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Apstrakt: Osnovni cilj ovog rada je a) da se identifikuje stepen povezanosti merenih faktora sa
napredovanjem ucenika na testu citalacke pismenosti i b) da se utvrde i opiSu karakteristike onih
skola ¢iji ucenici napreduju viSe i manje u odnosu na ocekivanje formirano na osnovu regresione
prave prosecnog socio-ekonomskog statusa ucenika jedne Skole i prose¢nog napredovanja ucenika
te Skole na testu citalacke pismenosti koncipiranim u okviru PISA studije i da se na osnovu rezultata

formuliSu mere obrazovne politike koje mogu povecati postignuéa nacih ucenika.

U teorijskom delu rada opisani su faktori koji su uticali na promenu paradigme u merenju
obrazovnih ishoda u psihologijji obrazovanja i koji su doveli do koriS¢enja konceptualizacije
obrazovnih ishoda merenih na nacin kako je to uradeno u ovoj studiji. Ovi faktori su kategorisani u
dve grupe: 1) u grupu onih uticaja koji su dosli iz same nauke na osnovu empirijskih i teorijskih
proucavanja, kao Sto su silaZenje sa scene logickog pozitivizma u psihologiji najvidljivije kroz pad
bihejviorizma i uspon kognitivistickih, socijalno-kognitivistickih i konstruktivisti¢kih teorija ucenja,
a zatim i razvijanje kompleksnih statistickih tehnika za konstrukciju psiholoskih testova (IRT) 2) u
grupu onih uticaja koji nisu dosli iz same nauke ve¢ su posledica razlicitih politickih, demografskih i
ekonomskih promena, kao S$to su npr. javljanje praksi testiranja, uticaj globalizacije i razvoj
savremenih tehnologija. Prikazan je referentni okvir PISA studije i ¢italacke pismenosti u okviru nje,
kao i konceptualne, empirijske i teorijske kritike na racun PISA studije kao i kontraargumenti u
prilog svrsishodnosti ovakvog nacCina merenja obrazovnih postignu¢a ucenika. Na osnovu vise
teorijskih modela uspeSne Skole, kao Sto je to OECD-ov model uspesne Skole, model
decentralizovane (autonomne) Skole i dinamicki model efektivne Skole, kreiran je referentni okvir
za kvalitativnu analizu koja je koriS¢ena u fazi identifikacije karakteristika uspesne i manje uspesne
Skole u Srbiji. U daljem delu rada koji se bavi teorijskim osnovama istrazivanja, obrazloZen je izbor
konstrukata koji su usli u studiju kao potencijalni faktori (korelati) napredovanja ucenika na testu
citalacke pismenosti (Skolska samoefikasnost, pojam o sebi, stavovi prema nastavnicima i prema
skoli, procena ucenickih ciljeva, intrizicka i ekstrinzicka motivacija proSirena shvatanjem teorije
samodeterminacije Desaja i Rajana, epistemoloska uverenja, metakognitivne strategije Citanja,

uzivanje u Citanju, socio-ekonomski status ucenika).

U stratifikovani slucajni uzorak je uslo 446 ucenika iz 20 Skola koje su ucestvovale u PISA testiranju
iz 2009. godine na osnovu vrste Skole i regiona. Osipanje je iznosilo 36,28% i nije bilo sistematsko.
Rezultati pokazuju da nasi ucenici za dve godine napreduju 26 poena dok se prosecno za zemlje
OECD-a procenjuje da jedna skolska godina ima efekat od 38 poena. Pripadnost Skoli objasnjava

10% varijanse napretka na Ccitalackoj pismenosti (Fasz, 19=2, 73; p<0.001; n 2 =0,109) i 37%
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postignuca na posttestu (2011.) (Faz6,19=13,39; p<0.001; n2= 0,374) pri Cemu se kao efekat Skole pre
moZe uzeti prvi podatak jer velike razlike izmedu Skola na posttestu mogu biti posledice toga Sto
neke Skole upisuju bolji daci, a ne toga koliko skole doprinose napredovanju ucenika. Ne postoje
statisticki znacCajne razlike izmedu srednjih stru¢nih $kola i gimnazija po tome koliko doprinose
napredovanju ucenika (F1420=0,192; Sig=0,661) ali gimnazije upisuju ¢italacki znatno kompetentniji
ucenici (F4231= 188,334; Sig=0,000; n2=0,308). Hijerarhijska linearna regresija (HLM) nam govori 1)
da se efekat Skole moZe proceniti na 7,2% varijanse, 2) da socio-ekonomski status nije statisticki
znacaj prediktor na nivou Skole i 3) da se nagibi izmedu socio-ekonomskog statusa i napretka ne
razlikuju izmedu Skola $to nam govori da unutar S$kola podjednako napreduju i siromasniji i manje
siromasni ucenici. UCenice imaju viSa postignuca na testu citalacke pismenosti (Fi431=43,73;
Sig=.000; 12=0,09) ali i ucenici i ucenice podjednako napreduju (F s411=2,05; Sig=.153; 12=0,004).
Ispitivani faktori objasnjavaju skoro 50% varijanse postignu¢a na posttestu citalacke pismenosti
(R=0,70; R2=0,49; F18257=12,97; p=0.00) a 13% varijanse napretka (R=0,364; R2=0,133; F15197=1,67;
p=0.046). Faktori koji najviSe doprinose visokom postignucu na posttestu su autonomna forma
ekstrinzicke motivacije (tzv. identifikuju¢a regulacija prema teoriji samodeterminacije), akademska
samopercepcija, metakognitivne strategije Citanja, socio-ekonomski status ucenika, uzivanje u
c¢itanju dok je jedini faktor sa statisticki znacajnim regresionim koeficijentom u regresiji na varijablu
napretka spomenuta autonomna forma ekstrinzi¢ke motivacije. Ovi prediktori uspevaju da objasne
27% varijanse Skolskog uspeha (prosetne ocene na polugodiStu) (R=0.518; R2=0,268 Fig4,18=3,75;
Sig=.00) s tim Sto se kao prediktori sa viSim regresionim koeficijentima pokazuju akademska
samopercepcija, intrinzicka motivacija, opsti pojam o sebi i stavovi prema Skoli. Epistemoloska
uverenja se nisu pokazala znacajnim prediktorom ni postignu¢a na citalackoj pismenosti, ni
Skolskog uspeha. Uc¢enik koji postize visoka postignuéa na testu ¢italacke pismenosti je neko ko
shvata da je u€enje vazno za njegov Zivot i dalji razvoj, ima dovoljno samopouzdanja i uverenja da je
sposoban za uspeh u Skoli i akademskom polju, sposoban je da prepozna adekvatne strategije
ucenja i razumevanja razlicitih tekstova, zZivi i raste u stimulativnoj sredini, deo svog slobodnog
vremena odvaja za citanje i ta aktivnost mu nije mrska, Zeli da ovlada gradivom bez pomo¢i drugih.
Interpretacija rezultata je ponudila argumente koji govore u prilog tezi da je moguce da svi ucenici,
bez obzira na pocetno postignuce i bez obzira da li se puno medusobno razlikuju prema ispitivanim
faktorima, napreduju relativno ravnomerno na citalackoj pismenosti. Prediktori mogu imati klju¢ni
uticaj za razvoj citalackih kompetenci na ranijem uzrastu kada oni u veéoj meri uti¢u na
napredovanje na testu - posle su oni povezani samo sa postignu¢em, ali ne i sa napretkom, jer

ucenici kasnije ravnomerno napreduju u odnosu na svoje pocetno postignuce i tako zadrzavaju isti
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medusobni relativni polozZaj po postignucu. Podatak da isti faktori objasnjavaju skoro 50% varijanse
postignu¢a na testu citalacke pismenosti mozZe predstavljati kontraargument potencijalnim
kritikama da je moguce da neki drugi faktori koji nisu mereni u ovoj studiji bolje objaSnjavaju
napredak ili da intelektualne sposobnosti ucenika koje su razvijane unutar obrazovanja i njegove
povoljne socio-kulturne sredine istovremeno uti¢u i na razvoj ¢italackih kompetencija i na rano
uvidanje znacaja obrazovanja za Zzivot i karijeru (Sto je karakteristika najboljeg prediktora i
postignu¢a i napretka - identifikujuce regulacije) i na oseéanje samoefikasnosti u Skolskom

kontekstu (akademsku samopercepciju).

Modelovanje preko strukturnih jednacina je uspelo da 1) pruzi model koji uspesno reprodukuje
matricu kovarijansi, kao i da prikaze vaznost povratne informacije na formiranje razli¢itih
psiholoskih sklopova kod ucenika 2) pruzi doprinos analizi odnosa izmedu nekognitivnih
konstrukata koji su uzeti kao potencijalni faktori obrazovnog postignuc¢a i 3) donekle ekpslicira
mehanizam na koji socio-ekonomski status ucenika dovodi do nizih postignu¢a na citalackoj

pismenosti.

Kvalitativna analiza narativna zaposlenih iz uspesnijih i manje uspes$nih Skola ukazuje na vaznost
uspostavljanja nehijerarhijskih odnosa izmedu zaposlenih u vidu liberalne atmosfere gde odnosi ne
pocivaju na strahu od autoriteta, kao i na vaznost otvorenosti Skole za koris¢enje ICT tehnologija,
vaznost upotrebe interaktivnih nastavnih metoda, uvidanja odgovornosti i za motivaciju i za
postignuca ucenika, kao i saradnje sa lokalnom zajednicom, ali i ukazuje na vaznost faktora na koje
Skola ne moze direktno da utice kao Sto je perspektiva ucenika nakon zavrSetka Skole ili
"kontaminiranost” spoljasnjim faktorima koji uti¢u na regularnost izvodenja Skolskih praksi i
procedura. Na osnovu rezultata istrazivanja predloZene su mere obrazovne politike koje imaju za

cilj povecanje nivoa Citalackih kompetenci srpskih ucenika.

Kljuc¢ne reci: Citalacka pismenost, faktori obrazovnih postignuca, karakteristike $kola, motivacija,

epistemoloska uverenja, mere obrazovne politike

UDK: 37.014.22:373(043.3)
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Abstract: The main goal of this research is a) to identify the correlation between the measured
factors with the progress of students in reading literacy test, and b) to a provide description of the
characteristics of those schools whose students achieve more and achieve less compared to the
expectations formed on the basis of regression line between average socio-economic status of

school and average student progress in school reading literacy test set up in the PISA study.

In the theoretical part of the paper there are described factors that influenced the shift of paradigm
in the measurement of educational outcomes in educational psychology and that led to the use of
conceptualizations of educational outcomes as they are measured in this study. These factors of
influence are categorized into two groups: 1) in the group that have came out of the science on the
basis of empirical and theoretical studies, as descent of logical positivism in psychology most
evident through the fall of behaviorism and rise of cognitive psychology and social-constructivistic
learning theories, as well as development of complex statistical techniques for the construction of
psychological tests (IRT) 2) in the group of influences that did not come from science per se, but are
consequences of different political, demographic and economic changes, such astesting practices,
the impact of globalization and the development of new technology. Referent framework is
presented for PISA reading literacy studies and within it, there are presented conceptual, empirical
and theoretical criticisms of the PISA studies and counter-arguments in favor of the usefulness of
this method in measuring student achievement as well. Based on several theoretical models of
successful schools, such as the OECD's model of successful schools, decentralized model of
autonomous school and a dynamic model of effective schools, framework for qualitative analysis is
created, which is used in the process of identifying the characteristics of successful and less
successful schools in Serbia. Following part of the paper deals with the theoretical basis of the
research, explaination of the choice of constructs that were entered in the study as potential factors
(correlates) of students'progress in reading literacy test (academic self-efficacy, self-concept,
attitudes toward school and teachers, assessment of students' goals, extrinsic motivation and
intrinsicmotivation expanded understanding of the theory of self-determination of Ryan and Deci,
epistemological beliefs, metacognitive reading strategies, reading enjoyment, socio-economic status

of students).
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446 students of the 20 schools that participated in PISA in 2009. entered the stratified random
sample based on the type of school and the region. Dispersal rate was36.28%, and it was not

systematic.

The results show that Serbian students advansed 26 points for two years, while the estimation is
thad average advance for the OECD countries is that a school year has the effect of 38 points. School
affiliation explains 10% of the variance in reading literacy progress (Fisz 19=2, 73, p<0.001; n2 =
0.109) and 37% at post-test achievement (Fazs, 19 = 13.39, p<0.001, n?=0,374). There are no
statistically significant differences between vocational schools and gymnasiums by contributions to
the progress of students (Fs20,1=0.192, Sig=0.661) but gymnasiumshave more competent students
(F423,1=188.334, Sig=0.000, n2=0.308 ). A hierarchical linear regression (HLM) showed us that 1) the
effect of the school can be estimated at 7.2% of the variance, 2) socio-economic status of student is
not a statistically significant predictor at the school level, and 3) the slopes of socioeconomic status
and progress did not differ between the schools, which indicates that poor students make advance
as same as not so poor students. Female students have higher achievement in reading literacy test
(Fa43,1 = 43.73, Sig = .000, n2 = 0.09) but both female and male students make similar progress
(Fa411= 2.05, Sig =.153; 2 = 0.004). Examined factors explain almost 50% of the variance in posttest
achievement in reading literacy (r=0.70; R% =0.49, F1g,257=12.97, p=0.00) and 13% of the variance of
progress (R=0.364, R2=0.133, F1g,197=1.67, p=0.046). Autonomous form of extrinsic motivation (i.e,
identifying the regulation in terms of self-determination theory), academic self-perception,
metacognitive reading strategies and socio-economic status of studentare factors that contributed
the most to high achievementsint the posttest while there is noted only one factor with a
statistically significant regression coefficient in the regression with progress as criterion variable -
mentioned autonomous form of extrinsic motivation. These predictors are able to explain 27% of
variance in school achievement (grade point average in the semester) (R=0.518, R2 =0.268 Figs,
18=3.75, Sig = .00). Academic self-perception, intrinsic motivation, general self-concept and attitudes
toward school are predictors with higher regression coefficients. Epistemological beliefs were not a
significant predictor of achievement in reading or literacy, nor of academic achievement measured
by a school grades. A student who is more competent reader is someone who understands that
learning is important to his or her life and further development, has enough confidence and belief
that he or she is able to succeed in school and academic field, is able to identify appropriate
strategies for learning and understanding of different texts, lives and grows up in the stimulating
environment, part of his or her free time is devoted to reading and this activity is an abomination to

him or her and he or she wants to master its content without the help of others. Interpretation of
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the results provides arguments that speak in favor of the hypothesis that it is possible that all
students, regardless of their initial achievement and regardless whether they differ in studied
factors are progressing relatively equally on reading literacy. Predictors may have a key influence to
the development of reading competency at earlier age - after they are connected only with the
achievement, but not with progress, because students maintain the same relative position of mutual

achievement in their referent group.

The fact that the same factors explain almost 50% of the variance in achievement of reading literacy
can be a counter-argument to potential criticism that it is possible that other factors that are not
measured in this study better explain progress. It can be also used as a counter-argument to the
hypothesis that intellectual abilities of students developed within the education and within his or
her socio- cultural environment also affects the development of reading competence as well as early
recognition of the importance of education and career life (which is characteristic of the best
predictors of the achievement and progress - identifying regulation) and feelings of self-efficacy in

the school context (academic self-perception).

Structural equation modeling managed to 1) provide a model that successfully reproduces the
covariance matrix, as well as to show the importance of feedback in the formation of various
psychological non-cognitive components of students success 2) to contribute to the analysis of the
relationship between non-cognitive constructs that are considered as potential factors in
achievement and 3 ) explicate mechanism by which socio-economic status of students produces
lower achievement in reading literacy. Qualitative analysis of narrative employees in successful and
less successful schools indicates the importance of establishing a non-hierarchical relationships
between employees in the form of liberal atmosphere where relationships are not based on fear of
authority. Qualitative analysis also showed the importance of readiness of schools to use ICT
technology, the importance of the use of interactive teaching methods, cooperation with the local
community as well asconsideration that sees teachers responsible for student motivation and
student achievement.Case study showed also the importance of factors that schools can not directly
influence, such as perspective students after graduation or "contamination" of regularity of school

practices and procedures. Evidence based education policy is provided at the end.

Keywords: reading literacy, educational attainment factors, school characteristics, motivation,

epistemological beliefs, education policy measures

UDK: 37.014.22:373(043.3)
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1. Uvod

[straZivanja u psihologiji obrazovanja obi¢no imaju za cilj da otkriju zakonitosti i
principe koji uticu na procese ucenja i da na osnovu otkrivenih principa implementiraju u
obrazovnu praksu otkrivene zakonitosti kako bi se efektivnost Skolovanja poboljsala i kako
bi ucenici iz Skole izlazili kompetentniji i opremljeniji veStinama potrebnim za buduce
Skolovanje ili za profesije koje ¢e obavljati. Ovo istrazivanja u psihologiji obrazovanja
svrstava u tzv. Pasterov kvadrat (Pintrich, 2000; 2003; Stokes, 1997), imenovan po Luju
Pasteru, odnosno, opisuje ih kao fundamentalna istrazivanja koja su vodenja prakti¢nim

potrebama.

Osnovna pitanja ovog rada - koji su to faktori koji uti¢u na napredovanje ucenika u
razumevanju procitanog, odnosno na napredovanje na citalackoj pismenosti kao jednom od
vaznih obrazovnih ishoda, kao i u kakvim §kolama ucenici napreduju u vecoj meri - nosi sa
sobom i dublje pitanje koje se nalazi izmedu fundamentalnog i primenjenog istraZivanja,
kako da Skolska praksa i obrazovni sistem uspeS$nije razvijaju kompetence ucenika.
PruZanje odgovora na ovakvo pitanje se susrece sa nekoliko problema. Prvi problem je
povezan sa nedoumicama da li da se obrazovna psihologija odredi kao psihologija
primenjena na Skolski kontekst ili posebna disciplina koja samo koristi psiholoSke metode
kako bi istrazivala ono Sto se dogada u $koli (Slaven, 2006; Brophy, 2003 prema Woolfolk,
2010; Berliner, 2006). Taj problem se odnosi na to Sto je u istraZivanjima u obrazovanju
veoma teSko izdvojiti nezavisne faktore koji imaju jasan i linearan uticaj na ono Sto nas
zanima a to je najceSce postignuce ucenika (narocito ako traZzimo mrezu uticaja na nesto Sto
u kvantitativnom pristupu posmatramo kao zavisnu varijablu), imaju¢i u vidu da je
obrazovanje nesto $to se odvija u Sirem drustvenom, kulturoloskom i skolskom okviru gde
je svaki ishod posredovan situacijom nastavnik x ucenik x gradivo x kontekst (Berliner,
2006; Stokes, 1997; Zimmerman & Schunk, 2003). [zmedu ovih ¢inilaca postoje medusobne
sloZene interakcije koje Cesto menjaju elemente ove strukture jer se pretpostavlja da su ovi

Cinioci pre u koordinaciji nego u hijerarhijskom odnosu. Slede¢i problem se odnosi na to da

19



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu citalacke pismenosti | 2013

je veoma teSko odluciti se da li dobijeni nalazi jesu dovoljno generalizabilni (prikladni za
uopsStavanje) ili predstavljaju odlike specificnog konteksta (unutar jedne drzave, kulture,
regije ili samo unutar jedne Skole) u kome je istrazZivanje sprovedeno, Sto je odraz dublje
dileme o tome jesu li istrazivanja unutar psihologije obrazovanja fundamentalna ili
primenjena (Pintrich, 2000; Pintrich, 2003; Berliner, 2006; Woolfolk, 2010). Ovakvi
problemi, prema misljenju nekih autora, pribliZavaju istrazivanja kulture i obrazovanja

(Saljo, 1997) unutar psihologije.

Slede¢i problem je problem koji se moZe shvatiti kao teorijski i u vecoj meri
psiholoSki, a on se moZe formulisati kroz nedoumice kako meriti obrazovne ishode. Ovo
pitanje je niSta drugo do uprosceno sledece pitanje: koliko Zeljeni obrazovni ishodi zavise
od istorijsko-druStvene situacije, od druStvenog uredenja ili modela (npr. trziSnog ili
centralizovanog), od napretka nauke i tehnike, od Zeljenog nivoa specijalizovanosti
pojedinih obrazovnih profila? Odnosno - od trenutnih drustvenih potreba i od nacina na
koji su oni konceptualizovani od strane obrazovnih vlasti. Koliko ekonomija i ekonomske
potrebe treba da uti¢u na obrazovanje jeste otvoreno pitanje koje je narocito znacajno za
zemlje u tranziciji (Baucal, 2013). Ovaj problem je neraskidivo povezan sa drugim
problemom o tome $ta ¢e jedno drustvo u jednom istorijskom trenutku smatrati Zeljenim
ciljem obrazovanja. Odnosno, problem merenja obrazovnih ishoda je u suStini samo
drugacije postavljeno pitanje o tome S$ta su Zeljeni obrazovni ishodi. Koncepcija merenja
obrazovnih ishoda koja je izabrana u ovom radu bic¢e detaljno obrazloZena u poglavljima
koja govore o promeni paradigme u evaluaciji obrazovnih ishoda, kao i prilikom opisa
koncepta citalacke pismenosti unutar PISA studija.

Procesi merenja i testiranja u obrazovanju su povezani sa prakti¢nim potrebama
procenjivanja postignuéa ucenika i evaluacije da li obrazovni sistem i pojedine Skole
odgovaraju na zahteve drustva za integracijom novih pojedinaca. Cesto, ono $to se odigrava
na domenu obrazovnih politika (policy) veoma utice na izgled obrazovne prakse kao i na
rad nastavnika (kao $to je to npr. americki program No child left behind koji je predvidao da
¢e Skole i nastavnici koji ne ostvare adekvatan godiSnji napredak svakog ucenika u skladu
sa grupom Kkojoj ucenik pripada (AYP - adequate yearly progress)na eksternom testu u

periodu od tri godine - biti zamenjeni) (NCLBA, 2001; Woolfolk, 2010). Spoj
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fundamentalnog znanja i praktickih potreba je vidiljiv na primerima gde razlicite
regulatorne mere i eksterne evaluacije uti¢u na kvalitet i nac¢in rada u obrazovnom sistemu.
Merenje i testiranje u obrazovanju moze oblikovati obrazovnu praksu i promene u njoj, jer
je ovakva obrazovno-politicCka mera doprinela vecoj orijentaciji Skola da ostvare veca
postignuca na testu (i time mozda zanemare ono gradivo koje nece biti procenjivano

testom), a sa druge strane, podigla je radne kapacitete u Skolama.

[ako su se obrazovni ciljevi nisu toliko puno promenili od revolucije u obrazovanju,
ili bolje re¢i, od pocetka onoga $to se moze nazvati savremenom obrazovnom praksom, koju
je sproveo Jan Amos Komenski (1592-1670) koji je prakticno razvio model Skole kakav u
manje-visSe slicnom obliku postoji i danas (nastavni plan i program, ¢asovi, Skolsko zvono,
ucenici podeljeni u razrede). O tome svedoci postojanje teorija ucenja kao Sto je to bila
teorija formalne discipline (DZon Lok) koja je, iako ne sasvim tacna, (Vuci¢, 1991; Radonji¢,
1992), ostavila snazan pecat na obrazovnu praksu, mozda i do danasnjih dana, kada se
veliki akcenat stavlja na reprodukciju gradiva kao na dominantan nacin provere znanjal.
“Repetitio est mater studiorum”, kao krilatica Komenskog, ostaje sa jedne strane nesto Sto u

sebi sadrzi implicitnu pretpostavku da ¢e svako moc¢i upornoséu da razvije svoje

1U 17. veku, oslanjajuci se na staro Platonovo shvatanje o vaZnosti aritmeticke sposobnosti za spekulativno
misljenje, DZon Lok razvija prvu teoriju transfera ucenja, teoriju formalne discipline. Na osnovu ove teorije,
pravljeni su prvi skolski programi u 19. veku. koji su se zasnivali na takozvanoj psihologiji mo¢i (sposobnosti),
- ona se zasnivala na pretpostavci da se ljudski duh sastoji od veceg broja specifi¢nih, nezavisnih sposobnosti
¢ija kombinacija specifikuje pojedinu li¢nost. Najvaznije u ovoj teoriji je bilo shvatanje - koje je, kasnije,
eksperimentima psihologa Tordajnka, Vudvorta i Dzada, opovrgnuto - da se ove specificne mo¢i mogu
pojacCavati vezbanjem. Tako, ucenici su ucili one predmete koji su, po oceni ucitelja, najbolje disciplinovali
moci, a to su prvenstveno bili latinski jezik, matematika i gramatika, i to po principu: $to vise uloZenog napora
to bolje, jer se tako odredena sposobnost povecava (Jovanovi¢, 2008). Misel Fuko dovodi nastanak ovakve
obrazovne prakse u vezu sa paralelnim nastankom bolnicke, vojnicke i zatvorske prakse - povezuje ih sa
tendencijom, koja se javlja u doba prosvetiteljstva, da se neefikasni mehanizmi vlasti suverena zamene
efikasnijim, disciplinuju¢im, ,mikrofizickim“, kako ih naziva, tehnikama normiranja i kontrole (Fuko, 1997).
(Setimo se da je isti autor - DZon Lok - taj koji je postulirao i teoriju formalne discipline i, u to vreme, prvi
doSao na ideju o ogranicavanju vlasti suverena njenom podelom na izvr$nu, zakonodavnu i sudsku, u svom

delu Dve rasprave o vladi).
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sposobnosti i stekne znanje, a sa druge strane podrazumevalo je prakse koje i dan danas
ostaju prisutne u Skoli iako treba da budu prevazidene - reproduktivno ucenje i ispitivanje
reprodukcije. Ipak, implicitno stanoviste Komenskog o tome da Skola treba da bude
obavezna za sve, bez obzira na materijalni i socijalni status deteta, kao i na njegove urodene
sposobnosti, u sebi je sadrzao zametak onoga Sto Ce postati temelj kasnijih socio-kulturnih i
neovigotskijanskih teorija kognitivinog razvoja. Neovigotskijanska teorija kognitivnog
razvoja, zajedno sa neopijazZetanskim stanovistima, u najvecoj meri je uticala na savremeni
izgled Skole, kao i na vetinu promena i reformi koje su Skolama manje ili viSe uspeSno
sprovode, smatrajuci da Skola kroz sistematizovan uticaj moZe razvijati misljenje svakog
deteta. Veliki znacaj Komenski je davao ulozi roditelja i znacaju predskolskog obrazovanja
pre polaska u Skolu (Komenski, 2000). Komenski je zapravo sa svojim stavom doprineo
masovnosti obrazovanja Cime je obrazovanje postalo snazan i nezaobilazan faktor
drusStvenog razvitka, kao Sto je socio-kulturna teorija nekoliko vekova kasnije doprinela
uvidanju Sirih sredinskih faktora u intelektualnom razvoju pojedinca i nalazima koji su
govorili o tome da se mentalne funkcije prvo javljaju u interakciji sa drugim a onda
internalizuju (Baucal, 2002, 2003; Bruner, 1990; Cole, 1996; Pere-Klermon, 2004; Rogoff,
2003; Valsiner, 1997; Wertsch,1991; Vigotski, 1974). Obrazovanje je na taj nacin cinilo
temelj druStvenog razvitka koji se danas tumaci kroz pojam moderne. Niz savremenih
studija govori o tome da postoji niz argumenata koji idu u prilog tezi da broj godina
Skolovanja i kvalitet socio-kulturne sredine ima uticaj, ne samo na skorove na testovima
obrazovnih postignuca, ve¢ i na skorove na testovima sposobnosti (Biro, Novovi¢ &
Tovilovi¢, 2006; Bryant i Maxwell, 1999; Ceci, 1991; Detterman i Tompson, 1997).
Enviromentalisticki, preciznije, socio-kulturni referentni okvir je koriS¢en i u ovoj studiji.
Prema misljenju nekih autora (npr. Hidi & Harackiewicz, 2000), teorijska shvatanja
koja su sposobnosti ucenika doZivljava u vecoj meri kao staticna (npr. Eysenck, 1988;
Jensen, 1993) sa jedne strane uticala su na razvoj istrazivanja niza konstrukata koji su od
strane istrazivaca bili opaZeni kao nekognitivni korelati akademskog postignuca Sto je
takode uzeto u obzir u ovoj studiji (poput motivacije, akademskog pojma o sebi,
samoefikasnosti, stavova prema Skoli, epistemoloskih uverenja). Neki od ovih korelata su u
ovoj studiji posmatrani kao potencijalni faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti.

Logika u ovakvom pristupu je bila sledeca: ako nije moguce promeniti sposobnosti u¢enika
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i tako povecati akademsko postignuce, uticanjem na korelate koji su promenljivi, kao Sto je
to motivacija i uloZzen napor, moZe se do¢i do Zeljenog povedanja u obrazovnim
kompetencijama ucenika. Iako ova pretpostavka se razlikuje od osnovne pretpostavke ovog
rada, ona je uticala na razvoj istrazivanja koja su proucavala nekognitivne cinioce

akademskog postignuca koji ¢e biti ispitivani u ovoj studiji.

Ovakav, donekle eklekticki pristup, moZe se pravdati prakticnim potrebama
obrazovanja. Kada zadu u domen prakse, razli¢ita teorijska stanovisSta postaju jedinstvena u
onome Sta treba uciniti u Skoli: uciniti je efikasnom u ostvarivanju svojih ciljeva, odnosno u
“opremanju” ucenika ciljanim znanjima, veStinama i sposobnostima. U srediStu ovog rada
jeste ispitivanje faktora koji uticu na napredak ucenika u sticanju obrazovnih kompetenci,
kao i njihovo poredenje po jacini uticaja koji imaju na razvijanje ucenickih sposobnosti. Ovo
je veoma teSko pitanje jer su u realnom kontekstu (a Skola uvek predstavlja realan
kontekst), faktori medusobno ispretpletani, pocev od Sirih socio-kulturnih osobina, npr. od
karakteristika Skole pa sve do karakteristika ucenika, preko socioloskih, demografskih i
psiholoSkih osobina, do niza psiholoskih konstrukata koji su opet posredovani prvim
faktorima Sto zahteva veoma razvijenu metodologiju za procenjivanje kauzalnih veza kao i
kompleksne statisticke procedure (poput strukturnih jednacina) jer eksperimentalna
manipulacija nije moguca. Drugo vazno pitanje ovog rada jeste kakve to Skole omogucavaju
svojim ucenicima da napreduju a kakve Skole to ne ¢ine u dovoljnoj meri. Ovaj rad ce

predstavljati korak u pravcu odgovaranja na ova dva pitanja.

1.1. Merenje obrazovnih ishoda u savremenim istrazivanjima

obrazovanja: promena paradigme

U ovom poglavlju ¢e ukratko biti razmatrano Sta je sve dovelo do nacina merenja
obrazovnih ishoda kakvo imamo danas i koje se koristi u ovoj studiji (PISA). Ako bismo u
jednoj recCenici morali da odredimo u ¢emu se sastojala paradigmatska promena u
procenjivanju obrazovnih ishoda iz perspektive obrazovnog psihologa i nekoga ko kreira

kurikulum, nastavne metode i nacine procenjivanja, rekli bismo da se ova promena
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paradigme u merenju obrazovnih postignu¢a zasniva na pomeranju od merenja
deklarativnog znanja ka merenju proceduralnih i metakognitivnih (uslovnih) znanja, od
merenja atomiziranih znanja ka merenju kontekstualnih znanja uz uvazZavanje konteksta,
pomeranje sa sumativnog ka formativnom ocenjivanju, pomeranje od ispitivanja znanja ka
ispitivanju kompetencija, kao i u vec¢em prihvatanju kvalitativnog opisa kako postignucai
samog izveStavanja o postignu¢ima (Pavlovi¢-Babi¢, 2007; Cambourne, 1994; OECD, 2009).
Po miSljenju Gipsa (Gipps, 1994) u procenjivanju obrazovnih postignuca je dosSlo do
na kulturalni i stvarnosni kontekst ispitivanja pri cemu PISA testovi, koriste¢i TSO (teoriju
stavskog odgovora?) meri jednu kompetenciju na svakom testu ali omogucava kvalitativan
opis postignuca. Problem merenja obrazovnih ishoda se moze sagledati preko dva skupa
faktora koji utiCu na to kako Ce se obrazovna postignuca meriti kao i $ta ¢e biti predmet tih
merenja. Ono $to moZemo nazvati prvom grupom uticaja koji su donekle odredili nacin
merenja obrazovnih ishoda jeste promena u teorijskom shvatanju procesa ucenja i
sposobnosti (Gipps, 1994; Wood, 1991). Druga grupa uticaja na merenje obrazovnih ishoda
mogla bi se podvesti pod ono Sto predstavlja razli¢ite drustvene i naucne prakse koje uticu
na obrazovanje. Na primer, samo javljanje prakse testiranja je bilo uslovljeno
demografskim, politickim i ekonomskim c¢iniocima o ¢emu ¢e dalje biti re¢i. Ove prakse
uti¢u na odredivanje Zeljenih obrazovnih ishoda preko niza nau¢nih praksi i pojmova koji
utiCu na izvodenje samog procesa merenja i konceptualizacije predmeta merenja, odnosno
vrste obrazovnog ishoda, odredene obrazovne politike, koja u sebi moZe sadrzati manji ili
viSi stepen obrazovne meritokratije i kulturalne reprodukcije, i sa druge strane, Sirih
medusobnih uticaja ekonomije, kulture i obrazovanja (Guthrie, 1991; Bourdieu, 1990;
Freire, 2000; Rawolle&Lingard, 2008). Ova podela je arbitrarna i zasniva se na kriterijumu
da li su uticaji dosli iz same nauke i promena unutar nje ili su uticaji u vecoj meri nastali
usled promene drustvenih praksi koje su uslovljene Sirim drustvenim promenama. U prvu
grupu uticaja se mogu svrstati konceptualne promene u filozofiji nauke, pad logickog
pozitivizma i teorijske promene u psihologiji (pad bihejviorizma i javljanje kognitivistickih

teorija ucenja), dok se u drugu grupu uticaja mogu svrstati globalne drustvene promene i

2 Na engleskom, Item Response Theory (IRT).
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uticaj savremenosti na obrazovnu praksu. Drugim rec¢ima, ovakva podela na dve grupe
uticaja je takva da je kriterijum njihovog razvrstavanja da li je on potekao iz same nauke ili
ne. U prvu grupu uticaja svrstani su uticaji koji su dosli iz same oblasti nauke i filozofije
nauke, dok su u drugu grupu uticaja kategorisani oni ¢inioci koji nisu dosli iz same nauke,
vec¢ su bili plod prakti¢nih, politickih i Sirih, globalnih i ekonomskih uticaja. Ovakva podela
je naravno arbitrarna iako je inspirisana isprepletanos$¢u i meduzavisno$¢éu politickog i
naucnog Sto je jedna od vaznih tema antropologije nauke (Latur, 2010) i pre moze
predstavljati povod za diskusiju nego Sto bi trebalo da predstavlja bilo Sta Sto vodi

konac¢nom zakljucku.

1.1.1. Uticaji na promenu paradigme u merenju obrazovnih ishoda koji su dosli iz same
nauke

1.Pad logickog pozitivizma. Logicki pozitivizam i Zelja da se psihologija zasnuje kao
Cista empirijska nauka, uticali su i na shvatanje i definisanje procesa ucenja koji nije
ostavljao mesta za holisticke konstrukte ve¢ je nastojao da ucenje posmatra kao nesto Sto se
moZe opaziti (npr. promena u ponasanju) a i kasnije, kada je bihejviorizam gubio na snazi
unutar psihologije, striktni zahtevi za merenjem i operacionalizacijom konstrukata vodili su
jednom isparckanom subjektu kod koga su ucenje i sposobnosti nezavisni. Pozitivisticko
shvatanje nauke u kome se svaki iskaz koji ne moZe empirijski biti verifikovan smatra
metafiziCkim i stoga nepoZeljnim u nauci (Sindeli¢, 2008), dosta je dugo kolio razvoj
psihologije. Bihejviorizam, zajedno sa kasnijim shvatanjima o prirodi ljudske
sposobnosti,posredno je uticao na razvijanje jake psihometrijske tradicije koja je potom
izvrsila uticaj na merenje obrazovnih ishoda. Dalja implikacija uticaja pozitivizma jeste da je
sam proces merenja uticao i na obrazovnu praksu, odnosno na sam nastavni
proces.Redefinisanje valjanosti nau¢nog istrazivanja i relativizovanje pozicije pozitivizma
koju su izvrsili Karl Poper, Imre LakatoS, Tomas Kun i Pol Fajerabend, uvodenje pojmova
kao Sto su opovrgljivost (Poper), naucna revolucija i paradigma (Kun), istrazivacki program
(Lakatos$) i radikalnija pozicija epistemoloskog anarhizma koju zauzima Fajerabend, imale
su dalekosezne posledice po razvijanje drugacije i prilagodljivije metodologije unutar

drustvenih nauka, Sto je otvorilo vrata i relativizovanju bihejvioristicke i psihometrijske
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tradicije u psihologiji (o aktuelnosti ovih suprotstavljanja i dalje svedoce tzv. “ratovi
nauka”) (Poper, 1973; Kun, 1974; Feyerabend, 1975; Novakovi¢, 1984; Sindeli¢, 2008;
2009). Otvaranje psihologije za koris¢enje kvalitatine metodologije, odnosno, ovo takoreci
"metodolosko omekSavanje" kome je prethodio pad bihejviorizma, uticalo je na promene u
2003; Danzinger, 1990; Lincoln, 1996) i doprinelo vrednovanju alternativnih nacina
procenjivanja obrazovnih ishoda gde se postignu¢a ucenika u vecoj meri opisuju
kvalitativno (portfolio ocenjivanje, formativho ocenjivanje, kvalitativnho opisivanje
stupnjeva postignuca u PISA studiji) (Gipps, 1994). Nemogu¢nost da pozitivizam do kraja
ostvari svoje dve doktrine - doktrinu opservacionizma koja govori da sve Sto predstavlja
deo naucne teorije jeste posledica kontrolisanog posmatranja i doktrinu indukcije koja
smatra da ¢e se jednim nizom ovakvih doslednih opservacija do¢i do zakona univerzalnog
vazenja - dovelo je do relativizovanja uloge empirijske grade koja je pocela da se smatra u
mnogo vecoj meri zavisna od hipoteza istrazivaca, nauc¢ne paradigme i istrazivackog
programa. Postavljanje pitanja o tome kako naucnici dolaze do hipoteze ako celokupna
nauka treba da bude zasnovana na posmatranju i kako znaju da treba posmatraju bas
odredene fenomene a ne neke druge, zatim posredovanost opaZanja jezic¢kim,
kategorijalnim aparatom, mogucnost da iste Cinjenice objaSnjavaju uspesno viSe teorijskih
modela kao i kritika univerzalnosti vaZenja indukcije- dovele su do pada doktrine
opservacionizma i indukcije a samim tim i do pada logickog pozitivizma kao dominantnog
shvatanja nauke (Sindeli¢, 2008; Novakovi¢, 1984). Ovo je uticalo na pad bihejviorizma u
psihologiji koji je uticao na promene unutar psihologije, a posledi¢no, i na probleme

merenja i na kraju, na probleme merenja obrazovnih ishoda.
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Slika 1. [lustracija adaptirane i proSirene Gipsove hipoteze o nacinu na koji

fundamentalna psiholoska shvatanja mogu uticati na obrazovnu praksu

2. Pad bihejviorizma i uspon kognitivistickih i konstruktivistickih teorija ucenja. Jedan
deo kritike bihejviorizma je doSao iz same psihologije, koji je prvenstveno bio usmeren na
neprihvatanje introspekcije zbog svoje subjektivnosti kao psiholoSke metode, Sto je
psihologiju uskratilo za niz saznanja koja su usledila nakon njenog prihvatanja kao
legitimne istraZivacke metode.Kelerova kritika bihejviorizma bila je donekle sli¢na Kkritici
filozofa nauke koji su kritikovali pozitivisticke dogme jer je ukazala da bihejvioristi
izveStavaju¢i o procesu Kkoji opazaju zapravo izveStavaju o svom neposrednom,
introspektivnom iskustvu (Keler, 1985). Rad na razvijanju metodologije koja je otvorena za
neposredno iskustvo pojedinca, otvorio je istrazivacko polje za niz drugih psiholoskih

fenomena.

Uticaji bihejviorizma na shvatanje procesa ucenja ilustrativno se moze videti u tome

kako se ucenje definiSe u udZbenicima psihologije, gde se pod oblicima ucenja najcescée
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navodi podela ucenja na Kklasicno uslovljavanje, instrumentalno uslovljavanje i ucenje
putem uvidanja (npr. Vuci¢, 1991) od kojih u€enje putem uvidanja predstavlja najrazvijeniji
ali i najmanje elaborirani vid u€enja, koji najviSe nali¢i onom koji se deSava u obrazovnoj
praksi ali koji je pre uspona kognitivne psihologije ostao manje elaboriran.Na primer,
programirano ucenje kao vid vrste pedagoSke prakse, bio je pod direktnim uticajem
bihejviorizma gde se izveStavanje o tatnom odgovoru shvatalo kao potkrepljenje, a
motivacija takva da jedino moZe biti ekstrinzicka, odnosno uslovljena spoljaSnjim
regulatorima (novina koju je Skiner uveo u nastavni proces jeste insistiranje na vecoj
ucinkovitosti nagrade u odnosu na viSestruko primenjivaniju kaznu) o ¢emu govori
zalaganje za izume koji i pre pojave kompjutera daju neposrednu povratnu informaciju o
ucinku, kao $to je to bila ondasnja Presijeva masina (Skinner, 1958). Ovako parcijalizovano
gradivo i unapred dati ponudeni odgovori vodili su donekle i jednoj parcijalizovanoj slici
uma koja se vrlo lako moZze rasklopiti na komponente Sto je vodilo uglavhom sumativhom

ocenjivanju, akumulaciji gradiva i mehanickom ucenju.

Pojava gestalt psihologije i njena kritika bihejviorizma ali i Zelja da se ostane u
domenu objektivnosti (Keler, 1985) kao i uplivisanje drugih disciplina (istraZivanja u
oblasti telekomunikacija, uticaj kibernetike, teorije informacije, lingvistike) uticale su na
interesovanje za viSe kognitivne procese =zadrZavaju¢i metodoloSku strogost
neobihejviorista (Kosti¢, 2006) ¢ime se otvara put uspostavljanju kognitivne psihologije i
time i kognitivistickih teorija ucenja. Kognitivna psihologija vrSi snaZan uticaj usled
teorijskog napretka i usled koriS¢enja eksperimentalnih procedura vrsi uticaj na pedagosku
praksu. Formiranje kurikuluma pocinje da vodi racuna o optimalnom opterecenju radne
memorije unutar jedne lekcije, uvidaju se efikasne strategije ucenja (npr. teorija nivoa
obrade Krejka i Lokharta koja smatra da Sto je neko gradivo dublje obradeno i $to su
semanticke veze izmedu pojmova snaZnije, zadrZavanje naucenog materijala Ce biti
izraZenije - Craik & Lockhart, 1972; Bedli, 2004) anpr. opseg radne memorije (OMR) se
moZe koristiti kao prediktor u identifikaciji dece koja ¢e imati razli¢ite teSko¢e u ucenju
(npr. Swanson, 1994). Takode, javljanje konstruktivizma, izraZzeno kroz radove PijaZea (npr.
Pijaze & Inhelder, 1978), Vigotskog (1974), Bartleta i Brunera (Bruner, 1990), kao i u

filozofiji obrazovanja DZona Djuia (1966), sa stavom da je ucenje aktivna konstrukcija
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znanja koja se odvija kroz proces (permanentnog) restrukturiranja prethodnog znanja, a
ucenik (pojedinac) je aktivni konstruktor svog sopstvenog pogleda na svet, znacajno su
uslovili promenu paradigme u merenju obrazovnih ishoda.Uspon kognitivistickih teorija
uCenja kao i konstruktivizma i ko-konstruktivizma, posredno je doveo do promene u
procenjivanju obrazovnih ishoda, tako Sto je veci naglasak stavljen na kompleksno znanje
koje se u vec¢oj meri shvata holisticki i kao zavisno od dinamickih mentalnih struktura, ¢ime
se u merenju obrazovnih ishoda u vecoj meri posvecuje paznja kvalitativnim opisima
znanja ucenika i njegovim daljim mogucénostima za ucenje i razvoj. Davanjem vecCeg znacaja
kontekstu, ispitivanje znanja Zeli da se priblizZi situacijama u kojima ¢e se znanje koristiti
Cime se evaluacija obrazovnih postignuc¢a u vecoj meri priblizava merenju kompleksnih
sposobnosti (model evaluacije obrazovnih ishoda koris¢en u ovoj studiji, PISA, upravo se

trudi da ispuni pomenuti kriterijum)(OECD, 2009).

3. Razvijanje kompleksnih statistickih tehnika za konstrukciju psiholoskih testova.Ako
bismo radikalizovali Gipsovu tezu o tome da je psihometrijski pristup u procenjivanju
obrazovnih ishoda potekao od testiranja inteligencije moZe se re¢i da je on pre svega
odigrao negativan uticaj na procenjivanje obrazovnih ishoda. Ova teza se na jedan posredan
nacin moze braniti slede¢im argumentima. Kako nacin procenjivanja utice na sam proces
ucenja u Skoli, a imajuci u vidu da je psihometrijski pristup potekao od merenja inteligencije
koja se smatrala fiksnom i nepromenljivom, psihometrijski pristup je zapravo kocio
usmeravanje obrazovanja na razvoj komptencija kod ucenika i u vecoj meri potencirao
stabilna, interntna i reproduktivna znanja. Bez definitivhog zakljucka, moZe se postaviti
pitanje da li je uspostavljanje veze izmedu nacina procenjivanja i samog procesa ucenja
imalo za posledicu nesklad izmedu propisanog naina rada u obrazovno-politickim
dokumentima koji su govorili o tome kako ucenje treba da se odvija i prakti¢nog ucenja
usled toga Sto je povezano sa usko shvacenim procedurama procenjivanja obrazovnih
postignuca. Psihometrijska paradigma je pored ovoga imala i druge dve problemati¢ne
pretpostavke: 1) pretpostavku o univerzalnosti onoga Sto se meri, odnosno, da
psihometrijski skor predstavlja istu stvar za sve pojedince i 2) pretpostavku o
jednodimenzionalnosti konstrukta, odnosno da dati ajtemi mere jedan jedini pozadinski

konstrukt i oni ajtemi koji slabo koreliraju sa ukupnim skorom postmatraju se kao
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neadekvatni. Autori su psihometrijskom pristupu zamerali artificijalnost, slabu ekolosku
validnost takvog nacina ispitivanja, svodenje sposobnosti na jedan skor $to predstavlja
nepravedno uproSc¢avanje predmeta merenja, podsticanje ucenja za test, preveliki uticaj
testova na to koje ¢e se gradivo uciti, odgovori su unapred definisani i u€enici nemaju
prostora da iskazu vlastito misljenje, neosetljivost na kulturno poreklo zalede ispitanika,
itd. (Kuzmanovi¢ & Pavlovi¢-Babi¢, 2011). Sa promenom shvatanja validnosti skora sa testa,
menjali su se i naCini procenjivanja obrazovnih postignuca koji nastoje da otklone neke od

ovih prigovora (v. Moss, Girard & Haniford, 2006).

Paradigmatski zaokret u merenju psiholoskih konstrukata i obrazovnih ishoda
dogodio se i u psihometriji koja je nastojala da, u skladu sa svojim nacelima, razvije
procedure merenja koje su osetljivije na sadrZzaj onoga Sto se meri i koje $to manje
izobli¢uju predmet merenja u skladu sa svojim nacelima, kao i da pokusa da otkloni neke od
prigovora koji su joj upucivani.Jedna od takvih promena je i prelazak sa klasi¢ne testovne
teorije u konstrukciji testova presla na teoriju stavskih odgovora (TSO; IRT - Item Response
Theory) koja je ugradena i u PISA test Citalacke pismenosti (v. OECD, 2009b: 77-92). Ova
teorija i model merenja proistekao iz nje je nastala pedesetih godina proSlog veka sa ciljem
da se dode do mere odredene osobine koju poseduje ispitanik, nezavisno od odredenog niza
zadatih ajtema ili zadataka koji su koriS¢eni u testu (Lord, 1952). KoriS¢enje teorije
stavskog odgovora ima nekoliko prednosti koje mogu poboljSati samu praksu procenjivanja
obrazovnih postignuc¢a. Na osnovu TSO mi moZemo imati bolji uvid u to koja vrsta zadataka
bolje diskriminiSe uspesSnije i manje uspesSne ispitanike, a tehnike poput diferencijalnog
funkcionisanja stavki mogu nam dati grupne specificnosti u reSavanju odredenih vrsta
zadataka (rodno pristrasnih zadataka (v. Le, 2009) - npr. da zadaci sa otvorenim
odgovorima favorizuju devojcice). Razvoj ove sloZene psihometrijske tehnike nam zapravo
omogucava da izvrsimo kvalitativnu analizu zadatka koji se pokaZu kao takvi da su suvise
laki, suviSe teski, da slabo ili previSe grubo diskriminiSu ispitanike ili da su na neki nacin
redudantni u nasem testu (Fajgelj, 2003; Linden & Hambleton, 1996; Hambleton & Slater,
1997) ili da pokazuju nizak stepen podesnosti unutar modela. TSO nam omogucava da
sposobnost ispitanika (ili njegovu obrazovnu kompetentnost) izrazimo nezavisno od ajtema

pomocu kojih je merena, kao i da teZine ajtema izrazimo nezavisno od uzorka ispitanika koji
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su reSavali ajteme (naravno, potrebno je da postoji niz procena i reSavanja ajtema od istih
ili razlicitih ispitanika, ili da isti ispitanici resavaju razliite ajteme). Probabilisticke krive
ajtema omogucavaju da se vidi kolika je verovatnoc¢a da ispitanik odredenih sposobnosti
resi odredeni ajtem, koliko ajtem dobro diskriminiSe ispitanike (dvoparametrijski model) i
koliki je stepen pogadanja ajtema (troparametrijski model). Kada poznajemo sposobnost

ispitanika i tezinu zadatka moguce je odrediti verovatnocu da ispitanik i resi odredeni ajtem

exp(B;—6;)
1+exp(Bi—8;)

J prema formuli koja se zasniva na bejzijanskoj statistici: P (X;; = 1|;6;) =
Kada ispitanik resava zadatak koji odgovara njegovim sposobnostima (tj. kada je ; = §;),
prema modelu, imace 50% $anse da ga ispravno resi. Cinjenica da se podaci o ispitanicima i
ajtemima nalaze na jedinstvenoj skali otvara mogucnosti da se zadaci i ispitanici
medusobno sparuju, uporeduju i kalibriSu Sto stvara efektivnije merenje (Hambleton &
Slater, 1997) i mogu¢nost da utvrdimo mere podesnosti modela, na osnovu odstupanja
dobijene, empirijske krive ajtema, od idealne logisticke krive, odnosno na osnovu veliine

reziduala (razlike oCekivanih odgovora na osnovu modela i dobijenih odgovora) (Fajgelj,

2003).

Razlozi loSe podesnosti modela (tj. visok tzv. ,misfit“) se uglavnom traze, izmedu
ostalih, u tome Sto dati ajtem meri viSe od jedne osobine, $Sto u uzorku postoje razlicite
podgrupe ispitanika ili Sto je ajtem loSe konstruisan Sto Siri raspon moguce kvalitativne
analize ajtema koja je vazna u obrazovnoj praksi. Ipak, i dalje, TSO podrazumeva
jednodimenzionalnost ajtema, odnosno da oni mere samo jednu osobinu, jedan konstrukt
¢ime se neke od kritika upuéenih klasi¢noj testovnoj teoriji ne uklanjaju u potpunosti. Ono
Sto predstavlja psihometrijski doprinos prevazilaZenju ovih problema moZe se videti u
diferencijalnom funkcionisanju stavki (DIF; differential item functioning) koja se zasniva na
TSO nastoji da pokaZe da li odredeni ajtemi favorizuju odredene grupe ispitanika (tako Sto
poredi verovatnocu davanja tacnog odgovora na odredeni ajtem dve grupe ispitanika koji
imaju iste sposobnosti) (v. Zenisky, Hambleton & Robin, 2003; Ercikan, 2002). Prema nekim
autorima, TSO se, kroz mogu¢nost da se postignuce ucenika opiSe preko teZine zadataka
koje uspeva da reSi, tako Sto je moguce opisati kompetence potrebne za reSavanje

odredenih zadataka, priblizava se onome Sto je Glejzer uveo kao Kkriterijumsko testiranje
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(Griffin, 2007; Glaser, 1963). Na taj nacin, moZe se re¢i da TSO pribliZava kriterijsko i
normativno procenjivanje obrazovnih postignu¢a ucenika. Ovo poboljSava merenje
obrazovnih ishoda koje postaje usmerenije na zonu narednog razvoja ucenika, dajuci
preciznije podatke o tome Sta ucenik trenutno moze, a Sta je ono Sto ¢e moci da resi sa
kompetentnijom osobom, kao i $ta je ono Sto je van dometa ucenika (Baucal & Jovanovic,

2007; Griffin, 2007).

[ako ne otklanja sve kritike, ono Sto je vazan doprinos TSO-a paradigmatskoj
promeni u merenju obrazovnih postignuca jeste mogucnost da se zadaci medusobno
porede po teZini i da se na osnovu toga obrazovna postignu¢a u vecoj meri opisuju
kvalitativno, preko neophodnih kompetenci za reSavanje zadatka, Sto se i ¢ini unutar PISA
studija Sto predstavlja nacin na koji su merena obrazovna postignuca ucenika u okviru ovde

prikazane studije.

1.1.2. Uticaji na promenu paradigme u merenju obrazovnih ishoda koji nisu dosli iz
same nauke

1. Javljanje prakse testiranja. Kako je merenje obrazovnih ishoda razvijena praksa
testiranja, treba imati u vidu da postoje argumenti da se prva potreba za testiranjem javila u
obrazovanju i da je bila vodena demografskim, politickim i ekonomskim faktorima
(Borland, 2005). Iako javljanje praske testiranja nije imalo za cilj neposredno merenje
obrazovnih ishoda, ove prakse su se javile usled potreba obrazovnih sistema, pa ima smisla
razmotriti koji su to istorijski uticaji doprineli javljanju ove prakse.Ovo su pre svega bili
kontekstualni uticaji - druStveni, demografski, ekonomski i politicki. Ovi cCinioci su
razdvojeni na pocetku ovog poglavlja od naucnih uticaja jer se jasno razlikuju od teorijskih
uticaja koji su dolazili iz same nauke, mada su uobli¢avali i same naucne prakse. Naime, Siri
drustveni kontekst je Cesto znao da utiCe na formiranje psiholoskih pojmova i to ¢esto u
prelomnim periodima, kada se prelazilo sa jedne druStvene prakse na drugu, na primer,
kada Skola postaje obavezna za svu decu (Borland, 2005) ili kada se prelazi na drugaciji
mehanizam vladanja, kao Sto je to bio prelazak sa vlasti suverena na demokratsko uredenje
(Fuko, 1997) u ¢emu Fuko vidi i uslove za nastanak humanistickih nauka a i same

psihologije (Fuko, 1971).
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Jedan od klju¢nih faktora koji su vodili postuliranju niza pojmova u psihologiji
obrazovanja (poput sposobnosti, darovitosti, mentalne zaostalosti) jeste testovni pokret
koji je smatrao da je inteligencija neSto Sto ljudi poseduju bez obzira na njihove Zivotne
okolnosti ili iskustvo, Sto je opSta osobina koju je moguce kvantitativnho meriti i Sto je
raspodeljeno medu ljudima pratec¢i Gausovu distribuciju. Testovni pokret je posledica po
misljenju nekih autora (Borland, 2005) imigracija 1920-tih godina usled Prvog svetskog
rata i samim tim povecanje razliCitosti medu Skolskom populacijom dece. Borland smatra
da donoSenje zakona o obaveznom Skolovanju nakon koga se u obrazovni proces ukljucuju i
deca koja su do tada radila u farbikama i na farmama, kao i spomenuta povec¢ana imigracija
u Ameriku nakon Prvog svetskog rata utiCe na stvaranje niza psiholoskih pojmova, ali i pre
(izmedu 1840 i 1920 u Ameriku je emigriralo 37 miliona ljudi) (Hall, 2003). Time su se
postavili novi i sloZeniji zahtevi pred Skolsku upravu koja mora da izade i stavi pod kontrolu
veliki broj svojih novopridoslih gradana, da ih na neki nacin unifikuje, "amerikanizuje", tj.
da ih klasifikuje u odredene grupe kako bi proces obrazovanja mogao da se izvodi. To je
vodilo do pojave mentalnih testova, odnosno "primoralo” je Skolski sistem da stvori metode
kako ¢e kontrolisati razvoj i sposobnosti dece, ali i efekte svojih odluka. Testovne metode
koje kvantifikuju uCenicke sposobnosti nastojale su pre svega da identifikuju one ucenike
kojima bi obrazovanje predstavljalo problem, odnosno na kojima se ulaganje sredstava i
rada ne moZe ostaviti traga, ve¢ bi predstavljalo bespotrebni trosak drZzave. Prvi test
mentalnih sposobnosti konstruisan od strane Binea 1905. godine nastao je na zahtev
francuskog ministarstva prosvete u cilju identifikacije mentalno zaostale dece kako bi im se
pruzila dodatna podrska u pracenju nastave (Ivic¢ i sar., 1976). U SAD, u druStvu u kome su
se visoko vrednovale sposobnosti i jednakost Sasni za uspeh, merenje inteligencije i sama
inteligencija je bila posmatrano kao neSto urodeno pa su stoga testovi inteligencije
koriS¢eni za ranu selekciju dece koja nece posti¢i adekvatna obrazovna postignuca pa i
nema smisla ulagati sredstva u njihovo obrazovanje (Gould, 2003; Tovilovi¢ & Baucal,
2007) Ovo je dovelo do orijentacije na postignuce na testu, a manje na procese koji mu leZe
u osnovi. Dalje, na osnovu testa populacija je kategorisana na dve kategorije: normalne i
abnormalne (one koji su zaostali i one koji su daroviti) i koji se ne mogu tako jednostavno
uklopiti u obrazovni sistem. Borland smatra da je niz psiholoskih pojmovao nastao kao

posledica ovakvih praksi normalizatorskog sudenja i hijerarhijskog posmatranja.
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Sa druge strane, radovi Fukoa nastanak Skolske prakse smestaju u Siri kontekst,
bacaju¢i dijagonalni pogled u proslost skole u kome su neki od tragova vidljivi i danas.
Prelazak sa vlasti suverena na republiku, promenio je mehanizme vrSenja vlasti, pri Cemu je
formiranje institucija kao Sto su bolnice, $kole, zatvori i kasarne odigrale klju¢nu ulogu u
kontrolisanju populacije i uspostavljanju pravilnosti i reda (Fuko, 1997). Prakse
prikupljanja podataka odigrale su vaZan cinilac u formiranju onoga sto Fuko naziva
spregom znanja i moci, koji je omogucavao donoSenje niza odluka, pri ¢emu je pojava
psihologije bila od klju¢nog znacaja, a sa njom i prakse testiranja, kao $to smo to videli. Siri
kontekstualni okvir i pomene promene u drustvenim praksama oblikovale su humanisticke

nauke, sa njima i psihologiju i njene prakse koje su ucvrstile prakse testiranja (Fuko, 1971).

Ovaj opis konteksta javljanja prakse testiranja ne svedoci o promeni paradigme
unutar merenja obrazovnih ishoda, koliko govori o tome da je praksa testiranja, pa i
merenje obrazovnih ishoda praksa osetljiva na uticaje koji ne dolaze iz fundamentalnih
istrazivanja. Medutim, takve prakse testiranja u obrazovanju, sa nastankom modernosti i
usloZnjavanjem uslova za Zivot, prvenstveno kroz razvoj modernih tehnologija, pokazale su
se neadekvatnim. Pored svoje disciplinske vrednosti i efektivnosti po stabilizaciju
drustvene strukture, one su ostale relativno siromasne u pruZanju kompleksnog odgovora o
prirodi ljudskih sposobnosti i znanja i moguc¢nosti za unapredivanje obrazovnih postignuca
za koja je nuzno da postanu sve veca u informacionom dobu.Za sve spomenuto se moze
pretpostaviti da je takode uticalo na promenu paradigme u merenju obrazovnih postignuca.
Ova promena u paradigmi merenja obrazovnih postignuca sa jedne strane zadrZava neke od
odlika starih praksi jer se joS uvek javlja potreba za nekom vrstom kategorizacije ispitanika,
a sa druge strane nastoji da u vecoj meri zahvati procese i kompetencije koje leZe u osnovi

postignuca koje su neophodne za Zivot u kompleksnoj savremenosti.

2. Sprega obrazovanja i ekonomskog rasta. 1z perspektive nekoga ko radi u nastavi,
evaluacija obrazovnih ishoda je tradicionalno usmerena ka merenju uspeha pojedina¢nog
studenta, nastavnih metoda i Skolskog programa. Kao Sto je to receno malopre, promena
stanja savremenosti postavila je nove zahteve pred obrazovanje. Relativno savremeni
napori koji se odnose na reforme u obrazovanju, ti¢u se usmeravanja obrazovanja u pravcu

jacanja domace ekonomije (Guthrie, 1991) Sto je povezano sa jacanjem obuhvata
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obrazovanja i poveCavanjem obrazovne kompetentnosti ucenika. Evaluacija ucenickih
postignuca u poslednje vreme sebi postavlja znatno globalnije ciljeve nego Sto su psiholoski
i pedagoski. Mnoge industrijalizovane zemlje pokuSavaju da poboljSaju svoju ekonomsku
poziciju tako Sto ¢e razvijati svoj ljudski kapital i stoga, donosioci obrazovno-politi¢kih
odluka povecavaju ocekivanja od ucinka obrazovnih sistema (OECD, 2010b). Obrazovni
sistemi treba da opremaju ucenike onim kompetencijama koje su relevantne za "drustvo
znanja" i koje pozitivno uti¢u na privredni rast. Savremene ekonomije, po misljenju nekih
autora, ne pokuSavaju jednostavno i neprimetno da utiCcu na promenu sopstvenog
obrazovnog sistema ve¢ to rade medunarodne ekonomske sile koje veoma intenzivno
menjaju izgled Skolovanja nezavisno od granica pojedinih zemalja, a ova globalizacija
obrazovanja se dogada jer nijedna drzava viSe nije u stanju da zastiti domacu ekonomiju od
medunarodnih ekonomskih kretanja (OECD, 2010a; OECD, 2010b; Guthrie, 1991). Neuspeh
da se odgovori brzo na tehnoloske i organizacione novine od strane neke drzave moZze
veoma ugroziti zivotni standard u njoj kao i politicku budu¢nost vlade koja dozvoljava takve
propuste. O ovome govori slede¢i podatak: kada bi svi studenti zemalja OECD imali
postignuce od 400 poena na PISA testu, to bi znacilo porast bruto domacdeg proizvoda u
narednih osam decenija za 200 biliona dolara (1012) (OECD, 2010b: 7)3. Postoje snazni
empirijski dokazi da su visoka postignuca na PISA testovima mogu dovesti do ekonomskog
rasta u vecoj meri nego duZina Skolovanja populacije (Hanushek & Woessman, 2008; 2009).
Kada se u regresioni model u kome je zavisna varijabla godi$njiBDP per capita, a prediktori
duZina Skolovanja i ulaganje u obrazovanje od strane drzave, ubaci postignuce na
internacionalnim testovima obrazovnih ishoda, objasnjena varijansa sa 33% skoci na 73%
(Hanushek & Kimko, 2000). Dalje analize su, uklju¢ivanjem novih, posredujuc¢ih varijabli,
pokazale da se ovaj napredak u bogatsvu nacije deSava tako Sto obrazovanje ubrzava
tehnoloski proces koji izvodi stanovni$tvo, a ne kroz podizanje produktivnosti, kroz duze
Skolovanje ili kroz neSto slicno (Jamison, Jamison & Hanushek, 2007 prema Hanushek &

Woessman, 2008)*.0vakvi nalazi daju vaznost medunarodnim evaluacijama obrazovnih

3U zavisnosti od postojeceg ekonomskog stanja, ne bi svaka zemlja imala istu proporcionalnu korist od ovog
nominalnog povecanja BDP-a, ali procentualno posmatrano, rast BDP medu zemljama bi bio ujednaceniji i
otprilike bi predstavljao uvecanje BDP-a za pet puta.

4 Prilikom tumacenja regresione analize, uvek se postavlja pitanje kauzacije, odnosno, u ovom konkretnom
slucaju, moguénosti da jaka ekonomija, razvijeno trziste rada i privrede povratno uti¢u na razvoj obrazovanja,
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postignuca, menjajudi i sam izgled obrazovne prakse, a moZda i stvarajuci tzv. ,washback
effect (Gipps, 1994), koji opisuje kako Ce se u Skoli, od strane nastavnika i u kurikulumu,
veca paznja posvecivati onome Sto ima vecu verovatnocu da bude testirano. Ipak, malo je
verovatno ocekivati ,washback effect kada je u pitanju PISA studija jer ona potencira
realan kontekst i upotrebu znanja, na Sta je teSko uticati nastavom i kurikulumom, ali ¢e se
sigurno nastojati da obrazovna praksa u ve¢oj meri podigne postignuca na PISA testovima.
Ovo su kontekstualni faktori koji uticu na promenu paradigme u obrazovanju, donekle
menjajuéi poZeljne ishode obrazovanja a samim tim i nacine procenjivanja obrazovnih
ishoda i time i samu obrazovnu praksu. (Ovo povlaci i promene u samom shvatanju

obrazovnog procesa i njegovu organizaciju, v. Prilog 2.).

3. Uticaj globalizacije, razvoja savremenih tehnologija i Sireg drustvenog konteksta.
Komplikovana situacija savremenosti koja stavlja drZave i njene pojedince u znatno
izraZeniji polozaj meduzavisnosti i koja od pojedinca trazi ovladavanje novim sredstvima
rada, snazno utiCe na obrazovne sisteme drzava da na ovu situaciju pruZe adekvatan
odgovor. U dokumentima kojima se preciziraju ciljevi i konceptualni okvir za PISA
istraZivanja, kaZe se: ,Globalizacija i procesi modernizacije u svim sferama Zivota kreirali su
savremeni svet koji odlikuje raznoobraznost i povezanost. Da bi se u takvom svetu uspesno
i smisleno funkcionisalo, pojedinci moraju da ovladaju modernim tehnologijama i da
osmisle i obrade ogromnu koli¢inu dostupnih informacija. I drustva, a ne samo pojedinci,
suocavaju se sa izazovima, kao Sto je balansiranje i uskladivanje ekonomskog rasta sa
oc¢uvanjem zivotne sredine, ili prosperiteta sa socijalnom jednakos$¢u. U ovim kontekstima,

kompetencije koje su potrebne pojedincima postaju mnogo kompleksnije, i zahtevaju vise

odnosno, da je zapravo uticaj obrnut - da razvijena ekonomija povratno utiCe na jacanje ljudskih resursa.
Pored toga Sto sve analize ove vrste drze pod kontrolom pocetni nivo BDP-zemlje, dve dodatne vrste nalaza
govore protiv ove primedbe. Analizom imigranata u SAD i njihovih postignuéa na testovima obrazovnih
ishoda, oni koji su se $kolovali u zemljama sa boljim obrazovnim sistemima, zaista postizu i ve¢i licni dohodak
Sto predstavlja argument u prilog tome da ljudski kapital nastao u zemljama sa razvijenim obrazovnim
sistemima zaista uzrokuje ekonomski rast (Hanushek & Kimko, 2000). Drugi nalaz govori o ulaganju drzave u
Skolsku infrastrukturu i obrazovanje: postignuéa na matematickoj i nau¢noj pismenosti nisu bile u korelaciji
sa ulaganjem drZave u $kole $to govori da rast u BDP-u koji omogucava ulaganje u $kolsku infrastrukturu ne
dovodi do povecanja postignuca. Ovo je vazno napomenuti jer neke zemlje postizu veliki ekonomski napredak
iako nemaju visoke rezultate na testovima pismenosti (npr. SAD) Sto govori o vaZnosti drugih faktora koji
uticu na ekonomski razvoj (dobre institucije koje podrzavaju ekonomski, trzisni, finansijski i pravni sistem)
(Hanushek & Woessman, 2008; 2009) ali ovakvi nalazi ne pori¢u krucijalan uticaj koji obrazovna postignuca
vrse na razvoj Zivotnog standarda.
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od ovladavanja izvesnom, usko definisanom, veStinom.“ (OECD, 2005b: 5). Iako je ovaj treci
pravac uticaja na merenje obrazovnih postignuca povezan sa prethodnim, on ipak svoju
paznju usmereva u vecoj meri na ocuvanje socijalne kohezije i pravicnosti unutar jednog
drustva. Socioloski pojmovi poput ,informacijskog siromastva“ i ,digitalne podeljenosti“
(Gidens, 2007) govore o bojazni da informacione tehnologije mogu uneti samo jo$ veci jaz
unutar zemalja, kao i izmedu zemalja, Sto negativnho moZe uticati na stepen drustvene
kohezivnosti jac¢ajuci socijalnu iskljuCenost, na taj nacin Sto Sanse za razvoj kompetenci kroz
koriS¢enje informacionih tehnologija nece biti jednake za sve grupe stanovnistva (Fild,
Kucera & Pont, 2010). Uvodenjem novih tehnologija koje jacaju produktivnost pojedinca,
veC sposobni pojedinci ¢e razviti svoje veStine i znanja u mnogo vecoj meri nego oni koji su
na granici socijalne iskljucenosti i koji borave u ,za¢aranom krugu siromastva“. Kroz
merenje kompetenci, OECD nastoji da vrednuje obrazovne sisteme prema tome Kkoliko
uCenike opremaju neophodnim sposobnostima za funkcionisanje u savremenom svetu i
koliko su obrazovni sistemi pravedni, odnosno koliko omogucavaju zadovoljavajuca
obrazovna postignuca deci razli€itog socijalno-ekonomskog statusa, ¢ime posredno uti¢u na
jacanje tih aspekata obrazovnih sistema. Uvidanje da komptencije postaju vazne kako bi se
se Sto ravnomernije i uspeSnije participiralo u drustvu i kako bi drustvo sacuvalo
kohezivnost, postaje dominantno kroz medunarodne projekte koji se bave definisanjem
klju¢nih kompetencija i na koje se oslanja i PISA studija (DeSeCo, OECD, 2005b).
Kompetencije su svrstane u tri Siroke grupe - 1) Interaktivno koriS¢enje sredstava
(koris¢enje jezika, simbola i teksta, znanja, informacija i tehnologija) 2) komptence koje
podrazumevaju interakciju sa drugima (izgradivanje dobrih socijalnih odnosa, smisao za
saradnju, reSavanje konflikata) i 3) autonomnost u uspostavljanju kontrole nad uslovima
Zivota i rada (razumevanje Sireg konteksta, formiranje i sprovodenje li¢cnih Zivotnih
planova, afirmisanje sopstvenih prava, interesa i potreba uz poznavanje ogranicenja, kroz
poznavanje pravnih i drugih drustvenih regulativnih mehanizama) (Rychen & Salganik,
2001). Na osnovu ovakve kategorizacije kompetenci, u liberalnom drustvu u kojem se
smanjuje paternalisticki odnos drZave prema pojedincu i gde pojedinac poseduje vecu
kolicinu li¢cne slobode i moguc¢nosti upravljanja nad svojim Zivotom, karijerom i
obrazovanjem, vaznost obrazovanja se ogleda u razvijanju ovih kompetenci i omogucavanju

da pojedinci budu socijalno ukljuceni, kao i da drustvo sacuva kohezivnost i o¢uva napredak
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(Gidens, 2007). Autori koji su izvrsili kategorizaciju kompetenci smatraju da se
kompetence, konceptualizovane na ovaj nacin, mogu uciti kroz procese ucenja koji se
odvijaju pod procesom Kkoji se ustalio pod nazivom ,celoZivotno ucenje“. Medutim,
odgovornost za razvijanje ovih kompetenci nije potpuno prepusteno pojedincu iako se ¢ini
da je on prepusSten sam sebi i trziStu rada, vec je za stvaranje prilika za ucenje odgovorno
drustvo i njegove ne samo obrazovne institucije ve¢ i ostale, iako one snose najvecu
odgovornost za kreiranje adekvatnog ljudskog kapitala koji vodu drustvu blagostanja zbog
Cega su se razvili adekvatni mehanizmi pracenja obrazovnih postignu¢a i njihovoj
povezanosti sa ostalim parametrima (v. Baucal, 2012). KoriS¢enje termina ,pismenost“ u
PISA studiji ukazuje da PISA nastoji da meri razvoj kompetencija a ne tradicionalno
shvadena znanja i veStine. Ovako shvacene kompetence predstavljaju obrazovni kapital koji
je neophodan za kompetentno ucestvovanje u Zivotu zajednice kao i za nastavak
obrazovanja pri cemu su kompetence konceptualizovane iz Sire drusStvene perspektive dok
neki drugi nacini procene (kao npr. TIMSS) u vecoj meri posmatraju obrazovanje iz
akademske perspektive (Baucal, 2012), pri cemu je zbog toga naglasak na primeni znanja u
razli¢itim problemskim situacijama koje su vezane za realan Zivotni kontekst. U ovoj studiji
su obrazovna postinuc¢a uCenika merena preko PISA testa CitalaCke pismenosti o cemu Ce

biti viSe rec¢i u narednim poglavljima.

1.2. Faktori ucenickih postignuca

Prilikom evaluacije kvaliteta obrazovanja, na osnovu svega do sada recenog, videli
smo da postoji mnogo manje problema oko toga koji indikator kvaliteta obrazovanja treba
posmatrati kao najvazniji. To su postignuéa ucenika. Iz te perspektive moZe se postaviti
pitanje koji faktori su povezani sa postignu¢ima ucenika. Nalazi jedne od najvecih
metastudija u oblasti psihologije obrazovanja (Hattie, 2009) pokazuju da niz razlicitih
Cinilaca koji se, kada se hijerarhijski posmatraju, mogu podeliti po nivoima, doprinose
postignu¢ima ucenika. Faktori koje ucenici donose od kuce (npr. socio-ekonomski status),
faktori koji deluju na nivou ucenika (npr. stavovi, uverenja, motivacija), faktori koji deluju
na nivou nastavnika, na nivou Skole i na nivou kurikuluma znacCajno doprinose

postignu¢ima ucenika. Ovde ¢e veca paznja biti posvecena faktorima koji deluju na nivou
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ucenika, ali ono Sto Heti istiCe jeste da su ovi faktori jednim delom zavisni od nivoa u¢enika
ali da drugim delom bivaju razvijeni pod uticajem Skole. Na primer, snazan efekat imaju
visoka ocekivanja od strane ucenika u pogledu svojih postignuca (self-report grades)
(d=1,44) (ovaj cinilac se u celoj studiji pokazao kao najuticajniji na postignuca ucenika i
svedoCi o tome koliko je delotvnorno u Skoli razvijati visoka ocekivanja kod ucenika u
pogledu svojih postignuca), dok srednje efekte imaju faktori kao Sto su pohadanje
pripremnog predskolskog programa od strane ucenika i ranih intervencija (d=0,45),
kreativnost (d=0,35), pojam o sebi (self-koncept) (d=0,43), motivacija (d=0,48), smanjena
anksioznost (d=0,40), stavovi prema ucenju i pojedinim predmetima (d=0,36). Niz drugih
faktora koji dolaze sa nivoa ucenika jesu efektivni ali oni u ovoj studiji nece biti koris¢eni jer
su u vecoj meri isprepletani sa faktorima koji su povezani sa nivoima na koji $kola nema
toliko izrazen uticaj (fiziCka teZina pri rodenju, koriS¢enje opijata, rekreativne aktivnosti,
pozitivno sagledavanje svoje etni¢ke pripadnosti) (Hattie, 2009). Svi ovi Cinioci znacajno
utiCu na postignuca ali ono Sto Heti istice jeste da razliciti ¢inioci mogu donekle varirati u

snazi u razli¢itim obrazovnim sistemima.

[straZivanje faktora ucenickih postignuca u ovoj studiji je vodeno ciljem da se utvrdi
koji od ovih faktora su u najvecoj meri povezani sa napretkom na testu citalacke pismenosti
kako bi mogle da se formuliSu mere obrazovne politike koje bi dovele do povecanja
postignuca naSih ucenika na testu obrazovnih kompetenci. Logika izbora faktora koji su
mereni u ovoj studiji je vodena takvom potrebom i zato su izabrani oni faktori na ciji se
razvoj moZe uticati kroz obrazovnu praksu. Ti faktori su podeljeni na individualne faktore
ucenickih postignuca ali koji nisu nezavnisi od Skolskog kontektsa i koji se u njemu mogu
razvijati a pri ¢emu jesu psiholoski kontstrukti i sa druge strane na Skolske faktore

postignuca.

1.2.1. Individualni faktori ucenickih postignuca

Imaju¢i u vidu Hetijevu metaanlizu kao i niz parcijalnih studija koje su se bavile

nekognitivnim konstruktima koji uticu na akademska postignuca, moze se re¢i da postoji
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niz faktora koji poticu iz li¢nosti pojedinca koji uticu na skolski uspeh/neuspeh ali koji se
mogu razvijati unutar obrazovnog sistema (o tome da su ovi faktori podloZni spoljasnjim
uticajima govori nekoliko zapaZenih istrazivanja u istoriji psihologije, npr. Pelletier &
Vallerand, 1997; Rosenthal& Jacobson, 1966; Jussim & Harber, 2005; Hattie, 2009).
Zapravo, pojmovi, odnosno tacnije - konstrukti o kojima ¢emo govoriti ne predstavljaju
proizvod neposrednog opazanja ve¢ predstavljaju zakljuc¢ke izvedene na osnovu opaZzanja i
merenja. Motivacija, lokus kontrole, samoefikasnost, samoregulisano ucenje (kao spoj
kognitivne i motivacione komponente licnosti®), akademski self-koncept - donekle
predstavljaju medusobno povezane pojmove koji nastoje da objasne psiholoski mehanizam
koji stoji u pozadini uspeha/neuspeha, poCev od Skolskog pa do nekih drugih (Pintrich &
DeGroot, 1990; Zimmerman, 1995; Zimmerman, 2000). Medutim, isprepletanost ovih
pojmova nije uobliCena u jedan koherentan teorijski sistem, (postoji niz teorija manjeg
obima koje nekoliko pojmova integriSu u heruistican sistem, npr. Vajnerov atribucioni
model koji integriSe motivaciju i lokus kontrole i na osnovu njega uspeva da predvidi Sirok
spektar ponaSanja — Weiner, 1992). Ovi pojmovi su slicne dispozicionalnosti (v. Radonjic,

1994: 282) koju bi semogla okarakterisati kao dispozicionalnost srednjeg intenziteta.

Faktori koji su mereni i kori$¢eni u ovoj studiji su izabrani na osnovu tri kriterijuma:
1) oni su po svojoj prirodi pretezno psiholoski c¢inioci i imaju tradiciju izu€avanja u
psihologiji obrazovanja 2) Skola kao institucija moZe uticati na pozitivan razvoj ovih faktora
3) na osnovu dosadasnjih studija moZe se ocekivati da e imati uticaj na napredak na testu

obrazovnih postignuca.

Dispozicionalnost pojmova u obrazovnoj psihologiji. Postoji viSe “teorija” koje se bave
ovim pojmovima i stiCe se utisak da nijedan pojam nije moguce objasniti bez ijednog
drugog. Na primer, osoba visoke samoefikasnosti ¢e biti motivisana da se angaZuje na
zadacima koje smatra vaznim, osoba koja je visoko motivisana da uspe, kada naide na

mogucénost da to i ostvari pokazivace izrazitu predanost i priljeZnost u ostvarivanju svojih

5Samoregulisano ucenje se sastoji pored ove dve komponente i od metakognitivne komponente. Dakle, sastoji
se od tri komponente: metakognitivne (planiranje, praenje i menjanje sopstvenog misljenja), kontrolisanje
ulaganja napora, kao i regulacija motivacije i koriS¢enja aktuelnih kognitivnih strategija (Pintrich & De Groot,

1990).
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ciljeva (tj. samoefikasnost). Osoba koja smatra da ne uti¢e na ishode stvari imace nisku
samoefikasnost, jer ¢e postaviti sebi logicno pitanje zasto da se angazuje na nekom zadatku
kada to po njenom misljenju nec¢e imati efekta. Takode, ova osoba sa spoljasnjim lokusom
kontrole imace niZu motivaciju od osobe sa unutrasnjim lokusom kontrole. Po Bandurinom
miSljenju, pozitivan self-koncept je posledica toga koliko je neko ostvario sopstvene
standarde postignu¢a, odnosno koliku je samoefikasnost pokazao tokom odredenog
vremena (Bandura, 1977; Linnenbrink & Pintrich, 2003). Sa druge strane, osobe koje imaju
niske standarde postignuca, obi¢no ih imaju zbog niske vere u sopstvene sposobnosti,
odnosno sniZene samoefikasnosti. Samoregulisano ucenje koje je veoma vazan pojam za
obrazovnu praksu, sa druge strane predstavlja ,oseanje motivisanosti da se uci koje je
posledica u¢enikove samoefikasnosti“, odnosno uverenja u sopstvene sposobnosti (Pintrich

& DeGroot, 1990; Zimmerman, 2000).

Sve ovo govori o odredenoj dozi cirkularnosti ovih pojmova. Objasnjenje koje bi
zadovoljilo kriterijume valjanog objaSnjena po miSljenju logickih pozitivista bilo bi
objasnjenje uspeha ili neuspeha pojmovima osnaZene dispozicionalnosti, odnosno dubljom
strukturom unutar pojedinca (bilo ona psihicka ili fizioloSka) koja bi bila uzrok
posmatranih ponasanja (npr. Skolskog uspeha, organizovanosti, istrajnosti, upornosti,
podnosSenja neuspeha, itd.) jer se ona zasniva na induktivizmu, opservacionizmu i
invarijantnosti znacenja (Sindeli¢, 2009). Ovu dispozicionalnost pojma, odnosno kvalitet
naucnog objasSnjenja neke pojave ili fenomena, neki autori nazivaju egzistencijalnom
hipotezom. Malo je pojmova u obrazovnoj psihologiji koji bi zadovoljili kriterijum
egzistencijalne hipoteze (prema saznanjima nema empirijskih nalaza koji bi govorili o

fizioloSkim parametrima nekognitivnih ¢inilaca akademskog postignuca).

Medutim, ako stanemo na stranu onih koji brane dispozicionalnost pojmova kao
klju¢nu karakteristiku dobrog objasnjenja, za samoefikasnost se moze reci da je proverljiva
(najcesce putem upitnika i pirsonovskih istrazivackih nacrta), ali ne i da nije deskriptivna;
takode se za nju ne moze, barem jo$ uvek reci da predstavlja trajnu, dispozicionu strukturu
organizma (barem ne po dostupnim saznanjima), kao ni da u sebi sadrZi poZeljan ,viSak
znacenja“ u odnosu na posmatranu pojavu. Iz perspektive pozitivizma, samoefikasnost bi

ispala neadakvatan dispozicionalan pojam, dok bi iz perspektive onih koji smatraju da
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pojmovi kako bi bili nau¢ni, moraju biti dispozicionalni, samoefikasnost takode ispada kao

samo donekle dispozicionalan pojam.

Ako bismo pokuSali da pojmove obrazovne psihologije propustimo Kkroz
postpozitivisticki filter filozofije nauke, pojmovi poput samoefikasnosti i lokusa kontrole, ne
bi zadovoljili sve kriterijume. Ovi pojmovi su manjeg sadrzaja (manje govore o posledicama
i imaju manju prediktivnhu mo¢ na neke druge oblasti, mada ovo treba uzeti sa rezervom jer
neki autori pojmove kao Sto su samoefikasnost, motivacija i lokus kontrole nastoje da
proSire i na druge aspekte ljudskog delovanja, kao Sto su pojedini klinicki sindromi poput
depresivnosti, apatije, naucene bespomoc¢nosti) i imaju smanjenu opovrgljivost
(falsifiability - Poper, 1973). Opovrgljivost se definiSe tako da se moZe na¢i barem jedna
neprazna potklasa osnovnih iskaza koje teorija zabranjuje (Novakovi¢, 1984). Drugim
recima, svaka hipoteza koja pretenduje da bute opovrgljiva mora biti formulisana tako da
postoje jasni uslovi njenog prestanka vaZenja. Pre bi se moglo re¢i da su pojmovi lokusa
kontrole i samoefikasnosti neopovrgljivi nego da imaju mali sadrzaj. Zamislimo nekoga ko
se veoma trudi i dosta vremena troSi u ispunjavanju odredenog lakog zadatka (npr.
prepisivanje nekog teksta) a da ne uspeva da ga ispuni, bio bi primer toga da
samoefikasnost bude opovrgljiva. Zadatak bi trebao da bude lak i da osoba ima oCuvane
kognitivne potencijale jer je samoefikasnost fenomen koji bi trebalo po svom sadrzaju da

bude nekognitivni.

Ovo bi moglo da se iskoristi kao argument iznetoj tezi da su pojmovi koji nastoje da
objasne akademski uspeh pojmovi osrednje dispozicionalnosti i osrednje naucnosti.
Osrednja naucnost u filozofiji ne podrazumeva nista loSe, StaviSe Poper smatra da je,
narocito u relativno mladim naukama kao Sto je to npr. psihologija, da postoje tzv.
metafizicki istrazivacki programi u kojima je bolje imati loSe hipoteze nego nemati nikakve,
jer smatra da je formulisanje loSe hipoteze put ka njenoj specifikaciji prema opovrgljivoj
hipotezi. Ovakve karakteristike pojmova u obrazovnoj psihologiji mogu se posmatrati kao
uzrok velikim preklapanjima izmedu njih iako sena prvi pogled cine medusobno

nezavisnim.
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Odnosno, sve ovo doprinosi jednoj razudenosti u eksplanatornim modelima koji
nastoje da protumace Skolski uspeh/neuspeh i malo je radova koji su nastojali da
sintetizuju pojmove, van jednog opsteprihvaéenog istrazivatkog okvira. Cinjenica da je
psihologija nauka koja se razvijala putem potpuno suprotstavljenih teorija i njihovim
smenjivanjem u stepenu prihvacenosti unutar nauc¢ne zajednice, odredeni autori tumace
time da razvoj psihologije najvise odgovara LakatoSevom gledisti na razvoj nauke putem

proliferacije razlicitih teorija manjeg obima (Korac¢, 2008).

KoriS¢enjem strukturalnih jednacina ¢e biti provereni odnosi medu pojmova i
njihova hijerahija ¢ime bi trebalo da se pruZi doprinos ad hoc teorijama faktora ucenickih
postignuca koje se uglavnom zasnivaju na identifikaciji konstrukta i opisu kako on utice na
postignuca. Na taj nacin Ce se u vecoj meri videti povezanost i hijerarhija konstrukata koji

uticu na akademska postignuca.

1.2.1.1. Akademska samopercepcija (Skolska samoefikasnost)

Ucenici koji veruju da su sposobni da obavljaju akademske zadatke, takode Kkoriste
vise kognitivnih i metakognitivnih strategija, nego oni koji sumnjaju. Akademska
samoefikasnost utice na upotrebu kognitivnih strategija i samoregulaciju kroz upotrebu
metakognitivnih strategija; i samoefikasnost je asocirana sa $kolskim radom u razredu,
domac¢im radom, proverama znanja, kontrolnim zadacima, esejima i izveStajima (Pajares,

2006)

Bandura je smatrao da je self-koncept posledica toga koliko je neko ispunio licne
standarde postignuca, a njegov koncept samoefikasnosti zapravo predstavlja veru u
sopstvene sposobnosti da se prevazidu teSkoc¢e ulaganjem truda (Bandura, 1977). Time se
Bandurin pojam samoefikasnosti priblizava odredenju specifi¢nijeg self-koncepta, kao Sto je
to akademski self-koncept ili matematicki self-koncept, koji je znacajno zasi¢en stvarnim
postignu¢em iz date oblasti (Opaci¢ i Kadijevi¢, 1997). Samoefikasnost bi na taj nacin

predstavljala veru pojedinca da je sposoban da ulaganjem napora prevazide odredene
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poteskoce, Cime se pojam samoefikasnosti preklapa i sa pojmom lokusa kontrole. Osobe
koje poseduju u izrazenoj meri osobinu samoefikasnosti prati ose¢aj kompetencije prilikom
izvrSavanja ponasSanja koje je instrument pri postizanju Zeljenih ciljeva, a Bandura ga u
svojim teorijskim razmisljanjima posmatra i kao jedan od sredi$njih mehanizama ljudskog
delovanja (Bandura, 1991). Samoefikasnost se moze sagledavati i kao uverenje da ¢e se
delovati uspesno. Pojedinci koji veruju da mogu prevazi¢i prepreke i posti¢i ono Sto
nameravaju po socijalno-kognitivistickim teorijama ucenja imaju osecanje licne agensnosti
Sto predstavlja suStinsku karakteristiku samoregulacionog ucenja (Walsh, 2008). Ovo je
osobina koja prema misljenju Bandure moZe uticati i na ostale nekognitivne aspekte Zivota,

kao Sto je osecanje licne ispunjenosti i zadovoljstva sobom (Bandura, 2001).

Bandura je definisao opaZenu samoefikasnost kao samoprocenu sposobnosti da se
organizuju i izvrSe postavljeni ciljevi. Pod visinom samoefikasnosti Bandura podrazumeva
koliko je ona nezavisna od tezine postavljenog zadatka. Pod generalizabilnos¢u
samoefikasnosti, Bandura podrazumeva koliko se uverenja o samofikasnosti prenose sa
jedne aktivnosti na drugu. Pod snagom samoefikasnosti Bandura podrazumeva nivo
sigurnosti osobe da ¢e uspeSno izvrSiti zadatak. Na taj nacin, prema misljenu Cimermana
(Zimmerman, 2000), samoefikasnost zapravo predstavlja multidimenzionalan konstrukt
koji se odnosi na sam ¢in izvodenja aktivnosti, a manje na to kako se osoba ose¢a povodom
sebe ili svojih sposobnosti (Sto je pre odlika self-koncepta; v. poglavlje 1.2.1.1.)

Samoefikasnost se prema Bandurinom misljenju razlikuje i psihometrijski i
konceptualno od ostalih pojmova kao $to su postavljanje obrazovnih ciljeva, self-koncept i
lokus kontrole. Konceptualna razlika koju je Bandura naglasio u odnosu na postavljanje
obrazovnih ciljeva koji prema nalazima objasnjavaju zajedno sa efikasnoS¢u procenjivanom
od strane drugih oko 30% varijanse postignuca na testu CitalaCkog postignuca (test The
Degrees of Reading Power test - DRP) koji se sastoji od 63 ajtema koji mere razumevanje
procitanog pri ¢emu su prikazani paragrafi razliite tezine u kojima su obrisane klju¢ne
reci) (Shell, Murphy & Bruning, 1989), medutim kada se procenjuje opazena efikasnost od
strane samih ispitanika, tj. samoefikasnost procenat objaSnjene varijanse se drasti¢no
povecava Sto govori u prilog diskriminativne valjanosti samoefikasnosti i obrazovnih ciljeva

i efikasnosti procenjivane od strane drugih (Zimmerman, 2000).
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Samoefikasnost se razlikuje od self-koncepta po tome Sto je self-koncept u vecoj
meri konstrukt koji obuhvata generalnije videnje sebe i nije usmeren na izvodenje ve¢ na
samovrednovanje (Marsh, 1990). Ovo globalno opazanje samoga sebe predstavlja vaznu
posredujucu varijablu koja posreduje uticaje ku¢nog okruzZenjana akademsko postignuce
(Song & Hattie, 1984), mada i dalje ostaje nejasno u kakvom je odnosu sa self-konceptom,
naroCito ako znamo da se self-koncept u novijim konceptualizacijama predstavlja kao
sastavljen od niza kategorija od kojih neke mogu biti usmerenije na specificnije aktivnosti
(kao Sto je to npr. akademski self-koncept, v. Marsh, 1990; Guay, Marsh & Boivin, 2003).

Bandura smatra da je moguce imati visoku samoefikasnost u pojedinim domenima,
odnosno veru u odredene sopstvene sposobnosti a da se pritom one ne vrednuju dovoljno i
da zbog toga self-koncept moZe biti nizak, i obrnuto (Bandura, 1977; Linnenbrink &
Pintrich, 2003; Zimmerman, 1995). Mada ostaje nejasno kako neko moZe imati visoko
vrednovanje sebe u jednom domenu koji visoko vrednuje a imati nisku samoefikasnost. To
bi znacilo da neko za sebe misli da je odlican student i visoko vrednuje studiranje ali da ne
veruje da je sposoban da poloZi teZak ispit a pritom ima pozitivan self-koncept. Novija
istrazivanja pokazuju visoke korelacije izmedu samoefikasnosti i specificnih self-koncepata
(npr. samoefikasnost koja se tiCe matematike i matematicki self-koncept) (Pajares & Miller,
1994) pri emu samoefikasnost pokazuje najvecu prediktivnu mo¢ na buduca postignuca.
Ipak, ostaje pitanje u cemu se tako specifican self-koncept razlikuje od samoefikasnosti koja
je konstruisana tako da se odnosi na vrlo konkretne zadatke i buduénost, dok self-koncept
kao da je orijentisaniji na evaluaciju proslih zbivanja i da ona formiraju evaluativnu sliku o
nekoj sposobnosti (ako je u pitanju matematicki self-koncept) ili o samoj licnosti (ako je u
pitanju samopostovnje). Uvodenjem vremenske dimenzije moZda se pojmovi mogu jasnije

razgraniciti.

Sto se ti¢e lokusa kontrole, mozemo pretpostaviti da su osobe koje su sklonije da
atribuiraju dogadaje sebi, odnosno osobe koje imaju razvijeniji unutrasnji lokus kontrole,
imace i razvijenu samoefikasnost. Medutim, Bandura je doveo u pitanje vrednost ovog
pojma jer nije usmeren na neka konkretna ponasanja, iako je veoma domen specifian i
narocCito zbog toga $to u manjoj meri doprinosi prediktivnosti akademskog postignuca

(Zimmerman, 2000).
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1.2.1.2. Pojam o sebi (self-koncept)

Self-koncept se obi¢no odreduje kao samopercepcija formirana iskustvom u
interpretaciji okoline koja se formira pod uticajem evaluacije znacajnih drugih, pohvalama,
opisima i komentarima ponasanja (Shavelson et al., 1976). To nije entitet koji postoji unutar
osobe, vec je to pre hipoteticki konstrukt koji je potencijalno koristan, kojim bi se moglo
objasniti kako osoba reaguje. Niz istrazivanja pokazuje povezanost pozitivhog pojma o sebi
sa postignuéem, kao i povezanost akademskog self-koncepta sa akademskim postignucem,
pri Cemu ostaje nejasno da li dobro postignuce utice pospeSujuce na samopouzdanje i
uverenje o sopstvenim sposobnostima ili da li samopouzdanje utice na povc¢anje Skolskog
uspehaili i jedno i drugo Sto po nekim autorima predstavlja jedno od najispitivanijih pitanja
obrazovne psihologije na koje joS ne postoji definitivan odgovor (March et al., 1999). Uzrok
ovome je nemogucnost eksperimentalne manipulacije sa ovim varijablama. Medutim,
longitudinalna istrazivanja su utvrdila da postoji medusobni uticaj akademskog postignuca
i self-koncepta, tako Sto je self-koncept umereno pozitivno uticao na postignuce, a ono

povratno na povecanje self-koncepta (Marsh, 1990).

Rezultati koji su ukazali da ne postoji veza izmedu visokog samopostovanja i
postignuca u Zivotu i licnog doZivljaja srece vodili su zaklju¢ku da napori za povecavanjem
samopouzdanja nece biti od znacaja za povecCanje postignuca, pa stoga i akademskog
(Baumeister et al.,, 2003; O’Mara et al.,, 2006). Medutim, ovo se prvenstveno odnosilo na
globalno samopostovanje, ali ne i na specificne aspekte self-koncepta, ¢ime se istrazivanja
pomeraju ka multidimenzionalnom istrazivanju self-koncepta koji u sebe ukljuCuje niz
razli¢itih dimenzija.Kao Sto je to vec receno, Bandura (Bandura, 1986)je smatrao da je self-
koncept posledica toga koliko je neko ispunio licne standardne postignuéa, a njegov
koncept samoefikasnosti zapravo predstavlja veru u sopstvene sposobnosti da se prevazidu
teSkoce ulaganjem truda. Na ovaj nacin, Bandurin pojam samoefikasnosti se priblizava
specificnijem self-konceptu, kao Sto je to akademski self-koncept ili matematicki self-

koncept.
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Rezultati meta-analize koju je sproveo MarS sa saradnicima ukazuje na to da je
intervencija koje su bile usmerene na specifican domen self-koncepta (npr. ucitelji koji
pojacavaju uverenje ucCenika da su sposobni da nauce matematiku) pokazuju znacajniji
uticaj (d=1.16°) nego kada je intervencija usmerena na globalniji self-koncept ili akademski
self-koncept. Takode, pohvala i davanje pozitivhog fidbeka kao intervencije koja je
usmerena na pojacavanje pozitivnog self-koncepta u domenu odredene aktivnosti pokazuje
veci efekat u postignucu (d = 1.13) nego uvezbavanje u zadacima iz odredenog domena (d =
.42) (O’'Mara et al,, 2006). Nalazi takode govore o vaznosti o pojacavanju akademskog self-
kocepta u pojedinom domenu kako bi se doslo do povecéanja postignuca, ali i o tome da je
nuzno podsticati i uvezbavanje u odredenim aktivnostima, a kada se ove dve intervencije
sprovode odvojeno postignu¢e je veoma niZe nego kada se primenjuju obe vrste

intervencije.

Kako postignuca na testovima citalaCke pismenosti nisu vezana za jedan odreden
Skolski predmet ili uzak domen kao Sto je to odredena specificna vestina, ve¢ sa sloZzenu
sposobnost kao i ranije steCena znanja opSteg tipa (Kirsh et al.,, 2002), u toj meri ¢e biti
znacajnije ispitati koji od aspekata self-koncepta su povezaniji sa napretkom u postignucu,
kao i sa nivoom postignuca. Intervencije usmerene na self-koncept ucenika vezan za
odredeni domen zajedno sa uvezbavanjem u zadacima koji se ticu datog domena mogu
doprineti povecanju datog domena, ali bi pre toga bilo znacajno uvideti koji aspekti self-
koncepta su povezani sa ovakvom vrstom zadataka. Za potrebe ovog istraZivanja koriscen je

Marsov instrument SDQ III koji je bio jedini dostupan.

6Za velic¢inu efekta (effect size) koja predstavlja standardizovanu razliku izmedu dve aritmeticke sredine

Me—My

(ng—1)65+(nk—1)ai
N

devijaciju za obe grupe (v. Fajgelj, 2010:320). Autori preporucuju niz procedura za transformaciju t statistika

danas se preporucuje Koenova formula: d = gdeimenilac predstavlja srednju standardnu

u d (v.Rosenthal, Rosnow & Rubin, 2000) kao i norme za procenu veli€ine efekta, gde se oni u iznosu od 0,8,

ako su u pitanju aritmeticke sredine, smatraju veoma velikim (Cohen, 1992).
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1.2.1.3. Stavovi prema nastavnicima i prema skoli

Stavovi prema nastavnicima se pokazuju kao vazan korelat motivacije ucenika i
najbolje razlikuju grupu ekstremno motivisanih od ekstremno nemotivisanih ucenika za
Skolsko postignuce (n?=0,423) (Jovanovi¢ & Petrovi¢, 2011) a motivacija predstavlja jedan
od vaznih prediktora akademskog postignucakao i postignu¢a na testovima Citalacke
pismenosti (Pintrich & DeGroot, 1990; Vizek-Vidovi¢, 2003; Vansteenkiste, Lens & Deci,
2006; Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010). O znacaju uloge nastavnika i odnosa koji
postoji izmedu nastavnika i ucCenika i postignu¢a na testovima, govore istrazivanja
Rozentala i ,Pigmalion efekat“ koji odredeni autori ubrajaju u najznacajnija sprovedena
istrazivanja u psihologiji (Hock, 2004). Ono Sto je u istraZivanjima bilo od posebne vaznosti
jeste da su u pitanju bili neverbalni testovi inteligencije: nastavnikovo ponaSanje prema
uceniku kada je nastavniku receno da odredena deca imaju visok 1Q (iako stvarno to nije bio
slucaj ve¢ su ona birana po sluCaju) zaista je dovelo do povecanja postignuca na
neverbalnom testu sposobnostiu proseku za 25 jedinica u odnosu na kontrolnu grupu u
kojoj se postignuce povecalo za 10 jedinica (Rosenthal& Jacobson, 1966; Rosenthal, 1995).
VeliCina efekta kod onih studija u kojima nije postojao prethodno poznavanje ucenika i
nastavnika je veca (d=0,43)(Rosenthal, 1995). Ovo govori o vaznosti odnosa prema
uCenicima koje moZe biti toliki da postoji uticaj i na neverbalne testove sposobnosti Sto
takode otvara diskusiju o prirodi onoga Sto se meri, kao i mehanizmima koji su doveli do
ovog uticaja (najveci ,Pigmalion“ efekat je uocen na deci iz pocetnih razreda osnovne Skole).
Za tumacenje ovakvog efekta mogu biti od pomo¢i nalazi koji govore da su pedagoska
znanja nastavnika (PCK - pedagogical content knowledge) vaznija i viSe doprinose
postignucu ucenika nego konceptualna znanja koja se odnose na sadrzaj predmeta (CK -

conceptual knowledge) (Baumert et al, 2010)7 jer je na taj nacin kognitivna aktivacija

7Konceptualna znanja su ispitivana preko testa koji je merio nastavnicko poznavanje matematike i ispravnost
odgovora na matematicke zadatke, dok su pedagoska znanja merila takode poznavanje matematike ali i
raznovrsnost pristupa u reSavanju, kao i razli¢ite naine da se isto konceptualno znanje predstavi, Sto je
podrazumevalo znanja o miskoncepcijama, teSko¢ama i strategijama koje ucenici koriste (v. Baumert, 2010:

169).
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uCenika povecana. Ako su nastavnici koji predaju ucenicima imali za dve standardne
devijacije vecu pedagosku kompetentnost iz matematike od nastavnika koji su predavali
drugoj grupi ucenika, veli¢ina efekta u postignucu izmedu ove dve grupe ucenika je bila
izrazena (d=0,46) pri ¢emu ucenici imaju pozitivnije stavove prema nastavnicima vece

pedagoske kompetentnosti.

Stoga su skale samoprocene koje se uglavnom zadaju u okviru ispitivanja stavova
prema nastavnicima obuhvataju jednodimenzionalnu i afektivhu procenu odnosa i
pokazuju se kao vazan ¢inilac podbacivanjazajedno sa stavovima prema skoli (Jovanovi¢ et
al., 2010; McCoach & Siegel, 2003). Iako ne mogu da zahvate nastavne komponente odnosa
izmedu nastavnika i ucenika, pretpostavlja se da je procena ucenika relevantna prilikom
ocene interakcije i metoda koje koristi nastavnik, Sto Cini i konstrukte koji se ispitiju u
okviru PISA testiranja koji su viSe usmereni na procenu onoga Sto nastavnik radi od strane
ucCenika (OECD, 2009). Varijable koje se odnose naprocenu nastavnih metoda koje koristi
nastavnik, kao i u€enicka procena interesovanja nastavnika za postignuce ucenika ¢e biti

procenjivane ucenic¢kim upitnikom u obe vremenske tacke.

1.2.1.4. Motivacija: kompleksnost fenomena

Pitanje motivacije se mozZe svrstati u jedno od najvaznijih pitanja koja su povezana
sa obrazovnim ishodima. NajceSCe, istraZivanja motivacije u sebi sjedinjuju cisto i
primenjeno istraZivanje. Naime, ako istrazivanja posmatramo u kontinuumu dve dimeznije,
jedne koja odreduje saznajni interes odredenog istrazivanja i druge dimenzije koja odreduje
primenijljivost ili neposrednu prakti¢nu korist nekog istraZivanja, istraZivanja motivacije bi
zauzela visoke skorove na oba kontinuuma, tj. kao Sto je receno u uvodu, pripadaju

“Pasterovom kvadratu” (Pintrich, 2003; Stokes, 1997).

Pristupi motivaciji se mogu podeliti u nekoliko teorijskih orijentacija. To su
bihejvioristicki pristup motivacjii koji najveci fokus stavlja na eksterne potkrepljivace.Zatim
slede¢i pristup je kognitivisti¢ki pristup motivaciji koji posmatra eksterne uticaje kao
posredovane ucenikovom kognicijom - njegovim vrednostima, interesovanjima,

oCekivanjima, atribucijama - u kojima ucenik procenjuje Sta ¢e mu doneti potkrepljenje. Niz
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teorija manjeg obima od kojih ¢e jedna biti detaljnije koriS¢ena u ovom radu (teorija
samodeterminacije ili samoodredenja) poticu iz kognitivistickog pristupa motivaciji. To su
teorije atribucije (attribution theory), ocekivanje-vrednost teorija (expectancy-value
theory), teorija ciljne usmerenosti (goal orientation theory), i spomenuta teorija
samoodredenja (self-determination theory). Kao sledeci pristup, u literaturi se izdvaja
socijalno-kognitivisticki pristup motivaciji koji se postulirainteraktivan odnos izmedu
sredinskih, socijalnih ¢inilaca i kognicije (npr. uticaj povratnih informacija na formiranje
odredenog nivoa samoefikasnosti ili za uspostavljanje samoregulisanog ucenja). Na kraju se
izdvaja socio-kulturni pristup gde se motivacija posmatra kao nesto $to je inkorporirano u
licnost iz Sire druSvene zajednice (TrebjeSanin, 2009) koji karakteriSe i metodoloska
specifi¢nost - posmatranje pedagoskih praksi unutar razreda gde se posebna pazna obraca
na nastavnicka prilagodavanja gradiva ZNR-u ucenika, odnosno postavljanju "skela"
(scaffolding) kojima se podupiru ne samo kognitivne ve¢ i afektivno-motivacione
komponente ucenikove aktivnosti. Priroda onoga Sto se u fokusu paznje u socio-kulturnom
pristupu odreduje i koriS¢enu metodologiju - metodu posmatranja, kvalitativhu analizu,
izveStaje nastavnika - i na Kkraju, istraZivanje motivacije, selfa, ko-regulacije u prirodnom
uceniCkom ambijentu i u realnom vremenu (Perry & Van de Kamp, 2000; TrebjeSanin,

2009).

Tradicionalna podela na unutrasnju i spoljaSnju motivaciju podrazumeva vece
vrednovanje intrinzicke motivacije u pedagoSkom kontekstu pri ¢emu se ovakva podela
motivacije moZe traziti u uticaju koji je ostvario bihejvioristicki pristup. Intrinzicka
motivacija bi tako podrazumevala da su sadrZaj i aktivnost ucenja privlacni, da se odvija
produbljena obrada informacija, da se znanje smisleno povezuje i da je trajnost ucenja
velika u odnosu na ucenje koje je ekstrinzicki motivisano. Spoljasnja motivacija za ucenje u
tradicionalnom videnju podrazumeva da su sadrzaj i aktivnost uCenja odbojni, da se ucenje
odvija kroz mehanicku i povrSnu obradu informacija kao i da je znanje steCeno na osnovu
spoljasnje motivacije za u€enje nepovezano i neelasti¢no (TrebjeSanin, 2009). Ovaj koncept
podele motivacije potice iz skinerovske tradicije i zasnovan je pretpostavci da je ponaSanje
koje je uslovljeno spoljasnjim potkrepljivacima takvo da ne moZe istovremeno biti

podsticano i unutrasnjim potrebama Sto je pretpostavka koja se dovela u pitanje u kasnijim

50



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu citalacke pismenosti | 2013

teorijama motivacije. Intrinzicka motivacija se na taj nacin nije drugacije sagledavala od
ekstrinzicke motivacije ako malo bolje sagledamo opis ovog konstrukta. Opisi da je
intrinzi¢ka motivacija takva motivacija koja leZi u pozadini ponaSanja kada neko pronalazi u
nekom ponasSanju zadovoljstvo, u sustini isto ponasSanje sagledava kao neku vrstu
potkrepljivaca za samo ponasanje. Culna stimulacija dok se izvodi neka aktivnost zapravo
postaje potkrepljenje za izvodenje date aktivnosti. Odnosno, u skinerovski postavljenoj
podeli motivacije, postoje ponaSanja motivisana potkrepljivaCima ili ponasSanja koja

zapravo predstavljaju sam nacin ostvarivanja potkrepljenja (npr. jedenje, itd.).

Sa druge strane, novije teorije motivacije ponikle iz humanisticke tradicije,
unutra$nju motivaciju sagledavaju drugacije ¢ime zapravo pitanje motivacije usloznjavaju
kao i jednostavnu podelu na unutrasnju i spoljasnju motivaciju. Teorija kompetencije i
samoodredenja koju je postulirao Desaj zapravo se zasniva na pretpostavci da ljudsko bice
vode potrebe za delotvornoscu i kompetentnos$c¢u Sto vodi ponasanjima koja su usmerena
ka traZenju razumnih izazova koji su u skladu sa sopstvenim kapacitetima, kao i

ponasanjima koja su usmerena prema savladavanju izazova (TrebjeSanin, 2009).

Kasnije se uvidelo da spoljasnja motivacija i unutrasnja motivacija nisu toliko
medusobno suprotstavljene, odnosno da spoljasnji ¢inioci, kada se ne koriste u svrhe
kontrole, mogu biti od znacaja za razvijanje unutrasnje motivacije (npr. kvalitet povratne
informacije). Pod uticajem Vigotskog, formulisana je ideja o tome da mogu postojati razlike
u okviru spoljasnje motivacije po tome koliko je ona internalizovana, odnosno koliko je
pounutrena regulacija ponasanja koja je prethodno bila spoljasnja (TrebjeSanin, 2009;

VansteenKkiste, Lens & Deci, 2006).

Ako bi ponaSanje osobe bilo u potpunosti regulisano spoljasnji Ciniocima, to bi
znacilo da ono nije pounutreno. U sluc¢aju pounutrene spoljasnje regulacije, osoba oseca
unutrasnji pritisak da se ponasa na odredeni nacin kako bi saCuvala samopostovanje,
izbegla osecanje stida, krivice i kajanja. Ovo ponasanje na jedan posredan nacin se jo$ uvek

dogada kao prisilno, iako osoba ose¢a unutrasnje pritiske.

Potpuno pounutreno ponasSanje jeste ono u kome se osoba identifikuje sa

regulacionim procesom, dozivljava ga kao deo sebe i njega prati unutrasnji lokus
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uzroc¢nosti. Ovde je u sustuni re¢ o ponasanju koje ima instrumentalnu vrednost, pri ¢emu
ne postoji poZeljan emocionalan odnos prema aktivnosti, ponasanje se ipak doZivljava kao
samoizabrano a ne kao prinudno (Trebjesanin, 2009). Ovo donekle podse¢a na Olportovu

teoriju funkcionalne autonomije motiva (Allport, 1969).

U pokuSaju da se objasni i opiSe konstrukt motivacije, neki autori polaze od
pretpostavke da se motivacija moZe objasniti u terminima potreba. U kontekstu psihologije
obrazovanja, u skladu sa prethodnim, bilo bi vazno odgovoriti na pitanje $ta je ono Sto
ucenici Zele (Pintrich, 2003). Kako je psihologija imala problem sa definisanjem osnovnih
ljudskih potreba i odredivanjem njihove univerzalnosti ili relativnosti (npr. Heine, Lehman,
Markus & Kitayama, 1999), narocito kada na red dodu viSe i razvijenije potrebe, socijalno-
kognitivni modeli motivacije su bili dominantniji i prihvaceniji. Medutim, teorija
samodeterminacije je uspela da objedini socijalno-kognitivistiCke teorije motivacije i teorije
motivacije koje nastoje da je razumeju kroz pojam potrebe. Moglo bi se re¢i da se njihov
model zasniva na tri baziCne ljudske potrebe: za kompetentno$S¢u, autonomijom i
povezanoscu (sa drugima) (Ryan & Deci, 2000). Potreba za komptentnos¢u podrazumeva
da se ovlada svojom sredinom i da se bude uspeSan u odnosima sa njom; poteba za
autonomijom podrazumeva Zelju da se kontroliSe sopstveno ponasanje i da ono bude
samodeterminisano; potreba za povezano$S¢u podrazumeva potrebu da se pripada
odredenoj grupi. Po teoriji samodeterminacije, ako ove potrebe ne mogu biti zadovoljene
kognitivni, afektivni i bihejvioralni indikatori adaptivnog funkcionisanja bi¢e naruseni. lako
su ove potrebe prema teoriji Desaja i Rajana urodene, njihova teorija samodeterminacije
predvida da ¢e ponasanje biti posredovano socijalno-kognitivistickim konstruktima, kao Sto
su opazena kompetentnost, uverenja o mogucnosti kontrole ishoda nekih dogadaja i

stilovima regulacije.

Prema nekim drugim autorima, (Covington, 1998 prema Pintrich, 2003) jedina
potreba koja stoji u pozadini motivacije je potreba za o¢uvanjem samopostovanja, odnosno
oCuvanje dozivljene sopstvene vrednosti Sto vodi Zelji za postizanjem uspeha i
izbegavanjem neuspeha, gde ukrstanjem ove dve komponente dobijamo razliite stepene
motivacije i motiva za postignu¢em. Otuda koriS¢enje niza strategija koje mogu izgledati

iracionalno, u ovom modelu dobijaju svoj smisao, kao i neka naizgled ponasanja za koja
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izgleda da im nedostaje motivaciona komponenta u stvari postaju visoko motivisana
izbegavanjem straha od neuspeha (npr. ucenici koji svoje neuspehe uspevaju da opravdaju
neulaganjem truda, a ne nedostatkom sposobnosti; odnosno oni se, ako se tako moZe redi,

“namerno ne trude”).

Tabela 5. Kovingtonov model motiva za postignu¢em (prema Vizek-Vidovic, 2003: 220)

Motiv za postizanjem uspeha

Nizak

Visok

Motiv /28 Nizak preterano usmereni prema

izbegavanjem ravnodusni uspehu

neuspeha Visok usmereni prema preterano
izbegavanju ambiciozni
neuspeha

Imajucdi u vidu i teorije samodeterminacije i teorije koje se zasnivaju na ocuvanju
sopstvene vrednosti, uticaji motivacije na ponasanje su prema misljenju vecine autora
posredovani kroz niz socijalno-kognitivistickih konstrukata, kao $to su ciljevi, regulacione
strategije, licne vrednosti, itd. (Elliot, 1999). Kada su socijalno-kognitivisticki posrednici u
skladu sa dubljom motivacijom osobe, osoba je motivisanija i njeno izvodenje je bolje i
uspesSnije (Pintrich, 2003). Ovakvo ponaSanje govori da se osoba u veoj meri ponasSa
autonomno, a manje heteronomno, odnosno da je njena motivacija u skladu sa licnos¢u
osobe. Tada neko nesto €ini ne zato da bi neSto postigao, ve¢ zato Sto odredeno ponaSanje

predstavlja ono $to osoba jeste.

Sledece pitanje koje je vazno za obrazovnu psihologiju u pogledu motivacije jeste Sta
motiviSe uCenike unutar same ucionice (Pintrich, 2003). Ovo pitanje je blisko povezano sa
pomenutim socijalno-kognitivistickim konstruktima. Oni su u vecoj meri povezani sa
odlikama konteksta u kome se javljaju i oblikuju se prema njegovim karakteristikama, u

ovom slucaju, Skoli. Na primer, ucenici koji imaju izraZenije oseCanje samoefikasnosti,
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odnosno oni ucenici koji o¢ekuju da ¢e moci da obave odredene zadatke, teZe da se viSe
trude i da budu uporniji na njihovom ispunjavanju (Bandura, 1977; 2001). Ovo implicitno, a
nekad i eksplicitno, u zavisnosti od operacionalizacije konstrukta samoefikasnosti,
podrazumeva uverenje u sopostvene sposobnosti i odlu¢nost u sprovodenju sopstvenih
odluka. Ovde moZemo postaviti pitanje o tome koliko ponaSanje nastavnika i povratne
informacije koje on pruza uti¢u na stvaranje visoke ili niske samoefikasnosti. I u ovom
kontekstu postaje ocigledno koliko je vazno da zadaci budu u nivou zone narednog razvoja,
ne samo zbog intelektualnih ve¢ i zbog motivacionih razloga. Ucenici koji se susrecu sa
veoma teskim zadacima, tj. onim koji su iznad njihovog nivoa kognitivnog razvoja imace
sniZenu samoefikasnost i motivaciju da se angaZuju na datim zadacima, pa zbog toga Cesto
deca koja prilikom reSavanja zadataka dobijaju afektivno-motivacionu pomo¢ odraslog u
vidu povratne informacije o uspeSnosti/neuspesnosti prvog pokuSaja i ohrabrivanju da
krenu ponovo da rade zadatak (Baucal, 2003) postiZu rezultate bolje nego ona deca koja su

dobijala pomo¢ u vidu zajednicke konstrukcije zadatka.

Pintri¢ (Pintrich, 2003) navodi jo$ najvaznijih socijalno-kognitivistickih medijatora
izmedu motivacije i ponaSanja. On izdvaja adaptivne atribucije uzroka dogadaja kao vaznu
komponentu koja posreduje motivaciju gde negativne atribucije (kao Sto je to atribucija
ishoda unutras$njim stabilnim uzrocima poput sposobnosti) mogu inhibirati angaZovanje na
tezim zadacima, jer ¢e se manifestovati smanjenim ose¢anjem samopostovanja (o tome viSe
u odeljku Lokus kontrole). Nalazi pokazuju da viSi nivoi opaZene kontrole ishoda nekog
ponasanja u Skoli jesu pozitivno povezani sa kognitivnim, motivacionim, afektivnim i
ostalim obrazovnim ishodima (Perry, Hladkyj, Pekrun & Pelletier, 2001). Neki autori
smatraju da povratna informacija koja se usmerava na proces ucenja, ukljuc¢ujuci koris¢enje
strategija i napora, odnosno koja se usmerava na ucenje koje je podloZno promenama i na
koje se moZe uticati, potpomaZe usvajanje gledista na sposobnosti kao na nesto Sto je
promenljivo i podloZno uticaju, ¢ime se formiraju pozitivni atribucioni obrasci (Dweck,
1998) zbog toga Sto verovatno vode smanjenoj anksioznosti u testovnim situacijama jer ne

postoji opasnost da se narusi povoljna slika o sebi.

Takode, visi nivoi interesovanja za gradivo i ve¢i stepen intrinzicke motivacije ¢e u

vecoj meri pokrenuti ucenike na ucenje. Nalazi pokazuju da ¢e studenti pokazati veci stepen
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intrinzicke motivacije ako budu imali ve¢u slobodu u radu, odnosno, ako ih njihovi
nastavnici budu manje kontrolisali (Pelletier & Vallerand, 1997). Nije svejedno ni kakve
vrednosti ucenici imaju i da li su ciljevi koje sebi postavljaju u skladu sa vrednostima.

Vaznost postavljenih ciljeva takode predstavlja medijator za motivaciju.

Ovde smo se mogli uveriti koliko je pitanje motivacije zaista sloZeno i koliko je ono
blisko povezano sa nizom drugih konstrukata koji nekada deluju kao posrednici, a nekada
kao osnovniji, bazicniji ¢inioci koji mozda mogu uticati na stepen motivacije. Veoma je teSko
dati jasnu i nedvosmislenu sliku o tome da li je motivacija bazi¢an konstrukt a posrednici
koje navodi Pintri¢ samo neSto Sto posreduje motivaciju, odnosno daje neku vrstu
objasnjenja zasto je kod nekog ucenika motivacija visoka o kod nekog drugog niska. Sasvim
je moguce da, na primer, vrednosni sistem ucenika uti¢e na ciljeve koje ¢e ucenik sebi
postaviti a koji mogu biti razliCiti od akademskih. Ciljevi mogu biti intrinzicki, usmereni na
prakti¢nu korist, mogu biti razliite vaznosti ili mogu zahtevati razli¢ite na¢ine angazovanja
i u sebi nositi razlicit stepen opasnosti po oCuvanje samopostovanja (Eccles & Wigfield,
1995). Ono S$to predstavlja neku vrstu crne kutije jeste naCin medusobnog uticaja izmedu
kognicije i motivacije. lako Bandura smatra da je taj uticaj reciproc¢an (Bandura, 1977), nije
jasno kako motivacija uti¢e na kogniciju, a kako kognicija na motivaciju, ¢ime eventualno
utvrdivanje jake veze odredene motivacije na napredak u Skolskom postignucu, ostaje u
nivou Edisonovog kvadrata (nalaz je primenljiv - znamo da bi trebalo povecavati odredenu
vrstu motivacije ako Zelimo tako odreden ishod, ali ne znamo zaSto i kako ba$ ta vrsta
motivacije ima veci uticaj na odredene kognitivne ishode. Veoma sloZeni modeli - kakav je
npr. model samoregulisanog ucenja (Boekaerts, 1997) - pokusavaju da spoje kogniciju i
motivaciju pod konstrukt samoregulisanog ucenja koje podrazumeva osecanje
samoefikasnosti, volju za uveZbavanjem, jasnu usmerenost prema cilju i efikasno koris¢enje
strategija ucenja (metakognitivnu svesnost) i njihovo adaptiranje i prilagodavanje
kontekstualnim promenama. Pre bi se moglo re¢i da ovakvi modeli nastoje da objasne
uspeh u ucenju, ali teZe objasSnjavaju neuspeh, kao i da na jedan bolji nac¢in opisuju sinergiju
motivacije i kognicije, ali zapravo izbegavaju odgovor na pitanje o njihovom medusobnom
odnosu i mehanizmima i smerovima uticaja. lako je teSko odrediti koliko je pitanje

motivacije bazi¢no, ¢ini se da teorija samoderminacije predstavlja adekvatan pokusaj da se
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sva kompleksnost pitanja motivacije integriSe u jednu celinu. Ta celina u sebi sadrzi i
kognitivno-regulacione komponente, kao i bazi¢nu motivaciju zasnovanu na ljudskim
potrebama. Takode, onda daje izoStrenu sliku na razlike i tipove ljudske motivacije, i moze,
ako se shvati na dublji nacin, predstaviti put za razvoj ljudskog delovanja, od
heteronomnog, do autonomnog i zato e se njoj, u okviru pitanja motivacije, u ovom radu
posvetiti najviSe paZnje uz savremenu, Leperovu interpretaciju intinzicke i ekstrinzicke

motivacije.

Teorija samodeterminacije. Kao Sto je ve¢ spomenuto u prethodnom delu, teorija
samodeterminacije motivaciju posmatra kao integrisanu u licnost pojedinca, kao nesto Sto
je deo odredene li¢nosti i Sto je povezano sa svim ostalim njenim aspektima. Motivacija je
ono Sto pokrece i Sto zahteva i troSi energiju, ono Sto predstavlja osnovu bioloSke,
kognitivne i socijalne regulacije. Ovaj “holisticki” pristup motivaciji upravo i daje moguénost
da se motivacija sagleda na jedan izoStreniji nacin, kao manje ili viSe integrisana u strukturu
licnosti. Autori teorije determinacije svesni su artificijalnosti sagledavanja motivacije kao
nezavisnog konstrukta Sto je negde posledica pozitivistickog nasleda u psihologiji koji
analitici daje prednost nad sintetiCkim i interpretativnim moc¢ima uma. Ostajuci u okviru
pozitivistiCke tradicije i ne ulaze¢i na teren hermeneutike, Desaj i Rajan sagledavaju
motivaciju kao Sarolik fenomen za Cije objasSnjenje je potreban kompleksan teorijski sistem
koji bi na osnovu identicnih principa objasnio ponasSanje jednog coveka koji “nesto radi zato
S$to je za to primio mito, dok drugi radi to isto zbog dubokog interesovanja” (Ryan & Deci,
2000: 69). Ovo pitanje je po njihovom misljenju povezano sa pitanjem osmisljavanja i
davanja smisla sopstvenom ponasanju. Ljudi koji su u vecoj meri motivisani unutra$njim
Ciniocima, koji postaju deo njih, pokazuju viSe interesovanja, uzbudenja i samopouzdanja
pri cemu je verovatnije da postignu i vece rezultate, da budu uporniji i kreativniji (Sheldon
et al, 1997). Teorija samodeterminacije pokuSava da uoli nijanse motivacije na
kontinuumu ¢iji jedan pol predstavljaju ponasanja uzrokovana spoljaSnjom regulacijom a
drugi pol ponasanja koja su samomotivisana. Ovo uvidanje razli¢itih vrsta motivacije nastoji
da predvidi posledice svake radnje i dugorocne ishode za neku osobu, kao i njeno osecanje
licne dobrobiti. Autori smatraju da na osnovu njihove teorije koja postulira principe kako se

svaka pojedina vrsta motivacije pobuduje ili smanjuje, mogu dati doprinos boljem
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poznavanju ljudske prirode i objasniti fenomene kao $to je to vrhunsko iskustvo, pasivnost,

alijenacija, pa ¢ak i psihopatologija.

Dakle, teorija samodeterminacije ne razlikuje samo ponasanja koja su motivisana od
onih koja to nisu. Teorija samodeterminacije pravi vaznu distinkciju unutar ponasSanja koja
su nameravana. Unutar ponasanja za koja postoji jasna namera, autori (Vallerand, Pelletier
& Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci, 2006) razlikuju ponasanja koja su
samodeterminisana od onih koja su intencionalno regulisana. Ovo znaci da su
samodeterminisana ponasSanja takva da njihova motivacija u potpunosti poticCe iz necijeg
osecanja sopstvenosti, dok su ponaSanja koja su intencionalno regulisana ponaSanja
posledica odredene primoranosti koja vuce svoje poreklo iz socijalne sfere. Kada se imaju u
vidu intencionalno regulisana ponaSanja, njihova primoranost se moze posmatrati i kao
intrapsihicka, kao posledica introjekcije oCekivanja socijalne sredine. Ova ponaSanja su u
vezi sa opazanjem uzrocnosti odredenih ishoda, odnosno sa lokusom kontrole. Kada je
ponaSanje samodeterminisano, osoba opaZa dogadaje tako da u potpunosti zavise od nje,
odnosno, unutrasnji lokus kontrole je izraZeniji prilikom tumacenja uzroka odredenih
ishoda. Kada je ponaSanje intencionalno regulisano, osoba je sklonija da uzroke odredenih
dogadaja vidi u spoljacnjim ¢iniocima $to govori u prilog izraZenijem spoljaSnjem lokusu

kontrole u tumacenju uzroka dogadaja.

Ono Sto je novo u teoriji samodeterminacije jeste usloZnjavanje pogleda na
motivaciju koja moZe biti samo ekstrinzicka ili intrinzicka. U klasicnom pogledu na
motivaciju, intrinzicka motivacija jeste motivacija koja stoji u osnovi radnji koje su same
sebi cilj. Neko neSto obavlja zarad samog uzivanja u takvoj delatnosti. Ekstrinzicki
motivisana ponaSanja su u osnovi instrumentalna. Neko neSto radi ne zbog same radnje
nego zbog posledica takve radnje, odnosno potkrepljenja.Medutim, na osnovu teorije
samodeterminacije, ekstrinzicka motivacija se moZe posmatrati na izoStreniji nacin. U
zavisnosti od toga koliko je neko ponaSanje samodeterminisano ili intencionalno
regulisano, mogu se razlikovati razlic¢ite vrste ekstrinzicke motivacije (Deci, Vallerand,

Pelletier & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2006).
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Nacini na koje je neko od spoljasnjih regulacija nacinio unutrasnju regulaciju
sopstvenog ponasanja Cini osnovu razlikovanja razli¢itih vrsta ekstrinzicke motivacije.
Internalizacija tako predstavlja osnovni pojam pomocu koga se mogu razumeti razlicite
vrste ekstrinzicke motivacije. Sama internalizacija je motivisani proces koji nastaje usled
ljudske potrebe da usklade sa svojim potrebama nezanimljiva ponasanja koja su neophodna
za efektivno funkcionisanje u Zivotu. Takode, autori smatraju da je stepen internalizacije
posledica ustrojstva samog socijalnog konteksta, u ovom slucaju, Skole. Ovaj proces
internalizacije moze biti u razliCitoj meri efektan. U zavisnosti od uspesnosti internalizacije,
mogu se razlikovati Cetiri forme ekstrinzicke motivacije: eksterna regulacija, introjektovana

regulacija, identifikujuca regulacija i integrisana regulacija.

Eksterna regulacija je najslicnija klasicnom shvatanju ekstrinzi¢ke motivacije. Ucenik
koji uci kako bi dobio nagradu od strane nastavnika i izbegao konfrontaciju sa roditeljima

ima eksterno regulisanu motivaciju. SpoljasSnost se u potpunosti posmatra kao uzrok akcije.

Introjektovana regulacija podrazumeva da osoba na sebi primenjuje odredena
pravila ali ih ne prihvata u potpunosti kao svoja. Ovakva regulacija podrazumeva pritisak da
se osoba ponaSa na odredeni nacin kako ne bi morala da snosi odredene posledice (npr.
krivicu) ili kako bi se osecala kao bolja osoba. Ucenik koji dolazi na ¢as da se ne bi ose¢ao
kao loSa osoba u slucaju da sa njega pobegne podleZe ovoj vrsti motivacije. lako je ova
kontrola suStinski unutrasnja, ona viSe nali¢i eksternim formama regulacije nego
samodeterminiSu¢a ponaSanja zato S$to u sebi sadrzi formu unutrasnje prinude a ne

sustinski slobodan izbor.

Identifikuju¢a regulacija se dogada kada osoba vrednuje ponaSanja i kada se
identifikuje sa regulacionim motivacionim procesom. Regulacioni proces postaje deo selfa i
osoba sa viSe Zelje ucestvuje u aktivnostima. Identifikacija sa spoljaSnjim procesom
regulacije daje osobi osecanje slobode izbora u vezi sa odredenim ponasanjem. Ucenik koji
dodatno radi matematiku zato Sto veruje da je vazno za razvoj Karijere znati dobro
matematiku jeste i dalje pod uticajem ekstrinzicke motivacije (u ovom slucaju identifikujuce

regulacije) jer se jedna radnja sprovodi usled njene instrumentalnosti i korisnosti, pri Cemu
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je osecaj samodeterminacije veci jer osoba nesto radi iz licnih razloga i iz li¢nih interesa, a

ne zbog spoljasnjih pritisaka.

Integrisana regulacija podrazumeva najrazvijeniju formu ekstrinzicke motivacije.
Identifikacije sa regulacionim procesom su u potpunosti integrisane unutar osobe, odnosno,
u potpunom skladu sa ostalim njenim vrednostima i potrebama. Kada je regulacioni proces
integrisan, ponasSanje je izraz onoga Sto neka osoba jeste, odnosno neko ponasanje postaje
posledica onoga Sto ta osoba vrednuje i smatra vaznim. PonaSanje koje podleZe integrisanoj
regulaciji je u potpunosti samodeterminisano i ceSce se javlja kod odraslih osoba nego kod
adolescenata i dece. Integrisana regulacija nalii intrinzickoj motivaciji ali se od nje
razlikuje po tome kako se oformila i kako je regulisana unutar osobe. Kvaliteti koji se
dovode u vezu sa intrinzickom motivacijom kao Sto su voljno postupanje ili kreativnost -
mogu sluziti kao markeri na osnovu kojih se moZe procenjivati koliko je ekstrinzicka
motivacija postala integrisana. Medutim, intrinzi¢cka motivacija i integrisana regulacija se
razlikuju, jer naravno, osoba koja neSto radi jer je intrinzicki motivisana ne razmislja o
posledicama svoje radnje ve¢ samo uziva u delatnosti, dok osoba koja poseduje integrisanu

regulaciju svog ponasanja nesto radi jer su joj posledice tog delanja od licne vaZnosti.

Na taj nacin autori razvijaju model koji omogucava da se nacini vazna i postepena
diferencijacija izmedu ljudske autonomije i heteronomije, Sto moZe imati dublje drustvene
posledice (Ryan & Deci, 2006) jer ¢e se drustva koja se baziraju na autonomiji i

heteronomiji u drasti¢noj meri razlikovati.

Mnogo faktora uti¢e na to da li ¢e se kod nekoga pojedinca razviti autonomija ili
heteronomija. Neke ranije studije su pokazale da je pozitivno i uspesno izvodenje neke
radnje faktor jacanja intrinzicke motivacije dok je neuspesno izvodenje faktor njenog
smanjivanja (Deci, 1975). Neke druge studije su pokazale da je neophodno da uverenje u
sopstvenu sposobnost bude pradena oseanjem autonomije kako bi se unutrasnja
motivacija povecala, odnosno ose¢anjem da nase radnje uti¢u na ishode (Vallerand & Reid,
1984). Ovo u sustini znaci da u sredinama u kojima ne postoje uslovi koji podrzavaju
autonomiju pojedinca, odnosno u uslovima koji namecu jaka spoljasSnja regulaciona pravila,

razvoj unutra$nje motivacije i autonomije pojedinca bi¢e onemogucen. Neka druga
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istrazivanja pokazuju da takode nevidljive regulacije, kao Sto su to rokovi, naredenja,
neposredne evaluacije povecavaju ekstrinzicku motivaciju jer smanjuju osecanje

unutrasnjeg lokusa kontrole (Deci & Ryan, 1985).

Sve u svemu, teorija samodeterminacije predstavlja kompleksan teorijski model.
Motivacija je sagladana u jednom Sirem kontekstu i zapravo sam taj Siri kontekst je postao
osovina teorije samodeterminacije. Ona je poCela da obuhvata i objasnjava li¢ni razvoj,
samoregulaciju, psiholoske potrebe, ciljeve i ambicije, Zivotnu energiju kao i karakteristike
okruZenja koje jaca autonomiju ili heteronomiju pojedinaca. Sve ovo znaci da je ovaj model
veoma plodotvoran, odnosno heruistiCan. Na osnovu malog broja principa uspeva da

“objasni” niz fenomena, tj. da niz fenomena dovede u sobu sa postulatima koje postulira.

S obzirom na veoma veliku uc¢inkovitost vrste motivacije po postignuce u pojedinoj
oblasti, koriS¢enje i razumevanje teorije samodeterminacije je od veoma velike koristi u
razumevanju nastavnog i obrazovnog procesa. Razvijanje ose¢anja autonomije kod ucenika
¢e omoguciti u vecoj meri razvijanje samodeterminiSu¢ih ponaSanja koja ¢e imati
facilitativni efekat na uc¢inkovitost. Uveravanje edukatora da su njihovi edukanti unutrasnje
motivisani (iako to nije bio slucaj) vodi smanjenoj kontroli, odnoso jacanju autonomije kod
ucenika koji zatim izveStavaju da su bili unutras$nje motivisani (Pelletier & Vallerand, 1997).
Ovaj fenomen se moZe objasniti pomocu samo-ispunjavaju¢eg prorocanstva i teorije

samodeterminacije.

1.2.1.5. Epistemoloska uverenja

Dok epistemologija predstavlja granu filozofije koja se bavi utvrdivanjem porekla
znanja, ulogom koje iskustvo igra u njegovom sticanju i ulozi razuma u tome (Blackburn,
1996), epistemoloska uverenja predstavljaju licne predstave o znanju, koje se mogu
medusobno razlikovati medu razlic¢itim pojedincima i koje se mogu razvijati i menjati pod
uticajem razlic¢itih ¢inilaca (PerryShommer, 1990; Shommer-Aikins, 2004; Shommer-Aikins

& Easter, 2006). Razdvajanjem pitanja na koja se uvek mogu formulisati razli¢iti odgovori i
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izvesti vanjani argumenti i za jednu i za drugu vrstu odgovora i onih pitanja na koja odgovor
moZe dati iskustvo, Kant utire put razvoju nauke i jasnijem ocrtavanju i odvajanju nauke od
filozofije (Kant, 1990). Na taj nacin empirijsko bavljenje epistemologijom odredenog
pojedinca postaje predmet bavljenja psihologije. Empirijsko proucavanje razvoja predstava
o strukturi i prirodi znanja pojedinaca na razli¢itim uzrastima i razli¢itih osobina na taj
nacin postaje pitanje kojim se bavi psiholoSka nauka, ne ulazeé¢i u domen filozofije nauke i

same epistemologije.

Pojam epistemoloskih uverenja je prvi uveo Peri (Perry, 1985) u radu sa studentima
jer je uvideo da studenti prolaze kroz fazu menjanja svojih uverenja i nacina na koji uce. Od
tzv. ,dualisticke pozicije“ koja podrazumeva usvajanje apsolutne istine koju nastavnik
poseduje i koju oni postepeno ,apsorbuju”, istine koja je potpuno izvesna, jednostavna i
dostupna, istine do koje se moZe do¢i ako se manifestuje posluSnost prema nastavniku,
ucenici polako postaju tolerantniji na odredenu neizvesnost koja se tie postojanja
konacnih odgovora (Perry, 1985; Pavlovi¢, 2009). Razvijaju¢i se na ovom putu, ucenici
postaju tolerantniji da mogucnost da nisu svi odgovori definitivni, krecu¢i se prema
mogucnosti da uvide paralelno postojanje razlic¢itih teorija, kao i prevazilaZenje dualisticke
pozicije koja moZe voditi zakljucku da kada niSta nije definitivno ta¢no onda ne moze
postojati ni pogresan odgovor, ¢ime ucenik naivno smatra da Sta god kaZe, da ¢e biti u pravu

(Perry, 1985)8.

8 Peri ovaj put od manje razvijenih do razvijenijih predstava o znanju ilustruje slede¢im primerom: ,Vrhunski
student iz dobre seoske srednje Skole je doSao na Harvard kao veoma mlad. Posto je osvojio lokalnu nagradu
na takmicenju iz istorije, upisao se na napredni kurs usmeren na pisanje o istoriji. Konsultovao me je u stanju
neke uznemirenosti, posto nije uspeo u tri pokuSaja da napiSe zadovoljavaju¢i odgovor na zadatak:
"Razmotrite teoriju monarhije koju sadrzi monarhija kraljice Elizabete koju je uputila na adresu ¢lanova
donjeg doma Skupstine 1601." Nakon toga mi je rekao da ne Zeli time da se bavi. - Sta to uopste znadéi "teorija
monarhije koju sadrzi monarhija"? Nakon toga kaZe da ocCigledno mora da se Cita izmedu redova. To je i
pokuSao, ali ni izmedu redova nema nic¢ega. Intelektualni problem nije previSe nejasan. Student ne moZe da
uoci Sta je to teorija monarhije jer nikada nije bio suocen sa dve razlicite teorije. Dok ne vidi bar dva nacina na
koja se moZe uspostaviti monarhija, monarh je monarh, a kome su potrebne teorije? (..) Nakon toga osmislili

smo alternativne teorije monarhije, ali Sto je viSe izgledalo da razume, viSe je postajao uznemiren. Tada se
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Dalji razvoj podrazumeva prelazak na ,relativisticku poziciju“ koja podrazumeva
novo videnje istine. Teorije prestaju biti konacne istine ve¢ modeli koji bolje ili losije
nastoje da objasne stvarnost, Cime se ucenici priblizavaju jednom zrelijem stanovistu koje je
bliZe videnju onoga kako nauku vide filozofi nauke. Ucenici tako prestaju da budu ,lonci“ u
koje nastavnici sipaju znanje, ve¢ postaju odgovorni i aktivni participanti u procesu
produbljivanja i ovladavanja znanjem. Nastavnik tada prestaje biti neko ko govori ,tacno ili
netacno”“ ve¢ u vecoj meri postaje mentor, neko ko moZe biti izvor dodatnog znanja i

usmerenja.

Do ovakvog konceptualnog postavljanja pojma, Peri je doSao na osnovu sopstvenog
iskustva i intervjuisanja studenata. Dalji razvoj koncepta je podrazumevao njegovo
empirijsko proveravanje na ve¢im uzrocima, pronalaZenje strukture uverenja koja utice na
ostale aspekte akademskog Zivota (kao Sto su npr. postignuce ili motivacija) kao i njegovo
razgranicavanje sa ostalim, donekle slicnim pojmovima. U kontekstu drugih pojmova,
epistemoloSka uverenja se mogu uporedivati sa pijazeovskim pojmom formalnih operacija

kao i sa pojmom metakognicije.

Uticaj epistemoloskih uverenja na postignuée: dalji razvoj konstrukta. Somerova
polazi od pretpostavke da se epistemoloska uverenja ne moraju svrstavati nuzno duz skale
»2dualisti¢ko-relativisticko“, ve¢ da moZe postojati niz vrsta uverenja o prirodi znanja:
verovanje o izvesnosti znanja (stavka ,Istina je nepromenjiva“), verovanje o sloZenosti
znanja (stavka ,Znanje je pre jednostavno nego sloZeno“), verovanje o brzini ucenja (,Ako
nesto ne moze$ da razumes za kratko vreme, trebalo bi da nastavi$ da se trudis i pokusavas
da razumes®, ,Ili nesto naucih odmah ili ga ne naucis uopste“) i verovanje o fiksiranosti
sposobnosti (,Sposobnost za ucenje je urodena“) (Schommer, 1990). Ona KkonstruiSe
upitnik Epistemological Questionnaire (EQ) i za svaku od ovih dimenzija konstruiSe nekoliko
(dve ili vise) subskala. Ortogonalna varimaks rotacija je dala 4 faktora koji objasnjavaju
55,2 % varijanse. Ortoblik rotacija (kosa rotacija koja se sprovodi tako da faktori budu

korelirani) nije dala interpretabilnije reSenje. Na ovaj nacin je ustanovljeno da su

pozalio da mu vise nista nije jasno“ (Perry, 1985). Ovaj primer moZe predstavljati kvalitativan podatak koji

moZe svedociti o mehanizmu kako epistemolosko verovanje utice na postignuce.
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epistemolo$ka uverenja zapravo jedan set manje ili vi$e nezavisnih uverenja. Cetiri faktora
koja Cine set epistemoloskih uverenja su: 1) Verovanje o fiskiranosti sposobnost za ucenje
(,Unutrasnja sposobnost”) 2) Verovanje u jednostavno i nedvosmisleno znanje
(,Jednostavno znanje“) 3) Verovanje o brzini ucenja (,Brzo ucenje“) 4) Verovanje o
izvesnosti znanja (,Izvesno znanje“). Ovakva faktorska struktura replicirana je i u nizu
slede¢ih studija (Schommer, 1993; Schommer, Crouse & Rhodes, 1992; Schommer, &
Walker, 1997). Ovakva faktorska struktura se replicirala i kod drugih autora, a modifikacije
upitnika su u vecoj meri iSle u pronalaZenju reprezentativnijih ajtema i skracenju upitnika
nego u konceptualnoj promeni skale (Jehng, Johnson & Anderson, 1993; Kardash & Scholes,
1996; Kardash & Scholes, 2000). Na srpskom wuzorku beogradskih srednjoSkolaca
replicirana su tri faktora (,Izvesno znanje*, ,Brzo ucenje“, ,Unutrasnja sposobnost“) dok je
Cetvrti faktor imao najveca zasiCenja sa subskale Uspeh nije povezan sa vrednim radom

(Cvijan, 2008).

Somerova ustanovljava da na epistemolo$ka uverenja uti¢e niz varijabli koje se ti¢u
porodi¢nog i obrazovnog zaleda u¢enika. Sto su ucenici bili stariji, u ve¢oj meri su smatrali
da je vestina u¢enja nesto $to se sti¢e. Sto su ucenici imali vi$e godina provedenih u sistemu
visokog obrazovanja u kome se znanje ne prikazuje kao izvesno i nepromenjivo, to je

verovanje o privremenosti znanja bilo izraZenije.

Slede¢i nalazi su pokazali da epistemoloska uverenja objasSnjavaju deo varijanse
razumevanja procitanog teksta kada se ubace u regresiju nakon verbalne sposobnosti,
prethodnog znanja (broj pohadanih ¢asova iz predmeta koji je vezan za tekst) i pola.
Razumevanje teksta je mereno na tekstovima koji su poredili viSe teorija iz oblasti
psihologije i ishrane. Od ucenika se traZilo da odgovore na test znanja koji se sastojao od
klasi¢nih pitanja, ali i da napi$u zaklju¢ak teksta koji su ¢itali. Sto su vise uéenici verovali u
to da se ucenje deSava brzo ili da se uopste ne desava, ¢eSce su preterano pojednostavljivali
zakljucak (odgovori su procenjivani od strane nezavisnih procenjivaca a intersubjektivna
saglasnost je bila 0,93), imali niZe postignuce na testu znanja i precenjivali sopstveno
znanje (za svaki tekst koji je ¢itao ucenik se izjaSnjavao u kojoj meri smatra da ga je
razumeo). U Sto su vecoj meri verovali u izvesnost znanja, davali su pogresne odgovore koji

su bili isuviSe uopSteni i netac¢ni. U Sto su vecoj meri verovali u izvesnost znanja, u€enici su
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izvrtali kontradiktorne informacije i davali manje integrisane zakljucke (Schommer, 1990;
1993). Studenti koji imaju ovakva naivna verovanja teZe izbegavanju prepreka, te se u
susretu s teSkocama neeadaptivno ponaSaju i postiZu slab uspeh. Oni se zadovoljavaju
prvom informacijom koja im se pruZi, a za koju smatraju da predstavlja prigodan odgovor i

ne tragaju za informacijama iz drugih izvora (Schommer-Aikins, 2004; Tolhurst, 2007).

Takode, u vecini istraZivanja do sad je pokazano da verovanje o prirodi znanja uticCe
na odabir strategija uc¢enja. Tako ¢e osobe koje veruju da je znanje jednostavno radije
koristiti strategije uCenja napamet. Ako veruju da je inteligencija fiksirani, nepromenljiv
entitet, studenti ¢e manje agaZovati dubinske strategije ucenja, a viSe ¢e se angaZovati u
brzom i povrSnom ucenju (Phan, 2008). Takode, kod njih ¢e biti u manjoj meri zastupljenje
strategije kritickog miSljenja, metakognitivne i samoregulacione strategije; korelacije sa

postignucem se krecu oko 0,30 (Dahl, Bals, Turi, 2005; Cano, 2005).

Potencijalni uticaj licnih epistemologija na napredovanje na testovima obrazovnih
postignuca bi takode davao argument u prilog formulaciji obrazovne politike koja bi
podsticanjem odredenih nastavnih sadrZaja i usmeravanjem odnosa izmedu nastavnika i
ucenika koji bi bio usmeren na neizvesnost, sloZzenost i postupnost sticanja znanja ¢ime bi
se stvorili bolji uslovi za ovladavanje sloZenim kompetencijama. Takode, podatak da postoji
uticaj Skole na epistemoloska verovanja i da iznosi 0,085 izrazen kroz kvadrirani eta
koeficijent (proporcija varijanse izmedu pripadnika razli¢itih Skola i ukupne varijanse
skorova epistemoloskih verovanja) (Cano, 2005) ukazuje na to da mogu postojati usko
konteksutalni, $kolski ¢inioci koji mogu delimi¢no uticati na nekognitivne aspekte i korelate

postignuca.

1.2.1.6. Metakognitivne strategije Citanja

Metakognicija koja se koristi prilikom Citanja odnosi se na svest i sposobnost da se
koriste razne odgovarajuce strategije prilikom obrade tekstova na nacin koji je orijentisan
prema odredenom cilju. Citanje tekstova zahteva od ¢itaoca da preuzme aktivnu ulogu u

njihovom razumevanju, izvlacenju zakljuCaka, popunjavanju,praznina“ u tekstu kao i
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konceptualizovanju delova teksta (OECD, 2009: 72). AngaZovanje u takvim strateskim
aktivnostima podrazumeva svest o strukturi teksta. Na taj nacin se lakSe identifikuju
relevantne informacije, dolazi se do adekvatne interpretacije teksta i lakSe seizvlace
odgovarajuce informacije iz dugoro¢ne memorije. Autori pokazuju da su ove strategije
naporne za koriS¢enje, svesne i podloZne kontroli, kao i da je moguce koncipirati niz nacina
za merenje razlicitih aspekata metakognicije (v. Kovac-Cerovi¢, 1998). Odredena
istrazivanja pokazuju da postoji korelacija (r = 0.51) izmedu postignuca na skali Citalacke
pismenosti i druge skale koja je merila metakognitivno znanje ucenika (Artelt, Schiefele, &
Schneider, 2001). Univerzalne strategije od znacaja za razliCite Citalacke namene su razliciti
nacini sumiranjanajvaznijih informacija u tekstu (Sumiranje) i samoproveravanje
razumevanja (Razumevanje i prise¢anje) (OECD, 2009). Metakognicija je merena tako Sto je
uCenicima ponudeno da ocene kvalitet i korisnost razlicitih strategija ¢itanja i razumevanja
teksta u situaciji kada oni pruzaju pomo¢ manje kompetentnom partneru. Ove strategije su
prethodno ocenjene od strane stru¢njaka za obradu teksta. Sto se u veéoj meri uéenicki
odgovor poklapao sa odgovorom stru¢njaka, ucenik bi dobio ve¢i skor na metakogniciji.
Strategije sumiranja (,Pregledamo da li naS rezime pokriva klju¢ne aspekte teksta“),
razumevanja i prisecanja (,Podvla¢imo i objasnjavamo reci koje ne razumevamo i onda
piSemo rezime"“), eksperti su ocenili kao najefikasnije i one su usle u analizu kao prediktori
napretka na skali Citalacke pismenosti.

Razvijanje metakognitivnih strategija kao vaznog korelata napretka na citalackoj
pismenosti, bilo je primec¢eno kao vazan ishod obrazovanja i ranije, o cemu govori prikaz
programa za podsticanje metakognicije u Skoli (Kovac-Cerovi¢, 1998: 69-85).Mnogi
istrazivaci sada brane stav da glavni cilj formalnog obrazovanja treba da bude sticanje

samo-regulativnih sposobnosti (Boekaerst, 1997; Kovac-Cerovi¢, 1998; Kankaras, 2004).

Smatra se da su ove sposobnosti od sustinskog znacaja, ne samo da bi upravljale
znanjem tokom formalnog Skolovanja, ve¢ da bi omogucile dalje obrazovanje i nadgradnju
znanja i po zavrSetku Skolovanja. UCenici moraju znati kako da nadgledaju i kontrolisu
sopstveni proces ucenja da bi bili u moguc¢nosti da izaberu najbolje strategije i metode koje
¢e unaprediti i znacajno poboljsati kvalitet i nivo njihovog postignu¢a. Pomenuti programi

za podsticanje metakognicije u Skoli mogu biti infuzioni (utkani u nacine predavanja
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predmeta i u samo predstavljanje kurikuluma) ili eksplicitni (koji se uvode kao poseban
predmet) (Kovac-Cerovi¢, 1998). Ovde bi se mogla staviti napomena da bi pocetno
uvodenje eksplicitnih programa za podsticanje metakognicije u pocetku bilo efikasnije,
omogucivsi svim akterima u obrazovanju da se upoznaju sa veStinama i strategijama ucenja,
kao i nac¢inima za njihovo poboljSavanje. Postepeno, ova praksa bi mogla postajati sastavni

deo sprovodenja Skolskog kurikuluma Sto je veoma teZak i dugorocan zadatak.

1.2.1.7. UZivanje i sklonost prema Citanju

Uzivanje i sklonost prema Ccitanju je merena u okviru PISA ucenickog upitnika i
predstavlja kompozitnu meru na 11 pitanja, koja se zanimaju za ucenikov/ucenicin stav
prema Citanju i uzivanje koje u¢enik/ucenica doZivljava prilikom ¢itanja (,Citam samo ako
to moram*, ,Citanje je jedan od mojih omiljenih hobija“, ,UZivam kada idem u biblioteku®,

,Citanje je gubljenje vremena*).

1.2.1.8. Socio-ekonomski status

Kao prediktor ¢e biti koriS¢en i socio-ekonomski status (SES) koji ovde predstavlja
kompozitnu meru obrazovnog nivoa roditelja, zanimanjaroditelja, prestiZnosti posla kojim
se bave, materijalnog statusa i kulturnih resursa kojima raspolaZe porodica. Polaze¢i od
pretpostavke da je socioekonomski status povezan sa najve¢im brojem vanskolskih faktora,
kontrolom efekta SES-a uspostavlja se kontrola nad efektom koji mogu imati ovi razliciti
vanskolski faktori na obrazovna postignuc¢a ucenika. Na taj nacin se dobija mera koja
ukazuje koji nivo matematicke, naucne i citalaCke pismenosti bi mogli da ofekujemo od
jednog istog ucenika kada bibio Skolovan u razli¢itim zemljama. Pri tome, kao osnova
poredenja kvaliteta obrazovanja u razli¢itimzemljama uzima se ocCekivano postignuce
ucCenika koji imaju SES koji odgovara prosecnom socioekonomskomstatusu u zemljama
Clanicama OECD-a (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010b). Socio-ekonomski status se izrazava na
skali od -3 do +3 koja ima normalnu distribuciju gde 0 oznacava prosecan socio-ekonomski

status zemalja OECD-a. U Srbiji, socio-ekonomski status objasnjava 10% varijanse
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postignu¢a na skali citalacke pismenosti (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010a). Na nivou
zemalja OECD-a, u proseku, socio-ekonomski status objaSnjava 15% S$to znaci da je

obrazovni sistem u Srbiji pravedniji od proseka zemalja OECD-a.

1.3. Skolski faktori u¢eni¢kih postignuéa

Cilj ovog poglavlja jeste da mapira teorijske osnove koje mogu posluziti kao smernica
u identifikaciji Skolskih karatkeristika koje su relevantne za postignuca ucenika Sto Ce biti
drugo pitanje na koje ¢e ovo istraZivanje nastojati da odgovori. Posebna paZnja bice
posvecena onim karakteristikama $kole koje je moguce promeniti obrazovnom politikom.
Karakteristike Skole koje su promenljive obrazovnom politkom su faktori pod kontrolom
nacionalne obrazovne politike ili (ministarstva ili Skolske uprave - u zavisnosti od stepena
centralizovanosti obrazovnog sistema) i stoga bi trebalo da budu u centru istrazivackog
fokusa ako Zelimo da rezultati istraZivanja budu primenjivi. Ove karakteristike su
najvidljivije u oblastima poput kurikuluma, upravljanja, odgovornosti, profesionalnog
razvoja nastavnika i drugih karakteristika na nivou Skole koje poboljSavaju nastavu a na
koje drzava moZe da utiCe, bilo proklamujuci npr. obavezan nivo usavrSavanja nastavnika,
bilo jaCanjem autonomije nastavnika, menjajuci odredene sadrZaje u kurikulumu, menjajuci
potrebne kvalifikacije i obrazovni put kako bi neko postao nastavnik, kao i nadziranjem i
uvodenjem razli¢itih kontrolnih tela koji mogu nadzirati razli¢ite stvari relevantne za
obrazovni sistem, od postignuéa uc¢enika do samog rada u $koli. Karakteristike Skole koje
zavise od obrazovne politike takode se mogu iskoristiti da se poveéa produktivnost i
kontekstualni Skolski faktori povezani sa problemima selekcije, sa problemima dece iz
razlicitih socijalnih i vulnerabilnih grupa, sve u cilju da bi se promovisali jednaki ishodi i
drustvo koje je ravnopravnije i stoga kohezivnije.

Studije koje se bave efektima Skole na postignuca ucenika, mogu se podeliti na tri
vrste prema tome na kom hijerarhijskom nivou posmatraju moguci efekat Skole na ucenike,
odnosno, koliko su faktori koje proucavaju udaljeni od direktnog ucenickog nivoa a
istovremeno blizu donosiocu obrazovno-politickih odluka. Studije koje su najblize

makronivou posmatranja su ekonomski i finansijski orijentisane studije koje u analizu
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ukljucuju nivo sredstava koje obrazovni sistem ulaZe po glavi u€enika, nivo nastavnickih
plata a tu se mogu ukljuciti sredstva iz budZeta koja se ulaZzu u Skolu. Studije koje su
usmerene na Skolsku efektivnost bave se nac¢inima organizacije i upravljanja na nivou Skole,
dok se na najniZzem, mikronivou, nalaze studije koje su orijentisane na ono Sto se deSava u
uCionici - usmerene na nastavniCke strategije, kvalitet poducavanja i kvalitet nastavnika;
tzv. studije efektivnog poducavanja (OECD, 2000). Ovde ¢emo se prvenstveno baviti
modelima koji se bave Skolskom efektivnoS¢u i efektivnim poducavanjem, jer donosilac
odluka u obrazovanju malo moZe uticati na privredni rast zemlje i povecanja budZeta
namenjenog obrazovanju, Sto je nuzZno povezano za promenu obrazovnih politika na
najviSem, makroekonomskom planu. Takode, studije efekta Skole se mogu podeliti i prema
medoloskoj i teorijskoj orijentaciji. Model poboljsane Skole je orijentisaniji na kvalitativnu
analizu i odbija postojanje jednog pravog recepta za uspesnu Skolu dok je model efektivne
Skole u vecoj meri orijentisan na postignuca ucenika kao indikatore kvaliteta obrazovanja i
spremniji da prizna moguc¢nost da jedan uniformni model Skole moZe dovoditi do vecih
postignuca ucenika. Prvo ¢e biti prikazana studija OECD-a koja se bavi karakteristikama

Skole na postignuca ucenika, zatim ¢e biti ilustrovani modeli efektivne i poboljsane skole.

1.3.1. Karakteristike Skole koja imaju uticaj na postignuce u¢enika: OECD model

Neke od znacajnijih promenljivih karakteristika Skole, prema miSljenju analiticara
OECD-a, koje imaju uticaja na obrazovna postignuca ucenika, su: Skolska klima, Skolska
politika i Skolski resursi (OECD, 2000): 1) Pod Skolskim resursima se podrazumevaju
materijalni resursi kao $to su kvalitet Skolske infrastrukture i veli¢ina Skole, kao i nivo
ljudskih resursa poput proporcije nastavnog osoblja sa tercijarnom kvalifikacijom i odnosa
broja nastavnika i u€enika. Predlozi za varijable koje bi se podvele pod ,Skolske resurse su:
veli¢ina Skole, Skolska infrastruktura, broj kompjutera po uceniku, plata nastavnika, broj
nastavnika sa visokim kvalifikacijama po uceniku, broj u¢enika po nastavniku, profesionalni
razvoj nastavnika. 2) Pod Skolskom Kklimom se podrazumevaju razliciti aspekti $kolske
kulture, ukljucujué¢i disciplinsku klimu, slaganje izmedu ucenika i nastavnika, snagu
identifikacije ucenika sa Skolom i posvecenost i motivisanost nastavnika. Neke od varijabli

koje se podvode pod Skolsku klimu su: stavovi direktora o tome koliko odnosi izmedu
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nastavnika i u¢enika utiCu na postignuce, percepcije direktora o posvecenosti nastavnika
kao i o uticaju Skole i $kolske klime na postignuc¢a ucenika. 3) Pod $kolskom politikom se
podrazumeva nivo autonomije koji Skola uZiva u donoSenju odluka, i razli¢ita pitanja
odgovornosti poput toga da li skola izvodi samoevaluaciju i prati napredak ucenika i da li
Skola saopstava ucenicko postignuce roditeljima ili lokalnim vlastima. Takode, ovde se
identifikuje stepen selektivnosti unutar Skole, po pitanju prijema ucenika i transferiranja
uCenika sa niskim postignu¢em u druge Skole. Neke od varijabli koje se podvode pod
Skolsku politiku jeste pracenje u¢enickog napredovanja u razli¢itim kompetencama, Skolsko
samovrednovanje, politike prema ucenicima sa niskim postignu¢ima, politike prema
roditeljima i stepen ukljuCenosti roditelja u Zivot Skole, prakse izveStavanja o postignuc¢ima
visSih obrazovnih vlasti (Skolske uprave i ministarstva), stepen Skolske i nastavnicke
autonomije.

Ovaj model procenjivanja karakteristika Skole koje doprinose ucenitkom postignucu
bice prilagoden lokalnom kontekstu i obogacen kvalitativnom analizom koja ¢e nastajati da
dode do lokalnih i kontekstualnih faktora koji ne mogu biti najadekvatnije mereni

kvantitativnom metodologijom®. O ovome ali i o specificnostima nasSeg obrazovnog sistema,

9Pozitivisticka perspektiva smatra da subjekti ne mogu biti objektivni opazaci stvarnosti, za razliku od
istrazivaca koji to mogu i koji namecu odredene vrste odgovora ispitanicima. Ovo propoveda privilegovani
epistemoloski status istrazivaca. Ova pozicija implicitno pretpostavlja da istrazivaci bolje razumeju znacenja
fenomena nego subjekti koji o njima izveStavaju. Nepoznavanje konkretnih prilika $kole, odnosno ,Zivota
Skole“ i nametanje jednog istog univerzalnog kalupa svim Skolama koje se medusobno mogu veoma
razlikovati, iako predstavljaju institucije jednog centralizovanog sistema obrazovanja koja ista pravila namece
svih Skolama odredenog tipa, nuzno osiromasuje perspektivu i Cini kvantitativni, pozitivisticki pristup
adekvatan samo u onoj meri u kojoj je sposoban da pruzi Sto generalizabilnija i univerzalnija reSenja. Kritika
ove perspektive podrazumeva da su naucnici umesani u situaciju, u kontekst pojave koju proucavaju i da
postoji niz lokalnih, specifi¢nih, negeneralizabilnih slucajeva Sto je kvalitativna analiza i pokazala (v. Poglavlje
5.). Kvalitativni istraziva¢i smatraju da neuronjenost u kontest zapravo onemogucava istrazivacu da samu
pojavu i sagleda onakva kakva je, a da izolovanje fenomena, varijabli iz konteksta zapravo izobli¢uje samu
prirodu onoga sto istrazujemo (McGrath & Jonson, 2003) i jednim delom osiromasuje izvestavanje iskustva
ljudi i iskljucuje iz analize njihovu intencionalnost (Giorgi & Giorgi, 2003) u ovom slucaju iskustva prakticara i
nekoga ko aktivno ucestvuje u Zivotu Skole. Zato su ,uspesSne” i ,neuspesne“ Skole do cega se doslo
kvantitativnom analizom potom ispitivane kvalitativno - nastavnici, stru¢ni saradnici i ostali zaposleni su
ispitivani polustrukturisanim intervjuima i fokus grupama, kao i opservacijom. Takode, kritika pozitivizma,
poziva se, ironi¢no, na definiciju objektivnosti koju iznose sami pozitivisti: objektivnost definise
intersubjektivni dogovor istrazivaca. Ovo je u kontradiktornosti sa pozitivistickim shvatanjem objektivnosti,
preko ideje o Cinjenicama koje postoje nezavisno od onoga ko ih opaza i skuplja.Ogranicenja kvantitativnog
pristupa se nalaze i u tome $to sama kvantifikacija u velikoj meri namece i izobrée informacije u matematicke i
aritmeticke; informacije koje ne moraju nuzno biti adekvatne za to. Sprovedena analiza je pokazala da
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vodice se racuna prilikom kreiranja metodologije za identifikaciju karakteristika , uspesnih*
i ,neuspesSnih“ skola.

Ono Sto se takode istice kao vazan faktor u analizi Skole jeste njena lokacija, odnosno
povezanost sa resursima lokalne samouprave $to se podvodi pod kontekst Zivota Skole i
posledice Skolovanja koje Skola moZe imati na Zivote ucenika.

Nekoliko podataka govore o vaZnosti efekta skole na postignu¢a ucenika. U proseku u
OECD zemljama, kad je u pitanju Citalacka pismenost, 50% meduskolske varijanse je
objasnjeno karakteristikama ucenika, 18% skolskim kontekstom (lokacija i tip skole) i 6%
Skolskom klimom, politikama i resursima (ono na Sta se moZe uticati promenom S$kolske
politike) (OECD, 2000). Jasno je, dakle, da znacaj sastava Skole nadaleko premasSuje uticaj
onih faktora Skole koji su promenljivi politikom i zajedno sa individualnim
karakteristikama ucenika objasnjava 69% varijacije u postignucu izmedu Skola, naspram
6% koje objaSnjavaju obrazovnom politikom promenljivi faktori. Medu obrazovnim
politikama promenljivim faktorima, Skolska klima je najznacajnija po postignuca ucenika i u
nekim zemljama objasnjava i do 15% meduskolskog variranja u postignuc¢u ucenika, dok
Skolski resursi obja$njavaju 2%. Lokacija Skole i vrsta Skole pokazuju se znacajnim
prediktorima postignuca ucenika na Ccitalackoj pismenosti samo u nekoliko zemalja
(Poljskoj, Novom Zelandu, Sjedinjenim drzavama) (OECD, 2000)20.

Skolska klima je obrazovno-politicki relevantan skup Kkarakteristika $kole koja
objasnjava najviSe meduskolske varijanse. Ona objaSnjava viSe varijanse nego Skolska
politika i Skolski resursi.Ovo je veoma interesantan podatak jer govori da je moguce bez

velikih ulaganja, samo poboljSavanjem odnosa unutar Skole, podizati kompetentnost svih

kvanitativna metodologija nije osetljiva na dinamic¢nost konteksta i njegovu promenu prilikom uvodenja
pojma ,ugroZene Skole“ (v. Poglavlje 5.).

10 Qvde se moZe postaviti pitanje o tome da li restrikcija ranga, odnosno poveéana ili smanjena varijabilnost
postignucéa ucenika na nivou skola moZe uticati na interpretaciju koliko ukupne varijanse postignuca ucenika
na testovima obrazovnih postignuca biva objasnjeno odredenom Skolskom pripadnos¢u. U prilog ovoj tezi
moze govoriti podatak da u skandinavskim zemljama pripadnost odredenoj $koli objasnjava znatno manje
varijanse nego u zemljama centralne i jugoisto¢ne Evrope (Teodorovi¢, 2009b). Skandinavske zemlje imaju u
proseku veca postignuca i ovaj smanjen udeo $kole u objasnjenju varijanse postignu¢a ucenika ne umanjuje
znacaj Skole u ovom slucaju, ve¢ zbog kvaliteta celokupnog obrazovnog sistema postignuca skola u zemljama
na severu Evrope se manje razlikuju i tako smanjuju procenat objasnjene varijanse skolskim faktorom, iako je
on upravo zasluzan za visoka postignuca ucenika. Ovaj metodoloski problem nastoji se resiti HLM analizom.
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ucenika. Pozitivna Skolska klima jaca osecanje pripadnosti uCenika i to pozitivno uti¢e na
postignuce.

Treba, ipak, uvek imati na umu da veza izmedu ovih faktora nije dovoljno jasna, i da
oni nisu medusobno nuzno zavisni u velikoj meri, ve¢ je moguce da ucenici sa boljim SES-
om biraju bolje Skole ili da uCenici aktivno kreiraju bolje obrazovne uslove kako Skole
odgovaraju na njihove visoke zahteve. Takode, moguce je da potencijal za pozitivan efekat
nastave moZe biti smanjen kada nastavnik ima pred sobom ucenike koji su manje poZeljnog
socijalnog i ekonomskog statusa.

0d varijabli skolskih resursa, OECD je pokazao da njih pet ima pozitivan uticaj na
uCenicko postignuce: veliina Skole, proporcija nastavnika sa visokim obrazovanjem,
kvalitet edukativnih resursa i broj ucenika po nastavniku. Negativno sa postignuc¢em je
povezan kvalitet Skolske infrastrukture. I pozitivni i negativni efekti se smanjuju kada se

uzmu zajedno sa karakteristikama ucenika i Skolskim kontekstom.

Sto se $kolske politike ti¢e, transfer u¢enika koji imaju nisko postignuée u drugu $kolu
ima pozitivan uticaj na postignuce. Ovo se ne odnosi samo na sprovodenje transfera u delo,
ve¢ sam stepen izvesnosti prebacivanja (procena koja je Sansa da ucenik bude prebacen u
drugu Skolu ako ima lo$ ucinak), podstice bolje postignuce. Takode, bolje postignuce
podstice i ¢injenica da se postignuce razmatra pri prijemu u Skolu. Sastav Skole ima najveci
pojedinacni uticaj na postignuce ucenika u citalaCkoj pismenosti. Na primer, moguce je
postaviti kvotu postignuéa na testu u prijemu ucenika i tako uticati da selekcioni
mehanizam u nekoj Skoli prima ucenike viSeg socio-ekonomskog statusa. PoboljSanje
disciplinske klime i ucenickih faktora koji uticu na Skolsku klimu i jak osec¢aj pripadnosti

Skoli mogu znacajno poboljsati Skolski uc¢inak.

1.3.2. Model efektivne skole (school effectiveness) i model pobolj$ane $kole (school
imrpovement)

Postoje dva dominantna pristupa o tome na koji nac¢in je moguce unaprediti Skolu

koja su u poslednje vreme postala medusobno veoma bliska i spojena u jedan integrisani
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model. Prvi pristup bi mogao da se oznaci kao model efektivne (school effectiveness) a

drugi kao model poboljsane Skole (school improvement).

Model efektivne skole sagledava Sta je ono Sto u skoli moZe da se promeni kako bi
Skola vréila jaci efekat na postignuca ucenika. Na primer, dve Skole od kojih je jedna skola
uspeSnija a druga manje uspesSna se porede i onda se traze karakteristike koje su im
zajednicke i one koje su razlicite pa se zatim one karakteristike koje manje uspesna Skola ne
poseduje nastoje implementirati u nju. Efektivno u ovom kontekstu treba razlikovati od
pojma efikasno jer nesto Sto je efikasno ne mora biti efektivno (tj. doprinositi ostvarenju
odredenih ciljeva) pri cemu nesto Sto je efektivno u Skoli se ne mora sprovoditi na efikasan
nacin iako postoji u samoj skoli (npr. nedosledo primenjivanje metoda aktivnog ucenja u

nastavi).

Sa druge strane, model poboljSane Skole je usmereniji na to kako zapravo dovesti do
Zeljene promene, kritikujuc¢i pristup efektivnosti Skole da se viSe bavi time Sta treba
promeniti nego kako date promene izvesti i koji je najefikasniji na¢in da se promene u Skoli
deSavaju. Takode, model poboljSanja Skole smatra da ne postoji jedan jedini univerzalni
recept uspesne Skole, kao i da nije u svakoj Skoli u svakom obrazovnom sistemu moguce
primeniti razli¢ite aspekte koji postoje u drugim uspesnim Skolama. Pristup poboljSanja
Skole nije toliko usmeren na evaluaciju odredenih skolskih praksi preko postignuca ucenika
veC je zainteresovaniji na to da odredene promene (npr. u poboljSanom radu nastavnika)

imaju smisao sam po sebi (Scheerens, 2000; Townsend, 2007; Creemrs & Kyriakides, 2011).

Pristup poboljSanja Skole je u ve¢oj meri metodoloski kvalitativno orijentisan i kao
¢emu ih u veéoj meri shvata holisticki. U kontesktu ove studije koja je viSe usmerena na
Skolsku efektivnost jer se kao metodoloskim modelom upravo koristi tako Sto poredi
uspeSne i manje neuspeSne Skole prema postignu¢ima ucenika i njihovoj dodatnoj
pedagoskoj vrednosti, treba takode naznaciti da se i efektivnost Skole i poboljSavanje Skole

moraju posmatrati u kontekstu obrazovnog sistema jedne zemlje.

Objedinjene ove dve perspektive koje nastoje poboljsati obrazovnu praksu smatraju

da uspeSna Skola ako Zeli da poboljSa postignu¢a ucenika mora se oslanjati na nacionalni
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imperativ poboljSanja, mora imati resurse koje ¢e joj omoguciti napredak kao i konsenzus
oko zajednickih obrazovnih ciljeva. Uspesna $kola mora imati efektivne nastavnike, ali oni
sami po sebi nisu dovoljni. Nephodno je da Skola podrZava nastavnike. UspeSne Skole
neguju visok nivo interne saradnje $to ja¢a uticaje pojedinih uspe$nih nastavnika. Skola
sama po sebi ne moze povecati postignuca ucenika vec se jedino moze angaZovati u okviru
Sire, nacionalne inicijative. Rezultate Skolskih postignuc¢a treba uciniti javnim jer to
pozitivno utice na razvoj efektivnosti Skole. Kako bi se $kola poboljsala, mora da po¢ne da
trpi pritiske spolja - bilo kroz razliCite forme evaluacija koje imaju odredene posledice po
samu Skolu ili kroz trziSne mehanizme - kompeticiju dve ili viSe Skola za upis uc¢enika. Ono
Sto je veoma vazno za napredak Skole jeste eksterna podrska, i to u vidu jaCanja Skolske
autonomije, jacanja Skolskog budZeta i kroz jaCanje saradnje Skole i roditelja, lokalne

zajednice i resornog ministarstva (Creemers, 2001).

1.3.2.1. Primer modela poboljsane skole: autonomna skola Petra Rada

Po miSljenju Petra Rada, uspesna Skola jeste pre svega autonomna Skola koja je
dobro pozicionirana u unutar lokalne zajednice (Rado, 2010). Smisao decentralizacije jeste
da otkloni one probleme koje stvara sistem sa veoma visokim stepenom centralizovanosti.
Treba imati na umu da bi naS obrazovni sistem mogli okarakterisati kao veoma
centralizovan. Glavni nedostaci centralizovanog upravljanja obrazovnim sistemom u
obrazovanju je slabo ukljucivanje glavnih aktera u donoSenje odluka i njihov nizak kapacitet
da sprovedu donete odluke koje ¢e doprinositi vecoj efektivnosti, efikasnosti i pravednosti.
Ove manjkavosti se podvode pod ono Sto se naziva ,krizom legitimiteta“ centralizovanih
sistema koja Cesto podrazumeva i nizak nivo odgovornosti aktera prvog reda za ono Sto se
zbiva u Skoli, a zatim i u obrazovnom sistemu. Inertnost centralizovanog sistema se ogleda i
u nesposobnosti da adekvatno i brzo odgovori na probleme koji se deSavaju na lokalnom

nivou.

Prema modelu Petra Rada, moguce je decentralizaciju obrazovnog sistema
sprovoditi na dva nacina; sa jedne strane, decentralizacija moZe podrazumevati
ravnomerniju distribuciju autoriteta aktera na razli¢itim nivoima obrazovanja (npr. skolske

uprave i ministarstva) i/ili moZe podrazumevati jacanje autonomije Skola. Prva vrsta
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autonomije dala bi Skoli Siri raspon moguénosti u saradnji sa lokalnom zajednicom (npr. pri
pomaganju deci iz vulnerabilnih grupa) dok bi se druga vrsta autonomije u vecoj meri
odnosila na slobodu Skole da sama odredi kako ¢e do¢i do odredenog nivoa postignuca
ucenika, koja ¢e biti eksterno evaluirana. Prva vrsta autonomije bi podrazumevala razvoj
obrazovnih usluga na lokalnom nivou $to bi, prema obavljanim funkcijama podrazumevalo
teritorijalno planiranje i razvoj, decentralizaciju administracije, procenu kvaliteta
obrazovanja (prosvetne inspekcije) i usluge profesionalne podrSke i usavrSavanja. Ove
razlicite uloge je neophodno posebno institucionalizovati kako bi se zaista dobila
autonomna Skola. Ako bismo Zeleli da ovaj model dovedemo u vezu sa modelom OECD-a,
moZemo reci da on u vecoj meri oslanja na ekonomski i finansijski nivo kako bi se proizvele
adekvatne posledice na nivou skolske efektivnosti i efektivnog poducavanja. Drugim recima,
unapredenjem usluga na lokalnom nivou koje se ticu obrazovanja, kao i jaCanjem Skolske
autonomije, formirala bi se i adekvatna Skolska klima, ali bi se pritom jacali i Skolski resursi
pa Cak i Skolski kontekst. Druga vrsta autonomije je bliza nivou analize kojima se bave
studije usmerene na Skolsku efektivnost. Obrazovno-politicke odluke ne bi direktno
regulisale odnose unutar $kole, ve¢ se pretpostavlja da ¢e se davanjem vece slobode Skoli u
dolaZenju do Zeljenih obrazovnih ishoda (koji su eksterno evaluirani) Skola formirati one
karakteristike koje dovode do vecih postignuca ucenika, Sto je povezano sa pojmom

organizacionog ucenja koji ¢e kasnije biti detaljnije objasnjen.

Glavna uloga skole u ovako decentralizovanom sistemu je prilagodavanje njenih
glavnih obrazovnih funkcija i operacija sa aktuelnim ciljevima koji su joj postavljeni. To
prakticno podrazumeva njenu organizacionu, profesionalnu i finansijsku autonomiju. U
decentralizovanim sistemima, vlada na nacionalnom nivou (i nadleZzno ministarstvo) su
slobodni od administrativnih zadataka i zadataka koji se tiCu sprovodenja obrazovno-
politickih odluka, ve¢ umesto toga sprovode stratesko upravljanje i kreiranje novih
obrazovno-politiCkih mera. Decentralizacija u obrazovanju, prema Radovom misljenju,
povezana je sa promenom paradigme unutar obrazovnog sistema, jer su se ciljevi
obrazovanja, u socijalistickom miljeu, u zemljama jugoistoCne Evrope, pomerili ka jacem
uvidanju uloge obrazovanja u ekonomskom i socijalnom kontekstu. Drugim recima, od

vrednovanja intrinzic¢kih ciljeva obrazovanja preSlo se na vrednovanje instrumentalnih

74



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu citalacke pismenosti | 2013

ciljeva (neki od rezultata ove studije pokazuju da se promena motivacije dogada i na nivou
ucenika, a ne samo na nivou donosioca obrazovnih odluka - v. poglavlje 3.9.) koji su blisko
povezani sa kompetencama. Obogacenje naSeg znanja o efikasnom ucenju i esencijalnoj
ulozi neformalnog ucenja dovelo je do promene percepcije onoga $to smatramo efektivnom
nastavom. To je imalo implikacije i za sam kurikulum, i za nastavne metode, i za Skolsko
ocenjivanje. Kao posledica ovoga, pristup u¢enju kao izolovanom procesu je postao izlisan.
Tako, kako kaZe Rado, naSe savremeno razumevanje veoma kvalitetnog obrazovanja je sve
manje usmereno na nastavnika i postaje bazirano na pristupu koji obuhvata celu skolu.
Uski, formalno-organizacioni pristup radu Skole ne¢e nam biti od pomo¢i ako Zelimo da
obuhvatimo glavne karakteristike funkcionisanja Skole. U Sirem smislu, organizaciona

arhitektura Skola je veoma odredena karakteristikama njihove organizacione kulture.

U organizacionoj kulturi mozemo traziti slicnost sa Skolskom klimom iz OECD
modela. Mada postoji preklapanje i sa Skolskom politikom jer organizaciona kultura
podrazumeva menadZment orijentisan na Skolu. Organizaciono ucenje, odnosno zajednicko
uCenje Skole kao organizacije, neSto je Sto stvara pogodnu organizacionu kulturu koja
unapreduje postignuca ucenika. SuStina promena koje se deSavaju u obrazovanju jeste
povecano ocekivanje da ¢e obrazovni sistem omoguditi Skolama da poboljsaju procese
uCenja od strane ucenika. Organizaciono ucenje u sebi sadrZi tri kljuna elementa: 1)
refleksiju (individualna i kolektivna interpretacija informacija) 2) obogacivanje
(pojacavanje interakcija izmedu Skolskog osoblja kako bi se unapredilo njihovo ucenje) i

akciju (osmisljena prateca akcija koja ucenje ¢ini smislenim u organizaciji).

Tako dolazimo i do karakteristika Skole koje ¢ine organizaciono uc¢enje moguéim.
To su: 1) odnosi koji nisu hijerarhijski 2) postojanje sistema pracenja rada Skole i aktivnosti
u njoj (najceS¢e kroz odredenu vrstu IT sistema) 4) otvorena komunikacija medu
saradnicima 3) delegiranje, timski rad o saradnja 4) izgradnja kapaciteta za reSavanje
razlicitih problema i 5) postojanje podsticaja i nagrada.Promocija organizacionog ucenja je
uslov poboljSavanja kapaciteta Skole da koriste sve vrste izvora dovoljno efikasno (misli se
na finansijske i ljudske resurse i informacije). Apsorpcijski kapacitet skole ukljucuje, imajuci

u vidu trenutno stanje centralizovanog sistema, kapacitet i voljnost osoblja da se promeni,
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kvalitet i zrelost organizacionih procesa u S$koli i naranvo, profesionalnu, pravnu i

finansijsku odgovornost (otpornost na korupciju).

Na ovaj nacin, decentralizovani sistem koji se fokusira na lokalni menadZment
smanjuje opseg centralne vlasti; najve¢i deo onoga Sto je u centralizovanom sistemu bilo
usmereno ka vrsenju uticaja na rad Skola treba da bude zamenjeno posredovanim radom
vise aktera u domenu lokalne vlasti. Glavni cilj upravljanja obrazovanjem je da uti¢e na dva
povezana upravljacka kruga: upravljanje Skolom i upravljanje mrezom Skola. Ovo bi
podrazumevalo izgradnju vlastitih mehanizama od strane Skole da upravlja svojim ljudskim
resursima, da na neki naCin moZe da odreduje sopstvene ciljeve i nacine kako ¢e ih
ostvarivati, Sto bi se dogadalo unutar odredenog nacionalnog okvira provere postignuca i
kvalifikacija ucenika, zasta je nuZan preduslov jacanje organizacione kulture Skole. Nacini
pracenja postignuca Skole zahtevali bi razvijanje sistema odgovornosti. Eksterna evaluacija
Skole bi doprinosila tome da se loSa postignuca skola povezuju sa odredenim razvojnim,
infrastrukturnim i kontekstualnim cCiniocima ¢ime bi se jacala povratna veza izmedu
informacija i intervencija. Postoje sistemi odgovornosti koji su oslonjenji na izvodenje i oni
koji su usmereni na kvalitet. Sistemi usmereni na performans testiraju postignuce i losSe
rezultate odmah vezuju sa odredenim posledicama. Sistemi odgovornosti usmereni na
kvalitet posmatraju postignu¢e u odredenom izvodenju kao jedan aspekt kvaliteta koje
povezuju sa celokupnom eksternom evaluacijom. Na taj nacin bi odredene Skole dobijale
pomo¢, bez toga da bude neophodno da je traze, kao Sto je to do sada bio slucaj u zemljama

jugoistoCne Evrope.

Model Petra Rada u odnosu na OECD-ov model promislja obrazovno-politicke
faktore koji bi doveli do promene Skolske klime, tj. organizacione kulture kako je naziva, a
koji su povezani sa dubljim strukturisanjem obrazovnog sistema, od lokalnog nivoa do akta
i regulativa koje propisuje republicko ministarstvo. Pored poZeljnih karakteristika Skole,
model nudi sloZen nacin kako doc¢i do poZeljnih karakteristika Skole i na koji nacin su one
povezane sa procesom decentralizacije obrazovnog sistema, odnosno jacanjem Skolske

autonomije.
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1.3.2.2. Primer modela efektivne skole: dinamicki model Krimersa i Kirijakidesa

Ucenje i poducavanje su dinamicki procesi koji se konstantno adaptiraju na
promenljive okolnosti i potrebe. Efektivno Skolovanje, stoga, treba da bude tretirano kao
dinamican, trajan proces a pod efektivnom S$kolom se ovde podrazumeva, kao Sto je vec
receno, Skola koja bez povecavanja ulaganja dovodi do veCeg postignu¢a ucenika.
Konkretno, dinamicki model efektivne Skole podrazumeva da Skole koje su u stanju da
identifikuju svoje slabosti i preduzmu mere da poboljSaju svoju klimu za ucenje, mogu
povecati svoju efektivnost (Kyriakides, Creemers, Antoniou, & Demetriou, 2010). Ovaj
model bi mogao da se tumaci kao ,model samopomoc¢i“, odnosno kao ono sto skola sama
moZe da preduzme kako bi povecala svoju efektivnost izrazenu kroz postignuca ucenika,
bez dubljih promena obrazovnog sistema. lako, naravno, autori spominju vezu izmedu
obrazovnih politika i promena u $koli, nacini na koji se ovo deSava nisu toliko precizno
specifikovani kao u modelu Petra Rada.

Slicno kao u prethodnim slu¢ajevima, ovaj model smatra da su dva glavna ¢inioca
povezana sa viSim postignu¢ima ucenika. To su poducavanje i Skolsko okruzenje.
Posmatraju¢i podelu studija prema nivoima, model Krimersa i Krijakidesa se pre svega
orijentiSe na niZe nivoe, nivo ucionice i Skole i kao Sto je ve¢ reCeno, nudi obrazovnim
akterima model poboljsanja postignuéa ucenika (Skolske efektivnosti) kada je Siri
obrazovno-politicki kontekst nepromenljiv (Creemers & Kyriakides, 2008; 2010). Ono $to je
specificnost ovoga modela jeste longitudinalno pracenje postignuca i efikasnosti Skola
unutar nepromenljivog Sireg obrazovno-politiCkog konteksta, odnosno u stanju kada
obrazovni sistem ne vrsi promene.

Dinamicki model obuhvata faktore povezane sa obrazovnim ishodima koji se nalaze
na Cetiri nivoa: ucenik, ucionica, Skola i sistem. Svaki od tih faktora se moze meriti i
definisati putem sledec¢ih pet dimenzija: frekvencija, fokus, nivo, kvalitet i diferencijacija
Jedino frekvencija predstavlja kvantitativno merljivo varijablu, dok fokus podrazumeva
detaljan opis funkcionisanja svakog od €inilaca, kao i broj namena koju ima svaka aktivnost
u Skoli (Sto vise namena ima neka aktivnost, to ¢e biti efektivnija); nivo podrazumeva
kompleksnost zadatka sa kojom se susrece faktor (npr. Skola moZe imati zadatak da poveca

svoja postignuéa merena eksternom evaluacijom Sto bi predstavljalo zadatak visokog nivoa
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kompleksnosti, a moZe nastojati da razvije specificne mehanizme pracenja ucenika sa
slabim postignué¢ima Sto predstavlja zadatak niZeg nivoa). Kvalitet predstavlja specifi¢nosti
samog faktora a diferencijacija podrazumeva raspon aktivnosti koje su povezane sa
faktorom kao i to koliko aktera ukljucuju u sebe (npr. sve ucenike, neke nastavnike, vise
Skola).

Ocekivanje je da faktori Skolskog nivoa uticu na odnos poducavanje-ucenje
razvijanjem i evaluacijom Skolske politike prema poducavanju i kreiranjem okoline
pogodne za ucenje u $koli. Skolski faktori imaju uticaja na faktore ucionice, naro¢ito nac¢in
predavanja. Stoga, dinamicki model naglasava slede¢a dva glavna aspekta Skolske politike
koji uticu na ucenje, kako na nivou ucenika, tako i na nivou nastavnika: a) Skolska politika
prema ucenju i b) Skolska politika prema kreiranju povoljne klime za u¢enje u $koli. Ovo ne
podrazumeva (samo) postojanje formalnih dokumenata (odluke sa sastanaka osoblja,
proglase ili akcione planove), ve¢ je mnogo bitnije ono Sto se preduzima po tom pitanju:
konkretne akcije koje ¢e jasno staviti do znanja nastavnicima i drugom osoblju Sta se od njih
ocCekuje u obrazovnom procesu. Ovo obuhvata i podrsku nastavnicima u primeni Skolske
politike (Creemers & Kyriakides, 2008). Pored ovoga, vrlo je vazna evaluacija rada, koja
pomaze Skolama da donesu odluke koje ¢e im pomoc¢i da poboljSaju funkcionisanje; stoga, u
model su ukljuceni slede¢i faktori Skolskog nivoa: Skolska politika prema predavanju i mere
preduzete za poboljSanje nastavne prakse, evaluacija nastavnih praksi, politika prema
kreiranju i poboljSanju povoljne klime za ucenje i evluacija klime.

IstraZivanjima je pokazano da je najrelevantija varijabla za distinkciju izmedu Skola
koje su uspele da povecaju svoju efektivnost i onih koje nisu, promena na nivou nastavnicke
prakse (Creemers & Kyliakides, 2010). Takode, promene u nekim dimenzijama gore
pomenutih faktora Skolskog nivoa pomazu nam da predvidimo promene u efektivnosti
Skole. Uopste, uticaj Skolskih faktora na efektivnost Skole treba meriti istrazivanjem uticaja
promena u funkcionisanju ovih faktora na poboljsanje Skolske efektivnosti.

Pokazano je da, u svakom predmetu, moZemo predvideti promene u efektivnosti prvo
gledajudi promene na nivou nastavnicke prakse, pa onda promene u funkcionisanju faktora
Skole unutar dinamickog modela (Creemers & Kyliakides, 2010). Ovo moZe znaciti da iako

se implementira jasna Skolska politika koja vodi do poboljSanja postignuca ucenika, trud
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moZe biti uzaludan ukoliko nastavnik odluc¢i da se oglusi o novi rezim rada i nastavi ,po
svom®.

Ono sto sledi kao karakteristika Skole koja bi bila vazna za povecanje postignuca
uCenika i povecanje Skolske efektivnosti, prema dinami¢nom modelu, jeste spremnost
nastavnika za promene, ali i proaktivnost Skole u samoevaluaciji, uvidanju sopstvenih
slabosti i kreiranju mera na nivou Skole koje sluZe otklanjanju slabosti i povecanju
efikasnosti. Nalazi longitudinalne studije u kojima se pratila promena u S$kolskoj
efektivnosti u preko pedeset skola, pokazuju da fluktuacije nastavnika i njihove promene ne
dovode toliko do promene efektivnosti koliko promene na nivou poducavanja i Skolskih
praksi. Ako je u Skolama, u vreme pretesta, zabeleZena tendencija da se neSto menja u
sistemu poducavanja unutar Skole ili Skolskim praksama i pravilima, mogao se predvideti
rast postignuca ucenika i Skolske efektivnosti (Creemers & Kyriakides, 2010). Od svih
ispitivanih faktora, promena poducavanja u ucionici na nivou Skole je pokazala najveci
znacaj kada su se medusobno poredile Skole koje su povecale svoju efektivnost i one koje to

nisu.

1.3.2.3. Relevantne karakteristike skole: problemi

[ako postoji niz studija koje su nastojale da uvide koje Skolske varijable uticu na
postignuca ucenika, do sada ne postoji slaganje izmedu istrazivaca koje nastavnicke i
Skolske varijable uticu i na obrazovne ishode u vidu postignuca ucenika i koliki je taj uticaj.
Ovo se prema miSljenju nekih autora dogada iz nekoliko razloga: 1) zato Sto se istrazivanja
na planu Skolske efektivnosti deSavaju izolovano u okviru razli¢itih paradigmi 2) zato Sto
istrazivanja Skolske efektivnosti u visoko industrijalizovanim zemljama i zemljama u
razvoju daju razli¢ite rezultate i 3) analize ne koriste HLM (ime podpadaju pod
»pristrasnost zbrajanja“ (,,aggregation bias“) jer koriste nekorigovane zbirne mere varijabli
prikupljenih na nivou ucenika (Teodorovi¢, 2009a). U istraZivanju Skolske efektivnosti
nekoliko istrazivackih paradigmi deluju bez dovoljno medusobnog preklapanja (Scheerens,
2000). Studije usmerene na ,zalede ucenika“ uglavnom sve Skolske varijble ispituju tako Sto

ih stavljaju u regresionu analizu u kojoj je kriterijumska varijabla postignuce ucenika,
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pritom kontroliSuc¢i socio-ekonomski status ucenika. Sa druge strane, studije koje se bave
sefektivnom Skolom“ uglavnom kvalitativnim analizama ili grubim statistickim
pokazateljima prikazuju Skolske administrativne i organizacione prakse. Studije koje su
orijentisane na ,nastavnicku efektivnost” orijentisane su prvenstveno na kvalitet nastavne i
vezu kvaliteta nastavne sa obrazovnim ishodima, ne ukljucujuc¢i u analizu varijable sa
ostalih nivoa. Drugim recima, studije Skolske efektivnosti do kraja dvadesetog veka i pojave
sloZenijih statistickih analiza ne objedinjavaju analize koje koriste varijable sa ucenickog
nivoa, nivoa ucionice i nivoa skole.

Ono Sto predstavlja moZzda najveci problem u analizi karakteristika skole je jos Siri
makroekonomski i drustveni kontekst u kome se Skole razvijaju i u kome rade a koji
posreduje uticaj karakteristika Skole na obrazovne ishode izraZzene kroz postignuca
uCenika. Tranzicioni poloZaj Srbije stoga mora biti uzet kao vaZzan faktor prilikom
tumacenja podataka ove studije. U zemljama u razvoju, $kolske varijable objasnjavaju dva
do tri puta viSe varijanse postignu¢a ucenika nego u industrijalizovanim zemljama
(Heyneman & Loxley, 1982; Hanushek, 1994; 1997). Postoje dve grupe pretpostavki koje
objasnjavaju nalaze o tome zaSto Skolske varijable u vecoj meri objasnjavaju postignuca
ucenika u manje razvijenim zemljama. Ekonomski i tehnoloSki razvijene zemlje imaju dobro
opremljene Skole i Skolski sistem pa je za malo povecanje postignuca ucenika potrebno
mnogo napora unutar same obrazovne prakse, posSto je dosta ulaganja i intervencija vec
uradeno i izvrSeno. Sa druge strane, siromasnije zemlje imaju izrazZeniji varijabilitet kako u
ulaznim tako i u izlaznim varijablama koje se ticu Skolske efektivnosti Sto dovodi do
artificijelnog povecanja objaSnjene varijanse u slucaju zemlje koja ima veci varijabilitet u
obrazovnim ishodima ili socio-ekonomskom statusu ucenika (Scheerens, 2000). Takode, o
sloZenosti i medusobno izukrStanim uticajima varijabli viSe sa viSe nivoa, govori i podatak
da Skolske varijable imaju ve¢i uticaj u Skolama koje pohadaju ucenici niZeg socio-
ekonomskog statusa, dok kvalitet nastave ima veci uticaj u Skolama koje pohadaju u vecoj
meri ucenici prosecnog socio-ekonomskog statusa (Reynolds et al., 2002 prema Teodorovic,
2009).

NasSe istrazivanje nastoji da reSi neke od problema spomenutih u ovom poglavlju. U
ovoj studiji koriguju se postignuca ucenika i Skole za ulazne varijable socio-ekonomskog

statusa (studije usmerene na ,zalede ucenika“), koristi studiju slucaja ,efektivne skole“ (ali
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tako Sto uzima kao slucajeve ,efektivne” i ,manje efektivne“ Skole kontroliSu¢i njihova
postignuca u odnosu na socio-ekonomski status uCenika) i usmerava se na nastavnicke
percepcije nastavnog procesa i Skolske klime (studije orijentisane na poboljSanje Skole u
izabranim ,,dobrim“ i ,loSim“ Skolama) kao i na narativne zaposlenih. Sa druge strane,
karakteristike Skole koje su posmatrane u okviru kvalitativne metodologije su izvedene
prvenstveno iz OECD-ov modela Skole i modela Petra Rada, dok je iz dinamickog modela
efektivne Skole posmatrana nastavnicka samoevaluacija sopstvenog rada.

U sledec¢em poglavlju su opisane neke od metodoloskih poteskoca sa kojima se
suocava istrazivanje efekta Skole, kao i kreirani nacini za njihovo prevazilaZenje koji se

zasnivaju na koriS¢enju kompleksnih statistickih tehnika.

1.4. Razvijanje novih statistickih tehnika za potrebe obrazovne psihologije:
koje probleme ove statisticke tehnike pokusavaju da rese?

Opisivanje razvijanja statistickih tehnika koje se koriste u psihologiji obrazovanja
ima za cilj da ih ilustrativno prikaZe kako bi se prikazao put kojim su neki istrazivaci unutar
obrazovanja isli kako bi resili neke probleme sa kojima su se susretali unutar oblasti,
prvenstveno u problemima u merenju efekta Skole i pronalaZenja kauzalnih veza izmedu
merenih konstrukata. [ako su ove tehnike poznate vecini istraZiva¢a unutar obrazovanja,
njihovo prikazivanje ima smisao da opiSe i razmotri nacine na koji su istrazivaci izlazili na
kraj sa dva velika istrazivacka problema unutar psihologije obrazovanja 1) nemoguc¢nost
utvrdivanja kauzalnih veza jer nije moguce ili je veoma otezZano sprovoditi eksperimentalne
istrazivacke nacrte unutar obrazovnog sistema 2) isprepletanost faktora koji uticu na
zavisnu varijablu usled sloZenosti konteksta i mnostva faktora koji uti¢u na ishod koji se

posmatra.
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1.4.1. Structural equation modeling (SEM): pokusaj reSenja isprepletanosti faktora

koji uticu na obrazovne ishode

U ovom poglavlju ¢e ukratko biti opisana statisticka tehnika strukturnih jednacina
(SEM) viSe u kontekstu njene vaznosti unutar psihologije obrazovanja i izvedenog
istrazivanja u ovom radu nego zarad pokusSaja da se ona u potpunosti predstavi. Bice
ponuden jedan nacin koriS¢enja ove tehnike kako bi se rasclanili medusobno isprepletani
faktori i jasnije sagledali njihovi medusobni odnosi Sto je od vaZnosti za psihologiju

obrazovanja koju od skora koriste neki istrazivaci.

[ako su prvi pokuSaji za artikulacijom tumacenja kauzalnih odnosa na osnovu
korelacija izmedu varijabli zapoceli sredinom proslog veka, Judea Pearl je pocetkom ovog
veka dao u potpunosti formalizovan opis procedura koju podrazumeva upotreba
strukturalnih jednacina (Pearl, 2000). Stukturalne jednacine se mogu koristiti i kao provera
modela merenja i kao provera teorijskog modela koji podrazumeva odredene odnose
izmedu varijabli koje smo merili. Strukturalne jednacine predstavljaju kombinaciju
faktorske, multiple regresione i analize puta (path analize), pri ¢emu se procenjuje koliko
hipoteticki model odgovara aktuelnom. Strukturalne jednacine zapravo proveravaju koliko
nasa analiza puta (tj. odnosi izmedu varijabli koje smo postavili na osnovu teorije ili
odredenih pretpostavki) i matrica kovarijansi izmedu varijabli na osnovu hipotetickih
korelacija analize puta odgovara aktuelnoj, empirijskoj matrici kovarijansi. Sto je ova
razlika manja, model u vecoj meri odgovara stvarnosti. Klju¢ni deo strukturalnih jednacina
je odredivanje teorijskog modela na osnovu analize puta. Na osnovu stvarnih, bivarijantnih
korelacija izmedu varijabli, analiza puta nam omogucava da ove odnose dekopmonujemo na
sumu odnosa (staza) izmedu postojeCih varijabli i tako dobijemo hipoteticke korelacije
(strukturne koeficijente) koje zapravo predstavljaju obeleZje naSeg modela (praktican
primer o koriS¢enju analize puta koju je osmislio Wright (1934) moZe se videti u Hair et al,,
2006: 763-765). Na osnovu hipotetickog modela (dobijenog na osnovu analize puta)
moguce je izraCunati matricu kovarijansi sa takvim pretpostavljenim korelacijama izmedu
konstrukata. Ta matrica kovarijansi se zatim poredi sa postoje¢com matricom kovarijansi

(na istrazivackom uzorku) i ova razliku opisuju parametri fitovanja ili kako se prevodilo u
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domacoj literaturi, indeksi podesnosti (Lazarevi¢, 2008). Postoji niz indeksa podesnosti i
veoma puno literature na tu temu (v. Kine, 2011). NajceSce koriS¢eni indeksi podesnosti su
hi-kvadrat (x?) (oduzima teorijsku matricu kovarijansi od empirijske, ali je ne koriguje za
datu veli¢inu uzorka), Goodnes-of-Fit (GOF) indeks (ovaj indeks nastoji da ne bude osetljiv
na veli¢inu uzorka tako Sto nastoji da prati univerzalnu meru odstupanja, u situaciji
poredenja dobijenog i nultog modela u kome se ne pretpostavljaju bilo kakve veze izmedu
varijabli), CFI (Comparative Fit Index) indeks,Root Means Square Residual (RMSR) (koji
pociva na analizi veliCine reziduala), itd. (o ovoj sloZenoj i zasebnoj temi v. npr. Hair et al,,

2006: 745-753).

Ono u ¢emu se moZe traZziti vaznost strukturalnih jednacina za istrazivanja unutar
psihologije obrazovanja jeste posledica sniZene mogucnosti za upotrebu eksperimentalnog
nacrta u ovoj istrazivackoj oblasti i usled toga sniZzene moguc¢nosti uocavanja kauzalnih
odnosa izmedu konstrukata. Ono S$to predstavlja dodatan razlog vaznosti upotrebe
strukturalnih jednaCina u istraZivanjima unutar psihologije obrazovanja jeste
isprepletanost faktora koji uticu na obrazovne ishode. Na obrazovne ishode, odnosno na
postignuce na nekom testu kojim se meri odredeni obrazovni ishod, mogu uticati faktori
koji poticu od ucenika (kao Sto su socio-ekonomski status, inteligencija, motivacija),
nastavnika (kvalitet poducavanja, pedagoSko znanje nastavnika), Skole (Skolska klima,
saradnja u Skoli, vrednosti Skole, itd.) i Sire drusStvene, ekonomske i socio-kulturne
zajednice. Odnosi izmedu ovih konstrukata mogu biti veoma sloZeni i razli¢ite vrste
konstrukata (npr. kognitivni i nekognitivni c¢inioci koji poticu od ucenika) mogu biti
razli¢ito posredovani od strane razlicitih ¢inilaca. Kompleksnost psihologije obrazovanja po
misljenju nekih autora (Berliner, 2006) potice iz sloZenosti konteksta: neko nekome nesto
predaje u nekom kontektsu (nastavnici x studenti x zadatak x kontekst); niz varijabli je
povezano sa svakim od ovih c¢inilaca i to usloZnjava tumacenje i interpretaciju podataka i
ovo je pravi uzrok kompleksnosti tumacenja unutar psihologjie obrazovanjaa manje
teorijska i metodoloska razmimoilaZenja. Mnogi naglasavaju da su ovi ¢inioci u koordinaciji,
a ne u subordinaciji jedni prema drugima kako se to u istraZivanjima cesto postavlja Sto
oteZava tumacenja i pronalazZenje uzro¢no-posledi¢nih veza izmedu varijabli $to je mnoge

istrazivaCe ucinilo pesimisticnim po pitanju uverenje u dolaZenje do krajnjih zakljuc¢aka o
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odnosima i uzrocima medu konstruktima u psihologiji obrazovanja (npr. Cronbach, 1975,
1982; Gergen, 1973 prema Berliner, 2006). Faktori koji uticu na obrazovne ishode ne
moraju, dakle, biti hijerarhijski organizovani. Ovakva upro$¢avanja od strane nauke cesto

su Cinila da nalazi istraZivanja budu jalovi prakticarima u obrazovanju.

Strukturalne jednacine ovde mogu ponuditi re$enje. Cak i bez jasnog teorijskog
modela Sta zapravo utic¢e na Sta ili ¢ak dopustaju¢i i bidirekcione odnose izmedu varijabli
(npr. izmedu postignuca i akademskog self-koncepta) poredenjem razliitih modela i
nivoom njihovog odstupanja od empirijske matrice kovarijansi, moZe se izoStravati slika o
medusobnim odnosima konstrukata i jacini njihovog uticaja na obrazovne ishode (u
nacrtima kada obrazovni ishodi predstavljaju glavnu zavisnu varijablu). Modeli koji imaju
vece indekse podesnosti govorili bi u prilog datog odnosa izmedu konstrukata, pri ¢emu su i
drugi modeli mogudi, ali je takode i moguce porediti razliite modele i tako ispitivati
pojedinacCne hipoteze u vezi odnosa izmedu pojedinih varijabli.Medusobnim uporedivanjem
indeksa podesnosti dva modela koji se razlikuju u jednom odredenom odnosu izmedu merenih
konstrukata moZe se sticati dublji uvid u to koji odnos vise odgovara stvarnosti. Umesto za
testiranje celokupnog modela, na ovaj nacin se mogu, poredenjem indeksa podesnosti dva
modela, testirati sasvim specificni odnosi izmedu konstrukata. Neki autori Kkoriste
strukturalne jednacine kako bi ispitale razvojne promene tako Sto iste mere isti set varijabli
na razliCitim uzrastima i porede viSe modela na njima i time, putem pracenja indeksa
podesnosti na razli¢itim uzrastima zakljucuju o razvojnim odnosima izmedu konstrukata
(npr. da akademski self-koncept ima veci uticaj na postignu¢a na mladim uzrastima, a da

kasnije postignuca u vecoj meri oblikuju self-koncept (Guay, Marsh & Boivin, 2003)).

1.4.2. Hierarhical linear modeling (HLM): vaZnost teorije u interpretaciji podataka

U ovom odeljku ¢e ukratko biti opisana statisticka tehnika koja se Kkoristi za
proucavanje podataka kada imamo “ugnjeZdene” varijable i koja e biti koris¢ena u ovom
radu kao i problemi koji se javljaju prilikom interpretiranja rezultata ove statisticke

procedure kako bi se prokomentarisala vaznost teorijskog okvira u interpretaciji podataka.
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Ova analiza ¢e biti detaljnije opisana u kontekstu vaZnosti njene upotrebe u psihologiji

obrazovanja.

Ovu analizu je osmislio Stiven Raudenbu$ (Stephen Raudenbush) u okviru svoje
doktorske disertacije na Univerzitetu Harvard (Raudenbush, 1984). Hijerarhijsko linearno
modelovanje (Hierarhical linear modeling) nastalo je za potrebe istrazivanja unutar
obrazovanja, kada su se efekti Skole na postignuc¢a ucenika (ili na druge zavisne varijable) u
istrazivackim nacrtima, nastojali razdvojiti od greSke merenja i uzorkovanja (Willms &
Raudenbush, 1989). Bilo je potrebno sa vecom tacnoSc¢u proceniti koliko su stabilni uticaji
Skole na postignuca ucenika, jer su nalazi o efektima Skole bili nekonzistentni. Na primer,
jedan od razloga za tako nesto jeste nemogucénost da se mala korelacija izmedu postignuca
na pretestu i posttestu pripiSe ili stvarnom efektu Skole ili greSkama u merenju, loSim
instrumentima ili davanjem socijalno poZeljnih odgovora. Sa druge strane, drugi razlog
suprotstavljenim rezultatima o uticaju Skole na postignu¢a predstavljaju metodoloski
problemi koji ne razlikuju i ne kontroliSu upliv individualnih karakteristika ucenika na
postignuca od uticaja Skole. Sa druge strane, ako Zelimo da se bavimo postignu¢em Skole
tako Sto ¢emo jednostavno sabrati sve skorove ucenika koji idu u datu Skolu i dobiti jedan
sumirani prosecni “Skolski” skor, upadamo u metodolosku opasnost da zanemarimo
stvarne karakteristike ucenika koji idu u tu Skolu i pravu raznovrsnost karakteristike koja
nas zanima, kao i da ne kontroliSemo faktore koji, kao $to je ve¢ reCeno, ne dolaze od
efekata Skole ve¢ od karakteristika ucenika (npr. socio-ekonomski status) (Hox, 2002;
Beretvas, 2009). Ako sa druge strane sve svedemo na nivo ucenika, zapravo gubimo iz vida
slicnost u¢enika unutar jedne $kole koju bi trebalo da proizvede sama $kola, odnosno efekat

$kole na merenu osobinu.

Hijerarhijsko linearno modelovanje nastoji da izade na kraj sa ovim problemima. To
Cini tako Sto posmatra i poredi regresione nagibe izmedu varijabli koje nas zanimaju na dva
ili viSe nivoa kao i uparivanjem dve regresione jednacine na hijerarhijski dva ili viSe nivoa
analize. Nivoi zapravo predstavljaju ono Sto “ugnjezduje” varijable (najcesc¢e Skola ili
razred). Na primeru sa dva nivoa ¢e biti objasnjen postupak na kome se moZe utvrdivati

efekat nivoa.
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Uzmimo primer u kome poredimo povezanost interesovanja za matematiku (IM) i
ocena iz matematike (OM) u dva razreda (Beretvas, 2009). Za svakog ucenika unutar svakog
razreda moZe se postaviti regresiona jednacina kojom nas zanima koliko se varijanse
postignuca iz matematike (OM) moZe predvideti na osnovu interesovanja za matametiku

(IM). To se moZze prikazati klasicnom regresionom jednac¢inom
Yi=PBo+B1Xi+m1

gde je Yi ocena ucenika, Xi interesovanje ucenika, 5; regresioni koeficijent (nagib), a S,
intercept koji predstavlja prose¢nu ocenu iz matematike kada bi svi ucenici imali nulti skor

iz interesovanja za matematiku ar;; predstavlja rezidual. Sve ovo se moZe uraditi i za

ucenike u drugom razredu:
Yij = Boj + ByjXij + 1)

s tim Sto se regresioni koeficijenti i intercepti u ovom slu€aju mogu razlikovati u odnosu na
one iz prvog razreda. Regresioni koeficijenti zapravo u ovom trenutku postaju varijble koje
se posmatraju kao ishodi uticaja razreda u hijerarhijskom linearnom modelu (Raudenbush,

1984 prema Beretvas, 2009).

Varijabilnost intercepta na nivou razreda (drugi nivo HLM-a) se moZe predstaviti

jednacinom
Boj = Yoo + Uo;

gde je By intercept za datu ucCionicu (j), Yoo prosecan intercept za sve ucionice aug;

odstupanje za dati razred. Ovo isto vazi i za regresione koeficijente za svaku ucionicu (f,;):

B1j = Yio + Uy

gde jeYj, prosetan nagib za sve uCionice, tj. regresioni koeficijent za IM i OM, auy;
odstupanje date ucionice (j) od prosecnog nagiba (pretpostavlja se da i nagibi i regresioni

koeficijenti imaju bivarijantne normalne distribucije).
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Na taj nacin se identifikuju tri izvora varijabilnosti, varijabilnost prvog nivoa, tj. ona
koja dolazi od ucenika (r;; - u svim razredima i ona je opisana preko standardne devijacije),
zatim, varijabilnost koja dolazi iz intercepta i iz nagiba i koja se svaka ponaosob mogu
testirati zarad utvrdivanja statisticke znacajnosti. Testiranjem varijabilnosti intercepta
izmedu razreda zapravo se procenjuje da li intercept treba uzimati kao fiksan ili
randomiziran parametar. Ako se na osnovu teorije ili na osnovu rezultata dode do zakljucka
da intercept ne varira znacajno izmedu razreda (ili u slucaju da varira, ove razlike nisu

teorijski znacajne) onda u,; (varijabilnost intercepta) treba izbaciti iz jednacine i tretirati

intercept kao isti u svim razredimall.

Ono Sto je najvaznije jeste testiranje putem koga se utvrduje razlika svakog od
regresionih nagiba za svaki razred (u,j,u;). Ako se utvrdi da postoji znaCajna razlika
izmedu ovih varijabiliteta, onda se moZe re¢i da razred utiCe na varijabilnost regresionih
nagiba, odnosno da postoji efekat razreda na odnos izmedu interesovanja za matematiku i
ocena iz matematike. Takode, ono Sto predstavlja dalji korak i prirodan nastavak u
multinivoi¢nosti HLM-a jeste da se regresioni koeficijent posmatra kao ishod analize, (8,;),
odnosno da se on moZe tretirati kao zavisna varijabla u regresionoj analizi viSeg reda -on se
moze prikazati preko uticaja ostalih prediktora koji su ukljuceni u analizu (v. viSe
Raudenbush & Bryk, 1986). Takode, moguce je promene regresionih koeficijenta na drugom
nivou (npr. razlikovanje veze izmedu interesovanja za matematiku i ocene iz matematike
izmedu razli¢itih razreda) objediniti i analizirati na tre¢em nivou (na nivou Skole). Ovo
veoma usloznjava interpretabilnosti modela i naglaSava vaZnost teorije u izboru klju¢nih
regresionih koeficijenata koji ¢e se posmatrati na nivoima viSeg reda o cemu ¢e kasnije biti

viSe redci.

Moguce je utvrditi pouzdanost svakog regresionog koeficijenta, odnosno varijansu
regresionog koeficijenta izmedu nivoa (Skola, razreda) tako Sto se njegov varijabilitet

razlaze na varijabilitet greske i varijabilitet efekta nivoa. Regresioni koeficijent koji

11 Smisao testiranja razlike intercepta na nivou razreda ili $kole poCinje da ima smisla kada se on poredi sa
variranjem regresionog koeficijenta na nivou $kola. Tako na primer pravljenjem matrice kovarijansi za
intercept i regresione koeficijente izmedu SES-a i postignuca u razli¢itim $kolama, moze se do¢i do odgovora
na pitanje da li su veze izmedu SES-a i postignuca izraZenije u Skolama koje imaju viSa prose¢na postignuca
(Raudenbush & Bryk, 1986).
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posmatramo (npr. uticaj socio-ekonomskog statusa (SES-a) na postignuca ucenika) moze se
predstaviti kao zbir proseka na svim nivoima (Y;o)i odstupanja (u,;) pri ¢emu se
pretpostavlja da u,; jeste normalno distribuiran sa varijansom t. Na taj nacin T predstavlja
pravi varijabilitet izmedu SES-a i postignuéa u razli¢itim Skolama. Medutim, jedan deo
varijabiliteta regresionog koeficijenta moze poticati iz greske merenja (¢;) koja je takode
normalno raspodeljenja i ima svoju varijansu (v;). Pod pretpostavkom da su izvori variranja
greSke merenja i prave varijabilnosti regresionog Kkoeficijenta statisticki nezavisni,

koeficijent pouzdanosti (w;) moze se predstaviti kao odnos varijanse regresionog

koeficijenta T i ukupne varijanse regresionog koeficijenta v;: (wj = ) (Beretvas, 2009;

-
‘E+‘l7j
Raudenbush & Bryks, 2002). Korigovanjem regresionih koeficijenata u skladu sa njihovim
koeficijentima pouzdanosti kontroliSe se greSka merenja Cime se dramati¢no smanjuje
njihova greSka merenja na drugom nivou analize (Raudenbush & Bryk, 1986). U sustini,
koeficijent pouzdanosti promene regresionog koeficijenta na drugom nivou se mozZe
predstaviti kao odnos njegove varijanse na nivou skole i zbira greSke merenja koja se dobija
na prvom nivou (ne uzimajuéi u obzir efekte drugog nivoa, tj. Skole) i njegove varijanse
nastale pod uticajem drugog nivoa (npr. prosetno razlikovanje u doprinosu SES-a u
objasnjavanju Skolskog uspeha u razli¢itim Skolama). Na taj nafin mozemo videti na koji
mereni konstrukt (npr. SES, interesovanje za matematiku) Skola vrsi veci uticaj, odnosno

koji se regresioni koeficijenti viSe razlikuju na drugom nivou analize.

Ovde se otvaraju pitanja o poredenju varijansi regresionih koeficijenata sa viSe
nivoa. Na primer, zamislimo da Zelimo da utvrdimo da li se odnos SES-a i postignu¢a menja
u zavisnosti od skole. Medutim, onda Zelimo da uvedemo novi nivo analize, nakon $to smo
utvrdili da se postoji efekat skole na ovaj odnos (v. primer Raudenbush & Bryk, 1986). Taj
novi nivo analize bi mogao biti voden potrebom da se odgovori na pitanje da li postoji
efekat vrste Skole (npr. privatna-drZavna ili struna-gimnazija) na odnos izmedu SES-a i
postignuca. Ovde se postavlja pitanje koji varijabilitet posmatrati kao ukupni (ono Sto je u
HLM-u sa dva nivoa bio izraz: T + v;). Naime, ovde moZemo uzeti ukupni varijabilitet
drugog ali i prvog nivoa, pri ¢emu ¢emo dobiti radikalno razlic¢ite proporcije objaSnjene

varijanse jer je greSka merenja najveca na prvom nivou. U jednom primeru se navode
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drasti¢no razliciti procenti objasnjene varijanse odnosa SES-a i postignuca koji objaSnjava
vrsta Skole (tre¢i nivo analize) ako se kao ukupni varijabilitet uzme greska merenja
regresionog koeficijenta na prvom nivou (25 %) i na drugom nivou, koja je korigovana
(71%) (v. Raudenbush & Bryk, 1986: 9).0dnosno, vrsta Skole objasSnjava 71% posto
varijanse odnosa SES-a i postignuca na nivou Skole i 25% varijanse na nivou ucenika. Ovo
otvara statisticki i metodoloski problem u interpretaciji podataka u smislu na koji se ukupni
varijabilitet osloniti i autori se ne slaZzu oko toga (npr. neki smatraju da su razlike na nivou
vrste Skole po nagibima izmedu SES-a i postignuca trivijalne u odnosu na klasi¢ni Skolski
nivo (Willms, 1984)). Medutim, ovakva pitanja su dovela do stvaranja sloZenijih
hijerarhijskih modela gde na osnovu tri nivoa (npr. ucenik, Skola, vrsta Skole) u analizu
uvrs¢uju korekcije, odnosno model se nastoji korigovati ubacivanjem u hijerarhijsku
regresiju viSeg nivoa interveniSucih faktora kao $to na ovom primeru mogu biti: uticaj SES-a
Skole na odnos SES-a i postignuca (Sto moze npr. voditi nalazima da u skolama koje imaju
veCi SES uticaj SES-a na postignuce je veci jer takve Skole ne neguju egalitaristicku
atmosferu), uticaj SES-a na postignuce za svaku od potkategorija vrste Skole, itd. Tako se na
osnovu tri nivoa, dobija Cetvoronivoi¢ni HLM koji moZe biti modeliran tako da kontroliSe
Zeljene uticaje.0dnosno, svaka jednacina na svakom nivou analize se ubacije u druge nivoe
analize i dobijamo nekoliko uvezanih jednacina koje raCunar na osnovu iterativnih
procedura reSava Cime se zapravo vrSi ova korekcija.Nacrti na ovaj nacin postaju jako
sloZeni. Ovo otvara pitanje interpretabilnosti HLM-a i vaZnosti teorijskog pristupa kako u
modelovanju HLM-a tako i u interpretaciji podataka. Pitanje interpretabilnosti i vaznosti
uvodenja novih podataka na osnovu HLM-a nam zapravo govori o vaznosti ovog statistickog
alata kada se bavimo obrazovnom politikom i kada nastojimo da ocenimo efekte nekih

obrazovno-politickih mera.

Problemi sa interpretabilnoséu HLM-a: uvodenje novih podataka u analizu. Na
najjednostavnijem, dvonivoicnom nacrtu HLM-a moZemo postaviti pitanje interpretacije
nalaza HLM-a kao i vaznost teorijskog modela u davanju interpretacije rezultata. Ako smo
dosli do rezultata da je u jednom razredu veza izmedu interesovanja za matematiku i
postignuca iz matematike znatno izraZenija nego u drugom razredu ([3-koeficijent je veci),

Sta to prakti¢no znaci? Ili, obrnuto, ako interesovanje u jednom razredu doprinosi manjem
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postignucu u odnosu na drugi razred, Sta to znaci? Postoji niz dodatnih parametara koje bi
trebalo ukljuciti u analizu kako bi se pruZio adekvatan odgovor na ovo pitanje i mozda moze
biti moguce da se oni ne mogu, u vidu kvantitativno merene varijable, ubaciti u analizu.Da li
u ova dva razreda predaje isti nastavnik? Ako je odgovor potvrdan, onda je situacija
nejasnija. Da li na neki nacin nekav faktor utiCe da isti nastavnik u jednom razredu (npr.
vreme pocetka ¢asa matematike u jednom i u drugom razredu) uti¢e na kvalitet nastave
koja razlic¢ito aktivira ucenike koji imaju izraZeno interesovanje za matematiku? Ako je
odgovor odrican, zakljuak se moZe kretati u pravcu hipoteze da kvalitet nastave nije
podjednako dobar kao u drugom razredu i da interesovanje ucenika nije iskoriS¢eno na
adekvatan nacin od strane dva razlicita nastavnika. Pod uslovom da imamo sve potrebne
podatke koje je neophodno posedovati kako bismo na adekvatan nacin interpretirali

podatke HLM-a, ostaje pitanje sa kojom sigurnosc¢u dolazimo do takvog zakljucka.

Uzmimo jo$ problematicniji podatak iz analize o vrsti Skole na odnos SES-a i
postignuca. Vrsta Skole (drzavna - privatna) objaSnjava 71% odnosa izmedu SES-a i
postignuca na nivou Skole (Raudenbush & Bryk, 1986). Ovaj podatak zapravo znaci da je
korelacija izmedu SES-a i proseCnog postignuca na nivou Skole izrazenija kod jedne vrste
Skole ( u ovom slucaju privatne). To zapravo znaci da je u privatnoj $koli u mnogo vecoj
meri izraZeniji efekat SES-a na postignuce nego Sto je to u drzavnoj Skoli. Ovaj parcijalni
podatak je nepohodno dopuniti nizom drugih podataka kako bi on bio interpretabilan (u
ovom slucaju, konkretno, da se u privatne $kole upisuju deca viseg SES-a, kao i da deca koja
se upisaju u drZavne Skole imaju vece “akademsko zalede” i niZi SES). Zapravo, iako je
postojao snazan efekat Skole, kao i interakcija izmedu vrste Skole i drugih varijabli (SES-a),
drugi Cinioci, kao Sto je struktura ucenika koji upisuju ove Skole je doprinela u nastanku
ovih efekata ¢ime se problematizuje sam uticaj skole na postignuca ucenika, ve¢ se baca
svetlo na upisne prakse pojedinih Skola. Uticaj kasnije utvrdenog viseg “akademskog
zaleda” ucenika koji upisuju drzavnu Skolu kao i njihov nizi SES i visoka postignuca koja
ostvaruju, davao je prvobitnu paradoksalnu sliku da, kada se uticaj SES-a koriguje, drzavne
Skole u SAD pruZaju mnogo bolje obrazovanje svojim ucenicima. Na osnovu sloZenije HLM
analize, doSlo se do zakljuc¢ka da su drZzavne Skole zaista u vecoj meri egalitarnije (manje je

izraZzen odnos izmedu SES-a i postignuca) ali ne i uspes$nije. Neki od podataka nisu bili
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dostupni u neposrednoj HLM analizi ve¢ se obi¢no naknadno prikupljaju ili su opste
poznati, pa teorijska spekulacija postaje nuzna kako bi se podaci valjano interpretirali. HLM
analiza na taj naCin moZe predstavljati inicijalni korak u identifikaciji do tada

neidentifikovanih faktora koji uticu na merene ishode.

HLM analiza zapravo svedoCi o tome da nekakav efekat nivoa postoji na odnose
medu varijablama na niZem nivou. Ono $to bi zatim bio zadatak istraZivaca jeste da na
osnovu teorijskog modela koji koristi ili na osnovu ponovnih merenja ili uvodenjem u
istrazivacCki nacrt i prikupljanja i analize kvalitativnih podataka zapravo utvrdiu ¢emu bi se
dati efekti mogli sastojati. Utvrdivanje postojanja efekta Skole na napredovanje postignuca
ucCenika u nasem istrazivanju ne bi pruZio odgovor na pitanje u cemu se ti uticaji sastoje i
koje karakteristike Skole ih stvaraju. Na taj nacin, HLM analiza moZe predstavljati inicijalni
korak ka daljoj kvalitativnoj analizi Skolskih karakteristika koje uticu na napredak ucenika
na testu obrazovnih kompetenci. Identifikacija razli¢itih Skola koje se izrazito razlikuju po
svojim efektima na napredak na postignucu na Citalackoj pismenosti i na odnos SES-a i
napretka na testu i prikupljanje niza podataka od kvalitativnih preko kvantitativnih, moZze
predstavljati korak u identifikaciji Skolskih Cinilaca koji uticu na napredak svojih uc¢enika na
testovima obrazovnih kompetenci. Ovo postavljeno pitanje o mogucénosti da se izvede
neposredan zakljucak iz HLM-a ukazuje na to da hijerarhijsko linearno modelovanje moze
predstavljati vazan indikator ka prikupljanju drugih podataka, ka sprovodenju kvalitativnhog
istrazivanja koje daje jasniju sliku koji faktori proizvode efekat drugog ili tre¢eg nivoa

(razreda, Skole).

1.4.3. Znacaj miks-metodske studije: zasto je koristimo?

Sama Cinjenica da je obrazovni sistem heterogen i da se sastoji od mnogo cinilaca
koji utiCu na njegov konacni izgled ima implikacije po metodologiju koja se moze koristiti
kada se bavimo istrazivanjima u obrazovanju Sto se odrazilo i na konacni izgled i
primenjenu metodologiju unutar ovde prikazane studije. Ne postoje dva identi¢na

obrazovna sistema niti dve identi¢ne Skole. Model poboljsanja Skole je narocito isticao ovu
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Cinjenicu kada su se uvodile razli¢ite intervencije ili kada je model efektivne $kole nastojao
preslikati uspesne Skolske modele u neke druge Skole. Medutim, kako bismo imali Cvrste
indikatore kvaliteta potrebno je da koristimo kvantitativhe podatke i da se oslonimo na
jedne iste indikatore koji e vaziti za sve Skole i sve obrazovne sisteme, koji su u skladu sa
strateSkim ciljem obrazovanja. Ti indikatori su postignu¢a ucenika, a oni su u skladu sa
strateSkim ciljevima obrazovanja danas koje Zeli da ima pozitivan uticaj na razlicite
drustvene ishode (od ekonomije preko demokratizacije, o ¢emu je bilo re¢i u uvodnom
delu). Indikatori na koje se najviSe oslanjamo su naj¢eS¢e mereni kvantiativno i imaju
snazno psihometrijsko uporiSte. Ovi Cvrsti indikatori nam zatim omogucavaju da
kvalitativnom analizom mapiramo razlicite faktore uticaja na postignuc¢a na nivou Skole
koje je tesSko meriti na drugi nacin i koji zavise od razlicitih lokalnih i drugih specifi¢nosti.
Kvalitativna analiza takode donekle pokuSava da se uhvati u koStac sa problemom
isprepletanosti faktora koji uticu na postignuca, ali ne na taj nacin Sto ih razdvaja i mapira
njihove pojedinacne uticaje na postignuca vec¢ Sto jedan kontekst (npr. unutrasnji Zivot
Skole) hvata u celosti i uspeva da ga prikaze kod "uspeSnih", efektivnih Skola i "manje
uspesSnih”, odnosno manje efektivnih Skola. Takode, postoje teskoce i u standardizaciji
uvedene intervencije u obrazovni sistem. U prirodnim naukama mnogo je lak3e
standardizovati intervenciju (kroz operacionalno definisanje pojma i moguc¢nost jasnog
merenja, npr. merenje tacne doze odredenog leka) dok je mnogo teZe u jednom
dinami¢nom i specificnom kontekstu standardizovati intervenciju koja ¢e uvek postati

uronjena u vec postojeci kontekst i njime izmenjena.

Zbog svih navedenih stvari, na taj nac¢in miks-metodski pristup u istrazivanju u
obrazovanju, koji je koris¢en i u ovoj studiji, €ini se najobuhvatnijim nacinom koji uspeva da
izade na kraj sa metodoloskim problemima koje nosi istrazivanje dinamickog, heterogenog i
zZivog sistema kakav je obrazovni sistem. Sa jedne strane, miks-metodski pristup nastoji da,
voden ciljevima koje sebi postavlja obrazovna praksa univerzalno meri osnovne indikatore
koji su univerzalni na standardizovani nacin (npr. postignu¢a ucenika kao indikator
kvaliteta obrazovanja) a da onda, sa druge strane, kada ima odredene mere objektivno i
pouzdano merene, pokusa da identifikuje ¢inioce koji deluju na nivou Skole pri cemu uspeva

da identifikuje i posmatra ove Cinioce u odnosu na kvantitativne podatke o postignucu
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ucCenika. Na ovaj nacin se donekle otklanja dilema da li odredene faktore pripisati nivou
Skole ili nivou ucenika jer je donekle moguée sa veCom preciznoS¢u posmatrati
karakteristike efektivne Skole naspram onih manje efektivnih i na taj nacin uvideti ¢inioce

koje doprinose ucenickim postignu¢ima.

1.5. PISA: internacionalna studija koja se bavi obrazovnim ishodima

Medunarodni program procene ucenickih postignu¢a PISA (Programme for
International Student Assessment) je najvece medunarodno istraZivanje u oblasti
obrazovanja koje meri obrazovne ishode, odnosno pripremljenost mladih za Zivot u
modernom drustvu (Baucal, 2012; OECD, 2009: OECD, 2010;Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2009)
zajedno sa studijama kao Sto su TIMSS i PIRLS. Realizuje se u organizaciji OECD-a od 1997.
godine. Testiranja uCenika organizuju se svake trece godine, a osnovni cilj je da se omoguci
zemljama ucesnicama da donose strateske odluke u obrazovanjuna osnovu empirijskih
podataka o postignu¢ima ucenika i uslovima u kojima se oni Skoluju. Testovima se
procenjuju znanja koja su ucenici stekli tokom Skolovanja. U PISA-i je uobiCajeno da se
umesto termina znanje koristi izraz pismenost ili kompetencija: pismenost da bi se ukazalo
da je re¢ o onimznanjima Kkoja se smatraju obrazovnim kapitalom koji je uceniku
neophodan da bi nastavio $kolovanje ida bi se uspeSno snasao u licnim i profesionalnim
ulogama u kojima ¢e se na¢i u odraslom dobu. Biti kompetentan u kontekstu PISA
postignuca ne znaci samo da je neko stekao odgovarajuca znanja, ve¢ i da zna kada ikako
moze da ih primeni (OECD, 2009; OECD, 2010; Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010a; 2010b).
Drugim recima, naglasak je na funkcionalnim znanjima, a svi zadaci koji senalaze u
testovima vezani su za realne situacije u kojima se uc¢enici mogu naci. Pismenost se ispituje
utri domena: matematika, Citanje i prirodne nauke. Za svaku zemlju koja uclestvuje u
ispitivanju saopStavaju se podaci o prose¢nom postignucu (aritmeti¢ka sredina) ucenika u
svakoj od ispitivanih oblasti.Skale su standardizovane tako da je prosecno postignuce
fiksirano na 500 poena, a standardna devijacija na 100. To, prakti¢no, znaci da se dve

tre¢ine ucenika nalaze u intervalu postignu¢a od 400 do 600poena. Na osnovu teZine
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zadataka (sloZenosti znanja koja se ispituju), za svaku oblast formirana je razvojna skala
postignuca, podeljena na nivoe funkcionalne pismenosti. Svaki nivo funkcionalne

pismenosti opisan je preko znanja i vestina kojima je ucenik ovladao.

Pored testova znanja, primenjuju se i upitnici za ucenike i za Skole. Njima se
prikupljaju podaci orazli¢itim faktorima koji mogu biti relevantni za postignuca, npr.
materijalni i obrazovni resursikojima porodica raspolaze; stav ucenika prema ucenju,
motivacija za ucenje, strategije i navike u vezisa ucenjem; osposobljenost ucenika da
primenjuje savremene informaticke tehnologije, i doprinos Skole informatickoj pismenosti;
razli¢iti aspekti funkcionisanja Skole kao Sto su: karakteristikenastavnika (nivo
obrazovanja, profesionalna motivacija, stilovi rada), veliCina razreda, sastav(homogenost ili
heterogenost), klima u ucionici i Skoli, odnos nastavnika prema ucenicima,
oseCanjepripadanja Skoli, Skolska anksioznost; materijalni resursi kojima Skola raspolaZze,
itd. U ovom istrazivanju su izabrani neki faktora od onih koji su se vec¢ ispitivali u okviru

PISA studije i dodati su jos neki drugi faktori.

[straZivanjem su obuhvaceni ucenici koji se redovno Skoluju, a imaju 15 godina (u
naSem slucaju, tosu uglavnom ucenici prvog razreda srednje Skole). Broj zemalja ucesnica,
a time i broj ucenika obuhvacenih ovom studijom, iz ciklusa u ciklus sve je veci. U prvom
PISA ciklusu ucestvovale su 43 zemlje,uglavnom clanice OECD-a, dok je u poslednjem
istrazivanju, 2006. godine, ucestvovalo oko 400.000 ucenika, koji su predstavljali oko 20
miliona petnaestogodiSnjaka iz 57 zemalja ucesnica. PISA testove2009. godine radice
ucenici iz 62 zemlje sveta, a medu njima i ucenici iz gotovo svih bivsih jugoslovenskih
republika (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010a). Srbija je ucestvovala u istrazivanjima 2003,

2006.12009. godine.

1.5.1. O konceptu citalacke pismenosti u PISA studiji: vaznost i smisao

Odredenje cCitalacke pismenosti unutar PISA studije prati opisanu paradigmatsku i
teorijsku promenu koja se dogodila u psihologiji i predstavlja promenu u pristupu merenja
obrazovnih ishoda koja je prikazana u uvodnom delu rada. Parcijalizovana slika uma

nastala pod uticajem bihejviorizma i teorije obrade informacija, koja je proces Citanja

94



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu citalacke pismenosti | 2013

razumela kao niz nezavisnih mentalnih sposobnosti u hijerarhijskom odnosu, zamenjena je
holistickom slikom uma koja proces ¢itanja razumevala kao konstruktivisticki akt, u kome
Citalac konstruiSe znacenje u interakciji sa tekstom, na osnovu svog prethodnog iskustva i
znanja, koriS¢enih kognitivnih i metakognitivnih strategija, kao i podsticaja koji se nalaze u
tekstu, a koji su uslovljeni socio-kulturnim uticajima kojima je Citalac izloZen (OECD, 2009).
Odredenje citalacke pismenosti unutar PISA studije oslanja se na Brunerovo shvatanje
procesa stvaranja smisla od strane subjekta koji je posredovan namerom, odnosno
agensnoS¢u cCitaoca (OECD, 2009; Bruner, 1990), a sa druge strane, svim ,kulturalnim
orudima“ koja je Citalac stekao, tokom odrastanja, kako unutar striktno formalnog
obrazovanja, tako i van njega (Bruner, 1991). Time se menja sam pojam pismenosti
dobijajuci drugo znacenje koje se odnosi na sklop funkcionalnih znanja, vestina i strategija
koje pojedinac stiCe tokom svog Zivotnog iskustva i Zivota u zajednici u kojoj doZivotno uci,
a pismenost, a sa njom i Citalacka pismenost (pored nau¢ne i matematic¢ke) postaje nesto
Sto prestaje biti samo usko shvaceno razumevanje procitanog, vec¢ snalaZenje u
promenljivim Zivotnim kontekstima. Citala¢ka pismenost u sebe tako uklju¢uje niz
kognitivnih kompetenci, naravno, pocev od dekodiranja grafema, poznavanja reci,
gramatike i Sirih strukturalnih odlika teksta, do znanja o svetu preko metakognitivnih
veStina koje podrazumevaju da e se koristiti odgovarajue strategije za ispunjavanje

unapred odredenih specifi¢nih c¢italackih ciljeva (Kirsh et al, 2002; OECD, 2009).

Formalna definicija ¢italacke pismenosti glasi: ,Citalacka pismenost podrazumeva
razumevanje, koris¢enje i razmisljanje o pisanim tekstovima da bi se postigli li¢ni ciljevi,
razvila znanja i potencijali i da bi se participiralo u drustvu (Kirsch et al, 2002). Koncept
pismenosti u okviru evaluacije u¢enic¢kih kompetenci je sloZen koncept u koji je ugradeno
niz specifi¢nih vestina, sposobnosti i znanja za koje se pretpostavlja da su povezane sa
Sirokim spektrom aktivnosti koje su potrebne za uspeSan Zivot u savremenom drustvu, kao
Sto su litna dobrobit pojedinca, jaCanje druStvene kohezivnosti i demokratiCnosti unutar
drustva, jaCanje drustvene ukljucenosti koja podrazumeva politicko, kulturalno i socijalno
delovanje (OECD, 2003; 2006; 2009; Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010; Pavlovi¢-Babi¢ &
Baucal, 2009). Kako PISA testovi mere sloZene kompetencije, Sto se odnosi i na ¢italacku i

matematicku i nau¢nu pismenost, one se ne mogu svoditi na staticke konstrukte kao Sto je
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to npr. deklarativno znanje, ve¢, kao Sto je to vec receno, predstavljaju sloZenije konstrukte
koji u sebi integriSu viSe razli¢itih znanja, vestina i sposobnosti (OECD, 2009) pa se zato
moZe pretpostaviti da su podloZnije uticajima Sire socio-kulturne sredine (Baucal &

Jovanovi¢, 2008) kao i procesima internalizacije (Vigotski, 1977; Wertsch, 2007).

Na formiranje konstrukta c¢italacke pismenosti uticalo je nekoliko savremenih teorija
Citanja, kao Sto su teorija citanja koja naglasava interaktivnost u ¢italackom procesu one
koje naglasavaju ulogu Sirih jedinica razumevanja (diskursa) (Kintsch, 1988), kao i teorije
koje Citanje posmatraju u kontekstu resavanja citalackih zadataka (OECD, 2009). Ove dve
teorije razmatraju Citanje kao holisti¢ni proces u kome uspesni ¢itaoci u vecoj meri imaju
razvijenu samokontrolu (metakogniciju) prilikom preduzimanja relevantnih Ccitalackih
koraka, bolje fokusiraju paznju na relevantne informacije, bolje identifikuju vazne aspekte i

poruke teksta i vrse bolju autokorekciju (Pavlovi¢-Babi¢, 1995).

Cilj obrazovanja postaje da pojedinca opremi upravo ovim veStinama jer su zahtevi
Zivota u savremenom informacionom drustvu postali veoma sloZeni i takvi da traze od
pojedinca doZivotno ucenje i sticanje veceg broja razli¢itih vestina (OECD, 2010). Ovakva
promena paradigme u shvatanju obrazovnih postignuca od znanja do kompetencija kao i
podaci koji govore da niz psiholoskih, kulturalnih (rodnih) i socioekonomskih faktora uticu
na postignucée - otvaraju pitanja od prakti¢nog znacaja: koji su faktori koji posreduju u
ostvarivanju ucenickih postignuca, kao i na koje od ovih faktora je od posebnog znacaja
obratiti paznju, odnosno, za koje Cinioce je opravdanije pretpostaviti da uticu na ucenicka
postignuca i na koji nacin oni deluju. Ovakav pristup evaluaciji postignuca ne tretira kao
stati¢na, ve¢ kao takva da povecavaju znacaj daljeg i ucenja i potencijala za ucenje, tako Sto
se uCenici tokom Skolovanja i dejstva ovih faktora osposobljavaju za snalaZenje i ucenje u
novim Zivotnim situacijama. Prilikom analaze faktora koji uti¢u na postignuca bilo bi od
vaznosti videti kako oni dovode do razli¢itih nivoa napredovanja i po ¢emu se razlikuju
ucenici koji ostvaruju ve¢i napredak na PISA testovima i koji napredak ostvaruju u manjoj
meri. Lokacija i analiza korelata koji vode razli¢itim nivoima napredovanja na testovima
obrazovnog postignuc¢a (PISA) dalo bi uvid u kontekstualne i ostale nekognitivne dimenzije
koje su povezane sa postignuéem Sto bi omogucilo argumentaciju za predstavljanje

obrazovnog postignuca kao sloZene, kompleksne dimenzije.
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U kontekstu globalizovanog i visoko tehnologizovanog drustva, potreba za
visokoobrazovanim stanovnistvom je porasla i oni koji ne uspevaju da steknu kompetence
ostaju drustveno iskljuCeni i time negativno uti¢u na ispunjavanje potreba trziSta rada
povecavajuci nezaposlenost i smanjujuci ukupan bruto domaci proizvod. Merenje citalacke
pismenosti na uzrastu od petnaest godina ima vaznost kao nesto Sto drzavama pruza priliku
da na vreme obrate paZnju na potencijalne propuste i utiCu na popravljanje osnovnog
obrazovanja stanovniStva kako bi se povecala socijalna kohezija, stepen demokrati¢nosti,
smanjila socijalna ukljucenost, omogucilo gradanima da aktivno ucestvuju u druStvenim
procesima, poCev od planiranja njihove karijere do stvaranja relativno izvesne finansijske
buduénosti Sto pozitivno utiCe na formiranje drustva znanja koje predstavlja osnov stabilne
ekonomije. Ljudski kapital postaje najvaznija forma kapitala danas, prema misljenju OECD-a
(OECD, 2009) i u tom kontekstu trebalo bi razumeti vaZnost Citalacke pismenosti kao
kljucne kompetence za snalaZenje u savremenom svetu. Pored do sada spomenutih
istrazivanja (Hanushek & Woessman, 2008), joS neka istraZivanja govore o vaznosti
kompetentnosti stanovniStva po ekonomski rast. PokusSaji predvidanja ekonomskog rasta
na osnovu obrazovnog nivoa stanovnisStva su se pokazale veoma problematicne, jer su se
mere kao Sto su obuhvat, osipanje, obrazovni nivo stanovniStva pokazale kao losi prediktori
rasta i kao medunarodno specifi¢ne i stoga neuporedive mere. Medutim, kada se kao mere
ljudskog kapitala uzmu obrazovna postignuca u vidu citalaCke pismenosti, on postaje
veoma dobar prediktor nivoa bruto-domaceg proizvoda i niske nezaposlenosti (Coulombe,
Trembly & Marchand, 2004). Rezultati ove studije su pokazali da je za ekonomski rast jedne
zemlje vazniji prosecni nivo Citalacke pismenosti celokupnog stanovniStva neko procenat
onih koji imaju najvise komptence. Ovaj podatak govori da je za radnu produktivnost jedne
zemlje vaZnija generalna sposobnost radne snage nego broj visoko specijalizovanih
stru¢njaka.Hijerarhijska oranizacija zadataka na PISA testu cCitalaCke pismenosti upravo
daje moguc¢nost da se procentualno izrazi broj ispitanika na svakom nivou sposobnosti koji

se meri.
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1.5.2. Citala¢ka pismenost: vrste zadataka i sposobnosti potrebne za njihovo
resavanje

Zadaci u PISA studiji Citalacke pismenosti se mogu podeliti na osnovu tri njihove
karakteristike. Zadaci mogu biti razli¢iti po situacijama koje obuhvata sadrZaj zadataka,
formi teksta, vrsti zahteva (aspekti) koje zadaci u sebi sadrZe i tipu teksta (OECD, 2009).
Sto se ti¢e sitacija koje obuhvataju zadaci, one podrazumevaju razli¢ite sadrzaje teksta i
stoga, i razlicite svrhe ¢itanja. To mogu biti 1) ¢itanje za privatnu (licnu) upotrebu (pisma,
knjiZevna dela, novine, mape) 2) ¢itanje za javnu upotrebu (propisi, programi, formulari,
poruke, itd.) 3) cCitanje u profesionalne svrhe (izvestaji, tabele, uputstva, prirucnici,
rasporedi, itd.) i 4) Citanje za svrhe obrazovanja (sadrZaji bliski onome Sto se radi u skoli -
tekstovi, mape, Seme, grafikoni, itd.) (OECD, 2009). Tekstovi mogu prema formi biti
podeljeni u linearne (kontinuirane), nelinearne (diskontinuirane), mesovite i multiple
tekstove. Linearni tekstovi su organizovani preko paragrafa, kontinuiranim tokom recenica,
dok su nelinearni tekstovi organizovani tako da se razli¢iti delovi teksta mogu Ccitati
razli¢itim redosledom, odnosno, ne postoji konvencionalno ocekivanje kojim c¢e se
redosledom tekst citati. U linearne tekstove spadaju knjige, ¢lanci, dokumenti, uputstva, itd.
dok u nelinearne (diskontinuirane) tekstove spadaju liste, tabele, grafikoni, rasporedi,
katalozi, itd. Citaoci koji bolje razumeju strukturu teksta biée u veéoj meri sposobni da
identifikuju veze i elemente nelinearnih tekstova (OECD, 2009). Takode, prema formi,
tekstovi mogu biti joS meSoviti i multipli. MeSoviti tekstovi kombinuju u sebi
diskontinuirane i kontinuirane tekstove, dok multipli tekstovi predstavljaju nezavisne
tekstove koji su u jukstapoziciji sa tekstom koji je glavni (bilo da je korespodentan ili
kontradiktoran glavnom tekstu), odnosno tekstu koji je klju¢an za ispunjavanje zahteva
zadatka i najces¢i su u elektronskom PISA testiranju, odnosno u okruzZenju koje se odnosi i
simulira ¢itanje u web okruZenju (OECD, 2009). Tekstovi prema tipu mogu biti tekstovi koji
se zasnivaju na opisu, naraciji, izlaganju, argumentaciji, uputstvu i obracanju. Opisni
tekstovi se odnose na niz objekata u prostoru i uglavhom odgovaraju na pitanje S$ta,
narativni tekstovi se uglavnom odnose na niz objekata u vremenu, tekstovi koji se zasnivaju
na izlaganju uglavnom prikazuju veze izmedu objekata pruzaju¢i mogucnost za njihovu

analizu i odgovaraju na pitanje kako, argumentativni tekstovi prikazuju veze izmedu
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pojmova ili propozicija i naj¢eS¢e odgovaraju na pitanje zasto, uputstva propisuju ili
ukazuju Sta bi trebalo ili kako neSto uraditi, dok tekstovi koji se obracaju uglavnom u sebi

sadrze socijalnu svrhu ili licne zahteve.

Ipak, mozda najvaznija karakteristika zadataka CitalaCke pismenosti jeste ona koja ih
deli prema zahtevima koje postavljaju prema ¢itaocu, odnosno prema sposobnostima koje
su potrebne za njihovo reSavanje. Kombinacijom aspekta i forme zadatka, menja se
njihova tezina (pri ¢emu sadrzaj, odnosno situacije koje obuhvata zadatak ostaje

nepromenjen).

Hijerarhijska organizacija vesStina i sposobnosti za zadatke razli¢ite teZine na Sest
nivoa unutar PISA testova ukazuje na sloZenost sposobnosti koje se procenjuju. Ova
sloZenost se moze ilustrovati kroz uceSce niza ¢inilaca koji uticu na postignuce. O tome, na
primer, govore podaci da neka istrazivanja pokazuju korelaciju r=0,51 izmedu izbora
uspeSnih metakognitivnih strategija i postignuca na testovima citalaCke pismenosti (Artelt,
Schiefele, & Schneider, 2001 prema OECD, 2009:73). Takode, o tome mogu govoriti
sposobnosti koja obuhvataju ,znanja o nauci“ unutar konstrukta nauc¢ne pismenosti koja u
sebe ukljuCuje znanja o nau¢nom istrazivanju, o onome S$to nau¢no misljenje razlikuje od
obic¢nog, za Sta bi se moglo rec¢i da je neophodno angaZovati formalne operacije ali i veoma
kontekstualizovana znanja (PijaZe & Inhelder, 1990; OECD, 2009). Sposobnosti potrebne za
reSavanje zadataka su predstavljeni kao aspekti teksta i oni jedna od klju¢nih karakteristika
oko koje je organizovan koncept citalaCke pismenosti (v. Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2009). To

su, u stvari, mentalne strategije, pristupi ili namere koje Citalac koristi u susretu sa tekstom.

Mogu se razlikovati tri osnovne kategorije: pristup i pronalaZenje informacija unutar
teksta, povezivanje i interpretiranje informacija unutar teksta i promisljanje i evaluacija,
dok u cetvrtoj kategoriji sva ova tri procesa se kombinuju pa se zato ona naziva kompleksna
kategorija (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010b; Pavlovi¢-Babi¢ & Baucal, 2009). Na slici 2. su
prikazani subprocesi koji su potrebni za resavanje zadataka na citalackoj pismenosti za

svaku od navede tri kategorije.
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S

Citalatka pismenost

N

Direktno
kori$céenje

Koris¢enje znanja
van samog teksta

—— -

rgf::lt;i};llq'e Povezivanje i Refleksija i
P ) interpretacija evaluacija
| 1 1 1
S - G Refleksija i Refleksija i
PronalazZenje ProSireno Razvijanje o o
. - . . - evaluacija nad evaluacija nad
informacije razumeavnje interpretacije o

Slika 2. Konceptualni okvir Citalacke pismenosti

PronalaZenje informacija podrazumeva trenutno ili automatsko razumevanje teksta.
Ima vrlo malo ili nema uopste zakljucivanja i interpretiranja. Ucenik na ovom nivou uspeva
da pronade i reprodukuje jednostavnu informaciju koja je eksplicitno data unutar teksta.
Nesto sloZeniji zahtev je pronalaZenje informacija istog ili slicnog znacenja. Ovakav nalog
moZe da ukljuci i uo¢avanja razlika izmedu dve slicne informacije i njihovu kategorizaciju
i/ili selekciju na osnovu unapred datog kriterijuma. Ovi zadaci ¢esto mogu biti oteZani
dvosmislenim zahtevima zadatka (npr. da Citalac pronade sinonim informacije koja je data
u zahtevu pri ¢emu postoje veoma slicni distraktori) koji traZe razvijene sposobnosti
kategorizacije informacija i uvidanje suptilnih sli¢nosti i razlika izmedu razli¢itih elemenata
teksta.

Povezivanje i interpretiranje zahtevaju od citaoca da izgradi smisao teksta. Zadaci
povezivanja od Citaoca traze da razume odnose medu pojedinim delovima teksta. Ti odnosi
mogu biti kompleksni, ispitivati razumevanje uzrocnosti, niza problema, uvidanja sli¢nosti,
povezivanje primera sa odgovaraju¢im kategorijama, kao i odnose delova i celine teksta.
Informacije na ovom nivou ne moraju biti eksplicitne, ve¢ se od Citaoca traZi da produbi

svoje prve inpresije i razmislja i zakljuCuje o informacijama koje nisu eksplicitno date.
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Zadaci ovog tipa zahtevaju logi¢ko razumevanje i organizaciju informacija u tekstu. Cesto se
zahtevi za interpretiranjem odnose na nesto Sto nije eksplicitno receno u tekstu i zahteva da
se izvrSi dedukcija na osnovu dokaza iznetih u tekstu ili na osnovu rezonovanja.
Interpretiranje podrazumeva da je Citalac sposoban da identifikuje srzne pretpostavke ili
implikacije celog teksta ili nekog njegovog dela ili da bude sposoban da zakljucuje o vezama
izmedu razlicitih delova teksta i hijerarhijskog odnosa medu elementima u tekstu. Sa druge
strane, povezivanje informacija se odnosi na razumevanje koherentnosti teksta, bilo na
nivou paragrafa ili Sirih tekstualnih celina i podrazumeva moguénost da se na osnovu
razliCitih elemenata konstruiSe smisao teksta, identifikuju¢i sli¢nosti i razlike, nivoe
slicnosti izmedu delova teksta i odnosa izmedu njih. Sve ovo utiCe na formiranje prosirenog
razumevanja teksta (v. Sliku 2.). ProSireno razumevanje teksta, zajedno sa dubljim i licnim
osmiSljavanjem teksta na osnovu licnih znanja i iskustava dovodi do razvijanja
interpretacije.

Promisljanje i evaluacija podrazumevaju vrednovanje sadrZaja i forme teksta pri
¢emu se Citaoci implicitno moraju pozivati na prethodna iskustva, znanja i ideje. Na osnovu
svojih znanja, Citalac uporeduje, vrsi kontraste i proverava svoje hipoteze kako bi odgovorio
na pitanje. Refleksija nad sadrZajem teksta podrazumeva da citalac, kako bi uspesno resio
zadatak, mora da poredi Cinjenice i stavove iznete u tekstu sa vlastitim predstavama,
saznanjima i stavovima i da procenjuje njihovu zasnovanost, kao i da otkriva eventualne
nedoslednosti, iznosi i evaluira argumentaciju i na osnovu svih ovih kompleksnih operacija
produkuje taCan odgovor koriste¢i apstraktno misljenje. Takode, od ¢itaoca se trazi da
uporedi sadrzZaje iznete u tekstu sa svojim sopstvenim znanjima (u ovom konkretnom
slucaju, ona znanja za koja se ocekuje da ih poseduje neko ko ima petnaest godina) i da na
osnovu toga dode do odredenog odgovora. Cesto se od ¢itaoca traZi da definise i brani svoje
sopstveno stanoviste. Citalac ¢esto mora da iznese dokaze koji idu u korist njegovom
glediStu i da ih uporedi sa drugim izvorima informacija koristec¢i i opSte i specificno znanje
kao i sposobnost apstraktnog rezonovanja. Razmisljanje o formi teksta je najsloZeniji medu
navedenim procesima. Ove sposobnosti se obi¢no proveravaju pitanjima otvorenog tipa u
kojima se od citaoca trazi takode i da objektivno i kriticki razmatra formu teksta ili da
razlikuje cCinjenice od interpretacija, kao i da na osnovu toga evaluira pristrasnosti ili

skrivene namere ,autora“ teksta koji Cita (v. Prilog 1). Zadaci koji zahtevaju refleksiju nad
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formom teksta Cesto zahtevaju od Citaoca da proceni koliko su oni uspeSno ostvarili svoj
zadatak ili koja im je namena, kvalitet ili prikladnost u skladu sa sopstvenim ciljem. Ovo
podrazumeva da c¢itaoci imaju implicitno znanje o tekstovnoj strukturi, a ¢esto razlika u
jednom prilogu unutar teksta moZe uticati na davanje tatnog odgovora $to govori da je za
procenjivanje forme teksta neophodno angaZovati sposobnost da se detektuju jezicke
nijanse.

Kao Sto je vec reCeno, teZina zadatka se odreduje preko manipulacije aspekta i forme
zadatka, pocev od zadataka koji zahtevaju vrlo usko razumevanje teksta do zadataka koji
zahtevaju duboko razumevanje na viSe nivoa. U zadacima u kojima je dominantan zahtev
pristup i pronalaZenje informacija, teZinom zadatka se manipuliSe tako Sto se varira broj
delova informacije koje ispitanik treba da locira, kolicinom i opsegom ometajucih
informacija, kolicinom neophodnog zakljucivanja prilikom lociranja informacije, kao i
kompleksnoséu i duzinom samog teksta. U zadacima Kkoji zahtevaju povezivanje i
interpretaciju informacija u tekstu, teZina zadatka se varira tako Sto se manipuliSe vrstom
zahtevane interpretacije (npr. lakSe je vrsiti poredenje nego kontrastiranje), koli¢cinom
informacija koje je neophodno razmotriti i time koliko su one jasno istaknute u tekstu, kao i
apstraktnoSc¢u teksta i time koliko je on blizak Citaocu. U zadacima koji od ¢itaoca zahtevaju
promisljanje i evaluaciju, teZinom zadatka se manipuliSe variranjem vrste zahteva za
refleksijom i evaluacijom (od povezivanja, objaSnjavanja i uporedivanja do produkcije
hipoteza i evaluiranja teksta), zatim vrste znanja koja je neophodna da bi se ispunio zahtev
za promiSljanjem i evaluacijom (zadatak je teZi ako zahteva usko, specificno znanje nego

znanje opsteg tipa, i na kraju, stepenom apstraktnosti teksta i njegovom duZinom.

Kod linearnih tekstova, zadatak je tezi ako je tekst duzi, ako struktura teksta nije
dovoljno eksplicitna i ako nacin na koji su delovi teksta povezani u jednu opStu temu nije
dovoljno uocljiv. Kod nelinearnih tekstova, na teZinu zadatka se utice koli¢inom informaciju
u tekstu, slozenosSc¢u strukture razlicitih nizova unutar teksta, vidljivoS¢u organizovanosti
teksta (npr. nazivi tabela, stepen objasnjenosti grafikona), kao i vidljivos¢u i preglednoS¢u

vaznih delova teksta (npr. da li je u fusnoti ili ne).

Nivoi postignuca. Nivoi postignu¢a na PISA testu Citalacke pismenosti nisu se

promenili od 2000. godine kako bi zemlje mogle uporedivati svoje napredovanje u
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postignucu (OECD, 2009). Aritmeticka sredina je fiksirana na 500 poena, a standardna
devijacija na 100 poena. Nivo postignuca je definisan zadacima koji imaju iste ili slicne
konceptualne i statisticke karakteristike. Jedan nivo postignu¢a pokriva raspon skorova od
72 poena. U tabeli 1. dat je opis zahteva koji ucenici uspevaju da ispune ako se nadu na

odredenom nivou postignuca.

1.5.3. Neka dosadasnja istrazivanja koja su Kkoristila konstrukt citalacke pismenosti

Istrazivanja pokazuju da je napredovanje u Ccitalackoj pismenosti povezano sa
intrizickom motivacijom ucenika dok se nivo ¢italacke pismenosti u jednoj Skolskoj godini
Cak moZe uzeti kao negativan prediktor ekstrinzicke motivacije za dve godine kod ucenika
osnovne Skole (Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010). Intrizicku motivaciju za citanje
vecina autora definiSe kao dispoziciju za Citanje zarad uZivanja i uzbudenja koje Citanje nosi.
Citanje, ako je dete intrinzi¢ki motivisano, predstavlja samu nagradu za aktivnost ¢itanja, a
ne zarad neke spoljasnje nagrade ili za izbegavanje kazne kao kada bi u pitanju bila
ekstrinzicka motivacija za ucenje (Ryan & Deci, 2000; Becker, McElvany & Kortenbruck,

2010.)

Medutim, neki autori smatraju da nije do kraja jasno da li viSi nivoi Citalacke
pismenosti uticu na stepen intrizicke motivacije za tu aktivnost. Ovo je cest problem u
kvantitativnim istrazZivanjima posto ona nisu osetljiva na bidirekcionu i teleolosku

kauzalnost, ve¢ samo na mehanicisticku (McGrath & Johnson, 2003).

[straZivanja pokazuju da intrizicka motivacija objasSnjava veliki deo varijanse kada se
kao kovarijati uzmu prethodno postignuce, kolicina procitanog, efikasnost u citanju i
socioekonomski status (Guthrie et al., 1999). Ekstrinzicka motivacija je povezana sa niZim
postignu¢ima na testovima cCitalacke pismenosti (Schaffner & Schiefele, 2007; Unrau &

Schlackman, 2006; Wang & Guthrie, 2004).
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Tabela 1. Citalacka pismenost - opsti opis pet nivoa postignuca (OECD, 2003: 274-275)

Nivo

Skor

Opis postignuca

vise
od
625

Na ovom nivou, ucenik je sposoban da parcijalizuje i kombinuje delove informacija od kojih
neke nisu date u osnovnom tekstu, kao i da zakljucuje koje informacije iz teksta su relevantne
za izvrSenje zahteva. UspesSno evaluira verodostojnost informacija i konstruiSe znacenje na
osnovu jezickih nijansi. Demonstrira potpuno razumevanje teksta, uz prepoznavanje znacaja
detalja i pozivanje na detalje. Kriticki evaluira tekst ili formuliSe hipoteze, oslanjajuéi se na
specifi¢na znanja. Razume kompleksan i dug tekst.

553-
625

Na ovom nivou, ucenik je sposoban da podeli tekst na delove, kombinuje delove informacija iz
teksta koji je smeSten u poznat kontekst i ima poznatu formu, kao i da zakljucuje koja
informacija iz teksta je relevantna za reSavanje zadatka. Koristi visok nivo zakljuc¢ivanja na
osnovu teksta da bi razumeo i primenio Kkriterijume klasifikacije u relativno nepoznatom
kontekstu. KonstruiSe znacenje dela teksta na osnovu znacenja teksta u celini. RazreSava
nejasnoce, ideje koje su suprotne ocekivanjima i ideje koje su iskazane negacijama. Koristi
formalno ili svakodnevo znanje da bi formulisao hipoteze ili kriti¢ki evaluirao tekst. Razume
dug i kompleksan tekst.

481-
552

Ucenik na ovom nivou pronalazi, a u nekim slucajevima prepoznaje, odnos izmedu delova
informacija, poStujuci vise Kkriterijuma istovremeno i uspeva da identifikuje informacije koje
su jasno istaknute, ali medu kojima postoji nesaglasnost. Takode, integrise viSe delova teksta
da bi identifikovao osnovnu ideju. KonstruiSe znacenje reci ili recenice i uspeva da uporedi i
uocava razlike ili kategoriSe informacije poStujuc¢i vise kriterijuma. Pokazuje potpuno
razumevanje teksta koji se zasniva na svakodnevnim znanjima.

408-
480

Na ovom nivou, ucenik pronalazi jedan ili viSe delova informacija, poStujuéi vise Kkriterijuma
istovremeno. Uspeva da identifikuje glavnu ideju teksta, kao i da razume odnose, formira ili
primenjuje jednostavne kategorije i konstruiSe znacenje u ogranicenom delu teksta u kojem
potrebne informacije nisu jasno istaknute. U stanju je da uporedi ili povezuje tekst sa
svakodnevnim znanjima, ili opisuje neku karakteristiku teksta pozivajuéi se na svoja iskustva
i stavove.

335-
407

Ucenik na ovom nivou, u stanju je da traZzi jednu ili viSe eksplicitno datih informacija, prema
jednom Kkriterijumu, kao i da prepozna osnovnu temu i cilj koji autor Zeli da postigne u tekstu
¢ija mu je tema bliska. U stanju je da pravi jednostavne veze izmedu informacija u tekstu i
jednostavnih, svakodnevnih znanja.
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Medutim, pokazano je da nagrada moZe podsticati ne samo ekstrinzicku vec i
intrinzicku motivaciju kada je nagrada spontana povratna informacija u vidu pohvale od

strane nastavnika ili kada se ucenici nagraduju ¢esto i odmah nakon uspesnog postignuca.

Kolic¢ina procitanog predstavlja vazan medijator u istraZivanju uticaja motivacije na
postignuce na testu Citalacke pismenosti (Guthrie et al. , 1999). Autori izdvajaju Cetiri
moguca nacina na koje koli¢ina procitanog moze da posreduje skorove na testu postignuca.
Prvo, ucestalije Citanje moZe povecati efikasnost u Citanju i CitalaCki proces na taj nacin
moZze postati bolje automatizovan i tako zauzimati manji deo radne memorije Sto ¢e voditi
povecanim kapacitetima za razumevanje i osmiSljavanje procitanog. Drugo, ucestalije
Citanje mozZe voditi ve¢em znanju ucenika Sto moZe takode uticati na bolje razumevanje
smisla teksta. TrecCe, objaSnjenje mehanizma posredovanja koli¢ine procitanog teksta na
postignuce na testu citalackih kompetenci jeste da ono vodi viSem c¢italackom self-konceptu
i verovanjima u sopstvene kapacitete $to vodi izboru tezih tekstova za ¢itanje. Cetvrto,
uskladivanje kognitivnih i motivacionih ciljeva vodi automatizovanim i uveZbanim

procesima.

Drugim recima, citanje van Skole u velikoj meri uti¢e na postignu¢a na testovima
Citalacke pismenosti. Na taj nacin, neki autori ekspliciraju mehanizam preko koga
motivacija deluje na postignuce na testu citalacke pismenosti. Motivacija za Citanjem utice

na koli¢inu procitanog a ona utiCe na postignuce na testu.

Neki nalazi pokazuju da i ekstrinzicka i intrinzicka motivacija doprinose objaSnjenju
varijanse postignuca, ekstrinzicka objaSnjava 12,4% a intrinzicka 10,7% (Wigfield &
Guthrie, 1997). Drugi nalazi medutim pokazuju negativhu vezu izmedu ekstrinzicke
motivacije i postignuca, a pozitivnhu vezu vezu izmedu intrinzicke motivacije i postignuca
(Wang and Guthrie, 2004). U ovom istrazivanju, suprotno sa prethodnim nalazima, koli¢ina
procitanog se ne pokazuje kao varijabla koja ima posredujuci uticaj na postignuce. Ovo se
medutim pripisuje kros-selekcionom istrazivanju, koje ispituje razliCite pojedince u istom
vremenskom trenutku zbog Cega nije moguce rasplesti reciprocne uticaje izmedu razli¢itih

konstrukata. Ovakvi nalazi isticu vaZnost longitudinalnog istrazivanja i uticaj konstrukta
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koji deluju na razvojni aspekt citalackog postignu¢a kao i uticaj prethodnog nivoa

postignuca na napredovanje na retestu.

Autori na taj nac¢in ukazuju na bidirekcioni uticaj koli¢ine procitanog i motivacije, a
samim tim i uticaj prethodnog postignuc¢a (na prvom testiranju) na postignuc¢e na drugom
testiranju. Ako se Zeli razluciti uticaj ekstrinzicke i intrinzicke motivacije na postignuce,
odnosno, koji od ovih konstrukata viSe doprinosi napredovanju na testu Ccitalacke
pismenosti, kolicina procitanog izmedu dva testiranja se mora uzeti kao kovarijat, jer i
ekstrinzicki motivisani ucenici mogu Cesto Citati i shodno tome ostvarivati odredeni
napredak na retestiranjul2. Rezultati pokazuju da intrinzicka motivacija utice na koli¢inu
procitanog a da koli¢ina procitanog utice na postignuce, dok ekstrinzicka motivacija
negativno korelira sa koli¢inom C¢itanja, kao i sa postignu¢em. Strukturalne jednacine
pokazuju da, kada se u model ubaci postignuce na pretestu, moZe se uociti povratan uticaj
postignu¢a na povecCanje motivacije, a intrinzicka motivacija u takvom modelu ne
objasnjava postignuce na retestu, iako utice na koli¢inu procitanog, a na nju utice prethodni
nivo postignuca na testu Citalacke pismenosti (ovaj model objasSnjava 86% varijanse - s tim
Sto je pitanje koliko smisla ima objaSnjavati postignuce postignu¢em, kao Sto to autori ¢ine).
U skladu sa ovakvim nalazima je i nalaz da deca koja brzo napreduju u ¢itanju ostaju citaci
celoga Zivota (Cunningham & Stanovich, 1997, p. 934). U kontekstu ovog istrazivanja, kada

se Citalacka pismenost uzima kao mera obrazovnih postignuca, socio-ekonomski status

12 Ajtemi koji su merili intrinzi¢ku motivaciju su bili: ,Volim ¢itanje“, ,Citanje je zabavno“, ,Citam zato $to
volim da ¢itam price“, ,Kada mi roditelji daju knjigu na poklon, zainteresujem se za nju“, ,Vise volim da gledam
televiziju nego da ¢itam“. Ajtemi kojima se merila ekstrinzi¢ka motivacija su bili: ,Citam zato $to moji
roditelji i prijatelji misle da je vaZno da puno ¢itam*, ,Citam zato $to to moji roditelji Zele®, ,Citam zato $to
Z7elim da moji roditelji budu ponosni na mene*, ,Citam zato §to moram da ¢itam za skolu“, ,Citam zato $to je to
vazno za %ivot“, ,Citam zato $to mogu tako puno da nauc¢im®, ,Citam zato $to mi je vaZzno da znam dosta toga“
(Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010). Koli¢ina procitanog se merila pitanjima ,Koliko obic¢no ¢itas svakog

dana?“kao i na osnovu procene roditelja.
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sluzi kao korekcija efekta obrazovanja jer deca iz bogatijih porodica imaju bolje uslove za
obrazovanje van Skole $to ukljucuje efekte vanskolskog Citanja. Pitanje motivacije je i dalje
nejasno i rezultati su kontradiktorni u zavisnosti od nacina na koji je motivacija

konceptualizovana pa je ovom pitanju posvecena dodatna paZnja (v. poglavlje 1.2.1.4.)

1.5.4. Postignuca ucenika iz Srbije na Citalackoj pismenosti

U okviru PISA studije postignuca ispitanika se opisuju i preko procenta ucenika koji
su dostigli svaki od Sest nivoa postignuca. Nivo 2 ima posebnu vaznost u PISA studiji jer se
radi o nivou koji ucenik treba da dostigne da bi se reklo da je dostigao minimalni nivo
funkcionalne pismenosti. Drugim recima, nivo 2 predstavlja donju granicu funkionalne
pismenosti u domenu c¢italacke pismenosti. Postojece studije pokazuju da mladi koji se
nalaze ispod nivoa 2 imaju znacajne teSkoCe u narednom obrazovanju i smanjene

mogucnosti za zaposljavanje (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010b).

Ucenici iz Srbije ostvarili su 2003. godine prosecan rezultat od 412 poena na skali
Citalacke pismenosti, 2006. su zabeleZili neSto niza postignuca (401 poen) dok su 2009.
godine zabeleZili skok od skoro pola standardne devijacije (442 poena) Sto predstavlja
jedan od najvecih napredaka zemalja u PISA studiji. Prose¢no postignuce ucenika iz Srbije
na sva tri testiranja odgovara drugom nivou. Na tre¢em nivou ucenik moze da integriSe vise
delova teksta ili viSe delova jedne informacije da bi konstruisao znacenje i da klasifikuje na
osnovu viSe Kkriterijuma istovremeno. Za drugi nivo Kkarakteristicno je konstruisanje
znacenja u ogranicenom delu teksta, uz identifikovanje ali ne i integraciju delova teksta i

informacija.

Na osnovu tabele 2. moZemo videti da je ogroman broj srpskih ucenika funkcionalno
nepismen, odnosno da su njihovi krajnji dometi da pronadu najjednostavniju informaciju u
tekstu na osnovu jednog kriterijuma ili da odrede osnovnu temu teksta (veliki broj ucenika
nije u stanju ni ovo da uradi poSto su njihova postignu¢a ispod prvog nivoa (skoro dve
standardne devijacije ispod proseka OECD-a; 2003. godine ovih u¢enika je bilo 17% a 2006.
oko 24%). U 2009. godini broj funkcionalno nepismenih ucenika je sa polovine smanjen na

trecinu, Sto i dalje predstavlja ogroman broj (najrazvijenije zemlje imaju oko 10% ucenika
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koji su funkcionalno nepismeni, dok zemlje poput Crne Gore, Indonezije, Albanije, Paname,
Perua, AzerbejdZana, imaju viSe od 50% funkcionalno nepismenih). Oko trecinu
funkcionalno nepismenih uc¢enika na skali ¢italacke pismenosti imaju i Dubai (31%), Cile

(30%), Meksiko (40%), Rumunija (40%) i Bugarska (41%).

Na najvi$im nivoima postignuca, ¢etvrtom i petom, u 2009. godini u Srbiji nema ni 10%
ucCenika i to je mozda najveca razlika u odnosu na ostale zemlje koje su ucestvovale u
istrazivanju. Zemlje sa najviSim postignu¢ima na tom nivou imaju oko tre¢inu svojih
ucenika (u Sangaj, na primer, 52% uéenika postiZu postignu¢a na ¢etvrtom i petom nivou

CitalaCke pismenosti).

Procenat ucenika koji su dostigli nivo funkcionalne pismenosti u 2009. godini je 67% Sto
je za skoro 20 procentnih poena viSe nego 2006. godine kada je 48% ucenika dostiglo nivo
funkcionalne pismenosti u domenu citalacke pismenosti. Ovo sniZavanje procenta
funkcionalno nepismenih spada medu najveca poboljSanja koje je neka zemlja ostvarila od
pocetka PISA testiranja 2000. godine. U odnosu na OECD zemlje cCitalacka pismenost
ucenika iz Srbije je niZa za oko 50 poena Sto je jednako efektu od nesto viSe od jedne godine

Skolovanja u zemljama OECD-a (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010b).

1.5.5. Zasto PISA kao mera obrazovnih ishoda: kritike i odgovor na kritike

Kao $to moglo videti u poglavlju koje govori o promeni paradigme u procenjivanju
obrazovnih ishoda, testovi citalacke, nauCne i matematiCcke pismenosti u okviru PISA
studije, iako se oslanjaju na psihometrijske kriterijume procene kvaliteta testa i iako je
procedura zadavanja veoma standardizovana, oni prevazilaze Kklasi¢ne kritike upucene
testovima koji pocivaju na ¢vrstim psihometrijskim nacelima, prvenstveno jer uspevaju da
kvalitativno opiSu razli¢ite nivoe postignuca. Koriste¢i teoriju stavskog odgovora (TSO)
moguce je na osnovu viSe faza zadavanja testa izabrati zadatke koji ¢ine jedinstvenu skalu a
da pritom postavljaju zahteve razliCite sloZenosti pred ispitanike koje je moguce

konceptualizovati i prikazati kao razlicite stadijume kompetentnosti.
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Tabela 2. Trend postignuca ucenika iz Srbije po nivoima postignuca Citalacke pismenosti

412 401 442
0,2% 0,3% 0,8%
3,5% 3,9% 7,9%

16,3% 16% 25,3%
33,2% 28,1% 33,2%
46,6% 51,7% 32,8%

Koncept PISA testiranja nastoji da niz ovih problema resi tako Sto razvija specifican
sistem za konstrukciju testa i tako Sto mereni konstrukt obrazovnih postignu¢a definisSe
drugacije. Konstrukcijom zadataka koji su usmereni na kompetencije ucenika i koji traZze od
njih da aktivno razmisljaju u kontekstu prakti¢nih situacija i onoga Sto moze predstavljati
transfer usvojenih misaonih obrazaca na probleme iz stvarnosti, donekle se reSava problem
artificijalnosti i ekoloSke validnosti testiranja iako se sam proces konstrukcije testa zasniva
na psihometrijskim pravilima i testovna situacija podseta na  Skolsku.
Jednodimenzionalnost je i dalje ugradena u test, pri ¢emu ova jednodimenzionalnost se
svodi na merenu kompetenciju koja u sebi obuhvata viSe hijerarhijski organizovanih

sposobnosti (npr. pronalaZenje informacija unutar interpretacije informacija) koje su
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predstavljene kvalitativno drugacijim ne toliko sadrzajem zadatka (u slucaju citalacke
pismenosti, teksta) koliko razli¢itim zahtevima koji se ti¢u teksta jer jedan isti zadatak u
sebi sadrzi viSe razlicitih zahteva. lako se postignuce u PISA testiranju moZe prikazati na
osnovu jednog skora, moZe se pruZiti detaljan opis koju vrstu zadataka u¢enik moze da resi,
odnosno koje komptence poseduje, na osnovu toga koje zadatke reSava. Primedba da PISA
testiranje moZe podsticati ucenje za test se moZe odbaciti usled snaznog odnosa izmedu
prakticnih situacija na koje nailazimo u stvarnosti i konstrukcije zadataka, tako da
prakti¢no nije moguce predvideti zadatke, njihov tip ili se na neki nacin pripremati za njih.
Ipak, jednodimenzionalnost ostaje duboko ugradena u test jer je test konstruisan tako da

meri jednu dimenziju, u ovom slu¢aju nau¢ne, matematicke ili ¢italacke kompetentnosti.

U ovome se mozda moZe traZiti glavni uzrok serije novih kritika na racun PISA
testiranja (i ne samo na racun PISA testiranja ve¢ i na racun PIRLS i TIMSS testiranja)
postavljajuci pitanje da li ova testiranja moZda mere intelektualne sposobnosti ucenika
(Rindermann, 2007) Sto je otvorilo raspravu o pitanjima testiranja, obrazovnih procena
sposobnosti i negde probudilo stare rasprave o tome Sta je inteligencija (Open Peer
Commentary, 2007). Podatak da “nacionalni 1Q” visoko korelira sa merama obrazovnih
postignuca, kao i da razliciti testovi obrazovnih postignu¢a veoma visoko koreliraju i
formiraju prvu glavnu komponentnu zajedno sa “nacionalnim 1Q-om” koja objasnjava 94%
varijanse, tumacilo se u svetlu argumenta da razlike u kvalitetu obrazovnih sistema unutar
zemalja i ekonomskog standarda zemlje moZe uticati na kvalitet obrazovnih ishoda. Visoke
korelacije izmedu testova koji mere razliite stvari - visoke korelacije izmedu naucne,
matematicke i Citalacke pismenosti na PISA testu, kao i visoke korelacije izmedu razlicitih
testova koji mere razliCite stvari, PISA, TIMSS, PIRL, IEA - kao i korelacije izmedu
nacionalnih postignuc¢a na testovima inteligencije i obrazovnih postignuca ( od r=0,85 za
PISA do r=0,89 za TIMSS i PIRLS) (Rindermann, 2007) navela su neke autore da zakljuce da
se razlozi ovih korelacija mogu traziti u medusobnim slicnostima svih testova, sli¢nim
kognitivnim zahtevima ovih razlicitih testova usled uticaja poznatih sredinskih i nepoznatih
genetickih cinilaca koji deluju na nacionalnom nivou (Rindermann, 2007) kao i velikom
uticaju obrazovanja na misaone procese i kompetence ucenika. U odgovoru na

Rindermanovu studiju, odreden broj vodecih psihologa danasSnjice je izneo nekoliko
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kontraargumenata koji osporavaju validnost Rindermanovih zaklju¢aka. Jedan od glavnih
konraargumenatatezi da testovi obrazovnih postignuca ispituju intelektualne kapacitete
ucenika je da su skorovi nacionalnog 1Q-a agregirani, kao i skorovi obrazovnih postignuca,
odnosno da su korelirani prosec¢ni skorovi sto moZe uticati vestacko povecanje korelacija,
kao i da je i samo postignuce na IQ testovima u velikoj meri zavisno od kvaliteta i obima
stecenog obrazovanja o ¢emu govori niz studija (Ceci, 1991; Ceci u Open Peer Commentary,
2007). Sam Rinderman je kao metodoloska ograniCenja sopstvene studije naveo razli¢ite
veli¢ine uzorka na kojima su dobijene mere koje je koristio, kao i razliCiti uzrasti razliitih
uzoraka na kojima su dobijene koriS¢ene mere, kao i razli¢ite vremenske periode na kojima

su sprovodenja istrazivanja Cije je podatke koristio (Rindermann, 2007: 678).

Ipak, nekoliko kritika na racun PISA studije se moZe formulisati na osnovu
Rindermanovih podataka. [ako je jasno da PISA ne meri IQ, velike korelacije izmedu testova
kompetenci govore da su kompetence prilicno Siroko konceptualizovane i mere u testovima
obrazovnih postignuca i da nisu osetljive na sadrZaje razlicitih predmeta, kao i da su zadaci
unutar razli¢itih domena veoma sli¢ni. Ovo otvara pitanje koliko su medunarodni testovi
osetljivi na individualne kurikulume i specificnosti na¢ina rada u razli¢itim obrazovnim
sistema. Sa druge strane, internacionalni test obrazovnih postignu¢a i mora biti
konceptualizovan “Siroko” kako bi mogao da se zada i primeni u svim zemljama, nezavisno
za njene obrazovne specificnosti. Sa druge strane, neki autori navode da je ovaj “IQ nacije”
zapravo mera njenog ekonomskog prosperiteta (npr. Brunner & Martin u Open Peer
Commentary, 2007) o ¢emu govori snazna mera izmedu BDP per capita i postignuca na
testovima obrazovnih postignu¢a (Hanushek & Woessmann, 2009). Ovo zapravo postavlja
pitanje da li medunarodni testovi obrazovnih postignu¢a mere kvalitet obrazovanja jedne
zemlje ili njenu ekonomsku razvijenost. Ako je modernost podjednako mo¢na u podizanju
IQ-a i Skolskog postignuca, onda ¢e ona, po misljenju Flina (Flynn, 2007 u Open
Commentary, 2007), delovati kao nivelator koji sakriva takve razlike iza uniformnih i
virtualno savrsenih g-zasi¢enja. Kako modernost stupa na snagu u reciprocnom kauzalnom
odnosu povecavanja IQ-a i nivoa obrazovanja, poredenja izmedu nacija zamagljuju razlike
izmedu njihovih mera. Ako su i verbalna i neverbalna sposobnost posledica moderniteta,

one Ce rasti zajedno. Takode, treba imati u vidu da se razlog ovako visokih korelacija
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izmedu razli¢itih testova obrazovnih postignu¢a moZe traZiti u jednodimenzionalnosti
konstrukta koji se meri, odnosno da je visoko zasi¢enje jednim faktorom razli¢itih testova
posledica nacina na koji je konstruisana skala koji se oslanja na TSO o ¢emu je bilo reci u
prethodnom odeljku. Ovo problematizuje odnos izmedu razvijenosti jedne zemlje i kvaliteta
njenog obrazovnog sistema i da li je moguce ove dve stvari posmatrati razdvojeno i nadati

se da Ce ulaganje u kvalitet obrazovanja dovesti do i povec¢anja ekonomskog standarda.

Sve navedeno govori o tome koliko su znacajna savremena procenjivanja obrazovnih
postignuca ucenika u kontekstu psihologije, obrazovne psihologije i druStvenog razvoja.
Paradimgatski zaokret u procenjivanju obrazovnih postignuca je od znacaja za izgled
obrazovne prakse i ostaje otvoreno pitanje kako ¢e je izmeniti. PISA testovi u sebe ukljucuju
zadatke koji procenjuju uslovna, kondicionalna, metakognitivna znanja (ne samo
deklarativna ili proceduralna) ucenika sa ¢ime se slazu neki od najeminentijih obrazovnih
psihologa (npr. Woolfolk, 2010: 244), Cime prate pomeranje koje se izvrSilo od
procenjivanja dekontekstualizovanih i atomiziranih znanja (nastalo pod uticajem
bihejvioristickih teorija u€enja) ka aktivnom konstruisanju znanja izgradnjom unutrasnjih
mentalih reprezentacija kao pojmova, mentalnih struktura, strategija, izvlacenja iz
dugorocne memorije (Sto predstavlja doprinos Kkognitivistickih pristupa ucenju i
inteligencijinpr. Sternberg, 1991; Stankov, 1991) i €iji razvoj je osetljiv na nivo pedagoskog

znanja nastavnika (Baumert et al., 2010).

Ono Sto se mozda moze izvuci kao koristan zakljucak iz ovih raspravajeste bolje
razumevanje onoga Sto se podrazumeva pod iskazom da savremeni pristupi testiranja
obrazovnih postignuca mere klju¢ne kompetence ucenika a ne stepen u kojem su ucenici
ovladali nastavnim programom (Baucal, 2012). Ovakva tvrdnja se u ve¢oj meri odnosi na
PISA studiju nego na TIMSS studiju koja predmet testiranja u vecoj meri zasniva na
postoje¢im nastavnim programima. TIMSS studija na obrazovanje u vecoj meri gleda iz
perspektive zajednice nauc¢nika koji se bave obrazovanjem kao i samih osoba koje rade u
obrazovanju, dok PISA studija u vecoj meri zauzima Siru perspektivu koja obrazovanje
posmatra u vec¢oj meri funkcionalisticki, odnosno koja je korisnost obrazovanja za drustvo u
celini (Baucal, 2012) iako, kao Sto je to izneto u ovom poglavlju, skorovi sa ove dve studije

visoko medusobno koreliraju $to ne znaci nuzno da one mere iste stvari jer visoka
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korelacija ne mora da nuzno znaci da dva razli¢ita instrumenta mere istu dimenziju, npr.
zbog toga Sto TIMSS moZda more donje nivoe PISA skale. Na osnovu ovde iznete rasprave,
mozemo zakljuciti da se ove kompetencene ne posmatraju kao staticne i nepromenljive i
nezavisne od $kolovanja, steCenog znanja (u Skoli i van nje), steCenih misaonih strategija
(metakognicija), kulturnog zaleda, uticaja Skole, uticaja obrazovnog sistema pa i ekonomske
i kulturalne razvijenosti zemlje. Ono Sto je vazno za jedno drus$tvo, na osnovu sloZenih
analiza i rezultata niza empirijskih studija, jeste izvrSiti sloZzenu procenu o tome Sta je
ucenik sposoban da razume, koliko moZe da razmislja o formi teksta i da je u stanju da
razume njegovu strukturu i pruzi njegovu sloZenu interpretaciju, koliko uspesno moze da
zakljuCuje na osnovu razlicitih informacija, koliko pravila nau¢nog i matematickog misljenja
moZe da koristi za reSavanje problema sa kojima se susretne, odnosno, koliko uspesno
moze stecena znanja da primeni u prakti¢nim situacijama na koje ¢e nailaziti, uzimajuci u
obzir njegovo kulturalno, socio-ekonomsko i obrazovno zalede. Rast obrazovnih
kompetenci dovodi do podizanja opSte sposobnosti stanovnistva koja Ce se odraziti na rast

drustvenog blagostanja (v. poglavlje 1.1.2.).

U tom kontekstu je smesteno i jedno od glavnih pitanja ovog rada: kako Skola moZe
da podstice razvoj ovih sloZzenih sposobnosti kod ucenika izrazenih kroz postignuc¢a na

Citalackoj pismenosti i kakve Skole to ¢ine u vec¢oj meri?

1.6. Predmet i osnovni cilj istrazivanja

Pozivaju¢i se na prethodna istraZivanja i osnovne identifikovane probleme
(identifikacija i isprepletanost faktora koji uticu na ucenicka postignuca), ovo istrazivanje
ima za cilj da odgovori na dva pitanja: (1) koji su to najvaZzniji ¢inioci napretka ucenika u
obrazovnim postignu¢ima? (2) koje su to karakteristike Skole koje doprinose napredovanju
u obrazovnim postignu¢ima ucenika? Sledeci cilj jeste formulisati mere obrazovne politike
koje bi dovele do povecanja postignuca ucenika na testu citalacke pismenosti u Srbiji.
Ovakvi ciljevi ovog istrazivanja svrstavaju ga u Pasterov kvadrat, odnosno u fundamentalna
istraZivanja vodena prakticnim potrebama. Kao poseban deo zakljucka ove studije ¢e biti

izdvojene implikacije po obrazovnu politiku koju se mogu izvué¢i na osnovu rezultata
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istrazivanja (v. poglavlje 6.). Specificnost problema zahteva da se istrazivanje sprovodi u
dve faze koriste¢i miks-metodski pristup (v. Poglavlje 2.4.).

Vecina postojecih studija u oblasti obrazovanja, pa ¢ak i one najvece studije kao Sto
su PISA i TIMSS, jesu transverzalne studije koje omogucavaju uvid samo u korelate
postignuca ucenika u trenutku ispitivanja. Osnovno ogranic¢enje transverzalnih studija
potice iz Cinjenice da su ispitanici ispitani samo u jednom navratu zbog ¢ega ne moZe da se
prati napredovanje ucenika niti doprinos Skole napredovanju ucenika. Ipak, napredovanje
ucenika i posebno pitanje kako Skola doprinosi napredovanju ucenika je jedno od klju¢nih
pitanja u obrazovnim studijama i nosi sa sobom prakti¢nu vaznost. Cilj ovde prikazanog
istrazivanja je da prevazide ovo ograniCenje uvodenjem ponovljenog ispitivanja (kvazi-
longitudinalni nacrt). Ponovnim ispitivanjem istih uc¢enika koji su ispitani dve godine ranije
omogucuju da se utvrdi koliko su oni napredovali u pogledu razvoja citalacke pismenosti i
koji faktori na nivou $kole mogu u najvecoj meri da objasne zaSto su ucenici u nekim
Skolama viSe, a u nekim manje napredovali. Ovakvi nalazi imaju znacajne teorijske
implikacije (identifikacija onih aspekata Skola koji u najvecoj meri doprinose kvalitetu
obrazovanja), ali i znacajne prakti¢ne implikacije (mogu da formuliSu nove obrazovne
politike koje ¢e imati za cilj unapredivanje kvaliteta obrazovanja na nivou skole).

KoriS¢enjem nacrta sa ponovljenim merenjem i merenjem izabranih potencijalnih
korelata napredovanja na testu obrazovnih kompetenci na nivou ucenika, u drugoj tacki
merenja, kao i odredivanje znacaja svakog od merenih faktora (epistemoloska uverenja,
Skolska samoefikasnost, akademski self-koncept, vrsta akademske motivacije, , stavovi
prema nastavnicima, metakognitivne strategije, uZivanje i sklonost prema Ccitanju, socio-
ekonomski status ucenika, koriS¢enje ICT tehnologija) formirace se slika o doprinosu
pojedinacnih faktora napredovanju na testu obrazovnih postignuca. Na ovaj nacin, moze se
formirati “profil akademski uspeSnog ucenika”, ali se moZe i formulisati pretpostavka koje
osobine ucenika treba razvijati u Skolskom kontekstu kako bi u€enik bio u Sto vec¢oj meri
spreman za “drustvo znanja” (iako za neke osobine ostaje do kraja nejasno da li su uzrok ili
posledica visokih postignuca, kao $to je to npr. akademski pojam o sebi). Kontrolisanjem
Cinioca koji ne poticu od Skole (kao Sto je to npr. socio-ekonomski status u cenika) bice
identifikovane Skole koje u najve¢oj meri doprinose napretku ucenika i na osnovu

kvalitativne analize bi¢e identifikovane njihove karakteristike. (Svi konstrukti koris¢eni u
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istrazivanju na osnovu kojih su formirane varijable i teorijske osnove koris¢enih
konstrukata izloZene su u poglavlju Konstrukti.)

Treba biti oprezan prilikom tumacenja efekta Skole na postignuca ucenika, jer
razlike u postignu¢ima izmedu ucenika mogu biti posledica toga da neke Skole upisuju
uspesSniji ucenici i ucenici viSeg socio-ekonomskog statusa a zbog toga Sto se same Skole u
istoj meri razlikuju po kvalitetu obrazovanja koji pruzZaju ucenicima. Efekat Skole na
napredak na citalackoj pismenosti se pre moze tumaciti kao podatak koji govori o tome
koliko se Skole medusobno razlikuju po kvalitetu obrazovanja koji pruZaju svojim
uCenicima on u vecoj meri govori o tome Sta Skola uspeva da uradi sa svojim ucenicima bez
obzira na to kakvi se ucCenici upisuju u nju, tj. bez obzira da li imaju niska ili visoka
postignuca na pretestu.

Razlozi relevantnosti predloZenog istraZivanja se mogu traZiti u tome Sto bi rezultati
poboljsali sliku o ¢iniocima koji mogu uticati na razli¢ite stepene napredovanja na testu
sloZenih obrazovnih kompetenci, kao i kakve Skole pruzaju kvalitetnije obrazovanje svojim
uCenicima. Ispitivanjem opisanih konstrukata i njihovih uticaja na postignuce na testu
obrazovnih postignuca, kao i na napredak uc¢enika u obrazovnim postignuc¢ima, stekla bi se
Sira slika o tome da li je i kako je moguce unapredivati kompetence ucenika, kako na nivou
Skole, tako i na nivou ucCionice. Pretpostavka je da je uticaj konteksta kao i onoga Sto se
deSava u obrazovnom procesu od velike vaznosti za formiranje kompetenci. Podaci sa ovde
predloZenog istrazivanja, uz odredene metodoloske ograde i opreznosti, mogu posluZiti za
interpretaciju ¢inioca obrazovnog postignuca i posluZziti kao argument u diskusiji o tome Sta
obrazovnom postignucu lezi u osnovi i kako se ono moZe unapredivati kroz uticaj na

nekognitivne, psiholoske varijable i kontekstualne, Skolske varijable.

1.6.1. Osnovna hipoteza istrazivanja

Osnovna hipoteza od koje se polazi u istraZivanju jeste da obrazovna postignuca nisu
Cisto kognitivni fenomen ve¢ da postoji (1) niz nekognitivnih korelata obrazovnog
postignuca, kao i da (2) niz kontekstualnih (Skolskih i sociokulturnih) ¢inilaca koji uti¢u na
napredak u obrazovnom postignu¢u koji mogu objasniti znaCajnu proporciju varijanse

napretka. Hipoteza pod (1) ve¢ ima pozamasne empirijske potvrde unutar psihologije
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obrazovanja (v. npr. prikaz metaanaliza studija ovog tipa, Hattie, 2009), iako ne postoji
toliko izrazeno slaganje o vaznosti, snazi i mehanizmima uticaja odredenih nekognitivnih
Cinilaca na obrazovno postignu¢e ucenika (analiza strukturnim jednacinama uticaja
nekognitivnih ¢inilaca na obrazovna postinu¢a u ovoj studiji predstavice doprinos ovom
pitanju - v. 3.12.). Imaju¢i u vidu hipotezu (2), Skola kao medijator socio-kulturnih
vrednosti, misaonih obrazaca i kao resurs koji usmerava kognitivni razvoj pojedinca trebalo
bi da bude faktor uticaja na napredak u postignucu i objaSnjava ne mali deo varijanse
ucenickih postignuca, koji, kada se eleminiSu uticaji karakteristika ucenika iznosi oko 10%
u razvijenim, industrijalizovanim zemljama, a izmedu 30% i 40% u zemljama u razvoju
(OECD, 2000; Scheerens, 2000: 37; 59). U ovom trenutku, ostaje nejasno koje su to
karakteristike Skole koje doprinose ovom napretku i koje karakteristike doprinose vise
napretku od nekih drugih osobina. Identifikacijom “uspeSnih” i “neuspes$nih” Skola i
kvalitativnom analizom grade koja ¢e biti prikupljena u ovim $kolama, bi¢e ucinjen korak
prema identifikaciji ovih karakteristika vaznih za napredovanje ucenika u obrazovnim
postignu¢ima koriste¢i referentne modele kao usmerenje u posmatranju mehanizama
uticaja Skole na postignu¢a ucenika. Ovakav miks-metodski pristup zahteva dve faze
istrazivanja 1) identifikaciju “uspesnih” (efektivnih) i “neupesnih” (neefektivnih) skola i
isptivanje faktora koji deluju na nivou ucenika i 2) identifikaciju i analizu faktora koji deluju

u ovim Skolama na osnovu kvalitativne analize.

2. Metod istrazivanja

Nacrt sa ponovljenim merenjem. Retestiranje ucenika sa kognitivnim testovima
Citalacke pismenosti (Tz) iz istraZivanja koje je sprovedeno 2009. godine (T1) nakon dve
Skolske godine (2011. godine). Testiranje ucenika upitnicima samoprocene stavova prema
Skolii nastavnicima (SAAR-S, McCoach & Siegle, 2003), akademskog self-koncepta i ostalih
komponenata self-koncepta (SDQ III; Marsh & O’Neil, 1984; Marsh, 1990); upitnikom
epistemoloskih verovanja (EOCQ - Greene et al., 2010); upitnikom AMS (Vallerand et al.,
1992); Leperovom skalom motivacije (Lepper, Corpus & Iyengar, 2005); i PISA ucenickim

upitnikom u vremenskom trenutku Tb.
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Kriterijum izbora $kole za kvalitativnu analizu i studiju slucaja. Kriterijum izbora
Skola u kojima bi se vrSilo prikupljanje kvalitativnih podataka nacinjen je na osnovu
kvantitativne analize. Kako je socio-ekonomski status ucenika vaZan korelat napretka u
postignucu kao i postignuéa, a ne moZe se pripisati uticaju $kole, na osnovu regresionog
modela bi se izdvojile Skole koje su iznad regresione prave (one viSe napreduju u odnosu na
ocekivanje, tj. u odnosu na to koliko bi prose¢na skola sa istim sastavom ucenika po socio-
ekonomskom statusu napredovala) i one koje su ispod regresione prave (one koje manje
napreduju u odnosu na isto oCekivanje), pri ¢emu bi se vodilo racuna da u kvalitativnu
analizu udu Skole razli¢ite po tipu (gimnazije i srednje strucne Skole). Kvalitativna analiza je
na taj nacin sprovedena u Cetiri $kole: 1) u srednjoj stru¢noj $koli koja, posmatrajuci Skolski
prosek napredovanja na citalackoj pismenosti, napreduje viSe u odnosu na ocekivanje 2) u
srednjoj strucnoj Skoli koja napreduje manje u odnosu na ocekivanje 3) u gimnaziji koja
napreduje viSe nego Sto bi se oCekivalo 4) u gimnaziji koja napreduje manje nego Sto bi se

ocekivalo.

Kvantitativno ispitivanje nastavnickih percepcija sopstvenih i Skolskih praksi. Na
osnovu razli¢itih modela koji su nastojali da mapiraju Skolske karakteristike (v. poglavlje
5.), kreiran je upitnik za nastavnike koji nastoji da procenjuje nastavniCke percepcije

sopstvenih i Skolskih praksi koji je zadat u izabranim Skolama.

Kvalitativna analiza. Kvalitativna analiza je sprovedena na narativnoj gradi koja je
dobijena u fokus grupama nastavnika i u intervjuima sa Skolskim stru¢nim saradnicima,
direktorima i nastavnicima, pri cemu je vodeno racuna o tome da se predupredi opasnost
da podaci unapred budu oblikovani u ,metodom" istraZivaca $to moZe uticati na pristrasnu
interpretaciju podataka, kao i da se da legitimitet kontekstualnosti, induktivnosti u
prikupljanju podataka kao i agensnosti subjekta (Mason, 1996; Camic, 2003). Formiran je
vodic za fokus grupe i polustrukturisane intervjue koji je uzet kao okvir za prikupljanje
narativne grade (v. Prilog 3.), uz polustrukturisano posmatranje. Nastavnicima je zadat

kratak upitnik anketnog tipa (v. Prilog 4) nakon intervjua i fokus grupa.
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2.1. Kalibrisana skala postignuca na posttestu citalacke pismenosti na osnovu
teorije stavskog odgovora (IRT)

Na osnovu sirovih podataka iz PISA testiranja iz 2009. godine, sprovedena je IRT
analiza na celokupnom srpskom uzorku od 5000 ispitanika. Ovo je omogucilo da se na
velikom uzorku fiksiraju tezine ajtema za srpski uzorak. Aritmeti¢ka sredina (M) je
fiksirana na 442 poena a standardna devijacija (o) na 82 poena. U daljim analizama je
koriS¢ena tako kalibrisana skala sa izraCunatim teZinama ajtama na celokupnom uzorku.
Na uzorku iz 2011. (posttest) uradena je nova IRT analiza ali na istoj skali teZine ajtema iz
uzorka iz 2009. godine. Na taj nacin su se dobili rezultati na posttestu koji su koristili
pouzdanije teZine ajtema dobijene na vecem uzorku ispitanika. Varijabla napretka je
dobijena oduzimanjem skorova sa pretesta (T1) od skorova sa posttesta (Tz) za svakog

ispitanika (T2- T1).

2.2. Uzorak

Stratifikovani slucajni uzorak. 1z uzorka koji je koriS¢en za PISA 2009 istrazivanje
sprovedeno u Srbiji i koji je obuhvatio 5523 ucenika u 190 srednjih Skola, izabran je
planirani uzorak od 30 sSkola i 918 ucenika. Izbor Skole koja ¢e biti retestirana se vrsio na
osnovu dva ukrStena Kriterijuma: regionalne pripadnosti Skole (Vojvodina, Beograd,
Centralna Srbija) i vrsti Skole (gimnazija i srednja stru¢na Skola). Realizovani uzorak
predstavlja 20 Skola i 446 ucenika. PISA studija je realizovana tako da iz svake Skole bude
testirano 35 ucenika. Osipanje ucenika na nivou realizovanog uzorka iznosi 36,28% i ne
moZe se reci da je sistematsko (uzroci su preseljenja, bolesti, odsustvovanje iz Skole na dan

retestiranja)

2.3. Varijable i instrumenti

Instrumenti. Marsov instrument SDQ Il (Self-Description Questionnare III). Ovaj
instrument koji je koriS¢en u ovom istraZivanju meri 13 razli¢itih faktora koji

podrazumevaju parcijalizovani self-koncept koji se odnosi na matematiku, verbalne
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sposobnosti, akademske sposobnosti, fizicke sposobnosti, sposobnosti reSavanja problema,
fizicke sposobnosti, odnos sa vrSnjacima istog i suprotnog pola, odnos sa roditeljima i odnos
prema religiji, samopredstavljanje, emocionalnu stabilnost i opSti self (Marsh& O'Neill,

1984).

Instrument SAAS-R (School Attitude Assessment Survey - Revisited). Istrazivai su
pronasli statisticki znacajne razlike izmedu darovitih i podbacivaca u stavovima prema
Skoli, usmerenosti ka ciljevima, stavovima prema nastavnicima i vrednovanju ciljeva
(McCoach & Sigel, 2003, Jovanovi¢ et al., 2010) kao i drugim li¢cnosnim varijablama i
varijablama kognitivnog stila (Altaras, 2006). Instrument SAAS-R (Shool Attitude
Assesement Survey-R; McCoach & Sigel, 2003) koriS¢en u ovoj studiji,saCinjen je
od35stavkina osnovu prethodne verzije instrumenta (McCoach, 2002) i zasnovan na
multidimenzionalnom modelu afekata prema Skoli i merio je Sest faktora: akademsku samo-
percepciju, motivaciju i samoregulaciju, stavove prema Skoli i stavove vrSanjaka prema
Skoli, vrednovanje ciljeva i stavova prema nastavnicima. Kriterijumska valjanost je
potvrdivana tako Sto je merena uspesnost skale da na uzorku od 178 ispitanika da razlikuje
darovite podbacivace od darovitih uspeSnih srednjoskolaca, kao i 244 ispitanika niskog i
visokog Skolskog postignuca. Podbacivaci su ispoljili negativne stavove prema Skoli i prema
nastavnicima i imali niZa postignuca na gotovo svim skalama. Instrument se sastoji iz 35
ajtema od kojih 8 meri akademske self-percepcije, 7 ajtema meri stavove prema
nastavnicima («=0.892), 5 ajtema meri stavove prema Skoli, 6 ajtema se odnosi na
vrednovanje ciljeva, a 10 motivaciju i samoregulaciju. Pored mera sa instrumenta, uzimane
su mere Skolske klime, procene akademske efikasnosti i zadovoljstva skolom, a takode su
uzimane i nezavisne mere dobijene iz Skolske baze procena Skolskog ponasanja (redovnost
dolaZenja na nastavu, disciplina) i akademsko postignuce. Faktorskom analizom je
potvrdeno postojanje pet fakotra koji stoje u osnovi ove skale (objasnjavali su 60%
varijanse), a Kriterijumska valjanost je potvrdena razlikama u prosecnim skorovima

ispitanika na upitniku s obzirom na nivo akademskog postignuca.

Prosecna inter-ajtem korelacija na beogradskom uzorku srednjoskolaca iznosi 0,71.
Kronbahova alfa za celu skalu iznosi 0,88 na srpskom uzorku. Kronbahova alfa za subskale

iznosi: Akademska samopercepcija (domaci uzorak: a=0,775; strani uzorak: a=0,82),
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Stavovi prema nastavnicima (domacdi uzorak: a= 0,830; strani uzorak: a=0,88), Stavovi
prema Skoli (domadi uzorak: a= 0,890; strani uzorak: a=0,92), Procena ciljeva (domaci
uzorak: a= 0,830; strani uzorak: a=0,96), Motivacija i samoregulacija (domaci uzorak: a=

0,902; strani uzorak: a=0,92) (Jovanovi¢, 2011).

Subskale ovog instrumenta, koriS¢ene u ovom istrazivanju su: Akademska
samopercepcija, Motivacija i samoregulacija i Procena ciljeva. Akademska samopercepcija
seodnosi na stavove koje ucenik ima prema vlastitim kognitivnim sposobnostima. Deo je
opSteg uverenja o sopstvenoj vrednosti, ali se odnosi na percipirane akademske veStine,
poverenje u vlasititu kompetentnost u Skolskom kontekstu (npr. ,Brzo u¢im nove stvari u
skoli.“). Ranija istrazivanja ukazuju da je ova dimenzija znacajan prediktor Skolskog
postignuca (McCoach & Siegle, 2003) i korelat podbacivanja. Motivacija i samoregulacija
predstavlja dimenziju koja govori u kojoj su meri ucenici motivisani da ulaZu sistematican,
posvecen i koncentrisan napor u Skolske zadatke. Ova dimenzija se moZe opisati i kao
sklonost da se koriste metakognitivne strategije, samoupravljanje i samoregulisano ucenje
(,Koristim razlicite strategije prilikom ucenja novog gradiva.”, “Mnogo truda ulazem u svoj
Skolski rad.“).Kao prediktor bi¢e koriS¢ena i subskala instrumenta SAAS-R Procena ciljeva
koja predstavlja dimenziju koja meri doZivljenu vaznost dobrih ocena i uspeha u Skoli za
ucenika i procenu u kojoj meri dobre ocene predstavljaju vaZan cilj za u¢enika i za njegovu
budu¢nost (,Veoma je vazno imati dobre ocene.”, ,Uspeh u Skoli je vaZzan za moje buduce
cilijeve u Kkarijeri.“). Dok prethodna varijabla stavova prema Skoli odrazava generalni
ucenicki stav prema Skoli procena ciljeva u ve¢oj meri naglasava ucenicki stav o korisnosti

Skole za njegov Zivot i za njegovu buduc¢nost.

Pored instrumenta SAAS-R koriS¢eni su podaci sa PISA ucenickog upitnika koji se
bavi percepcijom nastavnickih praksi (nastavnickih strategija). Pod ovim konstruktom se
podrazumevak opazanje ucenika o tome koliko nastavnicke strategije angazuju ucenikovu
proaktivnost (,Nastavnik pita ucenike da objasne smisao teksta“, ,Nastavnik postavlja
pitanja koja teraju uCenika da bolje razumeju tekst“, ,Nastavnik pokazuje ucenicima kako
se informacije iz teksta nadograduju na ono $to vec¢ znaju”). Skor na opaZanju nastavnickih
strategija je dobijen kao faktorski skor na prvom faktoru sedam stavki koji objaSnjava 56%

varijanse. Takode, varijabla stavovi prema Skoli koja predstavljaju opaZanje ucenika o
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korisnosti $kole za njihov Zivot (,Skola je gubljenje vremena®“, ,Skola me je nautila stvarima
koje mogu biti korisne na poslu“) ukljuCena je kao prediktorska varijabla. Prvi faktor na
pitanjima koja se odnose na stavove prema skoli objaSnjava 43% varijanse i on je uzet kao

prediktorska varijabla.

Instrument AMS (Academic Motivation Scale). U istrazivanju koje je sprovedeno,
koriS¢en je upitnik AMS kako bi se ispitalo koji procenat varijanse napretka je moguce
objasniti motivacionim c¢iniocima kao i koja je vrsta motivacije prema teoriji
samodeterminacije najviSe povezana sa napredovanjem u postignucu na testu Citalacke
pismenosti. Ovaj instrument ispituje motivaciju za nastavak Skolovanja pri ¢emu u sebi
obuhvata i skalu amotivacije, odnosno nedostatka motivacije pri ¢emu se preko razloga za
nastavak Skolovanja nastoje identifikovati razliCiti stepeni autonomnosti i heteronomnosti
ekstrinziCke motivacije kao i vrste intrinzicke motivacije. Ovaj instrument se sastoji od
slede¢ih subskala: 1) Intrinzicka motivacija za znanjem. Ova vrsta IM podrazumeva
radoznalost, istraZivanje, postavljanje obrazovnih ciljeva od strane ucenika kao i
intelektualne potrebe. Autori smatraju da je ova vrsta motivacije podstaknuta Zeljom da se
zna i razume kao i da se traga za smislom neke pojave (Vallerand et al.,, 1992). Ucenik koji
uci zato Sto voli sam ¢in ucenja, istraZivanja i Zelje da razume nesto novo je intrinzicki
motivisan za znanjem. 2) Intrinzicka motivacija za postignu¢em. Ova vrsta motivacije je
pokrenuta Zeljom da se ovlada stvarima i da se dode do odredenog postignuca, pri cemu se
u samom c¢inu dolaZenja do postignuca oseca zadovoljstvo. Ucenici koji rade na predmetu
iako to niko od njih ne zahteva ve¢ da bi prevazisli svoj dotadasnji nivo znanja su motivisani
na ovaj nacin. 3) Intrinzicka motivacija za stimulacijom. Ova vrsta motivacije je pokrenuta
Zeljom da se osete stimuliSuce senzacije (¢ulno zadovoljstvo, estetsko iskustvo, uzbudenje)
koje se javljaju dok se obavlja neka aktivnost. Ucenici koji idu na ¢as kako bi osetili
uzbudenje u diskusiji na ¢asu su motivisani na ovaj nacin. Slede subskale ekstrinzicke
motivacije. 4) Eksterna regulacija. Eksterna regulacija podrazumeva da je neko ponasSanje u
potpunosti odredeno spoljasnjim faktorima, nagradama i kaznama. 5) Introjektovana
regulacija. Podrazumeva delovanje u skladu sa pounutrenim eksternim obrascima, kao Sto
je ranije objaSnjeno. Neko neSto radi kako bi dobio imaginarne nagrade(,unutrasnju

pohvalu“) i izbegao imaginarne kazne (,osecanje krivice“). 6) Identifikuju¢a regulacija.
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Identifikuju¢a regulacija jemanje napredna forma motivacije u odnosnu na integrisanu
regulaciju koja se ne meri upitnikom AMS jer se pokazalo da se retko javlja u obrazovnom
kontekstu. Po miSljenju Valeranda, teSko je razdvojiti potpuno integrisanu i regulisanu
spoljasnju motivaciju od identifikujuce. Spoljasnji faktori koji postaju vazni za licnost mogu
se posmatrati u okviru ove vrste motivacije (identifikujuce ekstrinzicke motivacije). Ucenik
koji uci cele no¢i jer shvata da je to vaZno za njega i da ¢e mu pomo¢i da ostvari li¢ne ciljeve
iako sam Cin ucenja nije prijatan je motivisan na ovaj nacin. 7) Amotivacija. Osobe su
amotivisane, po misljenju autora (Deci & Rayan, 1985; Ryan, & Deci, 2006) kada ne vide
vezu izmedu svojih postupaka i posledica, odnosno kada smatraju da njihova ponasSanja
nece izazvati nikakve posledice. Ovo stanje predstavlja odsustvo i intrinzicke i ekstrinzicke

motivacije. Osobe osecaju da su stvari van njihove kontrole i da na njih ne mogu da uticu.

Leperova skala motivacije. Po Leperovom miSljenju, sama podela motivacije na
unutrasnju (intrinzicku) i spoljaSnju (ekstrinzicku) vuce poreklo iz bihejvioristicke,
skinerovske tradicije (Lepper, Corpus & Iyengar, 2005). AntitetiCnost intrinzicke i
ekstrinziCke motivacije vodi poreklo od eksperimentisanja sa Zivotinjama i
potkrepljiva¢ima koji ucvrS¢uju njihovo ponaSanje, od postuliranja Torndajkovog zakona
efekta (Radonji¢, 1992: 107). Odnosno, neko ponasanje Ce biti nauceno (u bihejvioristickom
referentnom okviru: “ponavljate se”) kada je praceno odredenom nagradom,
potkrepljivacem ili ostvarenjem cilja. Ovakva ponaSanja bi bila motivisana na ekstrinzicki
nacin. Sa druge strane, ponasanja koja bi bila motivisana samom prijatnoS¢u dok se ona
izvode, bila bi intrinzic¢ki motivisana, odnosno nikakva spoljasnja nagrada ne bi doprinosila
ucvrscivanju ovog ponasanja, niti se ono odvija zbog nekakvog potkrepljenja. Dalja
istraZivanja koja nisu bila striktno bihejvioristicka, pratila su ovu tradiciju, smatraju¢i da
ponasanje ne moZe biti istovremeno intrinzicki i ekstrinzicki motivisano. Tako Harter, na
primer, ucenicima zadaje skale prinudnog izbora u kojima od ucenika traZzi da se oni
opredele o razlozima svog ucenja tako Sto Ce izabrati da ule zato Sto im je gradivo
interesantno ili zato da bi zadovoljili nastavnicke zahteve (Harter, 1981). Pronadene su
snazne uzrasne razlike u odnosu izmedu intrinzi¢ke i ekstrinzi¢ke motivacije. Sto su uéenici

stariji, ekstrinzicka motivacija postaje izrazenija (Lepper, Corpus & Iyengar, 2005). Ovo se
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moZe tumaciti razvijenom praksom potrekpljivanja i pridavnjem veceg znacaja ocenama u

starijim razredima.

Leper nastoji da zadrzi Harterov model motivacije koju je ovaj operacionalizovao
preko tri skale koje su se pokazale kaovalidne i informativne, ali Zeli da omogudi, prilikom
konstrukcije instrumenta, da se ekstrinzicka i intrinzicka motivacija mogu simultano
javljati, a sami odgovori ispitanika ¢e pruziti argument o zavisnosti/nezavisnosti ovih
konstrukata, a ne unapred postavljen istrazivacki okvir i nacin prikupljanja podataka (kao
Sto je to u Harterovom slucaju bio prinudni izbor). Ove skale predstavljaju:
izazovnost/lako¢a zadatka, radoznalost/Zelja za zadovoljenjem nastavnika i Zelja za
nezavisnim ovladavanjem gradivom/oslanjanje na nastavnicke instrukcije. Imajuci na umu
sadrZaj skala, moZe se postaviti pitanje o tome da li pad u intrinzickoj motivaciji sa
uzrastom takode znaCi i pad akademskog postignu¢a? Sa druge strane, moZemo
pretpostaviti da na viSim nivoima Skolovanja orijentacija na ishode ucenja moZe biti od
vecCeg znacaja i da ¢e ba$ oni ucenici koji poseduju visi nivo ekstrinzicke motivacije imati i
veca postignuca. Neka istraZivanja potvrduju ovakve pretpostavke. I obrazovni ciljevi koji
su orijentisani na izvodenje (tzv. “performance goals”) i na postignuca (ocene) a ne samo
ciljevi koji su usmereni na ovladavanje veStinama i znanjima (tzv. “mastery goals”)
pozitivno koreliraju sa akademskim postignu¢em (Barron && Harackiewicz, 2001). U
drugom istraZivanju, sa longitudinalnim nacrtom, studenti su praceni tokom svog
studiranja i pokazalo se da ciljevi orijentisani na izvodenje doprinose visokom akademskom
postignucu, kao i ciljevi za ovladavanjem, ali su obrazovni ishodi kod ove dve grupe ucenika
razliciti. Iako i jedni i drugi doprinose brzini studiranja, ciljevi usmereni na ovladavanje
mogu sluZiti kao prediktor daljeg interesovanja za oblast nakon diplomiranja, dok to ne vazi
za ciljeve orijentisane na postignuce (Harackiewicz et al.,, 2002). Ciljevi orijentisani na
postignuce su bliski ekstrinzickoj motivaciji dok su ciljevi orijentisani na ovladavanje bliZi

intrinzicki motivisanim ucenicima, prema Leperovoj konceptualizaciji.

Pronadene su umerene negativne korelacije izmedu ekstrinzicke i intrinzicke
motivacije konceptualizovane na Leperov nacin (r=-0,24); intrinzicka motivacija opada sa
uzrastom, a intrinzicka motivacija pozitivno korelira sa ocenama (r=0,34), a ekstrinzicka

negativno (r=-0,23) (Lepper, Corpus & Iyengar, 2005). Ostaje nepoznato u kakvom ce
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odnosu ove vrste motivacije biti sa obrazovnim postignu¢ima na srpskom uzorku i u slucaju

kada je obrazovno postignuce koncipirano preko postignuca na testu citalacke pismenosti.

Instrument EOCQ. Najskoriji pokuSaji nastoje da integriSu razliCite dimenzije
epistemoloskih uverenja i da medusobno spoje slicne dimenzije u jedan konstrukt i tako
dodu do srznih dimenzija epistemickih uverenja. Tri subskale koje Cine integraciju
dotadasnjih skala testova licnih epistemologija, pod nazivom EOCQ (,Epistemic and
Ontological Cognition Questionnaire”) koji sadrzi 13 stavki za svaki domen, predstavljaju
subskale: ,Jednostavno i izvesno znanje“ (Simple and Certain Knowledge; ,Ono Sto je
Cinjenica danas, bice ¢injenica sutra®, ,Nauka je tako sloZena da je ljudi nikada do kraja nece
shvatiti.; ovu dimenziju autori smatraju ontoloskom jer se odnosi na prirodu znanja, a
druge dve epistemoloSkim, jer se odnose na proces i ispravnost saznavanja), ,Potvrda od
strane autoriteta“ (Justification by Authority; ,Ako nastavnik kaze da je neSto tako, onda je
to tako“), ,Li¢no potvrdivanje istine“ (Personal Justification ,Ako veruje$ da je nesSto
Cinjenica, niko te ne moZe ubediti u suprotno“) (Greene, Torney-Purta & Azavedo, 2010).
Ono Sto je novina u odnosu na sve ostale instrumente, jeste da su eksplicirani profili
uCenika na osnovu modela (EOCD - Epistemic ontological cognitive development), kao i
njihov razvojni put, jer su postignu¢a ucenika na instrumentu i na osnovu njih nacinjeni
profili korelirani sa obrazovnim postignu¢em i novoom obrazovanja. Dakle, na osnovu
klaster analize koja je izvrSena sa faktorskim skorovima na pomenutim dimenzijama
instrumenta, autori su dosli do tipicnih profila ucenika: realiste, dogmatika, skeptika i
racionaliste koji predstavlja najrazvijenija, odnosno, najsofisticiranija epistemoloska
uverenja. Realizam ukljucuje visok skor na sve tri dimenzije i predstavlja u najve¢oj meri
naivan stupanj razvoja epistemoloSkih uverenja. Ovi pojedinci vide znanje kao jednostavno
i objektivno i najmanje toga je potrebno da bi nesto prihvatili kao istinito. Daljim
shvatanjem toga da znanje nije izvesno i nepromenljivo, evaluacija znanja postaje
neophodna i ucenici se zatim krecu u dva pravca: prema dogmatizmu ili skepticizmu.
Dogmatici se u procesu potvrdivanja znanja u ve¢oj meri oslanjaju na autoritet a skeptici na
idiosinkrati¢nost iskustva. Ovo u stvari znaci da da i jedni i drugi imaju niske skorove na
skali ,Jednostavno i izvesno znanje“, dok dogmatici imaju visoke skorove na skali ,Potvrda

od strane autoriteta“ a niske na skali ,Li¢no potvrdivanje istine“, a skeptici vice versa
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prenebregavajuc¢i objektivne Kkriterijume provere istinitosti. Dalji razvoj epistemoloskih
uverenja vodi onome Sto se naziva evaluativnost (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000). Ovo
podrazumeva uverenje da znanje nije jednoznacno i nepromenljivo, ali da se moZe do¢i do
boljih ili losijih kriterijuma provere koji mogu pocivati i na autoritetu i na licnom iskustvu,
ako oni zadovolje odredeni skup uslova. Ovo rezultuje profilom racionaliste, koga
karakteriSu niski skorovi na dimenzijama jednostavnosti i nepromenljivosti znanja, i
umereni skorovi na dimenzijama potvrdivanja znanja. Profil racionaliste je najucestaliji kod
diplomiranih studenata, kao i onih koji imaju bolje ocene, Sto govori o prediktivnoj
valjanosti modela. Ovde se postavlja pitanje kako ¢e odredene dimenzije epistemoloskih
uverenja biti povezane sa napredovanjem na testovima citalacke pismenosti, i da li ¢e u
vecoj meri napredovati oni ucenici koji smatraju da je znanje kompleksno, nezavisno od

misSljenja autoriteta a vise od kriterijuma cija se validnost moZe licno i procenjivati.

Pisa ucenicki upitnik. Na osnovu podataka iz ucenic¢kog upitnika i njegovog ponovnog
zadavanja prikupljeni su podaci o metakognitivnim strategijama koje koriste ucenici, o

uzivanju i sklonosti prema ¢itanju i njihovom socio-ekonomskom statusu.

Varijable. Postignuce na testu citalacke pismenosti na pretestu (T1), postignuce na
testu cCitalacke pismenosti na posttestu (T:), napredak na citalackoj pismenosti (T2- T1),
Jednostavno i izvesno znanje (EOCQ), Potvrdivanje od strane autoriteta (EOCQ), Li¢no
potvrdivanje istine (EOCQ), Intrinzicka motivacija za znanjem (AMS), Intrinzi¢ka motivacija
za postignu¢em (AMS), Intrinzicka motivacija za stimulacijom (AMS), Ekstrinzicka
motivacija - identifikuju¢a (AMS), Ekstrinzicka motivacija - introjektovana (AMS),
Ekstrinzicka motivacija - eksterna regulacija (AMS), Amotivacija (AMS), Intrinzicka
motivacija - izazovnost zadatka (Leper), Intrinzicka motivacija - radoznalost (Leper),
Intrinzicka motivacija - Zelja za nezavisnim ovladavanjem gradivom (Leper), Ekstrinzicka
motivacija - lako¢a zadatka (Leper), Ekstrinzicka motivacija - Zelja za zadovoljenjem
nastavnika (Leper), Ekstrinzi¢ka motivacija - oslanjanje na nastavnicke instrukcije (Leper),
Procena ciljeva (SAAS-R), Motivacija i samoregulacija (SAAS-R), Akademska samopercepcija
(SAAS-R), Matematicki self-koncept (SDQ III), Verbalni self-koncept (SDQ III), Akademski
self-koncept (SDQ III), Kreativnost, reSavanje problema (SDQ III), Fizicke sposobnosti (SDQ
I1I), Fizicki izgled (SDQ III), Odnosi sa vrSnjacima istog pola (SDQ III), Odnosi sa vr$njacima
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suprotnog pola (SDQ III), Odnos sa roditeljima (SDQ III), Casnost, pouzdanost (SDQ III),
Emocionalna stabilnost (SDQ III), Opsti self-koncept (SDQ III), Religioznost, duhovnost
(SDQ III), Interni lokus kontrole, Eksterni lokus kontrole, Socio-ekonomski status ucenika
(PISA ucenicki upitnik), Metakognitivne strategije (PISA ucenicki upitnik), UZivanje i
sklonost prema citanju (PISA ucenicki upitnik), KoriS¢enje ICT tehnologija (PISA ucenicki

upitnik), Skolski uspeh izraZzen prose¢nom ocenom na polugodistu.

Nisu sve prediktorske varijable usle u multiplu regresionu analizu. Na osnovu
analize matrice interkorelacije prediktorskih varijabli, izabrane su one varijable koje
najmanje medusobno koreliraju, pri ¢emu je vodeno racuna da svi konstrukti koji su vazni
kao nekognitivni korelati postignu¢a i napretka u obrazovnim postignu¢ima budu

zastupljeni u analizi.

Instrumenti. Citalacka pismenost (PISA 2009), EOCQ (Epistemic and Ontological
Cognition Questionnaire; Greene, Torney-Purta &Azavedo, 2010); AMS (Academic
Motivation Scale; Vallerand et al., 1992); SAAS-R (Shool Attitude Assesement Survey-R;
McCoach & Sigel, 2003); SDQ III (Self Description Questionnare III; Marsh, 1990); Leperova
skala motivacije (Lepper, Corpus & lyengar, 2005);PISA ucenicki upitnik.

Ocenjivanje. Prilikom ocenjivanja zadataka Citalacke pismenosti na uzorku
zadataka izvrSeno je paralelno ocenjivanje od strane dva nezavisna ocenjivaca i postignuta
je intersubjektivna saglasnost vec¢a od 0,9. S obzirom da postoje jasni Kriterijumi za
ocenjivanje zadataka koji dozvoljavaju minimalan stepen subjektivnosti, dalje ocenjivanje je

nastavio jedan ocenjivac.

2.4. Dve faze istrazivanja
Prva faza: kvantitativno istraZivanje. Prva faza istrazivanja podrazumeva

retestiranje ucenika PISA testom c¢italacke pismenosti i zadavanje skala koje mere faktore

postignuca na nivou ucenika.
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Druga faza: kvalitativno istrazivanje. Druga faza istrazivanja podrazumeva
kvalitativno ispitivanje i studiju slucaja "uspesnih" skola i onih "manje uspesnih" skola na
osnovu Skolskih postignuca u prvoj fazi. Za drugu fazu izabrane su one Skole koje imaju
visoku dodatnu pedagosku vrednost, odnosno ¢iji je napredak vec¢i nego sto bi se u proseku
ocekivalo za Skolu takvog socio-ekonomskog statusa ucenika. Ove Skole se nalaze iznad
regresione Kkrive proscenog SES-a ucenika na nivou Skole i napretka na Ccitalackoj
pismenosti (v. Grafikon 5.). Odabrane su i Skole koje su neefektivne, odnosno ciji je
napredak na testu citalacke pismenosti manji nego Sto bi se u proseku ocekivalo na osnovu
socio-ekonomskog statusa njihovih ucenika. Ove Skole se nalaze ispod regresione krive
prosecnog SES-a na nivou Skole i prosetnog napretka na citalackoj pismenosti na nivou

Skole. Na taj nacin su odabrane cetiri Skole za drugu fazu istraZivanja: efektivna i

neefektivna gimnazija i efektivna i neefektivna srednja stru¢na skola.

3. Rezultati i interpretacija rezultata kvantitativne analize

3.1. Tretiranje outlier-a

Troje ucenika je izbaceno iz analize zbog toga Sto su prepoznati kao outlier-i.
Njihovo prepoznavanje je izvrSeno na osnovu dva Kriterijuma. Prvi kriterijum su bili loSe
mere fitovanja ovih ispitanika, odnosno, njihovo ,¢udno ponasanje“ u testovnoj situaciji. O
tome govore mere outfit-a (koji je osetljiv na ekstremne odgovore) i infit-a (koji je osetljiv
na sklop odgovora iz sredine skale). Na osnovu postignuca ispitanika na pretestu i
kalibrisane tezine ajtema, moZe se na osnovu IRT modela predvideti koje bi zadatke
ispitanik trebalo da resi a koje ne. NereSeni zadaci na posttestu su uzeti kao ,missed values”
i onda je skor ispitanika koreliran sa oCekivanim merama i dobijen je koeficijent korelacije
izmedu ocekivanih i dobijenih mera. ProseCan koeficijent korelacije izmedu ocekivanih i

dobijenih meraje r= 0,48 (0=0,08) Sto se moZe smatrati zadovoljavajucim.

Drugi kriterijum je nazadovanje na posttestu. Ako ispitanici koji loSe fituju ujedno i
nazaduju vise od jedne standardne devijacije, vrlo je verovatno da je uzrok nazadovanja

njihova nemotivisanost u testovnoj situaciji pre nego stvarni gubitak kompetencija na testu
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Citalacke pismenosti. Kao kriterijum identifikacije outlier-a su uzete sledete mere:
koeficijent korelacije izmedu ocekivanih i dobijenih skorova manji od 0,3 i nazadovanje na
testu Citalacke pismenosti vece od jedne standardne devijacije. Na osnovu ovoga, izbaceno

je troje ucenika iz dalje analize. Izbaceni ucenici su prikazani na grafikonu 1.

Analiza outlier-a
300

200

100

Napredak -100

-200

-300

-400 *

-500

Korelacija dobijenog i o¢ekivanog postignué¢a na osnovu IRT-a

Grafikon 1. Ispitanici izbaceni iz analize (oznaceni crvenom bojom).

Kada se vrsi korelacija izmedu ocene i postignuca na PISI treba tu korelaciju koristiti
samo unutar Skole, poSto razli¢iti kriterijumi ocenjivanja u razli¢itim Skolama mogu
smanjiti korelaciju. Jedan od tehnickih nacina da se ovo izvede jeste da se formiraju z-
skorovi unutar Skole i da se onda vrsi korelacija sa Skolskim uspehom. Ovo je uradeno u

odeljku koji se bavi faktorima Skolskog uspeha.
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3.2. Napredovanje u postignucu ucenika na testu citalacke pismenosti

U ispitivanju sprovedenom 2009. godine, prose¢no postignuce ucenika iz Srbije na

Citalackoj pismenosti iznosilo je 442, Sto je u tom trenutku predstavljalo napredak od 41

poen, u odnosu na testiranje iz 2006. godine (Baucal& Pavlovi¢-Babi¢, 2010). Ovaj napredak

odgovara efektu jedne godine Skolovanja i predstavlja jedan od najvecih napredaka koji je

zabeleZen u dosadasnjim PISA ciklusima. Na osnovu sprovedenih analiza, ovaj napredak se

pre pripisuje kontekstualnim faktorima, promeni stava prema PISA testiranju i dobijanju

zvaniCne podrsSke za njegovo sprovodenje i vrednovanje Sto je uticalo i na promenu u

motivaciji u€enika, a manje se moZe pripisati promeni u kvalitetu obrazovnog sistema

(Pavlovi¢-Babi¢ & Baucal, 2011). U istrazivanju iz 2011. godine sprovedenom na uzorku od

dvadeset $kola, prosecno postignuce iznosi 480 poena, Sto je manje od OECD proseka.

Tabela 6. Aritmeticke sredine i standardne devijacije za varijbale postignuéa na pretestu i

posttestu i varijablu napretka; Smirnof-Kolmogorov test normalnosti distribucija

Postignuce na Postignuce na
Napredak
pretestu (T1) post-testu
(T2-T1)
(2009.) (T2) (2011.)
Broj ispitanika (N) 918 446 446 444
Aritmeticka sredina 454,78 | 454,14 480,86 26,18
Statistici Standardna devijacija
82,34 81,18 92,94 63,76
(o)
Apsolutna ,041 ,067 ,036
Najvece razlike izmedu
teorijske normalne krive i Pozitnivna ,041 ,033 ,019
dobijene normalne krive
Negativna -,029 -067 -036
Kolmogorov-Smirnov Z 1,248 1,423 ,756
Statisticka znacajnost (2-tailed) ,089 ,035 ,617
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Prosecno postignu¢e na PISA testiranju 2009. godine samo na uzorku izabranih
Skola iznosilo je 455 poena Sto znaci da napredak na ovde prikazanom uzorku skola iznosi

26 poena.

Prilikom tumacenja podataka o napredovanju ucenika, treba imati u vidu da su u
pitanju isti u€enici koji su testirani 2009. godine i da razmak izmedu testiranja iznosi dve
Skolske godine, a da napredak u iznosu od 26 poena predstavlja efekat manji od jedne
Skolske godine. Prosetno za zemlje OECD-a, jedna godina Skolovanja ima efekat od 38
poena (OECD, 2007). Imajuci u vidu da je proteklo dve godine izmedu dva testiranja,
mozemo zakljuciti da u ucenici iz Srbije napredovali daleko manje u odnosu na to koliko za
isto vreme u proseku napreduju ucenici iz zemalja OECD-a. Rezultati na pretestu su
prikazani za inicijalni uzorak od 918 ucenika iz koga je konac¢no ispitano 446 ucenika. Neke
Skole koje su ucestvovale u prvom PISA testiranju su odbile ucesce u retestiranju, a osipanje
na nivou ucenika unutar Skole je iznosilo 36%. Ovo osipanje je slucajno (selidbe, promene
Skole, bolesti ucenika) i nije povezano sa ponavljanjem razreda ili drugim faktorima (npr.

napustanje Skolovanja).

U tabeli 6. prikazane su aritmeticke sredine i standardne devijacije za varijable
postignuca na pretestu i posttestu i za izvedenu varijablu napredovanja koja je dobijena
oduzimanjem postignuéa na pretestu od postignuéa na post-testu. Veca standardna
devijacija na skorovima sa posttesta nam govori da se ucenici viSe razlikuju po svojim
postignu¢ima nego na pretestu, odnosno da neki ucenici viSe napreduju neko neki drugi.
Varijabla postignuca na pretestu i napredovanje ne odstupaju od teorijske normalne krive
(Kolmogorov-Smirnov Z, p>0.05). Varijabla postignu¢a na posttestu odstupa od teorijske

normalne krive (Kolmogorov-Smirnov Z, p<0.05) (v. grafikon 2.).
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Distribucija skorova na posttestu
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Grafikon 2. Disribucija postignuca na posttestu.

Distribucija pokazuje negativnu asimetriju (Skjunis=-0,63). lako prema misljenju
odredenih autora ne treba pridavati znacaj pretpostavci “normalne distribucije vec¢i nego
$to ona ima zaista” (Fajgelj, 2010: 523) ipak treba preispitati da li smo na neki nac¢in naSim
merenjem uticali na dobijene rezultate. Kod ovog poremecaja diskriminativnosti (negativne
asimetrije), na$ test bolje diskriminiSe ispitanike sa nizim postignu¢ima, dok ispitanike sa
visSim skorovima razvrstava u suviSe mali broj kategorija (Bukvi¢, 2007). Ovo se dogodilo
jer na$ test nije mogao da u najboljoj meri izmeri napredovanje ispitanika koji su na
pretestu imali veoma visoke rezultate zbog efekta plafona. Ovo ¢e biti koriS¢eno kao

argument da se iz analize izbace ispitanici sa najviSim rezultatima na pretestu.
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[ako napredak od 41 poena na citalackoj pismenosti koji su nasi ucenici ostvarili u
odnosu na testiranje iz 2006. godine predstavlja jedan od najvec¢ih napredaka koji je
zabeleZen u dosadas$njim PISA ciklusima, napredak od 26 poena za dve godine (od 2009. do
2011.) predstavlja manji efekat Skolovanja od onoga koliko prosetna zemlja u OECD-u
napreduje za godinu dana Skolovanja (taj napredak u sluaju prosecne zemlje OECD-a
iznosio bi za jednu godinu 38 poena, tj. 76 poena za dve Skolske godine) (OECD, 2007).
Razlika u standardnim devijacijama u korist rezultata u posttestu nam govori da neki
ucenici napreduju vise od drugih. Skole koje su usle u uzorak ne razvijaju dovoljno ¢italacke
kompetence ucenika i ucenici napreduju znacajno manje u odnosu na prosec¢nu zemlju
OECD-a pri ¢emu treba imati u vidu da je uzorak skola u ovom istraZivanju znatno manji od
originalnog PISA uzorka srpskih Skola. Dosadas$njim nalazima o niskim postignu¢ima
srpskih ucenika na PISA testovima, moZe se pridodati nalaz da Skole ne doprinose dovoljno
razvijanju citalackih kompetenci. Ako ucenici u Srbiji napreduju sporije kroz godine
Skolovanja nego Sto to Cine ucenici iz zemalja OECD-a, po izlazu iz njega, na osnovu
dobijenih rezultata, moZemo zakljuciti da ¢e razlika u citalackim kompetencijama izmedu
prosecnog ucenika Srbije i ucenika zemlje OECD-a biti joS vea po zavrSetku
preduniverzitetskogSkolovanja nego Sto to pokazuju trenutni rezultati PISA studije. Ovo
moZe imati negativne posledice po privredni razvoj i razvoj gradanskog drustva koje
podrazumeva aktivnu participaciju u drustvu, razvoj demokratije i vecu mo¢ gradanskog
odlucivanja jer oni, prema studijama OECD-a, predstavljaju posledice visokog nivoa

Citalackih kompetencija stanovnistva (OECD, 2010a).

3.3. Efekat Skole na postignuca na testu citalacke pismenosti

Za analizu napredovanja na nivou Skola KkoriS¢ena je analiza varijanse sa
ponovljenim merenjima kojasmanjuje nesistematsko variranje i sa jacom snagom detektuje
efekte, mada ne ispunjava uslov da su podaci iz dve faze nezavisni $to smanjuje preciznost
FiSerovog statistika (Field, 2005).Kako u analizi varijanse sa ponovljenim merenjima

uspevamo da smanjimo nesistematsku varijansu za onaj deo koji dolazi od slucajnih
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varijacija izmedu ispitanika (ili nesluc¢ajnih, ali za koje nemamo podatke) to prakti¢no znaci
da se ova analiza moZe koristiti za procenu efekta Skole na procenu postignué¢a a ne
napredovanja.Varijansa reziduala, tj. ono $to ne moZemo objasniti modelom se izracunava

tako Sto se od varijanse koja dolazi od ispitanika oduzme varijansa koja dolazi od grupnog

efekta. (F= SSizmedu grupa )(v. Fields, 2005: 437). Ovde su prikazani rezultati

SSunutar ispitanika=SSizmedu grupa
analize varijanse sa ponovljenim merama gde je kao intergrupni faktor uzeta Skolska
pripadnost a kao faktor koji varira unutar ispitanika uzeta su postignu¢a na pretestu i
posttestu. FiSerov statistik se pokazuje kao znacajan Sto govori da postoji efekat Skole na
postignuée ucenika (Faze, 19= 16, 99; p<0.001; 1n2=0,43). Na osnovu kvadrirane ete, koja
predstavlja proporciju varijanse koja dolazi iz Skola u odnosu na ukupnu varijansu, vidimo

da je efekat izraZen i da 43% varijanse u postignu¢u dolazi od efekta $kole.

U jednofaktorskoj analizi varijanse u kojoj je kao intergrupni faktor uzeta Skolska
pripadnost a kao zavisna varijabla postignuce na pretestu, takode se dobija rezultat koji
govori da se Skole statisticki znacajno razlikuju po postignucu (Fo1s 28= 15,45; p< 0.001; n2=
0, 327). U jednofaktorskoj analizi varijanse kada je kao intergrupni faktor uzeta Skolska
pripadnost a kao zavisna varijabla postignuce na posttestu, kao i u prethodnom slucaju,
dobija se rezultat koji govori da se Skole statisticki znacajno razlikuju po postignucu
(F426,19=13,39; p<0.001; n2= 0, 374). Pripadnost Skoli objasnjava 32% postignuca na
pretestu i 37% postignuca na posttestu. U nacrtu za procenu efekta Skole na Skolska
postignuca sa ponovljenim merenjem vidimo da je procenat objaSnjene varijanse veci
(43%) jer je ukupna varijansa smanjena za varijacije izmedu dva merenja (moZe se
postaviti pitanje smislenosti ovakve interpretacije, s obzirom da je izmedu dva testiranja
proslo dve godine). Takode je statisticki znaCajan efekat izmedu dva testiranja, odnosno
variranja na nivou subjekta izmedu dva merenja (Faz6,1= 47,01; p<0.001; n2 =0,099). Ovo,
smeSteno u kontekst procene napretka, znaci da ispitanici napreduju na postignuéu
Citalacke pismenosti, nezavisno od pripadnosti Skolii da ova varijacija ¢ini 10% ukupne
varijabilnosti modela. Interakcija faktora Skole i razlike u postignucu unutar Skole je takode
znacajna Sto znaci da se Skole medusobno razlikuju po pitanju razlike postignu¢a na
pretestu i posttestu unutar Skole (F2,19=2, 413; p<0.01; n2 =0,097), Sto prakti¢cno znaci da

Skola objasnjava skoro 10% napretka na testu ¢italacke pismenosti.

133



Vitomir Jovanovi¢ - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

U jednofaktorskoj analizi varijanse u kojoj je intergrupna, nezavisna varijabla
Skolska pripadnost, a zavisna varijabla varijabla napretka koja je dobijena oduzimanjem
skora sa pretesta od skora sa posttesta, dobija se sli¢an rezultat (F442,19=2, 73; p<0.001; n?2
=0,109) s tim, Sto je u skladu sa oCekivanjem da analiza varijanse sa ponovljenim merenjima

daje jaci intergrupni efekat, efekat Skole manji (10% objasnjene varijanse).
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Grafikon 3. Prose¢na postignuca Skola na pretestu i posttestu iz Citalacke pismenosti

Na osnovu grafikona 3. moZe se videti su dve Skole postigle niza postignuca na

posttestu nego na pretestu (Skole 10 i 18).

Treba biti oprezan prilikom tumacenja efekta Skole na postignuca ucenika, jer
razlike u postignu¢ima izmedu ucenika mogu biti posledica toga da neke Skole upisuju
uspesSniji ucenici i ucenici viSeg socio-ekonomskog statusa a zbog toga Sto se same Skole u

istoj meri razlikuju po kvalitetu obrazovanja koji pruzZaju ucenicima. Efekat Skole na
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napredak na citalackoj pismenosti se pre moZe tumaciti kao podatak koji govori o tome
koliko se Skole medusobno razlikuju po kvalitetu obrazovanja koji pruZaju svojim
ucenicima on u vecoj meri govori o tome $ta Skola uspeva da uradi sa svojim ucenicima bez
obzira na to kakvi se ucenici upisuju u nju, tj. bez obzira da li imaju niska ili visoka
postignuca na pretestu. Analiza varijanse, kada je zavisna varijabla napredak, odnosno,
efekat Skole na napredak mnogo je manji nego efekta Skole kada se kao zavisna varijabla

uzme postignuce u analizi varijanse i u analizi varijanse sa ponovljenim merenjem.
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Grafikon 4. Prosecno napredovanje na testu citalacke pismenosti u ispitivanim skolama
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3.4. Napredovanje u postignucu skola na testu citalacke pismenosti

Na grafikonu 4. Prikazano je napredovanje na citalackoj pismenosti za svaku od
ispitivanih Skola. Na ordinati je prikazan prosecan napredak ucenika iz jedne Skole (T2-T1)
dok u tabeli 7. MoZemo videti intervale poverenja za postignuca na pretestu i posttetu i
standardne greSke. Vidimo da jedanaest Skola statisticki znac¢ajno napreduje (obeleZene
zvezdicom - skor na posttestu se nalazi iznad gornje granice 95% intervala poverenja) dok
jedna $kola (Skola 10) na posttestu postiZe postignuée ispod donje granice 95% intervala

poverenja, odnosno statisti¢ki znacajno nazaduje (v. Prilog 5.).

3.5. Napredovanje na citalackoj pismenosti u zavisnosti od tipa skole

Uporedujuci ucenike po napretku na c¢italackoj pismenosti u odnosu na tip Skole koji
pohadaju, jednofaktorskom analizom varijanse gde je izvedena varijabla napretka (T2 - T1)
uzeta kao zavisna varijabla dobijena oduzimanjem skora sa pretesta od skora sa posttesta,
rezultati pokazuju da je nije vaZno kojoj vrsti pripada Skola koju ucenik pohada. Sve skole
su kategorisane u dve Kkategorije: u gimnazije i u stru¢ne Skole. Ispunjen je uslov
homogenosti varijansi (L1,422=2,02; Sig=0,156). Ne postoji efekat tipa Skole na napredak na

Citalackoj pismenosti (F 1,420=0,192; Sig=0,661).

Sa druge strane, jednofaktorska ANOVA sa ponovljenim merenjima nam govori da
postoji statisticki znacajna razlika u postignucu ispitanika izmedu pretesta i posttesta
(F4231=57,97; Sig=0,000) ali razlika u efektu unutar ispitanika nije statisticki znacajna za
razlicite vrste Skole, odnosno, ucenici podjednako napreduju na testu Citalacke pismenosti
nezavisno da li pohadaju gimnaziju ili stru¢nu Skolu (Fs231=1,79; Sig=0,181). Sa druge
stane, efekat vrste Skole na postignuce (efekat izmedu grupa ucenika koji pohadaju srednju
Skolu i gimnaziju) dobijen preko analize varijanse sa ponovljenim merenjima gde je kao
zavisna varijabla uzeta procenjena aritmeticka sredina sa dva testiranja za ispitanike koji
pohadaju srednje strucne Skole i gimnazije, pokazuje se kao snaZan (F423,:1= 188,334;

Sig=0,000;112=0,308).
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Tabela 7. Napredovanje ucenika na citalackoj pismenosti u zavisnosti od tipa $kole

Citalackapismenost
N Aritmetickasredinanapretka | Standardnadevijacijanapretka
(brojispitanika) (M) (0)
Gimnazije 138 29,49 57,88
Struéneskole 284 26,63 65,15

Tabela 8. Postignuéa ucenika koji pohadaju gimnazije i strucne skole na pretestu i posttestu

Citalacke pismenosti

Aritmeticka Standardna
sredina (M) devijacija (o) N
Pretest (T1) Struc¢na Skola 425,26 70,93 287
Gimnazija 514,01 70,57 138
Ukupno 454,08 82,06 425
Posttest (T2) Strucna Skola 449,84 88,65 287
Gimnazija 549,08 62,71 138
Ukupno 482,06 93,47 425

Rezultati analiza uticaja vrste Skole pokazuju: 1) da ucenici iz gimnazija i stru¢nih
Skola podjednako napreduju na testu citalacke pismenosti 2) da ucenici iz gimnazija imaju
znacajno visa postignu¢a u odnosu na ucenike srednjih stru¢nih $kola. Treba imati u vidu da
ucenici iz srednjih struc¢nih skola napreduju vise iako imaju manji broj opSteobrazovnih

predmeta i casova $to otvara pitanje kvaliteta obrazovanja u gimnazijama.

3.5.1. Socio-ekonomskKi status ucenika: povezanost sa postignuc¢em, vrstom skole i
napretkom na testu citalacke pismenosti

Socio-ekonomski status ucenika meren 2009. godine pokazuje nesto viSu povezanost
sa postignu¢em na posttestu nego sa postignu¢em na pretestu i gotovo nikakvu povezanost
sa napredovanjem na testu citalacke pismenosti. Socio-ekonomski status uc¢enika pokazuje
pozitivnu vezu sa postignu¢em ucenika na pretestu (r=0,3; p=.000) i posttestu (r=0,318;
p=.000), ali nije povezan sa napretkom na testu citalacke pismenosti (r=0,062; p=.191).

Indeks socio-ekonomskog statusa objaSnjava 10% varijanse postignuca na posttestu
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(R2=0,101; F442,1=49,67; Sig=.000). Srednje strucne skole imaju veoma niZi prosecan socio-
ekonomski status ucenika u odnosu za gimnazije, niZi za skoro jednu standardnu devijaciju
(F 423,1=82,27; Sig=.000; n2=0,16) a 16% varijabiliteta socio-ekonomskog statusa ucenika se

moZe pripisati vrsti srednje Skole koju pohada.

3.5.2. Socio-ekonomskKi status Skole, postignuce i napredak Skole na testu Citalacke
pismenosti

Socio-ekonomski status ucenika je pojedinacna varijabla koja najviSe korelira sa
postignu¢em ucenika na testu obrazovnih kompetencija merenih u PISA studiji (OECD,
2010). Ovde ce biti prikazan odnos izmedu napretka na testu citalaCke pismenosti na nivou
Skole i socio-ekonomskog statusa Skole. Ove analize su ograniCene jer ne uzimaju u obzir
varijabilnost socio-ekonomskog statusa i postignu¢a unutar Skole, kao i varijabilnost
regresionih koeficijenata koji opisuju nagibe izmedu socio-ekonomskog statusa, postignuca
i napretka na testu Citalacke pismenosti unutar skola i izmedu $kola. Ove analize imaju za
cilj da daju preliminarni uvid u odnos ovih varijabli a HLM analiza e pruziti preciznije

podatke.
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Grafikon 5. Odnos napretka na nivou Skole i Skolskog socio-eknomskog statusa.

Kao Sto se to moZe videti na grafikonu 5., postoji veza izmedu socio-ekonomskog
statusa Skole i napretka na testu citalacke pismenosti na nivou skole (R2=0,198; F1s.1=4,4;
Sig=0.049). Medutim, kada uporedimo prosetna postignu¢a Skole na posttestu sa
prosecnim socio-ekonomskim statusom Skole, moZe se uociti snaznija veza (R2=0,63; Fis-
1=33,02; Sig=0.00; grafikon 6.). Mera socio-ekonomskog statusa skole je uzeta kao prosek
socio-ekonomskog statusa testiranih uc¢enika 2009. godine a posttest obuhvata postignuca
istih u¢enika u 2011. godini. Skole sa vi$§im prose¢nim socio-ekonomskim statusom ucenika
ostvaruju veca postignuca na testu Citalacke pismenosti, ali ne moze se reci $kole sa visSim
socio-ekonomskim statusom ostvaruju i veci napredak na testu. Na nivou ucenika, socio-
ekonomski status objaSnjava 10% postignuéa na posttestu (R2=0,10; F442,1=49,67;

Sig=0.000).
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Grafikon 6. Odnos postignuca na posttestu i SES-a na nivou Skole

3.6. HLM analiza napredovanja na testu Citalacke pismenosti

Rezultati su obradeni u programu HLM for Windows 6.06. KoriS¢eno je nekoliko
hijerarhijskih modela kako bi se izra¢unali doprinosi u smanjenju neobjasnjene varijanse
nakon ubacivanja prediktora na prvom i na drugom nivou. Prvi nivo predstavlja nivo
uCenika a drugi nivo predstavlja nivo Skole. Kao izlazna varijabla je uzet napredak na testu

Citalacke pismenosti (Yj).

Neuslovljeni model bez prediktora na prvom i bez prediktora na drugom nivou (The
One-way ANOVA). Ovaj najjednostavniji model je zapravo identi¢an jednofaktorskoj analizi
varijanse gde se nivo ucenika moZe izraziti preko jednacine: Yijj = Boj + rij.Intercept ovde
predstavlja prosecno postignuée na nivou Skole, a rj varijacije na nivou ucenika (o?je
varijansa na nivou ucenika). Nivo Skole se moZe predstaviti preko jednacine: Boj = goo+ uj
gde je Boj, odnosno prosecno postignuce Skole, predstavljeno kroz prosecno postignuce gooi

gresku ujj. Varijansa na nivou skole (too).
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Tabela 9. Rezulati One-way ANOVA modela

Fiksirani efekat Koeficijent greska T statistik Stepeni slobode P-vrednost

Prosecno skolsko | 26.43 4.83 5.47 19 .000

postignuce, goo

Randomizirani Varijansa X2 Stepeni slobode P-vrednost
efekat
ui;, efekat Skole 311.8 53.5 19 .000

rij, efekat ucenika | 3774.58

Koeficijent pouzdanosti intercepta (v. Raudenbush & Bryk, 2002: 72) koji
predstavlja pouzdanost aritmeticke sredine Skole na napredovanju u postignucu iz ¢italacke
pismenosti je na granici prihvatljivog (A=0.64). Varijansa izmedu grupa moZe se predstaviti
kao varijansa fo,odnosno kao varijansa ujjili Too. U ovom slucaju ona iznosi 311.8. Varijansa
na nivou ucenika iznosi 3774.58. Skole se statisticki znacajno razlikuju po svome
napredovanju na testu citalacke pismenosti (p<.001). Kako nas zanima u kojoj meri se
napredak moZe pripisati Skolama, Zelimo izraCunati koja proporcija varijanse je
medugrupna, odnosno Kkorelacioni razmer (Tenjovi¢, 2002) ili koeficijent intraklasne

korelacije (Raudenbush & Bryk, 2002):

, T 311.8
" Teo+02 377458 +311.8

n = 0.076

Ovo znaci da 7,6% varijanse napretka na testu Citalacke pismenosti dolazi od

varijacija izmedu Skola.
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Regresija sa aritmetickim sredinama kao ishodima (nema prediktora na prvom ali ima
na drugom nivou). Kao prediktor na drugom nivou uzet je prosecni socio-ekonomski status
Skole (izraZen putem aritmeticke sredine varijable socio-ekonomskog statusa ucenika u
okviru jedne Skole). Nivo ucenika je odreden kao u prethodnom slucaju.Nivo ucenika je
predstavljen preko jednacine: Yj = [o; + rija nivo Skole preko jednacline:Boj = goo+

go1(Prosecan SES Skole); + uj.

Sada ujjima drugo znacenje. Ono je rezidual, odnosno neobjaSnjena varijansa nakon
ubacivanja prediktora na drugom nivou (uj= Boj - goo - goi(ProseCan SES Skole));).
Potencijalnim smanjenjem ove neobjaSnjene varijanse u odnosu na prethodni model
moZemo videti koliko je varijanse napretka na nivou $kole (too) objasnio socio-ekonomski

status Skole.

Tabela 10. Rezultati hijerarhijske regresije sa aritmetickim sredinama kao ishodima

Fiksirani efekat Koeficijent greska T statistik Stepeni slobode P-vrednost

Prosecno skolsko | 26.56 5.05 5.27 18 .000

postignuce, goo

Prosecan SES na -5.53 9.83 -0.56 18 .58

nivou 3kole, go1

Randomizirani Varijansa X2 Stepeni slobode P-vrednost
efekat
ujj, efekat Skole 329.61 52.45 18 .000

rij, efekat ucenika | 3774.75

Na osnovu dobijenih rezultata, vidimo da se varijansa na nivou $kolu nije smanjila
nakon ubacivanja prediktora na drugom nivou. ProseCan socio-ekonomski status Skole nije
statisticki znacajan prediktor (p>.05) (v. Tabelu 10.). Na osnovu ovih rezultata mozemo
zakljuciti da socio-ekonomski status S$kole ne doprinosi smanjenju varijabiliteta
napredovanja na nivou Skole. Medutim, moguce je da postoje snaZne veze izmedu socio-

ekonomskog statusa i napredovanja na testu ¢italacke pismenosti unutar skola, odnosno na
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nivou ucenika, kao i da se skole medusobno razlikuju po intenzitetu ove veze. Ovo Ce biti

predvideno slede¢im modelom.

Randomizirani model (The Random-Coefficient Model; prediktor na prvom nivou,
nema prediktora na drugom nivou). Ovaj model nam daje sliku o varijabilitetu nagiba (f1;)
izmedu Skola i varijabli socio-ekonomskog statusa ucenika i njegovog napredovanja na
testu CitalaCke pismenosti. Odnosno, on nam pruZa informaciju da li se Skole medusobno
razlikuju po intenzitetu veze izmedu socio-ekonomskog statusa i njegovog napredovanja na

testu Citalacke pismenosti.

Tabela 11. Rezultati randomiziranog modela

Fiksirani efekat Koeficijent greska T statistik Stepeni slobode P-vrednost

Prosec¢no Skolsko | 26.6 4.8 5.53 18 .000

postignuce, goo

SES-napredak 3.58 2.88 1.24 18 215
nagib, B1;

Randomizirani Varijansa X2 Stepeni slobode P-vrednost
efekat

uij, efekat Skole 313.3 52.47 18 .000

SES-napredak
nagib, B

rij, efekat ucenika | 3772

Takode, on nam mozZe pruZiti informaciju o tome da li postoji veza izmedu intercepta
i nagiba, odnosno, da li $kole koje imaju veca postignuc¢a imaju i snazniju vezu izmedu socio-

ekonomskog statusa i napredovanja, tj. da li su Skole koje su efikasnije ujedno i
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nepravednije. Prvi nivo, nivo ucenika predstavljen je jednacinom: Yij = Boj + B1j(SES;!3) + rija

drugi nivo, nivo Skole, jednacinama: 1)Boj = goo+ Uoji 2) B1j = o1 + ui;.

Rezultati pokazuju da se nagibi izmedu socio-ekonomskog statusa i napretka ne
razlikuju medusobno izmedu Skola (p>.000). Zbog ovoga nije smisleno raditi analizu u kojoj
bi gledali da li se gimanzije razlikuju od stru¢nih Skola po pravednosti (jacini povezanosti

izmedu SES-a i napretka).

Interpretacija rezultata o efektu Skole. Veoma snazan efekat $kole na postignuca
na cCitalackoj pismenosti u analizi varijanse sa ponovljenim merenjima (n?=0,43) govori
nam da se Skole medusobno veoma razlikuju po obrazovnim ishodima merenih PISA testom
Citalacke pismenosti. S obzirom da ovde efekat Skole nije korigovan za socio-ekonomski
status ucenika, koji predstavlja vazan prediktor postignuca, a ne potice od uticaja Skole, ve¢
je neSto Sto ucenik donosi sa sobom u Skolu, ovakav nalaz se mozZe interpretirati u smeru da
u Srbiji postoje Skole koje se veoma razlikuju po tome kakva postignuca njihovi ucenici
postiZu na testu cCitalacke pismenosti. Kako znamo da prosecno, u zemljama OECD-a, 36%
varijanse postignuca na ¢italackoj pismenosti biva objasnjeno $kolama (OECD, 2000: 117),
moZe se zakljuciti, na osnovu rezultata dobijenim na uzorku ove studije, da se Skole u Srbiji
medusobno viSe razlikuju po postignu¢ima svojih ucenika na citalaCkoj pismenosti.
Rezultate o visokoj pravednosti Skola u Srbiji moZe dopuniti ovaj nalaz koji govori da je u
Srbiji veca razlika izmedu ,dobrih“ i ,losih“ Skola nego Sto je to slucaj u zemljama OECD-a.
Medutim, treba imati u vidu da se postupak izratunavanja efekta Skole na koriS¢enom
uzorku razlikuje od onog koji koristi OECD i ima tendenciju da izvesti o vecem efektu skole,
jer su rezultati korigovani za intraindividualne varijacije ispitanika u analizi varijanse sa

ponovljenim merenjima. Zato su sledeCe analize izvestile (kada se kao zavisna varijabla

13Prilikom ubacivanja prediktora u model na prvom i drugom nivou Koristi se centriranje. Na taj nacin se
postiZe da intercept bude smislen - u slu¢aju da nam je nezavisna varijabla jednaka nuli (Xj), intercept Bo;
zapravo predstavlja aritmeticku sredinu zavisne varijable. Postavlja se pitanje kada Koristiti centriranje u
odnosu na aritmeti¢ku sredinu za ceo uzorak a kada za aritmeticku sredinu Skole. Ako Zelimo da nam
intercept (aritmeticka sredina citalacke pismenosti na nivou Skole) bude korigovana za korelaciju socio-
ekonomskog statusa i napretka, onda ¢emo Koristiti centriranje u odnosu na ukupnu aritmeticku sredinu (Xj-
X(mean)}) (grandmean centering, v. Raudenbush & Bryk, 2002) ¢ime se postiZe efekat kao u analizi kovarijanse
Boj = W -B1j (Xj(meanschoo)-Xmean). Ako ne Zelimo korekciju, ve¢ Zelimo nekorigovane intercepte (aritmeticke
sredine napretka Skole) koristicemo centriranje za aritmeticku sredinu Skole. U svim uradenim analizama
koris¢eno je centriranje u odnosu na aritmeticku sredinu za ceo uzorak kako bi se bolje procenila varijansa
napredovanja na testu Citalacke pismenosti na nivou $kole, imajuci u vidu socio-ekonomski status ucenika.
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uzima samo postignuce na pretestu ili posttestu) da je slican deo varijanse objasSnjen
efektom Skole (32% varijanse postignucéa na pretestu i 37% postignuca) Sto prakti¢no znaci
da se Skole u Srbiji medusobno razlikuju po postignu¢ima svojih u€enika na nivou OECD
proseka. Dakle, skole u Srbiji se snazno razlikuju po postignu¢ima svojih ucenika na
CitalaCkoj pismenosti i moZemo rec¢i da u Srbiji postoje ,dobre” i ,loSe“ Skole. Medutim,
razlike koje postoje medu ,dobrim“ i ,losSim“ Skolama po postignu¢ima su sli¢ne prose¢nim
razlikama unutar zemalja OECD-a, odnosno, razlike izmedu Skola sa visokim i sa niskim

postignuc¢ima nisu vece nego Sto je to uobicajeno.

Drugi vazan nalaz predstavlja efekat Skole na napredak ucenika na testu Citalacke
pismenosti. UCenici u razli¢itim Skolama razli¢ito napreduju i moZe se reci da razli¢ite Skole
razli¢ito doprinose napredovanju svojih ucenika. Medutim, 10% objasSnjene varijanse
napretka od strane Skole predstavlja nesto niZi efekat nego Sto bi se to moglo ocekivati.
MozZe se postaviti pitanje da li je to zbog toga Sto neki drugi faktori imaju znac¢ajniji uticaj na
napredovanje ucenika, kao $to je to dostupnost ICT tehnologija, o ¢emu govori nalaz da
koriS¢enje elektronske enciklopedije Wikipedia diskriminiSe ucenike po napretku, a da
nekoliko ucenika koji nisu culi za enciklopediju Wikipedia ¢ak nazaduju na testu Citalacke

pismenosti.

Ako pogledamo napredak pojedinac¢nih skola (graf. 4 i prilog 6.), moZemo videti da
dve Skole postizu niZi rezultat na posttestu nego na pretestu (od ¢ega je kod Skole broj 10.
nazadovanje statisticki znacajno), Cetiri Skole gotovo identi¢an rezultat kao na pretestu, dok
ostale Skole napreduju (jedanaest Skola beleZi statisticki znacajan napredak). Podatak da
neSto manje od polovine Skola iz naSeg uzorka uopste statisticki znacajno ne doprinosi
napretku ucenika na citalackoj pismenosti za dve godine skolovanja jeste podatak koji treba
da zabrine. Imajudi u vidu da su postignuca ovih Skola na pretestu bila ispodprosecna u
odnosu na prosek zemalja OECD-a, kao i da se za dve godine njihovo prosecno postignuce
nije pomerilo sa te tacke, moZe se postaviti pitanje kakve ¢e kompetence ucenici iz tih Skola
imati kada zavrse svoje srednjoSkolsko obrazovanje. Sa izvesnom dozom opreznosti, moze
se postaviti pitanje kakav je smisao pohadanja Skola koje ne doprinose ili ¢ak doprinose

opadanju ¢italackih kompetencija koje predstavljaju jedan od najvaZnijih obrazovnih ishoda
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i uticu na drustvenu ukljuenost i moguc¢nost da se utiCe u razli¢itim drustvenim i

gradanskim aktivnostima.

Na osnovu rezultata mozZemo zakljuciti da u€enici gimnazija i srednjih stru¢nih skola
podjednako napreduju na testu citalacke pismenosti (razlika u prose¢cnom napredovanju
uCenika gimnazija veca je za samo tri poena od prosecnog napredovanja ucenika srednjih
strucnih Skola). Ovaj nalaz otvara pitanje kvaliteta nastave i rada unutar gimnazija s
obzirom da u stru¢nim $kolama ucenici imaju manji broj ¢asova opsteobrazovnih predmeta
a napreduju isto kao gimnazijalci. Veca standardna devijacija napredovanja unutar srednjih
strucnih Skola (za oko 8 poena) govori nam da se ucenici u srednjim struc¢nim Skolama vise
medusobno razlikuju u intenzitetu napredovanja, Sto prakti¢no znaci da se srednje strucne
Skole viSe razlikuju u svom uticaju na razvoj Citalackih kompetenci uc¢enika. Razlike izmedu
»dobrih“ i ,losih“ srednjih Skola nesto su izrazitije unutar grupacije srednjih stru¢nih Skola
nego gimnazija. Podatak da se standardne devijacije postignuca na posttestu gimnazija i
srednjih Skola veoma razlikuju (26 poena) govori u prilog iznetoj interpretaciji. Ako na to
pridodamo podatak da je postignue gimnazija na posttestu vece od jedne standardne
devijacije nego postignuce srednjih struc¢nih Skola, moZemo zakljuciti da su ucenici koji
pohadaju srednje strucne Skole imaju drasticno manje razvijene cCitalacke kompetence.
Samo na osnovu ovih podataka, teSko je zakljuciti da li je to zbog toga Sto su srednje strucne
Skole losijeg obrazovnog kvaliteta, odnosno zbog toga sto nisu sposobne da razviju ¢italacke
kompetence kod svojih ucenika ili zato Sto njih pohadaju ucenici nizeg socio-ekonomskog
statusa, odnosno ucenici koji imaju loSije Zivotne uslove koji takode uticu na moguénosti

sticanja obrazovnih kompetenci. U slede¢em odeljku je ponuden odgovor na ova pitanja.

HLM analiza i poredenje prosecnog napretka i postignuc¢a Skole i prose¢nog socio-
ekonomskog statusa Skole pruZila nam je odgovor na prethodno postavljena pitanja. HLM
analiza nam je pruzila nalaz da Skole koje imaju ucenike razli¢itog socio-ekonomskog
statusa podjednako napreduju. Takode, Skole se ne razlikuju medusobno po tome da li
pruZzaju podjednake Sanse za napredak siromasnijim ili bogatijim ucenicima. Odnos izmedu
socio-ekonomskog statusa ucCenika i njihovog napretka unutar Skole se ne razlikuje
medusobno izmedu Skola. Razli¢ite Skole u istoj meri omogucavaju svojim ucenicima

razli¢itog socio-ekonomskog statusa da napreduju (nagibi SES-napredak se medusobno
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znacajno ne razlikuju izmedu Skola - v. Tabelu 10.). Medutim, srednje stru¢ne Skole

pohadaju drasti¢no siromasniji u¢enici.

Na ovom uzorku ucenika, socio-ekonomski status objasSnjava 10% varijanse
postignuca na posttestu Citalacke pismenosti, Sto je rezultat identi¢can dobijeno rezultatu na
celokupnom PISA uzorku Skola (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010). Medutim, kada se uzmu
prosecne vrednosti socio-ekonomskog statusa Skole i prosecan napredak njenih ucenika na
nivou Skole, moZemo primetiti tendenciju da Skole sa viSim socio-ekonomskim statusom
viSe napreduju (graf. 1). Ipak, hijerarhijska regresija ne belezi efekat uticaja socio-
ekonomskog statusa Skole na napredovanje ucenika na c¢italackoj pismenosti (v. Tabelu

11.).

Socio-ekonomski status ne utice znacajno na napredovanje na ¢italackoj pismenosti.
Ucenici razli¢itog socio-ekonomskog statusa podjednako napreduju na testu, a HLM analiza
govori da i Skole razli¢itog prosecnog SES-a podjednako napreduju (mada grafikon 5.
govori da postoji blaga tendencija da Skole sa viSim SES-om viSe napreduju). Sa druge
strane, SES je povezan sa postignu¢em na testu citalacke pismenosti $to je oCekivan nalaz.
Kako socio-ekonomski status utiCe na napredovanje na cCitalackoj pismenosti, moZemo
videti preko uticaja koriS¢enja ICT tehnologija i elektronske enciklopedije Wikipedia.
Koris¢enje ICT tehnologije u obrazovne svrhe (kao Sto je to Wikipedia) u sebi objedinjuje
nekoliko faktora koji uticu na napredak ucenika. Porodica ucenika mora biti dovoljno
visokog socio-ekonomskog statusa da obezbedi racunar i internet konekciju, zatim
obrazovni nivo roditelja i deteta i njihova informisanost je takva da oni poznaju mogucénosti
koriS¢enja raCunara i interneta u obrazovne svrhe i na kraju, postoji sama motivisanost
deteta da samoinicijativno koristi ICT tehnologije za ucenje i saznavanje. Ovaj uticaj ¢e biti

detaljnije analiziran i opisan preko strukturnih jednacina u poglavlju 3.12.
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3.7. Rodne razlike u postignucu ucenika na citalackoj pismenosti, Skolskom
uspehu i napredovanju na testu citalacke pismenosti

Rezultati pokazuju da ucenice iz Srbije imaju znacajno bolja postignuca na citalackoj
pismenosti od ucenika koja se razlikuju skoro pola standardne devijacije. Decaci su 2006.
godine prosecno postigli 381 poen a devojcice 422 poena na ¢italackoj pismenosti (razlika
od 42 poena) a 2009. ta razlika se neznatno smanjila na 39 poena (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢,
2010). Na nasem uzorku, pronadene su izrazite razlike u postignué¢u na testu cCitalacke
pismenosti izmedu decaka i devojcica u korist devojCica (Fs431=43,73; Sig=.000; 12=0,09).
Skoro 10% varijabiliteta postignuca na citalackoj pismenosti se moZe pripisati uticaju rodne

pripadnosti (v. Tabelu 12.).

Tabela 12. Postignuca decaka i devojcica na Citalackoj pismenosti (posttest - 2011.)

AS - citalacka
pismenost o Standardna greska | Minimum | Maksimum | N
Devojcice | 508,86 72,27 | 4,83 275 695 224
Decaci 454,14 100,21 | 6,74 147 654 221

Veli¢ina efekta rodne pripadnosti na postignuce na citalackoj pismenosti, kada se

racuna po Koenovoj formulil4 iznosi: d=0,63 i moZe se okarakterisati kao snazan efekat.

14 Za velicinu efekta (effect size) koja predstavlja standardizovanu razliku izmedu dve aritmeticke sredine
Me—Mp,

(ne-1)0%+(n,-1)0%
N

devijaciju za obe grupe (v. Fajgelj, 2010:320). Veli¢ina efekta u ovom slucaju predstavlja niSta drugo nego
standardizovanu razliku izmedu aritmetickih sredina. Koenovo ,d“ se moZe posmatrati u jedinicama
zajednicke standardne devijacije oba uzorka. Autori preporucuju niz procedura za transformaciju t statistika u
d (v. Rosenthal, Rosnow & Rubin, 2000) kao i norme za procenu veliine efekta, gde se oni u iznosu od 0,8,
ako su u pitanju aritmeticke sredine, smatraju veoma velikim (Cohen, 1992).

danas se preporucuje Koenova formula: d = gde imenilac predstavlja srednju standardnu
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Kada posmatramo S$kolsko postignuce, izrazeno prosecnom ocenom na Kkraju
polugodista, postoje statisticki znacajne razlike u korist devojcica (F 3151=16,48; Sig=.000;
12=0,05). 5% varijabiliteta u Skolskom uspehu se moZe pripisati uticaju rodne pripadnosti

(v. Tabelu 13.).

Tabela 13. Skolski uspeh decaka i devojcica

AS - prosek na
polugodistu c Standardna greska | N15
Devojctice 3,9148 | 1,04157 ,08012 | 169
Decaci 3,4001 | 1,21573 ,09993 | 148

Velicina efekta rodne pripadnosti na Skolski uspeh iznosi d=0,45 Sto predstavlja
umereni efekat.

Kada posmatramo rodne razlike u napredovanju na Ccitalackoj pismenosti,
primecujemo da razlike postoje takode u korist devojcica ali su one manje nego u
prethodnim slucajevima i nisu statisticki znacajne (F 1411=2,05; Sig=.153; 12=0,004) (v.

Tabelu 14.).

Tabela 14. Napredovanje na citalackoj pismenosti decaka i devojcica

AS - napredak na
CitalacCkoj
pismenosti (T2 -T1) o Standardna greska | Minimum | Maksimum | N
Devojctice 30,8677 | 57,40659 3,83564 -129,35 190,59 | 224
Decaci 22,2759 | 68,41496 4,62305 -203,31 253,20 | 219

15Manji broj u¢enika je izvestio o svom proseku na kraju polugodista.
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Sto se ti¢e veli¢ine efekta rodne pripadnosti na napredovanje na testu ¢italatke

pismenosti, ona iznosi d=0,13, Sto predstavlja slab efekat.

Posmatrajuci veli¢ine efekta rodnih razlika, mozemo zakljuciti da su rezultati u skladu sa
oCekivanim rezultatima i nalazom da u skoro svim zemljama, na ovom uzrastu, devojcice

postizu znacajno veca postignu¢a u domenu citalacke pismenosti.

Ovaj trend je prisutan kako u zemljama u regionu, tako i u zemljama van regiona pri
¢emu ne postoji opSte prihvaceno objasnjenje zasto je to tako, ve¢ razliCiti autori traze
objasnjenje u rodnim razlikama i razlicitoj koli¢ini vremena koje decaci i devojcice na tom
uzrastu posveCuju Ccitanju, ranijem sazrevanju devoj¢ica i ranijem usvajanju Sireg
vokabulara, meSavinom bioloskih i kulturoloskih uticaja, oc¢ekivanjima socijalne sredine,
kao i vecem stepenu ucenika sa veoma loSim postignu¢em unutar grupe decaka (OECD,
2009a; Klinger, Shula & Wade-Wooly, 2010; Halpern, 2004). Razlika od 54 poena u korist
prosecnog postignuca devojcica na ovom uzorku ispitanika veca je nego razlika iz 2009.

godine kada je razlika iznosila 39 poena na ustrb decaka (v. Tabelu 12.).

Rodna pripadnost se pokazala kao veoma znacajna kada se posmatra da li decaci ili
devojcice postizu veca postignuca na citalackoj pismenosi i u Skoli, gledano kroz Skolske
ocene. Devojcice postiZu izrazito viSe rezultate na testu Citalacke pismenosti u odnosu na
decake i nesto viSe rezultate kada se oni mere Skolskim ocenama (v. Tabelu 13). Medutim,
ovakvi efekti ne postoje kada je u pitanju napredovanje na testu Citalacke pismenosti. Moglo

bi se re¢i da devojcCice neznatno vise napreduju (v. Tabelu 14.).

Ako bismo posmatrali podatak o veli¢ini efekta rodne pripadnosti na postignuce na
Citalackoj pismenosti (d=0,63) i podatak o velicini rodne pripadnosti na Skolsko postignuce
(d=0,45), moZemo zakljuciti dve stvari: 1) da devojCicama u odnosu na decaka viSe
»odgovara“ test Citalacke pismenosti“ 2) da, gledano iz perspektive da postignuce na testu
Citalacke pismenosti predstavlja objektivniju meru obrazovnog postignu¢a od nastavnicke
procene na koju utiCu efekti kvaliteta razreda, halo efekat i subjektivni nastavnicki
kriterijumi (Hattie, 2009; Vuci¢, 1991), nastavnici imaju neSto “blazi” kriterijum ocenjivanja
prema decacima. Iako su devojcice ¢italacki kompetentnije, razlika u ocenama, izrazenim

kroz prosek na polugodiStu je manja nego Sto je to razlika u postignu¢u na citalackoj
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pismenosti. Ono $to je vazan nalaz jeste da devoj¢ice malo vise od decaka napreduju na
testu - ta razlika predstavlja slab efekat (d=0,13) Sto predstavlja znatno manji uticaj nego
$to rodna pripadnost ima na postignuce. Cinjenica da li je neko decak ili devojéica vrsi slab

uticaj na intenzitet napredovanja.

3.8. Doprinosi ispitivanih faktora u objasnjavanju postignuca uc¢enika na
posttestu

Na osnovu tabele 16. koja govori o interkorelacijama prediktora, izabrani su oni
prediktori za regresionu analizu koji nisu visoko medusobno korelirani kako ne bi doslo do
inflacije prediktora i kako bi se dobilo parsimonicno predvidanje postignuca na posttestu a
koji koreliraju sa kriterijumskom varijablom. Izabrani prediktori (Metakognitivne strategije
Citanja: Sumiranje i razumevanje i prise¢anje, Socio-ekonomski status ucenika, Jednostavno
i izvesno zanje, Potvrdivanje istine od strane autoriteta, Licno potvrdivanje istine, Stavovi
prema nastavnicima, Stavovi prema Skoli, Verbalni self-koncept, Matematicki self-koncept,
Opsti self-koncept, Zelja za nezavisnim ovladavenjem gradivom, Ekstrinzi¢ka motivacija (po
teoriji samodeterminacije), UzZivanje u Citanju, Akademska samopercepcija) objasnjavaju
49% varijanse postignuca na posttestu citalacke pismenosti (v. Tabelu 18.).Koenovo f?za
regresioni model u kome se na osnovu prediktora predvida postignuce na CcCitalackoj
pismenosti iznosi 0,96 Sto kao veliCina efekta za multiplu regresiju predstavlja postojanje

veoma snaznog efekta (Cohen, 1988)16.

ooy R? . . . cy
16Koenovo f2 se izratunava preko formule 2 (Ellis, 2010). Treba imati na umu da su procene velicine efekta

1—

arbitrarne i da ¢e velicine efekta biti smislenije Sto manji broj prediktora daje datu velic¢inu efekta.
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Tabela 15. Matrica interkolrealcija prediktorskih varijabli (imena prediktora po rednim brojevima u sledecoj tabeli).

r>0,5
0,3<r<0,5

02<r<0,3




Tabela 16. Spisak varijabli po rednim brojevima kako su prikazane u matrici interkorelacije

prediktora®

1. Jednostavno i izvesno znanje EOCQ

2. Potvrdivanje od strane autoriteta EOCQ

3. Li¢no potvrdivanje istine EOCQ

4. Intrinzicka motivacija za znanjem AMS

5. Intrinzicka motivacija za postignu¢em AMS

6. Intrinzicka motivacija za stimulacijom AMS

7. Ekstrinzicka motivacija - identifikuju¢a AMS

8. Ekstrinzicka motivacija - introjektovana AMS

9. Ekstrinzicka motivacija - eksterna regulacija AMS

10. Amotivacija AMS

11. Intrinzicka motivacija - izazovnost zadatka (Leper)

12. Intrinzicka motivacija - radoznalost (Leper)

13. Intrinzicka motivacija - Zelja za nezavisnim ovladavanjem gradivom (Leper)
14. Ekstrinzicka motivacija - lako¢a zadatka (Leper)

15. Ekstrinzicka motivacija - Zelja za zadovoljenjem nastavnika (Leper)
16. Ekstrinzicka motivacija - oslanjanje na nastavnicke instrukcije (Leper)
17. Procena ciljeva SAASR

18. Motivacija i samoregulacija SAASR

19. Akademska samopercepcija SAASR

20. Matematicki self-koncept SDQ 111

21. Verbalni self-koncept SDQ II1

22. AkademsKi self-koncept SDQ 111

23. Kreativnost, reSavanje problema SDQ III

24. Fizicke sposobnosti SDQ II1

25. Fizicki izgled SDQ III

26. Odnosi sa vr$njacima istog pola SDQ III

27. Odnosi sa vr$njacima suprotnog pola SDQ III

28. Odnos sa roditeljima SDQ III

29, Casnost, pouzdanost SDQ I

30. Emocionalna stabilnost SDQ II1

31. Opsti self-koncept SDQ 111

32. Religioznost, duhovnost SDQ III

33. Postignuce na posttestu Citalacke pismenosti

34. Napredak

17U ovu matricu interkorelacija su usli samo oni prediktori koji ne potic¢u iz PISA ucenic¢kog upitnika.



Tabela 17. Koeficijent multuple korelacije za posttest cCitalacke pismenosti.

R - koeficijent Statisticka
multiple R2 F df; df, .
. znacajnost
korelacije
0,70 0,49 12,97 18 257 ,000

Prediktori u sledecoj tabeli (tabela 18.) su poredani od onog koji najviSe doprinosi
predvidanju postignuca na c¢italackoj pismenosti pa do onog koji to ¢ini najmanje.
Postignu¢u na cCitalackoj pismenosti najvise doprinosi najrazvijenija forma ekstrinzicke
motivacije merene u skladu sa teorijom samodeterminacije, koja govori da su posledice
neke akcije postale trajna vrednost za pojedinca integrisana u njegovu licnost. Zatim sledi
akademska samopercepcija koja se moZe, prema sadrzaju ajtema, interpretirati kao Skolska
samoefikasnost, odnosno kao uverenje ucenika u vlastitu sposobnost da postigne Skolski
uspeh. Metakognitivne strategije Citanja su sledeci prediktori koji najviSe doprinose
postignucu na testu Citalacke pismenosti, zatim socio-ekonomski status ucenika, uzivanje u
Citanju, procena ciljeva koja predstavlja vrednovanje Skolskog uspeha od strane ucenika i
na kraju, Zelja za nezavisnim ovladavanjem Skolskim gradivom. Ovi prediktori postignuca

na testu Citalacke pismenosti su se pokazali kao statisticki znacajnils.

Ako pogledamo koji faktori najviSe doprinose postignuéu na skali citalacke
pismenosti, vidimo da su to (1) ekstrinzicka motivacija (subskala identifikujuc¢a regulacija)
(2) akademska samopercepcija (subskala koja se moZe nazvati i Skolska samoefikasnost)
(3) metakognitivne strategije Citanja i razumevanja (4) socio-ekonomski status ucenika (5)

uZzivanje u ¢itanju (6) procena ciljeva i (7) stavovi prema skoli (v. Tabelu 19.).

18Analiza kolinearnosti (VIF - variance inflation factor) izmedu prediktora pokazuje da ne postoje indikatori
multikolinearnosti izmedu prediktorskih varijabli (VIF ne prelazi ni kod jedne varijable cifru od 10) (v.
(O'Brien, 2007)).
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Tabela 18. Doprinos prediktora u objasnjenju postignuca na citalackoj pismenosti - posttest
(od najvecih ka najmanjim doprinosima).

St.

Faktori postignuc¢a na citalackoj pismenosti B B greska t p VIF

Ekstrinzicka motivacija - identifikujuca regulacija
0,206 3,974| 1,182 3,362 0,001| 1,78

AMS

Akademska samopercepcija SAASR 0,202 2,524 0,734 3,439 0,001 | 1,626
Metakognicija: sumiranje 0,179 15,382 ]| 4,796 3,207 | 0,002 1,474
Metakognicija: razumevanje i prisecanje 0,157 14,102| 4,891 2,883 ] 0,004 | 1,409
Socio-ekonomski status 0,143 12,651| 4,333 2,921 0,004 1,138
UZivanje u ¢itanju 0,134| 13,847| 5,628 2,46 0,015 1,401
Procena ciljeva SAASR -0,127| -1,794 0,87 -2,063 0,04 1,801
Stavovi prema skoli 0,141 -12,002( 4,436| -2,706| 0,007 | 1,263

Zelja za nezavisnim ovladavanjem (Leperova 0,107 3158| 1,596 1979 | 0,049| 1375

skala)

Jednostavno i izvesno znanje EOCQ -0,093| -2,854| 1,585| -1,801| 0,073 1,25
Li¢no potvrdivanje istine EOCQ 0,068 2,263 | 1,763 1,284 0,2 1,33
Matematicki self-koncept SDQ 111 0,06 0,986 | 0,806 1,224 0,222 1,147
Stavovi prema nastavnicima -0,061 -5,072| 4,317 -1,175| 0,241 1,267
Opsti self-koncept SDQ 111 0,041 1,004 | 1,403 0,716 0,475 1,584
Verbalni self-koncept SDQ 111 0,016 0,335| 1,117 0,3] 0,765| 1,392
Potvrdjivanje od strane autoriteta EOCQ -0,006| -0,147| 1,234| -0,119| 0,905| 1,163

(1) Ucenici koji postiZu veca postignuca imaju, u odnosu na druge vrste motivacije,
najvise razvijenu ekstrinzicku motivaciju, koja prema teoriji samodeterminacije (Vallerand
et al, 1992; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991) predstavlja najrazvijeniju formu
ekstrinzicke motivacije - tzv. identifikujucu regulaciju. Identifikuju¢a regulacija je

motivacija koja se dogada kada osoba vrednuje ponaSanja i kada se identifikuje sa
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regulacionim motivacionim procesom. Regulacioni proces postaje deo osobei osoba sa vise
Zelje ucestvuje u aktivnostima. Identifikacija sa spoljasnjim procesom regulacije daje osobi
osecanje slobode izbora u vezi sa odredenim ponasanjem. Drugim rec¢ima, ucenici koji imaju
najvece skorove na testu Citalacke pismenosti u vecoj meri uce jer smatraju da je to vazno
za razvoj njihove karijere, pri cemu imaju veci ose¢aj samodeterminacije, jer oni osec¢aju da
ucCe iz licnih razloga i interesa, a ne zbog spoljasnjih pritisaka iako im sam ¢in ucenja ne
mora biti prijatan. Ovo govori u prilog vaZnosti nekognitivnih c¢inioca akademskog
postignuca. Takode, nalazi koji govore o tome da ekstrinzicka motivacija jeste u ve¢oj meri
povezana sa obrazovnim kompetencama nego Sto je to intrinzicka motivacija mogu
posvedociti o promeni paradigme u postavljanju i procenjivanju Zeljenih obrazovnih ishoda.
Ovo Ce biti narocito od interesa kada se budu razmatrale forme motivacije koje najvise uticu
na Skolske ocene (intrinzicka motivacija je znacajniji prediktor Skolskog uspeha nego
postignu¢a na citalaCkoj pismenosti), Sto uvodi i percepciju nastavnika jer se ocene

zasnivaju na nastavnickim procenama.

(2)UcCenici koji postizu veta postignuca na Ccitalackoj pismenosti imaju viSe
poverenja u svoje intelektualne sposobnosti, kao i u svoje kapacitete da savladaju Skolsko
gradivo. Ucenici koji su bolji Citaoci, misle da mogu savladati novo i nepoznato gradivo u
Skoli. Zbog takvih uverenja, oni su verovatno i spremniji da angaZuju svoje mentalne
kapacitete u susretu sa novim i nepoznatim tekstovima. Ovakvi uCenici takode veruju da
ulaganjem truda mogu resiti teSke zadatke sa kojima se susrecu u Skoli. Prema misljenju
Pajeresa i Bandure, ucenici koji veruju da su sposobni da obavljaju akademske zadatke,
takode koriste viSe kognitivnih i metakognitivnih strategija, nego oni koji sumnjaju da su
sposobni. Akademska samo-efikasnost utice na upotrebu kognitivnih strategija i
samoregulaciju, povezana je sa radom na casu, izradom domacih zadataka i boljim

uspesima na svim vrstama provera znanja (Bandura, 1993; Pajares, 2006)

(3)Ucenici koji postizu bolje rezultate na citalackoj pismenosti, bolje procenjuju
efikasnost koriS¢enja odredenih strategija Citanja (metakognitivnih vestina). Oni ucenici
koji poseduju visi stepen CitalaCkih kompetencija, u vecoj meri shvataju da je koriScenje
strategija koje sumiraju i identifikuju najvaznije informacije u tekstu efikasnije od
koriS¢enja drugih strategija. Ovi ucenici imaju bolje vestine Citanja i u stanju su da
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ekspliciraju $ta je ono Sto dovodi do efektivnog ¢itanja u cilju razumevanja i identifikovanja

susStine teksta.

(4)Ucenici koji postizu veca postignuca na testu Citalacke pismenosti su ucenici viseg
socio-ekonomskog statusa Sto znaci da odrastaju u stimulativnoj sredini, roditelji su im

imaju viSe knjiga u stanu.

(5) Ucenici koji imaju razvijenije Citalacke komptence u slobodno vreme vise Citaju i

u vecoj meri vole da to rade.

(6) Na osnovu standardizovanog regresionog koeficijenta (3) mogli bismo zakljuciti
da se ucenici koji postiZu vece rezultate na testu citalacke pismenosti ne angazuju se toliko
u Skolskom kontekstu i nije im toliko vazno da imaju dobre Skolske ocene. Medutim, kako je
korelacija subskale instrumenta SAAS-R Procena ciljeva i postignu¢a na posttestu pozitivna
(r=0,226; p=.000) moZe se zakljuciti da se radi o supresorskom efektu (zato Sto procena
ciljeva viSe korelira sa ostalim prediktorskim varijablama nego sa kriterijskom ili zato Sto

posredno deluje na kriterijsku).

Statisticki znacajni ali niski regresioni koeficijenti jesu i regresioni koeficijenti
prediktora (7) Stavovi prema $koli sa PISA uéenic¢kog upitnikai (8) Zelja za nezavisnim
ovladavanjem gradivom koja prema Leperovoj konceptualizaciji predstavlja formu

intrinzicke motivacije (Lepper, Henderlong & Gingras, 1999).

Epistemoloska uverenja se nisu pokazala znacajnim prediktorom napredovanja na
Citalackoj pismenosti. Jedan od mogucih razloga za tako nesto, jeste da ucenicke predstave o
znanju na srednjoskolskom nivou nisu medu samim ucenicima dovoljno diferencirane, jer
se oni na tom uzrastu u manjoj meri susrecu sa slozenim i kompleksnim teorijskim
znanjima i nacinima validacije procesa sticanja znanja. Ovo mozZe biti mogu¢ razlog jer je
ovaj konstrukt prvenstveno proveravan na starijim ucenicima gde se pokazalo da je
umereno povezan sa boljim razumevanjem procitanog teksta (Schommer, 1990; 1993;
Dahl, Bals, Turi, 2005; Cano, 2005). Medutim, moguce je i da su epistemoloska uverenja

pokazala kao los$ prediktor zato Sto koriS¢ena skala nije dovoljno razvijena i ispitanici na nju
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ne pruzaju odgovore koji su u skladu sa njihovim epistemoloskim verovanjima. PruZanje
odgovora na ajteme formulisane na nacin da od ispitanika traze samorefleksiju i uvid u
vlastito kognitivno funkcionisanje, naslanja se i na metakognitivne sposobnosti i moze biti

daje slucaj da ova skala ne meri iskljucivo ono $to bi trebalo - epistemoloska uverenja.

Ako bismo Zeleli da wukratko opiSemo wucenika sa razvijenim CitalaCkim
kompetencama to je ucenik koji shvata da je ucenje vazno za njegov Zivot i dalji razvoj, ima
dovoljno samopouzdanja i uverenja da je sposoban za uspeh u skoli i akademskom polju,
sposoban je da prepozna adekvatne strategije ucenja i razumevanja razlicitih tekstova, Zivi i
raste u stimulativnoj sredini, deo svog slobodnog vremena odvaja za Citanje i ta aktivnost

mu nije mrska, Zeli da ovlada gradivom bez pomo¢i drugih.

3.9. Doprinosi ispitivanih faktora napredovanju ucenika na testu citalacke
pismenosti

Pre nego Sto budu prikazani rezultati koji govore o tome koliko mereni faktori
doprinose napretku na citalackoj pismenosti, trebalo bi napomenuti da se svi prikazani
rezultati odnose na ucenike koji su na pretestu ostvarili 84,3% najniZih postignuca,
odnosno, da je iz analize isklju¢eno 15,7% ucenika koji su na pretestu imali najbolja
postignu¢a (odnosno onih sa standardizovanim skorom iznad z=1). Korelacija izmedu
napretka i postignu¢a na pretestu ne postoji (r=-0,008; p=.434) Sto znaci da ucenici
ravnomerno napreduju bez obzira da li su imali visa ili niZa postignu¢a na posttestu.
Medutim, i dalje postoji mogu¢nost da nije moguce najbolje izmeriti napredak onih koji su
imali najviSa postignuca na pretestu iz slede¢ih razloga: 1) napredak najsposobnijih u¢enika
se ne moze izmeriti zbog ve¢ visokog postignuca na pretestu, a isti testovi koris¢eni u post-
testu ne mogu zahvatiti raspon njihovog napredovanja; 2) sredinske varijable koje uti¢u na
napredovanje na citalackoj pismenosti, kao Sto je vrsta skole ili socio-ekonomski status
ucenika imaju veci efekat na ucenike koji imaju niZa postignuca. Drugim re¢ima, moguce je
da ucenici koji su imali visa postignuca na pretestu napreduju viSe od ostalih ucenika, ali da

mi to nismo bili u stanju da izmerimo. Distribucija postignuc¢a na posttestu koja pokazuje
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blagu negativnu asimetriju (slabije diskriminisanje ispitanika sa visSim postignu¢ima) (v.
Grafikon 2.) predstavlja dodatni argument da se ispitanici koji postiZu najviSa postignuca na
posttestu izbace iz analize napredovanja i moZe ukazivati na efekat plafona. Korelacija
izmedu postignuca na pretestu i posttestu Citalacke pismenosti na celokupnom uzorku
ispitanika je visoka (r=0,641; p=.000). Kada ispitanike podelimo u dve grupe, na one koji na
pretestu postizu postignu¢a manja od jedne standardne devijacije iznad proseka i one koji
postiZu postignuca veca od toga (veca od z=1), regresioni koeficijent korelacije je veci u
prvoj grupi (R:1=0,364) dok je u grupi u kojoj ispitanici imaju nadprose¢na postignu¢a na
posttestu znatno manji (R2=0,115). Ovo prakti¢no znaci da se ispitanici koji postizu visa
postignuca na pretestu ponasaju manje predvidljivo na posttestu za razliku od ispitanika
koji postiZu niza postignuca. Na osnovu grafikona 7., moZemo videti da jedan mali broj njih
blago nazaduje, a da drugi broj ovih ispitanika (zeleni kruzi¢i) napreduje veoma malo. Ovo
malo napredovanje se moze pripisati efektu plafona, odnosno, nedovoljnom
diskriminativnoS¢u testa da u potpunosti izmeri njihov napredak, jer su postignu¢a na

pretestu bila visoka.

Poredeci dva regresiona modela, viSe varijanse napretka na citalaCkoj pismenosti
biva objasnjeno faktorima u modelu kada su iz analize izuzeti ucenici sa najviSim
postignuc¢ima na pretestu (13,3% u odnosu na 11% objasnjene varijanse kada su u analizu
ukljuceni svi ucenici). Isti prediktori za grupu ucenika koji su izbaCeni iz analize
objas$njavaju samo 1,3% napretka. Svi prikazani rezultati se odnose na regresioni model u

kome je izbaceno iz analize 15,7% ucenika sa najve¢im postignu¢ima na pretestu.
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Korelacija izmedu postignuca na pretestu i posttestu éitalacke pismenosti

I Izabrani sluéajevi
| Sluéajevi izbadeni iz analize

700

500

500

0

400

300

Postignuée na posttestu

200

100

T T T
8] 200 400 GO0 800

Postignuce na pretestu

Grafikon 7. Prikaz selektovanih slucajeva i ispitanika koji su izbaceni iz analize

Tabela 19. Koeficijent multuple korelacije za napredovanje u Citalackoj pismenosti.

R - koeficijent multiple
korelacije
Za Za
selektovanu | neselektovanu R? Statisticka
grupu grupu F Change df1 df2 znacajnost
,364 , 115 ,133 1,67 18 197 ,046

Koenovo f?za regresioni model u kome se na osnovu prediktora predvida napredak
na Citalackoj pismenosti iznosi 0,15 Sto kao veli¢ina efekta za multiplu regresiju predstavlja
postojanje umerenog efekta (Cohen, 1992). U tabeli 19. moZe se videti da je regresioni
model znacajan na nivou od 0,05, kao i da prediktori imaju ve¢u prediktivhu mo¢ za

ispitanike sa niZim postignu¢ima na pretestu, tacnije, za one ispitanike koji na pretestu
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postiZzu postignu¢a manja od standardnog skora u iznosu 1 (tj. ¢ija postignuca ne prelaze 85.

percentil).

Tabela 20. Doprinos prediktora u objasnjenju napretka na Citalackoj pismenosti — posttest (od

najvecih ka najmanjim doprinosima).

St.

Faktori napretka na ¢italackoj pismenosti B B greska t p VIF
il;:'scrinziéka motivacija - identifikujuca regulacija 0,233 3,098 1181 2623] 0,009| 1,795
Akademska samopercepcija SAASR 0,113 0,996 0,743 1,34| 0,182 1,62
Li¢no potvrdivanje istine EOCQ 0,102 2,428 1,811 1,341 0,181 | 1,323
Procena ciljeva SAASR -0,163| -1,651 0932] -1,772] 0,078 1,923
Stavovi prema nastavnicima 0,094 -5,515 439 -1,256]| 0,211] 1,259
Socio-ekonomski status 0,071 4,579 4,597 0,996 0,32 1,153
Stavovi prema Skoli 0,067 4,105 4,562 09| 0,369| 1,269
UZivanje u ¢itanju -0,056| -4,262 5907| -0,722] 0,471 1,355
Metakognicija: sumiranje -0,051| -3,111 4,82 -0,645| 0,519 1,437
Matematicki self-koncept SDQ I1I 0,04 0,481 0,838 0,574| 0,567 1,11
Verbalni self-koncept SDQ 111 0,04 0,594 1,14 0,521] 0,603| 1,371
Jednostavno i izvesno znanje EOCQ -0,03 -0,643 1,6 -0,402| 0,688 1,23
Potvrdjivanje od strane autoriteta EOCQ 0,018 0,327 1,291 0,254 0,8| 1,208
Zelja za nezavisnim ovladavanjem (Leperova
skala) 0,014 0,297 1,631 0,182] 0,856 1,382
Metakognicija: razumevanje i prisecanje 0,014 0,913 4,887 0,187 0,852 1,344
Opsti self-koncept SDQ 111 0,004 0,076 1,436 0,053 0,958 1,544

Za razliku od predvidanja postignu¢a na citalaCkoj pismenosti, isti prediktori

objasnjavaju drastitno manji procenat napretka na istom testu (13% varijanse napretka u

odnosu na 49% varijanse postignuca). Ista dva prediktora kao u slu¢aju multiple regresije u
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kojoj je zavisna varijabla bila postignu¢e na posttestu Citalacke pismenosti, pokazuju se
najboljim prediktorima i u multiploj regresionoj analizi u kojoj je zavisna varijabla
napredak na testu Citalacke pismenosti - ekstrinzicka motivacija i akademska
samopercepcija (pri ¢emu je ekstrinzicka motivacija jedini statisticki znacajan prediktor).
Li¢no potvrdivanje istine se pokazuje kao znacajniji prediktor napretka nego postignuca,
odmah iza prva dva najuspesnija prediktora. Socio-ekonomski status ima slican status i kao
prediktor postignuca i napretka, dok se negativniji stavovi prema nastavnicima pokazuju
kao znacajniji prediktor napretka nego postignuc¢a. Vrednovanje Skolskog postignuca
izrazeno kroz subskalu instrumenta SAAS-R pod nazivom Procena ciljeva pokazuje se i kao
vazan prediktor napretka na testu Citalacke pismenosti. Distribucija reziduala napretka na
Citalackoj pismenosti ne odstupa statisticki znacajno od normalne (Kolmogorov-Smirnov Z
= 0,65; Sig. (2-tailed) = 0,792) Sto znaci da ne postoje neke sistematske povezanosti koje

nismo otkrili koriS¢enjem regresione analize.

MoZemo re¢i da je doprinos uspesSnosti pojedinih prediktora u predvidanju
postignu¢a i napretka na testu Ccitalacke pismenosti slican izuzev dve razlike: 1)
metakognitivne strategije Citanja se ne pokazuju kao toliko vaZan prediktor napretka kao
Sto se pokazuju vaznim u slucaju predvidanja postignucéa 2) li¢no potvrdivanje istine, kao
subskala instrumenta EOCQ, koja govori o oslanjanju prvenstveno na idiosinkraticke
procedure za evaluaciju istinitosti odredenih tvrdnji i zaklju¢aka pokazuje se kao znacajniji
prediktor napretka (treCerangirani) dok ne pokazuje takvu vaznost u predvidanju

postignuca na testu citalacke pismenosti.

[spitivanim prediktorima je objaSnjeno znatno manje varijanse napredavanja nego
postignuca na testu citalacke pismenosti (13% varijanse napretka naspram skoro 50%
objasSnjene varijanse postignuca) (v. Tabelu 19.). Ovaj nalaz zahteva posebnu paznju i
interpretaciju. Pre toga, pogledajmo koji to faktori najviSe doprinose objasnjavanju
napredovanja na testu cCitalacke pismenosti. Kao u prethodnom slucaju, u objasnjavanju
postignuca, to su (1) ekstrinzicka motivacija (subskala identifikuju¢a regulacija) (2)
akademska samopercepcija (subskala koja se moZe nazvati i Skolska samoefikasnost). Ono
Sto predstavlja razliku jeste da epistemolosko uverenje da (3) su li¢ni Kriterijumi procene

istinitosti vazni viSe doprinosi napretku nego postignucu na citalackoj pismenosti. Sledeci
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Cinilac koji ima najveéi regresioni koeficijent jeste procena ciljeva ali i ovde moZemo
posumnjati da se radi o supresorskom efektu jer ova varijabla vrlo nisko korelira sa
kriterijumom (r=0,1; p=.000) a standardizovani regresioni koeficijent je negativan (f=-
0,163) (v. Tabelu 20.). Standardizovani regresioni koeficijenti ostalih prediktorskih varijabli

su nizi od f=0,1 i ne zasluZuju da budu detaljnije razmatrani.

Kao i u prethodnom slucaju, ucenici koji napreduju u vecoj meri su motivisani tako
da shvataju vaZnost ucenja za njihov bududi Zivot i karijeru. Posmatrajuci sadrZaj ajtema sa
ove subskale, to su ucenici koji sa petnaest godina razmisljaju o svojoj karijeri i zavrSavanju
fakulteta koji ¢e im pruZiti Sansu da rade ono Sto vole. U¢enje njima ne mora biti intrinzicki
prijatno - odnosno,ucenici motivisani na ovaj nacin ne uce zarad samog ucenja i zbog toga
Sto im je sam ¢in ucenja prijatan (Sto je nacin na koji je konceptualizovana intrinzicka
motivacija unutar teorije samodeterminacije) ve¢ iz Zelje da dostignu odredeni cilj -
odredenu Kkarijeru, stepen strucnosti i visok obrazovni nivo. Spoljasnji ciljevi i Zeljene
posledice njihovog ponasanja (u ovom slucaju ucenja) veoma su bliski njihovim li¢nim

vrednostima i ciljevima koji se ogledaju u nekoj vrsti samoostvarenja.

Akademska samopercepcija je vazan faktor u predvidanju napretka ucenika na
Citalackoj pismenosti. Uverenje uCenika da je inteligentan, sposoban da dobije dobre ocene,
da brzo uci i da mu je Skola laka doprinosi napretku u ovladavanju ucenika citalackim
kompetencijama. Ovaj nalaz se moZe tumaciti na dva nacina. UCenik koji ima pozitivna
uverenja o sopstvenim sposobnostima spremniji je da se angaZuje na razli¢itim zadacima i u
razli¢itim aktivnostima ne strahujuc¢i od neuspeha, ¢ime, kroz aktivnost, zaista poboljSava i
razvija svoje kompetence. Sa druge strane, moguce je da ucenici koji poseduju visoku
Skolsku samoefikasnost i uverenje da su sposobni, zato S$to stvarno imaju visoke
intelektualne sposobnosti a akademska samopercepcija predstavlja posledicu u vidu
samoopazanja usled visokih intelektualnih sposobnosti. Takode, moguce je da su oba
razloga uzrok tome Sto postoji povezanost izmedu akademske samopercepcije i napretka na

Citalackoj pismenosti.

Medutim, kako je promena u odnosu na redosled doprinosa prediktora postignucu to

da li¢cno potvrdivanje istine ima znanto ve¢i doprinos napredovanju nego Sto je to imalo
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kada je kriterijska varijabla u regresiji bila postignu¢e na cCitalackoj pismenosti, prva
ponudena interpretacija, o spremnosti za angazovanje na razli¢itim zadacima koji razvijaju
kompetentnost biva verovatnija. Ucenici koji veruju da su idiosinkrati¢ne procedure vaznije
za procenjivanje istinitosti prema koriS¢enom modelu epistemoloSkih uverenja, pripadaju
pre profilu ,skeptika“ nego ,,dogmatika“. Oni ne veruju da je sve Sto Cuju istina, kao ni da
nastavnici govore samo istinu vec¢ se u vecoj meri opredeljuju za licne nacine proveravanja
istinitosti i relativisticku poziciju - da istina moze zavisiti od licnog stanovista. U ovom
uzrasnom stadijumu, kada ucenici pocinju da ovladavaju formalnim operacijama (Pijaze
&Inhelder, 1978: 108-112), oni ucenici koji pokuSavaju da samostalno dolaze do provere
razli¢itih reSenja, zakljucaka i tvrdnji sa kojima se svakodnevno susreu sa vefom
verovatnocom se: 1) angaZuju u razli¢itim delatnostima koje mogu povecavati citalacke
kompetence 2) dolaze ceSce u stanje kognitivnog konflikta ¢ime unapreduju razvoj svojih
formalnih operacija. Relativisticka pozicija koju zauzimaju u vecoj meri moZe provocirati
kognitivni konflikt nego dogmatsko usvajanje ponudenih reSenja i ¢injenica $to moZe imati
pozitivan uticaj na razvoj citalackih kompetenci. Medutim, treba sa rezervom uzimati ove
interpretacije poSto korelacije subskala epistemoloSkih uverenja sa postignu¢em i
napretkom na citala¢koj pismenosti niske (tumacenje ovih nalaza su date u prethodnom

poglavlju).

3.10. Povezanost postignuca i napretka na citalackoj pismenosti sa Skolskim
uspehom i ocenom iz srpskog jezika

Postignuce na CcCitalackoj pismenosti umereno korelira sa Skolskim uspehom,
izraZzenim preko prosefne ocene na kraju polugodista (r=0,386; p=.000). Ne postoji
povezanost izmedu napretka na testu Citalacke pismenosti i Skolskog uspeha, izraZenog
preko prosecne ocene na kraju polugodista (r=0,038; p=.49) Sto znaci da na citalackoj
pismenosti ravnomerno napreduju i u€enici sa viSim i nizim Skolskim ocenama. Ocena iz
srpskog jezika (iz 2009. godine) sli¢no korelira sa postignu¢em i napretkom kao i skolski
uspeh izrazen preko prosetne ocene na polugodistu (iz 2011. godine). Ocena iz srpskog

jezika umereno korelira sa postignu¢em na pretestu (r=0,338; p=.000) i sa postignu¢em na
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posttestu (r=0,340; p=.000). Ocena iz srpskoj jezika nije povezana sa napretkom na testu

Citalacke pismensoti (r=-0,001; p=.979).

3.11. Doprinosi ispitivanih faktora u predvidanju Skolskog uspeha

Koenovo f?za regresioni model u kome se na osnovu prediktora predvida Skolski
uspeh izraZen preko prosetne ocene na polugodisStu iznosi 0,37 Sto kao veli¢ina efekta za

multiplu regresiju predstavlja postojanje snaznog efekta (Cohen, 1992).

Isti prediktori iz prethodnih analiza objaSnjavaju 27% Skolskog uspeha (R=0.518;
F184,18=3,75; Sig=.00)1°. Lista prediktora po redosledu po kome doprinose objasnjavanju
Skolskog uspeha nalazi se u tabeli 22. Posmatraju¢i vaznost prediktora u objasnjavanju
varijanse Skolskog uspeha, Skolska samoefikasnost izrazena kroz subskalu akademske
samopercepcije, i ovde se pokazuje kao najvazniji prediktor. Medutim, prisutne su razlike u
odnosu na doprinos ovih prediktora u objasnjenju postignuca na testu citalacke pismenosti.
Intrinzicka motivacija u vecoj meri predvida Skolsko postignuce od ekstrinzicke motivacije
koja je jedan od najboljih prediktora postignu¢a na Ccitalackoj pismenosti. Verbalni i
matematicki self-koncept se pokazuju znacajnijim prediktorima Skolskog postignuca nego
postignuca na Pisa testu. Kako Skolsko postignuée predstavlja prosek nastavnic¢kih ocena,
moZe se reci nastavnici bolje ocene daju onoj deci koja pokazuju intrinzicku motivisanost i
sklonost da uce zarad ovladavanja i samog ucenja, nego onoj deci koja vrednuju ¢in u€enja

zbog njegovih prakticnih posledica, Sto je karakteristika ekstrinzicke motivacije.

165



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

Tabela 21. Doprinos prediktora u objasnjenju Skolskog uspeha (prosecna ocena na
polugodistu (od najvecih ka najmanjim doprinosima).

St.
Faktori Skolskog uspeha B B greska t p VIF
Akademska samopercepcija SAASR 0,301 (-0,073( 0,014 3,782 0,000 1,597
Zelja za nezavisnim ovladavanjem (Leperova skala) 0,2| 0,013| 0,028]| 2,799 0,006 1,287
Opsti self-koncept SDQ 111 -0,225( 0,028] 0,025(-2,871 0,005| 1,539
Stavovi prema $koli 0,144 | 1,634| 0,08(-2,003 0,047 | 1,307
Potvrdjivanje od strane autoriteta EOCQ -0,112( -0,02( 0,022 -1,662 0,098 1,135
Matematicki self-koncept SDQ III 0,104 |-0,003| 0,015 1,527 0,128 | 1,156
Verbalni self-koncept SDQ III 0,102 | 0,022| 0,02 1,39 0,166 | 1,364
Procena ciljeva SAASR 0,067 |-0,024| 0,017] 0,782 0,435| 1,818
il;:‘scrinziéka motivacija - identifikujuca regulacija 0,062 | -0,023| 0,022| 0755 0451| 1,696
Metakognicija: sumiranje 0,053 | 0,027 0,087 0,704 0,482 1,448
Socio-ekonomski status 0,029 0,061 0,079 0,426 0,671 1,149
Metakognicija: razumevanje i prisecanje 0,022 0,017 0,089 0,303 0,763 1,372
Stavovi prema nastavnicima 0,012 -0,16( 0,083 0,16 0,873 1,393
Li¢no potvrdivanje istine EOCQ -0,006 | -0,037| 0,034 -0,081 0,935| 1,392
UZivanje u ¢itanju -0,017( 0,033| 0,108(-0,218| 0,828| 1,504
Jednostavno i izvesno znanje EOCQ -0,049( 0,079 0,031 -0,665 0,507 1,386

Ono Sto predstavlja donekle iznenadenje jeste da je opsti self-koncept povezan sa
Skolskim ocenama, $to bi moglo da znaci da deca koja nemaju dovoljno bezuslovnog
samovrednovanja to kompenzuju kroz Skolski uspeh ili da opsti pozitivni self-koncept
jednim delom zavisi od Skolskog postignu¢a. Takode, negativni stavovi prema Skoli i
nepoverenje prema autoritetima u procesu dolaZzenja do istine povezani su sa Skolskim
uspehom, $to bi znacilo da ucenici koji se manje konformiraju skolskoj sredini postizu bolje

ocene.

Kako isti prediktori obja$njavaju znatno veci deo varijanse postignuca na citalackoj
pismenosti (skoro 50%) oni su znatno bolji prediktori postignu¢a kakvo se meri PISA
testom nego Sto predstavljaju dobre prediktore nastavnickih procena. Razlog za ovako
nesto se moZe takode traZiti u pristrasnosti ocena i specificnih kriterijuma ocenjivanja po

kojima se Skole mogu razlikovati. Kako bi se ovaj nedostatak koji utiCe na ispravnost
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zakljuaka analize ispravio, Skolsko postignuce ucenika je izrazeno preko relativnog
poloZaja koji zauzima unutar svoje Skole (z-skora) po proseku na polugodistu za svaku
Skolu. Tako je moguce da dobijemo nekoliko ispitanika sa istim prilagodenim z-skorom, Sto
bi znacilo da oni zauzimaju isti relativan polozaj unutar svojih Skola. Ovako kreirana
varijabla je predstavljala kriterijsku varijablu Skolskog uspeha u sledecoj analizi koja bi
trebalo da pruzi objektivniju meru skolskog uspeha, nezavisniju od kriterijuma ocenjivanja
unutar Skole. Ovako kreirana modifikovana varijabla visoko korelira sa nemodifikovanom
prosecnom ocenom na polugodistu (r=0,89; p=.000), ali korelira manje sa postignu¢em na
PISA testu (r=0,24; p=.000) nego Sto to Cini nemodifikovani Skolski prosek na polugodistu
(r=0,39; p=.000). Ovakav podatak nam ukazuje da ucenici koji postiZu visoke skorove na
CitalaCkoj pismenosti nisu ucenici koji u Skoli od strane nastavnika dobijaju dobre ocene

onoliko koliko bi se to moZda ocekivalo.

Regresiona analiza sa ovako modifikovanom kriterijskom varijablom Skolskog
uspeha daje veoma sli¢ne rezultate kao u prethodnom slucaju. Prediktori objasnjavaju 24%
varijanse Skolskog uspeha (R=0,49; F 1g4,18=3,212; Sig=.000). Redosled prediktora po snazi
doprinosa objaSnjavanju varijanse Skolskog uspeha se ne razlikuje puno od prethodnog
slucaja sa nemodifikovanom kriterijskom varijablom S$kolskog uspeha - najznacajniji
prediktori su akademska samopercepcija, intrinzicka motivacija i nizak opsti self-koncept,

kao i visok verbalni i matematicki self-koncept.

Umerena povezanost ocene iz srpskog jezika i Skolskog postignuca (r=0,34 i r=0,39)
sa postignu¢em na Citalackoj pismenosti moZe govoriti o tome 1) da Zeljeni obrazovni
ishodi koji se ocenjuju unutar Skole iz gradiva srpskog jezika samo delimi¢no odgovaraju
onome S$to meri test citalaCke pismenosti, kao i da ono Sto se ocenjuje u Skoli samo
delimi¢no odgovara kompetencama kako su koncipirane u testu ¢italacke pismenosti 2) da
nastavnici imaju donekle razliite kriterijume ocenjivanja u razli¢itim Skolama i da zbog
toga nije moguce dobiti vise korelacije 3) da se ucenici koji postiZzu visoke rezultate na testu

c¢italackih kompetenci ne angazuju dovoljno u $kolskom kontekstu.

Kako bismo resili problem pod brojem 2), Skolski prosek na polugodistu je izrazen u

vidu standardizovanih skorova koji su racunati samo unutar $kole, tako da su u svakoj skoli,
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nezavisno od konkretne ocene koju imaju, ucenici medusobno poredeni prema relativnom
poloZaju koji zauzimaju po Skolskom uspehu. Na tako Kkreiranu kriterijsku varijablu
Skolskog uspeha isti prediktori su objasnili isti procenat varijanse, a korelacija izmedu tako
modifikovane varijable Skolskog uspeha i Citalacke pismenosti je snizila korelaciju izmedu
Skolskog uspeha i postignuca na testu citalaCke pismenosti (najverovatnije usled smanjenog
varijabiliteta na novoformiranoj varijabli). Ova analiza nam ukazuje da bi bilo valjano

odbaciti drugu vrstu interpretacije.

Protiv trece ponudene interpretacije o razlozima neSto niZe veze izmedu Skolskog
uspeha i postignu¢a na Ccitalackoj pismenosti govori sklop prediktora koji predvida
postignuce na citalackoj pismenosti koji govori o tome da su ucenici koji postizu visa
postignuca takode i spremniji da se angazuju u Skolskom kontekstu i smatraju da su
sposobni da dobiju dobre ocene. Takode, u prilog prvoj ponudenoj interpretaciji govori
razlicit sklop prediktora koji najuspesnije predvida Skolski uspeh od onog koji predvida
postignuce na Ccitalackoj pismenosti. Interpretacija da ono $to meri PISA i ono S$to se

ocenjuje u Skoli ima samo delimi¢na preklapanja se ¢ini najverovatnijim.

[spitivani faktori bolje predvidaju postignuce na citalackoj pismenosti neko Skolski
uspeh (49% objaSnjene varijanse naspram 27% objaSnjene varijanse Skolskog uspeha).
Faktori koji najvisSe doprinose Skolskom postignu¢u merenom prose¢nom ocenom nha
polugodiStu su 1) akademska samopercepcija 2) Zelja za nezavisnim ovladavanjem
gradivom 3) nizak opsti self-koncept 4) pozitivni stavovi prema Skoli 5) nizak skor na skali
potvrdivanja istine od strane autoriteta 6) visok matematicki i 7) verbalni self-koncept (v.

Tabelu 21.).

(1) Akademska samopercepcija se pokazuje kao jedan od najznacajnijih prediktora i
Skolskog postignuca, i postignué¢a i napretka na c¢italackoj pismenosti. Imajué¢i u vidu
prethodne interpretacije zaSto se akademska samopercepcija (koja se moZe tumaciti i kao
Skolska samoefikasnost) pokazuje kao toliko znacajan prediktor, moZe se dodati da ,nista

toliko ne doprinosi uspehu kao vera da ¢e se uspeh postici*“.

(2) Veci doprinos prediktora Zelje za nezavisnim ovladavanjem gradivom, $to prema

Leperu i saradnicima predstavlja jednu od manifestacija intrinzicke motivacije, prisutan je
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prilikom objasSnjavanja Skolskog uspeha nego kod regresije u kojoj je zavisna varijabla
Citalacka pismenost. Ova forma motivacije je u odnosu na ostale subskale u najvecoj meri
povezana sa Skolskim uspehom (r=0,296; p=.000), zatim radoznalost (r=0,239; p=.000),
dok su subskale ekstrinzicke motivacije sa Leperove skale negativno povezane slicnim
intenzitetom Sto je u skladu sa oCekivanjima i rezultatima koji su do sada dobijani. Jedino
odstupanje u odnosu na ocekivanja jeste da subskala oslanjanja na nastavnicke instrukcije
ne pokazuje negativnu korelaciju sa Skolskim uspehom, kao $to bi se moglo oc¢ekivati na
osnovu istrazivanja na inostranim uzorcima ispitanika, ve¢ nultu korelaciju (r=0,06;
p=.000) Sto moZe predstavljati neSto Sto odslikava karakteristicnost nade obrazovne i
nastavnicke prakse gde je oslanjanje na nastavnicki autoritet nesto uobicajenije i ne mora
biti nuZno karakteristika samo slabijih u¢enika. Nastavnik pozitivnije ocenjuje ucenika koji
pokazuje samostalnost i nezavisnost u radu, odnosno, one koji sami pokuSavaju da shvate

greSke u radu koje su napravili i koji pokazuju Zelju za dubljim razumevanjem gradiva.

(3) Nizak opsti self-koncept je sledeci prediktor po vaznosti doprinosa objasnjavanju
Skolskog uspeha. Ovo bi prakticno znacilo da ucenici koji manje bezuslovno vrednuju,
poStuju i prihvataju sebe postiZzu bolji uspeh u skoli. Ovo moZe biti slucaj iz nekoliko
razloga: 1) moguce je da ucenici koji imaju niZe misljenje o sebi i o sopstvenoj vrednosti ovo
kompenzuju visokim Skolskim ocenama i uspehom u Skoli 2) ovakvi uCenici nemaju
dovoljno samopouzdanja u postizanje uspeha $to ih nagoni da se viSe trude Sto na kraju
rezultira ve¢im ocenama 3) ucenicima koji imaju visoko bezuslovno pozitivno misljenje o

sebi nije potrebno toliko spoljasnjih potvrda kao u suprotnom slucaju.

(4) Pozitivnije stavove prema $koli imaju oni ucenici koji smatraju da je Skola vazna
za njihovu buduc¢nost, da ne predstavlja gubljenje vremena, kao i da moZe biti zabavna. Sve

ovo pozitivno doprinosi prihvatanju i angaZovanju unutar $kolskog konteksta.

(5) Ucenici koji postizu visi Skolski uspeh smatraju da kriterijum istinitosti ne zavisi
od nosioca autoriteta, odnosno da autoritet ne moZe biti argument u procenjivanju neke

tvrdnje, iskaza ili zakljucka.

(6) i (7) Vece Skolske ocene imaju ucenici koji misle da su matematicki problemi

zanimljivi i izazovni, koji redovno pohadaju ¢asove matematike i vole matematiku, koje
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matematika ne Cini da se osefaju manje vredno, koji smatraju da nemaju problema u

verbalnom izraZavanju, koji su efikasni u pisanju i smatraju da imaju bogat rec¢nih.

Ucenik koji ima visoke prosecne ocene u Skoli je neko ko misli da je veoma
intelektualno sposoban i Skola mu ne predstavlja problem, pokazuje nezavisnost u radu i u
susretu sa teSkim problemima i sa vlastitim greSkama ne oslanja se na pomo¢ nastavnika
veC na sopstvene kapacitete. Ne prihvata u potpunosti sebe, ima niZze samoposStovanje u
odnosu na prosek, ima pozitivnije stavove prema Skoli, manje se vodi za misljenjem
autoriteta u ocenjivanju istinitosti iskaza, tvrdnji ili zakljucaka i ima pozitivniji verbalni i
matematicki self-koncept. U kontekstu teorije samodeterminacije, ¢injenica da autonomne
forme motivacije u ve¢oj meri objasnjavaju postignuce na citalackoj pismenosti nego ocene
u Skoli, moze se postaviti pitanje koliko se u naSim Skolama neguje autonomija ucenika i da
li nacin ocenjivanja u nasSim Skolama podstice manje razvijene, heteronomne forme
motivacije. Kako se razlikuje sklop prediktora koji najbolje predvida postignuca na PISA
testu Citalacke pismenosti i Skolskih ocena, mozZe se razmisljati o tome koliko nastavnici u
Skoli vrednuju kompetence ucenika i procese koji leZze u njihovoj osnovi a koliko samo

krajnje produkte i deklarativna znanja.

3.12. Kakvi su medusobni odnosi izmedu konstrukata?

Cilj ovog poglavlja je da ispita kakvi su medusobni uticaji nekognitivnih konstrukata
i kakav je njihov uticaj na Skolsko postignuce i na postignuce na testu citalacke pismenosti.
Na slici 3. predloZen je pocetni model koji se zasniva na hipotezi da ¢e prethodna
postignuc¢a ucenika uticati na nekognitivne konstrukte i da ¢e njihov uticaj na potonja
postignuc¢a ucenika biti posredovan prethodnim postignu¢ima ucenika. Kako bi se niz
ispitivanih nekognitivnih konstrukata sveo na razumnu meru koja omogucava njihovo

koriS¢enje u SEM-u i olakSava interpretabilnost izvrsena je njihova faktorizacija.
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Slika 3. Parametri pocetnog modela (Model 0) (T1 - postignuce na pretestu Ccitalacke
pismenosti 2009.; T2 - postignuce na posttestu citalacke pismenosti 2011.; 01 - prosecna

ocena ucenika 2009.; 02 - prosec¢na ocena ucenika 2011.)

Samoefikasnost je varijabla nastala kao prva glavna komponenta faktora subskala Procena ciljeva, Motivacija
i samoregulacija i Akademska samopercepcija (instrument SAAS-R), varimax rotacijom, i kao prva glavna

komponenta obja$njava 66,7% varijanse.

Intrinzicka motivacija je prva glavna komponenta sa subskala Intrinsic motivation to know, Intrinsic
motivation towards accomplishments, Intrinsic motivation to experience stimulation (instrument AMS) i

objasnjava 74,67% varijanse (Varimax rotacija).

Ekstrinzicka motivacija je prva glavna komponenta subskala Extrinsic motivation identified, Extrinsic
motivation introjected i Extrinsic motivation external regulation (instrument AMS) koja objasnjava 70,7 %

varijanse (Varimax rotacija).
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Akademski selfkoncept je prva glavna komponenta subskala Matematicki self-koncept, Verbalni self-

koncept i Akademski self-koncept (Instrument SDQ-III) koja objasnjava 44% varijanse.
Epistemoloska uverenja predstavljaju skorove ispitanika na subskali Jednostavno znanje.

Nije se ocekivalo da ovaj pocetni model uspeSno reprodukuje empirijsku matricu kovarijansi
jer nisu predvideni nikakvi medusobni odnosi izmedu nekognitivnih konstrukata, ve¢ on sluzi kao
pocetni model koji ispituje hipotezu o tome da ¢e prethodna postignu¢a ucenika uticati na

nekognitivne konstrukte koji ¢e potom uticati na potonja postignuc¢a ucenika.

Na osnovu slike 3, mozZe se videti da su veci strukturni koeficijenti koji govore o
uticaju prethodnog postignuca u vidu Skolske ocene na nekognitivne konstrukte nego Sto je
to slucaj sa Citalackom pismenoS$c¢u (Tabela 22.). Javnost Skolske ocene i njena evaluativna
komponenta u mnogo vecoj meri uticu na nekognitivne konstrukte nego postignuce na
Citalackoj pismenosti €iji skor nije javan. Sa druge strane, kao i Sto je pretpostavljeno, ovaj
model nije podesan za postojeCe podatke, odnosno pomocdu njega ne uspeva da se
reprodukuje matrica kovarijansi dobijena izmedu ispitivanih varijabli (x2(1) = 392, p =.000,

x?/df =35.67, RMR = 37.8, RMSEA = 0.28, GFI = 0.813).

Kada se analiziraju pojedinacni uticaji u okviru ovog pocetnog modela,
moZemo videti da ocena koju ucenik dobije u Skoli statisti¢ki znacajno utice na formiranje
pozitivnog akademskog self-koncepta, Sto nije slucaj sa postignu¢em na pretestu citalacke
pismenosti. Ocena je neSto Sto utiCe na percepciju od strane drugih i ova percepcija od
strane drugih ocCigledno utice i na stvaranje slike o sebi unutar akademskog konteksta, s
obzirom da je Skolska ocena javna. Za razliku od toga, postignuce na citalackoj pismenosti
meri takode vazne kompetence ucenika, ali nedostatak povratne informacije ne utice na

menjanje slike o sebi unutar akademskog konteksta.

Skolska ocena vrsi statisticki znacajan uticaj na povecanje intrinzicke motivacije i

samoefikasnosti, ali ne i na povecanje ekstrinzicke motivacije.
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Tabela 22. Statisticka znacajnost pojedinacnih uticaja u okviru nultog modela

Est. S.E. C.R. P

Ak. self-koncept <--- Ocena (01) 0,251 0,041 6,151
Intrinzicka mot. <--- Ocena (01) 0,156 0,041 3,788
Samoefikasnost <--- Ocena (01) 0,232 0,041 5,702
Ocena (02) <--- Ekstrinzicka mot. 0,156 0,04 3,934
Posttest (T2) <--- Intrinzic¢ka mot. -15,891 3,388 -4,69
Posttest (T2) <--- Ekstrinzicka mot. 24,988 3,279 7,621
Ocena (02) <--- Samoefikasnost 0,307 0,041 7,439
Posttest (T2) <--- Pretest (T1) 0,636 0,04 15,745
Ocena (02) <--- Ocena (01) 0,364 0,039 9,372
Ocena (02) <--- Pretest (T1) 0,003 0 5,428
Posttest (T2) <--- Ak. self-koncept 9,862 3,409 2,893
Posttest (T2) <--- Ocena (01) 8,856 3,222 2,748
Samoefikasnost <--- Pretest (T1) 0,001 0,001 2,314
Epistemolosko

' <--- Pretest (T1) -0,003 0,002 -2,038 ,042
uverenje
Ekstrinzicka mot. <--- Ocena (01) 0,081 0,042 1,905 ,057
Posttest (T2) <--- Samoefikasnost 6,345 3,417 1,857 ,063
Ocena (02) <--- Intrinzicka mot. -0,07 0,041 -1,718 ,086
Ocena (02) <--- Ak. self-koncept 0,062 0,041 1,508 ,131
Ekstrinzicka mot. <--- Pretest (T1) 0,001 0,001 1,419 ,156
Ocena (02) <--- Episterr'1010§k0 -0,018 0,015 -1,253 ,210

uverenje
Posttest (T2) <--- Episterr'1010§k0 -1,452 1,203 -1,206 ,228
uverenje

Epistemolosko

_ <--- Ocena (01) 0,132 0,116 1,141 ,254
uverenje
Intrinzicka mot. <--- Pretest (T1) 0 0,001 0,893 ,372
Ak. self-koncept <--- Pretest (T1) 0 0,001 0,843 ,399

S obzirom da se samoefikasnost u ovom strukturalnom modelu sastoji od varijabli
koje su usmerene ka funkcionisanju unutar skolskog konteksta i usmerene su i vezane za

povratne informacije od strane nastavnika, kao i za same Skolske ocene, postignut uspeh

173




Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

utiCe na ucvrS¢ivanje uverenja ucCenika koja su usmerena na njihovo osecanje
samoefikasnosti unutar Skolskog konteksta. Sa druge strane, postignu¢e na testu
obrazovnih ishoda kakav je PISA test Citalacke pismenosti usled nedostatka povratne
informacije ne vr$i utican na rast samoefikasnosti unutar Skolskog konteksta niti
samoefikasnost uti¢e na postignuée na posttestu. Skolska ocena uti¢e na rast intrinzi¢ke
motivacije ali ne i ekstrinzi¢ke motivacije. MoZemo pretpostaviti da je ovo slucaj zato Sto
nastavnici tradicionalno vise vrednuju intrinzi¢ku motivaciju za ucenje koja moze da utice
da nastavnici daju vece ocene intrinzicki motivisanim ucenicima. Sa druge strane, moguce je
da uspeh kod ucenika povecava intrinzicko interesovanje prema Skolskom gradivu.
Postignuce na pretestu, verovatno takode zbog toga $to uCenici nemaju jasnu sliku kako su
uradili ovaj test u odnosu na svoje vr$njake, ne utiCe ni na intrinzicku ni na ekstrinzi¢ku
motivaciju. Sa druge strane, i intrinzicka i ekstrinzicka motivacija uticu na postignuce na
posttestu Citalacke pismenosti. Nalaz koji je neocekivan jeste da samo ekstrinzicka
motivacija utice na Skolsku ocenu, ali ne i intrinzi¢ka. Razlozi za ovako neSto se mogu

potraziti u sadrzaju koriS¢enih subskala.

IntrinziCka motivacija za znanjem, intrinzicka motivacija za postignu¢em i
intrinzicka motivacija za stimulacijom koje ¢ine prvu glavnu komponentu koja je usla kao
varijabla intrinzicka motivacija u poCetni strukturalni model, prema teoriji
samodeterminacije predstavljaju motivaciju koja nije orijentisana prema spoljasnjim
ciljevima vec prvenstveno na Culno i intelektualno zadovoljstvo u baratanju intelektualnim
sadrzajima, koji se, prema sadrZaju ajtema, ne moraju odnositi na Skolski kontekst.
Intrinzicka motivacija, koncipirana na ovaj nacin, podrazumeva radoznalost, istrazivanje,
potragu za estetskim iskustvima, kao i samoinicijativnom radu na predmetu iako to niko od
njih ne zahteva (Vallerand et al., 1992). Ekstrinzicka motivacija, za razliku od intrinzicke,
podrazumeva motivaciju koja usmerava ucenika prema konkretnim ciljevima koje opaza,
ako je ekstrinzitka motivacija u ve¢oj meri autonomna, kao deo sebe i sopstvenih vrednosti
ili, ako je heteronomna, kao nesSto Sto predstavlja prinudu okoline. Ovako koncipirana
ekstrinzicka motivacija u vecoj meri utiCe na postignuce i u Skoli i na testu citalacke

pismenosti u odnosu na intrinzicku motivaciju. Epistemoloska uverenja se u pocetnom
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modelu pokazuju kao parametar koji nije povezan ni sa Skolskom ocenom ni sa

postignucem na Citalac¢koj pismenosti, ni u prvoj ni u drugoj vremenskoj tacki.

Ako pogledamo tabelu sa standardizovanim regresionim koeficijentima, vidimo na
najvece uticaje ima postignuce sa pretesta na posttest CitalaCke pismenosti (0,56), a zatim
Skolska ocena iz 2009. godine na ocenu iz 2011. godine (0,38). Ovaj podatak nam mozZe
ukazivati na to da postoje kognitivni uticaji na postignuca i da su oni relativno stabilni
tokom vremena i da imaju veci uticaj od nekognitivnih Cinilaca na postignu¢a uc¢enika, mada
je ovo tvrdnja koja nije u potpunosti empirijski potkrepljena. Ova veza nije dovoljno snaZzna
i govori o tome da se relativni poloZaj pojedinca u grupi u vremenskoj tacki 1 moZe veoma
razlikovati od njegovog relativnog poloZaja u grupi u vremenskoj tacki 2 Sto govori da
razli¢iti obrazovni uticaji razlic¢ito uticu na razlicite ispitanike i na njihovo napredovanje na
testu Citalacke pismenosti viSe nego Sto bi to bio slucaj sa testovima intelektualnih
sposobnosti. Ovaj rezultat bi mogao da posluZi kao dodatni argument u raspravi o tome
koliko se testovi obrazovnih postignuc¢a oslanjaju na intelektualne potencijale ucenika
(Open Peer Commntary, 2007) i ponudi dodatni empirijski argument o razlikovanju ova
dva konstrukta. Vidimo zatim snaZan uticaj ocene na sliku o sebi u akademskom kontekstu,
kao i uticaj samoefikasnosti na Skolsku ocenu. Postoji zatim snaZan uticaj ekstrinzicke
motivacije na postignuce na posttestu, kao i na Skolski uspeh. Ovaj redosled regresionih
koeficijenata po snazi nam govori da najizraZenije veze imaju oni konstrukti koji su u vecoj
meri kontekstualno povezani (ocena (01) -> akademski self-koncept; akademski self-
koncept -> ocena (02); Skolska samoefikasnost -> ocena (02); ocena (01) i ocena (02);
postignuce na Citalackoj pismenosti (T1) i postignuce na ¢italackoj pismenosti (T2)). Jedina
snazna veza varijabli koje nisu u najuZoj kontekstualnoj vezi jeste izmedu ekstrinzicke

motivacije i postignuca na citalaCkoj pismenosti (T2).

Pocetni model iz koga su iskljucene statisticki neznacajni uticaji izmedu konstrukata
(prikazan na slici 4., uticaji koji su izbaceni prikazani su isprekidanom linijom) takode nije
podesan za postojece podatke, odnosno pomocu njega ne uspeva da se reprodukuje matrica
kovarijansi dobijena izmedu ispitivanih varijabli ()21 = 412, p =.000, x2/df = 24.49, RMR =
31.75, RMSEA = 0.244, GF1 = 0.79).
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Tabela 23. Standardizovani regresioni koeficijenti uticaja izmedu varijabli (od najviseg do

najnizeg)
Posttest (T2) <---  Pretest (T1) ,557
Ocena (02) <---  Ocena (01) ,381
Ak. self-koncept <---  Ocena (01) ,294
Ocena (02) <---  Samoefikasnost ,275
Samoefikasnost <---  Ocena (01) 271
Posttest (T2) <---  Ekstrinzic¢ka mot. ,253
Ocena (02) <---  Pretest (T1) ,204
Intrinzicka mot. <---  Ocena (01) ,186
Ocena (02) <---  Ekstrinzic¢ka mot. ,139
Samoefikasnost <---  Pretest (T1) , 110
Posttest (T2) <---  Ocena (01) ,105
Posttest (T2) <--- Ak self-koncept ,100
Ekstrinzicka mot. <---  Ocena (01) ,095
Ekstrinzicka mot. <---  Pretest (T1) ,071
Posttest (T2) <---  Samoefikasnost ,065
Epistemolosko

. <---  Ocena (01) ,057
uverenje
Ocena (02) <--- Ak self-koncept ,055
Intrinzicka mot. <---  Pretest (T1) ,044
Ak. self-koncept <---  Pretest (T1) ,040
Posttest (T2) <---  Epistemolosko uverenje -,040
Ocena (02) <---  Epistemolosko uverenje -,044
Ocena (02) <--- Intrinzi¢ka mot. -,061
Epistemolosko

. <---  Pretest (T1) -,102
uverenje
Posttest (T2) <--- Intrinzi¢ka mot. -,157
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Slika 4. Pocetni model nakon analize znacajnosti uticaja (isprekidanom linijom su prikazani

uticaji koji nisu statisticki znacajni).

Kako bismo dosli do preciznijeg uvidanja o medusobnim uticajima nekognitivnih
konstrukata, konstruisani su alternativni modeli, s tim Sto su u modelima razdvojeni Skolski
uspeh i postignuce na cCitalackoj pismenosti zbog toga Sto ove dve varijable, kao $to smo
videli, imaju razli¢it uticaj na nekognitivne konstrukte i razli¢iti nekognitivni konstrukti
uticu na njih. Pre toga, na modelu koji ukljuCuje samo postignuca na ¢italackoj pismenosti i
Skolski uspeh u dve vremenske tacke, mozemo videti da postignuca na citalackoj pismenosti
imaju vecu stabilnost tokom vremena nego Sto to imaju Skolske ocene iako i one pokazuju
izvesnu stabilnost, da su mali uticaji postignuca na citalackoj pismenosti u tacki 1 na skolski
upseh u tacki 2 (i obrnuto, Skolski uspeh u tacki 1 na ¢italacku pismenost u tacki 2), dok
postoji uticaj postignuca na citalaCkoj pismenosti na Skolsku ocenu u tacki 2. Ovaj model
uspesno reprodukuje empirijsku matricu kovarijansi gotovo savrSeno (CFI=1; RMR=0,00;

GFI=1). Iako postoji veza izmedu postignuca na citalackoj pismenosti i Skolskog uspeha on
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je izraZeniji unutar transferzalnih nego unutar longitudinalnih veza Sto nam daje za pravo
da kreiramo modele samo sa Skolskom ocenom i samo sa postignu¢em na citalackoj

pismenosti.

Slika 5. Model koji prikazuje odnos izmedu skolskog postignuca i postignuca na Citalackoj

pismenosti

Ekstrinzicka motivacija

ki

Samoefikasnost

ey

o1

Intrinzicka motivacija
21

Akademski self-koncept

21

Slika 6. Model 1a koji ukljucuje samo skolsko postignuce.
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Ovaj model uspeva da reprodukuje matrica kovarijansi dobijenu izmedu ispitivanih
varijabli, odnosno, empirijska matrica kovarijansi se ne razlikuje statisti¢cki znacajno od
matrice kovarijansi nastale na osnovu ovog modela (x2@1) = 4.023, p = 4.023, x2/df = 1.006,
RMR = 0.015, RMSEA = 0.004, GFI = 0.997). U ovom modelu sa teorijske strane ostaje
problemati¢no to Sto ne postoji znacajan uticaj intrinzicke motivacije na Skolsku ocenu.
Moguce je da se ovo deSava zato Sto uticaj intrinzicke motivacije na Skolsko postignuce u
potpunosti posredovan samoefikanoS¢u koja na neki nacin u sebe ukljuCuje intrinzicku
motivaciju. Drugim reCima, sasvim je moguce da ucenik koji je samoefikasan bude
intrinzicki motivisan, ali da ne mora da znaci da ¢e ucenik koji je intrinzicki motivisan
nuzno biti i samoefikasan. Zato je u sledetem modelu zamenjen odnos izmedu

samoefikasnosti i intrinzicke motivacije.

Ekstrinzicka motivacija

50

Intrinzicka motivacija

Samoefikasnost

Akademski self-koncept

Slika 7. Model 1b koji ukljucuje samo skolsko postignuce.

[ ovaj model uspeva da se reprodukuje matrica kovarijansi dobijena izmedu
ispitivanih varijabli, odnosno, empirijska matrica kovarijansi se ne razlikuje statisticki
znacajno od matrice kovarijansi nastale na osnovu modela (x21) = 3.94, p = 4.14, x2/df =

0.986, RMR = 0.013, RMSEA = 0.000, GFI = 0.997) i to sa za nijansu boljim parametrima
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fitovanja nego prethodni model. Svi uticaji izmedu varijabli su statisti¢ki znacajni (tabela
24.). Na osnovu modela, vidimo da intrinzicka i ekstrinzicka motivacija imaju izrazit uticaj
na samoefikasnost i da je potom uticaj samoefikasnosti na Skolski uspeh izrazitiji nego Sto
je to bio uticaj intrinzicke motivacije na Skolski uspeh iz prethodnog modela (model 1a) i

veli nego uticaj ekstrinzicke motivacije na Skolski uspeh u ovom modelu (model 1b).

Ovo govori u prilog iznetoj tezi da motivacija (bilo intrinzic¢ka i ekstrinzicka) jesu
nuzne za javljanje samoefikasnosti kod ucenika i da je uticaj motivacije na Skolski uspeh
uCenika zapravo posredovan ucenickim uverenjima o sopstvenim akademskim
sposobnostima koje u sebe uklju¢uju spremnost na angaZovanje usled vere da se uspeh
moZe posti¢i. Ovome u prilog govori i podatak da prethodno postignuce ucenika ima
pozitivne efekte na intrinzicku motivaciju, akademski self-koncept i samoefikasnost. Model
nam govori da moZe biti opravdana pretpostavka da ucenici koji su intrinzic¢ki motivisani u
jednom trenutku mogu svoju motivaciju okrenuti i prema spoljasnjim, konkretnim ciljevima
koji za ucenike predstavljaju nagrade (Skolski uspeh, socijalno priznanje, itd.). Postoji
snazan uticaj prethodnog postignu¢a na buduce postignuce i to je (uz uticaj intrinzicke na
ekstrinzi¢ku motivaciju) najsnazniji uticaj u modelu. Iako je postignuce u prvoj vremenskoj
tacki posredovano nizom nekognitivnih varijabli koje su usle u model, direktan uticaj
proSlog postignuca na buduce postignuce se nije znacajno smanjio, ve¢ je i dalje ostao
veoma snazan. Ovo se moZe interpretirati na nekoliko nacina. Moguce je da ucenici koji
jednom postignu uspeh u Skolskoj sredini to potom ¢ine veoma lakse, sa jedne strane tako
$to nastavnici prema njima imaju i odrZavaju pozitivne percepcije, zatim, sa druge strane,
ne iskljucuju¢i ovo malopre receno, mogucée je da postignut uspeh pozitivno utice na
ucCenikovo samopouzdanje i njegovu motivisanost da uspeh ponovi. Medutim, moguce je i
tumacenje da kognitivne sposobnosti ucenika, koje su relativno stabilne tokom vremena,
utiCcu na stabilnost postignuca unutar Skolskog konteksta i da je to posledica zaSto
motivacione i ostale nekognitivne varijable ne smanjuju svojim posredovanjem direktan

uticaj proslog postignu¢a na buduce postignuce.
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Tabela 24. Statisticka znacajnost pojedinacnih uticaja u okviru modela 2 koji ukljucuje samo

Skolsku ocenu

Est. S.E. C.R. P
Intrinzic¢ka mot. <--- Ocena (01) ,168 ,039 4,340
Ak. self-koncept <--- Ocena (01) ,206 ,037 5,583
Ekstrinzicka mot. Intrinzicka mot. ,506 ,042 12,059
Ak. self-koncept <--- Intrinzic¢ka mot. ,335 ,044 7,572
Samoefikasnost <--- Ak. self-koncept ,242 ,045 5,393
Samoefikasnost <--- Ocena (01) ,159 ,040 3,981
Samoefikasnost <--- Ekstrinzicka mot. ,144 ,032 4,457
Ocena (02) <--- Ocena (01) ,370 ,041 8,943
Ocena (02) <--- Ekstrinzicka mot. ,432 ,037 11,805
Ocena (02) <--- Samoefikasnost ,134 ,048 2,776

Po ugledu na prethodni model koji ukljucuje samo Skolski uspeh, formiran je

identi¢can model koji umesto Skolskog uspeha ukljucuje postignuca na citalackoj pismenosti.

Ekstrinzicka motivacija

Intrinzicka motivacija

20

el

e

T1 Gl T2

A7

? Samoefikasnost

Akademski self-koncept

Slika 8. Model 2 koji ukljucuje samo postignuce na PISA testu.
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Ovaj model, za razliku od prethodnog, nije adekvatan za postojoce podatke (x%(1) = 15.57, p
=,001, x2/df = 5.19, RMR = 30.2, RMSEA = 0.097, GFI = 0.989).

Tabela 25. Statisticka znacajnost pojedinacnih uticaja u okviru modela 3 koji ukljucuje samo

postignuéa na Citalackoj pismenosti

Est. S.E. C.R. P

Intrinzic¢ka mot. <--- Pretest (T1) ,001 ,001 2,270 ,023
Ak. self-koncept <--- Pretest (T1) ,001 ,001 2,290 ,022
Ekstrinzicka mot. Intrinzicka mot. ,506 ,042 12,059

Ak. self-koncept <--- Intrinzicka mot. ,374 ,045 8,339
Samoefikasnost <--- Intrinzic¢ka mot. ,254 ,045 5,606
Samoefikasnost <--- Ak. self-koncept ,192 ,039 4,879
Samoefikasnost <--- Pretest (T1) ,001 ,000 3,033
Samoefikasnost <--- Ekstrinzicka mot. ,366 ,042 8,746

Posttest (T2) <--- Pretest (T1) ,675 ,039 17,172

Posttest (T2) <--- Ekstrinzicka mot. 19,198 3,938 4,875

Posttest (T2) <--- Samoefikasnost 4,072 4,197 ,970 ,332
Posttest (T2) <--- Ak. self-koncept 8,743 3,590 2,435 ,015

Ako uporedimo strukturne koeficijente iz modela 1b i iz modela 2, moZemo videti da
postignuce na pretestu citalacke pismenosti znatno manje utice na formiranje pozitivnog
akademskog koncepta, intrinzicke motivacije i samoefikasnosti. Postignuce za koje se ne
dobija javna (ni bilo koja druga) povratna informacija ne utice izrazito na formiranje i
jacanje nekognitivnih c¢inilaca akademskog postignuca. Ono Sto predstavlja sledecu razliku
ovog modela kada je kao obrazovni ishod uzeto postignuce na cCitalackoj pismenosti za
razliku od prethodnog koji je kao endogenu varijablu imao Skolski uspeh, jeste nizi uticaj
akademskog self-koncepta i samoefikasnosti na postignuce na Citalackoj pismenosti nego
Sto je to bio uticaj ovih konstrukata na Skolski uspeh. Zajedno sa podatkom da je uticaj
prvog postignuca na citalackoj pismenosti na drugo postignuce (0,60) vece nego uticaj
prethodnog Skolskog uspeha na buduci Skolski uspeh (0,45) govori o tome da nekognitivni
faktori imaju manji uticaj na postignuca na citalackoj pismenosti nego na skolski uspeh, Sto
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je u skladu sa time da se postignuca na citalackoj pismenosti viSe oslanjaju na stecene
kompetence ucenika tokom duZeg vremena Skolovanja nego na trenutan rad i trud koji u
vecoj meri utice na Skolska postignuéa i vise je posredovan motivacionim i ostalim

nekognitivnim konstruktima.

Ono S$to predstavlja vazan nalaz unutar ovog modela i Sto je slicno sa rezultatima
regresionih analiza jeste Cinjenica da ekstrinzicka motivacija ima jaci uticaj na postignuca
na Citalackoj pismenosti nego na skolski uspeh izrazen kroz ocene nastavnika. Moguce je da
ucCenici koji su ekstrinzicki motivisani i koji ciljeve svog obrazovanja postavljaju dalje u
budu¢nost, pristupaju izradi testova citalacke pismenosti u ve¢oj meri kao novoj situaciji
ucenja koja moZe imati odredenu dobrobit po njih iako nece imati neposrednu povratnu
informaciju o tome kako su uradili test i iako nece snositi neposredne i konkretne posledice

svog postignuca na testu.

Uvrscujudi vezu u model koju program za racunanje strukturnih jednacina AMOS 18
predlaZe - uvodenje direktnog uticaja intrinzicke motivacije na postignuc¢e na cCitalackoj
pismenosti (T2) dobija se model koji fituje podatke (x%1) = 1.61, p = ,447, x2/df = 0.806,
RMR = 39.9, RMSEA = 0.000, GFI = 0.999) a strukturni koeficijent (intrizicka motivacija -->
T2) je negativan (-0,16) i statisticki znacajan na nivou 0.01. Ovo nam govori da na
postignu¢a na cCitalackoj pismenosti znatno vecéi uticaj ima ekstrinzicka u odnosu na
intrinzicku motivaciju. Kao Sto je vel receno, ekstrinzicka motivacija, za razliku od
intrinzicke, podrazumeva motivaciju koja usmerava ucenika prema konkretnim ciljevima
koje opaza, i ako je ekstrinzicka motivacija u vecoj meri autonomna (kako je ovde

koncipirana i merena) viSe utiCe na postignuce na testu Citalacke pismenosti.

3.13. Kako socio-ekonomski status utice na postignuca na citalackoj pismenosti?

Kako je socio-ekonomski status ucenika (SES) varijabla koja je najviSe povezana sa
postignu¢ima na PISA testovima (OECD, 2009) bi¢e vredno paznje videti koji je mehanizam
njegovog uticaja na postignuca, koriste¢i dodatne varijable iz PISA ucenickog upitnika koji
se bavi Citalackim navikama ucenika, njegovim stavovima prema informacionim

tehnologijama i koriS¢enjem informacionih tehnologija.
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;

SES = > 12

Slika 9. Neposredan uticaj SES-a na postignuce na citalackoj pismenosti

Na slici 9. mozZemo videti da je strukturni koeficijent neposrednog uticaja SES-a na
postignuce na citalackoj pismenosti izraZen (0,32) s obzirom da socio-ekonomski status nije
ni nekognitivni ni kognitivni konstrukt (kao $to su to npr. strategije Citanja). U modelu 3a.
moZemo videti da je varijabla Sklonost prema citanju neSto malo smanjila neposredan uticaj
SES-a (na 0,28) sto znaci da se jedan mali deo uticaja socio-ekonomskog statusa moZze

okarakterisati ¢injenicom da siroma$nija deca imaju manje razvijene CitalaCke navike (Slika

10.).

{

Sklonost prema citanju

SES i | T2

Slika 10. Model 3a. Uticaj SES-a posredovan citalackim navikama
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Metakognicija: sumiranje
r,

g7 ‘@

Sklonost prema Citanju

SES

21

Karis¢enje Wikipedia-e

Slika 11. Model 3b. Posredovan uticaj SES-a

Na slici 11. moZemo videti model 3b koji u sebe ukljucuje jos hipotetic¢kih posrednika
koji su ukljuceni u analizu i koji nastoje, na osnovu pretpostavke, da objasne na koji nacin
socio-ekonomski status utice na postignuca na citalackoj pismenosti. Ovaj model (model
3b) uspeva da reprodukuje empirijsku matricu kovarijansi (21 = 0.079, p =,778, x2/df =
0.079, RMR = 2.75, RMSEA = 0.000, GFI = 1.000) $to nam govori da odgovara stvarnosti i da
je adekvatan za objasnjenje odnosa izmedu varijabli. Cinjenica je da se strukturni koeficijent
neposrednog uticaja socio-ekonomskog statusa na postignu¢e u ovom modelu smanjio u
odnosu na neposredan uticaj SES-a na postignuce kada nije bilo nikakvih posrednika u
modelu (Slika 9.) (sa 0,32 na 0,19). Ovaj podatak nam govori o tome na koji nacin se odvija
jedan deo uticaja socio-ekonomskog statusa na postignu¢a na CcCitalackoj pismenosti.
Siromasni ucenici imaju smanjene Citalacke navike i usled toga manje koriste strategije
Citanja. Takode, imaju manje prilike, zbog svog siromasStva i porodi¢nih navika da citaju
edukativne sadrzaje koriste¢i informacione tehnologije (Koris¢enje Wikipedia-e) Sto sve
dovodi do nedovoljnog razvijanja citalackih kompetenci. Kako socio-ekonomski status utice
na postignuca ucenika a Skola na njega ne moZe neposredno uticati, uvidanjem mehanizama
njegovog delovanja i uticanjem na posrednike Skola moZe smanjivati njegov uticaj na

postignuca ucenika Cime Ce povecavati sopstvenu pravednost. Medutim, ovi posrednici ne

185




Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

iscprljuju sav uticaj socio-ekonomskog statusa na postignuca ucenika, jer direktna veza
izmedu SES-a i postignu¢a na citalackoj pismenosti nije smanjena na nulu. Ovo znaci da i
dalje SES vrsi direktan uticaj, odnosno da postoji joS mehanizama na koji siromastvo utice
na postizanje nizih postignuc¢a ucenika na testovima obrazovnih kompetenci i koji nisu

objasnjeni varijablama koji su u prethodnom modelu koris¢eni kao posrednici.

3.14. Uticaj koriscenja ICT tehnologija na napredak na citalackoj pismenosti i Skolski
uspeh

Ako pogledamo ucenike koji se razlikuju po koris¢enju elektronske enciklopedije
Wikipedia vidimo da se ucenici koji je koriste u razli¢itoj meri medusobno veoma razlikuju
po napretku koji ostvaruju na citalackoj pismenosti (Fa3g3=2,99; Sig=0,018). Ovde je
prikazana razlika samo u koriS¢enju ICT tehnologija u saznajne svrhe (razlike u koriS¢enju
drugih elektronskih sadrzaja se nisu pokazale znacajnim, osim Sto grupa ucenika koja ne
koristi niSta od elektronskih sadrzaja nazaduje na testu CitalaCke pismenosti). Varijanse
ucenika su homogene (L4384=0,421; p=0.794) iako kategorije koriS¢ena veoma medusobno
razlikuju po broju ispitanika - smisleno je koristiti analizu varijanse. Petoro ucenika koji
nisu culi i ne znaju Sta je to Wikipedia nazaduju za 42 poena (podaci o koriS¢enju
elektronske enciklopedije se odnose na 2011. godinu). Cetrdeset$est u¢enika koji ne Koriste
Wikipedia-u napreduju samo za 7 poena na Citalackoj pismenosti, dok ucenici koji je koriste

na mesec¢nom, nedeljnom ili dnevnom nivou, napreduju u proseku 29,95 poena.

Dvadeset sedmoro ucenika koji nemaju kompjuter napreduju 5 poena na citalackoj
pismenosti, za razliku od ostalih 416 ucenika cije prosecno napredovanje iznosi 27 poena

(Faa21=3,243; Sig=0.072).
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Ne znam §tajeto  Nikada ili skoro Nekoliko puta Nekoliko puta Nekoliko puta
nikada nedeljno

mesecno dnevno

Koriscenje recnika (Wikipedia)

Grafikon 8. Napredovanje ucenika koji u razlicitoj meri koriste elektronsku enciklopediju
Wikipedia

Ucenici koji u razli¢itoj meri koriste Wikipedia-u razlikuju se i po Skolskom uspehu
(F3124=7,74; Sig=.000). Cetvoro ucenika koji ne znaju 3ta je Wikipedia (jedan ucenik nije
izvestio o proseku) imaju skoro nedovoljan uspeh (1,66), oni koji je ne koriste (njih 28)
imaju prosecan prosek na polugodistu 2,97, dok tri grupe koje koriste elektronsku
enciklopediju postiZu prose¢no postignuce na polugodiStu izraZeno proseCnom ocenom u

iznosu od 3,74.
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Koriséenje recnika (Wikipedia)

Grafikon 9. Skolski uspeh ucenika koji u razli¢itoj meri koriste elektronsku
enciklopediju Wikipedia

4. Diskusija: Sira slika napredovanja na citalackoj pismenosti

Imajuéi u vidu da je merenim faktorima objasnjeno skoro 50% varijanse rezultata
postignuca na posttestu, a samo 13% napretka na ¢italackoj pismenosti moZemo ponuditi

nekoliko mogucih interpretacija. To moZe biti zato Sto je:

1) moguce da svi uCenici, bez obzira na pocetno postignuce i bez obzira da li se puno
medusobno razlikuju prema ispitivanim faktorima napreduju relativno ravnomerno na

Citalackoj pismenosti

188



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

2) klju¢ni uticaj za razvoj Citalackih kompetenci prediktori mogu imati na ranijem
uzrastu kada oni u vecoj meri utiCu na napredovanje na testu - posle su oni povezani samo
sa postignucem, ali ne i sa napretkom, jer ucenici kasnije ravnomerno napreduju u odnosu
na svoje pocetno postignuce i tako zadrZavaju isti medusobni relativni polozaj po

postignucu

3) moguce je da intelektualne sposobnosti ucenika koje su razvijane unutar
obrazovanja i njegove povoljne socio-kulturne sredine istovremeno uti¢u i na razvoj
Citalackih kompetencija i na rano uvidanje znacaja obrazovanja za Zivot i karijeru (Sto je
karakteristika najboljeg prediktora i postignuca i napretka - identifikujuce regulacije) i na

osecCanje samoefikasnosti u Skolskom kontekstu (akademsku samopercepciju)
4) neki drugi faktori koji nisu mereni u ovoj studiji bolje objasnjavaju napredak.

Davanjem kontraargumenata koji se mogu izvuci iz teorijskog, referentnog okvira i
empirijskih rezultata ovog istraZivanja moZe se govoriti protiv interpretacije 3) i 4); takode

se mogu navesti istrazivanja koja govore u prilog interpretacijama 1) i 2).

[ako postoje nalazi koji govore da postoji veza izmedu intelektualnih sposobnosti i
postignu¢a na PISA testovima (Rindermann, 2007), psiholozi ne tumace ovo uticajem
prevazidenog koncepta ,cCiste“, biologisticki shvacene inteligencije koja meri neSto
snezavisno od kulture i obrazovanja“, ve¢ naprotiv, uticajem obrazovanja, socio-kulturne
sredine na razvoj kompetencija koje se kreiraju tako da budu zavisni od nivoa i kvaliteta
ekonomskog razvoja i razvoja obrazovanja jedne zemlje a i same Skole(OECD, 2006, 200943,
2010a; 2010b; Open Peer Commentary, 2007; Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010b; Pavlovi¢-
Babi¢ & Baucal, 2009; Baucal & Jovanovi¢, 2008; Vigotski,1977; Wertsch, 2007) - Sto Flin
naziva “modernoS¢u”. Nalaz da se ucenici koji u razli¢itoj meri koriste elektronsku
enciklopediju Wikipedia medusobno razlikuju po tome koliko za dve godine napreduju na
Citalackoj pismenosti moZe na dosta konkretan nacin oslikati Sta se sve moze

podrazumevati pod ,modernoSc¢u”.

Sto se tice moguce interpretacije pod 4) mozZe se postaviti opravdano pitanje zasto bi

neko pretpostavio da Cinioci koji objaSnjavaju 50% postignuca na posttestu nisu adekvatni
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prilikom objasnjavanja napretka na istom tom testu. Iznetom kontraargumentu protiv
interpretacije 4) govori u prilog i ¢injenica da isti prediktori (akademska samopercepcija i
ekstrinzi¢ka motivacija - identifikujuc¢a regulacija) jesu prediktori koji najviSe doprinose i u
obja$njavanju postignuca i u objasnjavanju napretka. Odnosno, moguce je da na kasnijim
uzrastima ispitanici napreduju relativno istom brzinom, bez obzira na njihove socio-
ekonomske, kulturoloSke, obrazovne i psiholoske karakteristike. O ovome mogu govoriti
nalazi koji ukazuju na znacaj ranog ucenja i predskolskog obrazovanja na kasnija
postignuca na PISA testovima (Belfield, Milagros & Barnett, 2005; Lynch, 2005; Ivi¢ &
PeSikan, 2010; Starting Strong II, 2006). Prema podacima dobijenim na PISA testiranju o
postignucu ucenika od 15 godina u €itanju, razlika u prose¢nom skoru izmedu ucenika koji
su pohadali predskolsko obrazovanje duZe od 1 godine i onih koji nisu i$li u predskolsko je
25 poena za evropske zemlje koje su u€estvovale u PISA testiranju (Haahr, 2005 prema Ivi¢

& Pesikan, 2010).

Na osnovu svega recenog, mozemo zakljuciti da su interpretacije pod 1) i 2) u vecoj
meri tacne nego Sto su to interpretacije pod 3) i 4). Ovome treba pridodati da ucenici koji
shvataju vaznost obrazovanja za njihov Zivot i dalju karijeru, koji uce zarad ciljeva koji su
bliski njihovim vrednostima i unutras$njim ciljevima, koji imaju viSe samopouzdanja u
Skolskom kontekstu, postizu viSa postignuca i viSe napreduju u razvijanju svojih citalackih
kompetencija. Vece standardne devijacije postignu¢a na posttestu nego na pretestu ipak
govore da neki ucenici viSe napreduju od nekih drugih, ali imaju¢i u vidu da su prose¢na
postignu¢a nekih Skola niZa na posttestu nego na pretestu, moZemo razlog veceg

medusobnog razlikovanja ispitanika traziti u nazadovanju pojedinih $kola i u¢enika.

Deo varijanse objaSnjenog napretka na citalackoj pismenosti je manji nego Sto se
oCekivalo. Imajuc¢i u vidu da je odnos meduskolske i ukupne varijanse iznosi oko 0,10,
odnosno da meduskolska varijansa ¢ini 10% ukupnog varijabiliteta napretka na testu
Citalacke pismenosti, Skole doprinose manje napredovanju u razvijanju citalackih
kompetenci nego Sto se to ocekivalo. Ipak, ovaj deo varijanse koji dolazi od Skole nije
zanemarljiv i Skola uti¢e na razvoj Citalackih kompetenci ucenika, ali mozda se mozemo
opravdano zapitati da li je uticaj koji vrSi osnovnoskolsko obrazovanje znacajniji nego uticaj

srednjeskolskog obrazovanja. Primedba da je dve godine srednjeskolskog obrazovanja malo
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da se uoci efekat Skole na napredak ucenika (razlika izmedu 2009. kada je vrSen pretest i
2011. kada je vrSen posttest)nije u potpunosti opravdanajer procenjeni efekat Skole za
prosec¢nu zemlju OECD-a iznosi 38 poena a naSi ucenici su za dve godine napredovali 26
poena. Jedan od mogucih razloga zasto ispitivani faktori nisu objasnili oCekivanu koli¢inu
varijanse napredovanja, iako su objasnili jedan njen deo, moZe se traziti u malom

intenzitetu napredovanja koji su ucenici ostvarili.

Ako ovome pridodamo nalaz o umerenoj povezanosti Skolskog postignuca i
Citalackih kopmetencija uCenika, umerenu (nizu nego ocekivanu) korelaciju izmedu ocene
iz srpskog jezika i citalacke kompetentnosti ucenika, kao i nalaz da drugi prediktori imaju
veli uticaj na predvidanje Skolskog uspeha nego postignué¢a na cCitalackoj pismenosti,
mozemo postaviti pitanje koliko je prosecna Skola u Srbiji usmerena na razvijanje citalackih
kompetenci svojih ucenika a u kojoj meri neguje i drzi do drugacijih kriterijuma procene
znanja a samim tim i do drugacije vrste znanja koju vrednuje. Citalatke kompetence je
moguce razvijati unutar obrazovnog sistema, o ¢emu svedocCe nalazi iz drugih obrazovnih
sistema, ali Skole unutar naSeg obrazovnog sistema nisu prema tome usmerene i, stoga, ne

Cine to u dovoljnoj meri.

5. Kvalitativna analiza: rezultati i interpretacija rezultata

Imajuci u vidu sve ono $to je reCeno u poglavlju gde su razmotreni teorijski modeli
karakteristika Skole koje dovode do Zeljenih ishoda i imaju¢i u vidu karakteristike naseg
obrazovnog sistema koji je nacelno isti za sve Skole iste vrste (slicna budZetska odvajanja za
Skolske potrebe, uravnoteZene plate nastavnika, slican odnos broja ucenika po nastavniku),
nivo primenjene analize se u vecoj meri odnosio na nivo Skolske efektivnosti i nivo
efektivnog poducavanja uspesnih i manje uspesnih Skola i obuhvatio je analizu nastavnickih
percepcija Skolske klime i opaZenih faktora koji prema njihovom miSljenju uticu na
postignu¢a ucenika. Primenjeno je i polustrukturisano posmatranje razlic¢itih Skolskih
praksi koje su bile vidljive prilikom Skolskih poseta. Ono Sto je bio jedan od ciljeva
kvalitativne analize jeste da se, unutar jednog uravnoteZenog obrazovnog sistema u kome

ne postoje razlike izmedu nastavnickih plata, kao ni izrazeni mehanizmi podsticaja i u kome
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je nivo upravljanja dosta centralizovan, “uhvate” kvantitativno nemerljivi faktori koji uticu
na Skolske procese i samu Skolsku efektivnost kao i efikasno poducavanje. Nastojalo se da
se identifikuju one karakteristike Skole koje su u vecoj meri orijentisane na ono S$to se
desava unutar Skole, kao Sto je stepen saradnje, nivo hijerarhizacije odnosa unutar Skole,
uverenja nastavnika o nastavnom procesu, uverenja nastavnika o mogucnosti uticaja na
ucenike, nastavnicka percepcija obrazovnih politika unutar Skole i unutar obrazovnog
sistema, nastavnicka percepcija tehnicke opremljenosti Skole, nivoi i prakse pra¢enja daljeg
razvoja ucenika Skole, neformalni mehanizmi nagradivanja i kaZnjavanja.Lokacija Skole kao
jedan od faktora sa mikronivoa ispostavilo se da ima relativnovaznu ulogu u objasnjavanju

opSte pozicioniranosti Skole i da utiCe na kvalitet obrazovanja unutar nje.

NastavnicCke percepcije su merene i kvantitativno jer je na osnovu teorijskih modela
Skolske efektivnosti i Skolskih faktora koji uticu na postignuce bilo moguce identifikovati
relevantne cinioce koji mogu biti predmet razlicitih nastavnickih percepcija u uspesnoj i
neuspes$noj Skoli, ¢ime je u vecoj meri naglaSen nivo efektivnog poducavanja i Skolske
efektivnosti (v. poglavlje 1.3,; OECD, 2000; Scheerens, 2000) koji je pre svega orijentisan na
unutarskolske c¢inioce koji utiCu na uceni¢ka postignuc¢a i zahvata ono S$to se naziva
Skolskom klimom i skolskom politikom. Koris¢eno je polustrukturisano posmatranje kako bi

se uocili novi podaci koji ne mogu biti obuhvaceni narativima i upitnicima.

Izbor skola. Za ovakvu studiju slucaja izabrane su po dve Skole istog tipa - dve
srednje strucne Skole od kojih ucenici jedne Skole znacajno napreduju na citalackoj
pismenosti a u drugoj Skoli dolazi do nazadovanja, kao i dve gimnazije, od kojih jedna
gimnazija postiZze duplo veéi napredak nego S$to na ovom uzorku gimnazije u proseku
napreduju i gimnazija C¢iji se napredak krete u rasponu standardne greske.
Neuspesnasrednja stru¢na Skola na posttestu postiZe prosecno postignuce niZe za 82 poena
u odnosu na pretest. Prosecan socio-ekonomski status neuspeSnestrucne Skole je nizi od
proseka (izrazZeno z-skorom racunatim na uzorku posttestiranih skola, z= - 0,5). Ova skola
postiZe najniZe postignue na posttestu na celokupnom uzorku posttestiranih Skola i
statisticki znaCajno nazaduje. UspeSnasrednja strucna Skola napreduje 46 poena u odnosu
na postignu¢e na posttestu Sto predstavlja jedan od najvec¢ih napredaka na izabranom

uzorku Skola, a ovo jestrucna Skola iz uzorka koja najvise napreduje. ProseCan socio-
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ekonomski status uspesSne srednje strucne Skole je prosetan posmatrano u odnosu na
uzorak posttestiranih $kola (z=0,01). Ova Skola postiZe znacajno viSe postignuce nego sto bi
se to moglo oCekivati na osnovu socio-ekonomskog statusa ucenika, dok neuspesna srednja
strucna Skola postiZe znacajno niZe postignuce nego Sto bi se to ocekivalo na osnovu socio-
ekonomskog statusa ucenika koji pohadaju tu Skolu, iako je prosecan socio-ekonomski
status njenih ucenika niZi nego u vecini drugih Skola (v. Grafikon 5.). Ucenik koji najviSe
napreduje u uspesnoj srednjoj strucnoj Skoli napreduje za 117 poena a ucenik koji najmanje
napreduje zapravo nazaduje za 50 poena. UcCenik koji najviSe napreduje u neuspesnoj
srednjoj struc¢noj Skoli napreduje za 59 poena, a ucenik koji najmanje napreduje zapravo

nazaduje za 186 poena.

UspeSna gimnazija napreduje duplo viSe nego Sto to ¢ini prose¢na gimnazija unutar
uzorka, a proseCan socio-ekonomski status njenih ucenika je na nivou prosec¢nog socio-
ekonomskog statusa gimnazija u uzorku. NeuspeSna gimnazija ima drugi po veli¢ini
prosecan socio-ekonomski status svojih uc¢enika a njen napredak je zanemarljiv (manji od
nivoa standardne greSke). Ucenik koji najviSe napreduje u neuspesnoj gimnaziji napreduje
za 94 poena a ucenik koji najmanje napreduje zapravo postiZe postignuce na posttestu za
83 poena niZe u odnosu na postignuce na pretestu. UCenik koji najvisSe napreduje u uspesnoj
gimnaziji napreduje za 179 poena a ucenik koji najviSe nazaduje postiZe na posttestu za 98

poena postignuce niZe nego na pretestu.

5.1. Kvalitativna analiza fokus grupa sa nastavnicima srednjih strucnih skola

Osnovni cilj fokus grupa i intervjuima sa nastavnicima jeste da se bolje razume koji
su to faktori i uverenja nastavnika koja prate pozitivne pomake ucenika u sticanju
kompetenci, kao i pomake koji nisu zadovoljavajuci, kakva je Skolska klima, koliko
autonomije nastavnici imaju u svom radu - odnosno, da u Sto vecoj meri prikaze
nastavnicke percepcije stanja u Skoli. Vodi¢ koris¢en za fokus grupe sa nastavnicima se

moZe videti u Prilogu 4.
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5.1.1. Skola 1: uspesna srednja stru¢na $kola - fokus grupa sa nastavnicima

U ovoj Skoli nastavnici smatraju da je nivo saradnje medu nastavnicima znatno bolji
nego Sto je to nivo saradnje sa direktorom. Nastavnici su upuceni jedni na druge, pruzaju
medusobnu podrsku, dok direktora doZivljavaju kao nekoga ko kontroliSe njihov rad.
Uprkos tome, u ovojskoli nastavnici misle da imaju prili¢cnu autonomiju $to im olaksava
izvodenje nastave. Oni opazaju da imaju slobodu u nacinu na koji ¢e organizovati nastavnu,
dok se kontrola direktora tice stvari koje ne zalaze u domen izvodenja nastave. Kao bitnu
stvar za koju smatraju da utiCe na postignu¢a ucenika jeste motivacija nastavnika.
Nastavnici su naveli kao problem veliku koli¢inu papirologije koju trebaju cesto da
ispunjavaju i da ih to ometa na taj nacin Sto im oduzima vreme koje bi bilo posveéeno
uCenicima. Nastavnici kao poseban problem unutar svoje Skole smatraju ukidanje opSte-
obrazovnih predmeta Sto smatraju gubitkom za opStu obrazovanost ucenika i njihove

kvalitete koji se ne ticu samo stru¢nog obrazovanja.

Iskazi nastavnika uspesne srednje strucne skole:

,Nista ne utice toliko [na postignuéa ucenika] koliko nastavnik koji voli decu i njegov
entuzijazam da prenese znanje i nista drugo.”

»Nastavnik treba sam sebe da nadjaca.“

»Posao nastavnika je da motivise ucenike da ispunjavaju svoje obaveze.”

,Veoma mi je vazno kakvo ¢e misljenje o meni imati moji ucenici a to zavisi samo od
mene.”

»Posao nastavnika nije samo obrazovni nego i vaspitni deo obrazovanja.”

»Ja imam nesputanu mogucnost da kreiram nastavu kako hocu i niko me ne sprecava u
tome.”

,0d nastavnika zavisi kako Ce iskoristiti svoju slobodu u organizaciji nastave.”

»,Na nastavniku je da nacini da roditelj uvidi deo svoje odgovornosti za postignuce svog
deteta.”

»Nastavnik je nista drugo do najbolji dak u odeljenju.”
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Navode da bi saradnja sa roditeljima mogla biti veoma bolja, kao i da se roditelji
uspesnijih uc¢enika visSe interesuju za postignucéa svoje dece. Kao jedan od problema koji
koci postignuce ucenika, nastavnici navode veliki broj u¢enika unutar odeljenja. Nastavnici
smatraju da je individualizovani tip nastave neSto Sto u vecoj meri dovode do veceg

postignuca ucenika.

5.1.2. Skola 1: uspesna srednja stru¢na $kola - intervju sa strué¢nim saradnikom

Psiholog ove Skole saradnju ocenjuje kao dobru, narocito izmedu nastavnika. Ono Sto
smatra da se moZe popraviti u funkcionisanju Skole jeste veca autonomija Skole u sistemu
obrazovanja kroz smanjenje nepotrebne administracije. Ono $to pozetivno uti¢e na rad u
Skoli jeste dobra organizacija i kontrola rada zaposlenih Sto je posledica dobre saradnje
direktora i strucne sluzbe. Potencijalni napredak ucenika psiholog Skole vidi u dobroj
pozicioniranosti Skole unutar lokalne zajednice, moguénostima za obavljanje prakse
ucCenika, kao i insistiranju nastavnika na Sirem obrazovanju u¢enika od onog Sto predstavlja
uskostru¢no obrazovanje. Stepen ukljuCenosti roditelja u rad skole i obrazovanje svoje
dece ne smatra zadovoljavajuéim. Sto se ti¢ce promena u radu $kole koja su povezana sa
postignucem ucenika, smatra da je ceo koncept na kome se zasniva kurikulum takav da nije
usmeren na upotrebljivost znanja i njegovu pragmati¢nost. Autonomiju nastavnika ocenjuje
kao visoku, objasnjavajuci to time ,da se niko ne mesa u struc¢ni deo rada nastavnika“, dok u

organizaciji rada Skole i izvodenju nastave, ,ovu autonomiju dele sa ostalima u Skoli"“.

Iskazi strucnih saradnika uspesne srednje strucne skole:

,Jos za vreme Skole, ucenici se oprobaju u svojoj struci i neki tako pronadu svoje buduce

zaposlenje.”

5.1.3. Skola 2: neuspesna srednja stru¢na $kola - fokus grupa sa nastavnicima

Nastavnici smatraju da je saradnja sa roditeljima veoma loSa, kao i saradnja sa

direktorom dok je saradnja sa kolegama zadovoljavaju¢a, ,onda kada ima potrebe za
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saradnjom®. Saradnja sa stru¢nom sluZbom je prema misljenju nekih nastavnika dobra, dok
prema misljenju drugih nastavnika, predstavlja vid loSeg odnosa u kome psiholog i pedagog
Skole ne pruzaju podrsku nastavnicima. Nastavnici ovu $kolu opazaju kao takvu da nju
pohadaju ,losi“ uCenici i odgovornost za postignuca ucenika ne vide samo u sebi i svom

radu.

Iskazi nastavnika neuspesne srednje strucne skole:

JSta god da uradis, ti si kriv, u svakom sukobu ti gubis.“
,0vo je skola sa losim dacima i mene to strasno frustrira.”
U ovu skolu dolaze ucenici kako bi se sklonili sa ulice.”
LAutonomija nastavnika je zagusena papirologijom.”

,0d ucenika zavisi da li e iskoristiti dobrog profesora.”

»~Nazadovanje ucenika zavisi od losih vrsnjackih modela koji postoje u svakom odeljenju.”

»UdZbenici su neupotrebljivi i nema smisla da ih ucenici kupuju. Ucenici zaista ni ne kupuju
udZbenike.”

»Mnogo ucenika mi kaZe: - Profesore, zasto bih ja ucio kada znam da posle ovoga ne¢u imati
posao.”

Obrazovnu politiku doZivljavaju kao neSto Sto se deSava na Stetu nastavnika i kao
proces koji nije dovoljno osetljiv na nastavni¢ku perspektivu. Postoji jak otpor u
sprovodenju i prihvatanju mera koje se ticu promena u radu nastavnika, kao i pogresno
usvojeno pravilo da nije dozvoljeno oboriti daka na popravni ispit (jedan nastavnik govori o
tome da je moguce da nastavnici strahuju da zakljuce negativnu ocenu kako ne bi bili fizi¢ki
napadnuti). Nastavnici vide poziciju ucenika u ovoj Skoli kao izrazito negativnu: nakon
zavrSene Skole, u€enici nemaju priliku da se zaposle u struci ve¢ zavrSavaju kao da nisu
stekli srednjestru¢no obrazovanje $to po njihovom miSljenju jeste glavni uzrok niskog
postignuca ucenika i opSteg stanaj u Skoli. Nastavnici svoj nacin rada opisuju kao takav da u

njemu preovladuje frontalna nastava.
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5.1.4. Skola 2: neuspesna srednja strucna Skola -intervju sa stru¢nim saradnicima

Psiholog i pedagog Skole smatraju da je saradnja u $koli zadovoljavajuc¢a ali da nije
detaljnije upucena u to koliko je razvijena saradnja medu nastavnicima. Oni vide
obrazovno-politicki okvir u kome deluju kao takav da zahteva ispunjavanje ne toliko
smislenih administrativnih procedura a da Skola nema nikakvu podrsku u spoljaSnjim
institucijama ve¢ okvir u kome $kola deluje opisuju kao ispunjavanje normi i mera koje se
spolja name¢u $koli. Sto se ti¢e autonomije u svom radu, psiholog $kole smatra da odredena
koli¢ina autonomije postoji Sto je karakteristicno za poziciju stru¢nog saradnika skole, ali
da je saradnja sa institucijama lokalne zajednice veoma losa i da zbog toga ,autonomija
postaje prepustenost samima sebi“. Sto se ti¢e faktora koji uti¢u na napredak ucenika,
stru¢ni saradnik vidi da je klju¢na uredenost Skolskog sistema u smislu uspostavljanja i
poStovanja pravila koja vaze za sve. Kao uzroke nazadovanja, struc¢ni saradnici vide
neuskladenost ocekivanja u postignu¢u ucenika od strane nastavnika, roditelja i onoga Sto
se trazi na trziStu rada. Ono S$to smatraju problemom u vezi PISA istraZivanja i Skolske
prakse, jeste neuskladenost izmedu nacina rada u Skoli i onoga $to mere PISA testovi, kao i
nespremnost Skole da promeni svoj nacin rada i u vecoj meri se orijentiSe na primenljivost
znanja, kao i da gradivo smeSta u kontekst koji naglaSava upotrebu znanja. Saradnju Skole i
roditelja ocenjuju kao nezadovoljavajucu. Stru¢ni saradnici smatraju da bi trebalo uticati na
nisku motivaciju nastavnika kako bi se povecala postignuca ucenika i da je niska motivacija
jedan od osnovnih problema u $koli, Sto vodi visokom apsentizmu ucenika i nastavnika.
Zastareli plan i program (iz 1985. godine) je takode jedan od razloga loSeg postignuca
ucenika po njihovom misljenju, kao i nemogucnost zaposlenja nakon zavrSene $kole, Sto je
posledica sniZavanja kapaciteta lokalne fabrike, kao i zatvaranjem nekoliko njih u
neuspeSnim privatizacijama. U 8koli vlada atmosfera besperspektivnosti i apsentizam

nastavnika i uc¢enika je prisutan.
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5.2. Srednje strucne Skole: kvantitativna analiza

Kvantitativna analiza percepcija nastavnika o stanju u Skoli i faktorima Kkoji
doprinose napretku ucenika u dve izabrane srednje strucne Skole pokazuje da postoje
razlike izmedu nastavnika Skole ¢iji ucenici napreduju i ¢iji ucenici nazadaju na testu
Citalacke pismenosti2?. Na petostepenoj Likertovoj skali, nastavnici su procenjivali stanje u
sopstvenoj Skoli. Ispitano je dvadesettroje nastavnika u Skoli ¢iji u€enici ne napreduju i

osamnaestoro nastavnika u Skoli €iji u€enici napreduju na citalackoj pismenosti.

Nastavnici €iji uCenici nazaduju na testu citalacke pismenosti smatraju da u njihovoj
Skoli u vecoj meri postoje odnosi koji nisu hijerarhijski (d=0,61). Ako ove podatke
poveZemo sa niskim postignu¢ima ucenika u Skoli, moZe se postaviti pitanje da li ovaj
podatak govori o smanjenom stepenu kontrole rada nastavnika, jer se radi o $koli sa veoma
niskim postignu¢ima, a manje o tome da Skola, prema modelu Petra Rada, ima

o ¥

nehijerarhijske odnose zarad postizanja ,organizacione kulture i organizacionog ucenja“ Sto
podrazumeva prelazak sa nadziruce kontrole na participativnu kontrolu uslovljenu samim
procesom i zajednickim radom unutar Skole. Sa druge strane, moguce je da nehijerarhijski
odnosi ne mogu da vrSe u potpunosti pozitivan uticaj na Skolsku klimu zbog specifi¢nog i
teSkog poloZaja same ,neuspeSne“ Skole usled njene nemogucénosti da u potpunosti
ispunjava svoju funkciju.Nastavnici i jedne i druge Skole podjednako ocenjuju nivo
razvijenosti informacionog sistema i komunikacije i ne razlikuju se medusobno na toj
dimenziji (d=0,04). Ovo moZemo tumaciti slicnim odvajanjima iz budZeta za obrazovanje

koji se uglavnom ravnomerno raspodeljuje medu skolama i slicnim ulaganjima u visoke

tehnologije na nivou $kole.

Nastavnici Skole ¢iji uc¢enici napreduju na c¢italackoj pismenostiizveStavaju da u vecoj

meri postoji prisutan duh saradnje i timskog rada u njihovoj skoli, nego u $koli ¢iji ucenici

20Nece biti navodeni podaci o statistickoj znacajnosti (p) jer navodenje podatka o statistickoj znacajnosti je u
ovom slucaju nije primereno. Kada se u obzir uzmu velic¢ine efekta (Koenovo d - v. fusnota 13.) na pojedinim
dimenzijama, veli¢ine efekta se pokazuju umereno do snaznog intenziteta $to se moZe smatrati relevantnijim
podatkom od statisticke znacajnosti - jer nas zanima razlika izmedu grupa na izabranim dimenzijama na
ovom uzorku a ne na nekoj drugoj populaciji (v. Fajgelj, 2010: 554, 568). Nas zanima populacija nastavnika u
Skoli koja pokazuje napredak na testu i u $koli koja ne pokazuje napredak na testu, ¢ime je generalizovanje
ovih rezultata na neku drugu populaciju besmisleno, o ¢emu nam govori statisticka znacajnost.

198



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

nazaduju (d=0,59).1ako sistemski ovo pitanje nije reSeno na nivou obrazovnog sistema,
nastavnici iz Skole €iji ucenici napreduju percipiraju da u njihovoj $koli vredan rad biva u
vecoj meri adekvatno nagraden i pohvaljen (d=0,46) nego Sto je to slucaj u skoli u kojoj

ucenici nazaduju na ¢italackoj pismenosti.

Nastavnici iz Skole Ciji ucenici napreduju percipiraju da se u njihovu Skolu vise
materijalno ulaZe nego Sto to smatraju nastavnici iz Skole Ciji uc¢enici nazaduju na Citalackoj
pismenosti (d=0,59). Takode, nastavnici iz Skole ¢iji u€enici napreduju smatraju u vecoj
meri da je duznost nastavnika da se prigadova obrazovnim potebama ucenika (d=0,40) i da
uCenici imaju vecu slobodu u kreiranju diskusije u aktivnog sudelovanja na ¢asu nego Sto je

to slucaj kod nastavnika Skole ¢iji uenici nazaduju na testu citalacke pismenosti (d=0,20).

Nastavnici i iz jedne i iz druge Skole upodjednakoj meri smatraju da nastavnici mogu
uticati na povecCanje postignu¢a ucenika (d=0,06), medutim kada procenjuju vazZnost
razlicitih faktora za povecavanje postignuca ucenika, oni razli¢itu vaznost pridaju razli¢itim
faktorima. Nastavnici iz Skole koja u vecoj meri napreduje, vecu vaznost pridaju saradnji sa
lokalnom zajednicom (d=0,42), promeni u radu nastavnika (d=0,12) i meduljudskim
odnosima unutar $kole (d=0,40)dok nastavnici u Skoli ¢iji u€enici nazaduju veéu vaznost
pridaju obrazovnoj politici koju vodi drzava (d=0,56) i participaciji roditelja u obrazovnom
procesu (d=0,46) kao faktorima koji doprinose postignu¢ima ucenika. Nastavnici iz Skole
Ciji ucenici napreduju u vecoj meri opazaju kao vaZnije one faktore na koje mogu da uticu
(saradnji Skole sa lokalnom zajednicom, promenama u radu nastavnika i medusobnim
odnosima nastavnika i ostalih zaposlenih u $koli), dok nastavnici Skole ¢iji ucenici nazaduju
vecu vaznost pridaju Ciniocima na koje ne mogu da uticu i koji izlaze iz domena njihove

odgovornosti (drZzavna obrazovna politika i uticaj roditelja na postignuca ucenika).

5.3. Opsta slika na osnovu analize dve srednje stru¢ne skole

U suprotnosti sa modelom Petra Rada, hijerarhijski odnosi su prisutniji u $koli u kojoj
ucenici viSe napreduju, ali u toj Skoli nastavnici su zadovoljniji medusobnom saradnjom Sto
govori da je u ovoj Skoli u vecoj meri prisutno ,organizaciono ucenje“, dok se niska

hijerarhizacija u neuspeSnoj Skoli moZe tumaciti, uz izvesne ograde, kao nizak stepen
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kontrole kvaliteta rada uz visok stepen apsentizma nastavnika i ucenika. Razvijenost
informacionih sistema, po oceni zaposlenih je podjednako razvijen u obe Skole, a sistem
nagradivanja je prema oceni zaposlenih, razvijeniji u skoli ¢iji ucenici visSe napreduju, iako
se sistem ne zasniva na materijalnim nagradama. U uspeSnoj Skoli, nastavnici u ve¢oj meri
koriste individualizovani stil rada, viSe poStuju principe aktivnog ucenja ucenika (Ivi¢,
PeSikan & Anti¢, 2001), smatraju da ucenik a ne nastavnik treba da bude u centru
obrazovnog procesa i percipiraju da se u Skolu viSe materijalno ulaZe. Nastavnici u
neuspesSnoj Skoli svoj nacin rada opisuju kao dominantno frontalni. Nastavnici uspesne
Skole kao vazne faktore za napredovanje ucenika pronalaze u domenu na koji je moguce
uticati na nivou Skole - saradnja sa lokalnom zajednicom, promena u radu nastavnika i
pojaCana saradnja izmedu nastavnika. Sa druge strane, nastavnici neuspesne Skole vecu
vaznost pridaju faktorima na koje ne mogu uticati: obrazovnoj politici koju vodi drzava i
uticaju roditelja na postignuca ucenika.

U skoli u kojoj ucenici nazaduju na cCitalackoj pismenosti nastavnici izveStavaju da
osecCaju da imaju prilicno malu autonomiju u postupcima, dok u uspesnoj Skoli nastavnici
misle da imaju prilicnu autonomiju. I u jednoj i u drugoj Skoli su nastavnici naveli kao
problem veliku koli¢inu papirologije koju trebaju Cesto da ispunjavaju i da ih to ometa na taj
nacin $to im oduzima vreme koje bi bilo posvec¢eno ucenicima. I u jednoj i u drugoj skoli kao
problem vide veliki broj dece u odeljenjima i u tome nalaze problem koji se pretpostavlja
viSe individualizovanioj nastavi koju vide kao dobru stvar. U obe Skole su vrlo malo
upoznati PISA testiranjem i onim Sto ono meri. U skoli koja nazaduje, nastavnici su istakli
kao veliki problem veoma zastarele udzbenike, a kao poseban problem u S$koli koja
napreduje, nastavnici su istakli sve veCe ukidanje opstih obrazovnih predmeta. Obe Skole
imaju loSu saradnju sa roditeljima, s tim Sto se moze primetiti da su roditelji boljih u¢enika
redovniji, i oni pokuSavaju dodatno da uti¢u na nastavnike kako bi njihova deca imala jo$
bolje ocene. U obe Skole veoma vrednuju visoku motivaciju i rad nastavnika i misle da je to
jedna od kljuc¢nih stvari za uspeh ucenika. U Skoli koja nazaduje nastavnici dodatno isticu
manjak motivacije kod daka zbog slabije perspektive posle zavrSene Skole.

Stru¢ne sluzbe obe Skole se veinom slazu sa pogledima nastavnika. I oni isticu
nekonstruktivnu ulogu roditelja koji su vrlo privrZeni deci i u toj privrZenosti se ogleda
manja objektivnost, koja je deci neophodna. I u jednoj i u drugoj Skoli isticu manjak Skolske
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autonomije kao bitan nedostatak, a i loSe koncipiranu obrazovnu politiku koja se nije
dosledno sprovodila, ponesto i zbog promena vlada, i koja nije puno u dodiru sa stanjem na
terenu. To se narocito ogleda u sprovodenju inkluzivnog obrazovanja, za koje tvrde da
nema uslova i zastarelost udzbenika. Isticu i dosta problema sa disciplinom u obe Skole,
narocito problem sa izostancima koji je, prema njihovom misljenju loSe regulisan novim
zakonom i ne ide u prolog ni nastavi ni dacima.

Skole se veoma razlikuju po dve stvari koje nije moguée meriti na kvantitativan nacin:
lokaciji i konkurentnosti ucenika na trziStu rada nakon zavrSetka srednje strucne Skole.
Skola koja napreduje se nalazi u samom centru grada i dobro je povezana sa lokalnom
samoupravom a njeni uenici se zapoS$ljavaju i imaju njihovo uc¢enje u tom kontekstu dobija
jasan smisao. Skola koja nazaduje na ¢italatkoj pismenosti, prema re¢ima psihologa $kole,
»sluZi za odrZavanje socijalnog mira“, odnosno kao mesto gde bi uenici mogli da provode
vreme i ne pruza im nikakve Sanse za zaposljavanje jer fabrika koja je do tada zaposljavala
ogroman procenat ucenika to viSe nije u stanju da radi, a ucenici su svesni da Ce zavrsiti kao
nekvalifikovani radnici i tako nastaviti ,zaCarani krug siromastva“. Infrastruktura u
neuspes$noj srednjoj stru¢noj Skoli je veoma loSa i vidi se da trideset godina niSta nije
ulagano u skolu.

Sa druge strane, situacija u Skoli koja napreduje na testu citalaCke pismenosti ima
znatno bolju infrastrukturu (zvanicnog portira, bezbedonosni sistem, nove ucionice i
kabinete). Studenti obavljaju praksu u obliZnjoj instituciji koja se bavi strukom za koju se
ucenici Skoluju. Iako su Zalbe nastavnika veoma sli¢ne kao i u Skoli ¢iji u€enici ne napreduju
(na preobimnu administraciju, zastarele udzZbenike i loSu obrazovnu politiku) njihovi
ucenici imaju veCu perspektivu za dalje zapoSljavanje sa ¢ime se upoznaju ve¢ na praksi -
Sto se poklapa sa nalazom kvantitativne analize koja je pokazala da je ekstrinzicka
motivacija jedan od najvaznijih prediktora napretka i postignuca na citalackoj pismenosti
(v. poglavlja 3.8. 1 3.9.). Nastavnici u Skoli ¢iji u€enici napreduju su samokriti¢niji i spremniji
da priznaju da je potrebno dosta toga menjati u radu nastavnika, Sto prema modelu
Krimersa i Kirijakidesa predstavlja nuzan faktor poboljSanja Skolske efektivnosti (Creemers
& Kyriakides, 2008; 2010). Oni imaju veca ocekivanja u pogledu postignuca svojih ucenika,
smatraju da je nuzno vise ukljucivati roditelje u Skolski Zivot ucenika, postoji snazniji
hijerarhijski odnos Skolskog direktora prema zaposlenima i bolja saradnja medu
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nastavnicima.U S$koli u kojoj ucenici nazaduju, stvorena je losa Kklima usled
besperspektivnosti ucenika za dalje zaposljavanje kao i generalni gubitak kriterijuma za
ocenjivanje Sto moze biti posledica pada svih standarda, od bezbednosnih, kulutroloskih pa
do - socijalno-ekonomskih. Drugim reCima, pored postojanja kategorije ucenika iz
ugroZenih grupa, ovoj kategoriji, na osnovu analize studije slucaja Skola, moZemo dodati

nesto Sto moZemo nazvati ugroZenom skolom.

5.4. Kvalitativna analiza fokus grupa sa nastavnicima gimnazija

5.4.1. Skola 3: uspesna gimnazija - fokus grupa sa nastavnicima

Nastavnici smatraju da je saradnja u Skoli odlicna i da je jedini nedostatak u toj
saradnji Sto ima mali broj nastavnika koji predaju isti predmet, Sto nekada nije bio slucaj, i
da to sigurno ima negativnije posledice po kvalitet nastave jer je nastavnicka saradnja nesto
Sto unapreduje nastavu. Od faktora koji mogu uticati negativno na postignuca ucenika,
nastavnici smatraju da je to nedovoljno prostornih kapaciteta Skole (jedna ucionica koja
nedostaje). Od faktora koji pozitivno uti¢u na postignu¢a ucenika nastavnici nabrajaju
pozitivnu Skolsku klimu, usmerenost i visok stepen saradnje koja je karakteristicna za malu
sredinu, dobru infrastrukturnu opremljenost skole, kao i ¢injenicu da su nastavnici u skoli
istovremeno i bivsi daci Skole. O PISA istraZivanju imaju pozitivho miSljenje mada nisu
najupuceniji Sta PISA zapravo meri i koliko je relevantna za nas$ obrazovni sistem.
Nastavnici smatraju da je neophodno stalno raditi na sopstvenoj motivaciji jer motivacija
nastavnika pozitivno uti¢e na motivaciju ucenika a samim tim i na njegova postignuca.
Saradnja sa roditeljima se najceSeCe odigrava neformalno Sto ovu saradnju ¢ini manje
institucionalizovanom i smanjuje distancu izmedu nastavnika i roditelja. Nastavnici
smatraju da moraju biti viSe angazovani u pisanju udzbenika i donoSenju obrazovnih
politika. Nastavnici se slazu da bi trebalo razviti mehanizme podsticanja i nagradivanja za
uspesne nastavnike. Svoju autonomiju opisuju kao veoma visoku i kao nesto Sto je utkano u
prirodu samog posla. Ne daju prednost ni u€enju zarad sticanja znanja ni ucenju zarad

spoljasnjih ciljeva ve¢ smatraju da su oba razloga podjednako vazna i medusobno zavisna.
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Nastavnici su zajednicki razvili kriterijume ocenjivanja koji podrazumevaju da mogu da
daju motiviSuée ocene slabijim ucenicima dok veoma teSko daju najviSu ocenu kako bi

zadrzali motivaciju i kriterijume za najtalentovanije ucenike.

Iskazi nastavnika uspesne gimnazije:

,0vde se nastavnici posvecuju deci.”

»Rad na motivaciji nastavnika nikad nije uzaludan”,
,Nastavnik uvek moze da se vise trudi.”

,Brinemo o svakom detetu.”

»~Pokusavamo da zadovoljimo potrebe svakog deteta, da ocuvamo jedinstvene kriterijume koji

vaZe za sve i da razmisljamo o buducnosti ucenika - sto je jako tesko."”

»~Malo spustamo kriterijume prema najslabijoj deci kako bi ona vise napredovala, a trudimo se

da drZimo veoma visoke kriterijume za najsposobniju decu.”

,Uvek moZe bolje.”

5.4.2. Skola 3: uspesna gimnazija - intervju sa stru¢nim saradnicima

Atmosfera u Skoli je veoma neformalna i Skola je ukljucena u niz projekata u saradnji
sa lokalnom zajednicom. Osnovni problem Skole jeste Sto Skolu upisuje veoma veliki broj
uCenika sa malim brojem poena iz osnovne Skole kako bi popunili sve kapacitete, ali i
veoma dobre i uspeSne ucenike koji su u vecini Sto stvara disproporciju izmedu ucenika.
Broj uCenika po nastavniku je veoma mali Sto omogucava individualizovaniju nastavu koja
nastoji da bude u vecoj meri uskladena sa potrebama ucenika. PsiholoSkinja Skole smatra
da se sve inspekcije u Skoli zasnivaju na potpuno pogresnim procenama jer posmatranje
Casa i proveravanje administracije ne govore nista o samoj Skoli - jedno predstavlja ¢istu
biroktratiju koja ¢esto nema veze sa onim S$to se stvarno deSava dok sam ¢in posmatranja

veoma menja sam izgled casa i tokako se on odvija u neposrednom svakodnevnom
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kontekstu. Ona smatra da je Skola veoma dobro infrastrukturno opremljena i da to
pozitivno utiCe na motivaciju ucenika. Mlad nastavnicki kolektiv pozitivno utiCe na
uklju¢ivanje informacionih tehnologija u nastavu. Skola nastoji da razvije strategiju
privlacenja viSe ucenika u gimnaziju i da to budu ucenici sa ve¢im brojem poena, jer se
uspesniji ucenici u tom mestu upisuju u srednje stru¢ne Skole zbog brZe mogucnosti
zaposlenja. Psiholoskinja Skole ima veoma pozitivno misljenje o PISA testiranju, smatra ga
relevantnim pokazateljem uspeSnosti Skole jer govori o tome koliko su ucenici opremljeni
kompetencijama vaznim za trZiSte rada i pokazuje veoma veliko interesovanje da dobije

informacije o postignucu skole.

5.4.3. Skola 4: neuspe$na gimnazija - fokus grupa sa nastavnicima

Nastavnici smatraju da saradnja nije savrSena izmedu svih ¢lanova Skole, a da je u
odredenim situacijama naruSena. Nastavnici se slazu da postoji izrazit stepen
hijerarhizacije odnosa unutar Skole, pri ¢emu nekima to viSe a nekima manje odgovara.
Postoji izrazita formalizacija kontrole rada zaposlenih unutar Skole. Neki nastavnici svoj
poloZaj u odnosu na upravu skole dozivljavaju kao jako stresan. Neki nastavnici smatraju da
je jedan od uzroka niskih postignuca ucenika snizena motivacija ucenika. Nastavnici koji su
ucestvovali u istrazivanju smatraju da neki nastavnici iz njihove Skole ne smatraju da su
odgovorni za sniZzenu motivaciju u¢enika. Nastavnici smatraju da se vecina nastavnika ne
trudi da razvija Kkriticko misSljenje kod ucenika, kao ni razumevanje, ve¢ se drze
tradicionalne nastave zasnovane na reprodukciji gradiva. Slede¢i problem unutar Skole,
nastavnici vide u tome Sto ucenici uce zbog ocene a ne zarad znanja. Ocene su bolje nego Sto
bi trebalo i to predstavlja stvarno stanje zato $to se vrsi jak pritisak roditelja na nastavnike.
Nastavnici smatraju da imaju znatno smanjenu autonomiju, ponekad i Sto se tice
ocenjivanja, a najc¢eSce vezano za svoj rad u reSavanju odredenih problema, kao i u samoj
realizaciji nastavnih plana i programa. Nastavnici izveStavaju da skola ne poseduje dovoljno
kapaciteta za neometan rad, kao i da je ,ucenicki standard“ naruSen. Nastavnici izveStavaju
o odredenim koruptivnim radnjama, partijskom zaposljavanju i urusavanju Kkriterijuma

prilikom ocenjivanja i prilikom upisivanja u skolu.
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Iskazi nastavnika neuspesne gimnazije:

»Nastavnici u ovoj Skoli smatraju da su ucenici nemotivisani i da oni nisu odgovorni za

“"

to.
»~Smena generacija je dosta izraZena i desava se odjednom.”
,0vde se ,naduvavaju” proseci.”
»Neki nastavnici izazivaju nemir svojim kritikama.”
»,0sec¢am se kao Don Kihot pred kapitulacijom.”
LJAutonomiju ose¢am jedino kad udem u razred.”
“Ucenicki standard u ovoj skoli je ozbiljno narusen.”
“Ucenici u ovoj Skoli nisu intrinzicki motivisani.”
“U ovoj skoli se zna red i postoji jasna hijerarhija.”
“Odvojene grupe nas sasvim lepo funkcionisu.”
“Saradnja u ovoj skoli se zasniva na licnim afinitetima.”

“Neki nastavnici govore da je sve bolje od ovoga (rada u skoli).”

5.4.4. Skola 4: neuspes$na gimnazija - intervju sa stru¢nim saradnicima

Psiholog Skole smatra da PISA istrazivanja ne ispituju ono $to je relevantno za nase
Skole, kao i da je teSko zamisliti Skolu koja ¢e u potpunosti biti oslobodena od
reproduktivnog znanja. Ona autoritet nastavnika vidi kao naruSen usled prodora
informacionih tehnologija u Zivote ucenika. Takode, psiholoskinja smatra da se koriS¢enjem
informacionih tehnologija ne razvija logicko i pojmovno misljenje. Psiholoskinja smatra da
tradicionalni oblici rada imaju primat nad koris¢enjem informacionih tehnologija jer se

jedino kroz citanje nekog teksta za koji se zna koga je napisao, moze pratiti tok misli koji je
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vazan za razvoj misljenja kod ucenika. Ona smatra da je $kola uspes$na jer ucenici imaju
dobar prosek, a ucenici uspevaju da se upisuju na drzavne fakultete kao studenti finansirani
iz budZeta. Psiholoskinja smatra da ne postoje nekakvi specifi¢ni negativni uticaji koji uticu
na ucenike, kao ni pozitivni, karakteristicni za Skolu, koji mogu drasti¢no uticati na
postignuca ucenika, osim svih onih uticaja koji se deSavaju u $iroj socijalnoj sredini. Prema
misljenju psihologa, gimnazija je samo put do fakulteta i tu funkciju, po njenom misljenju

uspesno izvrsava.

5.5. Gimnazije: kvantitativna analiza

Kvantitativna analiza nastavnickih percepcija o temama relevantnim za Skolsku
klimu i o vaZnosti faktora koji doprinose postignu¢u ucenika iz ,uspeSne“ i ,neuspeSne“
gimnazije, govori nam da postoje razlike izmedu percepcija nastavnika ,uspeSne“ i
,neuspesne” gimnazije. Kao i u slucaju srednjih stru¢nih skola, na petostepenoj Likertovoj
skali, nastavnici su procenjivali stanje u sopstvenoj Skoli. Ispitano je devetnaestoro
nastavnika u gimnaziji €iji ucenici napreduju i tridesetSestoro nastavnika u gimnaziji Ciji

ucenici ne napreduju na ¢italackoj pismenosti.

Postoje snazne razlike u percepciji postojanja nehijerarhijskih odnosa u $koli izmedu
nastavnika dve ispitivane gimnazije. Nastavnici iz ,uspeSne“ gimnazije smatraju u mnogo
vecoj meri da su u njihovoj Skoli zastupljeni odnosi koji se ne zasnivaju na autoritetu u
odnosu na ,neuspeSnu“ gimnaziju gde je u vecoj meri prisutna autoritarna atmosfera i
jacina efekta je veoma izrazita (d=0,63). Nastavnici iz ,uspeSne“ gimnazije smatraju da su
informacioni sistemi i komunikacija u okviru informacionih sistema prisutniji u njihovoj
Skoli u odnosu na nastavnike iz manje uspes$ne gimnazije (d=0,29) a njihova $kola je zaista
infrastrukturno i informaciono znatno bolje opremljena od manje uspeSne Skole.
Zahvaljuju¢i kvalitativnoj analizi i pojaSnjenju velike razlike o ,duhu saradnje“ koji je
izrazitiji u ,neuspesnoj skoli“ (d=0,45), nastavnici su pod ovim podrazumevali odnose sa
najblizim kolegama a izveStavali da se radi o malim ,klikama“ nastavnika koje odli¢no
funkcioniSu, pri ¢emu su odnosi veoma losi sa Skolskim kadrom koji im je nadreden u skoli.
Nastavnici iz uspeSne gimnazije su na fokus grupi objasnili da su odnosi ,kolegijalni i

korektni“ ali da se nastavnici ne kontaktiraju van skole. Nastavnici iz ,uspeSne“ gimnazije
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opazaju da se u njihovu $kolu znatno viSe materijalno ulaZe nego $to to govore nastavnicke
percepcije iz manje uspeSne gimnazije (d=0,46), ali i da se njihov kvalitetan rad znatno
manje pohvaljuje i nagraduje (d=1,16). Velika razlika izmedu nastavnic¢kih percepcija
izmedu uspesne i manje uspeSne gimnazije u pogledu pohvaljivanja i nagradivanja njihovog
rada odstupa od hipoteze da ¢e nagradivanje biti aspekat pozitivnog Skolskog sistema,
odnosno onog koji doprinosi napretku ucenika. Imaju¢i u vidu da ne postoje materijalne
nagrade nastavnicima za svoju uspe$nu nastavnicku praksu unutar naSeg obrazovnog
sistema per se, oCigledno je da je pohvaljivanje nastavnika praksa u manje uspesnoj skoli u
kojoj nastavnici izveStavaju da su odnosi izrazito hijerarhijski Sto moZe govoriti o tome da
to predstavlja jedan od mehanizama na koji uprava kontroliSe rad zaposlenih i ispoljava
svoj autoritet. Takode, moguce je da uspeSnim nastavnicima koji veoma puno ulaZu u svoj
nastavnicki rad u uspesnoj gimnaziji u vecoj meri smeta nedostatak materijalnih podsticaja
i nagrada koje bi se dodeljivale uspeSnim nastavnicimajer u vecoj meri osecaju da njihov

trud nije adekvatno nagraden.

Nastavnici iz uspeSne gimnazije smatraju da nastavnici u mnogo vecoj meri mogu
uticati na postignuca svojih ucenika (d=0,44), da je uloga roditelja vaznija u obrazovnim
postignu¢ima dece (d=0,48), da postignuce ucenika zavisi od mogucnosti nastavnika da
motiviSe ucenike (d=0,44) kao i da je vazno da obrazovni sistem vodi dobru obrazovnu
politiku (d=0,48). Nastavnici se ne razlikuju po tome u kojoj meri se slazu da se nastavnik
veCo treba prilagodavati potrebama ucenika (d=0,22), pri ¢emu nastavnici iz uspeSne
gimnazije u znatno vecoj meri Koriste interaktivne metode rada (d=0,81) u kojima su

ucCenici izvodaci €asa i/ili njegovi aktivni ucesnici.

Moze se reci da nastavnici iz Skole ¢iji uCenici napreduju u vecoj meri opazaju kao
vaznije one faktore na koje neposredno mogu da uticu, pri ¢emu imaju tendenciju da sve
faktore opazaju kao vaZnije u odnosu na nastavnike iz manje uspesne Skole, osim saradnje
sa lokalnom zajednicom koju nastavnici iz manje uspesne gimnazije percipiraju kao nesto
vazniju Sto je i razumljivo, s obzirom na infrastrukturne probleme koje Skola ima i koji

oteZavaju normalno izvodenje nastave.
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5.6. Opsta slika na osnovu analize dve gimnazije

Neuspes$na gimnazija. Neuspe$na gimnazija se nalazi u centru grada i nema dugu
tradiciju - postoji manje od dvadeset pet godina - dok gimnazija koja vazi kao najbolja u
gradu, po miSljenju stru¢nih saradnika i nastavnika Skole, ima tradiciju dugu oko dvesta
godina. Na prvi pogled, infrastrukturno, skola deluje relativno oCuvano - kabineti stru¢nih
saradnika, biblioteka i medijateka su opremljeni kompijuterima i Stampacima, a ucionice
okrecene i oCuvane (Sto je bila velika razlika u odnosu na stru¢ne skole koje su takode
posecene). U Skoli postoji jasna hijerarhija i disciplina koja se uocava - proglas o pravilima
oblaCenja koji postoji na vratima i Cinjenica da se uceS¢e nastavnika u fokus grupi i
pojedinacnim intervjuima nije dovodilo u pitanje jer su dobili ,naredenje“ od strane osobe
koja je pomoc¢nik direktora i koja je zaduZena za , odvijanje nastave u skladu sa pravilima i
propisima“. Nastavnici izveStavaju da se njihovo ponasSanja, kako na ¢asovima, tako i van
njih, stalno kontroliSe i prati. Kao veliki uspeh skole, psiholog Skole smatra to Sto se ve¢ina
uCenika upisuje na drZavne fakultete i Sto im Skolarina u velikoj vecini slucajeva biva

obezbedena iz budzeta drzave.

Ono Sto predstavlja glavni infrastrukturni problem skole jeste naruSenost kapaciteta
za normalno odvijanje nastave. Po reima stru¢nog saradnika, a i zaposlenih nastavnika, u
Skoli nedostaje oko 5 ucionica koja bi primila ucenike. Neki ¢asovi se odrzavaju u svecanoj
sali gde ucCenici piSu tako Sto kao oslonac za svesko koriste kolena. U proseku, dolazi 37
ucCenika na jednog nastavnika. Na 900 ucenika koliko dnevno kroz skolu prode, u obe
smene, na raspolaganju su cetiri cesme sa vodom. Kompjuterska oprema u kabinetima je

uglavnom neispravna i oStecena.

Pojedini nastavnici izveStavaju da je prosecna ocena nerealno visoka (4,50) i da ne
odrazava pravo znanje ucenika. Nastavnici izveStavaju da roditelji vrSe jak uticaj na
nastavnike, kao i da se ucenici medusobno jako razlikuju po sposobnostima. Uglavnom svi
nastavnici naglasavaju da postoje klike izmedu nastavnika i da se komunikacija izmedu
nastavnika odvija izmedu malih neformalnih grupa gde su odnosi jako prisni, kao i da se
trenutno u Skoli deSava ,smena generacija“ Sto predstavlja sporadican problem medu

nastavnicima. Po izjavama nastavnika, od svojih sredstava kupuju krede i drugi materijal
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neophodan za sprovodenje nastave. Odnos sa lokalnom zajednicom uglavnom za njih
predstavlja nepoznanicu i nemaju informacije o tome kako se odvija. Odnos sa Skolskom
upravom opisuju kao ,birokratski“ i navode primer da im na pocetku jedne godine stize
objasnjenje o tome kojom bojom treba pisati zaklju¢ne ocene a da druge godine stize
objasnjenje da to isto treba sprovoditi drugom bojom. Kao nedostatak u izvodenju nastave,
nastavnici smatraju vaznim nedostatkom nemogucénost da se izvodi kabinetska nastava.
Nastavnici smatraju da se u Skoli jako insistira na sprovodenju i poStovanju formalnih
procedura, dok pojedini nastavnici smatraju da nemaju nikakvu autonomiju u svom radu,
Sto jednim delom pripisuju pravilima i normama koje propisuje obrazovni sistem a sa druge
strane, kontrolom od strane uprave. Nastavnici ne vide ovo kao nedostatak, ve¢ smatraju da
su hijerarhijski odnosi unutar s$kole neSto pozitivno, Sto ih ne sprecava da odrZavaju svoje
neformalne odnose. Medutim, pojedini nastavnici smatraju da je veoma malo odluka koje se
donosena osnovu konseznusa i delegirane odgovornosti, zajedno sa ovim i konflikti unutar
Skole Cine neSto Sto moze negativno da se odrazi na postignuca ucenika. Pozitivni odnosi
medu nastavnicima, o kojima izveStavaju, uglavnom se ne odnose na unapredivanje nastave
ve¢ pretezno na dodatne aktivnosti i neformalne odnose. Nekoliko nastavnika je govorilo da
postoje odredeni koruptivni procesi prilikom upisivanjaucenika i ocenjivanja, kao da se i
odreden broj ucenika svake godine u gimnazuju upisuje po nalogu ministarstva $to stvara

negativnu klimu u skoli.

Nekoliko nastavnika smatra da su informacione tehnologije poljuljale autoritet
nastavnika i da ne utiCu pozitivno na postignuéa ucenika. Pojedini nastavnici smatraju da je
nastava i ocenjivanje uglavnom reproduktivnog tipa i da je to praksa koje se i dalje
pridrZava veliki broj nastavnika. Njihovo misljenje o PISA testovima je pozitivno i smatraju
da njihovo postojanje pozitivno utiCe na obrazovni sistem, iako kurikulum i ono $to se
ocenjuje u Skoli nije u potpunom skladu sa onim Sto oni mere. Nastavnici smatraju da bi
mehanizmi nagradivanja i kaZnjavanja unutar Skole imali negativne efekte po Skolsku
klimu, kao i da bi poremetili motivaciju nastavnika za bavljenje pedagoskim radom, ali da je
ugled nastavnika unutar drustvene zajednice nastavnika narusen, i to ne toliko zbog niskih
primanja nastavnika kolikozbog niZeg vrednovanja nastavnic¢ke profesije. Odreden broj

nastavnika smatra da veoma veliki problem u izvodenju i realizaciji nastave predstavlja
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motivacija uc¢enika koja je orijentisana ka postizanju odredene ocene a ne prema sticanju
znanja i kompetencija. Pojedini nastavnici izveStavaju o tome da su pojedini pokusaji za
povezivanjem gradiva iz razliCitih predmeta (npr. biologije, hemije i fizike, kao i srpskog
jezika, istorije i likovnog obrazovnja) naiSli na negodovanje od strane kolega. Nastavnici
pretezno smatraju da ucenici nisu intrinzicki motivisani kao i da oni ne mogu biti odgovorni
za motivaciju ucenika. Pojedini nastavnici smatraju da ucenici nisu orijentisani ka razvijanju
kritiCkog misljenja i da pruZanje suprotstavljenih informacija u€enicima ne nailazi na dobar
odziv jer ucenici nisu naviknuti na takav nacin rada unutar Skole jer je ve¢ina nastavnika

unutar Skole orijentisana prema sticanju znanja reproduktivnim putem.

Uspesna gimnazija. Gimnazija koja je identifikovana kao ,uspesna“, nalazi se u
relativnom centru manjeg naselja. Skola je veoma dobro infrastrukturno opremljena: $kola
poseduje 86 novih racunara, 9 projektora, dve ,smart“ table i bezi¢ni internet koji je
dostupan u celoj $koli. Skola u¢estvuje u nizu vannastavnih aktivnosti i projekata u saradnji
sa lokalnom zajednicom koji uticu na dobru opremljenost Skole i participaciju ucenika u
razli¢itim aktivnostima. Organizuje se niz sekcija, od sportskih i pozoriSnih do naucnih.
Skola je $tampala nekoliko knjiga proze i poezije u¢enika $kole. U holu $kole istaknute su
fotografije portreta ucenika koji su bili proglaseni za daka generacije tokom proteklih

godina.

U skoli vlada veoma neformalna atmosfera i direktorka Skole potencira takav odnos
sa nastavnicima i Skolskim saradnikom. Ne postoji nikakva formalna, pa ni neformalna
kontrola rada nastavnika. U svom kabinetu, direktorka drZzi svoju karikaturu koju su nacinili
ucenici. Ovakve karikature po reCima direktorke, postoje i za ostale nastavnike. U kabinetu
direktorke, prilikom realizacije fokus grupe, nastavnik je samoinicijativno seo na
direktorkino mesto Sto je propraceno S$aljivim komentarima. Ovako neSto bi bilo
nezamislivo da se dogodi u gimnaziji ¢iji ucenici nisu napredovali na testu c¢italacke

pismenosti.

Nastavnici smatraju da postoji veoma dobra saradnja medu njima i jako su
zadovoljni sa svim vrstama odnosa koje imaju u Skoli. Smatraju da na pozitivhu klimu u

Skoli i medu nastavnicima utice to Sto rade u malom mestu gde ,se sve zna“ i gde je veoma
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lako vrsiti medusobne uticaje, pri ¢emu isticu da su nastavnici Skole u veéini slucajeva bivsi
ucenici Sto pozitivno utie na atmosferu u skoli. JoS jedan od faktora koji smatraju vaznim
jeste to Sto je nastavnicki kolektiv mlad i inovativan i otvoren za koris¢enje informacionih
tehnologija u nastavnom procesu. Smatraju da imaju veoma dobre uslove za rad. Na jednog
nastavnika dolazi oko dvadeset ucenika $to omogucava da se nastavnici posvete razli¢itim
ucenicima u meri u kojoj je to potrebno. Nastavnici izjavljuju da u radu cesto koriste aktivnu

nastavu.

Kao negativne cinioce koji mogu uticati na postignuca uc€enika, nastavnici navode da
Skola ima jednu ucionicu manje i da se zato vrsi odredeno pomeranje ucenika koji ulaze u
ucionicu onog odeljenja koje ima cas fizickog vaspitanja, a sa druge strane, ¢injenicu da
gimnaziju upisuje jedan broj ucenika koji je poneo mali broj poena iz srednje Skole koje se
po svom kvalitetu razlikuju od ostalih ucenika. Nastavnici smatraju da se time $to se oni
posvecuju ovoj deci donekle zanemarujuobrazovne potrebe darovite dece. Prilagodavanje
nastave svoj deci prema njihovom misljenju moZe da dovede do toga da darovita deca budu
donekle zanemarena. Prilikom ocenjivanja, nastavnici se slazu u tome da imaju veoma
visoke Kkriterijume za najvisSu ocenu, dok imaju neSto blaze kriterijume i zahteve za ostale
ocene, Sto predstavlja njihovu strategiju kako da motiviSu veoma talentovanu decu da se
trude i da ostanu motivisana. Nastavnici smatraju da postoje nacini da se unapredi
obrazovna politika koja bi vodila ve¢im obrazovnim postignu¢ima ucenika. Slazu se da su to
dva faktora: mehanizmi nagradivanja nastavnika i mogu¢nost da udzbenike piSu samo
nastavnici koji rade u skoli. Saradnja sa roditeljima se odvija i formalno, preko Saveta
roditelja, ali ve¢i znacaj pridaju neformalnim sastancima sa roditeljima i uticaju koji vrse na
njih kako bi oni taj uticaj preneli na decu. Nastavnici smatraju da ono $to uvek treba da se
menja u radu nastavnika i drugog osoblja u Skoli jeste rad na svakodnevnoj motivaciji
nastavnika jer je po njihovom miSljenju motivacija nastavnika od klju¢nog znacaja za
motivaciju ucenika, dok ne treba nista konkretnije menjati u samom nacinu rada Skole.
Smatraju da bi povetanjem Kkapaciteta Skole izvodenje nastave bilo olakSano. Svoju
autonomiju opisuju kao veoma visoku i zadovoljni su time $to mogu da rade $ta hoce, kad
hoc¢e i kako hoce Sto pripisuju klimi koja vlada u Skoli koju opisuju kao tolerantnu,

fleksibilnu i neformalnu. Iako su svesni da je motivacija u€enika sve viSe okrenuta ka
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sticanju znanja zarad ekstrinzickih ciljeva, nastavnici smatraju da je i motivacija zarad
samog sticanja znanja i motivacija za ucenje koja je vodena spoljasnjim ciljevima

podjednako vazna.

Na osnovu analize nastavnickih percepcija moZemo zakljuCiti da nastavnici iz
uspesnije gimnazije opaZaju niZi stepen hijerarhizacije odnosa unutar skole kao i da je Skola
bolje infrastrukturno i informaciono opremljena S$to odgovara stvarnosti. Nastavnici
uspesSne gimnazije smatraju najvaznijim one Cinioce napretka ucenika koji direktno zavise
od njih pri ¢emu su osetljivi i na Sire odlike konteksta i obrazovnog sistema. Nastavnici
uspeSne gimnazije u vecoj meri koriste sredstva aktivnog ucenja, u vecoj meri koriste
interaktivnu nastavu i u vecoj meri se, prema njihovom misljenju, prilagodavaju
obrazovnim potrebama svojih ucenika, dok u loSijoj gimnaziji nastavici u ve¢oj meri isticu
vaznost tradicionalnog, frontalnog nacina rada, kao i pitanja autoriteta nastavnika i
discipline. Razlike u infrastrukturi i informacionoj opremljenosti ove dve Skole, kao i razlike
u vodstvu od strane direktora koja se pre svega ogleda u hijerarhizaciji odnosa, veoma su
vidne i izraZene unutar ove dve Skole i mogu se primetiti “golim okom”, bez zadavanja
instrumenata i odvijanja fokus grupa. Fokus grupe s nastavnicima, intervjui sa direktorima,
stru¢nim saradnicima i kvantitativna analiza nastavnickih percepcija potom potvrduju na
prvi pogled potvrduju nestrukturisanim posmatranjem uocene razlike iako su nastali pre

neposrednijeg upoznavanja sa Skolom od strane istrazivaca.

Da li nacin ocenjivanja u Skoli utice na napredovanje na ¢italackoj pismenosti?
Veoma vazna razlika izmedu uspeSne i neuspeSne gimnazije jeste nacin ocenjivanja
nastavnika. U uspe$noj gimnaziji, ¢iji ucenici u ve¢oj meri napreduju, nastavnici izvestavaju
o tome da koriste subjektivnije kriterijume ocenjivanja koji su prilagodeni sposobnostima i
mogucnostima dece, “Cuvajuc¢i veoma visok kriterijum za najviSu ocenu”, koriste¢i u vecoj
meri formativno ocenjivanje, a manje sumativno, uporeduju¢i ucenika sa njegovim
prethodnim postignu¢em a manje sa drugim ucenicima. Ovo potvrduju sniZene korelacije
izmedu postignuca na posttestu citalacke pismenosti i Skolskog uspeha u uspeSnoj gimnaziji
(r=0,167; p=0.552). Sa druge strane, u manje uspe$noj gimnaziji, korelacija izmedu
postignu¢a na citalaCkoj pismenosti i Skolskog uspeha je znatno izrazenija (r=0,644;
p<0.001) u odnosu na prosecnu korelaciju izmedu Skolskog uspeha i postignuca na testu
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Citalacke pismenosti (r=0,386; p<0.001). Ovo otvara mogucnost da u uspes$noj gimnaziji u
vecoj meri napreduju svi ucenici na testu obrazovnih kompetenci bez obzira na Skolski
uspeh dok u manje uspesnoj gimnaziji u ve¢oj meri napreduju uspesni ucenici. Ovo se zaista
i desavasto potvrduju koeficijenti korelacije u dve Skole izmedu napredovanja na citalackoj
pismenosti i Skolskog uspeha. U uspeSnoj gimnaziji, ova veza ne postoji (r=0,045; p=0,847)
dok u manje uspesnoj gimnaziji u vecoj meri napreduju uspesni ucenici o cemu govori
postojanje povezanosti izmedu napredovanja na cCitalackoj pismenosti i Skolskog uspeha

(r=0,394; p=0.05).

5.7.Zavrsna razmatranja na osnovu analiza uspesnih i neuspesnih skola

S obzirom na razlike u tipu Skole u kojima je vrSena dodatna analiza, teSko je doneti
generalizaciju koja bi se odnosila i na gimnazije i na srednje stru¢ne Skole. Medutim,
ocigledno je da obe neuspesne Skole imaju izrazene probleme koji se ti¢u infrastrukture i
materijalnog ulaganja u Skolu. U slucaju gimnazije, nepostoje dovoljni prostorni kapaciteti
za izvodenje nastave, a ucenici ne mogu da koriste adekvatne informacione tehnologije u
nastavi u samoj Skoli. Kod neuspesSne srednje stru¢ne Skole, Skola stoji infrastrukturno
veoma loSe i u nju nije ulagano nista nekoliko decenija. Takode, obe neuspesne Skole
izvestavaju o nekakvom vidu grubog narusavanja nastavno-obrazovne prakse onako kako
bi ona trebalo da se odvija. U gimnaziji, pojedini nastavnici izveStavaju o koruptivnim
mehanizmima i “naduvavanju proseka” (ove dve stvari nisu povezane i ne odnose se na iste
elemente), dok u srednjoj strucnoj Skoli, nastavnici izveStavaju o naruSenim odnosima
izmedu nastavnika i ucenika, “preéutnom dogovoru” da ucenici nece biti dovedeni da
padaju na popravne ispite, kao i nemoguc¢nosti se nakon zavrSene Skole bilo ko od u€enika
zaposli za ono za $ta se Skoluje zbog specifi¢nosti lokalnog konteksta (o ¢emu je bilo reci u
prethodnim poglavljima). Imaju¢i u vidu sve izreceno, moZemo postaviti pitanje koliko su
uspeSne Skole zapravo uspesne, a koliko predstavljaju kontrast u odnosu na narusavanje
regularnog funkcionisanja neefektivnih Skola u pojedinim aspektima. Nastavnici u obe
neuspesne Skole izveStavaju o ovim problemima i aktivno nastoje da im se suprotstave ali

ne uspevaju u tome - u strucnoj skoli to ne uspevaju da urade jer je kontekst nemoguce
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promeniti, dok u gimnaziji izveStavaju o tome da trpe razli¢ite pritiske od strane uprave

Skole, a ponekad i “politicke pritiske” u vezi svog rada sa uc¢enicima i u vezi ocenjivanja.

Ipak, uspeSna gimnazija i uspeSna srednja stru¢na Skola uspevaju da izgrade
pozitivniju Skolsku klimu i odnose koji su manje hijerarhijski (ili, ako to jesu, ne zasnivaju se
u tolikoj meri na kontroli i strahu od autoriteta), uspevaju da u vecoj meri saraduju sa
lokalnom zajednicom u okviru razliitih projektih aktivnosti i tako obezbede bolju Skolsku
infrastrukturu kao i mogu¢nosti ucenicima da koriste informacione tehnologije u nastavi.
Nastavnici u uspesnijim Skolama u vecoj meri koriste nastavne metode bazirane na aktivnoj
nastavi i opazaju sebe kao bitniji ¢inilac postignuca ucenika pri emu se postavlja pitanje,
imajudi u vidu sve kontekstualne specifi¢nosti, da li nastavnici u uspesnim skolama opazaju
sebe kao bitnije faktore zato Sto su zaista kvalitetniji ili ne opaZaju u svom Skolskom
kontekstu niz faktora koji negativno utiCu na postignuéa ucenika a na koje nastavnici iz

manje uspeSnih $kola ne mogu da uticu.

6. Zakljucna diskusija i preporuke za obrazovnu politiku

Ovo poglavlje nastoji da pruZi kratak rezime najvaznijih nalaza koji su detaljnije
elaborirani u prethodnim odeljcima kao i da markira odgovore na pitanja koja su
postavljena u uvodnom delu rada. Nalazi ovog istrazivanja, jednim delom zahvaljuju¢i miks-
metodskom nacrtu, odnosno, zahvaljuju¢i kombinovanju kvantitativnog i kvalitativnhog
istrazivanja, pokazuju da sa jedne strane moZemo izvrsiti generalizacije na nivou ucenika i
napraviti profil uspesSnog ucenika koji napreduje na testovima citalaCke pismenosti a sa
druge strane dobijamo sliku Skole koja ukazuje da moZe postojati niz lokalnih specifi¢nosti
koje mogu biti uzroci ,neuspeha“i da moZemo formulisati mere obrazovne politike koje bi
vodile unapredenju postignuc¢a nasih uc€enika na testovima obrazovnih kompetenci.

Merene individualne karakteristike ucenika objasnjavaju 50% varijanse postignuca
ucenika na citalackoj pismenosti (v. poglavlje 4.). Ove individualne karakteristike saZimaju
prethodno iskustvo i prethodno Skolovanje i njihovo kumulativno dejstvo nam blize
objasnjava fenomen Skolskog uspeha izraZzenog kroz steCene citalacke kompetence. Sa

druge strane, napredovanje istih ovih ucenika na testu citalacke pismenosti zavisi mnogo
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manje od individualnih karakteristika. Ovo je vazan nalaz koji nam govori da postoji izrazen
prostor sistemskim uticajima koji mogu dovesti do napredovanja ¢ak i najslabijih ucenika,
naroCito ako se uzme u obzir da i ucenici niskog socio-ekonomskog statusa takode
napreduju na citalaCkoj pismenosti, priblizno koliko i ucenici viSeg socio-ekonomskog
statusa. Taj potencijal za napredovanje moZe da potice od Skole. Medutim, iako su nam
razlike medu Skolama u napredovanju relativno male, odnosno efekat Skole na postignuca
uCenika iznosi oko 10% (v. poglavlje 3.3.), zahvaljujuéi analizi najboljih i najlosijih Skola i
analizi kvalitativne grade koja je u njima prikupljena, moZe se rec¢i da su razlike u klimi
unutar Skola, stepenu hijerarhizacije odnosa, poStovanju pravila i procedura, motivisanosti
nastavnika i opSte klime i konteksta koji postoji unutar lokalne zajednice veoma izrazite Sto
ukazuje da, holisti¢ki posmatrano, ono Sto se desava u $koli i u Siroj sredini, veoma odreduje
postignu¢a uclenika. Drugim reCima, moguce je da se deSava interakcija izmedu
individualnih karakteristika ucenika i karakteristika Skole. Takode, i u uspeSnim srednjim
Skolama postoje ucCenici koji zabrinjavaju¢e nazaduju Sto govori o znacaju individualnih
Cinilaca.

Ucenici koji imaju viSa postignuca na cCitalackoj pismenosti su motivisani tako da
shvataju vaznost uc¢enja za njihov bududéi Zivot i karijeru na veoma ranom uzrastu. Sa svojih
petnaest godina oni razmisljaju o svojoj buducoj karijeri i zavrSavanju fakulteta koji ¢e im
pruziti Sansu da rade ono Sto vole. UCenje njima ne mora biti intrinzicki prijatno - odnosno,
ucenici motivisani na ovaj nacin ne uce zarad samog ucenja i zbog toga sto im je sam cin
ucenja prijatan (S$to je nacin na koji je konceptualizovana intrinzi¢cka motivacija unutar
teorije samodeterminacije) ve¢ iz Zelje da dostignu odredeni cilj koji je veoma blizak
njihovim licnim vrednostima i ciljevima koji se ogledaju u nekoj vrsti samoostvarenja.
Takode, oni imaju viSe samopouzdanja i vere u svoje sposobnosti u odnosu na druge
ucenike. U vecoj meri dolaze iz dobrostoje¢ih porodica, viSe vremena provode Citajuci
razliCite sadrZaje i tako razvijaju efikasnije i razvijenije strategije Citanja, pri ¢emu imaju
pozitivnije stavove prema Skoli. Takode, ovaj profil ucenika viSe i napreduje na testu
Citalacke pismenosti ali je taj profil ufenika mnogo manje znacajan u kontekstu
napredovanja nego u kontekstu visine postignuc¢a. To prakticno znaci da ucenici i sa
"negativnijim" individualnim sklopovima imaju Sansu da napreduju ako na njih deluju
pozitivni sistemski uticaji (v. poglavlje 4.).
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Ono Sto je veoma vazno kada se imaju u vidu postignu¢a ucenika merena preko
standardizovanih testova kao Sto je PISA jesu uticaji koji uti¢u na postignuc¢a a ne dolaze o
Skole. O ovome govore nalazi koji ukazuju na vaznost koriS¢enja ICT tehnologija i nacin na
koji njihovo koriS¢enje posreduje uticaje SES-a ¢ime se jedan deo uticaja SES-a na
obrazovna postignuca, kao varijable koja ima najveci individualni doprinos postignucima,
donekle rasvetljava (OECD, 2009) (v. viSe poglavlje 3.13. i 3.14.). Rezultati SEM-a takode
ukazuju na to da se skorovi sa testa Citalacke pismenosti ponasSaju drugacije nego Sto bi
trebalo da se ponaSaju skorovi sa testova intelektualnih sposobnosti, kao i na vazZnost
povratne informacije za oformljivanje odredenih ponasajnih sklopova unutar skole u smislu
da je Skolska ocena u vecoj meri utiCe na uspostavljanje pozitivnog akademskog self-
koncepta, intinziCcke motivacije i samoefikasnosti. Takode, nalazi dobijeni na osnovu
razli¢itih SEM modela ukazuju da je moguce i verovatnije da intrinzi¢ki motivisani ucenici
ne moraju biti samoefikasni dok se ¢ini nuznim da samoefikasni ucenici moraju biti i
intrinzicki motivisani, kao i da se vrste motivacije mogu transformisati jedna u drugu €ime
se donekle stiCe jasniji uvid u faktore Skolskog uspeha.

Ono Sto se takode moZe okarakterisati kao vaznim nalazom jeste razlika u nacinu
ocenjivanja unutar uspesSne i manje uspesne gimnazije. U gimnaziji koja postiZe najveci
napredak na uzorku Skola iz ovog istraZivanja nastavnici primenjuju specifiCan nacin
ocenjivanja koji je prilagoden potencijalima ucenika pri ¢emu "c¢uvaju” najviSe ocene za
izuzetna postignuc¢a i motivaciju ucenika sa najve¢im potencijalima Sto je potkrepljeno
Cinjenicom da su postignuca ucenika na testu citalacke pismenosti u ovoj gimnaziji u maloj
korelaciji sa Skolskim ocenama. U neuspe$noj gimnaziji, korelacija izmedu postignuc¢a na
PISA testu i Skolskog uspeha je mnogo viSa nego Sto je to slucaj sa korelacijom na celom
uzorku. SpecifiCan nacin ocenjivanja ucenika u uspesSnoj gimnaziji dovodi do toga da svi
uCenici podjednako napreduju na testu Ccitalacke pismenosti Sto je izraZeno kroz
nepostojanje korelacije Skolskog uspeha i napretka na Ccitalackoj pismenosti dok u
neuspes$noj gimnaziji postoji korelacija izmedu skolskog uspeha ucenika i napretka na testu
Citalacke pismenosti Sto znaci da u njoj u vecoj meri napreduju ve¢ uspesni ucenici (v.
poglavlje 5.4.).

Na nivou pojedinacnih Skola, uspeSne skole dele kao zajednicko visoku posvecenost

nastavnika, neformalnije odnose medu zaposlenima, eksterne izvore motivacije

216



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti | 2013

(mogucnosti za obavljanje prakse, javne pohvale, pozitivan status Skolskog uspeha unutar
Skolske zajednice) i orijentisanost na buduénost ucenika od strane nastavnika, dok se loSe
Skole razlikuju po nacinima svoje neefikasnosti i neuspesnosti. Veliko nazadovanje u
neuspeSnoj srednjoj strucnoj Skoli potiCe od opSte demotivisanosti usled
besperspektivnosti ucenika kojima je obrazovni profil za koji se $koluju suvisan i ne moze
im, u uslovima tranzicije, pruziti moguénost zaposlenja. Sa druge strane, u drugoj skoli,
neuspes$noj gimnaziji, naruSeni meduljudski odnosi, negativna klima, nepoStovanje
procedura i Skolskih pravila, naznake koruptivnih elemenata i upliva politike u Skolu
dovode do destimuliSuce klime kako za rad nastavnika tako i za u€enje od strane ucenika.
Skola na jedan specifi¢an nacin postaje mikroslika kulture i dru$tvenih prilika u kojima Zivi.
Ako Skola Zeli biti uspesna ona ne bi trebalo da bude autoritarna, mora negovati pozitivnu
klimu i razvijati pozitivhe stavove ucenika prema Skoli - odnosno, ona mora postati
"viSenamenska", a ne samo orijentisana na obrazovne ciljeve u vidu obrazovnih postignuca
uCenika. Drugim re¢ima, ako Skola zaista Zeli da produkuje obrazovno kompetentne uenike
ona mora dosta paZnje posvecivati onome $to se na prvi pogled Cini da nije u direktnoj vezi
sa obrazovnim postignu¢ima ucenika - Skolskoj klimi, slobodi i fleksibilnoj kulturi Skole.
Ova izmena i pokusaj menjanja "kulture Skole" preko podsticanja razli¢itih aktivnosti u
Skoli formulisan je i kao jedan od ciljeva u Strategiji razvoja obrazovanja 2020 (Ministarstvo
prosvete, nauke i tehnoloSkog razvoja, 2012). pri ¢emu se mora obratiti paznja i na
otvorenu i fleksibilnu klimu unutar same ucionice.

Bez obzira na skup razlicitih uticaja, postoji pedagoski optimizam da je moguce
napredovati. Sansa za napredovanjem postoji i mogu napredovati svi u¢enici. Medutim, iako
pozitivan sklop li¢nih osobina ne mora nuzno voditi do napredovanja u onoj meri u kojoj
utiCe na visinu postignuca, u sprezi sa pozitivnim uticajem Skole, napredak je moguc¢ iako
nije ostvaren potpuni potencijal za napredovanje jer i najuspesnije $kole napreduju manje
nego prosecne Skole zemalja OECD-a Sto postavlja ozbiljno pitanje dominatnih metoda rada
i adekvatnosti programakoji je suviSe akademski i ne veZba primenu znanja kod ucenika.
Ovome u prilog govore i relativno niske korelacije (tacnije, niZe nego ocekivane) izmedu
postignuca na Citalackoj pismenosti i Skolskih ocena, Sto potvrduju i nalazi o tome da
razliciti sklopovi licnih osobina relevantnih za Skolski kontekst uti¢u na Skolsku ocenu i na

postignuce na Citalackoj pismenosti. Ovo govori da su nastavnicke procene takve da
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zahtevaju i vrednosnu restrukturaciju, odnosno da nastavnici imaju svoju predstavu modela
uspeSnog ucenika koja se razlikuje od modela uspesnog ucenika koji postiZe visoka
postignu¢a na medunarodnim testovima obrazovnih postignuca. Ipak, u kontekstu razlika
izmedu praksi ocenjivanja izmedu uspesne i neuspeSne gimnazije moZemo se zapitati da li
je zaista dobro da ocenjivanje u vecoj meri korelira sa postignu¢em na PISA testu ili je ovu
slicnost bolje podsticati kroz restrukturaciju Skolskih programa koji ¢e se u veéoj meri
oslanjati na upotrebu uslovnih znanja, dok se ocenjivanje moZe Koristiti kao faktor
napredovanja ucenika kroz ukazivanje na njegove slabosti i prednosti, kao i prethodna
postignuca.

Ako Zelimo da Zivimo u drustvu znanja koje ¢e biti zasnovano na kompetencijama i
vaznosti da naSe druStvo nastoji da podigne kvalitet obrazovanja jer podizanje kvaliteta
obrazovanja i stvaranje kompetentnijih ucenika u vecoj meri razvija Zivotni standard i
ekonomski rast (Hanushek & Woessman, 2008) pod uslovom da ti ucenici ostaju u nasoj
zemlji. Ovaj rad po svom obimu ne moZe ponuditi potpuno reSenje za tako kompleksan
problem ali moZe predstavljati korak za druga istraZivanja i formulisati preporuke za mere
obrazovne politike (poglavlje 6.1., 6.2. 1 6.3.) koje mogu unaprediti postignu¢a ucenika na
osnovu identifikacije faktora koji deluju na ucenicka postignué¢a na individualnom i na

skolskom nivou.

6.1. Preporuke za obrazovnu politiku na osnovu globalnih pokazatelja na
nivou ucenika

Na osnovu dobijenih rezultata kvantitativne analize, moglo bi se teZiti slede¢im
implikacijama po obrazovnu politiku koje bi dovele do povecanja postignuca na citalackoj
pismenosti. Kako bi ucenici povecali svoja postignuca na citalackoj pismenosti, obrazovni
sistem bi trebalo da ucenike ,oprema“ veStinama i strategijama Citanja i u€enja, da podstice
koriSc¢enje efikasnih strategija Citanja kao Sto je identifikovanje glavnih ideja u tekstu, da
eksplicira naCine na koje se lakSe dolazi do takvih ciljeva, da uvede predmete koji se nece

baviti samo usvajanjem deklarativnih znanja ve¢ i razvojem opstih i specifi¢nih akademskih
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vestina, da se zalazZe i podstice ucenicku samostalnost u procesu ucenja, proaktivan stav pri
susretu sa novim i nepoznatim zadacima, da jaca i razvija kod ucenika osecanje vlastite
kompetentnosti. Razvijanje samoefiaksnosti kod ucenika bi u vecoj meri razvilo uverenja
da je neophodno da u vecoj meri angazuju i razvijaju svoje kognitivne kapacitete kako bi u
budu¢nosti bili pripremljeniji za zahteve koji ¢e ih ocCekivati u budu¢nosti. Preporuke za
obrazovnu politiku su ovde viSe prikazani kao ciljevi koje treba ispuniti, a manje kao
konkretne mere na osnovu kojih bi se doslo do ostvarenja ciljeva mada su negde zastupljeni
i predlozi ovakvih mera. Ciljevi koje bi trebalo ispuniti kako bi se povecala postignuca
uCenika se mogu podeliti u tri kategorije: 1) jacanje pragmaticnog konteksta znanja i
upotrebe znanja u nastavi 2) razvijanje metakognicije u Skoli i 3) jaCanje samoefikasnosti

kod ucenika (Jovanovi¢, 2011).

Jacanje pragmaticnog konteksta znanja i upotrebe znanja u nastavi. VaZan nalaz da je
najrazvijenija forma ekstrinzicke motivacije (takva da ucenik nesto radi iz instrumentalnih
razloga ali ne zato Sto ga neko na to prisiljava ve¢ zbog toga Sto su ti ciljevi postali deo
licnosti pojedinca - v. Deci & Ryan, 1985) vaZan Cinilac i postignuca i napredovanja na testu
Citalacke pismenosti, govori o tome da je znanja vazno stavljati u kontekst njihove upotrebe,
odnosno da su ucenici koji postizu najveca postinuca i koji najvisSe napreduju na PISA testu
CitalaCke pismenosti oni ucenici koji smatraju da je ucenje vazno za razvoj njihove karijere i
da uce kako bi jednog dana to znanje upotrebili u profesiji koju vole i koja im je znacajna.
Stavljanje znanja u prakti¢ni kontekst jednostavno znaci otkriti u€eniku smisao odredenog
znanja, njegovu upotrebnu vrednost Sto najc¢eSce predstavlja detaljan opis kako se o
odredenog pojma u istoriji nauke doslo, odnosno koji je problem pronalazac ili nau¢nik
nastojao da reSi. Ovo predstavlja i jednu od pedagoskih kompetenci nastavnika, i najcesSce
od njega zahteva multiperspektivisticki pristup gradivu i davanje viSe primera kako bi se

razumeo pojam (Baumert et al., 2010), o cemu ¢e dalje biti viSe reci.

Razvijanje metakognicije u Skoli. Razvijanje metakognitivnih strategija kao vaznog
korelata napretka na Citalackoj pismenosti, bilo je primeceno kao vazZan ishod obrazovanja i
ranije, o Cemu govori prikaz programa za podsticanje metakognicije u Skoli (Kovac-Cerovic,

1998: 69-85).Mnogi istrazivaci sada brane stav da glavni cilj formalnog obrazovanja treba
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da bude sticanje samo-regulativnih sposobnosti (Boekaerst, 1997; Kovac-Cerovi¢, 1998;
Kankaras, 2004).

Smatra se da su ove sposobnosti od sustinskog znacaja, ne samo da bi upravljale
znanjem tokom formalnog Skolovanja, ve¢ da bi omogucile dalje obrazovanje i nadgradnju
znanja i po zavrSetku Skolovanja. UCenici moraju znati kako da nadgledaju i kontroliSu
sopstveni proces ucenja da bi bili u mogu¢nosti da izaberu najbolje strategije i metode koje
¢e unaprediti i znacajno poboljsati kvalitet i nivo njihovog postignu¢a. Pomenuti programi
za podsticanje metakognicije u Skoli mogu biti infuzioni (utkani u nacine predavanja
predmeta i u samo predstavljanje kurikuluma) ili eksplicitni (koji se uvode kao poseban
predmet) (Kovac-Cerovi¢, 1998). Ovde bi se mogla staviti napomena da bi pocetno uvodenje
eksplicitnih programa za podsticanje metakognicije u pocetku bilo efikasnije, omogucivsi
svim akterima u obrazovanju da se upoznaju sa veStinama i strategijama ucenja, kao i
nacinima za njihovo poboljSavanje. Postepeno, ova praksa bi mogla postajati sastavni deo
sprovodenja Skolskog kurikuluma $to je veoma tezi i dugoroc¢niji zadatak.

Razvijanje autonomije ucenika. JaCanje autonomije ucenika u nastavnom procesu,
prema misljenju autora, poboljSace razvoj unutrasnje i autonomne motivacije (TrebjeSanin,
2009). Kako su autonomno motivisani uc€enici oni koji su ¢italacki kompentniji na osnovu
rezultata ove studije, implikacije za preporuke za obrazovne politike bi trebalo da se krecu
u pravcu ojacavanja autonomne motivacije ucenika. JaCanje autonomije u nastavnom
procesu se moze izvoditi kroz razumevanje za ucenikovo glediste, kroz pruzanje prilike za
izbor i objasSnjenja smisla obaveza koje se namecu. Takode su od znacaja izbegavanje
uslovljavanja kao i kvalitetna i uvremenjena povratna informacija koja dolazi od strane
nastavnika. Takode, pokazano je da nastavnik koji sam nije autonoman i na koga se vrsi
stroga kontrola pokazuje manje volje da dopusti autonomiju ucenicima. Povratna
informacjia koju nastavnik daje uceniku o uspehu u radu je nesumnjivo znacajna i kao
podrska formiranju povoljnih motivacionih uverenja Sto uti¢e na razvoj samoregulisanog
uCenja. Smatra se da konstruktivan efekat imaju povratne informacije u kojima se istice
napredak koji je uCenik postigao u odnosu na prethodni period (Boekarts, 1997).

Jacanje samoefikasnosti. Samoefikasnost ili uverenje u sopstvenu sposobnost koja
vodi angaZovanju na odredenom zadatku moZe se u prvi mah uciniti odvojenom od
metakognicije, ali po miSljenju istrazivaca, stvar je potpuno suprotna. Sa povecanjem broja
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istrazivanja u ovoj oblasti, pojedini autori naglasavaju ulogu samoefikasnosti u iniciranju i
usmeravanju regulacije u u¢enju (McCombs & Marzano, 1990). Postignuce na zadatku nije
samo funkcija razvijenosti kognitivnih i metakognitivnih strategija, ve¢ zavisi i od procene
relevantnosti zadatka za ucenika i njegove ciljeve, kao i od uverenja o sopstvenim
sposobnostima (Mirkov, 2006). Ovo znaci da se u Skoli jac¢aju visoka ocekivanja od svih
ucenika.

U razmatranju odnosa sistema samoprocene sa metakognitivnim, kognitivnim i
afektivnim sistemima (McCombs & Marzano, 1990), istiCe se da metakognicija ostaje klju¢ni
pojam za razumevanje odnosa izmedu kognicije i motivacije. Smatra se da su atribucija i
samoprocena integralni delovi metakognitivnog sistema, dok neki autori smatraju da je
stvar obrnuta (Kleitman & Stankov, 2005).

Bilo kako bilo, generalna promena stava da je nastavnik odgovoran samo za znanje
koje prenosi bi bilo neSto Sto je nuzno za opremanje ucenika novim kompetencijama
potrebnim za Zivot u savremenom svetu. Nastavnik bi od nekoga ko poseduje znanje i ko
ovo znanje prenosi, morao postati mentor koji ima regulacionu ulogu u razvoju ucenika i ko
ucenike uci ne samo znanjima vec i veStinama misljenja i u¢enja ¢ime ¢e pozitivno delovati i
na njihovo osecanje samoefikasnosti.

[ako ovo moZda izgleda pomalo nemoguce, dokaz da to nije tako pruza nekoliko
istrazivanja koja, koriste¢i eksperimentalni nacrt, reprezentuju mogucnost da Skola i
nastavnici uticu na oformljivanje kompetenci ucenika. IstraZivanje Rozentala pokazuje da
ponasanje nastavnika u velikoj meri moZe uticati na postignu¢a ucenika?!. Nastavnicko
ponasSanje prema uceniku kada je nastavniku reCeno da su odredena deca visokih
sposobnosti (iako stvarno to nije bio slucaj ve¢ su ona birana po slucaju) zaista je dovelo do
povecanja njihovih postignu¢a na testovima sposobnostiu odnosu nakontrolnu grupu za
skoro pola standardne devijacije (d=0,43) (Rosenthal& Jacobson, 1966; Rosenthal, 1995).
[straZivanje Baumerta (Baumert et al.,, 2010) i njegov koncept pedagoske kompetentnosti
nastavnika pokazuje da ako su nastavnici koji predaju uc¢enicima imali za dve standardne

devijacije vecu pedagosku kompetentnost od nastavnika koji su predavali drugoj grupi

210dredeni autori ovo istrazivanje ubrajaju u najznacajnija sprovedena istrazivanja u psihologiji ikada (Hock,

2004).
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ucenika, razlika u postignu¢u izmedu ove dve grupe ucenika merena PISA testom je bila
veoma izrazena (d=0,46). Postojanje ovih pedagoskih znanja podrazumeva da nastavnik

poseduje visok nivo konceptualnog znanja unutar svog predmeta.

Razvijanjem sloZenih testova za procenu pedagoskog znanja nastavnika, Baumert je
ovo znanje konceptualizovao kao znanje nastavnika o tome koliko ucenici znaju, koji
zadatak moZe njima pobuditi odredene kognitivhe procese na osnovu c¢ega oni mogu
napredovati i razviti svoje kompetence. Takode, pedagoSko znanje podrazueva poznavanje
ucenickih miskoncepcija kao i nivoa njihovog prethodnog znanja. Nastavnici bi tako trebalo
da proces ucenja shvataju kao aktivnhu konstrukciju znanja, i da stoga probleme u
razumevanju resavaju viSestrukim i razli¢itim sagledavanjima istog problema. Multiple
reprezentacije i nacini prikazivanja gradiva su kljutna dimenzija pedagoSkog znanja
nastavnika. Sve ovo dovodi do klju¢ne stvari koja je neophodna za napredak ucenika -
kognitivne aktivacije ucenika. Sve ovo, u kontekstu ovde prikazanih rezultata, dovodi do
toga da ucCenici ovladaju odredenim strategijama i vestinama, kao i da razviju svoje oseéanje
kompetentnosti. Na taj nacin, ulaganjem u nastavnike i njihove nastavnicke kompetence kao
i obogacivanjem Skolskih programa koji ¢e se baviti ne samo znanjima vec¢ i sticanjem
veStina misljenja i Citanja, moZe se uticati na napredovanje na cCitalackoj pismenosti.
Preporuka za konkretnu meru obrazovne politike koja bi objedinila ostvarenje sva tri cilja
kretala bi se prema promeni kurikuluma i izvodenja nastave koja bi radila u korist

ostvarenja opisanih ciljeva.

6.2. Preporuke za obrazovnu politiku na osnovu studije slucaja uspesnih i
neuspesnih srednjih struc¢nih skola

Ono Sto se pokazuje kao jedan od najvaznijih nalaza iz analize koja se zasniva na
studiji slucaja stru¢nih Skola jeste smeStanje odredene srednje strucne Skole u Siri
ekonomski, privredni i socijalni kontekst kako bi se do kraja moglo razumeti zasto se neke
srednje strucne Skole pokazuju kao izuzetno neuspesne. [ako je neophodan oprez prilikom
generalizacije istrazivaCkih nalaza nastalih kvalitativnom analizom, vazan nalaz studije
slucaja jeste da se perspektiva ucenika nakon zavrSene Skole pokazuje kao vazan c¢inilac
motivisanosti ucenika i nastavnika za rad u skoli. Gubitkom mogu¢nosti zaposlenja nakon
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steCene kvalifikacije odredenog srednjeg struCnog obrazovnog profila, spirala pada
motivisanosti i postignuca se pokazuje kao veoma snazna na osnovu ovde prikazane studije
slucaja, i uzima zamajac do onoga Sto bismo mogli nazvati,ugroZenost Skole“. Menjanjem
konteksta u kome Skola Zivi menja se i Zivot Skole, kao i ponasSanje ucenika i nastavnika u
njoj. Racionalnost postojanja odredene Skole i kurikuluma na osnovu koga Skola
funkcioniSe su smesSteni u opsti privredni, socijani i ekonomski kontekst. Na osnovu studija
slucaja uspeSne i neuspeSne srednje stru¢ne Skole, mogu se skicirati preporuke za
obrazovnu politiku koje bi vodila popravljanju statusa najugroZenijih Skola, kao i
formulaciji mera koje bi podigle kapacitet svih Skola u povecavanju postignuca svojih

ucenika i uticanju da oni budu konkurentniji na trziStu rada. Neke od ponudenih mera su:

* Formiranje ekspertskih grupa koje bi bile zaduZene za razliCite domene srednjeg
stru¢nog obrazovanja koje bi ukljucile nastavno osoblje iz Skola i koje bi nastojale da
utvrde uzroke niskih postignuca za svaku od ugroZenih skola

* Sprovodenje analize o racionalnosti postojanja odredenih struc¢nih profila i njihovo
uskladivanje sa trzistem rada ili projekcijama buduceg trzista rada

* Analiza potreba trZiSta rada za postojanjem odredenih srednje stru¢nih obrazovnih
profila

* Uskladivanje kurikuluma sa kapacitetima Skola i onoga Sto predstavlja potrebu
trziSta rada

* Formiranje novih srednjih stru¢nih obrazovnih profila

* Uvodenje obaveze da svaka srednja Skola ima svoju alumni bazu koju ¢e slati za to
zaduZenoj instituciji ¢cime ¢e se sistematski pratiti odnos Skole i trZista rada, kao i

sopstvene efekte po dalji razvoj uc¢enika

O smislenosti ovakvih mera govore podaci da je nakon racionalizacije i stvaranja
novih obrazovnih profila u domenu pravno i finansijsko administrativnih profila smanjena
stopa nezaposlenosti kod ucenika koji su stekli kvalifikaciju datih obrazovnih profila
(Dimov, 2007). Ovaj problem postaje tesko resiv imajuci u vidu promenljivost trzista rada i

njegovih zahteva koji utiCu na suficitarnost i deficitarnost pojedinih zanimanja. Ono Sto
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moZe predstavljati dalji zahtev jeste stvaranje fleksibilnijih obrazovnih profila sa Sirom
osnovom znanja koja ¢e omogucditi i olakSati procese doZivotnog ucenja i prekvalifikacije ili
dokvalifikacije. Analiza lokalne mreZe Skola, analiza strukture delatnosti privrednih
subjekata, analiza regionalnih razvojnih potencijala i resursa, kao i analiza stepena
pokretljivosti radne snage (Dimov, 2007) mogu uticati na menjanje odnosa suficitarnosti i
deficitarnosti odredenih obrazovnih profila. Skretanje paZnje nastavnika iz ,ugroZene
Skole“ da zastarelost kurikuluma i nefunkcionalnost obrazovnog profila za koji se ucenici
Skoluju utiCe na Skolsku klimu - govori o vaznosti ovih ¢inilaca, narocito kada se uzme u
obzir da ovi ucenici nazaduju u svojim postignu¢ima na citalaCkoj pismenosti tokom dve

godine Skolovanja koliko je proteklo izmedu pretesta i posttesta.

6.3. Preporuke za obrazovnu politiku na osnovu studije slucaja uspesnih i
neuspesnih gimnazija

Na osnovu studije slucaja uspeSnih i neuspeSnih gimnazija moZe se formulisati
nekoliko smernica za donosioce odluka u okviru obrazovne politike. Pokazano je da se
uspesna Skola u velikoj meri razlikuje u infrastrukturnoj i informatickoj opremljenosti, da
neguje liberalniju klimu u smislu da hijerarhijski odnosi nisu izraZeni, da primenjuje
drugacije nacine ocenjivanja koji su usmereniji na intraindividualno i formativno
ocenjivanje, a manje na sumativno i normativno ocenjivanje, kao i da nastavnici u nastavi u

vecoj meri Koriste interaktivne metode. Neke od ponudenih mera mogu biti:

* Ulaganje sredstava u snaZniju informaticku opremljenost Skole na nacin da ¢e
ucenici u vecoj meri koristiti ICT tehnologije u procesu nastave i ucenja

* Detaljna analiza Skolskog prostora i analiza Skolskog prostora prema broju
uCenika unutar Skole kako bi se u pojedinim gimnazijama omogucilo
normalno izvodenje nastave

* Smanjivanje administrativnih procedura u $koli, smanjivanje kontrole rada

nastavnika i jaCanje nastavnicke autonomije ¢ime ¢e se nastavnici uciniti
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odgovornijim za svoj rad pri cemu Ce se kvalitet rada nastavnika pratiti preko
postignuca dece na eksternim testovima

* Modifikacija pravilnika o ocenjivanju ucenika u srednjoj skoli u pravcu veceg
omogucavanja nastavnika da ocenjuju individualni napredak ucenika pri
¢emu Ce se pronaci nacin da se zadrZi objektivni i normativni deo ocenjivanja

* Podsticanje nastavnika da jedan deo nastave izvode na interaktivan nacin Sto
podrazumeva prilagodavanje kurikuluma i dodatne obuke za nastavnike za
izvodenje edukativnih radionica ili drugih oblika rada kroz aktivno ucenje

» Aktivnije ukljuc¢ivanje roditelja u rad skole i u donoSenje odluka Skole

* Intenzivnija kontrola regularnosti razliitih procesa unutar Skole, od
ocenjivanja preko upisivanja ucenika (npr. uspostavljanje elektronskih javnih

baza podataka o Skoli, ocenama, itd.)

7. Zakljucak

Nalazi istraZivanja su uspeli da ispune ciljeve postavljene u uvodu i pruze odgovore
na pitanja koja su postavljena - identifikovani su faktori na nivou ucenika koji su povezani
sa napredovanjem na citalackoj pismenosti pri ¢emu treba imati u vidu da su oni znatno
snaznije povezani sa nivoom postignuca ucenika $to nam govori da postoji Sansa da kroz
obrazovni sistem napreduju svi ucenici. Na osnovu merenih faktora, moZe se napraviti
“psiholoski profil” uspesnog ucenika (v. poglavlje 3.8., 4. i 6.). Prva faza istrazivanja je
omogucila, pored toga Sto su identifikovani individualni faktori napretka, da se identifikuju
efektivne skole (one koje ostvaruju pedagosku dodatnu vrednost, odnosno ¢iji napredak je
veCi u odnosu na prosek, tj. regresionu krivu izmedu SES-a ucenika Skole i napretka) i
neefektivne Skole (one ¢iji napredak je niZi nego Sto bi se oc¢ekivalo na osnovu SES-a njenih
uCenika). Druga faza istrazivanja je nastojala da identifikuje ¢inioce koji deluju u izabranim
Skolama. U odnosu na faktore koji su povezani sa napredovanjem na citalackoj pismenosti
na nivou ucenika, kvalitativna analiza je pokazala znanto vece razlikovanje izmedu $kola ¢iji
ucenici u vec¢oj meri napreduju ili nazaduju. Razlozi neuspeha Skola mogu biti razliciti (v.

poglavlja 5.1.3., 5.1.4. i 5.7.) dok se razlozi uspeha $kola mogu traZiti u pozitivnoj Skolskom
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klimi, boljoj nastavnickoj saradnji, specificnom nacinu ocenjivanja u ovim S$kolama,
liberalnoj atmosferi koja se manifestuje neformalnijim odnosima i manjom distancom
izmedu nastavnika i u€enika, kao i izmedu nastavnika i direktora i boljom infrastrukturnom
opremljenoS¢u Skole. Ovi nalazi su potvrdili da je izabran adekvatan metod merenja
ucenickih postignuca i ucenickog napredovanja Sto govori u prilog podacima i argumentima
iznetim u uvodnom delu rada o adekvatnosti procenjivanja kvaliteta obrazovanja na osnovu
indikatora ucenickog postignuca koje je konceptualizovano kao generalna kompetentnost

ucenika na medunarodnim testovima obrazovnih kompetenci (v. npr. 1.5.5.).

Otvoreno pitanje na koje jednim delom nije odgovoreno u ovom radu a zasluzZuje da
se njime istrazivaci bave jeste da li i u kojoj meri uspeSne Skole uti¢u na razvijanje poZeljnih
psiholoskih osobina ucenika koje su povezane sa napretkom i postignu¢ima. Uz ovo pitanje,
ostaje neodgovoreno pitanje o ulozi ocenjivanja u uspeSnim Skolama. Podatak da je u
uspesSnim Skolama korelacija izmedu Skolskih ocena i postignu¢a na PISA testu manja nego
u ostalim Skolama zasluZuje da bude podrobnije protumacena i analizirana. Ovakav podatak
bi mogao da baci novo svetlo na znacaj i funkciju Skolskog ocenjivanja ako se zaista radi o
opsStoj tendenciji, kao i na nacinima na koje ocenjivanje moZe podsticati razvijanje
kompetentnosti u¢enika. Ono S$to bi se moglo promeniti u nekom slede¢em istrazivanju
jeste uzimanje veceg uzorka i narocito veceg uzorka Skola u drugoj fazi istrazivanja Sto bi
donekle smanjilo opasnost koje sa sobom nosi kvalitativna analiza a to je da se generalizuje
na osnovu malog broja slucaja. Na osnovu veceg broja posecenih i posmatranih $kola, ne bi
bilo nemoguée zamisliti - kada proces prikupljanja kvalitativnih podataka ve¢ krene -
kreiranje protokola za posmatranje ili na neki nacin jac¢u standardizaciju vodica za intervjue
koji bi omogucili da se veci broj Skola poredi prema odredenim osobinama a da se pritom
ostane osetljiv na odlike lokalnog konteksta. lako rezultati ovog istraZivanja mozda donekle
deluju kao da sugeriSu da je model uspeSne Skole jedan jedini i nepromenljiv, to zaista ne
mora biti tako ve¢ pre nastoji da ponudi i oslika primer efektivne i neefektivne Skole u
naSem kontekstu u c¢emu se moZe traziti glavni doprinos ovog istraZivanja. Postoje

najrazlicitiji nacini da se postigne uspeh.
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8. Prilozi

Prilog 1.
Primeri zadataka koji angaZuju razlic¢ite kompetence u okviru ¢italacke pismenosti

(v. Pavlovi¢-Babi¢ & Baucal, 2009)

reyvn

ACOL — [lo6poBorkHM NporpaM UMyHWU3aLMje Ha rpun

CBECHM CTE, HECYMILMED, YMIbEHWLE [a TDWMN MOXE fa HanagHe Opso senwEn Gpoj YoM TOKoM
aume. OH CBO0je MPTES MOWE 08 CCTasH GONEcHE HEQEbaMa.

Hajforeu HaywH Gophe NpOTWE BUPYCE jECTE MMATH 30Paso _-17 ﬂ

Teno u gofSpy RoHguLKy. BeoMa je npenocpyyrbMeo sexbatbe
CEAKOT AaHa ¥3 MCXpaHy Koja YEIbydyje muoro sofia v noepha
KaKo O Ce MOMOIN0 MMYHONOWKOM cUCTeMy Oa ce Gopu
NpoTWE Hagwpyher Bupyca.

ACOL je ognyuuo ga NoOHYOW 3anocneHmMa aa goSuy BakLMHy NPOTHE MMNa, WTo je jow jenad
HaYWH 0a Ce CTPeyYyl WKpeke 0BOT NogMYyEnor eupyca Mefly Hama. ACOL je opraHnsosao ga
jeaHa MEOWUMHCES CECTPA M3BPLUM BAKUMHALMY ¥ camom ACCL-y TOKOM pagHOor BpemMeHs y
HeOersK Koja novnes17-or maja. Osaj nporpas je GecnnaTad v QocTYNEH CEUM 32N0C NEHWME.

Yuemhe je Ha gobpoereHoj Gask. Og ccoba koje ce ognyye 448 NpuMe
BarLHy Tpawmhe ce ga NOTNWILY JOKYMEHT O CArNACcHOCTH Ca OBUM
NOCTYNKOM, KOJUM NOTERTY]Y A8 HEmajy Drnno KaxkBy anspmmjy, Te oa
PE3YME]Y KAKD MOMY WCKYCHTH Matbe nponpaTHe edexTe.

MeguurHe EM Nogany yeasyly 4a BaklMHagnia He nsasuea rpun. Mnak,
OHZ MOXE W333BATH HEKE NPONpaTHE SMeKTe K30 WTo cy: yMmop, bnaro
NoBMLLIEHA TEMMIEPaTYPa K noeehadHa oCeTeMBOCT Ha Gon y pyuw.

Ko Tpeba ga nobuje BaKLMHY 7
Caako KD je 3auHTepecosad ga Dyae sawtwhed og snpyca.
OBa MMYHWIEUM[E j& HapoYMTO NPenopyYreMBa 3a feyge cTapuje af 65 roguda. Mefyymam, bes

o3npa Ha roguHe, BakuwnHy Tpeba ga Aobuje CBaKD KO MMAa HEKD XpOHWYHO obombee, 8
HApPOYWTO CHaj Koju uMa cborbete cpua, nnyha, OpoHxwja wnu ako Gonyje og avjabeTeca.

¥ jegHoM KaHUenapujckomM oxpyRersy CBH aanoccnedy oy v Benueom pU3vEy aa aobujy rpun.

Ko He On Tpefano ga gotMje BakLHHY T
MojegrHumM KOjU CY NPEEMLLIE OCETIHMBN Ha Jaja, MEYaW Koj naTte of akyTHO NOBWWEHS
TEMNEPATYPE W TPYAHMLE.

KoHEynTyjTe cE Ca CBOjUM NEKEPOM YKONMED Y3UMATE HEXM NEK, UMW CTE NPETXO0HD WAANH
PEAKLM]Y Ha BAKUWHY NPOTHE TPHAE.

YRONUKD HenWTe 4a SyQeTe BakUMHHCaHW TOKOM HELerbe Koja noduee 17-0r Maja, MONKUMOo Bac
Aa ce obpatwTe wedy ocobna DuoHn MexcBuMHKM 40 NeTKa 7-0r Maja. Ta4ad JaTyM W BpemMe
bwhe cgpefieqn npemMa ToOME K342 MequUHMHCKa cecTpa Byge gocTynHa, npema Spojy yyecHnka
BpeMeHy Koje ogrosapa sehivdg ocobrba. YEONWKD KMenuTe 0a gobuieTe MMyHWIaUMjy 3a oBy
UMY, an¥ He MoXeTe ga gofjere y QOrosopeHo BpEME, MONMWMO Bac Aa o ToMe obasecTuTe
$uonHy. dpyra cecuja Moxe DWTW OpraHW30EaHa yKonuxo Oy Qe noBorfeHOr Opoja reyan.

Pagu gamux nHgopmMmalvja koHTakTupajTe Guony, nok. 3577
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Primer pitanja koje se odnosi na identifikaciju informacija u tekstu:
Sta od sledeceg opisuje program (ACOL) imunizacije protiv gripa?

A) Svakog dana tokom zime odrZavace se casovi fizickih veZbi.

B) Imunizacija Ce biti sprovedena u toku radnog vremena.

V) Mali bonus ce biti ponuden ucesnicima.

G) Lekar ¢e davati injekcije.

Primer pitanja koje se odnosi na promisljanje i evaluaciju:

MoZemo da govorimo o sadrZaju nekog spisa (o ¢emu on govori).
MoZemo da govorimo o njegovom stilu (nacin na koji je napisan).
Fiona je htela da stil ovog letka bude prijateljski i ohrabrujuci.

Da li mislis da je uspela u tome?

Objasni svoj odgovor, pozivajudi se na detalje u izgledu teksta, stil pisanja, slike i druge

graficke prikaze.
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Primeri pitanja koja se odnosi na tumacenje i analizu teksta:

MATUKE

OcehajTe ce gobpo ¥ CEOJHM NaTHKaMa

Beh 14 rogwsa LigHTap 3a cnopicky MegaLuHy 3 Nisosa (DpaHLycka) NpoyuEEs NoBe[E MZNWK
CMOQTHCTE W COCPTHCTS Npodecionanaya MoTpakmBak: je NnoKasans Aa je Hajiom myT npeseHmME_m
oobpe naTuke.

Yoapuyw, nagoem, TpowWeke W Xabawe...

(CaMHEECT DRCTS CNOPTMCTE yapacta of B go 12 roguda eeh wMa nospegy nete. Xpowasuua
unzHKa jegHora dynbanepa He pearyie oobpo Ha noTpecs, 2 25% NpodeCMoHNALE CAMO jB OTEDUNGD 03
j& TO wzyzeTHO cnafa Tauxa: XpokaBEMUa fenvkatHor 3moba koneHa takohie mome GuTi HENONpaRBWBD
ourrsheHa », yKondko ce GpuUra He nosege jow of AemakcTEa (10-12 rogeHa), oBO MoKS [OBSCTH OO
NpepaHor OCTE0apTRMTICE (3anamersa kooTjy M arnohoaa). Hi kyk He mowe 03 u3BerHe WTeTy, M HApouMT:
K303 CY YMODHMW, ITPEUM C2 WaNamy PHEMKy npenoma, wro bu Buo pesyntar nagoea wnu cynapa.

MpeMa MCTREAWBEIHY, MIPauW KO Cy Mrpam sswe o 10, roguHa uMajy Kowmaxe wspacnuse Buno
Ha KONEHMUM Wi Ha neTi. DB0 je no3xato kao pypianepoks cTonanc®, fediopMIATET W33383H NETHEAMa
Kojie MMafy NpeBiLe casnTbres hoHoee W nenose 33 neTy.

JawTATH, Nnogynpr, cTabunuzy], ancopby]

YEOMMKO jo NaTiia NPeBUILe KDYT3, OH3 OrpaHHuass NoKpeTe. YKonueo je Npesis CIanTibHes,
onz noschasa puank of noapepa w yranyha. Nobpa natuea Tpeba oa 3ag0B0rM YSTHDK yonoEa:

MpBo, 0H3 MOPE Ja NYHL CNORCUHY SOWMUEMmY: 43 0I0NEEa YEEPUWME AOTE | QPYTHE Mrpayua,
B2 ce w3bopn 03 HEPSBHWHAMA Ha TEPEHY, U 13 Y HaOj CTonany Gyne ToNno M Cyso, U2K M Ka[a je Mpas n
KHLLE.

Oxa mopa da npywa nomnopy CMORGTY, 3 HADOUMTD unawKy, ka0 O ce waberma yrauyha,
HEATEKMMHE ¥ Ay MROBNEMI KOjM MOTY 3K YTHLUSTH M H3 KGNEHO.

Takobe Mopa danpymu uzpayuma dobpy cmabwTnoamn kaxo O HE D CRIMIHYIN H3 BREMHIM TITY
N KD WX HE B 33HOUWNE HA NOBPLUMHA KDj3 j& NPEBNLLE CYBa.

Ha kpajy, ova mopa da ancopdyfe nompece, HIPOUMTD OHE KOjE TRRE onbojkalum W KOWARKELMT
KO CTAMHO CRAUY.

Cyea cTonana

Kako fw ce waberna onpehera marbe DONHE CTa%E KA0 WTD O MYTHEEH WM 2K DECLEM KOMKE WK
ATNETCKD CTONANG (MbMBWYHE 0BOrbeH:al, NaTiya MOpa A3 ACIE0EAEE MCNAPEBAHE 3H0JE M 03 CNpeY3sa 03
ENEra CNcma yRasn. MosanHi MaTepHjan 3a 080 j& KOWE, KOja 8 MOME MMNPErHWPATI Kako DK .8 cipeurno
B3 CE NEATHKS HATONN BOACM KaAE NPEH NYT NEGHE KWa |
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Sta autor namerava da pokaZe u ovom tekstu?

A) Da se kvalitet velikog broja patika mnogo popravio.

B) Da je najbolje da ne igrate fudbal ako imate manje od 12 godina.

V) Da mladi ljudi zadobijaju sve vise povreda zbog svoje slabe fizicke spreme.

G) Da je veoma bitno za mlade sportiste da nose dobru sportsku obucu (patike).

Procitajte ovu recenicu s kraja teksta. Ovde su data dva njena dela:

,Kako bi se izbegla odredena manje bolna stanja kao sto su Zuljevi ili ¢ak rascep koZe ili

atletsko
stopalo (gljivicna oboljenja)...“ (prvi deo)

».-. patika mora da dozvoljava isparavanje znoja i da sprecava da vlaga ulazi od spolja.”

(drugi deo)

Kakav je odnos izmedu prvog i drugog dela recenice?
Drugi deo:

A) Protivreci prvom delu.

B) Ponavlja prvi deo.

V) Ilustruje problem opisan u prvom delu.

G) Daje resenje za problem opisan u prvom delu.
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Prilog 2.

STARA PARADIGMA NASTAVE I EVALUACIJE
OBRAZOVNIH POSTIGNUCA

Uspeh pripada nekolicini najboljih. Svi ostali su
inferiorni ili mediokriteti.

Kompeticija

Lekcije predstavljaju linearno iznoSenje sve
sloZenijih elemenata u jednosmernoj
komunikaciji.

Orijentisanost na krajnji ishod. Ocene i
rangiranje su vazne po sebi.

Nije vaZno kakav je obrazovni sistem sve dok
ispunjava ciljeve.

Skola je mesto gde se predavanje “de$ava”

ucenicima. Ucenici su pasivni, nastavnici aktivni.

Nastavnici su izolovani jedni od drugih u
vremenu i prostoru.

Administracija je neprijatelj nastavnika.

Nastavnici i u€enici su suprotstavljeni.

Jednodisciplinarnost ¢asova i gradiva.

Skolsko ucenje predstavlja $ablonsko praéenje
kurikuluma.

Autoritarno i veoma hijerarhijski nastrojeno
Skolsko okruZenje. Mehanizam kaZnjavanja i
straha.

NOVA PARADIGMA KONSTANTNOG
UCENJA I USAVRSAVANJA

NeograniCen konstantan naperdak $kole,
zajednice, drzave i lokalne ekonomije.

Saradnja

Ucenje je spiralan proces sa viSe smerova
i ra¢vanja i nema tendenciju da se zavrsi.

Orijentisanost na proces ucenja koje
traje. Procene se vrSe zarad
dijagnostifikovanja stanja i ima funkciju
daljeg usmeravanja.

Vazno je da je obrazovni sistem
integrisan, zdrav, vazna je cena
ostvarenja odredenih ciljeva.

Skola je zajednica u kojoj svi rade
zajedno.

Nastavnici rade zajedno sa u¢enicima.

Administracija pomaze da se smanje
prepreke uspehu ucenika i nastavnika.

Nastavnici i u€enici su partneri u
napredovanju i pruzanju podrske jedni
drugima.

Multidisciplinarnost unutar ¢asova i
gradiva.

Skolsko ucenje se oslanja na Zivotna,
naucna i kulturno-istorijska iskustva.

Sistem ustanovljen na kompetencama i
slobodnom protoku znanja i ideja.
Fleksibilna promena uloga u zavisnosti
od okolnosti.

232



Vitomir Jovanovic - Faktori napredovanja na testu ¢italacke pismenosti

2013

Centralizovana kontrola obrazovnog sistema.
Rigidno pridrZavanje pravila.

Postoji jedan ta¢an odgovor.

Testiranje zarad saznavanja rezultata procesa
ucenja.

Nastava sluZi usvajanju i moguc¢nosti da se dode
do ta¢nih odgovora.

Nastavnici moraju da znaju sve o svom
predmetu.

Roditelji su nepoZeljni u obrazovnom procesu.

Privreda i obrazovanje nemaju kontakta.

Lokalna zajednica ne ucestvuje u Zivotu Skole.

Obrazovanje nije odgovorno za ono Sta Ce se
dalje dogadati sa uCenikom.

Obrazovanje nije odgovorno za stepen socijalne
ukljucenosti ucenika.

Obrazovanje sluzi isklju¢ivo zarad ocuvanja,
poboljsavanja i prenoSenja znanja, kulture i
odredenih vrednosti.

Decentralizovan sistem, autonomija
Skola, smanjena Skolska disciplina.

Istine se otkrivaju, kreiraju i konstruisu.

Testiranje zarad poboljsavanja procesa
ucenja.

Nastava sluZi razvijanju mogucnosti da
se postave bolja pitanja.

Nastavnici su najposveceniji uenici. Oni
usmeravaju ucenike svojim primerom
kako da uce od drugih ucenika, zajednice
i drugih resursa.

Roditelji su partneri i sastavni deo
obrazovnog procesa.

Privreda je ukljuCena u sistem
obrazovanja (saradnja sa tim sektorom).

Lokalna zajednica biva koris¢ena na sve
nacine za poboljSavanje Zivota skole.

Obrazovanje je odgovorno za dalji put
ucenika i jedan od sistema evaluacije
obrazovanja treba da predstavlja sistem
pracenja bivsih ucenika i studenata.

Obrazovanje predsavlja jedan od klju¢nih
mehanizama povecavanja socijalne
ukljucenosti i integracije ugroZenog
stanovniStva.

Pored ovoga, obrazovanje je delom
odgovorno za ekonomiju zemlje, nivo
privrednog rasta i stepen zaposlenosti
stanovnisStva.

Promena obrazovne paradigme unutar obrazovanja (adaptirano u odnosu na Bonstigl (1995) osim tri

poslednje stavke
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Prilog 3.

L) TMMSA CONUJATHO
YKbYYHUBAIE

N CMABEHE CHPOMAIITBA

PSIHOLOGIJU

Filozofski fakultet, Cia Ljubina 18-20, Beograd

Peny6.siuka Cp6uja

MHHHCTApCTBO NPOCBETE U HayKe

Vodic za fokus grupu sa nastavnicima
1. Kakav je nivo saradnje u vasoj skoli?
2. Sta mislite da je dobro, a $ta bi moglo da se popravi?
3. Sta mislite da u ovoj $koli pozitivno uti¢e na vas rad?
4. Stanegativno?
5. Sta mislite zbog ¢ega u¢enici napreduju u vasoj $koli?
6. Staje ono $to usporava napredak u¢enika u vasoj $koli?
7. Sta mislite o PISA ispitivanju i o tome $ta ono meri?
8. Koliko su roditelji ukljuceni u rad skole?
9. Kako to utice na napredak ucenika?

10. Na koji nacin mislite da roditelji mogu doprineti Skolskom uspehu svoje dece? Koliko je vazna
saradnja roditelja i nastavnika?

11. Dali mislite da bi trebalo nesto promeniti u radu $kolskog osoblja $to bi uticalo na promenu
postignuca ucenika?

12. Koje klju¢ne aspekte obrazovne politike treba promeniti da bi se postignuce ucenika poboljsalo?

13. Dali $kola ima saradnju sa institucijama i organizacijama lokalne zajednice? Koliko mislite da je
znacajno za Skolu; i dake da tu saradnju razvije?

14. Dali mislite da je vaznije da danas ucenik uci zarad sticanja znanja ili zarad razvoja svoje karijere?
Kakva motivacija stoji u osnovi jedne ili druge namere?

15. U upitniku smo dobili da veéi broj nastavnika misli da je bitno prilagoditi se individualnim potrebama
ucenika. Sta to za vas podrazumeva?

16. Dali nastavnik ima autonomiju u vasoj $koli? Kolika je ta autonomija?

17. Staje za vas jo$ vazno da kaZete?
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Prilog 4.

k- THMEsmass & »';’ PSIHOLOGLU

MECMALEILE CHEOMATITEA Filozofski fakuitet, Cika Ljubina 18-20, Beograd

Peny6.rka Cpbuja

MuHHCTapCTBO NPOCBETE U
HayKe

OueHuTe 3Hauaj caefehnx kapakTepUCTHKA 1IKOJIe 3a HalpeAaK y4eHUKa
(1 - HUje BaXKHO, 2 — HUje TOJIMKO BaXKHO, 3 — CBejeIHO je, 4 — IOMaJIo je BaXKHO, 5 - BPJIO je BaXKHO)

1. Hexujepapxujcku 0JHOCH YHyTap LIKOJIe
1 2 3 4 5
2. Tocrtojame MHPOPMALIMOHUX CUCTEMA U OTBOPEHA KOMYHHUKalMja
1 2 3 4 5
3. Tumcku pag u capajba
1 2 3 4 5
4. TIlocTojawe noacTULiaja U Harpaja
1 2 3 4 5
5. MUsrpagmwa KananuTeTa HmKoJie (TEXHHUYKA U J[pyra OpeMJ/bEeHOCT)

1 2 3 4 5

[To Baioj MpoIeHH, Y KOjOj MepH MOXeTe Jia Ce CIOXKHUTe Ja cieliehe n3jaBe 0AroBapajy cTawy y Balloj MIKOJU
1. Y KoM y KOjoj pajUM IOCTOje HeXUjepapXujCKU OJHOCH
1 2 3 4 5
2. HHdbopManMoHU cMCTEMU U KOMYHHMKAIMja Y M0joj IIKOJIK CY Ha BUCOKOM HOBOY
1 2 3 4 5
3. /Jlyx capaZilbe ¥ TUMCKOT paZia je IPUCYTaH y MOjOj IIKOJIH

1 2 3 4 5
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4. BpepaH paj, y LIKOJH y KOjoj paZuM ce afleKBaTHO Harpabyje u nmoxaasbyje
1 2 3 4 5
5. MucauMm Jia ce y Mojy HIKOJIy JO0BOJbHO MaTepUjaIHO yJaxe
1 2 3 4 5
Kosmko MucuTe ja npoMeHa y pajJly HacTaBHHKa MOKe yTULATH Ha ocTUrHyhe yyeHHKa?
1 2 3 4 5 6 7

HaBeauTe mTa cMaTpaTe Haj3Ha4yajHUjOM ITIPOMEHOM Koja MOXKe JI0BECTH /10 N0GOo/bLIaka NOCTUTHyha
yYeHHKa.

Ckanupajte oz 1 1o 5 3HauajHOCT cienehux pakTopa 3a NobosblIakhe NOCTUTHYyha yYeHUKa:
a) IloBehaHo 3asarame yueHUKa
b) Beha nogpuika poguresba
c) IlpomeHey paJy HaCTaBHUKA

d) Capajgma ca JJIOKaJHOM 3aje JHUIIOM
e) bBosba 06pa3oBHA MOJUTHKA ApXKaBe

,[[a JIM MUCJIUTE A je paAd HaCTaBHHUKaA y IIKOJIX JOBO/bHO YBaXaBaH
JIA/HE

Bawr komeHTap

Kako 6ucte oneHwIM MehysbyAcke 0JHOCE ¥ BalOj IIKOJIH
1 2 3 4 5 6 7

OuenuTe ysory poJuTesba NpeMa caeehuM TBpAbaMa
*  PoauTesby cy BaxkaH ¢paKkTop y 06pa3oBamy yueHHKa

1 2 3 4 5 6 7
e PopuTespu BUIlle NOMaXKy HEro MITO OJMaXKy HaCTaBHUIIMMA Y 06pa3oBamy Y4eHHUKa
1 2 3 4 5 6 7
¢ KoHcynTauuje pouTe/ba U HACTABHUKA TOMaXXy HACTAaBHUKY [Jja 60Jbe MOAYYH JleTe
1 2 3 4 5 6 7
¢ PopuTesbu 6 Tpebaso a MOMaXY JellU Y U3paau Jomahux 3ajjaTaka
1 2 3 4 5 6 7
¢ HacraBHUK UMa KOPUCTHU Y CBOM paAy o MHPopMaluja U capajrbe Koje [o6uja o pouTesba
1 2 3 4 5 6 7

HpOL{eHI/ITe nponeHaTt poguTe/ba KOjH peAOoBHO A0J1a3€ Ha POAUTE/bCKE CaCTaHKe
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Kosinko yecto poauTe/bU [0J1a3€ Ha CyCpeTe Ca HACTABHUILIMMMaAd BaH POAUTE/bCKUX cacTaHaka? (1- jaKO peTkKo,

2 - peTKo, 3 - ocpeZibe, 4 - 4ecTo, 5 - BpJ10 4ecTo)
1 2 3 4 5

Ja i1 6u 6110 KOPUCTHU O oBehamwa 6poja cycpeTa U3MeDhy poUTe/ba U HACTABHUKA 3a NOO0/bLIALE
atTMocdepe y IKOJIU U nocTuriyha haka

JA/HE

Baw komeHTap

Kounko, 1o BallleM MULIbER:Y, Capa/iba ca JIOKATHOM 3aje JHULIOM (YK/bY4yjyhu LieHTpe 3a coLHjaJHU paj,
JIOMOBE 3/IpaBJba, JIOKaJIHe OpraHu3alnyje [UBUJIHOT JPYUITBA U CJ1.), ZONPUHOCH HAMTPETKY IIKOJIE U FheHUX

y4eHHUKa?
1 2 3 4 5 6 7

IllTa 6HcTe MPOMEHUJIN Y capa/ilbu U3MeDhy IIKoJIe U JIoKaJHe 3ajeHuLe?

MucnuTe ¥ [ia je BaxKHU]ja ClloJballilba UM YHYTpalllba MOTHUBAlMja yYeHUKA U 3aLUTO?

Ca K0ojoM TBPAHOM OGUCTE Ce pafuje CI0KHUIIU:
a) HacTaBHUK Tpeba Ja ce npunarohaBa noTpeb6ama yyeHuKa
6) cBU y4eHHIIM Tpeba JAa ce yKJIoNe y nocTojehy Ha4WH pajia HaCTaBHUKaA

Y cay4ajy ia cTe Ha IPeTXOAHO MU Tambe 0JrOBOPUJIU MO A : Ha KOjU HAUMH HAaCTOjUTE /1a 33/J0BO/bUTE
pas/IMYUTe UHAYMBUAYaJHE IOTpebe yueHUKa (HaBeJuTe KOHKpeTHe pumepe)?

3ao0KpyKHTe TBPAKY Ca KOjOM Ce HajBHUILE CIAKETE
1. HacraBHuK caM ozpehyje Tok 4aca ¥ TeMe Koje he ce o6pahuBaTu
2. YdeHUIIM yYECTBYjy Y KpeHupamwy JUCKYCHje U HACTABHUK 0/Ir0Bapa Ha lbUXOBe NMOTpebe
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Prilog 5.
95% Interval poverenja
Donja Gornja
granica granica

Aritmetic¢k | Standardn | intervala intervala

_ a sredina a greska poverenja poverenja
Skola 1 Pretest 434,030 18,429 397,805 470,254
Posttest 442,674 20,272 402,828 482,520
Skola 2* Pretest 462,695 13,564 436,035 489,356
Posttest 490,163 14,920 460,837 519,488
Skola 3 Pretest 453,643 12,132 429,798 477,489
Posttest 460,425 13,345 434,195 486,655
Skola 4* Pretest 409,164 16,116 377,487 440,841
Posttest 453,561 17,727 418,717 488,406
Skola 5* Pretest 469,839 13,032 444,225 495,454
Posttest 528,748 14,335 500,573 556,924
Skola 6* Pretest 518,528 12,132 494,682 542,373
Posttest 551,902 13,345 525,672 578,132
Skola 7 Pretest 455,363 14,500 426,862 483,864
Posttest 456,438 15,950 425,087 487,789
Skola 8* Pretest 523,574 13,855 496,340 550,808
Posttest 566,400 15,241 536,443 596,356
Skola 9 Pretest 507,424 12,132 483,579 531,270
Posttest 521,350 13,345 495,120 547,580
Skola Pretest 422,259 18,429 386,035 458,483
107 Posttest 365,353 20,272 325,507 405,199
Skola 11 Pretest 453,170 18,429 416,945 489,394
Posttest 483,698 20,272 443,852 523,544
Skola Pretest 446,057 13,564 419,397 472,718
127 Posttest 487,649 14,920 458,323 516,975
Skola 13 Pretest 459,864 14,500 431,363 488,365
Posttest 525,853 15,950 494,503 557,204
Skola Pretest 393,502 13,290 367,380 419,624
1 Posttest 429,128 14,618 400,394 457,861
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Skola “Pretest | 382,766 16,116 351,089 414,443
15* Posttest 425,962 17,727 391,117 460,806
Skola Pretest 548,153 12,339 523,900 572,406
16* Posttest 579,355 13,573 552,677 606,033
Skola Pretest 401,128 14,500 372,627 429,629
17 Posttest 436,197 15,950 404,846 467,548
Skola 18 Pretest 389,702 12,788 364,567 414,838

Posttest 382,036 14,067 354,387 409,685
Skola Pretest 406,230 12,339 381,977 430,483
197 Posttest 450,553 13,573 423,875 477,232
Skola 20 Pretest 454,851 19,182 417,147 492,554

Posttest 471,365 21,100 429,892 512,838

Skole koje statistic¢ki znacajno napreduju na nivou p<0.05 obeleZene sa *
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Mpunor 1.

U3jaBa o ayTopcTBYy

MoTnucaHu-a OWlTo MU

Opoj ynuca

UsjaBrbyjem

[a je OoKTopcKa aucepTauuja nof HacnosoMm

e pesynTaT COMCTBEHOr UCTPaXuBauKor paaa,

e [la NpennoxeHa guceprauuja y LENUHM HX y Aenosuma Huje Buna npeanoxeHa
3a pobujare GUNO Koje AunNroMe npema CTyAWjCKUM Mporpamumma Apyrux
BMCOKOLLIKOFICKUX YCTaHOBA,

e [la Cy pe3ynTaTu KOPEKTHO HaBeaAeHN U

e [a HUCAM KplUMO/Na ayTopcka rnpasa M KOPWUCTMO WHTENEKTyanHy CBOjUHY
Apyrvx nuua.

MoTnuc gokTopaHaa

Y Beorpagy, /b L. L




Mpwunor 2.

U3jaBa 0 UICTOBETHOCTU WITaMMaHe U eNeKTPOHCKe
Bep3unje OOKTOPCKOr paaa

Wme 1 npesnme ayTtopa D WTo MU b By Hof

Bbpoj ynuca

Crtyaujcku nporpam
A
Hacnos paga _\alwol

MeHTOp

MoTnucanmn

u3jaBrbyjemM Aa je wramnaHa Bepsuja Mor AOKTOPCKOr paja WCTOBETHA €NEeKTPOHCKO)
BEP3MjU KOjy cam npegjao/na 3a objaBrbuBakbe Ha nopTtany AurutanHor
peno3uTopujyma YHuBep3uteTta y Beorpaay.

[os3sorbaBam fa ce objaBe MOjuU NMYHM NojauM BesaHu 3a fobujare akagemckor
3Bara [OKTOpa Hayka, Kao LUTO Cy UMe U npesvme, roguHa n Mecto pofewa n gatym
onbpaHe paga.

OBu nuyHM nopjaum Mory ce 00jaBUTM Ha MPEXHUM CTpaHuuama aurutanHe
BubnuoTteke, y enekTpOHCKOM KaTanory u 'y nybnvkauvjama YHusepsuteta y beorpagy.

MoTtnuc gokTopaHaa

Y Beorpagy,




Mpunor 3.
U3jaBa o kopuwhewy
Osnawhyjem YHuBepsauTeTcky Oubnunoteky ,CBetosap MapkoBuh® ga y [OurutantHu

peno3uTopujym YHuBepauteta y beorpagy yHece Mojy LOKTOPCKY AucepTauujy noa
HacrnoBoM:

Koja je Moje ayTopCKo Aeno.

OucepTtaumjy ca cBMM npunosuma npegao/na cam y enekTpoHCKoM hopmaTy NorogHOM
3a TpajHO apxuBMparE.

Mojy gokTopcKky AucepTtauunjy noxpaweHy y OurutanHu penosntopujym YHuBepsuTeTa
y beorpagy mory ga kopucte cBu koju nowTyjy oapenbe cagpxaHe y ogabpaHom Tuny
nuueHue KpeatueHe 3ajegHule (Creative Commons) 3a kojy cam ce ogny4duno/na.

1. AyTopcTBO

2. AyTOpCTBO - HEKOMEpPLIMjanHo

@?\yTOpCTBO — HekomepuujanHo — 6e3 npepage

4 AyTOpPCTBO — HEKOMEpPLWjanHO — AeNUTN NoA UCTUM yCroBUMa
5. AytopcTtBo — ©e3 npepage

6. AyTOpCcTBO — LenuTu nog UCTUM ycrnosuma

(Monumo pa 3aoKkpyxuTe camo jegHy Of LecT noHyfeHuX nuueHuu, KpaTtak onuc
nuueHuu gart je Ha nonefuHn nucra).

MoTnuc pokTropaHaa

Y Beorpagay, D- o 13, \




1. AyTopcTBO - [l0o3BOrbaBare yMHOXaBawe, AUCTPMOYLM)Y ¥ jaBHO CaOoniLTasame
Aena, 1 npepage, ako ce HaBede vMe ayTopa Ha HauuH ofpeheH o cTpaHe ayTopa
unv gasaota nuueHue, Yak u y komepumjande cepxe. OBo je HajcnobogHuja o4 CBux
TALIEHLN.

2. AyTOpCTBO — HekoMepumjanHo. [103BorbaBare yMHOXKagawe, guctpubyumjy v jaBHo
caonwiTasawe Aena, u npepage, ako ce Hasede MMe ayTopa Ha HauuH oapeheH of
CTpaHe ayTopa unu gasaolia nuueHue. OBa nuUEHLa He [03BOIbaBa KoMepLujanHy
ynotpeby gena.

3. AyTopcTBO - HekomepumjanHo - ©Ges3 npepage. [lossorbaBarte YMHOXaBarbe,
anctpubyuurjly v jaBHO caonwitasawe gena, 6e3 npomeHa, npeobnukosaka wniu
yrnotpebe gena y CBOM fJeny, ako ce HasBeAe WMe ayTopa Ha HauuH ofpeReH of
cTpaHe ayTtopa unu pasaoua nuuedue. OBa fMuUeHUa He [03BOrbaBa KoMepumjarty
yriotpeby gena. ¥ ogHOCy Ha CBe ocTane nuueHue, OBOM fULEHLIOM Ce orpaHuyasa
Hajsehu obum npasa kopuiuherwa gena.

4. AyTOpCTBO - HEKOMEpLMjanHO — AEeNUTU NMOA WCTUM ycrosuMa. [losBorbasate
yMHOXaBatee, ancTpubyLujy v jaBHO caonuiTaBatbe gena, n npepage, ako ce Hasene
UME ayTopa Ha HauuH opgpefleH of CTpaHe ayTopa wunv gasaoua fnuueHLe U ako ce
npepana Aauctpubyupa nog UCTOM unv crivdHOM nuueduom. Osa nuueHua He
[03BOrbaBa komepumjanny ynorpeby gena v npepaga.

5. AytopctBo — 0e3 npepage. [lossorbaBarte ymHOXaBae, aucTpubyuumjy v jaBHo
caonwrtasate gena, 6e3 npomeHa, npeobnukosara unu ynotpebe fena y csBom geny,
ako ce HaBefe ume ayTopa Ha HaduH oapefeH of cTpaHe ayTopa wnu [asaoia
nuuedue. Oa nulieHua [03Borbasa komepumjanHy ynotpeby gena.

6. AyTopctBO - genutuh o4 wuctum  ycnosuma. [losBorbaeBarte yMHOXaBare,
anctpubyumjy v jaBHo caonwiTaBarwe gena, u npepage, ako ce HaBe[e ume aytopa Ha
HayuH oppeher of cTpaHe ayTopa wiv fAaBaola IUUeHLe W ako ce npepaga
avctpubympa nog uctom wunu cnuyHom nuvueduom. OBa nuuedHua [o3sorbasa
KomepuujanHy ynotpeby gena v npepaga. CnuyHa je COMTBEPCKUMM MULeHLama,
OJHOCHO fuLieHLIama OTBOPEHOr Kofa.




