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РАЗЛОЖНОСТ HOMO MENSURE

Резиме

Софисти су били први хеленски филозофи који су експлицитно довели у пи-
тање саморазумљивост живљења и делања обичајносне заједнице. Померајући 
тежиште са космолошких на антрополошка питања, они откривају рацио-
налност, односно, разложност као начин критичког одношења према целини 
тадашњег праxиса Хелена. Са софистичким „просветитељским” активности-
ма, другачије речено, по први пут се конституише човекова субјективност као 
свест о томе да људско делање зависи од људских одлука и намера. У складу 
са властитом тезом о homo mensuri, која представља мисаону синтезу духа 
времена, Протагора ће утврдити да је мера оно што се свакоме чини, па ће 
следствено томе и правда, како за појединце тако и за државе, бити оно што 
резонујућа свест пронађе на основу одређених разлога. Аутори су закључили да, 
по Протагори, није постојала унапред утврђена садржина правде, да се у кон-
кретним околностима она ипак разликовала од оног корисног, и да је била веома 
сродна законима неког полиса и „заједничком мишљењу” у њему.

Кључне речи: Софисти, разложност, субјективност, Протагора, homo 
mensura

Није једноставно једнозначно утврдити порекло и генезу дубоке дисхармо-
није у бићу класичног хеленског полиса, односно какво садејство фактора који су га 
водили у велике проблеме и потпуну пропаст је изазвало софистичку и сократску 
реакцију, која је потом повратно разорно деловала на супстанцијалну обичајност 
Хелена. Овај моменат духовне повести Хеладе веома је важан, јер не само да са 
софистима и Сократом1 започиње испитивање суштине хеленске обичајности, већ 
1  Хегел (G. W. F. Hegel) је на једном месту устврдио: „Атињани пре Сократа били су пристојни 

људи, али не и морални; они су у својим односима радили оно што је умно, али без рефлексије, 
не знајући да су били ванредни људи” (Хегел, 1964: 43). На другом месту он додаје: „Грци нису 
имали никакве савјести – спрам обичаја” (Hegel, 1989: 276 uz par. 147). Не треба помислити 



ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ LXI, 4 (2015), Нови Сад

530

се њиховим делањем омогућава појављивање становишта моралне свести и етичке 
рефлексије. Софисти су се, сумњајући у саморазумљиво важење обичајносног ет-
хоса и номоса, пре свега били усмерили на њихову легитимацијску основу, а нису 
толико обраћали позорност на њихова конкретна садржинска одређења. По њихо-
вом уверењу номос и етхос су на неки начин изгубили своју легитимацијску везу 
с природом, уопште са вишим редом ствари, тј. оним редом који трансцендира све 
људско, и који му је увек као узор био меродаван. Софисти, наравно, не истражују 
порекло тога губљења, него констатују оно што произилази, наиме, чињеницу да 
су номос и етхос постали људске конвенционалне поставке, што је био унутра-
шњи разлог дисхармоније обичајносног живота.

Последице оваквог софистичког става биле су вишеструке. Познато пи-
тање о расцепу између природе и закона није се више могло расправљати из 
традиције и перспективе митолошког, представног и законодавног мишљења, јер 
је управо та традиција изневерила и довела практичко-обичајносни свет до кон-
венционалног значења, и тиме омогућила несклад у њему. Ако се апорија пхyсис-
номос, потом, више није могла решити из визуре представног мишљења, онда је 
решење било могуће тражити у медију на коме се градила сама филозофија, а 
то је медиј разумског мишљења. Због тога што природа обичајносно-практич-
ког предмета не допушта аподиктичку извесност коју је имала космолошка ми-
сао ране филозофије, софисти спонтано долазе до открића специфичног облика 
разумског мишљења, односно долазе до идеје о разумности као разложности. 
Због поменуте специфичности обичајносно-практичког предмета, и свести да 
се у подручју практичког не може тражити релациони однос узрок-последица, 
као конститутиван за то подручје, намеће се посебан тип узрочности практич-
ког дат као однос разлог-последица. Дисхармонија обичајносног света, према 
софистичком увиду, наступила је због поремећаја у релационим вредностима 
људских сврха, пошто је свака појединачна сврха могла себе спонтано прогласи-
ти за општу сврху, а без неопходног посредовања сврха, у којем би једино било 
могуће легитимирати нечије претензије на општост. Против таквог тока ствари 
могло се понудити само рационално вођено посредовање, али као превасходно 
људску ствар, односно као ствар која зависи од самог човека као мерила. Доћи 
до рационалног посредовања појединачних, посебних и општих сврха могуће 
је било само из унутрашње људске свести, тј. из моћи те свести да самој себи и 
својој заједници поставља ваљане делатне сврхе. Мерило тога постављања није 

да су ово претешке речи, напротив, оне само прецизно изражавају став да Хелени пре Сократа 
нису ни могли бити морални, пошто моралност није постојала као самосталан духовно-
социјални феномен. Тек разарањем јединствене хеленске обичајносне матрице могло се 
говорити о настанку моралног феномена. С правом је потом речено да су Адамов и Сократов 
чин оно „зло” које је људски род превело из стања животињства у стање људскости, и да је, 
штавише, њихов чин омогућио сву повесност човека. То „зло” је зло хтења спознаје, и од њега 
је пропала лепа и хармонична хеленска обичајност. Са појавом Сократа дешава се преламање 
епохе, односно прелаз из доба супстанцијалне обичајности на становиште моралне свести. 
Детаљније видети у раду једног од аутора (Калуђеровић 2011: 33-52).
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могло бити узето из обичајносне традиције, већ се оно морало тражити у раз-
ложној свести, која ће омогућити сигурност појединца у делању, али и сигурност 
заједнице у градњи и регулацији делатних односа и институција.

Посебно је питање, наравно, што је природа разложне свести таква да 
се тражена индивидуална и социјална сигурност може преокренути у потпу-
ну несигурност. По тој могућности преокретања софистичка филозофија је 
постала озлоглашена, и била нападана, као релативистичка2 и скептичка. Оно 
што се може осветлити у окренутости индивидуалне разложне свести у власти-
ту унутрашњост јесу различите душевне моћи или садржаји, од осећаја, пре-
ко представа, па до нагнућа, склоности и хтења, који могу ићи у дивергентним 
правцима. Свака од ових моћи може се појавити као делатна сврха, тј. човек у 
свом делању може бити покретан било којом од тих моћи. Невоља која проис-
тиче из оваквог става је како признати вредност односно ваљаност поменутим 
моћима. Један могући одговор је да су све оне легитимне, јер напросто јесу у чо-
веку, што следи из Протагориног става о хомо менсури. Ако се, пак, тражи рацио-
нално вођено посредовање, осведочење вредности било које могуће сврхе може 
се опет градити на разложности разложне свести. Разложна свест, наравно, баш 
зато што је разложна, може свакој унутрашњој моћи или садржини прибавити 
вредност, или је може порећи, налазећи одговарајуће разлоге односно противра-
злоге. Последице таквог софистичког настојања да разложна свест као она која 
мери људске сврхе, рецимо праведност и неправедност, замени несигурну оби-
чајносну-практичку свест, постају деструирајуће за саме темеље обичајносно-
практичког света. Обичајносна свест Хеладе, уз помоћ филозофске рефлексије 
Сократа, Платона и Аристотела,3 препознала је све невоље става да се свако по-
себно разложно становиште може појавити као највиши принцип и највиша свр-
ха живота. У целини посматрано, искакање из кружног обичајносног тока неког 
појединца, односно препуштање да се индивидуални делатни карактер обликује 
помоћу нечијег резоновања, значило је, најчешће, одбијање априорног поверења 
у владајући систем представа, и представљало општи захтев да људи из себе 
продукују принципе онога што ће сматрати нпр. праведним, што је, у крајњој 
консеквенци, могло водити, и не само кондиционално „могло”, него је и водило, 
губитку сваког мерила.

Протагорина4 изрека, која представља мисаону синтезу духа времена, на-
лази се у његовом делу Истина или говори који обарају, и гласи (DK80B1) (Diels, 
H., 1983: 244, prev. D. Novaković):

2  Кејтов (D. Keyt) став је да, у својој теорији дистрибутивне праведности, Аристотел покушава 
да заузме средњи курс између протагоровског релативизма и платоновског апсолутизма са 
властитим позивањем на трансцендентне стандарде (Keyt, 1991: 238-239).

3  О Платоновом и Аристотеловом становишту у датом контексту детаљније видети у радовима 
једног од аутора (Калуђеровић, 2010: 49-71; Калуђеровић 2012: 11-29).

4  Колику је промену Протагора унео у властиту епоху, добро илуструју Баркерове (E. Barker) 
речи да се она може упоредити са оном коју је Коперник (N. Copernicus) унео у астрономију 
(Barker, 1959: 32).
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Човјек је мјера свих ствари: оних које јесу да 
јесу, а оних које нису да нису.5

πάντων χρημάτων μέτρον ἐστὶν ἄνθρωπος, 
τῶν μὲν ὄντων ὡς ἔστιν, τῶν δὲ οὐκ ὄντων 
ὡς οὐκ ἔστιν.

5

Потврда става да Протагора у изреци човека вероватно разуме у његовој 
индивидуалности може се пронаћи у Платоновом Теетету, где на једном месту 
Сократ каже (Тхеает.152a) (Platon, 1979: 16, prev. M. Sironić):

Зар не говори он некако овако да какве се све 
ствари мени чине, такве за мене и јесу, а 
какве се теби чине, такве су опет за тебе.6

Οὐκοῦν οὕτω πως λέγει, ὡς οἷα μὲν ἕκαστα 
ἐμοὶ φαίνεται, τοιαῦτα μὲν ἔστιν ἐμοί, οἷα 
δὲ σοί, τοιαῦτα δὲ αὖ σοί.

6

Ако је појединац критеријум онога што јесте и ако све што се људима 
појављује такође и егзистира, или, ако оно што се ниједном човеку не појављује 
и не постоји, онда није чудно што Протагора, по Платону, поистовећује појаву и 
перцепцију и што Абдерићанинова спознаја врхуни у констатацији да је знање 
једнако перцепција. Након ових речи постаје јаснији и други део максиме о чо-
веку као мери свих ствари: „оних које јесу да јесу, а оних које нису да нису” (τῶν 
μὲν ὄντων ὡς ἔστιν, τῶν δὲ οὐκ ὄντων ὡς οὐκ ἔστιν). Међу потоњим интерпретаторима 
постоји спорење о томе како треба схватити ὡς ἔστιν. Да ли ове речи једноставно 
значе „да оне (тј. ствари) јесу”, како се код нас најчешће и преводе, и где оно ὡς 
јесте еквивалентно са ὅτι, или саме речи у себи носе идеју „како оне (ствари) 
јесу”, тј. говоре о начину њихове егзистенције?7 Гомперц брани први предлог 
правећи аналогију са 4. фрагментом (DK80B4) који се тиче егзистенције богова. 
Фон Фриц бележи да се класичари радије опредељују за значење „да”, док фило-
зофи по њему пре бирају „како”. Целер сматра да је коректније не опредељивати 
се између две опције него да треба узети у обзир оба могућа значења. Калогеро 
(G. Calogero) мисли да начин на који је дилема постулирана јесте погрешан у 
својој интенцији, због чињенице да дистинкција између егзистенције и есенције 
није могла бити на потпуно транспарентан начин присутна у Протагорином уму. 
Дискусије се нису водиле само око речи ὡς у овој фрази, већ је и реч ἔστι била јед-
нако вредна коментара. Грчко „јесте” када је акцентовано као у поменутој фра-
зи (ἔστιν) има егзистенцијално значење у смислу бити, постојати, и у извесном 
смислу потенцијално значење у смислу „моћи бити”. Када се са „јесте” неш-
то предицира и оно је у копулативној употреби, акценат је на последњем слогу 

5  За ову изреку Морисон (J. S. Morisson) каже да је подстакла Шилера да Протагору постави 
за патрона оксфордских прагматичара, и да му је донела назив, генерално гледано, првог 
хуманисте (Morisson, 1941: 1).

6  Овакви и слични аргументи не представљају посебну тешкоћу за њихово касније тумачење и 
коментарисање. Наиме, када Протагора истинитост спознаје доводи у везу са свешћу, онда 
као њен критеријум не узима оно што је у њој стално, њену мисаону бит, него само чулно 
сазнање, које уистину јесте релативно и варљиво.

7  Грчки прилог начина и поређења ὡς има неколико група значења: „тако”, „као што”, „где”, 
„како”, „на који начин”, „као”, „да”, „јер”, „шта”, „ка”.
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(ἐστίν), или се сасвим изоставља у енклитичком положају. Кан је, ипак, био веома 
горљив у својој тврдњи да фундаментално значење ἐστίν-а није „јестање”, него 
„бити тако”, „бити на тај начин”. То се, како он наглашава, слаже са Платоновим 
објашњењем Протагорине максиме у горе наведеном месту из Теетета (152a) 
(„какве се све ствари мени чине, такве за мене и јесу”, курзив Ж. К.).

Када је Протагори приговорено да су геометријски ставови исти за све, он 
је једноставно одговорио да у чулној стварности нема никаквих геометријских 
линија нити кругова, што аутоматски значи да нема ни наговештеног проблема.8 
Протагора се заплиће у озбиљне неприлике када осећај тј. становиште субјек-
тивне свести жели протегнути тако да његов ареал распростирања буде потпун 
и апсолутан.

Сличне потврде тезе да је Протагорин човек мишљен као оно случајно и 
појединачно налазе се, што директно што индиректно и у другим Платоновим 
дијалозима, попут Државе, Горгије, Софиста, Еутидема, Кратила. Иако веома 
важан извор, Платон није и једини који потврђује овакво разумевање човека код 
Протагоре. Аристотел проговара на готово истоветан начин, и помињући Абде-
рићанинову изреку додаје (Мет.1062б13-19) (Аристотел, 2007: 394, прев. С. У. 
Благојевић):

Наиме, он рече да је човек мера свих ствари, 
и под тим не подразумева ништа друго 
до то да оно што изгледа некоме |то без 
даљњег и јесте. ... а мера је то што се сваком 
показује /τὸ φαινόμενον/.

καὶ γὰρ ἐκεῖνος ἔφη πάντων χρημάτων 
εἶναι μέτρον ἄνθρωπον, οὐθὲν ἕτερον λέγων 
ἢ τὸ δοκοῦν ἑκάστῳ τοῦτο καὶ εἶναι παγίως. 
... μέτρον δ᾿ εἶναι τὸ φαινόμενον ἑκάστῳ.

Да постоји висок степен сагласности у литератури око тога како треба раз-
умети Протагориног човека потврђују и белешке Секста Емпирика (DK80A14) 
(Diels, H., 1983: 238, prev. D. Novaković):

9

Протагора хоће да човјек буде „мјера свих 
ствари, оних које јесу да јесу, а оних које 
нису да нису”, ... Због тога инзистира само 
на ономе што се појављује појединцу и тако 
уводи релативизам.9

καὶ ὁ Π. δὲ βούλεται πάντων χρημάτων 
εἶναι μέτρον τὸν ἄνθρωπον τῶν μὲν ὄντων 
ὡς ἔστιν, τῶν δὲ οὐκ ὄντων ὡς οὐκ ἔστιν 
[Β1], ... καὶ διὰ τοῦτο τίθησι τὰ φαινόμενα 
ἑκάστωι μόνα, καὶ οὕτως εἰσάγει τὸ πρός τι.

8  O овоме пише Аристотел у Мет.997б32-998а6 (слично и у Мет.1089а21, Ан. Пост.76б39, 
87б37). Д. Лаертије бележи  (IX, 55) да је Протагора написао књигу περὶ τῶν μαθημάτων, 
у којој је могуће износио сличне погледе. Својеврсно занемаривање математике може се 
уочити и у Платоновом дијалогу Протагора 318 д-е. Барнет (J. Burnet) наговештава да је 
Протагора бивајући наклоњенији здраворазумском приступу у његовом контрастирању са 
математичким становиштима око питања везаних за размерност и упоредивост, дошао до 
необичног закључка да је човек мера свих ствари (Burnet, 1953: 114). 

9  То тврде и Стејс (W. T. Stace), Целер, Гомперц (H. Gomperz), Нестле (W. Nestle), Грант (A. 
Grant), Бури (R. G. Bury), Кемпбел (L. Campbell), Хајниман (F. Heinimann).
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Наредна важна реч из поменуте синтагме је именица средњег рода μέτρον, 
која се на наш језик преводи као „мера”, „мерило”, „справа за мерење”, „права 
мера”, „правило”, „све што се може мерити или је измерено”. Када је бирао ову 
реч Протагора је вероватно желео да она на специфичан начин обоји његову из-
реку, и Платон је без сумње био у праву када је у Теетету (178б) објаснио да 
она означава критеријум (κριτήριον) или стандард просуђивања.10 У дотадашњој 
повести мера је представљала хеленски пред-етички и пред-морални темељни 
вредносни став конкретизоване сврхе људског делања. Високо вредновање мере 
протезало се у широком распону од различитих епова, лирских радова, траге-
дија, историографских дела, па све до списа познатих реторичара. Први упеча-
тљив облик мери дат је у гномама седморице мудраца, те у медицинским идејама 
о равнотежи и фрагментима Хераклита и Демокрита. Са Протагориним ставом, 
међутим, дешава се радикални обрт у схватању принципа мере. Није у његовом 
фрагменту на делу никакав спознајно-теоријски и етички релативизам, како неки 
интерпретатори упорно тврде, већ наговештај морално-етичког феномена и то 
по први пут у повести и у самој филозофији. У овом индивидуалном самопоста-
вљању делатне сврхе човека, принцип мере престаје бити општа спољашња 
норма, већ се појављује као индивидуална свест, односно као знање себе као 
меродавног.11 Ово знање да се из себе и собом могу и морају постављати мерила 
властитог мишљења и делања, није само индивидуализовање старог принципа 
мере, него је и формално стављање себе као онога који мери у средиште власти-
тих индивидуалних хтења и сврха. Формална сагласност са самим собом потом 
се и поставља као највиша делатна сврха. Она се назива формалном због тога 
што на себе може примити било које садржинско одређење, које Протагора црпе 
из властите унутрашњости мисли, а то може бити све што му „падне на памет”. 
Тада се заиста може тврдити да је „крајња неправедност уноснија него крајња 
праведност” (Реп.348б), или бранити теза која се појављује у Горгији да врлина 
значи бити способан за највећу разузданост (Горг.491б-492ц).12

Трећа кључна реч поменутог Протагориног става свакако је χρῆμα. Реч-
ници за ову именицу средњег рода нуде неколико могућих значења: „ствар”, 
„комад”, „предмет”, „догађај”, „мноштво”, „сила”; у другој групи су значења: 
„добра”, „благо”, „новац”, „имање”, па и „стадо” или „плен”.13 У нашем прево-
10  Слично бележи и Секст Емпирик (P.H. I.216).
11  Тукидид у Повијести пелопонеског рата наводи недаће на почетку и током Пелопонеског 

рата које су оснажиле елементе супротности и раскола између појединачних потреба и 
општег интереса, са све већом превагом ових првих. Перикле, на једном месту, на следећи 
начин критикује своје суграђане: „Престрашени кућним несрећама, занемарујете опћи спас и 
кривите мене, који сам вам савјетовао да ратујете, а и сами себе, који сте се са мном у томе 
сложили” (Тукидид, 1991: 116). Тукидид наводи и друге примере кршења закона отаца, те 
нарушавања хармоније и устаљености живота обичајносне заједнице (исто, стр. 183, 184, 185).

12  Један од разлога зашто ће Сократ иступити против софистичког схватања мере, је баш због 
тога што се мера у оваквој рецепцији може испунити сваком врстом прекомерности.

13  О ширини примене ове речи (χρῆμα) и њеним другим значењима детаљније видети у Лидл-
Скот-Џонсовом Грчко-енглеском речнику (Liddel, Scott, Jones, 1996: 2004-2005).
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ду најчешће се користи реч „ствар”, али се тиме њена садржина не експлицира 
нити исцрпљује. Аристотел Протагорине „ствари”, али и бит његовог целокуп-
ног стваралаштва, у делу овде цитираног пасуса (Мет.1062б13-19) одређује на 
следећи начин (Мет.1062б15-19) (Аристотел, 2007: 394, прев. С. У. Благојевић):

Уколико је тако, тада следи да исто и 
јесте и није, да је и зло и добро, и све остало 
што се говори у смислу противстављених 
тврдњи, зато што се често овима нешто 
показује као лепо, а онима као супротно.14

τούτου δὲ γιγνομένου τὸ αὐτὸ συμβαίνει καὶ 
εἶναι καὶ μὴ εἶναι, καὶ κακὸν καὶ ἀγαθὸν 
εἶναι, καὶ τἆλλα τὰ κατὰ τὰς ἀντικειμένας 
λεγόμενα φάσεις, διὰ τὸ πολλάκις τοισδὶ 
μὲν φαίνεσθαι τόδε εἶναι καλὸν τοισδὶ δὲ 
τοὐναντίον.

14

Да је Протагора сличан став имао и у односу на оно праведно уочава се 
из Теетета. У том контексту важно је место где се елаборира индивидуално 
разумевање праведности Абдерићанина (Тхеает.177ц) (Platon, 1979: 50, prev. M. 
Sironić):

Овдје дакле негдје бијасмо у расправљању 
гдје рекосмо да они, који говоре да је битак 
у покрету и да оно што се увијек свакоме 
чини то и јест томе којему се чини, хоће то 
и у осталим стварима тврдити, а особито 
с обзиром на праведно.

Οὐκοῦν ἐνταῦθά που ἦμεν τοῦ λόγου, ἐν 
ᾦ ἔφαμεν τοὺς τὴν φερομένην οὐσίαν 
λέγοντας, καὶ τὸ ἀεὶ δοκοῦν ἑκάστῳ τοῦτο 
καὶ εἶναι τούτῳ ᾦ δοκεῖ, ἐν μὲν τοῖς ἄλλοις 
ἐθέλειν διισχυρίζεσθαι καὶ οὐχ ἥκιστα περὶ 
τὰ δίκαια.

Из Теетета се уочава и да је Протагори јасно да правда, као основа живо-
та у полису, више није саморазумљива категорија која држи у хармонији заједни-
цу, већ да оно што свакој појединој држави изгледа праведно и лепо то и јесте за 
њу тако, све док то сама прихвата. Тако се у Тхеает.172а каже (Platon, 1979: 44, 
prev. M. Sironić):

14  Демокрит је, судећи према 156. фрагменту (DK68B156), нападао Протагору због тврдње 
да: „ниједна ствар није више оваква него онаква” и написао против њега: „многе уверљиве 
ствари” (Diels, H., 1983: 170). Он је могуће и антиципирао Платоново становиште из 
Теетета (171а) да оваква доктрина саму себе оповргава, о чему извештава и Секст Емпирик 
у DK68A114. Коплстон (F. Copleston) је склон идеји да се значење „ствари” редукује 
на предмете чулног опажања. Његова теза је да: „Није сигурно да је изрека πάντων χρη-
μάτων замишљена тако да укључи и „етичке вредности” (Коплстон, 1991: 124). Осим 
тога, он износи став да се лако може десити да су објекти посебних чула такви да не могу 
бити предмет истинитог и општег знања, а да су етичке вредности такве врсте да могу 
бити предмет истинитог и општег знања. (О овој теми консултовати и књигу професора 
Шкуљевића Позорница киренаичке мисли, посебно поглавље „Киренска епистемологија” 
(Шкуљевић, 2008: 67-79). И С. Емпирик је под „стварима” подразумевао „објекте 
перцепције” (DK80A14). Тако барем гласи наш превод грчке речи πραγμάτων, што је један 
аспект њеног значења. Оваквим и сличним закључивањем готово неприметно се стизало на 
тло Платонове епистемологије, односно тезе да се истинито и поуздано знање може имати 
само о оном ноуменалном (о чему Платон пише у Држави 509д-511е), што се ипак не може 
прихватити као становиште које је блиско или идентично са Протагориним ставом.
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Није ли и у државним пословима 
тако. Честито, срамотно, праведно и 
неправедно, побожно и безбожно, како 
свака држава мисли и поставља себи као 
закон тако и јест уистину свакоме.

Οὐκοῦν καὶ περὶ πολιτικῶν, καλὰ μὲν καὶ 
αἰσχρὰ καὶ δίκαια καὶ ἄδικα καὶ ὅσια καὶ 
μή, οἶα ἂν ἑκάστη πόλις οἰηθεῖσα θῆται 
νόμιμα αὑτῇ, ταῦτα καὶ εἶναι τῇ ἀληθείᾳ 
ἑκάστῃ.

Професор Перовић сматра да Протагорина максима представља кључни 
став могућности да се онтолошки став о логосу развије у антрополошки став о 
разлогу (Перовић, 2004: 194). Он додаје да самог Протагору та изрека не води у 
истицање опреке пхyсис-тецхне и пхyсис-номос, пошто се он ограничио на тезу 
о конвенционалном и субјективном карактеру номоса. Потврда тога може се 
пронаћи у Теетету 167ц (prev. M. Sironić): „Стога што свакој појединој држави 
изгледа праведно и лијепо, то и јест за њу тако док то прихваћа” (Ἐπεὶ οἶά γ᾿ ἂν 
ἑκάστῃ πόλει δίκαια καὶ καλὰ δοκῇ, ταῦτα καὶ εἶναι αὐτῇ ἕως ἂν αὐτὰ νομίζῃ) (Platon, 
1979: 38). Мерило добра у ствари није објективна „природна” суштина добра и 
зла, или праведног и неправедног, већ је то било оно што се „заједнички мисли” 
(κοινῇ δόξαν). Оно се под одређеним околностима могло мењати, а мерило добра 
којим ће „мудри и честити говорници” мењати садржину „заједничког мишљења” 
можда се могло добити на основу реторичке разложности аргументације онога 
ко говори. Протагора одузима номосу „физикалну” и божанску легитимацију,15 
разумевајући га као просту конвенцију, али он чини и корак даље, наиме сагледа-
ва мерило његовог важења као искључиво људску ствар, која настаје и траје као 
разложност и коине доxа. Ништа од сведочанстава не упућује да код Протагоре 
има потребе за идејом природе као некаквом легитимацијом номоса, јер га он 
утемељује искључиво у моћи разложности људи.

У Протагори Платон пише о томе како за опстанак људске врсте нису 
била довољна само поиетичка умећа већ да је било потребно и нешто што при-
пада подручју практичког. Показало се, у миту о Епиметеју и Прометеју, да ни 
вештине нити ватра нису били довољни да би се човек у потпуности заштитио. 
Јер када су почели дизати заједничка насеља, људи су истог трена почели и чи-
нити неправде једни другима, те су њихове насеобине убрзо након настајања 
и пропадале. У миту се каже и да је Зевс, бојећи се да се људски род не затре, 
послао преко свог гласника свим људима стид и правду (αἰδώς16 и δίκη17). Стид и 
15  У спису О боговима Абдерићанин каже (DK80B4): „О боговима не могу знати ни да јесу 

ни да нису нити какви су по облику. Много штошта, наиме, спречава спознају: (њихова) 
непојавност и кратак живот човјеков” (περὶ μὲν θεῶν οὐκ ἔχω εἰδέναι, οὔθ᾿ ὡς εἰσὶν οὔθ᾿ ὡς οὐκ 
εἰσὶν οὔθ᾿ ὁποῖοί τινες ἰδέαν· πολλὰ γὰρ τὰ κωλύοντα εἰδέναι ἥ τ᾿ ἀδηλότης καὶ βραχὺς ὢν ὁ βίος τοῦ 
ἀνθρώπου) (Diels II 1983: 245).

16  Грчка реч αἰδώς значи „стид”, „поштење”, „страх”, „поштовање”, „обзир”, „опроштење”, 
„срамота”.

17  Именица женског рода δίκη, због своје многозначности, различито се преноси на модерне 
језике. Енглески језик нуди следеће преводе: „justice“, „right“, „order“, „law“, „judgments“, 
„a trial“, „lawfulness“, „fairness“, „equity“... На немачки језик дике се најчешће преводи као 
„das Recht“, „die Gerechtigkeit“, „der Rechtsspruch“, „die Rechtspflege“, „die Rechtssache“, 



Др Ж. Калуђеровић, др З. Делић: РАЗЛОЖНОСТ HOMO MENSURE

537

правда су требали бити својеврсни стожери заједничности људског рода и услов 
да заједница уопште постоји.18 Без тих врлина, које у основи омогућавају оно 
политичко, није био могућ ни полис. Схватање стида и правде било је релатив-
но једноставно у индивидуалном животу и у животу заједнице, све док је било 
довољно имати одлучност да се следе обичаји и „закони отаца” у односу према 
пријатељима, родитељима, владарима, полису. Живот је тако функционисао само 
док се стари хеленски карактер могао темељити на нерефлектованом „моралном” 
стиду појединца и док се стара обичајност могла заснивати на једнодушности 
обичајносног духа, који себе није рефлектовао нити се тематски пропитивао.

Може се поставити питање да ли је Протагора мислио да сви људи посе-
дују аидос и дике по природи?19 Из пасуса из Протагоре (323ц), који је својеврсно 
објашњење самог мита, евидентно је да политичка врлина јесте нешто што деле 
сви људи и истовремено да она није нешто по природи.20 Ова тврдња експли-
цитно је потврђена и Сократовим речима у Теетету 172б да су, када је у питању 
праведно и неправедно, побожно и безбожно, Протагора и његови следбеници 
постојано тврдили да ништа од тога не постоји по природи са својим властитим 
битком (prev. M. Sironić): „већ оно што се заједнички мисли то постаје истинито 
тада кад се мисли и колико се времена мисли” (Platon, 1979: 44). Да ли је теза о 
оном суштаственом које је присутно у сваком појединцу, наиме стиду и правди, 
била у супротности са оним што је раније речено у навођену и интерпретирању 
делова Теетета? Другачије формулисано питање могло би гласити овако: от-
куда толико различитих закона у многобројним полисима ако им је већ основа 
идентична, основа која је следећи Протагору услов опстанка полиса? Одговор 

„der Rechtsstreit“, „die Klage“... Модерни језици своје преводе често темеље на наслеђу из 
латинског језика тј. у конкретном случају од речи iustitia. На наш језик δίκη се преводи тако да 
се узима у обзир најмање пет могућих група њеног значења с обзиром на хеленски предложак. 
Најпре то је оно њено значење које се преводи као „обичај”, „навика”, „начин”. У другој 
равни дике има значење које се данас најчешће усваја: „право”, „правда”, па и „праведност”, 
уз евентуално подсећање да је персонификована Δίκη у ствари „богиња правде”. Треће њено 
значење је „правна расправа”, „пресуда”, „правосуђе”, „правна одлука”. Четврто значење 
се односи на „правни посао”, „парницу”, „тужбу”. И коначно, пето значење δίκη има везе 
са „казном”, „глобом”, „задовољштином”, а касније и са „осветом”. Постоје и многобројни 
облици који су сродни са δίκη у класичном грчком језику, попут δικάζω, δικαιάδικος, δικαικός, 
δικαιοδοσία, δικαιοκρισία, δικαιολόγος, δικαιολογία, δικαιόπολις, δικαιοπραγέω, δίκαιος, δικαιοσύνη, δικαιόω, 
δικαίωμα, δικαίωσις, δικανικός, δικασία, δικασκόποι, δικασμός, δικασπόλος, δικασταγωγός, δικαστήριον, 
δικαστής, δικαστικός, δικαστοφιλακέω, δικάστρια, δικαστύς и др.

18  Гомперц (T. Gomperz) је, на пример, сматрао да човек из Протагорине максиме очигледно 
није мишљен као индивидуалан него као људски род у целини (Gomperz, T., 1911: 362). 
Осим ове постојала је и трећа струја интерпретатора која је тврдила да Протагора није ни 
био свестан дилеме на који начин треба разумети човека. Њени репрезенти су: Јоел (K. Joël), 
Унтерштајнер (M. Untersteiner), Класен (C. J. Classen), Корнфорд (F. M. Cornford).

19  Као што сматра Корнфорд (Cornford, 1935: 82).
20  Са чим се слаже и Керферд (G. B. Kerferd), говорећи да то што сви људи имају везе са аидос 

и дике није само по себи довољно да покаже да се то збива по природи (Kerferd, 1953: 43).
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би вероватно био повезан са тврдњом да закони уистину јесу постулирани на од-
ређеним склоностима које су дубоко усађене у људски хабитус, а да појединачне 
разноликости закона које се могу пронаћи у засебним државама јесу релативна 
категорија. Протагора би, наиме, сасвим могуће био сагласан са констатацијом 
да испољавање интринсичне основе људског рода може да варира у домену пра-
гматичности, тј. веће или мање прикладности појединих закона. Закони су, Про-
тагориним језиком речено, сви једнако истинити, а један је „бољи” од другога 
само у погледу величине користи коју доноси полису.21 Допуштено је да мудар 
човек усмери и поведе властиту државу ка „бољим” законима.22 У ствари, са со-
фистима, а превасходно са Протагором нестало је саморазумљивости усвајања 
одређених речи, па стога и стид и правда више немају унапред утврђену садр-
жину која се црпи из обичне представне свести. Мерило шта ови појмови јесу 
Протагора не тражи у светском искуству већ у властитој свести, која је субјек-
тивна и у конкретним одређењима често противречи самој себи. Стога се и може 
рећи да је неоспорно да је Протагора донео идеју правде у хуманистички оквир 
са својом чувеном изјавом о човеку као мери свега, али и додати да ова, како се 
назива, хераклитовско-софистичка концепција индивидуалне праведности, која 
и дан-данас има значајан утицај, представља контраст парменидовско-платонов-
ској идеји непроменљиве правде.
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REASON OF HOMO MENSURA

Abstract

Sophists were the first Hellenic philosophers who had explicitly brought into 
question self-understandability of living and acting of moral community. Shifting 
the focus from cosmological to anthropological issues, they revealed rationality, i.e. 
reason as a way of critical attitude towards the whole praxisa of Helens of the time. In 
other words, with the Sophists’ “Enlightenment” activities, man’s subjectivity was for 
the first time constituted as awareness that human action depends on man’s decisions 
and intentions. According to his own thesis on homo mensura, representing the 
contemplative synthesis of spirit of the time, Protagora was to establish that measure 
was what was done to everyone and that, accordingly, justice, for both individuals and 
states, would be what reasoning consciousness found out according to certain reasons. 
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The authors of the paper have come to a conclusion that, according to Protagora’s view, 
there was no predetermined content of justice, and that, in concrete circumstances, it 
nevertheless differed from what was useful, and that it was closely related to the laws 
of a polis and “common thought” within it. 

Key words: Sophists, reason, subjectivity, Protagora, homo mensura. 
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СИСТЕМАТИЧНОСТЬ HOMO MENSURE

Резюме

Софисты были первыми древнегреческими философами, которые экспли-
цитно поставили под вопрос самопонимание жизни  и деятельности сообщества. 
Исходя из космологических и идя к антропологическим вопросам, они раскры-
вают рациональность, т.е. систематичность как способ критического отношения 
к целостности прахиса Старых Греков. Со софистическими „образовательными” 
деятельностями, другим словом, в первые формируется человеческая субъек-
тивность как сознание о том, что человеческая деятельность зависит от чело-
веческих намерений и решений. В соответствии с собственным тезисом о homo 
mensuri, который представляет мысленный синтез духа и времени, Протагора 
утверждает, что мера того, что каждому кажется, так же как и правда, как для 
одного человека так и для страны, будет то, что мысленное сознание найдет на 
основании определенных причин. Авторы сделали вывод, что для Протагоры, не 
свойственно содержание правды, что в конкретных обстоятельствах она все-таки 
отличалась од того полезного, и что она была очень схожа законам одного полиса 
и „совместному мнению” в нем.

Ключевые слова: Софисты, систематичность, cy6ьективность, Протагора, 
homo mensura
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ПАТРИОТИЗАМ КАО МОРАЛНА ВРЕДНОСТ У 
ПЛУРАЛНОМ ДРУШТВУ1

Резиме

Патриотизам је данас, углавном, запостављена категорија како од стра-
не теоретичара и истраживача, тако и од стране друштва. Најчешће се дефи-
нише као приврженост својој држави, и то у највећој мери кроз емоционални ас-
пект. Објекат патриотизма је држава или нека друга шира или ужа заједница, 
али не само народ, јер је то објекат који више припада значењу национализма. 
Код човека се најпре развија емоционална веза са ужим објектом (на пример 
локалном заједницом) која се тек касније употпуњује когнитивним садржајем. 
Патриотизам чији је објекат шири (на пример држава) неопходно је подстица-
ти, односно радити на његовом развоју. У томе је важна улога васпитања, као  
и ритуала. Данас не постоји јединствено схватање о томе шта је истински 
патриотизам, посебно у погледу његове моралности. Бројне промене на глобал-
ном нивоу  рефлектују се на питање образовања и васпитања на националном 
нивоу. Зато је интеркултурализам нови изазов данашњег света. Плурализам је 
богатство света у којем живимо.

Кључне речи: патриотизам, национализам, морал, интеркултурализам.

Психолошке одредбе патриотизма

Одредбе патриотизма су: 1. психолошке и 2.етичке, педагошке и друштве-
но- политичке (Грандић, Марковић, 2001: 11). Требјешанин (1999) истиче да пси-
холошке одредбе патриотизма подразумевају когнитивну, афективну и конативну 
компоненту. Патриотизам је под утицајем искуства и посматрамо га као исход. 

1  Рад је настао у оквиру пројекта: Педагошки плурализам као основа стратегије образовања 
(2011-2015), који финансира Министарство просвете, науке и технолошког развоја.

ПОГЛЕДИ И МИШЉЕЊА
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Ауторка истиче да у најопштијем смислу, патриотизам укључује когнитивну 
организацију искуства, а треба га схватити много мање као сталну и непро-
менљиву категорију, а много више као динамичну  и процесуалну категорију. 
“Когнитивна организација искуства, према сада већ класичном Хајдеровом схва-
тању, састоји се од више или мање стабилизованих репрезентација различитих 
објеката искуства, персоналних и неперсоналних, између којих се успостављају, 
у принципу, две врсте односа: обједињавајући или објективни и ставски или 
субјективни” (Требјешанин, 1999: 24). Атрибуција је динамичка компонен-
та ове организације коју чине две тежње: тежња ка максималној једноставно-
сти и тежња ка уравнотежености у организацији искуства(Требјешанин, 1999). 
Постоји класично и савремено схватање појма атрибуција. У складу са Хајдеро-
вим класичним мишљењем, атрибуција  је индивидуални процес интерпретације 
стварности (Требјешанин, 1999). Са становишта теме овог рада, за нас је значај-
није савремено разумевање овог појма. Оно подразумева истицање значаја при-
падништва групи за схватање реалности. “Присталице овог становишта уводе 
појам социјалних схема, односно, социјалних репрезентација различитих обје-
ката искуства која нису резултат индивидуалног, већ колективног учења и зајед-
ничке су великом броју људи у неком друштву, односно, култури” (Требјешанин, 
1999: 25). Ове схеме се стварају на основу свакодневне комуникације и размене 
искуства. Оне чине основу и за асимилацију нових искустава. 

Када ово применимо на контекст патриотизма , може се рећи да ће људи у 
једној култури углавном бити склони томе да о објектима патриотизма неке дру-
ге заједнице говоре и тумаче их на један начин, као и томе да стварају одређена 
очекивања и уверења која ће образлагати на доста постојан начин (Требјешанин, 
1999). С обзиром да се увек тежи психичкој равнотежи у примању различитих 
искустава, та искуства ће се трансформисати  и донекле мењати како би се ук-
лопила у већ постојећи систем. То значи да се информације често неће усвајати 
објективно, него ће се и делимично мењати у складу са потребом за психичком 
равнотежом. Стауб (по наводу: Требјешанин, 1999) истиче да ће неки људи ову 
равнотежу постићи тако што неће прихватати никакву критичност према својој 
држви, а други ће, супротно томе, критику сматрати позитивном и неопходном 
за развој заједнице како би се она приближила што више замишљеном идеалу. 

У дефиницијама патриоте које су произашле из хуманистичке оријен-
тације истиче се значај критичности према сопственој држави, тачније пре-
ма свему ономе што је са хуманистичког становишта у једној заједници 
неприхватљиво(Требјешанин, 1999). Има оних  који управо тако схватају своју 
патриотску улогу, јер се на тај начин тежи и ради на унапређењу заједнице у којој 
живимо. У пракси, како у свакодневном животу, тако и у јавности, дешава се да 
они са добронамерним критичким ставом наилазе на осуду. Углавном је важно 
о својој држави и њеним карактеристикама и особинама њених чланова говори-
ти у најлепшем светлу чак и онда када то и није реално. Чешће се патриотизам 
доводи у везу са идеализацијом сопствених сународника и њихових особина и 
генерално особина друштва или заједнице која се сматра сопственом. Ђурић(по 
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наводу: Требјешанин, 1999: 32) је дефинисао три групе особина којима се нај-
чешће описују особине нације. На основу анализа се показало да су то претежно 
слични атрибути које истичу припадници једне нације. Групе особина су сле-
деће: 1.Оне које изражавају херојску оријентацију(храбри, борбени, поносни...); 
2.Оне које се тичу културне еманципације(вредни, чисти, учтиви...); 3.Оне које 
се односе на отвореност, односно затвореност према свету(искрени,    дружељу-
биви, несебични...). Чак и када се наводе негативне особине сопственог народа, 
кроз истраживања се показало  да је број наведених особина мањи у односу на 
број набројаних позитивних карактеристика (Требјешанин, 1999). Џаџић(по на-
воду: Требјешанин, 1999) указује на карактеристичан механизам одбране којим 
се примећени лоши или срамни поступци као и мишљење припадника једног 
дела народа одбацују, а њихови заговорници називају отпадницима народа. Тиме 
се штити слика доброг народа који је у већини. 

Склоност ка колективном поносу, чак и онда када реалност упућује на су-
протно Приморац (2005) сврстава у патриотизам поноса. Ова врста патриоти-
зма врло је искључива и не подразумева критичност према сопственом друштву. 
Изражени понос на различите аспекте некако постаје пренаглашен, преувеличан 
и престаје да буде заснован на реалним основама. Постоји и такозвани патрио-
тизам осећања који није искључив и некритичан (Приморац, 2005). Напротив, 
ова врста патриотизма може да сагледа све грешке и да о њима донесе суд и став. 
За патриотизам осећања је карактеристично схватање домовине као драгоцене и 
као оно што је под различитим утицајима и може бити и уништено, тако да је за 
ову врсту патриотизма својствено осећање бриге, па чак и онда када су у питању 
грешке и проблеми. Показало се да се у опажању негативних карактеристика 
сопственог народа истичу недостаци који нису суштински, односно базични, већ 
су претежно пролазног карактера(Требјешанин, 1999).

Требјешанин (1999) истиче да када се ради о процени сопственога, не-
објективност се често креће у смеру позитивног, односно необјективно се истичу 
квалитети, а занемарују недостаци. Када се процењују атрибути других народа 
такође се често појављује необјективност, али она сада иде у другом смеру- већи 
је број негативних него позитивних атрибута. Дакле, постоји обрнути однос. 
Опажање других нација је углавном стереотипно(Требјешанин, 1999). Дакле, 
мишљење о становницима других држава често се заснива на предрасудама које 
важе у једном друштву. Некада имамо чврст став према једном народу, чак и 
ако се са његовим припадницима никада нисмо сусрели. Такође, при заснивању 
било каквог односа први пут са једним странцем, већ смо ослоњени на раније 
мишљење и гајимо очекивања у складу са тим мишљењем. Према припадницима 
других народа могу се заузети различити ставови- од оних који подразумевају 
резервисаност и зазирање, до оних који укључују нетрпељивост, нападачки, па, 
чак и насилни однос. Чоловић истиче да је такав крајње негативан однос према 
другоме најчешће резултат тренутних или ранијих међудржавних сукоба (по на-
воду: Требјешанин, 1999). 
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Већина дефиниција патриотизма истиче емоционалну компоненту овог 
феномена. Ово се односи како на педагошке, тако и на психолошке  и социолош-
ке дефиниције. И лаици, такође, када се од њих тражи да дефинишу патриоти-
зам, најчешће истичу афективну компоненту (Требјешанин, 1999). Афективна 
компонента утиче и на когнитивну и конативну и обрнуто (Требјешанин, 1999). 
То значи да емоције утичу на селекцију информација, али и да одређена, на при-
мер, очекивања могу утицати на појаву неких емоција. Сматра се да човек најпре 
створи емоцију према једном народу, а тек онда ствара менталну слику о истом, 
у складу са већ изграђеним емоцијама (Требјешанин, 1999). Када се човек иден-
тификује са неким од објеката патриотизма у њему се могу јавити различите емо-
ције. Б. Требјешанин(1999) говори о негативним и позитивним емоцијама патри-
отизма. Ауторка наводи ситуације у којима се јављају негативне емоције; то су 
најчешће оне у којима су објекти патриотизма на неки начин угрожени, као што 
су недаћа, страдања, ратови и тд. У тешким ситуацијама ће патриота саосећати 
са објектима и јавиће се осећање туге, бола и сл. Познато је да се у особи која 
је одвојена од своје отаџбине јавља осећање носталгије и чежње. Некада се не-
гативне емоције, попут љутње, јављају када се особа нагло суочи са негативним 
карактеристикама своје домовине које раније није желела да види, а сада су очиг-
ледне. То је управо повезано са некритичношћу. И она се развија под утицајем 
емоција, јер је човек у љубави често “слеп” за недостатке. “Негативне емоције 
усмерене према различитим изворима угрожавања објеката патриотизма могу се 
кретати од подозрења и несимпатије, преко суревњивости и нетрпељивости до 
изразите мржње и осветничких расположења и страсти, у екстремним случаје-
вима” (Требјешанин, 1999: 37). Некада ове негативне емоције могу преовладати 
и постати доминантне у једном друштву. Оне се могу односити на непријатеље, 
било да су они унутрашњи или спољашњи. На кога ће мржња бити усмерена за-
виси од карактеристика раздобља. Некада је увек крив туђин, а некада је кривац 
унутрашњи непријатељ- класа, политичка опција и сл. Човек може гајити и број-
не  позитивне емоције патриотизма, као што су: дивљење, понос, љубав, срећа...

“Централну позицију у структури патриотизма, судећи на основу разли-
читих дефиниција, има осећање љубави према отаџбини” (Требјешанин, 1999: 
38). Отаџбину неки воле безусловно, без очекивања (не траже нешто заузврат), 
воле је и ако у њој није најбоље живети, неки је воле упркос свим тешкоћама и 
недаћама... Дакле, посебним обележјем ове љубави може се сматрати трајност 
(Требјешанин, 1999). Љубав према већини објеката временом слаби, а за љубав 
према објектима патриотизма то није случај. Она остаје непромењена, а нај-
чешће и расте у току старења. Онај који безусловно воли своју земљу, најчешће 
ће једноставно рећи да је воли зато што је његова, без набрајања конкретних раз-
лога и без потребе да добије нешто заузврат. Другачија је љубав према домовини 
која је настале из сагледавање њених квалитета. Човек који због тога воли своју 
земљу не воли је зато што је игром случаја у њој рођен, већ због свега лепог и 
доброг што у њој доживљава (Требјешанин, 1999). Овом разликом која се јавља 
међу патриотама, а односи се на разлоге због којих он воли једну земљу, бавио 
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се и Игор Приморац (2005), са етичког становишта. Овај аутор на основу крите-
ријума: разлози за љубав према једној земљи, разликује две врсте патриотизма: 
1.патриотизам заснован на вредностима и 2.егоцентрични патриотизам.

Прва врста патриотизма је разборита: када некога ко свој патриотизам 
заснива на вредностима упитамо зашто воли своју земљу, он ће свој одговор 
образложити кроз бројне разлоге, истаћи ће све добробити и вредности своје 
земље. За оваквог патриоту могло би се рећи да има утврђена мерила вреднос-
ти. Приморац (2005) и овој и другој врсти патриотизма налази мане. Мана прве 
врсте патриотизма је та што је доста површна. Површност се огледа у чињеници 
да особа која има постављена вредносна мерила може подједнако волети сваку 
земљу која задовољава та мерила, а не само једну земљу. Тако се испоставља да 
су предмет љубави вредности, а не заједница. 

Друга врста патриотизма подразумева, већ споменуту, безусловну љубав 
према отаџбини и односи се на свакога ко воли своју земљу из једноставног разло-
га што је то његова земља, без обзира на вредности мерила. Ипак, Приморац (2005) 
истиче да је мана ове врсте патриотизма неразборитост, па и ирационалност. Аутор 
критикује једностраности ове две врсте патриотизма и решење види у обухватању 
оба ова одговора и извесне напетости међу њима. Ако су у човеку обухваћене обе 
ове врсте, онда ће он бити патриота и волети своју земљу, јер је она његова, али 
ће нам истовремено говорити и о позитивним вредностима те земље. Тако да, ако 
нека земља има вредносни систем који одговара вредносном систему појединца, 
то неће бити довољно да он постане њен патриота, јер је он не схвата сопственом. 
Фром (по наводу: Требјешанин, 1999) говори и о такозваној братској љубави. По 
њему је она темељ свих врста љубави и заснива се на доживљају да смо сви једна-
ки. Људска суштина је заједничка свима. Ово схватање љубави је веома значајно, 
посебно када говоримо о савременој хуманистичкој оријентацији, јер из ње произ-
илазе људска солидарност, толерантност и измирење. 

И ако се најчешће у дефиницијама патриотизма истиче емоционална ком-
понента, у складу са поменутим схватањем често се и сматра да се истински 
патриотизам показује на најбољи начин кроз поступке. Спремност на одређене 
начине понашања у односу на објекте патриотизма сматра се његовом мотива-
ционо- делатном компонентом (Требјешанин, 1999). Активности које према ус-
таљеном схватању карактеришу патриоту  су борбене и односе се на однос према 
странцу, као и на одбрану отаџбине од туђина (Требјешанин, 1999). Постоје и оне 
мање борбене, али  веома значајне за однос сваког човека према својој домовини. 
То су продуктивне активности.

Ауторка дефинише три групе ових активности:
1. Као минимум односа према заједници схвата се нечињење. У питању 

је одсуство деструктивног, антисоцијалног  и неморалног понашања. Одсуство 
таквог облика понашања се најпре можда не чини тако, јер је реч о нечињењу, 
али јесте врло битан аспект просоцијалниих и продуктивних патриотских актив-
ности.
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2. Већи степен продуктивне активности има наредна група активности 
коју аутор дефинише, а то су активности које доприносе развоју заједнице. За 
свако друштво веома је значајно да његови чланови буду одговорни, што обра-
зованији, хумани, да поштено раде свој посао, помажу другима у невољи... То је 
оно што ова група активности подразумева, а уједно су и неке од ових активнос-
ти и садржаји моралног васпитања.

3. Трећу групу активности чини рад на томе да земља стекне углед у све-
ту и то у различитим пољима. То могу бити подухвати истакнутих научника, 
уметника и других посредством којих  и земља постаје познатија по нечему по-
зитивном и добром. 

Важно је и напоменути да је и останак у својој домовини чак и када је теш-
ко и не постоје могућности за остваривање сопствених интереса такође показа-
тељ патриотског односа. Напоменуто је да човек често свој патриотизам заснива 
и на интересима, односно тежи да буде део државе која ће му пружити да оствари 
своје интересе, амбиције и која ће му омогућити економску и сигурност сваке 
друге врсте. У оваквим случајевима заборавља се на то где смо одрасли, ко су 
наши најближи, где смо и како васпитани и који нам је матерњи језик. У тешким 
временима је некада тешко остати у својој земљи када постоји могућност за боље 
услове живота на неком другом месту. Тада човек на промишљен и приземан 
начин приказује другу страну патриотизма. Приморац (2005) поставља питање 
да ли је овај патриотизам модерног доба прави патриотизам? Како се на основу 
оваквог схватања оправдава поклон живота отаџбини или подношење било које 
жртве за државу, као и било којег поступка који није промишљена инвестиција? 
Уз превладавање ове недоумице као оне која подразумева искључивост, он разли-
кује две врсте патриотизма у односу на мотив: користољубиви и алтруистички.

Интеркултурализам

Једно од обележја у доба великих промена најпре у свету, а затим и у Ју-
гоисточној Европи је афирмација и имплементација идеје мултикултурализма. 
“Мултикултурализам означава постојање различитих етничких, религијских, 
културних и језичких група у оквиру једног друштва, а у ужем или дескриптив-
ном значењу културну разноликост која је последица постојања две или више 
група у оквиру друштва, чија веровања и пракса доводе до различитих колек-
тивних идентитета” (Месић, 2006: 120). Дакле, мултикултуралност у себи носи 
идеју заједничког живота у плуралистичком друштву. Мултикултурализам нагла-
шава различитост и свој изазов види у прилагођавању различитости кроз зашти-
ту грађанских и политичких права (Станковић- Пејновић, 2011). “Заштита права 
и стварање услова за очување културног, језичког и етничког идентитета мањина 
постала је централно место политике мултикултуралности која се у либералном 
дискурсу заснива на начелима недискриминације, толеранције и етнокултурне 
правде” (Башић, 2004). Мултикултурализам је данас саставни део много декла-
рација, посебно у образовању. Међутим, да ли се данас може рећи да се ближимо 
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испуњењу циљева када је реч о мултикултурализму? Скепса по овом питању се 
све више изражава и међу интелектуалцима и политичарима у Европи. “Прави 
проблем је пораст расизма и етничких тензија, чему је, између осталог, мулти-
културализам требало да буде брана” (Ђоковић, 2012).

Мултикултурализам подразумева, између осталог, толеранцију. Ипак тре-
ба нагласити да је управо толеранција најнижи ниво који се развија у вишенацио-
налним, вишерелигијским или другим односима различитости. Она подразумева 
извесно трпљење, али не и међусобне односе. Данас се више говори о интер-
културализму управо због тога што ово становиште подразумева успостављање 
дијалога међу културама, подстицање динамичког међуодноса и узајамно де-
ловање различитих култура једних на друге (Радушки, 2011).  Дакле, суштина 
је у међусобним односима, подршци и сарадњи, прихватању различитости као 
позитивне карактеристике друштва у којем се живи, а не као обавезе која се за-
довољава једино законским путем и као само толерисање других који живе на ис-
том месту и истим условима. “Интеркултурално образовање је последњих годи-
на постало важан облик рада, мада га, према мишљењу стручњака, наставници 
недовољно користе како у програмима, тако и у методици” (Грандић, 2006: 19).

Перцепција значаја отаџбине

Новија истраживања су показала да је код човека врло изражена потре-
ба да припада одређеној групи, чак и онда када су те групе подељене потпуно 
произвољно. “Дошло се до података да излагање дистинктивних ознака као што 
су речи “ми” и “они” чак и на сублиминалном нивоу перцепције, аутоматски 
активира карактеристичне пристрасности, стереотипе и предрасуде” (Требјеша-
нин, 1999: 34). У односу на то, може се закључивати о потреби за припадањем 
групи која не почива на случајном избору. У те групације спадају и народ и отаџ-
бина. Човекова базична потреба за повезивањем са групом задовољава се кроз 
повезивање са отаџбином, коју још увек многи доживљавају као део идентитета 
(Требјешанин, 1999). 

Људи различито дефинишу разлоге због којих им је отаџбина важна. Чо-
век се везује за једну глобалну заједницу. Некада је то био род, племе, класа, а 
данас  су народ и држава и то заједно са одговарајућом територијом и култу-
ром. Неко ће своју везу са заједницом образлагати кроз афективни аспект, а неко 
ће чак ту своју повезаност описивати и романтичарски- на симболичан начин и 
узвишено. “Ове, романтичарско- идеалистичке, компоненте налазе свој израз у 
схватању многих људи да је везаност за отаџбину, пре свега у смислу земље по-
рекла, судбинска, нераскидива и незаменљиво, егзистенцијално важна” (Требје-
шанин, 1999: 27). Оваква судбинска одређења везе са отаџбином, често се налазе 
у родољубивој поезији, али је то схватање и карактеристика многих људи. Та-
кође, глобална заједница се може опажати и као погодан оквир за остваривање 
сопствених интереса, права и тежњи.
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Бандић указује на три универзална обрасца за образлагања заједништва: 
биолошки, егзистенцијални и духовни и сматра да је за егзистенцијалну заједни-
цу карактеристична тежња ка образлагању конституисања према моделу тотал-
ног заједништва, односно према сва три обрасца (по наводу: Требјешанин, 1999). 
Идентитет групе се добрим делом ослања на њене заједничке карактеристике 
које припадници групе поседују. Често се погрешно сматра да сви припадници 
групе поседују исте битне карактеристике које су питање идентитета. “Битне 
интегративне карактеристике једне заједнице сврстане су  у следеће групе: а)
елементи и карактеристике које се тичу заједничког порекла; б)елементи и ка-
рактеристике које се тичу заједничке егзистенције;ц) карактеристике које се тичу 
духовне сличности; д)карактеристике које се тичу психолошке сличности, које 
у суштини чине национални стереотип” (Требјешанин, 1999: 29). Ауторка де-
финише још три групе интегративних компоненти. То су: 1.језик- вербални и 
невербални начин комуницирања, 2.простор- не само у смислу оквира живљења, 
него и у смислу прапостојбине; 3.историјска сећања и заједничка искуства-  како 
заједничке патње и страдања, тако и постигнућа и успеси. У сваком случају, људи 
различито дефинишу разлоге због којих им је отаџбина важна, а ти разлози могу 
бити субјективне или објективне природе. Ауторка истиче да се, осим заједнич-
ких интереса, постојање глобалне заједнице као неопходне истиче и због зајед-
ничких карактеристика које су носиоци идентитета. 

Врло је занимљив однос интереса заједнице и интереса појединца- ње-
ног члана. Често се први интерес схвата као узвишен и неприкосновен, па чак и 
када су супротни интересима индивидуе сматрају се неопходним и најважнијим. 
То значи да добробит заједнице може бити схваћена као важнија од добробити 
појединца. Ово схватање карактеристично је за традиционално разумевање отаџ-
бинских интереса. Са друге стране, ако се схватање ослања на хуманистичку 
оријентацију(савремени поглед), онда су интереси заједнице виши само ако се 
могу ускладити са интересима личности, односно са универзалним хуманистич-
ким вредностима. “Из таквог схватања произилази да се у склопу патриотске 
свести претпоставља један активан интелектуални однос процене прокламова-
них интереса и циљева глобалне заједнице(пре свега нације и државе) на основу 
неких општијих егзистенцијалних и хуманих вредности” (Требјешанин, 1999: 
28). Сматра се да је питање процењивања прокламованих циљева повезано и са 
већ споменутим критичким односом појединца према својој држави и њеним 
карактеристикама. Уколико постоји критички однос особа ће проценити идеје 
и намере које су већинске и заузети сопствени став. То је посебно значајно у 
доба демократије која подразумева владавину народа. Много људи и данас на 
интересе отаџбине гледа на следећи начин: “У праву или не, то је моја отаџбина” 
(Требјешанин, 1999).
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Етичке и друштвено- политичке одредбе патриотизма

Патриотизам је изложен моралној критици. Питање морала патриотизма, 
али и национализма су дуго предмет дискусије међу филозофима. Има оних који 
су противници патриотизма, јер сматрају да је он проузроковао сукобе и ратове, 
а залажу се за  општељудску солидарност. “Критичари су доказивали како је то 
једно произвољно, егоцентрично и крајње искључиво становиште, несагласно са 
универзалном правдом и општељудском солидарношћу, неспутано моралним об-
зирима. Они нас уверавају да треба да одбацимо сваки патриотизам, те да мисли-
мо о себи првенствено и једино као о људским бићима и да се, у складу са тим, и 
понашамо” (Приморац, 2005: 255). Ово противљење патриотизму односи се, пре 
свега, на поштовање моралних норми које, свакако, не подразумевају пристрас-
ност у односу на то “шта је чије” , па тако ни према сопственој домовини. Према 
овом становишту, важно је мислити о себи као о људском бићу, као и бринути о 
свим људским бићима једнако без обзира на припадност одређеном народу. Од-
ређивање мерила на основу припадности једној заједници доводи до настајања 
и истицања разлика, које воде до подела. Супротстављено овом становишту је 
становиште патриотске пристрасности (Приморац, 2005). 

Поставља се питање да ли је могуће поштовање моралне универзалности 
у патриотизму? Везаност за групу, у овом случају домовину, увек доноси и лич-
ну и емоционалну димензију. Кецмановић то питање приближава и описује на 
следећи начин: “Да ли моја припадност и лојалност било којој групи до које  ми 
је јако стало у мјери у којој она учествује у одређењу мог личног и социјалног 
идентитета укључује гледање на интересе  ривалске групе на исти начин на које 
гледам интересе моје групе?” (Кецмановић, 2006: 260). Уколико прихватимо мо-
рални универзализам, то значи да прихватамо да за све важе исти критеријуми 
независно од класе, државе или нације којој припадају. Неки филозофи трагају за 
средњим путем између ове две крајности. 

Приморац, И. (2005) у односу на критеријум- интензитет патриотске при-
вржености говори о умереном и екстремном патриотизму. Умерени патриотизам 
предлаже нам Стивен Нејтансон сматрајући да ова врста патриотизма остаје у 
границама универзалног морала (по наводу: Приморац, 2005).Умерени патриота 
не занемарује хуманистичке вредности. Он гаји посебну бригу према члановима 
своје заједнице, али  допушта да и чланови друге заједнице поседују посебну 
бригу за чланове своје заједнице. Ипак, у неким случајевима хуманистичке вред-
ности имаће већи значај и примат у односу на потребе припадника једне зајед-
нице. Дакле, брига за све је такође значајна у оквиру овог умереног патриотизма. 
Умерени патриота ће поштовати ограничења која морал налаже, па неће индиви-
дуалне и колективне потребе бити испред моралних начела. Екстремни патриота 
своју земљу воли и подржава некритички. Такође, врло је изражен став искључи-
вости. Зато се, у екстремном патриотизму, не прихвата да и други могу своју до-
мовину да воле и гледају такође са аспекта екстремног патриотизма. Када питања 
две или више земаља дођу у сукоб, без обзира на аргументе, екстремни патриота 
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ће бити на страни своје земље. Приморац (2005) се залаже за такозвани особено 
етички тип патриотизма. Овај тип подразумева посвећеност патриоте искљу-
чиво моралној добробити своје земље, са изузимањем оних изванморалних вред-
ности, као што су политичка питања, економска и културна добробит и слично. 
Дакле, такав патриота би се старао о томе да се у земљи поштују универзалне 
моралне норме и да на тај начин буде остварен морални напредак. Уважавање 
морала је значајно како у односима са члановима друштва, тако и у односима 
са представницима других земаља. Уз такво схватање патриотизма, могло би се 
радити на изградњи праведног и хуманог друштва. Такође, овај тип патриоти-
зма подразумева и равноправан однос према историјским питањима. “Разуме 
се, патриота овог особено етичког типа желео би да се правда извршава, да се 
права поштују, и да општељудска солидарност буде на делу у свако време и на 
сваком месту. Али његов патриотизам био би изражен у његовој особитој бризи 
да се његова земља руководи овим моралним начелима и вредностима, бризи 
која је јача и дубља од бриге да се ова начела и вредности посвуда уважавају.” 
(Приморац, 2005 : 257). То значи да би патриота морао реаговати на све што је у 
супротности са универзалним начелима, и то не само онда када се угрожава ин-
терес сопствене државе, него и онда када је сопствено друштво оно које те норме 
нарушава. На тај начин се у највећој мери ради на унапређењу друштва у којем 
живимо и које сматрамо својим. Према И. Приморцу, овај особено етички тип 
патриотизма је патриотизам у правом смислу те речи, јер подразумева, односно 
садржи и  општу и посебну коомпоненту. Није ни егоцентричан, нити заснован 
на универзалним моралним вредностима. Игор Приморац (2005) посебно истиче 
значај прихватања особено етичког патриотизма у демократском друштву. Разлог 
овоме је то што у демократском друштву важи владавина народа. Све одлуке до-
носе се у име народа, па тако и морална неодговорност или одговорност зависи 
од народа. Приморац (2005) се одлучује за овај тип патриотизма као најмање 
искључив и као онај који је у најмањој мери склизнуо у крајност, као што је 
случај са другим типовима. Ипак, не може се у универзалном облику очекивати 
патриотизам изразито етичког карактера. 

Кецмановић (2006) истиче и да постоји једна врста патриотизма која 
не спада ни у једну од поменутих подела, нити подела патриотизма које ина-
че постоје,  заснивају се и сличне су овим које су напоменуте и појашњене. То 
је лажни патриотизам. Таква врста патриотизма се односи на лажно предста-
вљање и нема никакве сличности са истинским патриотизмом. “Он није ништа 
друго до скривање иза патриотизма, облачење патриотске одоре у циљу задо-
вољавања личних интереса и интереса осталих лажних патриота, који су по пра-
вилу супротни интересима државе и њених грађана” (Кецмановић, 2006: 259).

Сукоб патриотског и националног

Када се разјашњава појам патриотизма, напомиње се да се он у прошло-
сти често поистовећивао са појмом национализма. Данас у науци та дистинкција 
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постоји и наглашена је, али се у свакодневном животу често може приметити 
забуна која постоји када је реч о значењу ових термина и  о томе какво понашање 
они подразумевају. Зато је важно назначити основне разлике између ових појмо-
ва које аутори најчешће наводе.

Приморац (2005) разлику између два појма одређује на основу љубави 
према два различита објекта: патриота воли своју земљу, односно патриу, а на-
ционалиста воли своју нацију, односно нацио. Степен тих љубави је различит 
међу појединцима. То, у ствари, значи да патриота воли своју домовину са свим 
нацијама  које у њој живе, а да националиста воли само припаднике сопствене 
нације. Степен нетрпељивости према другоме такође се може исказивати у раз-
личитом степену. 

О национализму је у последњих петнаест до двадесет година написан ве-
лики број радова у часописима и зборницима широм света, и то у много већој 
мери него што је то случај са патриотизмом. Сматра се да је разлог томе то што 
иза бројних сукоба стоји управо национализам. Зато национализам често нази-
вају крвавим братом национализма (Кецмановић, 2006). Питање: ко је национа-
листа?, углавном се актуализује у време или након сукоба. 

Кецмановић (2006) сматра погрешном употребу појма национална држава. 
Ни једна држава није држава једне нације него у њој живи већи број нација, зато 
би требало користити термин држава нација. Не треба изједначавати појмове др-
жава и нација и, као што је истакао и аутор Приморац (2005), управо се на овим 
разликама и заснива различитост између патриотизма и национализма. Они који 
живе у истој држави не припадају нужно истој нацији. “Модерна историја не-
престано је побијала тврдњу да су држављанство и припадништво нацији једна 
те иста ствар” (Кецмановић, 2006: 237). 

Ако као основно одређење патриотизма узмемо оно афективно које је и 
најчешће, али не и једино значајно, онда се може рећи да патриотизам увек под-
разумева љубав према одређеној држави, док национализам не подразумева љу-
бав према држави него према нацији која не мора имати своју државу. 

Када је настао, национализам  прокламује идеје јединства, слободе, по-
штовања права, залагања за достојанство сваког грађанина и слично. Када се 
појавио, био је револуционарни покрет. Зато он и данас има ослободилачки по-
тенцијал. Једна од основних поставки национализма је да глобални мир претпо-
ставља подељеност света на аутономне нације, као и то да сваки човек мора при-
падати одређеној нацији (Кецмановић, 2006). Такође, према Кецмановићу (2006), 
патриотизам претходи национализму и патриотизам је универзалан, а национа-
лизам специфичан феномен. 

Сматра се да патриотизам претходи национализму због тога што су прво 
настајале одређене заједнице према којима се развила и љубав од стране ње-
них припадника. Када су настале националне државе, то осећање се преноси на 
њих.“Патриотизам је прастари део људског живота. Национализам се, са друге 
стране, проширио и постао  доминантан само под одређеним социјалним окол-
ностима” (Гелнер, по наводу: Кецмановић, 2006: 245). 



ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ LXI, 4 (2015), Нови Сад

552

Да би се развило патриотско осећање, а поготово локал- патриотско, нео-
пходно је да човек живи и упозна државу према којој то осећање треба да гаји. 
Кроз дневне интеракције, догађаје који остају урезани у сећању, људе са којима 
се граде блиске везе, природних особености и много тога другог човек се осећа 
као да је код куће. Са друге стране, када говоримо о национализму, неко може да 
буде везан за једну нацију и ако никада није био у контакту са припадницима те 
исте нације, и то захваљујући неговању у највећој мери од стране породице. 

Ако ово питање поставимо у однос одбране на напад према држави, у за-
висности о томе да ли је реч о патриоти или националисти,  добијамо следећи 
однос: Патриота се, на делатном нивоу, пре свега, залаже за развој читаве државе 
и за њен морални напредак, не узимајући у обзир разлике међу људима како 
оне националне, тако ни разлике друге врсте. Осећање националне припадности 
је постојаније у односу на патриотску припадност (Кецмановић, 2006). Разлог 
томе је то што се државе формирају и распадају. То је случај и са некадашњом 
СФРЈ према којој је постојала патриотска приврженост, па се она након поделе 
у држави изгубила. Настала је нова патриотска приврженост- према својој новој 
држави, али је остало и много оних који су се управо због губитка једине др-
жаве за коју су знали и коју су ценили, осећали изгубљено и без осећања да им 
припада сопствено место у новим условима. Што се тиче националне (или ет-
нонационалне) привржености она је постојанија јер национални колективи ређе 
ишчезавају.Већина аутора који се баве проучавањем национализма проналазе 
консензус у томе да се национализам у великој мери ослања на патриотизам и 
да је патриотизам национализму извор легитимности и лојалности (Кецмановић, 
2006).Feshback  и сарадници бавили су се питањем да ли лојалност једној групи 
аутоматски подразумева негативне емоције према другим групама (по наводу: 
Druckman, 1994 ). Као групе које су сопствене биле су одређене нација и држава, 
а негативан однос према другим групама се проучавао у односу на припадност 
тим двема групама. Показало се да не постоји велика разлика у испољавању аг-
ресије између оних који исказују патриотску и оних који исказују националну 
приврженост. Патриоте су исказале вољу да сопствене интересе подреде интере-
сима државе и у мањој мери су подржале рат. Такође се показало да су патриоте 
кооперативније и да показују мирнији приступ и већу отвореност према свету. На 
сликовит начин, могло би се рећи да би у свакој политичкој расправи национали-
зам представљао јастреба, а патриотизам голуба (Druckman, 1994 ). Показали су 
да се ставови по овим питањима тешко мењају. Druckman (1994) истиче да деца 
у току развоја, врло рано, искусе позитивна осећања према држави или нацији и 
пре него што истима могу дати значење. Дакле, садржај је најпре захваћен емо-
цијама, а тек онда следи когнитивни контекст.

Са обзиром да у свакој држави живи већи број националности, грађани су 
најчешће лојални и својој националној припадности и држави у којој живе. Ове 
две лојалности под одређеним околностима могу доћи у сукоб. То је најчешће 
случај када постоји осећање угрожености нечијих права по било ком основу. 
“Која је лојалност јача-  патриотска или етнонационална? На ово питање је теш-
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ко уопштено одговорити, мада се чини да етнонационална надјачава патриот-
ску” (Кецмановић, 2006: 270). Ову претпоставку јачине лојалности поткрепљују 
ратови који су се дешавали и дешавају се и данас и у прошлости у свету и код 
нас. Тада се на делу види да држава губи лојалност, а над њом примат преузима 
етнонационална припадност (Кецмановић, 2006).

Закључна разматрања

Савремени свет одликују сталне глобалне промене. За разлику од не тако 
далеке историје, данас је на сцени приближавање култура и народа. У том смислу 
је важан развој међусобног разумевања и прихватања. Плурализам је данас неоп-
ходност. Како је систем образовања под утицајем друштвених збивања, неминов-
но је овакав однос према другоме и туђем неговати и међу младим генерацијама, 
како би оне успешно у будућности одговориле на потребе које друштво пред њих 
постави. Плурализам је кључна карактеристика тих нових промена. Висок сте-
пен националистичког односа не задовољава исказане потребе и друштво тиме 
назадује. Глобализација даје ново значење патриотизму, јер се тежи и окренуто-
сти глобалној,а  не само националној заједници. Патриотизам носи  позитивну 
конотацију када је реч о односу према другим државама- постоје међусобно ува-
жавање и равноправност,  уз посебну емоционалну  и когнитивну повезаност са 
оном државом или другом заједницом која се сматра сопственом. 

Бројни проблеми са којима се свет суочава повезани су са образовном 
филозофијом, циљевима образовања и образовним политикама земаља света 
(Милутиновић, Зуковић, Клеменовић, 2012). У Европским пројектима се тежи 
ослобађању националног оквира управо у циљу истицања плуралистичких вред-
ности. “Мало ко ће данас оспорити да су утицаји  образовања шири од економске 
сфере. Поред тога што пружа знања и вештине неопходне за учешће на тржишту, 
образовни систем је главни фактор социјализације у модерном друштву” (Бабић- 
Кекез, 2012).

С обзиром на то да образовање представља дугорочну основу промена у 
сваком друштву, оно мора прихватити демократизацију тако што ће водити ра-
чуна о свим националним, културним и другим разликама учесника образовног 
процеса, истичући их као позитивне и као обележје културног богатства. Само 
на тај начин ће школа на прави начин припремити генерације које долазе и оси-
гурати им добро разумевање света у којем живе. 
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PATRIOTISM AS MORAL VALUE IN PLURAL SOCIETY   

Abstract

Patriotism has nowadays been mostly neglected category both by theoreticians 
and researchers, on the one hand, and society, on the other. It is most frequently de-
fined as commitment to one’s own state, mostly through emotional aspect. The object 
of patriotism is a state, i.e. country, or some other broader or narrower community, 
but not nation itself, since nation is the object which to a greater extent belongs to the 
sense of nationalism. A man first develops an emotional link with a narrower object 
(e.g. local community), which is only later to become complemented by cognitive 
content. Both upbringing and rituals play significant role in this process. Today there is 
no shared understanding of what patriotism truly is, especially in view of its morality. 
Numerous changes at the global level reflect on the issue of education and upbringing 
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at national level. As a consequence, interculturalism has become a new challenge of 
today’s world. Pluralism is a wealth of the world we live in. 

Key words: patriotism, nationalism, morality, interculturalism.  
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Нови Сад

ПАТРИОТИЗМ КАК МОРАЛЬНАЯ ЦЕННОСТЬ В ПЛЮРАЛЬНОМ 
ОБЩЕСТВЕ

Резюме

Патриотизм – на сегодняшний день, в основном, забытая категория как 
со стороны теоретиков и исследователей, так и со стороны общества. Чаще все-
го определяется как любовь к своей родине и государству, и это для человека 
является эмоциональным аспектом. Объектом патриотизма является страна или 
другое узкое или широкое сообщество, но не только народ, так как это явля-
ется объектом, принадлежащему значению национализма. У человека сперва 
развивается эмоциональная связь с узким объектом (на пример местным сооб-
ществом), которое позже дополняется когнитивным содржанием. Патриотизм, 
у которого шире объект (на пример государство) необходимо мотивировать, т.е. 
работать над его развитием. Важную роль для этого имеют воспитатели, а также 
и  ритуалы. На сегодняшний день не существует ясного определения, что такое 
истинный патриотизм, особенно в смысле его моральности. Многие изменения 
на глобальном уровне отражаются на этапы образования и воспитания на нацио-
нальном уровне. Поэтому интеркультурализм является новым вызовом для мира 
в настоящее время. Плюрализм - это богатство мира, в котором мы живем.

Ключевые слова: патриотизм, национализм, мораль, интеркультурализм.



556

Прoф. др Jeлeнa Ђeрмaнoв UDK  331.548:305-053.6
Taмaрa Кaрaлић  Oригинални наични рад
Прoф. др Maриjaнa Кoсaнoвић Примљeн: 15. IX 2015.
Унивeрзитeт у Нoвoм Сaду BIBLID 0553–4569, 61 (2015), 4, p. 556–574.
Филoзoфски фaкултeт
Нoви Сaд

OБРAЗOВНE И КAРИJEРНE AСПИРAЦИJE 
AДOЛEСЦEНATA ИЗ РOДНE ПEРСПEКTИВE1

Aпстрaкт

Кaдa пojeдинaц плaнирa кaриjeру, циљ je дa будe зaдoвoљaн oдaбрaним 
пoслoм и дa крoз рaд oствaри прoфeсиoнaлну и личну сaтисфaкциjу. Свaкa 
eтaпa у плaнирaњу кaриjeрe пoвeзaнa je сa дoнoшeњeм oдлукa o oбрaзoвaњу, из-
бoру зaнимaњa, кao и o избoру пoслoдaвцa. Нa дoнoшeњe тих oдлукa утичe низ 
спoљaшњих и унутрaшњих чинилaцa мeђу кojимa су и влaститe жeљe, увeрeњa, 
врeднoсти и  aспирaциje и  oчeкивaњa млaдих.

Прeдмeт oвoг рaдa jeсу кaриjeрнe aспирaциje млaдих нa крajу срeдњoшкoл-
скoг oбрaзoвaњa. Циљ истрaживaњa je биo дa сe испитajу рoднe рaзликe у oбрaзoв-
ним и кaриjeрним aспирaциjaмa (хoризoнтaлнa и вeртикaлнa сeгрeгaциja) кoд учe-
никa зaвршнoг рaзрeдa срeдњe шкoлe. Истрaживaњe je рeaлизoвaнo нa узoрку oд 
163 учeникa и учeницa,  чeтвoрoгoдишњих и трoгoдишњих oбрaзoвних прoфилa, 
узрaстa oд 18 – 19 гoдинa из пeт срeдњих шкoлa сa пoдручja Срeмскe Mитрoвицe.

У истрaживaњу je кoришћeн квaнтитaтивни нeeкспeримeнтaлни дизajн, 
дeскриптивнa мeтoдa и тeхникa aнкeтирaњa. Инструмeнт je упитник кoм-
бинoвaнoг типa, кojи je кoнструисaн зa пoтрeбe истрaживaњa. Скуп прeдиктoр-
ских вaриjaбли су индивидуaлнa и сoциoдeмoгрaфскa oбeлeжja испитaникa (пoл, 
врстa шкoлe, aкaдeмскo пoстигнућe, сoциoeкoнoмски стaтус, рeзидeнциjaлни 
стaтус, oбрaзoвни стaтус рoдитeљa). Критeриjскe вaриjaблe су: oбрaзoвнe и 
кaриjeрнe aспирaциje aдoлeсцeнaтa. Рeзултaти истрaживaњa су пoкaзaли дa су 
рoднe рaзликe присутнe у aктуeлним избoримa млaдих (зaдoвoљствo  шкoлoм) 
и у будућим кaриjeрним избoримa. Дeвojкe су aкaдeмски успeшниje oд млaдићa, 
брojниje у нaмeри дa нaстaвe шкoлoвaњe и изрaжaвajу виши нивo oбрaзoвних и 
кaриjeрних aспирaциja.

Кључнe рeчи: рoд, oбрaзoвaњe, кaриjeрa, aспирaциje, aдoлeсцeнти
1   Рaд je нaстao кao рeзултaт истрaживaњa у oквиру прojeктa пoд нaслoвoм „Квaлитeт 

oбрaзoвнoг систeмa Србиje у eврoпскoj пeрспeктиви – (КOССEП)“ кojи  финaнсирa 
Mинистaрствo зa нaуку Рeпубликe Србиje/  бр. прojeктa  OИ/ 179010/  2011-2015.
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Увoд

Успeх у кaриjeри je нeoдвojив oд усaвршaвaњa и учeњa тoкoм читaвoг жи-
вoтa, мeђутим свeст o пoтрeби стaлнoг учeњa дo изрaжaja дoлaзи тeк у сaврeмe-
ним услoвимa висoкe кoмпeтициje пoстиндустриjскoг друштвa, нeoлибeрaлнe 
eкoнoмиje и глoбaлизoвaнoг тржиштa рaдa. Кaкo сe oви прoцeси мaнифeстуjу у 
нaшeм друштву успoрeнe трaнзициje и oсирoмaшeнe eкoнoмиje, нaрoчитo je вaж-
нo сaглeдaти из пeрспeктивe млaдих, aспирaциja и oчeкивaњa нoвих гeнeрaциja 
кoje улaзe у свeт рaдa. 

Сa пojaвoм и зaгoвaрaњeм нoвих тржишних мoдeлa рaдa и кoнцeптa 
флeксигурнoсти (Султaнa, 2013), гдe сe жeнaмa и мушкaрцимa умeстo стaлнoг 
зaпoслeњa, нудe пoврeмeни, крaткoрoчни, прojeктни или хoнoрaрни пoслoви, 
пoстaje jaснo дa ни кaриjeрнa путaњa пojeдинцa/кe ниje вишe линeaрни пут кa 
хиjeрaрхиjски вишим прoфeсиoнaлним пoзициjaмa, вeћ слoжeн и динaмичaн 
прoцeс крeирaњa и oсмишљaвaњa сoпствeнoг  живoтa (Сaвицкaс eт aл, 2009, 
прeмa Ђeрмaнoв, Кoсaнoвић, 2013). У тoм кoнтeксту знaчajнa су питaњa кaкo 
млaди кoнцeптaлизуjу свojу будућнoст  и нa кojи нaчин им друштвo пружa пoмoћ 
у пoглeду избoрa и рaзвoja кaриjeрe?

Eфикaснoст функциoнисaњa систeмa кaриjeрнoг вoђeњa нajвишe дoлaзи 
дo изрaжaja упрaвo у пeриду oбрaзoвних  и  живoтних трaнзициja,  кaдa млaдa 
oсoбa узрaстa oд 18 – 19 гoдинa, трeбa дa дoнeсe вaжну oдлуку o тoмe кaкo ћe 
изглeдaти њeн дaљи живoт. У oснoви тих oдлукa кoje млaди дoнoсe нa прeлaзу из 
пeриoдa aдoлeцeнциje у дoбa oдрaслoсти, jeсу oбрaзoвнe и кaриjeрeнe aспирaциje 
и oчeкивaњa.

Кoнцeптуaлизaциja aспирaциja и oчeкивaњa

Mнoгoбрojнa истрaживaњa, у свeту и кoд нaс, бaвилa су сe фeнoмeнoм 
aспирaциja. Ta истрaживaњa су сe прeтeжнo oднoсилa нa oбрaзoвaњe сa фoкусoм 
нa oбрaзoвнa пoстигнућa и кaриjeрнe aспирaциje. Нaчин кoнцeптуaлизaциje 
aспирaциja je „укoрeњeн“ у рaзличитe шкoлe мишљeњa и утичe нa тo кaкo ћe 
нeкo истрaживaњe бити oбликoвaнo, oд кojих ћe сe прeтпoстaвки пoћи и кaквa ћe 
сe питaњa пoстaвити.

Aспирaциje сe нajчeшћe дeфинишу кao тeжњa зa нeчим, a aспирaнт je чoвeк 
кojи сe тaкмичи зa нeштo, прeтeндeнт, припрaвник (oд лaт. aспирaрe = тeжити; 
дисaти). Зeигaрникoвa (1927), Ф. Хoппe (1930), J. Д. Фрaнк (1935) и A. Гoулд 
(1939) су пoстaвљaли испитaницимa тeшкo рeшивe зaдaткe и прoучaвaли фaк-
тoрe кojи утичу нa aутoпрoцeну испитaникa o сoпствeним мoгућнoстимa. Taкo je 
рaзликa измeђу стeчeних и oствaрeних мoгућнoсти билa нeкa мeрa мoтивaциje зa 
дaљи рaд и рaзвoj. 

У психoлoгиjи je уoбичajeн тeрмин синтaгмa – нивo aспирaциje или стeпeн 
тeжњи кao вeличинa успeхa у нeкoj aктивнoсти кojу пojeдинaц сeби пoстaвљa 
кao пoжeљaн циљ  кojи нaстojи дa oствaри. Утврђeнo je дa нивo aспирaциja у 
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вeликoj мeри зaвиси oд рeзултaтa кoje пojeдинaц вeћ пoстижe у тoм пoдручjу. 
Taкoђe, eкспeримeнтaлнo je дoкaзaнo дa прeтхoдни успeси у нeкoj aктивнoсти 
пoдижу нивo aспирaциje, a нeуспeси тaj нивo смaњуjу.

 Рeзултaти групe кojoj пojeдинaц припaдa тaкoђe утичу нa нивo aспи-
рaциje пojeдинaцa из тe групe, штa вишe, лaжни успeси групe, aкo су дoзирaни 
сa мeрoм, пoдижу нивo aспирaциja групe. У oснoви чoвeкoвe прирoдe je дa тeжи 
бoљeм и дa сe, пoсeбнo у млaдoсти, тaкмичи сa сaмим сoбoм и сa другимa, пa je 
нивo aспирaциja врлo вaжaн aутoрeгулaтив тoкoм читaвoг шкoлoвaњa (oцeнe), и 
трajнoг вaспитaњa (идeaли зa идeнтификaциjу), у рaду (нoрмe), у спoрту (рeкoр-
ди) и у дoживoтнoj сaмoaктуaлизaциjи нa рaзвojу сoпствeнoг мeнтaлнoг кaпaци-
тeтa. (Пoткoњaк, Н., Шимлeшa, П., 1989: 35).

 У Oксфoрдoвoм eнглeскoм рeчнику „aспирaциje“ сe дeфинишу кao „снaж-
нa нaдa или жeљa зa пoстигнућeм или успeхoм“. Oвo oдрeђeњe нaмeћe питaњe 
штa смaтрa  „пoстигнућeм или успeхoм“. У oквиру тржишнe eкoнoмиje, пoсти-
гнућe или успeх сe мoжe тумaчити кao дoбрo плaћeн пoсao, дoбрo здрaвљe и 
срeћнa пoрoдицa, дoк сe у зeмљaмa у рaзвojу мoжe тумaчити у смислу oпстaнкa и 
прeживљaвaњa. Зa нeкe, кojи су склoни дeвиjaнтним oблицимa пoнaшaњa, aспи-
рaциje мoгу дa знaчe дa буду успeшни дилeри дрoгe, дa буду у стaњу дa прeвaрe 
друштвeну сигурнoст или сaмo „дa нe буду гoтoви“. Дaклe, кoнтeкст у кoмe сe 
дeфинишу aспирaциje, утичe нa њихoв лeгитимитeт (Ch. Ritchie, E. Flouri and A. 
Buchanan 2005).

У сaврeмeнoj литeрaтури o aспирaциjaмa сe нajчeшћe пoтeнцирajу двa 
стaнoвиштa: кoнцeпти aспирaциja кojи инкoрпoрирajу нeкe кoмпoнeнтe ствaр-
нoсти – тo je oнo штo људи oчeкуjу дa ћe пoстићи; и oнo кoje рaзликуje нaдe и 
снoвe, oд oчeкивaњa (Leavy, Smith, 2010). У тoм смислу aспирaциje су идeaлистич-
ки кoнцeпт кojи сe oднoси нa жeљe, aмбициje и циљeвe, a oчeкивaњa су прoцeнa 
вeрoвaтнoћe дa сe oни пoстигну узимajући у oбзир влaститe и друштвeнe oкoл-
нoсти. 

MacBrayne (1987) дeфинишe aспирaциje кao „тeжњу пojeдинцa дa oствaри 
циљ или пoстигнe стaтус кao штo je oдрeђeнo зaнимaњe или нивo oбрaзoвaњa“, 
дoк су oчeкивaњa: „пojeдинчeвa прoцeнa вeрoвaтнoћe сaмoг пojeдинцa дa 
oствaри тe циљeвe, плaнoвe, aмбициje или снoвe“. „Пoстизaњe“ сe тaдa oпи-
суje кao „рeaлизaциja циљa oдрeђeним пoнaшaњeм“. Нaсупрoт тoмe, у прeглeду 
литeрaтурe кoja сe фoкусирa нa дeтeрминaнтe aспирaциja, Morrison, Guterman 
и Akerman (2008) кoристe дeфинициjу aспирaциja (Walberg, 2006), кojoм сe 
пoтeнцирa мoгућнoст пojeдинцa дa пoстaви будућe циљeвe, дoк у сaдaшњoсти 
oн рaди нa oствaривaњу тих циљeвa. Нeки aутoри (Fox i Faver,1981) рaзликуjу 
трaдициoнaлнe и aлтeрнaтивнe aспирaциje. Tрaдициoнaлнe су усмeрeнe нa 
oствaривaњe eкстринзичних циљeвa кao штo су aкaдeмскo нaпрeдoвaњe, стaлнo 
зaпoслeњe, прeпoзнaтљивoст у струци, висoкa примaњa, прeстиж, дoк су aлтeр-
нaтивнe усмeрeнe нa интринзичнe циљeвe: пoмoћ и рaд сa људимa и oбaвљaњe 
друштвeнo знaчajнoг пoслa у прoфeсиjи.
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Пoстojи  и смисao у кoм су aспирaциje вишe oд нaдe и жeљa. Из истрaжи-
вaњa  je пoзнaтo  дa мнoгa дeцa имajу сличнe врeднoсти и oчeкивaњa кao њихoви 
рoдитeљи, aли сe пoстaвљa питaњe дa ли су тo  aспирaциje? Aспирaциje су вeликa 
сликa – штa oсoбa жeли дa будe – дoк су циљeви, плaнoви нa путу кa oствaривaњу 
aспирaциja. Циљeви сe мoгу oднoсити нa aкaдeмскo пoстигнућe, пoсao, сeлф или 
друштвeни кoнтeкст, a њихoв знaчaj je у тoмe штo имajу кључну улoгу у мa-
пирaњу живoтнoг курсa oсoбe и фoкусирaњa врeмeнa и eнeргиje  (Ritchie, C., 
Buchanan, A., Flouri, E., 2005: 2).

Нa oснoву дaтих oдрeђeњa мoжe сe зaкључити дa je дистинкциja измeђу 
aспирaциja и oчeкивaњa вaжнa, кao и идeнтификoвaњe дeтeрминaнти кoje сe нa 
aспирaциje oднoсe. Другим рeчимa, ниje нимaлo jeднoстaвнo oткрити мeхaнизмe 
кojи утичу нa фoрмирaњe и рaзвoj aспирaциja и oчeкивaњa и истрaжити нaчинe 
кaкo oни у прaкси рeзултирajу oдрeђeним живoтним избoримa и исхoдимa. 

Пojeдини aутoри су мишљeњa дa je у кoнцeптуaлизoвaњу пojмoвa aспи-
рaциja и oчeкивaњa пoтрeбнo укључити пojмoвe срeћe, квaлитeтa живoтa, живoт-
нoг стилa и зaдoвoљствa кao крajњeг живoтнoг циљa, кojи тaкoђe утичу нa oбрaзoв-
нe aспирaциje и кaриjeрнe избoрe. Tимe сe oви фeнoмeни пoвeзуjу сa кoнцeптoм 
блaгoстaњa, гдe блaгoстaњe прoизилaзи из: a) oнoгa штo oсoбa имa; б) oнoгa штo je 
oсoбa спoсoбнa дa урaди сa oним штo имa; ц) нa кojи нaчин oсoбa рaзмишљa o тoмe 
штa имa и штa je спoсoбнa дa урaди. (Leavy J., Smith S., 2010: 4-5).

Фoрмирaњe aспирaциja,  динaмикa и дeтeрминaнтe

Из литeрaтурe je jaснo дa су aспирaциje лични кoнструкти и дa су динa-
мичнe: дa oнe људимa  мoгу знaчити пoтпунo рaзличитe ствaри и дa сe фoрмирajу 
и рaзвиjajу кao индивидуaлни oдгoвoр нa прoмeнљивa oкружeњa и oкoлнoсти.

 Фoрмирaњe aспирaциja пoчињe у рaнoм дeтињству, и oд тaдa сe oнe при-
лaгoђaвajу и мeњajу у склaду сa нoвим искуствимa, избoримa и инфoрмaциjaмa, 
укључуjући и свeст пojeдинцa o сoпствeним спoсoбнoстимa и мoгућнoстимa кoje 
му сe пружajу. Сa узрaстoм и сaзрeвaњeм  дeтeтa aспирaциje имajу тeндeнциjу 
сужaвaњa и снижaвaњa, штo сe тумaчи кao oдгoвoр нa бoљe рaзумeвaњe рeaлнoг 
свeтa, мoгућнoсти и oгрaничeњa кoje су пoслeдицe прeтхoдних избoрa и пoстиг-
нућa (Gottfredson, 2002. прeмa Đermanov, Kosanović, 2013). Прeмa тeoриjи кoм-
прoмисa Линдe Гoтфридсoн, кojoм сe oписуjу рaзвojни прoцeси крoз кoje сe дeтe 
крeћe сaзрeвajући прeмa aдoлeсцeнциjи, кaриjeрнe aспирaциje сe схвaтajу кao 
рeфлeксиja пojмa o сeби. Oсoбa пoстaje свeснa стaтуснe хиjeрaрхиje и oгрaничeњa 
у пoглeду влaститoг прoфeсинaлнoг избoрa, билo дa су прeпрeкe субjeктивнe или 
oбjeктивнe, вeзaнe зa сoциoeкoнoмски пoлoжaj, стaвoвe o влaститим спoсoбнoс-
тимa, прoцeну ризикa нeуспeхa услeд oгрaничeнoг знaњa, нeдoступнoсти или 
нeкoмпaтибилнoст сa живoтним oкoлнoстимa и сл. Снижaвaњe aспирaциja je 
нajизрaзитиje у суoчaвaњу сa вишeструким прeпрeкaмa (Morrison, Guterman и 
Akerman (2008:6). 
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Прeмa сoциoкoгнитивнoj тeoриjи, дo снижaвaњa aспирaциja у oбрaзoв-
нoм кoнтeксту, дoлaзи из двa рaзлoгa: jeдaн je прeцизниja прoцeнa и eвaлуaциja 
влaститих спoсoбнoсти нa oснoву личнoг пoрeђeњa сa вршњaцимa и пoврaтних 
инфoрмaциja oд њих (Bandura et al., 2001). Рeч je o рeципрoчним утицajимa из-
мeђу пoнaшaњa и рeaкциja „знaчajних других“, кojи сe тoкoм врeмeнa путeм мeхa-
низaмa сoциjaлнoг пoрeђeњa кристaлизуjу у стaбилнa oчeквaњa и пoнaшaњa сa 
пoзитивним, oднoснo нeгaтивним утицajeм нa шкoлскo пoстигнућe и личну при-
лaгoђeнoст. Други рaзлoг je пoвeзaн сa прирoдoм шкoлскoг oкружeњa. Сa узрaстoм 
и шкoлoвaњeм рaстe свeст o сoциjaлнoj и aкaдeмскoj кoмпeтициjи штo дoвoди дo 
смaњeњa сaмoeфикaснoсти и пoвeрeњa у влaститe спoсoбнoсти и мoжe дa кoчи 
oбрaзoвнe aспирaциje и  нeгaтивнo утичe нa прoфeсиoнaлнe избoрe и кaриjeрну 
путaњу млaдих. Дa je рaзвojни пoмaк кojи сe дoгaђa тoкoм aдoлeсцeнтнoг пeриoдa 
пoсeбнo критичaн пeриoд зa увeрeњa o aкaдeмскoм успeху, нaвoдe Дoбрoтa и 
Шeстић (2012). Истрaживaњe смaњeњa aкaдeмскe сaмoрeгулaтoрнe eфикaснoсти 
тoкoм aдoлeсцeнциje вaжнo je упрaвo у oвoм пeриoду кaдa пoстигнућa у струч-
нo-прoфeсиoнaлним и aкaдeмским спoсoбнoстимa имплицирajу нe сaмo успeх у 
дaљeм шкoлoвaњу и рaду,  нeгo и  прaвaц у живoту. Услeд тoгa, вaжнo je дa сe 
тoкoм срeдњoшкoлскoг пeриoдa учeници oснaжe и дa им сe пoмoгнe у пoзитив-
нoм рaзвojу сaмoeфикaснoсти кoja ћe врeмeнoм пojaчaти мoтивaциjу, нaпoр и ис-
трajнoст у рeaлизaциjи зaдaтaкa (Mилaнoвић Дoбрoтa, Рaдић Шeстић, 2012) .

Друштвeнa клaсa, сoциo – eкoнoмски стaтус и прихoди су идeнтификoвa-
ни кao кoрeлaти aспирaциja. Сa вишим нивoимa, пoвeзaнe су вишe тeжњe, иaкo 
сe (нe)пoвoљни услoви мoгу нaдвлaдaти eфeктимa стaвoвa и увeрeњa. Упркoс 
нaпрeтку у дoступнoсти oбрaзoвaњa, квaлитeт oбрaзoвaњa je и дaљe пoвeзaн 
сa сoциo-eкoнoмским стaтусoм у мнoгим дeлoвимa свeтa, тe виши стaтус  joш 
увeк прeдвиђa вишу aкaдeмску успeшнoст, a сoциo-клaснa припaднoст успeх у 
кaриjeри, чaк и нaкoн кoнтрoлe нивoa oбрaзoвaњa (Erikson & Johnson, 1996; Fisher 
et al., 1996; Shavit & Blossfeld, 1993, прeмa Caprara & Cervone, 2010). Eфeкти 
сoциo-eкoнoмскoг стaтусa нa oбрaзoвну успeшнoст и aспирaциje су у знaт-
нoj мeри пoсрeдoвaни личним прoцeсимa сaмoрeгулaциje и зaвисe oд увeрeњa 
у сaмoeфикaснoст, кoja су, сa свoje стрaнe, рeзултaт eвaлуaциje сoциjaлних ис-
кустaвa у друштву, пoрoдици и шкoли (Bandura et al., 2001). Другим рeчимa, 
пoвeрњe у сoпствeнe мoгућнoсти je снaжнa кoмпoнeнтa aспирaциja млaдих. Кoд 
млaдих људи сa висoким нивooм пoвeрeњa у сoпствeнe aкaдeмскe спoсoбнoсти, 
aспирaциje oстajу висoкe бeз oбзирa нa сoциo- клaсну припaднoст. Сличнo тoмe, 
млaди људи сa висoким нивooм сaмoпoуздaњa, кojи успeх приписуjу нaпoрнoм 
рaду, a нe срeћи (Weiner, 1992), чeстo имajу вишe aспирaциje oд свojих вршњaкa. 
Aспирaциje и пoстигнућe сe нa тaj нaчин мeђусoбнo дoпуњуjу. Пoстoje, мeђу-
тим, и oдступaњa oд уoчeних aсoциjaциja, кaдa висoкe aспирaциje нe дoвoдe дo 
висoкoг успeхa. Taj рaскoрaк je нaрoчитo видљив измeђу oбрaзoвних aспирaциja 
и aкaдeмскoг пoстигнућa млaдих нискoг сoциoeкoнoмскoг стaтусa или припaд-
нoсти мaргинaлизoвaним и стигмaтизoвaним групaмa, кao и измeђу кaриjeрних 
aспирaциja и кaриjeрнoг успeхa  жeнa (Morrison, Guterman i Akerman, 2008: 6). 
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Рoд je joш jeднa oд кључних oдрeдницa aспирaциja. Брojнe студиje су oт-
крилe дa су рoднe рaзликe у сaдржajу прoфeсиoнaлних тeжњи дeвojчицa и дeчaкa 
jaкe и дa oдрaжaвajу стeрeoтипe хoризoнтaлнe сeгрeгaциje зa жeнe и мушкaр-
цe (нпр. мeдицинскe сeстрe и учитeљицe, нaспрaм зaнaтских пoслoвa). Рaзликe 
су утврђeнe  у oбрaзoвним aспирaциjaмa, стaвoвимa и oднoсу прeмa шкoли, кao 
и у пoглeду oбрaзoвних прeфeрeнциja зa пojeдинe прeдмeтe и oбрaзoвнe прo-
филe (Ahmavaara, Houston & Diane, 2007; Oyserman, Brickman & Rhodas, 2007; 
Rashmi, Melanson & Levin, 2007; Bogunović i Polovina, 2007, prema Polovina, 
2009). Meђутим, нeкe студиje су пoкaзaлe дa су дeвojкe мaњe пoдлoжнe oгрa-
ничaвaњу стeрeoтипимa oд мoмaкa; дeвojкe чeстo имajу вишe oбрaзoвнe и 
кaриjeрнe aспирaциje oд млaдићa, упркoс рeaлнoсти дa мушкaрци и дaљe пoсти-
жу виши прoфeсиoнaлни стaтус, бржи нaпрeдaк у кaриjeри и финaнсиjску дoбит. 
Стeпeн oбрaзoвaњa жeнa у мнoгим зeмљaмa je у пoрaсту, тe je jeднaк или вeћи oд 
мушкaрaцa, aли жeнe ни у рaзвиjeним зeмљaмa нe успeвajу дa oствaрe успeшну 
кaриjeру у истoм брojу кao мушкaрци. Jaснo je дa су oви oбрaсци кoнтeкстуaлнo 
услoвљeни, aли и пoдлoжни прoмeни. Дaклe, и oкружeњe и шири друштвeни 
кoнтeкст утичу нa фoрмирaњe aспирaциja, рoдних нoрми и рoдних oднoсa. Цeн-
трaлнa je улoгa рoднoг идeнтитeтa, кao и утицaj „других“ нa aспирaциje дeчкa 
и дeвojчицa и кaкo сe oнe мeњajу тoкoм живoтнoг циклусa. Aспирaциje сe нe 
фoрмирajу у вaкууму вeћ у ширeм друштвeнoм кoнтeксту, мeњajући гa и утичући 
нa прoмeнe у друштву. Пojaвe кao штo су финaнсиjскa кризa и рeцeсиja, вeрски 
фундaмeнтaлизaм, прoмeњeнa улoгa жeнe, успoн нoвих мeдиja, мoгу утицaти 
нa дeтeрминaнтe aспирaциja, њихoву рeлaтивну вaжнoст, њих сaмe и oпaжeнe 
бaриjeрe зa пoстизaњe (прoфeсиoнaлнo и друштвeнo) aспирaциja тoкoм врeмeнa. 
(Leavy J., Smith S., 2010: 6).

Прoфeсиoнaлнe aспирaциje и рoд 

У литeрaтури кoja сe бaви рaзвojeм кaриjeрe, прoфeсиoнaлнe aспирaциje 
сe смaтрajу изрaзoм идeaлних циљeвa пojeдинцa и рaзликуjу сe oд прoфeсиoнaл-
них oчeкивaњa, кoja сe смaтрajу изрaзoм рeaлнo oствaривих циљeвa пojeдинцa. 
Eмпириjскa истрaживaњa сугeришу дa млaди сa вишим aспирaциjaмa имajу вeћe 
шaнсe дa дoстигну висoк прoфeсиoнaлни стaтус, зa рaзлику oд њихoвих вршњaкa 
сa нижим aспирaциjaмa, кojи мaњe свoг врeмeнa пoсвeћуjу oбрaзoвaњу, oбуци 
и трeнинзимa, oднoснo aктивнoстимa кoje су нeoпхoднe зa дoстизaњe висoких 
прoфeсиoнaлних циљeвa. Кaриjeрнe aспирaциje сe смaтрajу вaжним прeдиктoри-
мa кaсниjeг прoфeсиoнaлнoг пoстигнућa, дoк сe кoнтeкст смaтрa примaрним у 
oбликoвaњу кaриjeрних aспирaциja. Иaкo je пoвeзaнoст измeђу oбрaзoвних aспи-
рaциja млaдих, нивoa oбрaзoвaњa, прoфeсиoнaлних aспирaциja и избoрa кaриjeрe 
пoдржaнa истрaживaчким нaлaзимa у брojним студиjaмa (Bandura, Barbaranelli, 
Capara, & Pastorelli, 1996; Lent,Brown, & Hackett, 1994; Rojewski, 1999), пoстoje 
и рeзултaти кojи сугeришу дa висoкe aспирaциje нису унивeрзaлнo пoвeзaнe сa 
oствaривaњeм висoких рeзултaтa (Morrison Gutman and Akerman, 2008). Рeзул-
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тaти истрaживaњa су нeкoнзистeнтни и у пoглeду рoдних рaзликa у кaриjeрним 
aспирaциjaмa. Taкo су Patton и Creed утврдили дa су млaдићи срeдњoшкoлскoг 
узрaстa склoниjи тeжњaмa кa прoфeсиoнaлним зaнимaњимa, a дeвojкe сeми-
прoфeсиoнaлним, a Mau и Bikos су, кoристeћи сличaн мeтoд зa кaтeгoризaциjу 
зaнимaњa, прoнaшли дa дeвojкe имajу вишe aспирaциje oд млaдићa. Дaљe, 
Powers и Wojtkiewicz  су утврдили (National Longitudinal Survey of Youth, 1979 
– 1990) дa дeвojкe и млaдићи тeжe прoфeсиoнaлним зaнимaњимa пoдjeднaкo. 
Пoрeд кoнтрaдиктoрних нaлaзa у пoглeду кaриjeрних aспирaциja, нeдoслeднoст 
у рeзултaтимa сe jaвљa и у рaзмaтрaњу нивoa прeстижa, пoвeзaнoг сa рaзличи-
тим зaнимaњимa. Нa примeр, Chang, Chen, Greenberger, Dooley и Heckhausen су 
прoнaшли дa нe пoстoje рoднe рaзликe у прeстижу у дугoрoчним прoфeсиoнaл-
ним aспирaциjaмa, дoк je Perry сa сaрaдницимa утврдиo дa мeђу урбaнoм oмлa-
динoм, дeвojкe пoкaзуjу вeћe прoфeсиoнaлнe aспирaциje oд млaдићa. Зa тeму 
oвoг рaдa  нaрoчитo je вaжнa групa истрaживaњa из чиjих je нaлaзa eвидeнтнo 
дa je прeкинут „истoриjски трeнд“ пo кojeм су дeвojкe кoнстaнтнo имaлe нижe 
aспирaциje oд млaдићa. (Howard A.S., K., Carlstrom H., A., Katz D., A., Chew Y., 
A., Ray G., C., Laine, L., Caulum, D., 2010: 98 – 99). 

Meтoд

Прeдмeт oвoг истрaживaњa jeсу кaриjeрнe aспирaциje млaдих нa крajу 
срeдњoшкoлскoг oбрaзoвaњa. Испитивaнe су сличнoсти и рaзликe у  aспи-
рaциjaмa мeђу млaдићимa и дeвojкaмa срeдњoшкoлскoг узрaстa, у врeмe кaдa 
сe oни нaлaзe нa jeднoj oд нajзнaчajниjих живoтних прeкрeтницa – кaдa сe 
oпрeдeљуjу дa ли ћe нaстaвити свoje шкoлoвaњe и у кoм смeру ћe тeћи њихoвa 
кaриjeрa. Циљ истрaживaњa je биo дa сe испитajу рoднe рaзликe у кaриjeрним 
aспирaциjaмa (хoризaлнa и вeртикaлнa сeгрeгaциja) кoд учeникa и учeницa 
зaвршнoг рaзрeдa срeдњe шкoлe.

 Рoднe рaзликe мeђу млaдимa испитивaнe су у пoглeду: a) зaдoвoљствa 
изaбрaнoм врстoм шкoлe; 2)  нajвишeг жeљeнoг нивoa oбрaзoвaњa; 3) врeмeнски 
блискoг прoфeсиoнaлнoг oпрeдeљeњa  и 4) чинилaцa кojи су утицaли нa дoнoшeњe 
oдлукe o кaриjeри. Истрaживaњe je рeaлизoвaнo нa узoрку oд 163 учeникa и учe-
ницa, узрaстa oд 18 – 19 гoдинa из пeт срeдњих шкoлa сa пoдручja Срeмскe Mитрo-
вицe. Испитивaњeм су oбухвaћeни трoгoдишњи и чeтвoрoгoдишњи срeдњoшкoл-
ски oбрaзoвни прoфили. У истрaживaњa je кoришћeн квaнтитaтивни нeeкспeри-
мeнтaлни дизajн, дeскриптивнa мeтoдa и тeхникa aнкeтирaњa. Инструмeнт je 
упитник кoмбинoвaнoг типa, кojи je кoнструисaн зa пoтрeбe истрaживaњa. Скуп 
прeдиктoрских вaриjaбли су индивидуaлнa и сoциoдeмoгрaфскa oбeлeжja испи-
тaникa (рoд/пoл, врстa шкoлe, aкaдeмскo пoстигнућe, сoциoeкoнoмски стaтус, 
рeзидeнциjaлни стaтус, oбрaзoвни стaтус рoдитeљa). Критeриjскe вaриjaблe су: 
oбрaзoвнe и кaриjeрнe aспирaциje aдoлeсцeнaтa и aдoлeсцeнткињa.
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Рeзултaти

1.1.  Кaрeктeристикe  узoркa прeмa  прeдиктoрским вaриjaблaмa

Oд укупнoг брoja испитaникa у нaшeм узoрку je 51,5%  млaдићa и 48,5%  
дeвojaкa (Taбeлa бр.1). Прeмa рeзидeнциjaлнoм стaтусу, узoрaк je тaкoђe уjeд-
нaчeн: 58,3%  су млaди из грaдa и 41,7%  сa сeлa. Прeмa врсти шкoлe кojу пoхaђajу, 
у узoрку je 61,3%  млaдих из чeтвoрoгoдишњих стручних шкoлa, 22,7% из трoгo-
дишњих, a 16% узoркa  чинe учeницe и учeници гимнaзиje. Вeћинa учeникa и 
учeницa je у прeтхoднoм шкoлoвaњу пoстиглa врлo дoбaр (40,5%) и oдличaн 
(37,4%) успeх. Maњи брoj, њих  20,2%, су oствaрили дoбaр успeх,  и  свeгa 1,8%  
дoвoљaн успeх. У пoглeду мaтeриjaлнoг стaтусa пoрoдицe, двe трeћинe испитa-
них je зaдoвoљнo мaтeриjaлним стaњeм свoje пoрoдицe, oцeњуjући гa кao дoбрo 
(51,5%) или oдличнo (17,8). Нeпoвoљним,  мaтeриjaлнo стaњe пoрoдицe oцeњуje 
трeћинa млaдих, иaкo je рeлaтивнo мaли брoj oних кojи смaтрajу дa je стaњe лoшe 
или вeoмa лoшe (5,5%). Прeмa oбрaзoвнoм стaтусу рoдитeљa, у узoрку je нajвeћи 
брoj испитaникa/цa чиjи рoдитeљи  имajу зaвршeну срeдњу шкoлу (59,5% oчeвa  
и 62,0 % мajки ). Структурa oстaлих нивoa oбрaзoвaњa oчeвa и мajки je сличнa, 
с тoм рaзликoм штo je нeштo вишe мajки, oд oчeвa, сa висoким и срeдњoшкoл-
ским oбрaзoвaњeм, a oчeвa, нeштo вишe oд мajки, сa вишим oбрaзoвaњeм. Сa 
oбрaзoвaњeм нижим oд срeдњoшкoлскoг je oкo 6% рoдитeљa.

Taбeлa 1: Структурa узoркa пo прeдиктoрским вaриjaблмa
Прeдиктoрскe 
вaриjaблe

F %

Врстa шкoлe Срeдњa стручнa III
Срeдњa стручнa IV
Гимнaзиja

37
100
26

22,7
61,3
16

Рoд/пoл Mушки
Жeнски

84
79

51,5
48,5

Шкoлски успeх Oдличaн
Врлo дoбaр
Дoбaр
Дoвoљaн

61
66
33
3

37,4
40,5
20,2
1,8

Meстo стaнoвaњa Сeлo
Грaд

68
95

41,7
58,3

Сoциoeкoнoмски 
стaтус

Oдличнo
Дoбрo
Ни дoбрo ни лoшe
Лoшe
Вeoмa лoшe

29
84
41
6
3

17,8
51,5
25,2
3,7
1,8
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Прeдиктoрскe 
вaриjaблe

F %

Oбрaзoвaњe oцa Нeзaвршeнa OШ
Oснoвнa шкoлa
Срeдњa шкoлa
Вишa шкoлa
Висoкo oбрaзoвaњe
Нeпoзнaтo

1
9
97
24
26
6

0,6
5,5
59,5
14,7
16,0
3,7

Oбрaзoвaњe мajкe Нeзaвршeнa OШ
Oснoвнa шкoлa
Срeдњa шкoлa
Вишa шкoлa
Висoкo oбрaзoвaњe
Нeпoзнaтo

0
9
101
19
30
4

0
5,5
62,0
11,7
18,4
2,5

1.2.  Критeриjскe вaриjaблe: oбрaзoвнe и кaриjeрнe aспирaциje млaдих нa 
крajу срeдњe  шкoлe

Из пoдaтaкa дaтих у Taбeли бр.2 мoжe сe зaкључити дa je вeћинa млaдих 
избoрoм срeдњe шкoлe oствaрилa свoja прeтхoднa прoфeсиoнaлнa oчeкивaњa. 
Зaдoвoљствo oдaбрaнoм врстoм шкoлe je висoкo и искaзуje гa oкo 80% млaдих. 
У укупнoм брojу зaдoвoљних, свojим oпрeдљeњeм у пoтпунoсти je зaдoвoљнo 
35,6% млaдих, дoк je  49,1% углaвнoм зaдoвoљнo влaститим избoрoм шкoлe. 
Jeдaн брoj млaдих, кojи пo брojу ниje зaнeмaрљив, њих 15 %, je нeзaдoвoљaн из-
бoрoм шкoлe кojу пoхaђa. У структури нeзaдoвoљних, из трoгoдишњих стручних 
скoлa je 13.5%, a из чeтвoрoгoдишњих 20%,  дoк у гимнaзиjскoм пoдузoрку  нeмa 
нeзaдoвoљних. 

Taбeлa бр.2 Индикaтoри oбрaзoвних и прoфeсиoнaлних aспирaциja млaдих нa 
крajу срeдњe шкoлe

Индикaтoри 
aспирaциja учeникa

f %

Зaдoвoљствo 
шкoлoм

Изузeтнo
Углaвнoм дa
Нe нaрoчитo
Уoпштe нe

58
80
7
18

35,6
49,1
4,3
11

Врeмeнски блискe 
прoфeсиoнaлнe 
aспирaциje

Уписaћу сe нa фaкултeт
Зaпoслићу сe
Oтићи ћу у инoстрaнствo
Нeкo врeмe нeћу ништa рaдити
Нe знaм штa ћу рaдити

102
26
19
3
13

62,6
16
11,7
1,8
8
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Oбрaзoвнe 
aспирaциje

Срeдњoшкoлскo oбрaзoвaњe
Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe – примaрни нивo
Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe – сeкундaрни нивo
Висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe – тeрциjeрни нивo

14
22
62
65

8,6
13,5
38,0
39,9

Чиниoци утицaja нa 
дoнoшeњe oдлукe o 
кaриjeри

Рoдитeљи
Брaћa и сeстрe
Знaчajни други (нaстaвници, вршњaци)
Лични интeрeс
Meдиjи

53
10
5
136
4

32,5
6,1
3,1
83,4
2,5

Кaдa je рeч o крaткoрoчним aспирaциjaмa, нeпoсрeдним  плaнoвимa  млa-
дих пo зaвршeтку срeдњe шкoлe, кao штo сe мoжe видeти из пoдaтaкa прикaзa-
них у Taбeли бр.2, вишe oд пoлoвинe  млaдих плaнирa дa нaстaви шкoлoвaњe 
и упишe сe нa фaкултeт (62,6%), и дa je 8%  нeoдлучнo. Jeдaн брoj испитaникa/
цa, њих 16%, плaнирa дa сe зaпoсли нaкoн срeдњe шкoлe, штo je нeштo мaњe 
oд укупнoг брoja учeникa/ц срeдњих трoгoдишњих шкoлa (22,7%) кojимa су 
у oбрaзoвнoм систeму oбjeктивнe мoгућнoсти зa нaстaвaк шкoлoвaњa знaтнo 
мaњe, тe сe зaпoслeњe нaмeћe кao извeстaн, нaрeдни кoрaк.

У пoглeду нивoa oбрaзoвних aспирaциja - нajвиши жeљeни нивo oбрaзoвaњa, 
рeзултaти пoкaзуjу дa вeћинa млaдих имa вeoмa висoкe oбрaзoвнe aспирaциje. 
Жeљу зa дaљим oбрaзoвaњeм нa примaрнoм нивoу висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa 
искaзуje 13,5% мaлaдих; нa сeкундaрнoм (мaстeрскe студиje) њих 38% и нa тeр-
циjeрнoм нивoу (дoктoрскe студиje) 39,9%. Maњe oд 10% oд укупнoг брoja je 
зaдoвoљнo трeнутним нивooм стeчeнoг срeдњoшкoлскoг oбрaзoвaњa. Oвдe сe 
мoжe уoчити дa je брoj млaдих кojи нe жeлe дaљe дa сe oбрaзуjу (8,6%), знaтнo 
мaњи oд брoja учeникa кojи пoхaђajу трoгoдишњи прoфил oбрaзoвaњa (22,7%), 
из чeгa сe мoжe зaкључити дa су висoкe oбрaзoвнe aспирaциje присутнe и кoд учe-
никa и учeницa трoгoдишњeг, кao и кoд чeтвoрoгoдишњeг прoфилa oбрaзoвaњa. 
Кoмпaрaциja пoдaтaкa o жeљeнoм нивoу oбрaзoвaњa сa пoдaцимa o плaнoвимa зa 
будућнoст, пoкaзуje дeлимичну усклaдjeнoст мeђу oвим рeзултaтимa штo oткри-
вa рaзликe измeђу aспирaциja и oчeкивaњa млaдих. Нaимe, зa oкo 30% oних, кojи, 
иaкo имajу жeљу дa нaстaвe шкoлoвaњe, тo, пo свoj прилици, ниje oствaривo у 
њихoвoj трeнутнoj ситуaциjи. Из вeћ прeзeнтoвaних и кoмeнтaрисaних пoдaтaкa 
мoжe сe уoчити дa je брoj млaдих, кojи имajу aспирaциje зa дaљим шкoлoвaњeм, 
aли нe и мoгућнoсти, приближaн брojу учeникa кojи свojу мaтeриjaлну ситуaциjу 
прoцeњуjу oсрeдњoм или лoшoм. Oвaj пoдaтaк вaлидирa рeзултaтe других ис-
трaживaњa (Bandura et al., 2001, Morrison, Guterman и Akerman, 2008) дa су aспи-
рaциje и oчeкивaњa дeтeрминисaнe кутурним и мaтeриjaлним рeсурсимa пoрoди-
цe.  У oднoсу нa чиниoцe кojи су утицaли нa дoнoшeњe oдлукa o кaриjeри, гдe je 
биo мoгућ oдaбир вишe чинилaцa, пoдaци пoкaзуjу дa нajвeћи брoj испитaникa/
цa (83,4%) нaвoди дa су oдлуку o свojoj кaриjeри дoнeли сaмoстaлнo, вoђeни лич-
ним aфинитeтимa и интeрeсoм.  Пoслe личних, пo вaжнoсти утицaja, нajснaжaj-
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ниjи су пoрoдични фaктoри. И тo, рoдитeљи у 32,5% случajeвa, a зaтим брaћa и 
сeстрe, aли сa дaлeкo нижoм учeстaлoшћу (6,1% ). Интeрeсaнтнo je дa je утицaj  
мeдиja  (2,5%), нaстaвникa и вршњaкa (3,1%) изрaзитo низaк. Дoбиjeни пoдaци 
пoкaзуjу дa je дoнoшeњe кaриjeрних oдлукa нajснaжниje дeтeрминисaнo личним 
фaктoрoм, штo упућуje нa зрeлoст и сaмoстaлнoст млaдих у oдлучивaњу, кoja сe 
нa oвoм узрaсту oд њих и oчeкуje.  

1.3. Рoднe кaрaктeристикe срeдњoшкoлaцa и кoнтeкстуaлни чиниoци  
кaриjeрних aспирaциja млaдих - пoрoдичнo oкружeњe

Рeзултaти тeстирaњa рoдних рaзликa у oднoсу нa кoнтeкстуaлнe чиниoцe 
oбрaзoвних и  кaриjeрних aспирaциja млaдих - пoрoдичнo oкружeњe - гдe су билe 
кoнтрoлисaнe вaриjaблe:  рeзидeнциjaлни, сoциoeкoмoмски стaтус и oбрaзoвни 
стaтус рoдитeљa, пoкaзaли су дa мeђу кoмпaрирaним кaтeгoриjaмa рaзликe нису 
стaтистички знaчajнe. У oднoсу нa  мeстo стaнoвaњa, млaди сe нeзнaтнo рaзли-
куjу  тj. нeштo вишe млaдићa дoлaзи из сeoскe срeдинe, a дeвojaкa из грaдскe 
срeдинe. Кoмпaрaциje у пoглeду сoциoeкoнoмскoг стaтусa пoрoдицe пoкaзaлe 
су дa je вeћинa млaдићa и дeвojaкa зaдoвoљнa свojим мaтeриjaлним стaњeм, 
прoцeњуjући гa кao „oдличнo“ (17.8%) или  „дoбрo“  (51.5%), дoк je трeћинa 
нeзaдoвoљнa свojим мaтeриjaлним приликaмa. Пo нивoу oбрaзoвaњa рoдитeљa, 
кoд млaдићa и дeвojaкa, тaкoђe je утврђeнa сличнoст у прoфилимa рoдитeљскoг 
oбрaзoвaњa. 

1.4. Рoд, oбрaзoвнe и кaриjeрнe aспирaциja млaдих у кoнтeксту шкoлe

Прeмa врсти шкoлe кojу пoхaђajу (Taбeлa бр.3), рoднe рaзликe су стaтистич-
ки знaчajнe нa нивoу p<0.01 (X²=20,06;  df=2). Иaкo je у нaшeм узoрку нajвишe 
испитaникa из чeтвoрoгoдишњих стручних шкoлa (61.3%) у кojимa je приближ-
нo исти брoj млaдићa и дeвojaкa, рaзликe су eвидeнтнe мeђу испитaницимa 
трoгoдишњих шкoлa, гдe je знaтнo вишe млaдићa (35.7%) нeгo дeвojaкa (8.9%)  и 
гимнaзиjaлaцимa, гдe je вишe дeвojaкa (24.1%), нeгo млaдићa (8.3%). Рaзликe су 
стaтистички знaчajнe и у пoглeду aкaдeмскoг пoстигнућa (Taбeлa бр.3). Дeвojкe 
су пo шкoлскoм пoстигнућу знaтнo успeшниje нeгo млaдићи (25,2% прeмa 12,3% 
oдличних). Нajнижи успeх кojи пoстижу je дoбaр (3.7%), aли je брoj дeвojaкa сa 
дoбрим успeхoм дaлeкo мaњи нeгo кoд млaдићa (16.6%). Oсим тoгa, jeдaн брoj 
млaдићa пoстижe и нижи успeх oд дoбрoг, њих 1,8% oствaруje дoвoљaн шкoлски 
успeх. 
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Taбeлa бр.3: Рoд, врстa шкoлe, шкoлски успeх и зaдoвoљствo шкoлoм
Пoл/рoд M Ж Укупнo Стaтистичкa 

знaчajнoстF            % F              % F            %
Врстa шкoлe III стручнa 30       35,7 7            8,9 37       22,7 X ² = 2 0 , 0 6 ;  

df=2;
p<0.01

IV стручнa 47        56,0 53          67,1 100      61,3
Гимнaзиja 7           8,3 19          24,1 26       16,0

Шкoлски
успeх

Oдличaн 20        12,3 41          25,2 61        37,4 X²= 23.52;
df 3;
p<0.01

Врлo дoбaр 34        20,9 32          19,6 66        40,5
Дoбaр 27        16,6 6              3,7 33       20,2
Дoвoљaн 3            1,8 /               / 3           1,8

Зaдoвoљствo
шкoлoм

изузeтнo 27        32,1 31          39,2 58        35,6 X ² = 1 , 3 6 ;  
df=3; p>0.05углaвнoм 42        50,0 38          48,1 80        49,1

нe нaрoчитo 11        13,1 7              8,9 18        11,0
уoпштe нe 4            4,8 3              3,8 7            4,3

Нaши рeзултaти гoвoрe у прилoг нaлaзимa вишe истрaживaњa кoд нaс и 
у свeту (Schoon, Martin and Ross, 2007) у кojимa je утврђeнo дa су дeвojкe пoс-
вeћeниje шкoлским oбaвeзaмa и бoљe aдaптирaнe нa шкoлску срeдину, нeгo млa-
дићи. Вишa aкaдeмскa пoстигнућa дeвojaкa нису, мeђутим, знaчajниje пoвeзaнa 
сa зaдoвoљствoм шкoлoм (Taбeлa бр.3). Иaкo су дeвojкe у прoсeку нeштo 
зaдoвoљниje избoрoм шкoлe oд млaдићa и укупaн брoj дeвojaкa кoje уoпштe 
нису зaдoвoљнe избoрoм шкoлe je мaњи нeгo млaдићa,  рaзликe нису стaтистич-
ки знaчajнe. Oвa рaзликa, прeмдa ниje вeликa, ипaк мoжe бити интeрeсaнтнa зa 
aнaлизу нивoa зрeлoсти дeвojaкa и млaдићa у мoмeнту избoрa срeдњe шкoлe, 
oднoснo, jaсниje прojeкциje будућнoсти и oчeкивaњa кoд дeвojaкa у oднoсу нa 
млaдићe.

Кaдa сe пoдaци o зaдoвoљству шкoлoм aнaлизирajу пo врсти шкoлe, дoлa-
зимo дo слeдeћих сaзнaњa: a) у трoгoдишњим стручним шкoлaмa дeвojкe су у 
цeлини зaдoвoљниje избoрoм шкoлe oд млaдићa, и у кaтeгoриjaмa нeзaдoвoљних 
нeмa дeвojaкa; б) у чeтвoрoгoдишњим стручним шкoлaмa, млaдићи и дeвojкe су 
пoдjeднaкo зaдoвoљни, oднoснo нeзaдoвoљни избoрoм шкoлe. Рaзликe сe мaни-
фeстуjу у стeпeну зaдoвoљствa и тo тaкo штo су дeвojкe брojниje у кaтeгoриjи 
„изузeтнo“, a млaдићи у кaтeгoриjи „углaвнoм“ зaдoвoљних. Сличнa ситуaциja je 
и у пoглeду стeпeнa нeздoвoљствa („нe нaрoчитo“ и „уoпштe нe“); ц) у гимнaзиjи 
дeвojкe изрaжaвajу нeзнaтнo виши стeпeн зaдoвoљствa свojим избoрoм oд млa-
дићa; У цeлини, сличнo рeзултaтимa aнaлизирaним пo кaтeгoриjи „врстa шкoлe“, 
дeвojкe су зaдoвoљниje свojим избoримa.
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1.5. Нaмeрe и oчeкивaњa  млaдих пo зaвршeтку  срeдњe шкoлe кao 
индикaтoр кaриjeрнoг плaнирaњa блискe будућнoсти

Кaкo je вeћ рeчeнo, нajвeћи брoj млaдих жeли дa пo зaвршeтку срeдњe 
шкoлe нaстaви свoje oбрaзoвaњe нa фaкултeту, мeђутим рaзликa измeђу млa-
дићa и дeвojaкa у тoм пoглeду je стaтистички знaчajнa. Плaнoвe дa студирa 
имa двoструкo вишe дeвojaкa oд млaдићa (X²= 29,836; df=4; p<0,01). Други пo 
учeстaлoсти oдгoвoр o нaмeрaмa пoслe зaвршeнe шкoлe je зaпoслeњe. Иaкo o 
oпциjи зaпoслeњa пoслe срeдњe шкoлe рaзмишљa свeгa 16% млaдих, мeђу њимa 
je вишe млaдићa (11%), нeгo дeвojaкa (4,3%). Taкoђe,  jeднoм мaњeм брojу испи-
тaникa (11,7%) привлaчaн циљ je oдлaзaк у инoстрaнствo, пo зaвршeтку срeдњe 
шкoлe,  и тo вишe млaдићимa, нeгo дeвojкaмa.

Грaфик бр.2 Рoд и aспирaциje вeзaнe зa блиску будућнoстГрaфик бр.2 Рoд и aспирaциje вeзaнe зa блиску будућнoст

Пoдaци нa Грaфику бр.2 пoкaзуjу и дa je мeђу млaдимa кojи су нeoдлучни, 
oднoснo нeмajу jaсaн плaн штa ћe кoнкрeтнo рaдити кaдa зaвршe срeдњу шкoлу, 
вишe млaдићa, нeгo дeвojaкa. У цeлини, нaлaзи истрaживaњa пoкaзуjу дa дeвojкe 
испoљaвajу вишe oбрaзoвнe, a тимe и кaриjeрнe aспирaциje у oднoсу нa млaдићe, 
кao и дa je нaстaвaк шкoлoвaњa, прe нeгo зaпoслeњe, циљ кoмe тeжe. Рaзликe 
утврђeнe у пoглeду нaмeрa млaдих у блискoj будућнoсти, кao и нeштo рaниje 
прикaзaни рeзултaти o зaдoвoљству шкoлoм и шкoлскoм пoстигнућу, упућуjу нa 
зaкључaк дa дeвojкe  jaснo oпaжajу oбрaзoвaњe кao нajдeлoтвoрниjу стрaтeгиjу у 
прoмoциjи влaститoг сoциjaлнoг пoлoжaja.

1.6. Oбрaзoвнe aспирaциje кao кoмпoнeнтa кaриjeрних aспирaциja
Mлaдићи и дeвojкe у нaшeм узoрку сe стaтистички знaчajнo рaзликуjу и у 

пoглeду нивoa oбрaзoвних aспирaциja (X²= 7,94; df 3; p<0.05). Нa Грaфику бр. 3 
мoжe сe уoчити рaстући трeнд прeмa вишим нивoимa oбрaзoвaњa и кoд млaдићa 
и кoд дeвojaкa, мeђутим рoднe рaзликe у oбрaзoвним aспирaциjaмa су изрaзи-
тe.  Mлaдићи су брojниjи у жeљи дa зaвршe oснoвнe студиje, дoк су aспирaциje 
дeвojaкa вeћe прeмa сeкундaрнoм и тeрциjeрнoм нивoу oбрaзoвaњa. 
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Грaфик бр.3 Нajвиши жeљeни нивo oбрaзoвaњa млaдићa и дeвojaкaГрaфик бр.3 Нajвиши жeљeни нивo oбрaзoвaњa млaдићa и дeвojaкa

Дoбиjeни пoдaци, у oднoсу нa рeaлну ситуaциjу у друштву, гдe жeнe у 
прoсeку oствaруjу нижи нивo oбрaзoвaњa oд мушкaрaцa,  зa исти пoсao и нивo 
oбрaзoвaњa имajу у прoсeку мaњe зaрaдe и зaузимajу нижe пoзициje у хиjeрaр-
хиjи друштвeнe мoћи oд мушкaрaцa, нeминoвнo дoвoдe дo питaњa кojи су тo 
рaзлoзи кojи зaустaвљajу жeнe у нaпрeдoвaњу у кaриjeри? 

1.7. Рoд, „знaчajни други“ и  дoнoшeњe кaриjeрнe oдлукe

Кaдa  je рeч o пoдлoжнoсти утицajимa пoпут пoрoдицe и приjaтeљa нa 
oдлукe o кaриjeри учeници су у aнкeти имaли мoгућнoст вишeструкoг избoрa. 
Лични интeрeс je, кaкo je вeћ рeчeнo, зa вeћину испитaникa биo примaрaн у 
дoнoшeњу oдлукe. Зa њeгa сe oпрeдeлилo 83% oд укупнoг брoja испитaникa и 
тo гoтoвo пoдjeднaк брoj млaдићa и дeвojaкa (49,3% прeмa 50,7%). Oд других 
чинилaцa, чиjи je утицaj, oсим рoдитeљскoг, зaнeмaрљив, пoтрeбнo je укaзaти нa 
нeзнaтнo вeћу пoдлoжнoст рoдитeљским сугeстиjaмa кoд млaдићa (58,5%), нeгo 
кoд дeвojaкa (41,5%). Иaкo oвa рaзликa ниje вeликa нити стaтистички знaчajнa, 
вaжнo je дa сe истaкнe у кoнтeксту супрoтнoг, трaдициoнaлoг увeрeњa, дa су 
дeвojкe пoдлoжниje утицajу и oчeкивaњимa рoдитeљa. Дoбиjeни пoдaци, гoвoрe 
у прилoг тoмe дa су испитaници oбa пoлa, пoрeд тoгa штo су у нeким случajeви-
мa пoдлoжни утицajу рoдитeљa, стaриjих брaћe и сeстaрa (млaдићи вишe нeгo 
дeвojкe), спoсoбни дa сaмoстaлнo дoнeсу oдлуку o рaзвojу свoje кaриjeрe.

Дискусиja и зaкључци

Излoжeни рeзултaти aнaлизa гoвoрe у прилoг тeзи дa су у aспирaциjaмa 
млaдих присутнe пoлнe/рoднe рaзликe. Te рaзликe су пoсeбнo изрaжeнe у дoмeну 
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плaнирaњa блискe будућнoсти, oднoснo живoтних циљeвa и oбрaзoвних aспи-
рaциja млaдих. Oви пoдaци су знaчajни пo сeби и у кoнтeксту рeзултaтa брoj-
них истрaживaњa у свeту кoja пoкaзуjу дa су aспирaциje млaдих прeдиктoри 
висoкoшкoлскoг oбрaзoвaњa, зaлaгaњa и прoфeсиoнaлних дoстигнућa у зрeлим 
гoдинaмa. Сумирajући дoбиjeнe рeзултaтe нaшeг истрaживaњa мoжeмo рeћи:

1. Дeвojкe су aкaдeмски успeшниje нeгo млaдићи у знaтнo вeћeм брojу 
(25,2% прeмa 12,3% oдличних). У жeнскoм пoдузoрку нeмa дoвoљних 
учeницa, зa рaзлику oд мушкoг, гдe je 1,8% дoвoљних учeникa. Дoбиje-
ни рeзултaти гoвoрe у прилoг тoмe дa су дeвojкe пoсвeћeниje шкoлским 
oбaвeзaмa штo имплицирa пoстojaњe жeљe зa успeхoм и нaпрeдoвaњeм.

2. Прeмa врсти шкoлe, нajвишe испитaникa oбa пoлa je из чeтвoрoгoдишњe 
стручнe шкoлe. Meђу oнимa кojи дoлaзe из трoгoдишњих шкoлa, вишe je 
испитaникa мушкoг пoлa, a у гимнaзиjи je вишe дeвojaкa. Нajвeћи брoj 
aнкeтирaних учeникa дoлaзи из срeдњe тeхничкe шкoлe у кojу су прeтeж-
нo уписaни млaдићи. Пoлнe рaзликe сe oвдe нe мoгу тумaчити у смислу 
висинe aспирaциja  jeр су пoвeзaнe сa структурoм узoркa, aли сe мoжe 
уoчити хoризoнтaлнa пoдeлa унутaр чeтвoрoгoдишњeг oбрaзoвaњa, гдe je 
вишe млaдићa у тeхничкoj шкoли, a дeвojaкa у гимнaзиjи. Рaзликe измeђу 
млaдићa и дeвojaкa у избoру срeдњe шкoлe, вeћ пo сeби, укaзуjу  нa трa-
дициoнaлну хoризoнтaлну пoлну сeгрeгaциjу кoja сe испoљaвa крoз прих-
вaћeнe врeднoсти, живoтнe циљeвe и прoфeсиoнaлнe/кaриjeрнe избoрe.

3. Дeвojкe су у прoсeку нeштo зaдoвoљниje избoрoм шкoлe oд млa-
дићa. Taкoђe, мaњи je прoцeнaт дeвojaкa кoje су у цeлини пoсмaтрaнo 
нeзaдoвoљнe избoрoм шкoлe, нeгo млaдићa. To мoжe бити пoкaзaтeљ 
вeћeг стeпeнa зрeлoсти дeвojaкa у мoмeнту избoрa срeдњe шкoлe, oд-
нoснo мoгућнoсти jaсниje прojeкциje будућнoсти кoд дeвojaкa у oднoсу 
нa млaдићe.

4. У oднoсу нa врсту шкoлe, прoцeнaт испитaникa из трoгoдишњих шкoлa 
гoтoвo je пoдjeднaк у кaтeгoриjaмa изузeтнoг зaдoвoљствa избoрoм пa дo 
пoтпунoг нeзaдoвoљствa. Штo сe тичe испитaникa из чeтвoрoгoдишњих 
стручних шкoлa, вeћинa испитaникa je углaвнoм зaдoвoљнa избoрoм 
(62,5%), a кaдa су у питaњу гимнaзиjaлци, нeмa нeзaдoвoљних.

5. Лични интeрeс je дoминaнтни чинилaц избoрa зaнимaњa кoд oбa пoлa 
штo пoкaзуje дa су млaди спoсoбни дa сaмoстaлнo дoнeсу oдлуку o свojoj 
кaриjeри. Други пo снaзи утицaja нa избoр кaриjeрe je рoдитeљски утицaj, 
кoмe су у нaшeм истрaживaњу били пoдлoжниjи млaдићи, нeгo дeвojкe.

6. Нajвeћи прoцeнaт учeникa сe изjaсниo дa имa плaнoвe зa будућнoст, тj. дa 
пo зaвршeтку шкoлe нaмeрaвa дa студирa. Дeвojкe су у тoj нaмeри брoj-
ниje oд млaдићa штo укaзуje нa вишe oбрaзoвнe и кaриjeрнe aспирaциje.

7. Кaриjeрнe aспирaциje млaдићa и дeвojaкa сe знaчajнo рaзликуjу и кaдa 
сe aнaлизирajу жeљe прeмa нajвишeм  нивoу oбрaзoвaњa. Tрeнд кojи 
сe уoчaвa пoкaзуje дa сa пoрaстoм  нивoa oбрaзoвaњa, рaстe брoj зaин-
тeрeсoвaних дeвojaкa, дoк прoцeнaт млaдићa oпaдa. Фaкултeтскoм 
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oбрaзoвaњу нa нajвишeм нивoу тeжи 21,5% дeвojaкa и 18,4% млaдићa. 
Нaсупрoт тoмe, жeљa дa сe oстaнe нa срeдњoшкoлскoм нивoу oбрaзoвaњa 
присутнa je кoд 6,1% млaдићa, у oднoсу нa 2,5% дeвojaкa.

Иaкo сe рeзултaти oвoг истрaживaњa нe мoгу ширoкo гeнeрaлизoвaти, oни 
су врeдни првeнствeнo сa стaнoвиштa уoчeних тeндeнциja измeђу испитивaних 
прeдиктoрских и критeриjских вaриjaбли. И пoрeд oгрaничeњa у гeнeрaлизaциjи  
нaлaзa, рeзултaти сe мoгу пoрeдити сa нaлaзимa других истрaживaњa, кaкo сa oни-
мa кoja су спрoвeдeнa у истoм рeгиoну у пoглeду кaриjeрних oпрeдљeњa живoтних 
циљeвa и врeднoсних oриjeнтaциja мeђу учeницимa, тaкo и сa инoстрaним истрa-
живaњимa oбрaзoвних и кaриjeрних aспирaциja млaдих. Нaимe, нaши рeзултaти 
пoкaзуjу дa je пoл/рoд знaчajaн фaктoр рaзликa у кaриjeрним aспирaциjaмa мeђу 
aдoлeсцeнтимa. Te рaзликe мaнифeстуjу сe кaкo у хoризoнтaлнoj, тaкo и вeрти-
кaлнoj димeнзиjи плaнирaњa будућнoсти кoд млaдих. Oнo штo je врeдaн рeзултaт 
oвoг  истрaживaњa,  jeстe уoчeнa прoмeнa у aспирaциjaмa дeвojaкa, кoje у дaнaшњe 
врeмe, вишe нeгo штo je тo биo случaj  рaниje, тeжe oствaрeњу  влaститих  прoфe-
сиoнaлних циљeвa и тo крoз oбрaзoвaњe. Oвaj нaлaз сaглaсaн je сa рeзултaтимa 
вишe нoвиjих  инoстрaних истрaживaњa (Schoon, Martin, & Ross, 2007; Mello, 2008; 
Perry et al., 2009; Meece et al., 2014). Дa ли ћe дeвojкe свoje aмбициje и oствaрити и 
кojи рaзлoзи их мoгу у тoмe спрeчити,  трeбaлo би дa будe прeдмeт нoвих и дaљих  
истрaживaњa. Пoтрeбнo je рeћи дa рeзултaти истрaживaњa рoдних рaзликa у 
oбрaзoвним aспирaциjaмa aдoлeсцeнaтa у свeту нису кoнзистeнтни,  тe  низ aутoрa 
(Inoue, 1999; Mendez & Crawford, 2002; Wilson & Wilson, 1992, prema, Shapka, J. D., 
Domene, J. F., & Keating, D. P. (2006) нaлaзи дa су oбрaзoвнe aспирaциje млaдићa 
вишe oд oбрaзoвних aспирaциja дeвojaкa. Oбjaшњeњe зa oвe рaзликe у рeзултaтимa 
истрaживaњa o oбрaзoвним aспирaциjaмa млaдих у функциjи рoдa, oбjaшњaвajу сe 
мoгућнoшћу дa aдoлeцeнти имajу рaзличитe кaриjeрнe путaњe тoкoм врeмeнa, тe 
су aспирaциje дeвojaкa у нeким пeриoдимa вишe oд aспирaциja млaдићa, a у дру-
гим aспирaциje млaдићa oд дeвojaкa. (Shapka et al, 2006).

Нeсумњивo je дa и  друштвeнe и тeхнoлoшкe прoмeнe дoнoсe и прeурeђи-
вaњe врeднoсних приoритeтa, a тo нeминoвнo дoвoди дo прoмeнa и у прoфe-
сиoнaлним прeфeрeнциjaмa и aспирaциjaмa  кoд млaдих. Дoк су прeтхoднe 
гeнeрaциje мoглe дa oбeзбeдe зaпoслeњe сa дaлeкo нижим oбрaзoвним и прoфe-
сиoнaлним квaлификaциjaмa, дaнaс je знaтнo измeњeнa структурa зaнимaњa зa 
кoja сe у вeћини пoслoвa зaхтeвa висoкoшкoлскo oбрaзoвaњe.

Упрaвo збoг тoгa штo нa тржиштe пoслoвa снaжнo утичу глoбaлнe 
друштвeнe прoмeнe, oву je прoблeмaтику пoтрeбнo кoнтинуирaнo прoучaвaти, 
a рeзултaтe истрaживaњa пoрeдити сa рaниjим, кaкo би сe прoмeнe (кoje су и 
aкo су нaстaлe) уoчилe и пoслужилe кao oслoнaц зa успeшaн сaвeтoдaвни рaд 
сa aдoлeсцeнтимa у пружaњу пoмoћи при oдaбиру и плaнирaњу кaриjeрe. Пoз-
нaвaњe aспирaциja, врeднoсних oпрeдeљeњa, стaвoвa и мишљeњa млaдих o мo-
гућнoстимa кaриjeрнoг нaпрeдoвaњa знaчajнa je дeтeрминaнтa у пoстизaњу, нe 
сaмo личнoг зaдoвoљствa, нeгo и успeхa нa свe зaхтeвниjeм тржишту рaдa.



ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ LXI, 4 (2015), Нови Сад

572

Литeрaтурa

Bandura, A., Barbaranelli, C., Caprara, G. V., & Pastorelli, C. (2001). Self-efficacy 
beliefs as shapers of children’s aspirations and career trajectories. Child 
Development, 72(1), 187-206. 

Caprara, G. V., Cervone, D. (2000). Personality: determinants, dynamics and 
potentials. New York: Cambridge University Press.

Đermanov, J. Kosanović, M. (2013). Teorije izbora i razvoja karijere, Filozofski 
fakultet u Novom Sadu,  Novi Sad: Studio Ranković

Eccles, J. S. (1987). Gender Roles and Women’s Achievement-Related Decisions. 
Psychology of Women Quarterly, Vol 11, pp 135-172.

Fox, M. F., Faver, C. A. (1981). Achievement and Aspiration: Patterns among Male 
and Female Academic-Career Aspirants. Work and Occupations, 8 (4):439–463.

Howard A.S., K., Carlstrom H., A., Katz D., A., Chew Y., A., Ray G., C., Laine, L., 
Caulum, D., (2010). Career aspirations of youth: Untangling race/ethnicity, 
SES, and gender, Journal of Vocational Behaviour. 98 – 109.

Leavy J., Smith S., (2010). Future Farmers: Youth aspirations, espectations and life 
choices, Future Agricultures.

Meece, L. J., et al.  (2014). Familial and Economic Influences on the Gender-Related 
Educational, and Occupational Aspirations of Rural Adolescents, Journal of 
Educational and Developmental Psychology; Vol. 4, No. 1; 2014. 

Mello, Z. R. (2008). Gender variation in developmental trajectories of educational 
and occupational expectations and attainment from adolescence to adulthood. 
Developmental Psychology, 44(4), 1069-1080. 

Milanović Dobrota,  B., Radić Šestić, M. (2012). Značaj modela samoefikasnosti 
u vaspitno-obrazovnom radu sa adolescentima, Specijalna edukacija i 
rehabilitacija, 4, 637-655.

Morrison Gutman, L. and Akerman, R. (2008). Determinants of Aspirations. Centre 
for Research on the Wider Benefits of Learning, Institute of Education: London.

Polovina, N., (2009). Obrazovanje roditelja i odnos prema školi njihovih čerki i sinova, 
Zbornik instituta za pedagoška istraživanja, Br.1 str 79-99.

Potkonjak, N., Šimleša, P. (1989). Pedagoška enciklopedija 1., Beograd: Zavod za 
udžbenike i nastavna sredstva.

Ritchie, C., Buchanan, A., Flouri, E. (2005). Aspirations and expectations, London: 
National Family and Parenting Institute.

Rojewski, J. W. (1999). Career-related predictors of work-bound and college-bound 
status of adolescents in rural and nonrural areas. Journal of Research in Rural 
Education, 15, 141-156. 

Schoon, I., Martin, P. and Ross, A. (2007). Career transitions in times of social change: 
His and her story. Journal of Vocational Behavior, 70, 78-96.

Shapka, J. D., Domene, J. F., & Keating, D. P. (2006). Trajectories of career aspirations 
through adolescence and young adulthood: Early math achievement as a critical 
filter. Educational Research and Evaluation, 12, 347-358.



Др J. Ђeрмaнoв, T. Кaрaлић, др M. Кoсaнoвић: OБРAЗOВНE И КAРИJEРНE AСПИРAЦИJE ...

573

Prof Dr Jelena Djermanov 
Tamara Karalić
Prof Dr Marijana Kosanović 
Novi Sad 

EDUCATIONAL AND CAREER ASPIRATIONS OF ADOLESCENTS FROM 
GENDER PERSPECTIVE

Abstract

The aim of individual’s career choice is to be satisfied with the chosen job and 
to reach professional and personal satisfaction through his/her work. Each stage in 
career planning is related to making educational decisions, the choice of profession, 
as well as the choice of employer. The process of making these decisions is influenced 
by a whole range of external and internal factors, including one’s own wishes, beliefs, 
values, aspirations and expectations of young people. 

The subject of the present paper refers to career aspirations of young people at 
the end of their secondary school education. The aim of the research was to investigate 
gender differences in educational and career aspirations (horizontal and vertical 
segregation) in students of the final year of secondary school. The research was carried 
out at the sample of 163 male and female students, attending both three-year and four-
year secondary schools, ageing between 18 and 19 from five secondary schools from 
the region of Sremska Mitrovica. 

Quantitative non-experimental design was used in the research, as well as 
descriptive method and survey technique. The instrument was of a combined type, 
construed for the purpose of the research. The set of predictor variables are individual 
and socio-demographic features of the subjects (gender, type of school, academic 
achievement, socioeconomic status, residential status, education status of parents). 
Criterion variables are the following: education and career aspirations of adolescents. 
Research results have shown that gender differences are present in current choices 
of young people (being content with school) and future career choice. Girls are 
academically more successful than boys, there are more girls who intend to continue 
their schooling and they express higher level of educational and career aspirations. 

Key words: gender, education, career, aspirations, adolescents. 
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ И 
КАРЬЕРНЫЕ АСПИРАЦИИ  ПОДРОСТКОВ ИЗ РОДОВОЙ ПЕРСПЕКТИВЫ

Абстракт

Когда индивидуал планирует карьеру,его цель получить удовлетворение 
от будущей работы и через работу осуществить профессиональное и личное удо-
вольствие. Каждый этап в планировании карьеры связан с принятием решений 
о образовании, выборе профессии, а также  выборе  работодателя. На принятие 
этих решений влияет ряд внешних и внутренних факторов, таких как, собствен-
ные желания, убеждения, ценности и аспирации и ожидания молодых людей.

Предмет данной работы – карьерные аспирации молодежи по окончанию 
средней школы. Целью исследования являлось рассмотрение родовых различий 
в образовательных и карьерных аспирациях горизонтальная  и вертикальная се-
грегация) у учеников последнего класса средней школы. Исследование реализо-
вано на выборке из 163 учеников и учениц, четырехлетних и трехлетних образо-
вательных профилей , возраста от 18 – 19 лет из пяти средних школ из области 
Сремской Митровицы.

В исследовании использован  количественный неэкспериментальный ди-
зайн, метод описания и техника опроса. Опрос комбинированного типа, который 
оформлен для исследования. Совокупность предикторных вариабельностей - это 
индивидуальные и социо-демографическая обозначения опрашиваемых (пол, 
тип школы, академическое достижение, социо-экономический статус, резиден-
циальный статус, образовательный статус родителей). Критерийные вариабель-
ности : образовательные и карьерные аспирации подростков. Результаты иссле-
дований  показали, что родовые различия  присутствуют в актуальных выбо-
рах молодежи (они довольны или нет выбором школы) и в выборе карьеры в 
будущем. Девушки более успешные в академическом смысле, чем парни, и в 
большем количестве намерены продолжить учебу и выражают больший уровень 
образовательных и карьерных аспираций.

Ключевые слова: род, образование, карьера, аспирации, подростки
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ЛИДEРСTВO У КOНTEКСTУ ДAРOВИTOСTИ1

Aпстрaкт

У рaду сe пoлaзи oд чињeницe дa лидeрствo прeдстaвљa кoнтрoвeрз-
ну и чeстo зaпoстaвљeну oблaст у пoдручjу oбрaзoвaњa дaрoвитих. Иaкo сe 
дaрoвити учeници чeстo смaтрajу будућим лидeримa нa лoкaлнoм, држaвнoм, 
нaциoнaлнoм и интeрнaциoнaлнoм нивoу, мaлo сe прeдузимaлo кaкo би им сe 
пoмoглo дa рaзвиjу свoj лидeрски пoтeнциjaл. У тoм oквиру, aутoркe тeкстa дajу 
прикaз истрaживaњa лидeрских свojстaвa дaрoвитих сa циљeм рaзмaтрaњa 
мoгућнoсти укључивaњa лидeрствa у курикулум зa дaрoвитe учeникe. У спeци-
фикoвaњу лидeрских свojстaвa, избoр je свeдeн нa: усмeрeнoст кa зajeдничким 
циљeвимa групe, пoзитивну слику o сeби, нeзaвиснoст, пoсвeћeнoст/мoтивaциjу, 
рeгулaциjу eмoциja, свeст o сoпствeним eмoциjaмa, сoциjaлнe вeштинe и oпти-
мизaм. Истрaживaњeм je oбухвaћeнo 640 испитaникa сa тeритoриje Србиje. 
Пoдaци o лидeрским свojствимa испитaникa прибaвљeни су нa oснoву инвeн-
тaрa лидeрских свojстaвa, кoнструисaнoг зa пoтрeбe oвoг истрaживaњa. 

Рeзултaти истрaживaњa упућуjу нa зaкључaк дa дaрoвити пoсeдуjу 
“oбeћaњe” дa ћe пoстaти лидeри и нoсиoци прoмeнa у друштву. Oтудa сe тaкaв 
пoтeнциjaл нe смe зaнeмaрити. Прoспeритeт jeднe зeмљe нeдвoсмислeнo зaвиси oд 
пojeдинaцa кojи су вoдeћи стручњaци у свojoj oблaсти, кojи крeирajу знaњe и кojи 
мoгу дoпринeти рeшaвaњу прoблeмa сa кojимa ћeмo сe суoчити у будућнoсти. Стoгa, 
ствaрaњe и oбликoвaњe дaрoвитих лидeрa мoрa пoстaти импeрaтив врeмeнa у кojeм 
живимo. Moждa ни у jeднoм пeриoду истoриje чoвeчaнствa ниje билo вeћe пoтрeбe 
зa eфикaсним лидeримa. Oви циљeви су oд кључнoг знaчaja зa нaпрeдaк људскe врстe.

Кључнe рeчи: дaрoвитoст, лидeрствo, лидeрскa свojствa, oбрaзoвaњe 
лидeрa.
1  Члaнaк прeдстaвљa рeзултaт рaдa нa прojeкту »Квaлитeт oбрaзoвнoг систeмa Србиje у 

eврoпскoj пeрспeктиви«, бр. 179010 (2011-2015), чиjу рeaлизaциjу финaнсирa Mинистaрствo 
зa нaуку и тeхнoлoшки рaзвoj Рeпубликe Србиje.

ВАСПИТНИ РАД ШКОЛЕ
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Увoд

Сaврeмeни нaучни пoкушajи дa сe oдрeди пojaм дaрoвитoсти зa исхoд су 
имaли кoнституисaњe рaзнoврсних тeoриjских кoнцeпциja, чиjи je зajeднички 
имeнитeљ инсистирaњe нa мултидимeнзиoнaлнoj прирoди oвoг кoнструктa. Нaи-
мe, бeз oбзирa нa мaњa или вeћa рaзилaжeњa у спeцификoвaњу кoнституeнaтa 
дaрoвитoсти, мoдeрнe кoнцeпциje oвe прoблeмaтикe oствaруjу кoнсeнзус у пoглe-
ду зaузимaњa ширe пeрспeктивe у рaзмaтрaњу прирoдe дaрoвитoсти кoja oсим 
нaтпрoсeчнo рaзвиjeних спoсoбнoсти, кao conditio sine qua non (aпсoлутaн услoв) 
изузeтних пoстигнућa, aкцeнaт стaвљa и нa низ вaнинтeлeктуaлних чинилaцa. 
Прeцизниje рeчeнo, зa рaзлику oд нeкaдaшњeг “фиксирaњa” дaрoвитoсти унутaр 
oквирa oпштe интeлигeнциje, мoдeрнa схвaтaњa инсистирajу нa пoсмaтрaњу oвoг 
фeнoмeнa кao рaзвojнoг прoцeсa кojи бeлeжи пoступнo узрaстaњe пoтeнциjaлa у 
изузeтaн учинaк. Oвa трaнсфoрмaциja je у знaчajнoj мeри дeтeрминисaнa спeци-
фичнoм кoнстeлaциjoм вaнинтeлeктуaлних чинилaцa. 

Рaзмaтрaњe знaчaja вaнинтeлeктуaлних чинилaцa зa прeтвaрaњe пoтeн-
циjaлa у изузeтaн учинaк у први плaн избaцуje пeрсoнaлнe кaрaктeристикe дajући 
им eпитeт “eсeнциjaлних чинилaцa” зa рaзвoj дaрoвитoсти (Freeman, 2000). Oтудa 
нимaлo нe изнeнaђуje пoдaтaк дa су брojнe студиje o дaрoвитoсти умeрaвaлe 
свoj истрaживaчки фoкус нa прoстoр личнoсти, трaгajући зa oдгoвoрoм нa пи-
тaњe: кojи квaлитeти личнoсти oдликуjу дaрoвитe пojeдинцe и пo прeтпoстaвци 
oбjaшњaвajу њихoв успeх дa рeaлизуjу сoпствeни пoтeнциjaл?2

Истрaживaњa oвe прoблeмaтикe прeвaсхoднo су прeтeндoвaлa дa утврдe 
дистинктивнe пeрсoнaлнe кaрaктeристикe дaрoвитих у oднoсу нa прoсeчну пo-
пулaциjу. Taкo су устaнoвљeнa извeснa oпштa oбeлeжja дaрoвитих пojeдинaцa, 
кoja су прeпoзнaтљивa у свaкoм дoмeну. Oнa сe  мoгу клaсификoвaти у три 
кaтeгoриje: oднoс прeмa рaду ‒ дaрoвитoст у свaкoм дoмeну пoдрaзумeвa рaз-
виjeн мoтив пoстигнућa, истрajнoст у рaду, висoкo пoвeрeњe у влaститe спoсoб-
нoсти oвлaдaвaњa oдрeђeним дoмeнoм (Bloom, 1985, Csikszentmihalyi et al., 
1997, Janos & Robinson, 1985, прeмa: Winner, 1996, Pekić, 2010), sistem vrednosti 
‒ darovitost u svakom domenu podrazumeva glorifikaciju nezavisnosti u mišljenju, 
autonomije ličnosti, nonkonformizma (Felhusen & Hoover, 1986, Freeman, 1979, 
Haier & Denham, 1976, Hogan et al., 1977; Janos & Robinson, 1985, Olszewski-
Kubilius et al., 1988, сви прeмa: Winner, 1996, Pekić, 2010) i socijalne relacije ‒ bez 
obzira na domen manifestovanja darovitosti, darovite pojedince odlikuje introvertnost, 
tendencija osamljivanja, negativna procena vlastite socijalne kompetentnosti (Croos et 

2  Приликoм рaзмaтрaњa свojстaвa личнoсти кoja сe мoгу дoвeсти у вeзу сa дaрoвитим пojeдин-
цимa нaлaжe сe извeстaн oпрeз. Нaимe, трeбa имaти у виду дa je њихoв списaк сaстaвљeн нa 
oснoву вeликoг брoja истрaживaњa, тe дa нису свe oдликe сa тoг спискa кaрaктeристичнe зa 
свaкoг дaрoвитoг пojeдинцa. Штaвишe, у нeким истрaживaњимa дoбиjeни су нeкoнзистeнт-
ни или прoтиврeчни нaлaзи, a пoстoje и студиje у кojимa нису нaђeнe упeчaтљивe рaзликe у 
пojeдиним кaрaктeристикaмa измeђу дaрoвитих и прoсeчних учeникa (Vlahovic-Stetic, Vizek 
Vidovic & Arambasic, 1999). 
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al., 1992, Freeman, 1994, Gross, 1993, Mönks & Ferguson, 1983, Janos et al., 1985, 
сви прeмa: Winner, 1999, Pekić, 2010).

Meђутим, кaдa су пojeдинци дaрoвити у рaзличитим дoмeнимa упoрeђи-
вaни мeђусoбнo, устaнoвљeнe су и знaчajнe рaзликe мeђу њихoвим прoфилимa 
личнoсти. Taкo je у Чиксeнтмихaљиjeвoj кoмпaрaтивнoj студиjи устaнoвљeнo дa 
учeници дaрoвити у нeкoм oд aкaдeмских дoмeнa пoкaзуjу мнoгo виши стeпeн 
сaмoпoуздaњa, oднoснo сигурнoсти у пoглeду влaститих спoсoбнoсти, у oднo-
су нa учeникe дaрoвитe у дoмeну музикe или визуeлних умeтнoсти, кao и дa je 
oсoбинa нeкoнвeнциoнaлнoсти у вeћoj мeри инхeрeнтнa учeницимa дaрoвитим у 
нeaкaдeмским, нeгo у aкaдeмским дoмeнимa (Csikszentmihalyi et al., 1997). Toмe 
сличнo, пoстoje и нaлaзи кojи нeaкaдeмски дaрoвитe пojeдинцe oписуjу у тeрми-
нимa нaглaшeниjeг нoнкoнфoрмизмa, у oднoсу нa aкaдeмски дaрoвитe, схвaћeнoг 
кao склoнoст кa прeиспитивaњу сoциjaлних нoрми и врeднoсти (Csikszentmihalyi 
& Getzels, 1973, Drevdahl & Cattel, 1958, Kemp, 1981, сви прeмa: Feist, 1999, 
Pekić, 2010), дoк je зa кaтeгoриjу aкaдeмски дaрoвитих устaнoвљeнa тeндeнциja 
oствaривaњa вишeг скoрa нa димeнзиjи сaвeснoсти, кoja oбухвaтa слeдeћe цртe 
личнoсти: oргaнизoвaнoст, склoнoст кa плaнирaњу, oдгoвoрнoст и рeд (John, 
1990, прeмa: Feist, 1999, Pekić, 2010). Другa истрaживaњa пeрсoнaлних дистинк-
циja измeђу aкaдeмски и нeaкaдeмски дaрoвитих учeникa укaзуjу дa пoтoњи 
пoкaзуjу мнoгo вeћe смeтњe у aспeкту сoциjaлнe прилaгoђeнoсти, нajвeрoвaтниje 
oтудa штo друштвo, тe кoнсeквeнтнo и шкoлски систeм, мaњe врeднуjу дaрo-
витoст у умeтничким дoмeнимa, збoг чeгa je oвa кaтeгoриja дaрoвитих учeникa 
ускрaћeнa зa пoхaђaњe спeциjaлних прoгaмa, кojи сe, збoг oкупљaњa сличних 
индивидуa, пoзитивнo oдрaжaвajу и нa сoциjaлни рaзвoj (Olenchak, 1999, Pekić, 
2010). Нaдaљe, нeaкaдeмски и aкaдeмски дaрoвити пojeдинци рaзликуjу сe и у 
eмoциoнaлнoj сфeри, oтудa штo првe кaрaктeришe “диспoзициja кa интeнзив-
ниjим eмoциoнaлним дoживљajимa” (Andreasen & Glick, 1988, prema: Fiest, 1999: 
283), штo пojeдини aутoри тумaчe oсoбeнoстимa дaтих дoмeнa, oднoснo чињeни-
цoм дa нeaкaдeмски дoмeни пoдстичу интрoспeктивнoст и упућeнoст нa интрaп-
сихички плaн, дoк aкaдeмскe дoмeнe oдликуje фoкусирaнoст нa спoљну рeaлнoст 
(Gardner, 1973, прeмa: Fiest, 1999, Pekić, 2010). У вeзи сa eмoциoнaлним функ-
циoнисaњeм дaрoвитих у oвим дoмeнимa су и нaлaзи кojи укaзуjу дa нeaкaдeм-
ски дaрoвитe пojeдинцe, у oднoсу нa aкaдeмски дaрoвитe, oдликуje нижи стeпeн 
eмoциoнaлнe зрeлoсти, штo сe дoвoди у рeлaциjу сa рaзликaмa у вaспитaњу дaрo-
витe дeцe у зaвиснoсти oд врстe дoмeнa (Freeman, 2000, Pekić, 2010).

Свe у свeму, прeглeд дoсaдaшњих истрaживaњa укaзуje нa тo дa сe из 
дoмeнa пeрсoнaлнoг мoжe издвojити читaвa лeпeзa свojстaвa дaрoвитих. Збoг 
тoгa пoстoje вeликa oчeкивaњa у вeзи сa тим дa ћe oвa свojствa, зajeднo сa нaт-
прoсeчним спoсoбнoстимa, пружити jeдинствeнe смeрницe зa тeкућa вaжнa пи-
тaњa: Кo су дaрoвити? Кaкo рaзвити дaрoвитoст? Зaштo нeкa дaрoвитa дeцa нису 
увeк успeшнa и кaд oдрaсту, упркoс нaтпрoсeчнo рaзвиjeним спoсoбнoстимa?

Увoђejeм пeрсoнaлних кaрaктeристикa прoшируje сe прoстoр дaрoви-
тoсти извaн грaницa нaтпрoсeчних спoсoбнoсти рaди фoкусирaњa нa рaзвиjaњe 
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тaлeнaтa (Csikszentmihalyi et al., 1997, Gagne 1995), aли сe истoврeмeнo увoди 
идeja дa пojeдинe кaрaктeристикe прeдстaвљajу зaсeбнe дoмeнe дaрoвитoсти. 
Taкo сe 1972. гoдинe, у кoнтeксту дaрoвитoсти први пут спoмињe лидeрствo. 
Нaимe, у циљу бригe o нajпeрспeктивниjим члaнoвимa друштвa, aмeричкa влaдa 
je aнгaжoвaлa Сидниja Maрлeндa, aмeричкoг кoмeсaрa зa oбрaзoвaњe, сa зaдaт-
кoм прoцeнe aдeквaтнoсти трeтмaнa дaрoвитих учeникa у aмeричкoм oбрaзoвнoм 
систeму. Из тoгa je прoизaшao вaжaн дoкумeнт пoзнaт пoд нaзивoм Maрлeндoв 
извeштaj, у кoмe сe дaрoвитoст oдрeђуje кao висoки учинaк и/или пoтeнциjaл 
у jeднoj или вишe слeдeћих oблaсти: 1) oпштa интeлeктуaлнa спoсoбнoст, 2) 
спeцифичнe aкaдeмскe спoсoбнoсти, 3) крeaтивнo или прoдуктивнo мишљeњe, 
4) лидeрствo, 5) ликoвнe и сцeнскe умeтнoсти, 6) психoмoтoрнa спoсoбнoст 
(Marland, 1972). Tимe je прoстoр дaрoвитoсти прoширeн извaн дoмeнa oпштe 
интeлигeнциje, oбухвaтajући и дoмeн лидeрствa кao зaсeбнoг мoдaлитeтa дaрo-
витoсти. Прeмдa je oд Maрлeндoвoг извeштaja прoшлo вишe oд чeтрдeсeт гo-
динa, стручњaци из oвe oблaсти су сaглaсни у тoмe дa лидeрствo прeдстaвљa 
кoнтрoвeрзну и чeстo зaпoстaвљaну oблaст у пoдручjу oбрaзoвaњa дaрoвитих 
(Chan, 2000, Hays, 1993, Huckaby & Sperling, 1981, Karnes & Bean, 1996, Roach et 
al., 1999, Smith, Smith & Barnette, 1991). 

Изнeтo зaпaжaњe билo je у oснoви нaшe инспирaциje зa пoкушaj упoт-
пуњaвaњa сaзнaњa o лидeрскoj сфeри дaрoвитих, сa циљeм рaзмaтрaњa мo-
гућнoсти укључивaњa лидeрствa у курикулум зa дaрoвитe учeникe. Прeцизниje 
рeчeнo, oвaj рaд aкцeнaт стaвљa нa слeдeћa свojстaвa: усмeрeнoст кa зajeдничким 
циљeвимa групe, пoзитивну слику o сeби, нeзaвиснoст, пoсвeћeнoст/мoтивaциjу, 
рeгулaциjу eмoциja, свeст o сoпствeним eмoциjaмa, сoциjaлнe вeштинe и oпти-
мизaм. Свe нaвeдeнe вaриjaблe oзнaчили смo jeдним имeнoм ‒ лидeрскa свojствa. 
Имajући у виду кaрaктeр пoмeнутих вaриjaбли, пojaм “лидeрскa свojствa” кoрис-
тили смo у вeoмa ширoкoм знaчeњу.

У oснoви oвaкo кoнципирaнoг циљa истрaживaњa jeстe oствaривaњe 
слeдeћих зaдaтaкa: Утврдити дa ли пoстoje и кaквa je структурa рaзликa у рaз-
виjeнoсти лидeрских свojстaвa дaрoвитих у oднoсу нa прoсeчнe учeникe? 
Утврдити дa ли пoстoje и кaквa je структурa рaзликa у рaзвиjeнoсти лидeрских 
свojстaвa учeникa дaрoвитих у рaзличитим дoмeнимa? Утврдити дa ли пoстoje и 
кaквa je структурa рaзликa у рaзвиjeнoсти лидeрских свojстaвa дaрoвитих учeни-
кa, узимajући у oбзир пoл и узрaст?

Сaзнaњa o тoмe кoje су oдликe дaрoвитих пojeдинaцa, oд вeликe су вaж-
нoсти зa плaнирaњe вaспитнo-oбрaзoвнoг рaдa сa њимa. Нaимe, трeбa устaнo-
вити штa (свe) jeстe дaрoвитa oсoбa дa би мoгao дa сe плaнирa нaчин вaспит-
нo-oбрaзoвнoг дeлoвaњa. Примeнa дoбиjeних сaзнaњa мoглa би дoвeсти дo 
aдeквaтниjeг нaчинa oргaнизoвaнoг дeлoвaњa нa дaрoвитe, a тимe и дo пoтпунoг 
oствaрeњa њихoвих пoтeнциjaлa.
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Meтoдoлoшки oквир

Узoрaк

Истрaживaњeм je oбухвaћeнo 640 испитaникa сa тeритoриje Србиje, и тo 
187 aкaдeмски дaрoвитих (пoлaзникa Рeгиoнaлних цeнтaрa зa тaлeнтe из Срeм-
ских Кaрлoвaцa, Бeoгрaдa, Лoзницe, Шидa и Врaњa), 183 нeaкaдeмски дaрoвитa 
(учeникa спeциjaлизoвaних шкoлa зa дaрoвитe из Нoвoг Сaдa) и 270 испитaникa 
прoсeчних спoсoбнoсти (кojи пoхaђajу срeдњe стручнe шкoлe из Нoвoг Сaдa). 

Вaриjaблe и инструмeнти

У свojству нeзaвиснe вaриjaблe пojaвљуje сe дaрoвитoст, схвaћeнa кao 
нaтпрoсeчнa рaзвиjeнoст спeцифичних спoсoбнoсти oвлaдaвaњa oдрeђeним 
дoмeнoм. Oвaквo схвaтaњe дaрoвитoсти кoрeспoндирa сa тeoриjским кoн-
цeпциjaмa, oднoснo eмпириjским нaлaзимa кojи сугeришу дa je дaрoвитoст 
нajoпрaвдaниje oпeрaциoнaлизoвaти прeкo висoкoг пoстигнућa нa тeстoвимa 
спeцифичних спoсoбнoсти. С oбзирoм нa тo дa истрaживaњe oбухвaтa пoлaзни-
кe Рeгиoнaлних цeнтaрa зa дaрoвитe, кao и учeникe спeциjaлизoвaних срeдњих 
шкoлa зa дaрoвитe, мoглo би сe рeћи дa квaлификaциoни испити зa oвe устaнoвe 
пoдрaзумeвajу примeну тeстoвa спeцифичних спoсoбнoсти, тe дa прoписaни ми-
нимум бoдoвa нeoпхoдaн зa упис, зaпрaвo, знaчи дa кaндидaти мoрajу имaти рaз-
виjeниje спeцифичнe спoсoбнoсти у oднoсу нa прoсeчну пoпулaциjу.

У свojству зaвисних вaриjaбли пojaвљуjу сe лидeрскa свojствa, схвaћeнa 
кao рeлaтивнo стaбилнe пeрсoнaлнe кaрaктeристикe кoje пoдстичу дoслeдaн 
oбрaзaц пoнaшaњa у рaзличитим групaмa и ситуaциjaмa. Зa рaзлику oд приступa 
лидeрству кojи нaглaшaвajу вaжнoст пoлoжaja у групи и сoциjaлнoг кoнтeкстa, 
зa пoнaшaњe oсoбe у улoзи лидeрa, у oвoм рaду у први плaн стaвили смo личнoст 
лидeрa. Oпрeдeљeњe зa пoсмaтрaњe лидeрствa првeнствeнo сa aспeктa личнoсти 
уjeднo je и биo oснoвни критeриjум избoрa лидeрских свojстaвa кojимa сe бaви-
мo у oвoм рaду.3 Meђутим, тимe штo смo пaжњу усмeрили нa личнoснe чиниoцe 
лидeрствa, нe жeлимo дa зaнeмaримo чињeницу дa oвaj мeђуљудски фeнoмeн 
имa и свojу друшвeну пoзaдину, тe дa je кoрeлaтe лидeрствa мoгућe трaжити и у 
нeким другим сфeрaмa. 

Чињeницa дa нe пoстojи oпштeприхвaћeн инструмeнт зa мeрeњe лидeрских 
свojстaвa, тe зaпaжaњe дa je лидeрствo динaмичкa кaтeгoриja кojу би трeбaлo 
схвaтaти кoнтeкстуaлнo, били су у oснoви нaшe мoтивaциje дa сaчинимo нoви 
инструмeнт зa мeрeњe oвoг кoнструктa ‒ инвeнтaр лидeрских свojстaвa. 

3  Прeмдa су истрaживaњa пoкaзaлa дa пoстoje нeкa свojствa кoja су пoжeљнa кoд свaкoг лидeрa 
jeр oнa пoвeћaвajу мoгућнoст успeхa, трeбa нaглaсити дa пoсeдoвaњe oдрeђeних свojстaвa 
ниje дoвoљaн услoв дa би нeкo пoстao лидeр. Другим рeчимa, нeкa свojствa пoвeћaвajу 
вeрoвaтнoћу дa ћe нeкo пoстaти лидeр aли нису и гaрaнциja зa тo.
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У циљу испитивaњa прoстoрa мeрeњa инвeнтaрa лидeрских свojстaвa, 
примeњeнa je фaктoрскa aнaлизa (мeтoд глaвних oсa). Нaкoн eлиминaциje пси-
хoмeтриjски лoших ajтeмa (сa oптeрeћeњeм испoд .30, ниским кoмунaлитeтeти-
мa) у финaлнoм рeшeњу je зaдржaнo 54 ajтeмa. Увидoм у Сцрee диjaгрaм уoчeнo 
je дa пoстojи вишe тaчки прeлoмa, нa 2, 5. и 8. фaктoру (Грaфик 1). 
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Грaфик 1. Scree диjaгрaм изoлoвaних фaктoрa инвeнтaрa лидeрских свojстaвa

Нa oснoву критeриjумa интeрпрeтaбилнoсти и вoдeћи рaчунa o минимaл-
нoм брojу ajтeмa пo фaктoру, зaдржaнo je 8 фaктoрa кojи oбjaшњaвajу oкo 48% 
зajeдничкe вaриjaнсe улaзнoг скупa вaриjaбли (Taбeлa 1). Фaктoри су дoвeдeни у 
кoсoуглу Прoмax пoзициjу, с oбзирoм нa тo дa сe oчeкуje дa мeђусoбнo кoрeли-
рajу. 
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Taбeлa 1. Врeднoсти кaрaктeристичних кoрeнoвa и прoцeнaт oбjaшњeнe 
вaриjaнсe изoлoвaних фaктoрa инвeнтaрa лидeрских свojстaвa

Фaктoр Инициjaлнe врeднoсти Врeднoсти нaкoн eкстрaкциje Врeднoсти 
нaкoн 

рoтaциje
λ % 

вaриjaнсe
Кумулaтивни 

%
λ % 

вaриjaнсe
Кумулaтивни 

%
λ

1 10.63 19.33 19.33 10.06 18.29 18.29 6.87
2 3.36 6.11 25.44 2.80 5.09 23.38 6.89
3 3.24 5.88 31.32 2.63 4.78 28.16 4.39
4 2.59 4.70 36.02 1.99 3.62 31.79 6.51
5 1.85 3.36 39.38 1.26 2.28 34.07 3.09
6 1.76 3.20 42.58 1.18 2.14 36.21 4.55
7 1.62 2.94 45.53 1.04 1.89 38.10 4.85
8 1.33 2.41 47.94 0.76 1.39 39.49 5.26

Први фaктoр oкупљa ajтeмe кojи сe oднoсe нa улaгaњe, пoдршку и пoс-
вeћeнoст у рeaлизaциjи циљeвa групe прeкo зajeдничкe сaрaдњe и oтвoрeнoсти 
зa идeje члaнoвa групe. Прeдлoжeни нaзoв oвoг фaктoрa je усмeрeнoст кa зajeд-
ничким циљeвимa групe. Други фaктoр oкупљa ajтeмe кojи сe oднoсe нa сaмoу-
вeрeнoст, сaмoпoштoвaњe, сaмoпoуздaњe и зaдoвoљствo сoбoм, пa je прeдлoжe-
ни нaзив oвoг фaктoрa пoзитивнa сликa o сeби. Tрeћи фaктoр oписуjу ajтeми 
кojи укaзуjу нa нeмoгућнoст прeузимaњa инициjaтивe и улoгe вoђe у зajeднич-
кoм рaду сa другим људимa, кao и нeмoгућнoст дoншeњa oдлукa и, гeнeрaлнo, 
прeфeрeнциja рaдa кojи пoдрaзмeвa усмeрaвaњe oд стрaнe нeкoг другoг. Зaрaд 
лaкшe интeрпрeтaциje кaсниjих рeзултaтa, ajтeми oвoг фaктoрa су рeкoдирaни 
тaкo дa виши скoр укaзуje нa нeзaвиснoст, кaкo je oвaj фaктoр и нaзвaн. Ajтeми 
кojи су укључeни у чeтврти фaктoр oднoсe сe нa прeузимaњe oдгoвoрнoсти зa свoj 
рaд и oдлукe и истрajнoст у рaду кojи прaти пoвишeнa мoтивaциja и пoсвeћeнoст 
oнoмe нa чeму сe рaди, пa je прeдлoжeни нaзив oвoг фaктoрa пoсвeћeнoст/мoти-
вaциja. Пeти фaктoр oкупљa ajтeмe кojи сe oднoсe нa нeспoсoбнoст кoнтрoлe, прe 
свeгa, нeгaтивних eмoциja и импулсa. Oвa нeмoгућнoст упрaвљaњa eмoциjaмa 
je oчитo видљивa у oквиру интeрaкциje сa другим људимa, кaдa дoђe дo нeких 
кoнфликaтa или рaспрaвa. Кaкo би кaсниja интeрпрeтaциja oвoг фaктoрa билa 
oлaкшaнa, и oвaj фaктoр je рeкoдирaн тaкo дa виши скoр укaзуje нa рeгулaциjу 
eмoциja, кaкo je и нaзвaн. Шeсти фaктoр сe oднoси нa спoсoбнoст увиђaњa сoп-
стeвних рaзличитих eмoциoнaлних стaњa, пa je прeдлoжeни нaзив oвoг фaктoрa 
свeст o сoпствeним eмoциjaмa. Сeдми фaктoр oкупљa ajтeмe кojи сe oднoсe нa 
друштвeнoст, лaкoћу успoстaвљaњa приjaтeљских oднoсa сa другимa, и, гeнeрaл-
нo, сaрaдљивoст, пa je прeдлoжeни нaзив oвoг фaктoрa сoциjaлнe вeштинe. Oсми 
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фaктoр сe oднoси нa увeрeнoст и нaдaњe у пoзитивнe исхoдe ситуaциja, пa je 
прeдлoжeни нaзив oвoг фaктoрa oптимизaм.

Интeркoрeлaциje изoлoвaних фaктoрa су нискe дo умeрeнe и у oчeкивaнoм 
смeру (Taбeлa 2). С oбзирoм нa тo дa су фaктoрски скoрoви фaктoрa нeзaвиснoсти 
и рeгулaциje eмoциja нeгaтивнo усмeрeни, oни oствaруjу нeгaтивнe кoрeлaциje сa 
oстaлим фaктoримa, a пoзитивнe мeђусoбнo. Нajвиши кoeфициjeнт кoрeлaциje je 
oстaврeн измeђу фaктoрa пoзитивнe сликe o сeби и oптимизмa, кao и усмeрeнoсти 
кa зajeдничким циљeвимa групe и пoсвeћeнoсти/мoтивaциjи. Свe кoрeлaцИje су 
знaчajнe нa нивoу p < .001, oсим кoрeлaциja кoje oствaруje фaктoр рeгулaциje 
eмoциja сa фaктoримa сoциjaлнe вeштинe и oптимизмa кoje су, прaктичнo, нултe.

Taбeлa 2. Интeркoрeлaциje изoлoвaних фaктoрa инвeнтaрa лидeрских 
свojстaвa

УЗЦ ПСС (НE)ЗAВ П/M (слaбa)РE ССE СВ O

УЗЦ -
ПСС .36 -
(НE)ЗAВ -.23 -.46 -
П/M .54 .43 -.38 -
(слaбa) РE -.16 -.17 .10 -.26 -
ССE .32 .44 -.30 .44 -.32 -
СВ .42 .50 -.21 .37 -.04 .24 -
O .39 .58 -.23 .38 -.03 .28 .47 -

Лeгeндa: УЗЦ – усмeрeнoст кa зajeдничким циљeвимa групe; ПСС – пoзитивнa 
сликa o сeби; (НE)ЗAВ – (нe)зaвиснoст oд других; П/M – пoсвeћeнoст/мoтивaциja; 
(слaбa)РE – (слaбa) рeгулaциja eмoциja; ССE – свeст o сoпствeним eмoциjaмa; 
СВ – сoциjaлнe вeштинe; O ‒ oптимизaм.

Кao кoнтрoлнe вaриjaблe у истрaживaњу сe пojaвљуjу пoл (дихoтoмнa 
вaриjaблa: мушки ‒ жeнски) и узрaст испитaникa (I, II, III i IV рaзрeд срeдњe 
шкoлe).
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Рeзултaти

Структурa рaзликa у фaктoримa лидeрствa измeђу дaрoвитих и прoсeчних 
учeникa

Први зaдaтaк истрaживaњa пoдрaзумeвao je усмeрeнoст нa испитивaњe 
пoстojaњa и структурe рaзликa у рaзвиjeнoсти лидeрских свojстaвa дaрoвитих 
у oднoсу нa прoсeчнe учeникe.  Дa би сe имao увид у скoрoвe кoje пoстижу oбe 
групe испитaникa нa фaктoримa лидeрствa, нajпрe ћe бити прикaзaни дeскриптив-
ни пoдaци фaктoрских скoрoвa. Кao штo сe мoжe видeти нa Грaфику 2, дaрoвити 
учeници oствaруjу пoзитивнe упрoсeчeнe фaктoрскe скoрoвe нa свим фaктoримa 
лидeрствa, a прoсeчни учeници ‒ нeгaтивнe. Jeдинo у случajу фaктoрa сoциjaлнe 
вeштинe сe мoжe примeтити дa су скoрoви oкo нулe зa oбe групe учeникa.

Грaфик 2. Aритмeтичкe срeдинe фaктoрских скoрoвa зa фaктoрe лидeрствa 
дaрoвитих и прoсeчних учeникa

У циљу испитивaњa структурe рaзликa измeђу дaрoвитих и прoсeчних 
учeникa у фaктoримa лидeрствa, примeњeнa je кaнoничкa дискриминaтивнa aн-
лизa. Рeзултaти пoкaзуjу дa je издвojeнa дискриминaтивнa функциja знaчajнa нa 
нивoу p < .01 (Taбeлa 3), oднoснo дa сe мoгу нaпрaвити рaзликe у структури фaк-
тoрa лидeрствa измeђу oвe двe групe испитaникa.
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Taбeлa 3. Кaрaктeристикe и знaчajнoст дискриминaтивнe функциje
Функциja λ Р Wilksova lambda χ2

(8) p
1 .04 .19 .96 21.44 .01

Увидoм у мaтрицу структурe дискриминaтивнe функциje (Taбeлa 4) мoжe 
сe видeти дa oву функциjу знaчajнo oписуjу сви фaктoри лидeрствa, oсим ус-
мeрeнoсти кa зajeндичким циљeвимa групe и сoциjaлих вeштинa. Нa oснoву ви-
синe oптeрeћeњa нa дискриминaтинвoj функциjи мoжe сe видeти дa рaздвajaњу 
групa испитaникa нajвишe дoпринoси фaктoр рeгулaциje eмoциja, пa пoтoм нeзa-
виснoст oд других и пoзитивнa сликa o сeби. Сви фaктoри су у пoзитивнoм смeру.

Taбeлa 4. Maтрицa структурe дискриминaтивнe фунцкиje зa фaктoрe 
лидeрствa

  Структурa
Рeгулaциja eмoциja .68
Нeзaвиснoст oд других .58
Пoзитивнa сликa o сeби .54
Сaмoсвeснoст .48
Oптимизaм .47
Пoсвeћeнoст/Moтивaциja .30
Усмeрeнoст кa зajeдничким циљeвимa групe .21
Сoциjaлнe вeштинe .06

Нa oснoву пoлoжaja цeнтрoидa групa мoжe сe видeти дa вишe скoрoвe нa 
изoлoвaнoj функциjи пoстижу дaрoвити учeници (Taбeлa 5). Другим рeчимa, 
дaрoвити учeници пoкaзуjу бoљу рeгулaциjу и свeснoст сoпствeних eмoциja, 
вишe су нeзaвисни, имajу пoзитивниjу слику o сeби кojу прaти и пoзитивнo 
виђeњe ствaри и свeтa, и пoкaзуjу вишe истрajнoсти и пoсвeћeнoсти oнoмe штo 
рaдe. 

Taбeлa 5. Пoлoжajи цeнтрoидa групa нa дискриминaтивнoj функциjи зa 
фaктoрe лидeрствa

Групa Цeнтрoиди
Нeдaрoвити -.23
Дaрoвити .17

У oдгoвoру нa првo истрaживaчкo питaњe (“Дa ли сe и кaкo дaрoвити и 
прoсeчни учeници рaзликуjу у пoглeду рeгистрoвaних oдликa личнoсти?”) свaкaкo 
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сe мoжe рeћи дa прoфил испитивaних учeникa пoкaзуje oдрeђeнe спeцифичнoсти 
кoje стoje у вeзи сa нивooм њихoвих спoсoбнoсти. Oслaњajући сe нa рeзултaтe 
првe дискриминaтивнe aнaлизe, мoжe сe зaкључити дa дaрoвити учeници пoлaжу 
вишe нa кoнтaкт сa свojим eмoциjaмa (рeгулaциja eмoциja, сaмoсвeснoст), штo 
упућуje нa зaкључaк дa су нaшим истрaживaњeм пoткрeпљeни пoстojeћи пoдaци 
o вeћoj eмoциoнaлнoj oсeтљивoсти дaрoвитих oсoбa (Ackerman, 1997, Bouchet & 
Falk, 2001, Piechowski & Colangelo, 1984, сви прeмa: Altaras, 2006). У oсврту нa 
oстaлa сaзнaњa o свojствимa личнoсти дaрoвитих, мoжe сe примeтити дa пoдaци 
дoбиjeни у oвoм истрaживaњу пoтврђуjу рaниje изнeту тeзу пo кojoj je дaрoвитим 
oсoбaмa свojствeнa вeћa нeзaвиснoст (oд других). Ниje, нaимe, тeшкo уoчити дa 
нaши нaлaзи кoрeспoндирajу сa пoдaцимa других истрaживaчa кojи сугeришу 
дa су дaрoвитe oсoбe мaњe укaлупљeнe у друштвeнe стeрeoтипe и дa сe нajпрe 
мoгу oписaти кao интрoвeртни, aли дoминaнтни нeкoнфoрмисти (Winner, 1996). 
Нa кoнкрeтниjeм плaну, зaкључaк кojи слeди из oвoг дeлa студиje истoвeтaн je 
сa зaкључкoм кojи je прoизишao из истрaживaњa Клaудиje Сoвe и сaрaдникa 
(Sowa et al., 1994, прeмa: Altaras, 2006: 219), нaимe, дa дaрoвити испитaници ис-
пoљaвajу “жeљу дa сe свeт прилaгoди њихoвим глeдиштимa, прe нeгo (спрeм-
нoст) дa сe oни прилaгoдe спoљнoм свeту”. Oсим штo су гeнeрaлнo нeзaвисниjи 
oд прoсeчних учeникa, дaрoвити пoкaзуjу и jaчи oсeћaj сoпствeнe eфикaснoсти 
и пoвeрeњe у сoпствeнe спoсoбнoсти (пoзитивнa сликa o сeби), тe изрaзитиjу 
увeрeнoст и нaдaњe у пoзитивнe исхoдe ситуaциja (oптимизaм). Сaсвим у склaду 
сa oчeкивaњимa, дaрoвити учeници дoслeднo “oдскaчу” oд прoсeчних и нa фaк-
тoру пoсвeћeнoст/мoтивaциja: oдликуje их jaчe oсeћaњe дужнoсти, вeћи мoтив 
пoстигнућa (штo пoдрaзумeвa и спрeмнoст дa сe мнoгo и нaпoрнo рaди кaкo би сe 
oствaрили циљeви), тe вeћa истрajнoст у извршaвaњу сoпствeних oбaвeзa.

Oви интeрeсaнтни рeзултaти дajу пoтпуниjу слику o прoфилу личнoсти 
дaрoвитих учeникa и oмoгућaвajу бoљи увид у њихoв лидeрски пoтeнциjaл. 
Пoсмaтрaни зajeднo, oни, нaимe, укaзуjу нa тo дa дaрoвити пoсeдуjу “oбeћaњe” 
дa ћe пoстaти лидeри и нoсиoци прoмeнa у друштву. Oтудa сe тaкaв пoтeнциjaл нe 
смe зaнeмaрити. Прoспeритeт jeднe зeмљe нeдвoсмислeнo зaвиси oд пojeдинaцa 
кojи су вoдeћи стручњaци у свojoj oблaсти, кojи крeирajу знaњe и кojи мoгу 
дoпринeти рeшaвaњу прoблeмa сa кojимa ћeмo сe суoчити у будућнoсти. Стoгa, 
ствaрaњe и oбликoвaњe дaрoвитих лидeрa мoрa пoстaти импeрaтив врeмeнa у 
кojeм живимo. Moждa ни у jeднoм пeриoду истoриje чoвeчaнствa ниje билo вeћe 
пoтрeбe зa eфикaсним лидeримa. Oви циљeви су oд кључнoг знaчaja зa нaпрeдaк 
људскe врстe (Грaндић и сaр., 2013). 

Структурa рaзликa у фaктoримa лидeрствa измeђу учeникa дaрoвитих у 
рaзличитим дoмeнимa

Други зaдaтaк истрaживaњa пoдрaзумeвao je упрaвљeнoст нa испити-
вaњe пoстojaњa и структурe рaзликa у рaзвиjeнoсти лидeрских свojстaвa учeни-
кa дaрoвитих у рaзличитим дoмeнимa. Нaимe, дистинктивнa oбeлeжja дaрoви-
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тих нajчeшћe су утврђивaнa у oднoсу нa прoсeчну пoпулaциjу. Знaтнo рeђe сe, 
мeђутим, нaилaзи нa дeскрипциjу личнoснe сфeрe у зaвиснoсти oд спeцифичнoг 
дoмeнa мaнифeстoвaњa дaрoвитoсти. Другим рeчимa, aкo сe зaпитaмo o тoмe дa 
ли сe дaрoвити у рaзличитим дoмeнимa узajaмнo рaзликуjу пo лидeрским свojст-
вимa, нaћи ћeмo сe нa тeрeну спeкулaтивнoг. Упрaвo збoг тoгa, oвo истрaживaњe 
прeтeндуje нa тo дa рaсвeтли питaњe рaзликa у лидeрским свojствимa личнoсти 
у кoнтeксту рaзличитих видoвa дaрoвитoсти, тe дa oву прoблeмaтику прeвeдe сa 
тeрeнa спeкулaциje нa тeрeн eмпириje. 

Увидoм у aритмeтичкe срeдинe фaктoрксих скoрoвa зa фaктoрe лидeрствa 
нa Грaфику 3 мoжe сe рeћи дa aкaдeмски дaрoвити учeници пoстижу упрoсeчeнe 
пoзитивнe фaктoрскe скoрoвe нa свим фaктoримa лидeрствa. Нeaкaдeмски дaрo-
вити учeници имajу нeгaтивнрe фaктoрскe скoрoвe нa фaктoримa усмeрeнoст кa 
зajeдничким циљeвимa групe и пoсвeћeнoст/мoтивaциja, пoзитивнe нa фaктoри-
мa сaмoсвeснoст и oптимизaм, дoк су им скoрoви нa фaктoримa пoзитивнa сликa 
o сeби и нeзaвиснoст oд других прaктичнo нулти.

Грaфик 3. Aритмeтичкe срeдинe фaктoрских скoрoвa зa фaктoрe лидeрствa 
aкaдeмски и нeaкaдeмски дaрoвитих учeникa

У циљу испитивaњa структурe рaзликa измeђу aкaдeмски и нeaкaдeмски 
дaрoвитих учeникa, тaкoђe je примeњeнa кaнoничкa дискриминaтивнa aнлизa. 
Рeзултaти пoкaзуjу дa je издвojeнa дискриминaтивнa функциja знaчajнa нa нивoу 
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p < .001 (Taбeлa 6), oднoснo дa сe мoгу нaпрaвити рaзликe у структури фaктoрa 
лидeрствa измeђу oвe двe групe учeникa.

Taбeлa 6. Кaрaктeристикe и знaчajнoст дискриминaтивнe функциje
Функциja λ Р Wilksova lambda χ2

(8) p
1 .12 .32 .90 35.82 .00

Taбeлa 7. Maтрицa структурe дискриминaтивнe фунцкиje зa фaктoрe лидeр-
ствa

  Структурa
Усмeрeнoст кa зajeдничким циљeвимa групe .61
Пoсвeћeнoст/Moтивaциja .57
Рeгулaциja eмoциja .40
Нeзaвиснoст oд других .31
Пoзитивнa сликa o сeби .27
Сoциjaлнe вeштинe .09
Сaмoсвeснoст .02
Oптимизaм -.01

Увидoм у мaтрицу структурe дискриминaтивнe функциje (Taбeлa 7) мoжe 
сe видeти дa oву функциjу знaчajнo oписуjу фaктoри усмeрeнoст кa зajeндичким 
циљeвимa групe, пoсвeћeнoст/мoтивaциja, рeгулaциja eмoциja и нeзaвиснoст oд 
других кoja имa мaргинaлнo oптeрeћeњe. 

Нa oснoву пoлoжaja цeнтрoидa групa мoжe сe видeти дa вишe скoрoвe нa 
изoлoвaнoj функциjи пoстижу aкaдeмски дaрoвити учeници (Taбeлa 8). Другим 
рeчимa, aкaдeмски дaрoвити учeници пoкaзуjу вишe усмeрнeoсти кa зajeндич-
ким циљeвимa групe, вишe истрajнoсти и пoсвeћeнoсти oнoмe штo рaдe, бoљу 
рeгулaциjу eмoциja, a уз тo су нeзaвисниjи oд нeaкaдeмски дaрoвитих учeникa. 

Taбeлa 8. Пoлoжajи цeнтрoидa групa нa дискриминaтивнoj функциjи зa фaк-
тoрe лидeрствa

Групa Цeнтрoиди

Aкaдeмски дaрoвити .32

Нeaкaдeмски дaрoвити -.35

Рeзултaти рeaлизaциje другoг зaдaткa истрaживaњa, упућуjу нa знaчaj 
дoмeнa у нaстaнку спeцифичнoг квaлитeтa дaрoвитoсти кoja сe у њeму мaни-
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фeстуje. Нaимe, oсим штo сe мoжe дoвeсти у вeзу сa спeцифичним прoфилoм 
спoсoбнoсти, врстa дoмeнa oствaруje рeлaциjу и сa прoфилoм oсoбинa личнoсти 
кoja судeлуjу у њeгoвoм oвлaдaвaњу. Кaдa je рeч o aкaдeмским дoмeнимa рaз-
мaтрaним у oднoсу нa нeaкaдeмскe дoмeнe, спeцифичнoст кoнстeлaциje лич-
нoсних свojстaвa уoчљивa je у aспeкту нaглaшeнoсти oсoбинa личнoсти кoje су 
скoпчaнe сa сaрaдљивoсти и дружeљубивoсти, истрajнoсти у рaду кojу прaти пo-
вишeнa мoтивaциja и пoсвeћeнoст oнoмe нa чeму сe рaди, кoнтрoлoм eмoциja и 
импулсa и прeузимaњeм инициjaтивe, кao вaжним сeгмeнтимa oвих дoмeнa. 

Дискусиja устaнoвљeнe мoгућнoсти oписивaњa aкaдeмски дaрoвитих учe-
никa у тeрминимa нaглaшeнe сaрaдљивoсти и дружeљубивoсти (усмeрeнoст кa 
зajeдничким циљeвимa групe), мoглa би сe пoвeзaти сa нaлaзимa рaниjих истрa-
живaњa кoja су укaзaлa нa рeлeвaнтнoст сoциjaлнe прилaгoђeнoсти зa oвлaдaвaњe 
aкaдeмским дoмeнимa. С oбзирoм нa тo дa друштвo, тe кoнсeквeнтнo и шкoлски 
систeм, вишe врeднуjу дaрoвитoст у aкaдeмским дoмeнимa, aкaдeмски дaрo-
вити учeници имajу мoгућнoст дa пoхaђajу спeциjaлнe прoгaмe, кojи сe, збoг 
oкупљaњa сличних индивидуa, пoзитивнo oдрaжaвajу и нa њихoв сoциjaлни рaз-
вoj (Olenchak, 1999; Pekić, 2010). Пoрeд тoгa, дoбиjeни рeзултaти сугeришу висo-
ку мoтивисaнoст aкaдeмски дaрoвитих учeникa зa oвлaдaвaњeм рeлeвaнтним aк-
тивнoстимa, при чeму сe првeнствeнo мисли нa рaзвиjeнoст oнoг видa мoтивaциje 
кojи пojeдини aутoри нaзивajу oриjeнтaциja нa зaдaтaк или пoсвeћeнoст зaдaтку, 
a кojи пoдрaзумeвa мoтивисaнoст “изнутрa”, oднoснo мoтивaциjу интринзичкoг 
кaрaктeрa (Ames, 1992, Wieczerkowski et al., 2000, Winner, 1996). Нajзaд, aкaдeм-
ски дaрoвити пojeдинци сe истичу и у eмoциoнaлнoj сфeри чимe сe стичe oснoв 
зa зaкључaк дa су нaшим истрaживaњeм пoткрeпљeни пoстojeћи пoдaци o вeћoj 
eмoциoнaлнoj oсeтљивoсти aкaдeмски дaрoвитих oсoбa.

Нaлaзи o тoмe дa дaрoвитoст пoдрaзумeвa рaзличитe кoнстeлaциje пeр-
сoнaлних кaрaктeристикa у зaвиснoсти oд врстe дoмeнa сa кojим индивидуa 
oствaруje интeрaкциjу, упућуjу нa зaкључaк дa сe фeнoмeн дaрoвитoсти мoжe 
прeцизнo сaглeдaти jeдинo aкo сe лoцирa у oквирe пojeдинaчних дoмeнa.

Пoлнe и узрaснe рaзликe у фaктoримa лидeрствa кoд дaрoвитих учeникa

У oквиру трeћeг зaдaткa истрaживaњa изглeдaлo je сврсисхoднo дa сe 
урaдe aнaлизe кoje би испитaлe пoстojaњe и структуру рaзликa у рaзвиjeнoсти 
лидeрских свojстaвa дaрoвитих учeникa, узимajући у oбзир пoл и узрaст, утoли-
кo вишe штo рaниja истрaживaњa нудe нeусaглaшeнe нaлaзe у пoглeду oвих пи-
тaњa. У рeaлизaциjи oвaкo спeцификoвaнoг зaдaткa истрaживaњa примeњeн je 
пoступaк двoфaктoрскe aнaлизe вaриjaнсe. У oвoj aнaлизи нeзaвиснe, групишућe 
вaриjaблe су билe пoл и рaзрeд, a зaвиснe ‒ фaктoрски скoрoви зa дoбиjeнe фaк-
тoрe лидeрствa. Рeзултaти пoкaзуjу дa пoстojи знaчajaн eфeкaт сaмo интeрaкциje 
пoлa и рaзрeдa, дoк глaвни eфeкти пoлa и рaзрeдa нису знaчajни (Taбeлa 9).
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Taбeлa 9. Знaчajнoст глaвних eфeкaтa и интeрaкциje пoлa и рaзрeдa зa фaк-
тoрe лидeрствa

Mултивaриjaтни eфeкти Wilksova lambda F df1 df2 p

Пoл .96 1,86 8 32 .07
Рaзрeд .92 1,14 24 928,70 .29
Пoл*Рaзрeд .89 1,53 24 928,70 .05

Taбeлa 10. Унивaриjaтни eфeкти зa фaктoр Oптимизaм

Унивaриjaтни eфeкти t p ß

Пoл 1.38 .17 .08

Рaзрeд 1 -0.84 .40 -.06

Рaзрeд 2 -0.50 .62 -.03

Рaзрeд 3 1.26 .21 .08

Пoл*Рaзрeд 1 -2.07 .04 -.14

Пoл*Рaзрeд 2 1.68 .09 .11

Пoл*Рaзрeд 3 -0.68 .50 -.04

Дa би сe дoбиo увид у тo нa кojим фaктoримa лидeрствa су дoбиjeни oдрeђe-
ни eфeкти нeзaвисних вaриjaбли, изрaчунaти су унивaриjaтни eфeкти зa свaки 
oд фaктoрa лидeрствa. Jeдини знaчajaн eфeкaт je дoбиjeн зa фaктoр oптимизaм, 
и тo eфeкaт интeрaкциje пoлa и рaзрeдa (Taбeлa 10). Другим рeчимa, нa свим 
фaктoримa лидeрствa, oсим нa oптимизму, дaрoвити учeници имajу рeлaтивнo 
уjeднaчeнe скoрoвe.

Пoст хoц тeст пoкaзуje дa знaчajних рaзликa имa измeђу учeникa другoг и 
чeтвртoг рaзрeдa у oднoсу нa учeницe другoг рaзрeдa, у смeру у кojeм учeницe 
другoг рaзрeдa oствaруjу нижe скoрoвe нa фaктoру oптимизaм (Грaфик 4). 
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Грaфик 4. Интeрaкциja пoлa и рaзрeдa нa фaктoр oптимизaм

Зaкључaк

Утeмeљeнa нa дoстигнућимa вeликих нaучникa и умeтникa, цивилизaциja 
кojoj припaдaмo ушлa je у 21. вeк сa увeрeњeм дa пoтрeбa зa дaрoвитим пojeдин-
цимa ниje вишe сaмo прeтпoстaвкa oпштeг друштвeнoг нaпрeткa вeћ питaњe oп-
стaнкa чoвeчaнствa. Вишe ниje дoвoљнo дa шкoлa пoнуди млaдимa oдгoвaрajућa 
знaњa, oспoсoбљaвajући их тaкo зa квaлификoвaн рaд у oдрeђeнoм зaнимaњу и 
успeшaн живoт у зajeдници. Пoтрeбни су услoви у кojимa ћe млaди стицaти битнa 
и рeлeвaнтнa знaњa и вeштинe зa успeшнo oбaвљaњe пoслoвa у кoje ћe сe кaсниje 
укључивaти и зa oствaривaњe зaдoвoљaвajућих oднoсa у кoje ћe улaзити. Кao 
знaчajaн aспeкт дaрoвитoсти, oнaj кojи чeстo прaви рaзлику измeђу дaрoвитих и 
oстaлих, у пoнaшaњу и пoстигнућимa, лидeрствo пoстaje пoтрeбa свaкoг дaрoви-
тoг пojeдинцa и циљ њeгoвoг шкoлoвaњa. Aкo сe прихвaти схвaтaњe дa дaрoвити 
пoсeдуjу “oбeћaњe” дa ћe пoстaти лидeри и нoсиoци прoмeнa и нajпрoгрeсив-
ниjих идeja у друштву, jaснo je дa сe тaкaв пoтeнциjaл нe смe зaнeмaрити. 

Прeузимajући дужнoст прeдсeдникa Хaрвaрд унивeрзитeтa, у oктoбру 
2001. гoдинe, Лoрeнс Сaмeрс (Lawrence Summers) je у свoм гoвoру истaкao дa 
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“у oвoм нoвoм вeку ништa нeћe бити вaжниje oд oбрaзoвaњa будућих лидeрa и 
рaзвoja нoвих идeja” (Kellerman, 2004: 3). Oвa рeчeницa у вeликoj мeри илуструje 
филoзoфиjу кoja je oд oбрaзoвaњa лидeрa нaпрaвилa крупaн бизнис кojи сe дaнaс 
у Aмeрици нaзивa индустриjoм лидeрствa (leadership industry). Ширoк спeктaр 
aкaдeмикa, прoфeсoрa, нaстaвникa, трeнeрa, кoнсултaнaтa и инструктoрa рaди у 
oвoj индустриjи сa oптимистичнoм прeтпoстaвкoм дa рaзвoj лидeрa прeдстaвљa 
рaзвoj дрaгoцeних људских рeсурсa. Индустриja лидeрствa je aмeрички прoиз-
вoд, присутaн у свим знaчajним сфeрaмa дeлoвaњa aмeричкe држaвe и друштвa, 
и у знaчajнoj мeри oбjaшњaвa зaштo су Сjeдињeнe Aмeричкe Држaвe пoзициo-
нирaнe нa глoбaлнoj мaпи упрaвo нa вoдeћoj пoзициjи у тoликo мнoгo пoдручja 
(Цикoтић, 2010/2011).

Укoликo жeлимo дa нeку друштвeну врeднoст или прoцeс институ-
циoнaлизуjeмo и угрaдимo у друштвeну зajeдницу или друштвeну прaксу, 
нajбoљи нaчин дa тo учинимo jeстe дa ту врeднoст угрaдимo у прoцeс oбрaзoвaњa. 
Нaшa зeмљa вeћ дужe врeмe прoлaзи крoз пeриoд тeмeљнe рeкoнструкциje свoг 
систeмa oбрaзoвaњa. У тaквим oкoлнoстимa су дoбрoдoшлa мнoгa прoвeрeнo 
дoбрa рeшeњa. 

Пoстojи мнoгo нaчинa зa припрeмaњe дaрoвитих учeникa зa улoгe лидeрa. 
Jeдaн oд мoгућих oднoси сe нa укључивaњe сaдржaja o лидeрству у прoгрaмe зa 
дaрoвитe. Oви сaдржajи мoгли би дa oбухвaтajу сaзнaњa o истoриjи лидeрствa, o 
вeликим лидeримa, o eтичким димeнзиjaмa лидeрствa, o тeoриjaмa и стилoвимa 
лидeрствa, итд. Meђутим, сaдржajи o лидeрству jeсу вaжни, aли нe и дoвoљни. 
Jeр и пojeдинци сa oпширним лидeрским знaњeм мoгу бити лoши лидeри. Збoг 
тoгa je рaзвoj лидeрских свojствa вeoмa знaчajaн. 

Шкoлe би мoглe дa пoнудe пoсeбнo oсмишљeнe курсeвe лидeрствa крoз 
кoje би учeници прoцeњивaли сoпствeни лидeрски пoтeнциjaл и испитaвaли 
oблaсти интeрeсoвaњa у кojимa би мoгли дa примeнe свoje лидeрскo искуствo. 
Спajaњe oдрaслих лидeрa сa учeницимa кojи су зaинтeрeсoвaни зa рaзвиjaњe 
свojих лидeрских пoтeнциjaлa тaкђe би мoглo бити дoбрa прaксa и зa учeникe и 
зa лидeрe, кao и зa шкoлe и зajeдницу. Jaснo je дa и сaми нaстaвници мoрajу бити 
спрeмни дa пoнудe рaзличитe мoгућнoсти зa рaзвoj лидeрских пoтeнциjaлa дaрo-
витих учeникa и  извaн шкoлe. Кoнфeрeнциje млaдих лидeрa, сeминaри, викeнди 
и лeтњи прoгрaми нa унивeрзитeтимa, мoгу бити дoбaр примeр зa тo. 

Вeлики рeнeсaнсни мислилaц Eрaзмo je гoвoриo: “Нajвeћa нaдa зa jeд-
ну зeмљу лeжи у прaвилнoм вaспитaњу њeнe oмлaдинe” (Цикoтић, 2010/2011: 
269). Нaшa зeмљa имa врлo нaглaшeну пoтрeбу зa институциoнaлизoвaњeм 
лидeрствa кoje je квaлитeтниje и eфикaсниje oд oнoг кoje je трeнутнo присут-
нo нa сцeни, имa свe пoтрeбнe пoтeнциjaлe – у смислу дaрoвитих пojeдинaцa 
‒ дa унaпрeди сaдaшњe стaњe, a и рaзвиjeн oбрaзoвни систeм кojи je спoсoбaн 
дa oпeрaциoнaлизуje jeдaн тaкaв прojeкт. Будући дa сe eфeкти угрaђивaњa 
oбрaзoвaњa лидeрa у oбрaзoвни систeм oчeкуjу у пoлитици, држaвним институ-
циjaмa, спoрту, култури, oбрaзoвaњу и мнoштву других друштвeних и држaвних 
сфeрa, сaсвим je рeaлнo oчeкивaти дa ћe прoцeс угрaђивaњa тeoриje и прaксe 
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лидeрствa у oбрaзoвнe прoгрaмe и сaдржaje имaти пoтрeбну пoдршку и пoмoћ 
спoмeнутих институциja. Свaкaкo, уз прeтпoстaвку дa oбрaзoвнe институциje 
зaтрaжe тaкву врсту пoмoћи и oтвoрe прoстoр и мoгућнoсти дa сe oнa и рeaлизуje.
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LEADERSHIP IN THE CONTEXT OF GIFTEDNESS

Abstract

The paper starts from the fact that leadership is a controversial and often ne-
glected field in education of the gifted. Even though gifted students are often consid-
ered future leaders at local, state, national and international level, little has been done 
to help them develop their leadership potential. Within such a framework, the authors 
provide an overview of research on leadership features of the gifted in order to con-
sider the possibilities of involving leadership in the curriculum for gifted students. 
Specification of leadership features boiled down to the choice of the following: group 
common aims orientation, positive self-image, independence, commitment/motiva-
tion, regulation of emotions, awareness of one’s own emotions, social skills and opti-
mism. The research was carried out on the sample of 640 subjects from the territory of 
Serbia. The data on leadership features were collected according to leadership features 
inventory, construed for the purpose of the research. 

Research results lead to a conclusion that the gifted own a “promise” that they 
will become leaders and agents of social change. Consequently, such a potential can-
not be neglected. Prosperity of a country indisputably depends on individuals who are 
leading experts in their fields, who create knowledge and who can contribute to solving 
problems we are about to face in the future. Therefore, creating and forming of gifted 
leaders has to become an imperative of our time. It might be that there was no such 
a period in the history of mankind that we needed efficient leaders more than today. 
These aims are crucial for progress of human kind.   

Key words: giftedness, leadership, leadership features, education of leaders. 
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ЛИДЕРСТВО В КОНТЕКСТЕ ОДАРЕННОСТИ

Абстракт

В данной работе, мы исходим из факта, что лидерство представляет кон-
троверзную и часто забытую область в рамках образования одаренных. Хотя 
одаренные ученики часто считаются будущими лидерами на обласнтом, государ-
ственном, национальном и интернациональном уровне, мало чего предприни-
мается, чтобы помочь им развивать свой лидерский потенциал. В связи с этим, 
авторы текста дают показ исследования лидерских свойств одаренных с целью 
рассматривания возможностей включения лидерства в курикулум для одарен-
ных учеников. В спецификации лидерских свойств, выбор сводится на: устрем-
ленность к совместным целям группы, положительное мнение о себе, независи-
мость, посвященность/мотивацию, регуляцию эмоций, сознание о собственных 
эмоциях, социальные навыки и оптимизм. В исследование вошло 640 опрошен-
ных с территории Сербии. Данные о лидерских характеристиках опрошенных 
добавлены на основе совокупности лидерских свойств, оформленных для дан-
ного исследования.

Результаты исследования, указывают на то, что одаренные имеют “обе-
щание”, что станут лидерами и носителями изменений в обществе. Поэтому на 
такой потенциал нельзя не обратить внимание. Просперитет одного государства 
во многом зависит од индивидуалов, которые являются ведущими экспертами 
в своей области, которые создают знание и могут внести вклад в решение  про-
блем, с которыми мы встретимся в будущем. Поэтому, создание и формирование 
одаренных лидеров должно  стать императивом нашего времени. Может быть ни 
в одном историческом периоде человечества люди не нуждались в эффективных 
лидерах . Эти цели весьма необходимы для прогресса человеческого рода. 

Ключевые слова: одаренность, лидерство, лидерские характеристики, об-
разование лидера
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ФАКТОРИ КОЈИ УТИЧУ НА ПОЈАВУ АГРЕСИВНОГ 
ПОНАШАЊА КОД ДЕЦЕ

Резиме

У овом раду аутори се баве питањем: да ли постоје неки унутрашњи 
покретачи који доводе до агресивне реакције, или је агресија увек реакција на 
одређену ситуацију? Које су то ситaуције које доводе до агресивне реакције? 
Тумачења феномена агресивности су различита. Констатује се да ће до импул-
сивне агресије доћи у ситуацијама које појединац перципира као провоцирајуће, 
без обзира да ли се ради о фрустрационим, аверзивним или неким другим ситу-
ацијама које се доживљавају као провоцирајуће. Дакле, агресивне реакције су 
резултат заједничког деловања агресивне личности и спољашње стимулације. 
Да ли ће се неко дете понашати агресивно, зависи од следећих фактора: инди-
видуалних, васпитних и ситуацијских. 

Кључне речи: агресивно понашање, деца, фактори

Агресивност је сложен феномен који има много детерминанти и служи 
различитим циљевима. Поставља се питање шта је то што покреће агресивно 
понашање? На ово питање психолози, педагози и други стручњаци покушавају 
да дају одговор.  Агресивно понашање испитивано је у оквирима више теорија: 
Бронфренбренерова теорија (еколошки приступ), инстиктивистичке теорије, 
фрустрациона теорија, теорије социјалног учења и теорије које у фокус стављају 
анализу когнитивних процеса који се дешавају у поједницу од тренутка изложе-
ности одређеној групи подражаја (ситуацији) па до евентуалне реакције (агре-
сије). Свака од ових теорија објашњава различите аспекте ове појаве: како се аг-
ресивност развија, шта изазива људе на агресију и које последице таква агресија 
има након што је изведена? (Дедај, 2014, 9-10). 
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Према Бронфренбренеровој (Bronfrenbrenner, 1997, 15) теорији еколош-
ких система друштвени контекст је сачињен од микро, мезо и макросоцијалних 
структура угњеждених једна у другу, између којих постоји сложена интеракција 
и снажна зависност. Индивидуалне карактеристике су под утицајем различитих 
еколошких контекста као што су породица, предшколска установа, вршњачке 
групе, шира заједница. Истраживачи који се баве агресивношћу као индивиду-
алном карактеристиком сматрају да се та карактеристика обликује под утицајем 
социјалне средине и да социјални фактори као што су социјалне норме контро-
лишу њено испољавање. 

Фројдова теорија агресивности претпоставља да целокупна људска ак-
тивност  подразумева деловање два инстикта: инстикт живота (Eros) и њему су-
протстављени инстикт смрти (Thanatos).  Ова два инстикта су у сталној борби, 
јер је циљ Танатоса уништење живота - смрт, док је циљ Ероса одржање живота. 
Свако конкретно понашање настаје као последица те борбе. Један од начина ра-
стерећења инстикта смрти одвија се кроз одбрамбене механизме сублимације, 
односно трансформацију неприхватљивих потреба у друштвено прихватљиве 
амбиције и активности. 

Према Фромовој (Fromm, 1976, Жужул, 1989: 14) теорији извори агре-
сивности су и наслеђе и учење. Фром  под агресивним понашањем подразумева 
свако понашање којем је циљ наношење штете животињи или предмету другој 
особи. Постоје две врсте агресивности: бенигна и малигна. Агресија је свако 
понашање коме је циљ да се нанесе штета другој особи, животињи или предмету. 
Између свих врста порива сведених под категорију агресије, најосновнија разли-
ка је разлика између биолошки адаптивне, оне којa служи животу, односно бе-
нигне (одбрамбене) агресије и биолошки неадаптивне -малигне агресије којa је 
укорењенa у самим условима људске егзистенције и стиче се лошим деловањем 
друштва и начином живота у цивилизованом свету. 

Према етолошким теоријама (K. Lorenz, 1970, D. Morris, 1970, J.P. Scott, 
1975, A. Montagu, 1976,  R. Hinde, 1971, према: исто, 18) спољашњи подстицаји и 
ситуација у којој се налазимо не изазива агресију, него појединац ствара или тра-
жи објекте на које би могао испољити у себи већ постојећу агресивну енергију. С 
друге стране, услед неизражавања агресивног инстикта, долази до нагомилавања 
агресивне енергије, које ће трајати све док не дође до ескалације нагомилане 
енергије чији ће резултат бити агресивно понашање.

Представници фрустрационе теорије агресивности  (J. Dollard, L. Doob, 
N. Miller, O.H. Mowrer, R.Sears, 1939, prema: Žužul, 1989: 20) сматрају да агресија 
није резултат деловања инстиката, него понашање које се увек јавља као одговор 
на фрустрацијску ситуацију, која је праћена јаким емоцијама и која је непосредно 
испровоцирана туђим поступцима.  Према овој концепцији да би дошло до мани-
фестовања агресивних реакција потребно је да постоје одређене дражи повезане 
са агресивним реаговањем, које изазивају непријатељство или наклоност (Essau 
i Conradt 2006, 21, према: Дедај, 2014,13).
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Berkowitz (1989, 62) сматра да фрустрација не изазива директно агресив-
ност. Фрустрација изазива одређено емоционално стање - емоцију беса, која 
онда, уз постојање одређених услова, доводи до агресије.  Бес се може јавити као 
последица, али не мора имати никакав каузални утицај на агресивно понашање. 
„Особа когнитивно обрађује фрустрирајућу ситуацију, закључује о узроцима и 
предвиђа последице, и на основу тога додатно диференцира осећања беса и/или 
страха и уздржава се или не уздржава од агресивног поступка. Јединка се може 
уздржати од агресије јер је научила да је у тој ситуацији искаљивање беса путем 
агресије неодговарајуће.” (Попадић, 2009: 188). 

Према теорији социјалног учења, агресивност је научени начин постизања 
циља у социјалним односима, чији успех ће зависити од социјалног контекста, а 
учи се путем класичног, инструменталног и опсервационог учења. Дете не учи 
агресивно понашање само из властитог искуства, већ усваја агресивни репертоар 
посматрањем агресивног понашања. Основни фактори којима се може објаснити 
агресивно понашање су: извори агресивности, подстицаји агресивности и регу-
латори агресивности (Бандура, 1983: 3). 

Когнитивне теорије агресивности (Dodge, 1986, Husman, 1988) истичу да 
начин на који појединац перцепира и интерпретира спољашње догађаје детерми-
нише да ли ће он реаговати агресивно или неким другим понашањем (Beck, 2003: 
78). У свакој социјалној ситуацији појединац је изложен деловању одређених 
знакова. Унутар појединца у вези тих знакова, присутни су одређени циљеви и у 
меморији утврђене шеме понашања, којима се може доћи од знакова до циљева. 
Начин на који деца процесирају социјалне информације имаће директног утицаја 
на испољено понашање.

Можемо констатовати да је агресивност базична психичка динамска снага 
чија је најопштија функција успостављање и одржавање граница и то како уну-
тар личности тако и између личности и њеног окружења и између социјалних 
група. Агресија настаје као последица одређених дешавања у организму, али 
до тих дешавања не долази спонтано или због постојања самопровоцирајућих 
унутрашњих механизама, него су она увек изазвана спољашњом стимулацијом. 
Дакле, агресију могу изазвати све ситуације које појединац перципира као про-
воцирајуће, без обзира на разлог због којег се оне доживљавају као провоци-
рајуће (Жужул, 1989: 64).  

Можемо издвојити следеће групе који утичу на појаву агресивног пона-
шања: 

1. Емоционално - мотивациони фактори;
2. Когнитивно - информациони фактори;
3. Социјални фактори;
4. Ситуациони фактори.

Најзначајнији фактор који делује на појављивање агресије су емоционалне 
промене које настају у организму и оне представљу мотивациони фактор агре-
сивног понашања. У фрустрационим теоријама, највеће значење се придаје емо-
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ционалним факторима. У теорији социјалног учења Бандуре (1983), најзначај-
није место заузимају социјални фактори. Когнитивним факторима највећи зна-
чај се придаје у когнитивним теоријама агресивности (Dodge, 1986). Berkowitz 
(1989), сматра да су најзначајни ситуацијски фактори. Неопходно је нагласити да 
се придавање већег значаја неког групи фактора не значи игнорисање осталих.  
У већини теорија агресивности наведени фактори имају различиту позицију у 
објашњењу агресије.

Емоционално-мотивациони фактори

Основно питање од којег треба поћи у објашњавању било којег понашања 
је питање мотивације, тј. питање: Шта човека покреће да се понаша на одређен 
начин? Постоји емоцијама мотивисана (импулсивна) и намером мотивисана (ин-
струментална) агресивност (Жужул: 189, 63). Када се ради о импулсивној аг-
ресивности, провоцирајућа ситуација ће изазвати емоционалне промене, а те 
емоционалне промене ће довести до мотивације за агресивним понашањем. По-
ставља се питање: како настале емоције доводе до агресивне мотивације? Пре-
тпоставља се да је однос између емоционалног узбуђења које настаје у прово-
цирајућим ситуацијама и мотивације за агресијом биолошки програмиран, или 
да постоје јаке биолошке предиспозиције за развој директног односа између 
емоције и мотивације за агресијом.

Међутим, важно је напоменути да то што постоји биолошки утемељен од-
нос између емоција и агресивне мотивације, ни у ком случају не значи да постоји 
биолошки одређен однос између фрустрације и агресије. Провоцирајућа ситу-
ација ствара спремност за агресију, да ли ће до те реакције стварно и доћи зави-
си од низа других фактора који сигурно нису биолошки детерминисани (према: 
исто:65). 

Спремност за агресивну реакцију у провоцирајућим ситуацијама Корналдт 
(1984,  према: исто: 65) је назвао агресивна мотивација и за њено објашњење је 
употребио следећу формулу:

                                 Мотив А = ф (Ма x Еа x ла) – (Маа x Еп x лп).
Легенда:
Ма - Мотивација за одређену агресивну реакцију 
Еа - Очекивања о успеху тог специфичног акта
ла - Подстицај за специфични циљ агресије
Маа - Трајна мотивација за избегавањем агресије (агресивна инхибиција)
Еп - Очекивање казне (спољашње или осећаја кривице)
лп - Негативан подстицај казне

Агресивна мотивација је директно узрокована емоционалним стањем које 
је настало у организму поводом деловања провоцирајуће ситуције. Дакле, емо-
ционално-мотивациони фактори представљају каузалну везу између провоци-
рајуће ситуације. Корналд (1984, према: Жужул, 1989: 66) сматра да су два битна 
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појма за анализу агресивног понашања: агресивна мотивација и инхибиција аг-
ресије. Провоцирајућа ситуација изазива пораст емоционалног узбуђења у орга-
низму који доводи до мотивације за агресијом, а мотивација за агресијом изазива 
мотивацију за инхибицијом агресије. Да ли ће се појавити агресивна реакција 
зависи од односа између мотивације за агресијом и мотивацијом за инхибицијом 
агресије. Агресивна мотивација је: „...одређена првенствено циљем за повређи-
вањем некога, или насилним уклањањем извора фрустрације“, док је агресивна 
инхибиција „...одређена циљем за избегавањем агресије, будући да је агресија 
повезана с негативним емоцијама попут страха или кривице“ (исто).  Процес 
агресивне реакције може се видети на Графичком приказу бр.1.

7 
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изазове анксиозност, код деце долази до смањивања броја агресивних реакција 
у односу на исте такве ситуације у којима није била  изазвана анксиозност 
(Berkowitz & Alioto, 1973, Turner & al., 1977, према: Жужул 1989: 67). Дакле, 
мотивација за инхибицијом агресије не мора бити изазвана когнитивном елабо-
рацијом ситуације, него се може јавити и на емоционалном нивоу. Мотивација за 
агресијом је увек праћена мотивацијом за инхибицијом, док различити унутра-
шњи и спољашњи фактори који постоје у одређној ситуацији, могу да делују на 
тај начин да појачају инхибицију, али могу да делују и у супротном смеру, да 
ослабе инхибицију и на тај начин посредно да повећају вероватност агресивне 
реакције. Конкретна агресивна реакција увек је резултат односа између агресив-
не мотивације и  агресивне инхибиције.

 Када се говори о импулсивној агресивности, можемо констатовати да је 
главни узрок агресивног понашања ситуацијом изазвано емоционално стање не-
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угоде. Провоцирајућа ситуација довешће до емоционалних промена у организму, 
а те промене довешће до мотивације за агресијом (као начином за решавање про-
воцирајуће ситуције) и мотивацијом за инхибицијом агресије.

Когнитивно-информациони фактори

Husemann (1988, према: Жужул, 1989, 74) централно место у објашњавању 
агресивног понашања придаје схемама у понашању којe су похрањенe у мемо-
рији и којe су повезанe са одређеном ситуацијом. Препознавање емоција праћено 
је неким скриптом понашања које је уобичајено уз такву емоцију. Дакле, за поја-
ву агресије неопходна је когнитивна елаборација, која ће довести до препозна-
вања одређеног емоционалног узбуђења као беса. Жужул (1989: 73) наводи три 
групе когнитивних фактора који учествују у ланцу агресивне реакције:

•	 Интерпретација провоцирајуће ситуације. Оно што ће довести до агре-
сивне реакције није ситуација сама по себи, него начин на који ће поје-
динац ту ситуацију интерпретирати. Уколико неку ситуацију појединац 
не перципира као провоцирајућу, она неће довести до емоционалних 
промена, па ни до агресије. 

•	 Интерпретација насталог емоционалног узбуђења и проналажење мо-
гућих одговора. За настанак емоција није довољна појава емоционалног 
узбуђења, већ је неопходна и интерпретација тог узбуђења.  Schachter 
& Singer (1962, према: Жужул, 1989: 73) су предложили  двофакторску 
теорију емоција према којој ће појединац трагати за когнитивном ин-
терпретацијом   властитог  узбуђења  ако  за  њега  нема објашњење,  а  
та  интерпретација зависи како од карактеристика појединца тако и од 
ситуације. 

•	 Процена последица  агресивног  понашања.  Ова  процена  ће  претхо-
дити  самом понашању, а  деловаће на агресивну инхибицију. Ако се 
последице процене као негативне и велике, доћи ће до агресивне инхи-
биције. Међутим, уколико се последице агресивног понашања процене 
као занемариве или безопасне, већ уз слабу агресивну мотивацију 
долази до агресивног акта.

Појављивање приказаних фактора зависи од одређених когнитивно - ин-
формационих процеса. Три групе фактора утиче на појаву емоционалних проме-
на, а тиме и агресије: интерпретација провоцирајуће ситуације, интерпретација 
насталог емоционалног узбуђења, трагање за могућим у меморији похрањеним 
одговорима (реакцијама) на то узбуђење и процена консеквенци евентуалне аг-
ресивне реакције.

Социјални фактори

С обзиром да је агресивно понашање - социјално понашање, одређени со-
цијални фактори ће утицати на појављивање или непојављивање тог понашања. 
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Перцепција неке ситуације као провоцирајуће зависиће од карактеристика изво-
ра провокације, препознавање емоционалног узбуђења ће зависити од прошлог 
искуства и понашањa других особа, а процена последица агресије ће зависити 
од карактеристика потенцијалног циља агресије. Међу различитим социјалним 
факторима који могу да делују на појаву агресивног понашања, истичемо сле-
деће:

•	 Карактеристике извора фрустрације. Велики утицај на то да ли ће 
нека ситуација бити доживљена као провоцирајућа или не имају карак-
теристике провокатора. Ако је провокатор перципиран као симпатичан, 
пријатељски или опасан, мања је  вероватност појаве агресије,  док је 
већа вероватноћа појаве  агресивног понашања ако је та особа перципи-
рана као агресивна. Dodge (1980, према: Жужул, 1989: 75) је  у експери-
менту с децом показао да ако се намере особе која је извор провокације 
перципирају као агресивне, онда су знатно веће шанса да ће изазвати 
агресивно понашање, него уколико су намере провокатора перципиране 
као неагресивне.

•	 Понашање осталих особа присутних у одређеној ситуацији. Коју емо-
цију ће особа  приписати  својој  побуђености  организма  у великој 
мери зависи од понашања других  особа  у  истој  ситуацији.  Када нисмо 
сигурни како треба да реагујемо, тј. ако је ситуација у којој се налазимо 
мање јасна, социјална компарација је израженија. Дакле, постојаће тен-
денција да се понашамо слично као и други људи у сличној ситуацији.

•	 Карактеристике циља агресивног понашања. Процена последица агре-
сивног понашања ће директно зависити од карактеристика циља према 
којем је агресија усмерена. Уколико је циљ фрустрације интерпретиран 
као симпатичан или пријатељски, мања је вероватноћа да ће доћи до аг-
ресивне реакције. С друге стране ако је циљ агресије перципиран као 
агресиван, постоји већа опасност за појаву агресивног понашања.

Ситуациони фактори

Интензитет агресивне мотивације директно зависи од интензитета емо-
ционалног узбуђења. Међутим, емоционално узбуђење које у одређеном тре-
нутку постоји у организму може бити изазвано различитим факторима и ситу-
ацијама. Ситуацијски фактори на појаву агресије углавном делују индиректно, 
на тај начин што делују на медијацијске процесе, и у одређеној ситуацији уколи-
ко се перципирају као провоцирајући довешће до агресивног понашања.

Уколико је агресивна мотивација изазвана провоцирајућом ситуацијом и 
уколико постоји могућност и реализације тог циља, онда ће доћи до појачавања 
агресивне мотивације и самим тим до агресивне реакције.

Спољашњу појаву која поспешује појаву агресије Berkowitz (1989: 64) на-
зива агресивним знаковима. Велики број истраживања указује да такви агресив-
ни знаци могу бити: филмови с агресивним садржајем, посматрање насиља, по-
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нашање „жртве“, играчке (Geen & Berkowitz, 1966, Geen & Stonner, 1973, Baron, 
1974, Berkowitz & Donnerstein, 1982, према: Жужул, 1989: 77).  Агресивни знак 
може постати било који неутрални стимулус који је кроз претходно искуство по-
везан са агресивним понашањем.

Однос између различитих фактора који утичу на евентуалну појаву агре-
сивног понашања дат је на Графичком приказу бр.2

12 
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фактори утичу директно на емоционално - мотивацијске процесе. На појединца 
у једном одређеном тренутку делује одређена група спољашњих стимулуса. У 
зависности од објективних карактеристика тих стимулуса, али и од низа субјек-
тивних фактора, ти се стимулуси могу интерпретирати као провоцирајући. Уко-
лико се перципирају као провоцирајући, доћи ће до емоционалних промена, тј. 
до емоционалног узбуђења. Колики ће бити интензитет изазваних емоцоналних 
промена зависи на првом месту од перципиране јачине провокације, али и од 
неких ситуацијских фактора. Појава емоционалног узбуђења ће довести до ин-
терпретације тог узбуђења, на које ће највише деловати прошло искуство о томе 
како је слично искуство било раније интерпретирано, али и препознавање емо-
ција код других особа које су биле у сличној ситуацији. Интерпретација емо-
ција ће довести до могућих одговора који су кроз прошло искуство похрањени 
у меморији. Уколико се емоција препозна као бес, доминантни одговори ће бити 
агресивни, делом због биолошких предиспозиција, а делом кроз учење.  Дакле, 
појава агресивних схема ће довести до мотивације за агресијом. Интензитет те 
емоције ће зависити од интензитета емоционалног узбуђења, али ће на њега 
деловати и одређени ситуацијски фактори, од којих је најважније евентуално 
постојање додатне мотивације за агресијом. Агресивна мотивација ће довести 
до когнитивне процене последица евентуалне агресије. На процену последица 
ће утицати многи фактори, а најважнији од њих је карактеристика потенцијалног 
циља агресије. Евалуација последица ће довести до појаве агресивне инхиби-
ције. Интензитет инхибиције ће зависити на првом месту од процене последица, 
али и од постојања одређених ситуацијских фактора, тзв. агресивних знакова. Ти 
агресивни знаци могу деловати на инхибицију двосмерно, могу је снижавати, а 
могу и да је појачају (Dodge 1987, Husseman, 1988, према: Жужул, 1989: 81-82).

Импликације приказаних модела и теорија могу се видети кроз одговор 
на питање шта се догађа након агресивног понашања? Испољавање агресије у 
једној прилици не смањује вероватност агресивног понашања појединца после 
те реакције. У ствари ће доћи до пораста агресивности, чак и уколико је прошло 
кратко време од иницијалне агресивне реакције. Ослобађање од тензије се јавља 
једино уколико појединац осећа да је испољавање агресије било праведно и не 
осећа страх од освете и осећај кривице. Појава агресивне реакције чешће доводи 
до појачавања накнадне агресије, него до њене редукције. То се може објаснити 
на следећи начин (Жужул, 1989: 87):

•	 За већину појединаца извођење агресије представља, само по себи про-
воцирајућу ситуацију која може да покрене комплетан медијски процес 
који доводи до агресије.

•	 Извођење агресије може изазвати одређене пропратне емоције, које могу 
деловати на тај начин што појачавају постојеће емоционално узбуђење и 
тензију, и тиме могу да појачају интензитет агресивне мотивације.

•	 Понашање осталих учесника у ситуацији у којој је испољена агресив-
ност, на првом месту понашање „жртве“, може деловати као агресивни 
знак који ће олакшати даље испољавање агресије.
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Како агресивна реакција утиче на понашање које следи, може се приказати 
на следећи начин (Жужул, 1989: 86):

15 
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Питање којим смо се бавили је било: Да ли постоје неки унутрашњи 
покретачи који доводе до агресивне реакције, или је агресија увек реакција на 
одређену ситуацију? Које су то ситуције које доводе до агресивне реакције? Први 
понуђен одговор је садржан у фрустрацијској теорији агресивности, према којој 
агресију изазива ситуација у којој је „циљ усмерене активности спречен“, а то 
је фрустрација. Berkowitz (1989: 67) је ово схватање проширио сматрајући да 
агресију изазива било која аверзивна ситуација (ситуација која код појединца 
изазива нелагоду). Фрустрација је само једна од могућих аверзивних ситуација. 
Zilman (1979, према:  Жужул, 1989: 87) износи схватање према којем агресију 
може изазвати свака ситуација која је довела до пораста емоционалног узбуђења. 
Према Бандури (1979, prema: истo, 88) и теорији учења, агресија ће се јавити као 
реакција на сваку ситуацију с којом је кроз протекло искуство и учење асоцира-
на. Дакле, до импулсивне агресије ће доћи у ситуацијама које појединац перци-
пира као провоцирајуће, без обзира да ли се ради о фрустрационим, аверзивним 
или неким другим ситуацијама које се доживљавају као провоцирајуће. 

Можемо закључити да су агресивне реакције резултат заједничког дело-
вања агресивне личности и спољашње стимулације. Да ли ће се неко дете по-
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нашати агресивно зависи од следећих фактора: индивидуалних, васпитних и 
ситуацијских. За утврђивање комбинованог утицаја социјалног контекста на аг-
ресивно понашање деце, може се поћи од екосистемске перспективе. При изради 
превентивних  програма  прво је неопходно да се истражи социјално окружење 
деце, дијагностикују проблеми и препреке које отежавају примену и изведу по-
требне промене како у околини детета, тако и у понашању особа које су најодго-
ворније за бригу о њима.
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FACTORS INFLUENCING THE APPEARANCE OF AGGRESSIVE BEHAVIOUR 
OF CHILDREN 

Abstract

The authors of the paper deal with the following question: are there any intrinsic 
triggers leading to aggressive reaction, or aggressiveness is always a reaction to certain 
situation? What are these situations which lead to aggressive reaction? Explanations 
of aggressiveness phenomenon are different. It is stated that impulsive aggression will 
appear in the situations perceived by an individual as provoking, regardless of whether 
these situations are frustrating, aversive or they are some other situations experienced 
as provoking. In other words, aggressive reactions are result of shared action of ag-
gressive personality and extrinsic situation. Whether a child will behave aggressively 
or not depends on the following factors: individual, upbringing factors and situational 
ones. 

Key words: aggressive behaviour, children, factors. 
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ФАКТОРЫ, ВЛИЯЮЩИЕ НА ЯВЛЕНИЕ АГРЕССИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ У 
ДЕТЕЙ

Резюме
В Данной работе авторы занимаются вопросом: существуют ли какие-ли-

бо внутренние двигатели, которые приводят к агрессивной реакции, или агрес-
сия всегда является реакцией на определенную ситуацию. Какие ситуации при-
водят к агрессивной реакции. Трактовки феномена агрессивности различные. 
Делается вывод, что до импульсивной агрессии дойдет в ситуациях, которые 
человек воспринимает как угрожающие несмотря на то о каких ситуациях идет 
речь- фрустрационных, аверзивных или других, воспринимающихся как про-
воцирующие. Данные, агрессивные реакции - результат совместного действия 
агрессивной личности и внешней стимуляции. Будет ли ребенок агрессивно себя 
вести зависит от следующих факторов: индивидуальных, воспитательных и си-
туационных.

Ключевые слова: агрессивное поведение, дети, факторы
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ТИМСКА НАСТАВА У ОКВИРУ ПРОГРАМА RWCT /
ЧИТАЊЕМ И ПИСАЊЕМ ДО КРИТИЧКОГ МИШЉЕЊА

Резиме

Важно место у реализацији техника интерактивне наставе у оквиру 
програма RWCT/Читањем и писањем до критичког мишљења имају тимска на-
става и наставнички тимови. Наставнички тимови у RWCT-у учествују као ин-
традисциплинарни или мултидисциплинарни, у зависности од тога да ли се нас-
тавни садржаји припремају и реализују у оквиру тима наставника исте струке 
или наставника различитих струка. Овако концептуализована тимска настава 
омогућује вишедимензионални приступ поучавању и промовише различите сти-
лове учења. Наставници комбинују своје могућности и компетенције, деле одго-
ворност у примени техника и стратегија кооперативног учења које планирају и 
реализују на најефикаснији и најефектнији начин, у правцу обезбеђивања квали-
тетног наставног процеса и исхода поучавања и учења. 

У раду се анализирају и интерпретирају налази микро педагошког ис-
траживања чији је предмет испитивање ставова наставника који наставу (у 
оквиру одређених предмета) реализују индивидуално или у оквиру интрадисци-
плинарног и мултидисциплинарног тима, према програмским техникама RWCT-
а. Ставови наставника сагледани су у односу на основне варијабле и задатке 
наставног процеса.

Кључне речи: тимска настава, програм RWCT, дидактичка иновација, ин-
традисциплинарни, мултидисциплинарни тим
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1. УВОД

Програм „Читањем и писањем до критичког мишљења“ (енг. Тhe Reading 
and Writing for Critical thinking-RWCT)1, представљен је методом теоријске ана-
лизе садржаја са посебним освртом на елементе програма којима се подржава 
критичност у мишљењу и промишљању наставних садржаја у процесу активног 
учења и подстицања функционалног образовања ученика. Структура наставног 
процеса, који се одвија по моделу Евокација-Разумевање значења-Рефлексија 
(Steele, 2001) препозната је у оквиру RWCT као стимулативни амбијент за под-
стицање критичког мишљења (Temple, 2005) уз примену релевантних и пажљи-
во одабраних техника којим се демонстрирају стратегије кооперативног учења и 
отварају могућности за концепт тимске наставе.

RWCT програм промивише наставне стратегије засноване на приступу 
„дијалошког поучавања“ (енг. ‘dialogic teaching’). Приступ је замишљен тако да 
наставници воде дискусију са својим ученицима у којој се истовремено омогућа-
ва ученицима да уче и примењују стил учења који им се чини најсврсисходнијим 
(Lall, 2012). Главне карактеристике овог приступа су: ученици су охрабрени да 
постављају питања, износе свој став и коментар на идеје и питања која се поја-
вљују током поучавања; наставници мотивишу ученике да истражују и подржа-
вају ученике током развојног концепта савладавања градива; наставници узимају 
у обзир допринос ученика у процесу обраде наставног садржаја и осмишљавају 
активности самоспознаје код својих ученика, кроз дијалошки метод и релевант-
не активности; наставници користе дијалошки метод да би обезбедили кумула-
тивни, развојни и контекстуални оквир, који осигурава партиципацију ученика и 
ангажовање на пољима нових спознаја са којима се сусрећу ( Lall, 2012).

Тимска настава у оквиру RWCT програма, коју организују интрадисци-
плинарни и мултидисциплинарни наставнички тимови, има значајно место у 
превазилажењу концепта индивидуално-стручног приступа наставника у пред-
метно-разредној концептуализацији наставне праксе. У раду је дат приказ микро 
педагошког истраживања у којем се разматрају ставови наставника који наставу 
реализују индивидуално, тимски интрадисциплинарно или мултидисциплинар-
но, у односу на основне варијабле и задатке наставног процеса.

2. ТИМСКА НАСТАВА И НАСТАВНИЧКИ ТИМОВИ У RWCT 
ПРОГРАМУ

У савременој дидактичкој литератури, термин тимска настава широко је 
прихваћен и сматра се уобичајеним термином за општи организациони модел 

1  Програм „Читањем и писањем до критичког мишљења“ креирала је група аутора  Међународ-
ног удржења читалаца и Универзитета у Ајови (САД). Носилац акредитације у нашој земљи 
је Центар за интерактивну педагогију, Београд, а програм се налази у Каталогу програма 
сталног стручног усавршавања наставника, васпитача и стручних сарадника за школску 
2014/15. и 2015/16. (ЗУОВ)



ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ LXI, 4 (2015), Нови Сад

610

наставе у којем наставници раде заједно као тим, и деле лидерство и одговорност 
за исту групу ученика. Терминолошка разноликост присутна је, премда релатив-
но ређе, у синонимним употребама синтагми за тимску наставу, као што су: ко-
оперативна настава, партнерска настава, ко-настава, настава у четири руке и сл. 
(Ђукић, 2006).

У оквиру програма RWCT важно место у реализацији техника интерактив-
не наставе, имају тимска настава и наставнички тимови. Критеријуми за форми-
рање тимова наставника могу бити различити и зависе од програмских задатака, 
циљева наставе или планираних исхода. Стога, тимови могу бити у оквиру истог 
предмета (монодисциплинарни/интрадисциплинарни тим), који планира и реа-
лизује наставу за све ученике. Наставнички тим, такође могу чинити и наставни-
ци различитих дисциплинарних матрица (интердисциплинарни/мултидисципли-
нарни тим) који раде са једним разредом (са свим одељењима), или наставници 
различитих струка и специјалисти (колаборативни тим) који је одговоран за рад 
са хетерогеним групама ученика и др. (Ђукић, 2006). Програм RWCT и технике 
кооперативног учења, дакако након одговарајуће едукације наставника, омогућа-
вају формирање мултидисциплинарних наставничких тимова. Тимска настава, 
управо са мултидисциплинарним тимовима у оквиру програма RWCT, егземп-
лира принцип узајамног дељења од интерактивног приступа, преко ученика, на-
ставника, одговорности, планирања, припреме, реализације наставног процеса и 
евалуације. 

У оквиру организацје тимске наставе према RWCT програму, прави се от-
клон од традиционалне праксе, према којој је наставник одговоран за свој пред-
мет и свој разред, сам планира, припрема и реализује наставу, одлучује о мето-
ду, облику рада и наставним средствима, и најзад проверава и евалуира исходе 
поучавања и учења. „Овај феномен у дидактици описан под називом „стручни 
индивидуализам“ наставника, дијагностикован је у наставној пракси, у којој се 
испољава на два начина, односно као предметно-програмска парцелизација и као 
персонална изолација наставника“ (Ђукић, 2006).

Тимска настава у програмском оквиру RWCT, одвија се у два правца. Нас-
тавници формирају интрадисциплинарне и мултидисциплинарне тимове. У на-
стави енглеског језика, на пример, интрадисциплинарни тим од два или више на-
ставника, заједнички планира, припрема и реализује наставне јединице у оквиру 
плана и програма одређеног разреда/одељења према структури ЕРР и техникама 
RWCT. Мултидисциплинарни тим, који чине наставници различитих струка, у 
настави страног/матерњег језика припрема оне наставне садржаје које је могуће 
поучавати из различитих перспектива и научно утемељених садржаја из угла раз-
личитих струка/наставних области (географија, историја, физика и др.)  Овако 
концептуализована тимска настава омогућује вишедимензионални приступ по-
учавању и различите стилове учења. Ученици поучавано градиво не усвајају из 
једног извора и од једног наставника, већ су у прилици да уче од наставника 
који комбинују своје могућности и компетенције, деле одговорност у примени 
техника које су пажљиво испланирали и реализују их на најефикаснији и наје-
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фектнији начин, у правцу обезбеђивања квалитетног наставног процеса и исхода 
поучавања и учења. 

Поред неспорних вишеструких предности које доноси тимска настава 
као дидактичка иновација у савременом наставном процесу, примена у оквиру 
програма RWCT, може имати и одређене слабости. Наиме, услови који дефини-
шу успешну сарадњу међу члановима тима - заједнички циљ, поверење и добри 
међуљудски односи, јасна подела улога, одговарајућа комуникација, уважавање 
различитости, равнотежа између захтева и односа у тиму и др. (Ђукић, 2006), 
када и ако нису доследно испоштовани, доводе до неравнотеже у тиму и обе-
смишљавају циљеве и задатке тимске наставе. Уколико наставници не могу да 
превладају „стручни индивидуализам“ и да се одрекну доминације у окриљу 
„своје“ учионице, они тешко могу постати тимски играчи и примењивати конц-
епт тимске наставе у свом раду.

Оцењивање ученика који се поучавају и уче у тимској настави, такође може  
представљати додатни изазов за наставнике. У односу на познате моделе оцењи-
вања у дидактичкој пракси, као што су нумеричко, словно и описно (Баковљев, 
1992), специфичност оцењивања у тимској настави у оквиру програма RWCT 
односи се на процес самооцењивања ученика, који може бити индивидуализо-
ван или организован као процес групног самопраћења.  Први начин оцењивања 
према RWCT програму, односи се на инструмент самопроцене, који креирају 
наставници из тима који поучавају ученике. Други начин оцењивања, односи се 
на индивидуални ученички портфолио или групни портфолио, који воде заједно 
ученици и наставници према унапред договореним циљевима учења. Наставни-
ци у тимској настави, на овај начин имају увид у ученичке продукте/радове нас-
тале у току обраде наставног градива или у току понављања и вежбања. Пред-
ност оцењивања ученика кроз самопроцену и ученички портфолио, огледа се у 
подељеној одговорности за образовна постигнућа ученика између наставника и 
самих ученика.  

3. МЕТОД ИСТРАЖИВАЊА

Досадашња истраживања показују да су основношколски наставници у 
нашој земљи, заинтересовани за тимску наставу и да желе да је примењују у 
пракси, иако им недостају шира и систематска теоријска знања о њеним важним 
карактеристикама. (Шпановић и Ђукић, 2006)

У оквиру истраживања у овом раду, урађена је квалитативна емпиријска 
анализа ставова средњошколских наставника, који су имали прилике у оквиру 
програма RWCT да се упознају са основним карактеристикама тимске наставе, и 
оних наставника који наставу реализују индивидуално, (независно од чињенице 
да ли раде према програму RWCT или стандардном) у односу на основне варија-
бле и задатке наставног процеса. У истраживању је примењена дескриптивна ме-
тода, техника прикупљања података била је анкетирање, а инструмент Упитник 
конципиран за потребе истраживања- у формату питања отвореног типа. 
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Проблем истраживања формулисан је у следећем питању: Да ли постоји 
разлика у ставовима наставника у перципирању основних варијабли и задатака 
наставног процеса, између наставника који раде индивидуално и оних који раде 
тимски? Сходно томе, циљ истраживања је био установити да ли се значајно раз-
ликују ставови и погледи наставника у вези са кључним варијаблама наставног 
процеса, ако наставу у једном делу својих активности планирају и реализују ин-
дивидуално или у оквиру интрадисциплинарног и мултидисциплинарног тима. 
Врста истраживања је микро истраживање, са елементима ex post facto каракте-
ра, у смислу да је већина наставника у узорку испитаника имала прилику да ради 
према програмским техникама и поступцима RWCT-а. У том смислу, одређени 
ставови наставника према варијаблама и задацима наставног процеса могли су 
се посматрати и анализирати у корелацији са елементима програма RWCT, који 
су наставници примењивали у свакодневној пракси.

Основна хипотеза у истраживању била је да наставници који раде у интра-
дисциплинарном или мултидисциплинарном тиму, перципирају основне факто-
ре и задатке наставног процеса релевантне у овом раду (улога ученика, улога 
наставника, стил поучавања, учења и др.) мултиперспективно, и значајно шире 
од наставника који наставу планирају и реализују индивидуално.

Узорак испитаника у истраживању, пригодног типа, представљали су нас-
тавници Техничке школе „Павле Савић“ (27), изједначени у већој мери према 
карактеристикама: наставна област/предмет (друштвени, природни и стручни 
предмети), године стажа (између 10-20 година радог стажа), али не и  према полу 
(25 припадница женског пола и 2 припадника мушког пола, услед диспропорције 
према полу у школи из узорка у којој 2/3 наставног кадра представљају припад-
нице женског пола, прим.аут.). 

Основна дистинктивна карактеристика према којој су наставници сврста-
ни у три групе била је да ли наставу у једном делу програма реализују  индиви-
дуално ИН (10), у оквиру интрадисциплинарног тима ИТН (10) или мултидис-
циплинарног тима МТН (7).  Истаживање је спроведено у ТШ „Павле Савић“ у 
месецу октобру, школске 2015/16. године.

Питања отвореног типа у Упитнику формулисана су тако да представљају 
унапред конципиране зависне варијабле наставног процеса у оквиру којих су 
посматрани ставови наставника и сагледане разлике у односу на чињеницу да ли 
настваници раде индивидуално, у интрадисциплинарном или мултидисципли-
нарном тиму. Анкетирање је било анонимно. У Упитнику, који је конципиран за 
потребе истраживања, било је 8 питања и тo: Како дефинишете/описујете улогу 
ученика у настaвном процесу; улогу наставника; свој приступ наставном садр-
жају који поучавате; свој стил поучавања; стил учења који подстичете у раду са 
ученицима; свој начин оцењивања и евалуације рада ученика; како дефинишете/
описујете свој рад са даровитом децом и свој рад са децом са сметњама/потеш-
коћама у развоју?

Квалитативна анализа прикупљених података, односи се на анализу садр-
жаја текстуалних садржаја и уочавање доследних образаца и односа између три 
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групе наставника и њихових ставова по унапред утврђеним варијаблама на осно-
ву којих су структуирана питања. Узорак испитаника је релативно мали, посебно 
у погледу наставника који су реализовали наставу унутар мултидисциплинарног 
тима (7), али у тренутку када је истраживање организовано представљао је ре-
ални формат пригодног узорка. Сходно претходном, могућност генерализације 
закључака на основу добијених резултата је ограничена.

4. РЕЗУЛТАТИ И ДИСКУСИЈА

Детаљна анализа 27 Упитника и одговора на питања отвореног типа у од-
носу на осам варијабли наставног процеса указала је на могућност сагледавања 
резултата кроз осам фактора који детерминишу наставни процес, а ставови на-
ставника пореде се и анализирају у односу на дистинкцију да ли наставници раде 
индивидуално, интрадисциплинарно или мултидисциплинарно. Сходно прет-
ходном, приказаћемо доминантне обрасце у оквиру сваке варијабле, са посебним 
освртом на значајно различите перцепције унутар исте, дате из угла наставника 
који раде индивидуално или у тиму.

4.1. Улога ученика у наставном процесу

Наставници који реализују наставу индивидуално (ИН), интрадисципли-
нарно (ИТН) и мултидисциплинарно (МТН) истичу активну улогу ученика као 
пресудну у наставном процесу, указују на сарадничке потенцијале ученика и 
партнерски однос са наставником. У односу на доминантан образац – активна 
улога ученика, делимично супротан став износи наставник који реализује наста-
ву индивидуално.

ИН6: Већи број ученика је веома инертан, незаинтересован за поједине 
предмете, руководећи се мишљењем да им то што уче никада неће требати. 
Временом, добар део промени мишљење и заинтересује се за рад, према својим 
могућностима.

У оквиру ове варијабле издвојићемо мишљење наставника који наставу 
реализује у једном делу програма у оквиру мултидисциплинарног тима, а улогу 
ученика види кроз различите димензије и искуствено разнолике перспективе у 
наставном процесу.

 МТН4: Ученик ни у ком случају не сме бити само посматрач и слушалац 
у наставном процесу. Његова улога јесте да прати наставу, али и да актив-
но учествује у наставном процесу-да поставља питања наставнику, директно 
указује на проблеме који му нису јасни и теме које га додатно занимају и о који-
ма би волео нешто више да сазна. Реакције ученика, њихова питања...помажу 
наставнику да боље и интересантније организује наредне часове, уочи евенту-
алне пропусте у свом раду, недостатак или потребу за сарадњом са наставни-
цима из области групе сродних предмета.
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4.2. Улога наставника у наставном процесу

Наставници ИН, ИТН и МТН као доминантан образац у оквиру ове варија-
бле истичу- наставника као покретача, иноватора, модератора у наставном 
процесу. Наставник који реализује наставу индивидуално, не излази из доми-
нантног обрасца, али даје најкраћу и прилично уопштену дефиницију улоге на-
ставника.

ИН2: Наставник координира (наставним) процесом и даје смернице рада. 
Испитаник који наставу планира и реализује у оквиру мултидисциплинар-

ног тима, детаљно описује вишедимензионалну улогу наставника.
МТН6: Наставник је организатор, водитељ наставног процеса, коорди-

натор, ментор, мотиватор, равноправни сарадник, креатор климе у одељењу, 
„навигатор знања“. Он пажљиво посматра и на време уочава сигнале напретка, 
евентуалне проблеме у наставном процесу и брижљиво планира сваки следећи 
корак или активност. Наставник треба да има партнерски однос са ученици-
ма...важан је фактор не само у правцу подстицања одређених резултата у раду 
и учењу, већ и у подстицању бројних позитивних особина и облика понашња 
својих ученика.

4.3. Приступ садржају који наставник поучава

Доминантан образац у одговорима наставника ИН, ИТН и МТН у окви-
ру ове варијабле могао би се формулисати као - приступ наставном садржају 
који повезује теорију и праксу и може се применити у свакодневном животу. 
Наставници у својим одговорима, назависно да ли раде индивидуално или тим-
ски, истичу такође и степен прилагођености садржаја који поучавају нивоу знања 
својих ученика, као важну карактеристику у погледу ове варијабле. Надаље, при-
мер који илуструје значај корелације наставних садржаја, такође налазимо у од-
говору испитаника који ради тимски, мултидисциплинарно.

МТН4: Наставни садржаји морају бити примерени узрасту и предзнању 
ученика, како предзнању из конкретног предмета, тако и из групе сродних пред-
мета. Стога, наставник јесте у обавези да прати градиво и из предмета са 
којим треба да оствари корелацију, и да буде свестан ученичких умећа и знања 
из осталих сродних наука. Ученичка знања из природних наука треба интегриса-
ти у што већем степену; ученицима треба указивати на преплитање, примену, 
утицај и допуњавање знања у оквиру ове групе предмета.

4.4. Стил поучавања наставника

Анализа одговора наставника ИН, ИТН и МТН  унутар ове варијабле 
указује на доминантни образац у ком наставници истичу- интерактивно поу-
чавање засновано на принципима критичког мишљења, јасан и разумљив стил 
прилагођен конкретним ученицима/одељењу. 20% (2/10) наставника ИН, излази 
из доминантног обрасца у значајној мери, јер свој стил дефинишу кроз призму 
традиционалног приступа настави. 
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ИН6: Не одустајем од класичних метода, (користим, прим.аут.) таблу, 
креду (маркер) и графофолију, уз детељно објашњавање и примену на часовима 
предвиђеним за вежбе-важна је корелација програма теоријских часова и часова 
вежби. 

ИН5: Сматрам да је мој стил у највећој мери традиционалан, али то 
не искључује увођење нових наставних метода и средстава. Начин извођења 
наставе је условљен поседовањем адекватних наставних средстава.

Наставник МТН у свом одговору унутар ове варијабле, илуструје свој стил 
поучавања и нуди вишеструке димензије искуствено утемељене на мултидисци-
плинарној перспективи настваног процеса.

МТН4: Наставна тема мора бити целина, стога инсистирам на повези-
вању претходно наученог градива са новим наставним садржајем на самом по-
четку часа. Нови садржај објашњавам преко примера који су ученицима блиски 
и лако препознатљиви; уколико то услови дозвољавају, демонстрирам. Наводим 
ученике да сами препознају и наводе нове примере, заједно о њима дискутујемо. 
Истичем корелацију са осталим сродним наукама и тиме наводим ученике на 
размишљање о неким проблемским ситуацијама и из угла осталих наука. Ин-
систирам на дискусији, и остављам довољно простора да сваки ученик искаже 
своје проблемске ситуације. 

4.5. Стил учења који наставник подстиче у раду са ученицима  

У оквиру ове варијабле, значајан је диверзитет у ставовима наставника 
који би се могао објаснити различитим наставним областима/предметима у који-
ма се учење одвија. Ипак, доминантан образац у ставовима наставника ИН, ИТН 
и МТН у погледу стила учења који подстичу у раду са ученицима издвојен је 
као-активно учење које стимулише различите мисаоне процесе и учење у когни-
тивном, афективном и психомоторичком подручју (према Блумовој таксономији 
васпитно-образовних циљева, Матијевић и Радовановић, 2011). Наставници који 
реализују наставу индивидуално ИН, о стилу учења говоре из „ЈА“ перспективе 
(подстичем ученике, јасно и разумљиво презентујем, трудим се да сви ученици 
буду ангажовани, инсистирам на самосталном учењу и сл.). Испитаници који 
наставу организују у ИТН, истичу неопходност повезивања теоријских и прак-
тичних знања (наставници који наводе да предају стручне предмете, нпр. орган-
ска хемија, хемијска технологија и др., прим.аут.) тако да стил учења прилагођа-
вају ученицима које виде као аналитичаре, теоретичаре и/или практичаре у нас-
тавном процесу. Наставници који су искуствено планирали и реализовали наста-
ву у оквиру МТН, стил учења директно повезују са интерактивном наставом и 
избором наставних метода којима подстичу учење на самом часу. Испитаници 
ове групе, о стилу учења не говоре из „ЈА“ перспективе, већ из угла интеракције, 
ꞌдијалошког поучавањаꞌ, партнерског односа у процесу учења, у ком наста-
вници уче са својим ученицима (испитаници наводе методе и технике- пројект 
методу, мапе ума, играње улога, проблемску наставу, дискусију и облике рада- 
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рад у пару, тимски рад, групни рад и др.) Следећи примери илуструју претходно 
наведене категоризације унутар ове варијабле.

ИН6: Јасно и разумљиво презентујем наставне садржаје и подстичем ак-
тивно учешће ученика у процесу учења, инсистирам на самосталном раду. 

ИТН1:Ученици најлакше уче када им је тема блиска и када побуђује њихово 
интересовање. Они (ученици, прим.аут.) тако постану мотивисани и више тај 
наставни садржај не доживљавају као учење учења ради, већ добију унутрашњу 
жељу да нађу решење или дођу до неког циља.

МТН3: Стил учења који подстичем произилази из разноликих наставних 
метода у којима сви учимо. Учење се одвија кроз интеракцију, посебно у пројект 
методи, техникама мапе ума, слагалици, дискусији и др. Облик рада на часу та-
кође усмерава стил учење. Ученици примењују вршњачку едукацију на часовима 
вежбања и понављања, а мотивисани су више када радимо у пару или групно.

4.6. Оцењивање и евалуација рада ученика

У оквиру ове варијабле наставног процеса наставници ИН, ИТН и МТН 
истичу као доминантан образац у својим ставовима да је оцењивање система-
тичан, континуиран и у највећој мери објективан процес вредновања ученич-
ких постигнућа. Већина наставника, независно да ли раде индивидуално или 
тимски, изражава своје залагање за објективним оцењивањем, али истичу да је 
овај стандард тешко испратити у усменим одговорима ученика, за разлику од 
писмене провере за коју су унапред дефинисани критерији. Наставници у већем 
проценту дају одговор на ово питање у складу са доминантним обрасцем, а сле-
дећи примери одговора из Упитника послужиће нам да сагледамо различит кон-
цепт оцењивања испитаника који наставу реализује индивидуално и испитаника 
који у једном делу својих програмских активности ради у мултидисциплинар-
ном тиму. Наствник који има искуства у подељеној одговорности за планирање 
и реализацију наставе у мултидисциплинарном тиму, даје вишедимензионални 
оквир процеса оцењивања и указује на суштински важне елементе у структури 
евалуативног процеса ученичких постигнућа- самооцењивање ученика и групно 
оцењивање.

ИН6: За мене процес оцењивања представља што већи број провере 
знања-усмено, тест или практични рад.

МТН1: Пратим рад ученика током целе године. Оцењујем ученике тако 
што питам сваког ученика да себе оцени, а исто питање поставим и ученицима 
из одељења. Потом своју оцену усагласим са њиховом, заговарам демократски 
приступ оцењивању.

4.7. Рад са даровитом децом

У погледу рада са даровитом децом, наставници  ИН, ИТН и МТН у својим 
ставовима као заједнички именитељ истичу - рад са даровитом децом организује 
се у ваннаставним активностима, додатној настави и припремама за такми-
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чење. 7,4% (2/27) наставника у својим одговорима наводи да су даровита деца 
неправедно занемарена у редовном наставном процесу, док 3,7% (1/27) настав-
ника наводи да даровита деца имају могућност да се баве истраживачким радом 
у Петници. У оквиру ове варијабле наставног процеса, издвојићемо став настав-
ника ИТН, који илуструје одговоре значајног броја 48,15% (13/27) наставника 
који раде индивидуално или тимски, а рад са даровитим децом посматрају као 
интегрални део редовног наставног процеса, кроз модел диференциране наставе 
и индивидуализованог приступа у поучавању и учењу.

ИТН1: Даровиту децу треба што више упослити и дати им додатне за-
датке у обради новог градива, који треба увек да буду изнад њиховог тренутног 
знања да би ти ученици били у могућности да проширују своје сазнајне видике. 
Треба их ангажовати у припреми часова, писању радова, пројеката, прикупљању 
додатног наставног материјала и раду са другом децом.

4.8. Рад са децом са сметњама/потешкоћама у развоју

Анализа добијених одговора у оквиру ове варијабле наставног процеса 
указује на доминантну карактеристику коју наставници ИН, ИТН и МТН иска-
зују следећим ставом- рад са децом са сметњама у развоју је индивидуализован 
у мери у којој су наставници обучени за инклузивни приступ. Упоредна анали-
за ставова наставника који раде индивидуално и тимски указала је на значајне 
разлике у перцепцијама испитаника. Наставници који наставу реализују инди-
видуално у својим одговорима јасно истичу недостатак подршке, у смислу адек-
ватне едукације у вези са инклузијом, недовољну сарадњу са породицама деце 
са потешкоћама у развоју, и немогућности да у постојећој предметно-разредној 
настави посвете више пажње овим ученицима.

ИН1: Потребна ми је едукација, јер са конкретним инклузивним присту-
пом нисам имала искуства. 

На другој страни, наставници који раде тимски у оквиру интрадисципли-
нарног или мултидисциплинарног тима истичу већи степен спремности за рад са 
децом са потешкоћама у развоју у односу на наставнике који раде индивидуал-
но. У анализираним одговорима испитаници ИТН и МТН поред емпатије, пока-
зују висок степен развијености наставничке компетенције К3 (Компетенције за 
подршку развоју личности ученика-Стандарди компетенција за професију на-
ставника и њиховог професионалног развоја, ЗУОВ, 2011, прим.аут.), спремност 
да прилагоде свој приступ поучавању ученицима којима је потребна додатна 
подршка, да се ангажују у припреми, планирању и реализацији ИОП-а ( Инди-
видуални образовни план) и  др. Сходно претходном, навешћемо примере нас-
тавничких одговора у оквиру ове варијабле који илуструју вишедимензионални 
приступ у раду са ученицима којима је потребна додатна подршка.

ИТН2: Овој деци је потребна посебна пажња, наставни садржаји и об-
лик рада морају се прилагодити могућностима ученика; треба их мотивисати 
у виду похвала и давања високих оцена за успешно урађене задатке. Наставник 
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треба да буде брижан и свестан могућности сваког ученика понаособ. Важно 
је да се ученици ослободе било каквог страха или одбојности према предмету и 
предметном наставнику.   

МТН4: Свако дете са сметњама у развоју захтева посебан приступ, сто-
га не бих могла дати уопштен опис свога рада са њима. Оно што је заједничко 
у свим досадашњим искуствима, јесте да изузетно ценим сваки труд и напре-
дак који покажу и да сваки помак награђујем, да ми је јако важна сарадња са 
осталим наставницима-њихова искуства, упућеност у ученикова предзнања и 
могућности.

Осврт на анализиране одговоре свих испитаника, наставника ИН, ИТН и 
МТН указује да је у највећој мери потврђена основна хипотеза у овом истражи-
вању, према којој наставници који наставни програм реализују у интрадисципли-
нарном и мултидисциплинарном тиму перципирају основне варијабле наставног 
процеса (улога ученика, улога наставника, стил поучавања, учења и др.) мулти-
перспективно, и значајно шире од наставника који наставу планирају и реализују 
индивидуално.

У једном делу анализирани текстуални садржаји/резултати могли су се 
окарактерисати као ex post facto  истраживање. Наиме, 30% (3/10) наставника 
ИТН и 57,14% (4/7) наставника МТН оспособљени су да наставу реализују према 
програму RWCT и имали су прилику да у хоризонталном учењу према принципу 
наставник-наставник (Lamisco&Ward, 2008) сарађују у тимском раду, организују 
обуке за друге наставнике и заједнички планирају и реализују наставне јединице 
у интегрисаној настави. Наставници/испитаници ИН нису имали таква искуства. 
Дакле, у оквиру одређених варијабли и задатака наставног процеса, који су испи-
тивани у овом истраживању, поједини ставови наставника ИТН и МТН могли су 
бити формирани на основу искуствено преобликоване праксе, и примене техника 
и стратегија програма RWCT.

5. ЗАКЉУЧАК

У раду се разматра концепт тимске наставе који реализују наставнички 
тимови, интрадисциплинарни и мултидисциплинарни, у оквиру RWCT програ-
ма. Тимска настава концептуализована, према овом нацрту интерактивне наста-
ве, пружа вишедимензионални приступ поучавању и различите стилове учења у 
смислу обезбеђивања квалитетног образовања за сваког ученика. 

У оквиру квалитативног микро педагошког истраживања  испитани су и 
анализирани доминантни обрасци у оквиру релевантних варијабли наставног 
процеса. Вишеструке перспективе и сложеније структуре дидактичко-мето-
дичких фактора и задатака наставног процеса забележене су у одговорима на-
ставника који раде у интрадисциплинарним и мултидициплинарним тимовима 
у односу на наставнике који раде индивидуално. Добијени резултати унутар ва-
ријабле улога ученика односе се на активног ученика у интерактивној настави, а 
улога наставника перципирана је кроз улоге модератора, покретача и иноватора 
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у наставном процесу. Приступ настваном садржају који се поучава доминантно 
је описан из угла нераскидиве везе теоријског и практичног концепта и димен-
зије примењивости у свакодневном животу. Стил поучавања наставника дефи-
нисан је у одговорима испитаника као интерактиван, јасан и разумљив у циљу 
подстицања критичности у мишљењу. Стил учења који наставници подстичу у 
раду са ученицима описан је као интерактивно учење у когнитивном, афектив-
ном и психомоторичком подручју. Оцењивање и евалуација рада ученика  у овом 
истраживању доноси ширу димензију у односу на наставниково оцењивање у 
смислу, самооцењивања ученика, вођења индивидуалног или групног портфо-
лиа.  Рад са даровитом децом описан је у ставовима испитаника кроз поларитет 
позиције ангажовања ученика- у ваннаставним активностима или курикуларним 
програмима. Рад са децом са сметњама/потешкоћама у развоју детерминисан 
је као индивидуализован према степену наставникове компетентности у погле-
ду инклузивног приступа. Вишеструке перспективе и шире димензије у оквиру 
сагледаних варијабли наставног процеса, у већој мери су забележене у одговори-
ма наставника који раде у интрадисциплинарним и мултидисциплинарним тимо-
вима, у  односу на наставнике који раде индивидуално. Укратко, могућност гене-
рализације резултата је ограничена, узимајући у обзир обухват пригодног узорка, 
али би се веће уопштавање у оквиру теме могло постићи одабиром већег броја 
испитаника или компаративном анализом резултата наредног истраживања пре-
ма истом нацрту у другој школи или друкчијем социо-културолошком окружењу.
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TEAM TEACHING WITHIN RWCT PROGRAM/READING AND WRITING TO 
CRITICAL THINKING

Abstract

Team teaching and teaching teams have a significant place in the implementa-
tion of techniques of interactive teaching within the program RWCT/ Reading and 
Writing to Critical Thinking. Teaching teams in RWCT participate as interdisciplinary 
or multidisciplinary, depending on whether teaching contents are prepared and real-
ized within the teams of teachers of the same field, i.e. profession or of different fields, 
i.e. professions. Team teaching conceived in such a way provides opportunities for 
multidisciplinary approach to teaching and promotes various learning styles. Teacher 
combine their abilities and competencies, share responsibility in the application of 
techniques and strategies of cooperative learning they plan and implement in the most 
efficient and the most effective way, in order to provide high quality of teaching pro-
cess and teaching and learning outcomes. 

The paper offers an analysis and interpretation of findings of a micro pedagogic 
research whose subject refers to examination of attitudes of teachers who realize their 
teaching (within certain subjects) either individually or within an interdisciplinary or 
multidisciplinary team, according to RWCT techniques. Teachers’ attitudes are consid-
ered in regard to basic variables and teaching process tasks. 

Key words: team teaching, RWCT program, didactic innovation, interdisciplin-
ary, multidisciplinary team.
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РАБОТА В КОМАНДЕ НА УРОКАХ В РАМКАХ ПРОГРАММЫ RWCT/
ЧТЕНИЕМ И ПИСАНИЕМ ДО КРИТИЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ

Резюме

Важное место в реализации техник интерактивного обучения в рамках 
программы RWCT/Чтением и писанием до критического мышления имеют ра-
бота в команде и учительские команды. Учительские команды RWCT участвуют 
как  интрадисциплинарные или мультидисциплинарные, в зависимости от того 
как  учебные содержания подготавливаются и реализуются в рамках команды 
учителей одной профессии или учителей разных профессий. Таким образом ра-
бота в команде на уроках дает  подход к изучению в нескольких измерениях и 
предлагает различные стили обучения. Учителя комбинируют cвoи возможности 
и компетенции, делят ответственность в применении техник и стратегий коо-
перативного обучения, которые планируют и реализуют наиболее эффективным 
способом, в смысле обеспечения качественного учебного процесса и итогов об-
учения и учения.

В работе анализируются и инзepпpeтupуются анализы микро педагогиче-
ского исследования, предмет которого является опрос мнений учителей, которые 
уроки ( в рамках определенных предметов ) расписывают индивидуально или в 
рамках интрадисциплинарной и мультидисциплинарной команды, по программ-
ным техникам RWCT-a. Мнения учителей рассмотрены  в отношении к основной 
вариабельности и задачи учебного процесса.

Ключевые слова: работа в команде на уроках, программа RWCT, дидакти-
ческая инновация, интрадисциплинарная, мультидисцитинарная команда
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ДИДАКТИЧКИ АСПЕКТИ ИСТРАЖИВАЧКОГ УЧЕЊА И 
МЕТАКОГНИТИВНЕ СТРАТЕГИЈЕ

Резиме

Савремена дидактичка теорија подразумева методички плурализам у ком 
је заступљено комбиновање и интегрисање хеуристичких стратегија учења и 
поучавања, са посебним нагласком на истраживачком учењу. Циљ истражива-
чког учења огледа се у кооперативном раду наставника и ученика, где ученици 
активно партиципирају у одабиру материјала за учење, организацији и евалуацији 
рада. Истраживачким учењем  могуће је подстицати метакогнитивне способ-
ности ученика и помоћи им у конструисању и одабиру оних стратегија и метода 
које утичу на ефикасно решавање задатака. Приликом истраживања, ученик је 
у позицији да самоорганизује и испланира своје учење, надгледа и регулише ток 
учења почевши од почетка до коначне финализације циљева. Док истражује, по-
кушавајући да реши проблем, код ученика је могуће дидактичким инструкцијама 
провоцирати мониторинг и елаборацију свог рада, са нагласком на самопропи-
тивању, проверавању решења, анализирању и синтетисању, лапидарном закљу-
чивању, екстраховању идеја и кључних речи из обрађиваног садржаја. Задатак 
истраживачког учења јесте да подстиче аутономију у учењу, антиципаторско 
учење и коегзистентност у раду, чиме се отварају могућности изналажења од-
говарајућих стратегија, метода и техника учења, а учење постаје учинковитије.

Кључне речи: истраживачко учење, дидактичке инструкције, метаког-
нитивне стратегије

Уводна разматрања

Дидактичка теоријска мисао је током свог дугог развоја била под ути-
цајем различитих друштвених, економских и идеолошких промена, научних и 
теоријских праваца и усмерења, различитих колебања и обликовања. Почетком 
19. века Хербарт је разрадио теоријске основе дидактике, где су он, а посеб-
но његови следбеници – хербартијанци придавали значај преношењу знања на 
ученике у оквиру наставе (чувени формални ступњеви наставе). Као одговор на 
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ригидност и крутост хербартијанаца, крајем 19. и почетком 20. века јавила се 
нова педагошка струја, на челу са Дјуијем. Представници овог правца придавали 
су већи значај активној улози ученика, што се у значајној мери разликовало од 
хербартијанског дискурса учења и поучавања. 

Уместо теорије наставе, Дјуи и његови следбеници заступали су теорију 
учења. Представници нове педагошке струје акценат су стављали на анализу пос-
тупака и радњу ученика. И друга пондерозна имена реформске педагогије истица-
ла су значај ученичког активног партиципирања у настави. Током развоја, ова два 
правца нису супротстављани ни подређивани један другом. Савремена схватања 
указују да је настава тесно повезана са учењем, да настава и учење представљају 
јединствену целину. Идеја о мисаоној активности ученика и самосталном раду1 
није новијег датума. Бројни мислиоци који су се бавили педагошким, односно 
областима васпитања и образовања − Платон, Квинтилијан, Монтењ, Коменски, 
Лок, Русо, Дистервег, Кершенштајнер, Дјуи, Декроли, Дотран, Сикингер и други 
– истицили су мисаону активизацију ученика и наставни рад који ће их подсти-
цати да самостално долазе до решења. 

Метакогнитивно учење представља неизоставни део када је у питању уче-
никово активно мисаоно ангажовање. Узимајући у обзир да савремена настава 
више вреднује  како је ученик нешто научио од тога колико је научио, јасно је 
да су стратегије и методе у учењу од кључног значаја за напредовање ученика. 
Истраживачко учење ствара погодан амбијент за подстицање метакогнитивног 
учења код ученика. Овакво учење не претпоставља употребу једне методе, већ 
више метода, где се посебан нагласак ставља на хеуристичке дидактичке ин-
струкције. Поред тога, истраживачким учењем могуће је објединити и један од 
конституената метакогнтивног учења који, поред подручја когнитивног, нагла-
шава и афективни и социјални аспект учења. То је могуће постићи социјалном 
сфером истраживачке наставе, где су ученици у сталној интеракцији. Путем ра-
дионичарског, сарадничког и тандем рада, ученицима се отвара могућност да 
осмишљавају нове идеје, заједнички проналазе више квалитетних решења и свој 
рад верификују компарирајући га с вршњацима у групи, одељењу. Истраживачко 
учење погодује подстицању метакогнитивних стратегија учења које се односе 
на праћење и надгледање когнитивних процеса, одабир адекватних метода за ре-
шавање проблема, организацију и планирање рада, регулацију процеса учења, 
евалуацију и самоевалуацију урађеног.

Стратегије  метакогнитивног учења

Уколико се осврнемо на чињеницу да је европска дидактичка сцена напустила 
научно-теоријску традицију дидактичке мисли у којој је превладавала „дидактика за-
твореног типа“ и сконцентрисала се на „отворену дидактику“ омеђену феноменолош-
ко-антрополошком и холистичком традицијом мисли (Gojkov, 2009), индикативно је 
1  Овде се самостални рад ученика односи на минималну  предавачку улогу наставника и 

максимално редуковање рада по принципу готових решења и „рецепата“.
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да учење добија нову форму. Ова форма учења одвија се у знаку сусрета појединца са 
садржајем и самим собом, предвиђања, конструисања и реконструисња знања.

Метакогнитивно знање и метакогнитивне способности односе се не само 
на то да је појединац свестан својих когнитивних процеса (опажања, памћења, 
мишљења), већ и својих стратегија учења, што указује да појединац зна кад и 
у којој ситуацији се одређене стратегије учења могу ефикасније применити и 
користити више и боље него неке друге стратегије учења које ће можда бити 
ефикасније у некој другој ситуацији. Процене о ефикасности одређених стра-
тегија решавања задатака и њихово коришћење у одговарајућим ситуација-
ма представљају суштину метакогнитивних стратегија решавања проблема. 
Метакогнитивне стратегије односе се на надгледање нашег пута и напредовања 
ка циљу и свесности да знамо сваког тренутка кад се зауставимо докле смо 
стигли, да проценимо колико је још остало до циља и да то поредимо са утро-
шеним и преосталим временом (Sweeny, 2010). Наставници могу пуно помоћи 
ученицима у томе како да заузимају ефикасне приступе у решавању проблем-
ских задатака и учењу, те тако повећају њихов изглед за успех. Треба нагласити 
да уколико ученици приступају решењу задатака без плана и насумице – успеха 
нема (Стојаковић, 2008). Ученици најбоље уче када су очекивања (постављени 
критеријуми и стандарди) јасно експлицирана. На тај начин могу да проверавају 
сопствени рад и процењују своје напредовање. Када једном интернализују кри-
теријуме ефикасног рада, ученици постају самокритични, вични евалуацији и 
самоевалуацији. (Перкинс, 1992 према: Пешикан, 2003) Наставници увек у току 
наставе могу подстицати ученике да се питају: Како приступити решавању за-
датка; Како доћи до решења и који је метод најбољи?; Постоји ли више начина 
да се дође до решења?; Који је најисправнији?; Који начин решавања проблема је 
најзанимљивији?; Могу ли и ја да покушам да решим задатак на тај и тај начин?; 
Шта треба прво да урадим?; Да ли ћу имати довољно времена да то урадим на 
начин који сам одабрао?; Да ли је мој план у целини добар и да ли ће бити успе-
шан?; Да ли сам и раније решавао задатке на овај начин?; Ако јесам, зашто?; Како 
је било: успешно или неуспешно?; Зашто сада не бих покушао на нови начин?; 
Да ли и како да направим нови план решавања?; Шта је добро, а шта није у мом 
новом плану?; Шта треба да променим, а шта да побољшам?; Колико је и шта 
урађено, а шта је још остало да се уради?; Да ли је преостало довољно времена 
да се то заврши?; Ако не, шта ће остати незавршено ? (Стојаковић, 2008, 2009).

 Када су завршили са радом на задатку, ученике је потребно подстицати да 
себи и даље постављају питања. Нека од њих су: Да ли бих могао још нешто да 
урадим како бих добио бољу оцену?; Какав је мој резултат – да ли је различит од 
других у одељењу?; Да ли сам ово могао да урадим за мање времена?; Да ли бих 
поново радио на сличан начин?; Са ким могу детаљније да разговарам о резул-
тату и методу рада?; Треба ли да тражим више информација и помоћ од других 
(наставника и вршњака у одељењу)? (Стојаковић, 2008, 2009).

Метакогнитивне стратегије учења су у тангентној равни са конструкти-
вистичким мишљењем. Трећа традиција, тзв. педагогија „конструкције“ или 
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конструктивистичка педагогија, а по аналогији на класификације Суходолског, 
„Трећа“, или по неким ауторима у жаргону названа „алтернативна педагогија“, 
настала је под утицајем Канта, крајем 18. века (Gojkov, 2007). Заснована на спон-
таним потребама и природним интересовањима појединаца, ова епистемологија 
заговара слободно изражавање, креативност и знање субјекта: како усвајати 
знања, освајати стратегије учења. У конструктивистичкој теорији упоришно је 
заснована партиципативна епистемологија, где је значајно осећање нечијег на-
чина у чину учења (метакогниција). Појединац се више не задовољава прихва-
тањем сирових података, већ их бира и асимилује (Gojkov, 2009). Конструисање 
знања подразумева не само једноставну акумулацију и ‘слагање’ знања једног 
на друго, већ реструктурисање постојећег, његову имплементацију и разреша-
вање конфронтације претходног са новоосвојеним знањем. Примена констру-
ктивистичке парадигме на нивоу дидактичко-методичких апликација значи да се 
генерално пружа предност поступцима самосталног стицања знања у подстицај-
ном окружењу и ситуацијама за учење. Зато се даје више простора стратегијама и 
методама као што су: хеуристичке стратегије, истраживања у природи, креативне 
методе, учење откривањем, групни рад у малим групама, радионичарски рад. 
Треба напоменути да ниједна метода није сама по себи добра или лоша јер њена 
примереност зависи од циља и садржаја, контекста, ситуације, ученика и настав-
ника (Terhart, 2001). Г. Гојков (2011) истиче да је подстицањем метакогнитивних 
вештина код ученика могуће ублажити, ако не сасвим отклонити, неке од замер-
ки упућених конструктивистичкој парадигми, као што су да конструктивисти из-
олују индивидуалног ученика, не обраћајући довољно пажње на окружење, те да 
стављају акценат на само когнитивне способности, минимизирајући место и уло-
гу средине и игноришући чињеницу да се развој одвија унутар друштва. Такође, 
метакогнитивним вештинама утиче се на афективну сферу, односно осећања, 
жеље, страсти, који имају стратешку улогу у чину учења. 

Улога дидактичких истраживачких инструкција у подстицању 
метакогнитивног учења

Савремена дидактичко-методичка сцена наглашава хеуристичке страте-
гије и методе, које подстичу дивергентну продукцију, критичко мишљење, ан-
тиципаторно учење са израженијим метакогнитивним способностима ученика. 
Истраживачке инструкције подразумевају активно учење, с обзиром да се од 
ученика тражи да буде активни партиципатор у конструисању сопственог знања. 
Израз активно учење је, како наводе Матијевић и Радовановићева (2011), у од-
ређеном смислу плеоназам, с обзиром да свако учење подразумева активност 
субјекта који учи, а свака животна ситуација је у функцији учења. Међутим, овом 
синтагмом желе се истаћи разноврсне активности субјеката који уче, подстицане 
активним методама учења. Различити облици учења ангажују менталне процесе, 
креативност, повезивање знања, примену знања, самосталност, иницијативу, сло-
боду избора и изражавања ученика, па их с правом можемо ословити активним 
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методама, у односу на оне облике учења који захтевају једноставније и ниже 
менталне процесе, активности репродукције, имитирање модела, примену већ 
наученог обрасца, шаблона рада. Ми бисмо овде додали да је значајно говорити 
о активном и интерактивном учењу, односно настави, будући да свака ученич-
ка активност у активној настави доводи до интерактивности. Ово иде у прилог 
ставу Виготског да је учење активна конструкција кроз асиметричну педагошку 
интеракцију у Зони наредног развоја и да настава не може да буде конципирана 
као једносмерна испорука знања, већ да мора бити дизајнирана као дијалог, раз-
мена, како између наставника и ученика, тако и између самих ученика (Пешикан, 
2003).  Саопштавањем резултата свог самостално обављеног задатка, односно 
наученог, у одељењу, ученик изазива реакције других ученика. Тиме активна на-
става спонтано прелази у интерактивну (Илић, Гајић, Маљковић, 2007).

Појмовима искуствено и антиципаторно учење у извесном смислу мо-
жемо да појаснимо израз активно учење. Искуствено учење је такво учење у 
ком субјекти који уче учествују у планирању и организовању процеса учења. 
Искуствена (витагена) настава је заснована на актуелизацији животног искуства 
ученика ради стицања знања. Животна информација, док се не издефинише у 
животно искуство, прелази пут од а) примарне, још неиздиференциране перцеп-
ције; б) улази у процес вредновања, када појединац сагледа њен општељудски 
значај и њену вредност за себе лично и в) долази у завршну оријентациону фазу 
када је појединац усмерава да би је запамтио. У искуственој настави важно место 
заузима сарадња наставника и ученика, где треба да се постигне свест о заједнич-
ким циљевима, да се детерминишу функције учесника у сарадничком процесу, 
од којих се очекује да се узајамно помажу у реализацији циљева. (Вилотијевић, 
Вилотијевић, 2008)

Насупрот традиционалном, адаптивном схватању учења (учење као 
мењање појединца на основу претходних искустава) у дидактичку и методичку 
праксу уводи се појам антиципаторног учења, где је антиципација (предвиђање) 
саставни елемент, и партиципативно учење (активно учествовање ученика). Ово 
иде значајно у прилог метакогнитивном учењу, с обзиром да се учење не схвата 
као акумулација новог знања и урезивање нових информација у постојеће когни-
тивне мапе, већ управо постојеће знање код ученика представља препреку коју 
ученици морају да савладају не би ли овладали новим знањем (Gojkov, Gojkov 
Rajić, Stojanović, 2014). Антиципаторно учење претпоставља активирање маште 
(фантазије), стваралаштво, као и узимање у обзир развојних тежњи и вредности. 
Такође, антиципаторно учење подразумева одговорност за неку одлуку у процесу 
учења, као и ношење са могућим негативним последицама. Преузимање одго-
ворности за одлуке укључује и демократичност, као једно од битних обележја 
ситуација колективног учења (Matijević, Radovanović, 2011).

Нова научна знања су за ученике непозната, исто као што су била непо-
зната и за научног радника, док их путем научног истраживања није сазнао. 
Дистервег је, још пре много година, истицао да лош учитељ открива истину, а 
добар учитељ учи како истину наћи, што даље упућује да уз наставникову помоћ 
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ученици могу истраживати у наставном процесу и долазити до, за њих, непоз-
натих истина најкраћим могућим путем, уз самостални интелектуални напор. 
Тиме је могуће неговати креативне способности код ученика, што је једна од 
коегзистентних тачака са савременом наставом. Креативан ученик има развијену 
флуентност – способност за предлагање бројних идеја при решавању проблема, 
а одише и флексибилношћу мишљења, што подразумева способност промене 
мишљења током решавања проблема, ослобађање од клишеа и самостално тра-
гање за новим путевима  (Jukić, 2005). 

Када ученици у настави имају задатак да индивидуално, у групи или у 
пару самостално откривају оно што им је непознато, и да притом користе раз-
личите изворе знања, да резултате својих трагања за одговорима или решењима 
на различите начине саопштавају наставнику или свим ученицима у одељењу, 
користимо истраживачку наставну методу. Овом методом потенцира се самос-
тални и стваралачки рад ученика, њихово самостално планирање, прикупљање 
чињеница коришћењем различитих извора знања, самостална анализа чињени-
ца, њихово тумачење и самостално саопштавање резултата сопственог истражи-
вања.  У оваквој настави наставник је најмање у улози преносиоца готових знања 
ученицима, а све више стратег, режисер, дијагностичар и сарадник који прати 
развој ученика и прилагођава захтеве њиховим индивидуалним могућностима и 
способностима (Kranjčev, 1985).

Циљеви истраживачког учења су, осим квалитетног образовања и усвајања 
трајног знања, развијање способности ученика за активно коришћење стеченог 
знања, као основе за касније учење и школовање, те целоживотно учење, уз ко-
релацију и интеграцију садржаја. Истраживачке дидактичке инструкције реали-
зују се помоћу методе укључи ме, којом ученици могу више да науче јер активно 
учествују у процесу учења. У истраживачкој настави главни извор знања је при-
рода која нас окружује: школско двориште, парк, река, бара, језеро, зоолошки 
врт, музеј, фабрика, библиотека, биоскоп, позориште, штампарија. Уколико нам 
је из било ког разлога неки од извора недоступан, потребно је да га надоместимо 
наставним средствима (најпре збиркама, очигледним средствима, моделима, ау-
дио-визуелним записима, па тек онда сликама). Социјални аспект истраживачког 
учења огледа се у сарадничком, тимском учењу, кроз дискутовање и дебатовање 
(Klippert, 2001). Кооперативни рад, који подразумева преузимање одговорности 
за извршавање договорених обавеза, као и њихово остваривање, обогаћује и оп-
исмењује искуства међусобних односа ученик – ученик и ученик – наставник. 
Борићева (Borić, 2009) истиче да истраживачка настава омогућује заједнички рад 
учитеља и ученика у свим деловима наставног процеса: планирању и програми-
рању рада, активној партиципацји при реализацији програма рада и вредновању 
рада. Антиципирањем и проналажењем садржаја који га највише занимају, уче-
ник је у могућности да претпостави помоћу којих стратегија ће најефикасније 
успети да реши проблем, односно задатак. Поред тога, преузимањем одговор-
ности, али и ризика за проналажење најбољег решења, код ученика ће се подсти-
цати метакогнитивне стратегије учења. 
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Дидактичке истраживачке инструкције утичу на метакогнитивне страте-
гије учења које су у вези са саморегулативним учењем и обухватају тријадни 
процес учења: фазу пре почетка учења, за време учења и након процеса учења. 
Постављањем проблемске ситуације, препарацијом, илуминацијом и декомпози-
цијом проблема, а након тога и његовом верификацијом, ученици се уче да пла-
нирају, повезују познато са непознатим, елаборирају свој рад, постављају себи 
питања о напредовању тока учења, издвајају битно од небитног, групишу главне 
појмове и идеје, издвајају закључке. Тиме се омогућава конструисање својих саз-
нања коришћењем рефлексије сопственог искуства.

Такође, истраживачко учење не представља једноставан низ корака и ал-
горитама које је потребно следити. Гласер (Glaser, 1998) истиче да током истра-
живачког рада на задацима процес учења пролази кроз серију стања или етапа. 
Код ученика тај процес почиње етапом упознавања где им се пружа могућност 
фамилијаризовања са феноменом који ће изучавати. Након тога, ученици се ус-
меравају на етапу истраживања коју чини више делова. С обзиром да истражи-
вачо учење чини комплексан процес где је неопходно да се и више пута враћа на 
неке делове, да се задржава на њима, одређене делове је некада могуће и прес-
какати. Наиме, ако резултати ученичких истраживања нису потврдили њихово 
почетно предвиђање, онда би их требало упутити да преиспитују своје претпо-
ставке, врате се на почетак истраживања и осмисле нови експеримент. Уколико 
се дизајнирани план показао као неадекватан, ученици ће га редизајнирати. У 
случају да тим ученика дође до прелиминарног закључка који се разликује од 
оног који је добио други тим, требало би да оба тима понове истраживање. Трећа 
етапа у истраживању остварује се када ученици реализују бројна истраживања и 
спремни су да синтетизују оно што су научили. У четвртој етапи ученици пред-
стављају резултате ширем аудиторијуму кроз извештавање постигнутог рада  
(Worтh, Duque & Salтiel, 2011). Оваквим начином рада ученицима се омогућава 
непрестани мониторниг сопственог тока учења, проналажење адекватних метода 
за решавање проблемских ситуација, проверавање одговора и изналажење по-
тенцијално бољих метода и техника помоћу којих је могуће да се ефикасније 
ураде задаци.

Истраживачко учење одвија се кроз три упоришне тачке: учествовање, 
дискусију и дебату. Тиме се ученицима омогућава да евалуирају закључке, укр-
сте мишљења и добију потврду о позитивним и негативним стратегијама свога 
рада, односно учења (Glaser, 1988). Кључна питања у истраживачком учењу која 
подстичу метакогнитивне способности јесу: Шта могу да покушам?; Шта желим 
да сазнам?; Шта већ знам?; Шта је моје питање, а шта проблем?; Како ћу сазнати 
оно што желим?; Шта треба да посматрам и колико детаља треба да забележим?; 
Шта сам сазнао на основу истраживања?; Како то да саопштим другима? (Worтh, 
Duque & Salтiel, 2011).

Истраживачка ванучионичка настава заузима посебно место у истражи-
вачкој настави природе и друштва. Ниједна учионица, ма колико добро била 
опремљена, нити један уџбеник не могу заменити одлазак у природу где се по-
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лази од ученикове близине и свакидашњице, приликом чега се поштује начело 
завичајности и животне близине (Meyer, 2002). Ова настава подстиче корела-
цију између садржаја различитих наставних предмета и посматрање проблема 
с више становишта. Истраживачка ванучионичка настава омогућује ученицима 
долажење до нових сазнања путем очигледности и активног учествовања у ис-
траживању, па растерећује од садржаја енциклопедијског значења.  Васпитни и 
образовни садржаји изван учионице стварају услове за критичко посматрање и 
сучељавање мишљења, разумевање нераскидиве везе и међусобне зависности 
природе и људи, упознавање културне баштине (Stepien, Gallagher & Workman, 
1993). 

Закључна разматрања

Једно од централних питања савремене наставе јесте: Како унапреди-
ти наставни процес и оптимализовати што је више могуће услове у ком се он 
одвија? Није тајна да се већ дуже времена бројни мислиоци, научни радници и 
стручњаци залажу за превазилажење традиционалне наставе у којој доминира 
перцептивно стицање знања, неговање памћења, занемаривање мисаоних про-
цеса, индуктивног и дедуктивнпг мишљења. Модерна настава подразумева ис-
траживачки рад ученика, па је погодно, штавише и неопходно, да на часовима 
доминира истраживачка наставна метода. Путем истраживачке методе, односно 
истраживачког приступа у настави, утиче се на самостални и стваралачки рад 
ученика, њихово самостално планирање, прикупљање чињеница коришћењем 
различитих извора знања, самостална обрада чињеница, њихово тумачење и са-
мостално саопштавање резултата сопственог истраживања. Тако је могуће про-
дуктивније развијати креативне способности ученика и оспособљавати их за ус-
пешно самостално учење. 

Учење засновано на темељима истраживачке наставе знатно доприноси 
развијању метакогнитивних способности код ученика. Ученици су приликом 
истраживачког рада у могућности да развијају сопствене стратегије учења, по-
стављају себи питања и изналазе погодне методе у свом раду, усклађене са њи-
ховим индивидуалним карактеристикама и интенцијама. Истраживачка настава 
претпоставља употребу откривачке, проблемске, хеуристичке, експерименталне 
и других подстицајних метода, активног и интерактивног учења у групи, радио-
ничарског рада, пројектног рада, где се посебна пажња поклања социјалној инте-
ракцији и афективној сфери личности. У таквој настави негују се флексибилност 
и оригиналност мишљења ученика. Ученици равноправно са наставником по-
стављају питања, формулишу хипотезе, раде на њиховој провери, изводе огледе, 
прикупљају чињенице и податке, компарирају их, изводе закључке, коментари-
шу их, доказују узрочно-последичне везе, супротстављају мишљења са осталим 
ученицима, па и наставником.

Путем истраживачког учења могуће је превазићи неке од критикова-
них традиционално укорењених стилова учења (интуитивно, репродуктивно, 
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учење по обрасцу и др.), а ученике позиционирати као активне учеснике у ин-
терактивној настави, кооперативној настави, радионичарском раду, тандем раду. 
Истраживачко учење, на овакав начин, подстиче поред когнитивог, и емоционал-
ни и социјални аспект учења. 

Литература

Borić, E. (2009). Istraživačka nastava prirode i društva, priručnik za nasтavu. 
Преузето 14.8.2014., са www.ufos.unios.hr/modules/wfdownloads/visiт.
php?cid=13&lid

Вилотијевић, М., Вилотијевић, Н. (2008). Иновације у настави. Врање: 
Учитељски факултет.

Glaser, R. (1988). On тhe nature of experтise. In C. Schooler & W. Schaie (Eds.). 
Cognitive functioning and social structure over the life course. Norwood, NJ: 
Ablex.

Gojkov, G. (2007). Metateorijske koncepcije pedagoške metodologije: Uvod u 
pedagošku metodologiju. Vršac: Viša škola za obrazovanje vaspitača.

Gojkov, G. (2009). Didaktika i metakognicija. Vršac: Visoka škola strukovnih studija 
za obrazovanje vaspitača „Mihailo Palov“.

Gojkov, G., Sтojanović, A. (2011). Participativna epistemologija u didaktici. Vršac: 
Visoka škola strukovnih studija za obrazovanje vaspitača „Mihailo Palov“.

Gojkov, G., Gojkov Rajić, A., Stojanović, A. (2014). Heurističke didaktičke strategije 
u visokoškolskoj nastavi. Vršac: Visoka škola strukovnih studija za vaspitače 
„Mihailo Palov“.

Илић, П., О. Гајић и М. Маљковић: (2008). Криза читања: комплексан педагошки, 
културолошки и општедруштвени проблем. Нови Сад: Градска библиотека.

Jukić, S. (2005). Didaktičko-metodički fragmenti. Vršac: Viša škola za obrazovanje 
vaspitača.

Klippert, H. (2001). Kako uspješno učiti u timu: zbirka praktičnih primjera. Zagreb: 
Educa.

Kranjčev, B. (1985). Uvođenje učenika u istraživački rad. Zagreb: Školska knjiga.
Matijević, M., D. Radovanović (2011). Nastava usmjerena na učenika. Zagreb: 

Školske novine.
Meyer, H. (2002). Didaktika razredne kvake: rasprave o didaktici, metodici i razvoju 

škole. Zagreb: Educa.
Пешикан, А. (2003). Настава и развој друштвених појмова код деце. Београд: 

Завод за уџбенике и наставна средства.
Sтepien, W. J., Gallagher, S. A., & Workman, D. (1993). Problem-based learning for 

тradiтional and inтerdisciplinary classrooms. Journal for тhe Educaтion of 
тhe Gifted, 16, 338-357.

Стојаковић, П. (2008). Психологија за наставнике, VI прерађено и допуњено 
издање. Бања Лука: ПРЕЛОМ – Бања Лука.



Даница Веселинов: ДИДАКТИЧКИ АСПЕКТИ ИСТРАЖИВАЧКОГ УЧЕЊА И МЕТАКОГНИТИВНЕ ...

631

Sтojaković, P. (2009). Nasтavna pitanja i zadaci u svjetlu stvaralačkih procesa 
učenja. Istočno Sarajevo: Zavod za udžbenike i nastavna sredstva.

Sweeney, C. M. (2010). The Metacognitive Functioning of Middle School Students 
with and without Learning Disabilities during Mathematical Problem Solving. 
University of Miami: Open Access Dissertations, paper 433.

Terharт, E. (2001). Metode poučavanja i učenja: uvod u probleme metodičke 
organizacije poučavanja i učenja. Zagreb: Educa. 

Worth, Duque & Saltiel (2011). Дизајнирање и имплементација научног проблема у 
основној школи применом инквајери метода, превео са француског Стеван 
Јокић. Београд: Институт Винча (електронски материјал). Преузето 
22.4.2013., са www.rukauтesтu.rs/bdd_image/prilog2.pdf

Danica Veselinov
Vrsac  

DIDACTIC ASPECTS OF RESEARCH LEARNING AND METACOGNITIVE 
STRATEGIES

Abstract

Contemporary didactic theory implies pluralism of teaching methodology in-
cluding combining and integration of heuristic strategies of learning and teaching, with 
a special emphasis on research learning. The aim of research learning reflects in coop-
erative work of teachers and learners, where learners actively participate in choosing 
learning materials, organization and evaluation of work. It is possible to encourage 
metacognitive abilities of learners through research learning and help them construe 
and make a selection of those strategies and methods which influence effacing task 
solving. When researching, a learner is in a position to self-organize and plan his own 
learning, monitor and regulate the course of learning in all stages, ranging from initial 
to final aim reaching activities. In research, while trying to solve a problem and fol-
lowing didactic instructions, a learner can provoke monitoring and elaboration of his/
her own work, focusing on self-examination, checking of solutions, analysing and 
synthesizing, lapidary conclusion making, extracting of ideas and key words from the 
processed contents. The task of research learning is to encourage autonomy in learn-
ing, anticipatory learning and coexistence in work, opening up possibilities for finding 
suitable strategies, methods and techniques of learning, while learning at the same time 
becomes more efficient. 

Key words: research learning, didactic instructions, metacognitive strategies. 
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ДИДАКТИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОГО УЧЕНИЯ И 
МЕТАКОГНИТИВНОЙ СТРАТЕГИИ

Резюме

Современная дидактическая теория подразумевает методичный плюра-
лизм, в котором заступлено комбинирование и интегрирование геуристических 
стратегий учения и обучения, с особенным акцентом на исследовательское об-
учение. Цель исследовательского обучения отражается в кооперативной работе 
учителей и учеников, где ученики активно участвуют в выборе материала для 
учения, организации и закрепления работы. С помощью исследовательского об-
учения можно мотивировать  метакогнитивные способности учеников и помочь 
им при формировании и выборе тех стратегий и методов, которые влияют на 
эффективное выполнение заданий. При исследовании, ученик находится в по-
зиции самоорганизования и планирования своего учения, он может следить и 
регулировать процесс учения с самого начала до конечной финализациии целей. 
Во время исследования, пытаясь решить проблему, у ученика можно дидактиче-
скими инструкциями спровоцировать мониторинг и элаборацию свей работы, с 
акцентом на самоэгзаменации, проверки решений, анализа и синтеза, лапидар-
ному деланию выводов, выделением идей и ключевых слов из обработанного 
содержания. Задача исследовательского обучения - подстрекать самостоятель-
ность при учении, антиципаторное учение и сотрудничество в работе, благодаря 
чему осуществляется возможность поиска соответствующих стратегий, методов 
и техник учения, а учение становится эффективнее.

Ключевые слова: исследовательское обучение, дидактические инструк-
ции, метакогнитивные стратегии
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УВАЖАВАЊЕ ДОСТИГНУТОГ НИВОА РАЗВОЈА УЧЕНИКА 
И ПРИМЕНА МОТИВАЦИОНИХ СТРАТЕГИЈА У НАСТАВИ

Резиме

Наставна пракса показује да су поступци прилагођавања и усклађивања 
наставе са достигнутим нивоом развоја ученика још увек на маргини, те да су 
неопходни додатни напори на постизању компатибилности између планираног 
и реализације планираног. Избор мотивационих стратегија у одељењу ослања 
се на познавање достигнутог нивоа развоја когнитивних и метакогнитивних 
процеса код ученика, наставних метода реализације наставе, као и принци-
па  мотивације за учење. Избор адекватне методичке подлоге за реализацију 
наставе која ће омогућити усаглашавање индивидуалних циљева са циљевима 
групе и разреда, стварање ситуација за учење уз примену метода које провици-
рају когнитивни и метакогнитивни развој ученика као и примену спољашњих и 
посебно унутрашњих мотивационих фактора подршке у јачању свести о себи, 
представњају перманентни захтев у реализацији циљева образовања и васпи-
тања савремене школе.

Кључне речи: уважавање, ниво развоја, прилагођавање, унутрашња мо-
тивација, интерактивност, кооперативност.

1.Уводна разматрања

Препознавање потребе да се свој деци омогући упис у основну школу за-
хтева нову концепцијску структуру наставе,  како у теоријским тако и у прак-
тичним оквирима. У том правцу се одвијају трагања за методичко дидактичким 
решењима која ће омогућити да се наставни процес одвија кроз уважавање ка-
рактеристика психофизичког развоја детета и постављања оквира за стратегије 
мотивације у настави као једног од кључних аксиома наставе.

Наставна пракса показује да су поступци прилагођавања наставе, уважа-
вања посебности ученика и усклађивање наставе са достигнутим нивоом њихо-
вог развоја, још увек на маргини те да су неопходни додатни напори на постизању 
компатибилности између планираног и његове реализације. Уочено је  да постоји 
значајна диспропорција између поставки дидактичких теорија, курикуларних за-
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хтева и реалне ситуације у настави, те да је настава још увек доминантно преда-
вачка, да се мало води рачуна о прилагођавању наставе карактеристикама учени-
ка, њиховом мотивисању и континуираном праћењу достугнутог нивоа развоја. 
Као извор наведених информација коришћени су резултати поступка провере 
остварености стандарда квалитета рада школе у области настава и учење. У ОШ 
„Михајло Пупин“ у Ветернику, школски тим за стандарде је у периоду 2011/2012 
и 2012/2013. школске године истраживао ниво остварености свих стандарда у 
школи. Након споведеног поступка и анализе уочени су стандарди у области 
наставе и учења на којима треба још радити а који су се односили пре свега на 
прилагођавање наставних садржаја ученицима и мотивацији ученика. 

Компаративно сагледавање захтева савремених дидактичких теорија, за-
хтева стандардизације рада образовно–васпитних установа и затеченог стања на 
терену имлицира потребу изналажења примерених методичких решења, која би 
у највећој могућој мери обезбедила реализацију наставе која уважава достигнути 
ниво развоја ученика и њихове мотивације. Циљ рада је  сагледавање наставне 
праксе у односу на основне поставке  савремених дидактичких и мотивацио-
них теорија и да се на основу тога укаже на методичке предности организације 
наставе која уважава достигнути ниво развоја ученика и уводи мотивациону 
стратегију у одељењу. Неопходно је свеобухватно сагледавање наставне праксе 
и теоријско преусмерење дефинисања методичких оквира наставе у следећим 
областима: планирање и програмирање наставе, праћење развоја ученика и мо-
тивација ученика за учење и напредовање.

2. Подршка развоју ученика  и методичка одређења наставе 

Подршка развоју ученика и уважавање индивидуалних карактеристика 
захтева коришћење адекватних стратегија у процесу  планирања и реализације 
наставе.

Планирање и програмирање наставе усмерено на ученике потребно је 
спроводити кроз неколико фаза. 

У Фази планирања најпре се експлицитно приступа избору наставних 
садржаја у оквиру предложених, који су комплементарни са циљевима и зада-
цима наставног предмета и циљевима и задацима образовања, што је сагласно 
са захтевима Клафкијеве дидактике као теорије образовања (Вилотијевић, 1997: 
58). Добро познавање садржаја образовања омогућава њихово касније прила-
гођавање конкретним ученицима. Следећи корак у фази планирања је избор ме-
тода усклађен са захтевима наставних садржаја и карактеристикама ученика 
у одељењу. Изворе за овакво постављен концепт планирања наставе пронала-
зимо у дидактици као теорији поучавања и учења Хајмана  (Вилотијевић, 1997: 
87). Наредни захтев који је неопходно испунити јесте прилагођавање наставних 
садржаја и уважавање Блумове таксономије, посебно  најновије ревизије, која 
експлицитно формулише нивое и циљеве у когнитивном подручју а уједно и 
представља добру основу за успешну процену остварених резултата и остваре-
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ности посебних и општих стандарда постигнућа ученика. Уз све наведено нео-
пходно је и постављање циљева учења како на нивоу одељења тако и индивиду-
ално за сваког ученика уз уважавање захтева достизања функционалности знања 
ученика.

Фаза праћења обухвата вођење педагошке документације и евиденције са 
посебним освртом на усклађеност планираног и реализованог. У оквиру ове фазе 
важно је приступити  изради ученичког портфолија  јер се из  тог документа кас-
није добијају неопходни подаци за процену достигнутог нивоа развоја ученика.

Фаза контроле активности подразумева примену техника и поступака за 
процену квантитавних и квалитативних приказа остварених резултата.  При том 
се увек води рачуна о когнитивном и метакогнитивном развоју ученика,  само-
процени ученика о личном ангажовању и оствареним резултатима у складу са 
постављеним циљевима учења. На тај начин  развија се самосвест код ученика 
као највишој од свих реорганизација којој подлеже психологија преадолесцена-
та (Виготски 1966, према: Златковић 2007:24). Фаза контроле обухвата и проце-
ну остварености посебних стандарда који су планирани за период који се прати 
(процена се врши применом  иницијалних тестова, критеријумских тестова, те-
стова знања и тестова усмерених на проверу оставрености стандарда постиг-
нућа).

Фаза евалуације укључује судове и процене о добијеним резултатима, ат-
рибуције узрока успеха или неуспеха, одлуке о будућим активностима као и про-
цену достигнутог нивоа развоја ученика и колико је он у складу са постављеним 
циљевима учења. Врши се посебна процена планова индивидуализације или ин-
дивидуалних образовних планова који се реализују и саставни су део планирања 
у оквиру одељења у складу са потребама прилагођавања наставе. На основу ева-
луације може се вршити корекција постојећих планова и дефинисање достигну-
тог нивоа развоја ученика као и усмеравање на зону наредног развоја.

Хамбуршки модел Хајмана Шулца препознаје  дидактичко деловање у 
коме су и наставник и ученик делатни субјекти у интерактивном процесу не само 
реализације већ и планирања наставе (Вилотијевић, 1997: 109). Као што се у 
датим фазама може видети, циљ наставе  је да се врши перманентно усаглаша-
вање између онога који “примарно поучава“ - наставника и онога који “примарно 
учи“-ученика и то о : циљевима наставе; исходишном положају на који се циље-
ви односе; варијаблама посредовања – методама и медијима уз чију помоћ треба 
да се дође до исходишног положаја, привременог и коначног, затим о контроли 
успеха која омогућава и ученицима и наставницима да у наставној комуникацији 
управљају сами собом. (Банђур, 2001: 473)

Предвиђање адекватне стратегије праћења развоја ученика у фази 
планирања неизоставно треба да садржи и  континуирано праћење психофизич-
ког развоја ученика уз адекватне мере подршке у коме се обавезно налазе сле-
дећи елементи за праћење: успех ученика из предмета у претходном разреду, 
постојање сметњи у развоју или других фактора важних за процес учења, затим, 
да ли је пружана додатна подршка ученику као и процена интересовања ученика. 
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За период праћења евидентирају се следећи подаци: резултати са иницијалног 
процењивања нивоа постигнућа и развоја, усмена  и писмена провера знања са 
проценом резултата у односу на захтеве и циљеве учења, активност и и нтере-
совања ученика у наставном процесу и процена напредовања у односу на дате 
показатеље. Ово подразумева и обавезни минимални пресек, најмање два пута 
годишње, остварености општих и посебних образовних стандарда постигнућа 
ученика. 

Када се отпочне са применом одабраних метода наставе и учења неопход-
но је обликовање средине за учење која омогућава интеракцију у свим правцима. 
Примена инетарктивности и кооперативности ставља ученика у активну пози-
цију у оквиру наставног процеса са захтевима да дискутује, бира, креира, кри-
тички процењује, закључује и образлаже ставове и закључке пред вршњачком 
групом. 

У оквиру фазе евалуације као завршног дела процеса планирања предвиђа 
се примена поступака за самопроцену ученика. Ово најпре подразумева поста-
вљање циљева и задатака који се желе достићи уз активирање претходног знања 
о наставним садржајима и развијање метакогнитивног знања уз препознавање 
тешкоћа у различитим постављеним задацима. Ученици тако врше идентифи-
ковање знања и вештина које су потребне за њихово превазилажење и примену 
стратегија које су од помоћи у извршавању задатака наставе. У оквиру наведеног 
поступка достиже се и захтев да се постигнућа ученика усмеравају на даљи  раз-
во. Овде је неопходно омогућити ученицима да се укључују у њено планирање а 
самим тим и укључе у планирање наставног процеса, што ће у наредном периоду 
бити важан захтев према образовно-васпитним установама.

 Изналажење адекватне стратегије мотивације за ученике је још једно 
методичко одређење наставе усмерене на уважавање достигнутог нивоа развоја 
ученика које се достиже активирањем мотивационих уверења као што су: са-
моефикасност, циљеви, вредност која се даје задатку, лично интересовање и уз 
то и емоције ученика, што се обухвата мотивационо-афективном облашћу. Из 
бихејвиоралне области мотивације неопходно је планирати време потребног ан-
гажовања за извршавање задатака, као и активирање опажања која се односе на 
задатке и наставни контекст који се односи на контекстуалну област. Уз све ово, 
као важан сегмент мотивације и изналажења адекватне стратегије мотивације 
ученика за учење јесте и развијање свести о себи - селф-концепт (Златковић, 
2007: 19 и 20)  

3. Мотивационе стратегије у контексту наставе усмерене на 
уважавање достигнутог нивоа развоја ученика 

У досадашњим настојањима да се изграде мотивационе стратегије, до-
минирали су поступци који припадају спољашњој мотивацији у којој је теорија 
поткрепљења и казне усмерене на понашање ученика имала примат у образов-
но-васпитном процесу (Требјешанин, 2007 :36). Теорије унутрашње мотивације, 
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(Woodworth, 1918, 1958;  према: Требјешанин, 2007 : 52), полазе од претпоставке 
да је организму уз дату могућност за кретање дат и механизам за сопствено акти-
вирање које је истовремено самонаграђујуће. У настојању да се дају психолошке 
основе унутрашње мотивације, издвојиле су се три групе теорија  о унутрашњој  
мотивацији: нагонске теорије, теорије засноване на оптимизацији несклада или 
узбуђења и теорије чију основу чине осећања делотворности и самоодређења.

У протеклих неколико година запажено је да спољашња мотивација губи 
примат или се не примењује на адекватан начин на шта су утицали многи фак-
тори везани како за образовање тако и за свеопште друштвене токове. Избор 
поткрепљивача у спољашњој мотивацији који су на располагању учитељу, као 
што су обраћање пажње, похвала, награда имају позитивне резултате али за 
краћи временски период. Деца на млађем школском узрасту веома брзо изгубе 
интересовање на позитивне поткрепљиваче као што су награде у смислу неких 
других игара, жетона, печата, активности које нису типичне за школу и могу се 
примењивати али у мањој мери. Посматрајућу два сегмента школе као инсти-
туције, примећено је да су елементи спољашње мотивације најприменљивији у 
васпитном сегменту, односно пре свега код проблема са понашањем ученика. 
У складу са тим, код учесталог насилног понашања ученика према вршњацима 
или старијима, примењују се тзв. мотивишући уговори (Требјешанин, 2007 : 48), 
који су засновани на Премаковом принципу поткрепљивања познат под именом 
“узајамно условљавајући уговор“. Ови уговори су данас саставни део појачаног 
васпитног рада са ученицима и у њима се укључују  родитељи ученика, учитељи 
и ученици. У делу који се односи на образовна постигнућа и мотивацију у обла-
сти учења ови уговори имају мању примену јер су краткотрајни и не дају решење 
за мотивисање на дужи временски период.

За избор мотивационих стратегија у одељењу потребно је познавати везу 
између достигнутог нивоа развоја и то когнитивних и метакогнитивних процеса, 
унутрашње мотивације и то посебно из домена теорије компетенција и самоде-
терминације (self-determinatio), наставних метода и техника које се могу приме-
нити у реализацији наставе, као и принцима мотивације за учење. Ако се има у 
виду да се за  метакомпоненте  сматрају  процеси кроз које се одлучује о томе шта 
је суштина проблема, врши избор начина на који се врши презентовање инфор-
мација, избор стратегија за комбиновање компоненти, праћење тока решавања и 
осетљивост за спољашњи фитбек (Стернберг, према: Гојков, 2002 : 94), а у напред 
наведеној анлизи тренутног стања у наставном процесу су управо оне исказане 
као најнеприменљивије у настави, онда се још јасније сагледава проблем тре-
нутне наставне праксе која није у служби уважавања достигнутог нивоа развоја 
нити исти даље подстиче. Дидактичке инструкције које се примењују у настави, 
било писане или усмене, треба да упућују на  класификовање, избор и контролу 
информација, затим на проверу тачности корака и анализу грешака. Оне треба  да 
подстичу на размишљање о могућим приступима решавању проблема, упућују 
у процену близине решења проблема, омогућавају анализу упоришних тачака и 
вербализација, затим да формулишу  разлоге који објашњавају везу, подстичу на 
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размишљање о датим информацијама, усмеравају на семантичку анализу упо-
ришних тачака уз респектовање претходно утврђених образаца и уз размишљање 
о могућим односима међу предметима. (Стернберг, према: Гојков, 2002 : 107)

Уколико се наставни процес овако смислено организује и води, ученик као 
субјект наставе производи позитивну слику о себи и упућује се у самомотива-
цију за даљи рад. Селф концепт, који се издвојио као битан концепт за развој 
унутрашње мотивације и у директној је вези са  школским успехом и неуспехом, 
своје упориште има у феноменолошком приступу Карла Роџерса  (Carl  Rogers, 
1961) чији је приступ и један од темеља образовања у Србији. У структури селф 
концепта издвајају се компоненте: психолошки селф концепт, академски, со-
цијални и трансперсонални (Huit 1977 према: Златковић,2007 : 19). Академски 
селф-концепт предвиђа успех у школи и учењу. На развој селф концепта, појма 
о себи или свести о себи, у млађем школском узрасту значајну улогу има успех 
у школи. Са друге стране успех у школи утиче на појачавање и развој свести 
о себи (Златковић, 2007: 19). Поштовање принципа мотивације може довести 
наставника да успешније дефинише стратегију мотивације у разреду које пред-
стављају скуп планираних радњи  које подстичу ученике на активност, утичу 
да се достигнути развој унапреди и развијају унутрашњу мотивацију ученика 
за  школско учење и постизање школског успеха. Осим наведених активности 
у области методичке организације наставе општу стратегију мотивације чине и 
подстицајне активности у области учења које још директније подстичу унутра-
шњу мотивацију. Тако можемо прецизирати да  мотивациону стратегију у јед-
ном одељењу могу да чине елементи, као што су уважавање достигнутог нивоа 
развоја сваког ученика кроз адекватно планирање и програмирање наставе; јасно 
постављање циљева учења и усаглашавање индивидуалних циљева са циљевима 
групе и разреда; стварање ситуације учења уз примену метода и техника које 
провоцирају когнитивни и метакогнитивни развој ученика; примена спољашњих 
и посебно унутрашњих мотивационих фактора  и подршка у јачању свести о 
себи уз примену принципа мотивације за учење. Учитељ ће, праћењем и посма-
трањем карактеристика својих ученика, доносити одлуку о допуни или измени 
овог концепта стратегије.

4. Могућности организације наставе у савременој школи

У организацији наставе у млађим разредима основне школе препоручује 
се коришћење интерактивних и кооперативних метода наставе које у већој мери 
подстичу активност ученика и провокацију ума, тј.развој когниције и метакогни-
ције и уједно су мотивацијски фактор који доводи до успешних резултата.

У примерима који следе, а који се могу применити у било ком одељењу 
без обзира на достигнути ниво развоја ученика, истакнута је веза постављених 
захтева из претходног излагања.

Применом концепта интерактивне наставе  различитих нивоа сложености 
постиже се прилагођавање наставних садржаја сваком ученику тако што свако 
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добија задатке у складу са својими интерсовањима и  стиловима учења а сви су за-
даци у директној вези са наставним садржајем. Сваки ученик ради својим темпом 
у оквиру вршњачке групе где се интензивира интеракција најпре са вршњацима 
и где они који спорије напредују могу добити вршњачку подршку у савладавању 
одређених задатака док они који су овладали садржајем добијају могућност његове 
презентације и тиме развијају своју самоефикасност . Кроз интеракцију се врши 
размена о наученом, свако учи сваког и  добија шансу да представи оно што зна 
и на начин који сам изабере до нивоа који је у складу са његовим достигнутим 
нивоом развоја. У исто време он је од других чуо шта још треба знати и сам себи 
може да постави циљ учења, односно да препозна сопствени циљ даљег развој, 
уочи когнитивне и метакогнитивне захтеве које треба још да развија а може ући и 
у процес самопроцене као још један од важних сегмената у оквиру самоодређења, 
самодетерминације као снажног унутрашњег мотивишућег фактора.

За успешно остваривање оваквог концепта наставе потребно је омогућити 
ученицима да раде без временског ограничења што се регулише организацијом 
интердисциплинарног приступа и тематског планирања наставе. Такође је важно 
повремено мењати саставе група како би се остварила социјална интеракција из-
међу свих ученика у разреду. У избору наставних садржаја за ИНРНС (Интерак-
тивне наставе различитих нивоа сложености) се води  рачуна да су адекватни за 
овакав пристип а сама примена може бити ефикасна од другог полугодишта првог 
разреда, онда када учитељ стекне увид у достигнути ниво развоја својих ученика.

Кооперативни мозаик метод омогућава прилагођавање и уважавање ин-
дивидуалних особености ученика јер ученици добијају задатке које индивиду-
ално решавају а затим у интерактивном наставном концепту врше размену кроз 
вршњачку едукацију и “склапају“ те делове мозаика у једну већу слику. На овај 
начин, осим што се постиже прилагођавање садржаја омогућава  се да се  код 
ученика повећа мотивација за учење јер су сами у складу са својим темпом на-
предовања, интересовањима и стиловима учења дошли до жељеног резултата. 
Ученик се уводи у ситуацију самопотврђивања - самодетерминације у вршњач-
кој групи што га  чини равноправним чланом те групе и мотивише на даљи рад. 
Добар мотив за рад је свакако успех. Осим развоја у когнитивном контексту ути-
че се и на социјални контект кроз развој и побољшање комуникације самим тим 
што је подстицана интеракција међу ученицима. Овде можемо уочити директну 
везу са теоријом самоефикасности као дела социјално – културолошке теорије 
Алфреда Бандуре из 1997. године, која истиче да је самоефикасност уверење о 
сопственој способности да ученик учи или изведе активност потребну за пости-
зање одређеног циља на задатом нивоу. Такође се уочава веза са захтевима тео-
рије унутрашње мотивације и то теорије компетенције и самодетерминације а 
што имплицитно доводи у везу мотивације, метода рада и успеха ученика и то 
посебно да мотивациона уверења о сопственој компетенцији јесу чинилац који 
утиче на квалитет ученикове мотивације за учење а тиме и на резултате у учењу 
(Требјешанин,  2007:  95). Мозаик метод  и његове варијанте захтевају добру 
припрему, довољно времена за реализацију те се могу примењивати и као раз-
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војни процеси, процеси учења који трају седам и више дана. Зато је неопходно 
да наставник координира са вођама тимова, да се тимови састају а да се тек  на 
планираном наставном часу врши презентација онога што је урађено. Ова карак-
теристика може бити и недостатак методе, јер током дужег временског периода 
може доћи до опадања мотивације ученика за рад  уколико се састанци група не 
организују довољно често како би се мотивација свих ученика поткрепљивала 
достигнутим резултатима и проценама самоефикасности.

Кооперативно конципирање мапа се заснива се на асоцијативном учењу 
када сваки ученик индивидулано приступа мапирању наставног садржаја у скла-
ду са својим асоцијацијама на исти. Уколико би ученик остао само на овом нивоу 
израде индивидулне мапе, даље напредовање кроз зону наредног развоја би му 
било ускраћено јер недостаје повратна информација о нивоу који је сам достигао 
односно о томе шта још треба да уради у оквиру ситуације за учење. Управо у 
интерактивном контексту, кроз размену са вршњацима и даљем стварању груп-
них и одељенских мапа, ученику се омогућава да сагледа оне аспекте наставног 
садржаја до којих сам није могао или није знао да дође. У том смислу мапирање 
и стварање мапа ума само по себи није довољно већ је неопходан наставак актив-
ности у циљу даљег напредовања.

Код припреме наставе у којој доминира кооперативно конципирања мапа,  
полази се од оног што је сам ученик издвојио, урадио, знао, што значи да се ува-
жава достигнути ниво развоја, искуство и предзнања. Кроз интерактивни процес 
са осталим ученицима свако од  ученика се  уводи  у анализу и допуну садржаја 
јер се врши размена у оквиру групе. Проблеми у примени овакве наставе могу се 
појавити уколико недостаје адекватно упутство и вођење ученика кроз процес, 
стога се препоручује поступност у примени овог концепта, тако што ће се од-
ређени део наставних садржаја асоцијатвно приказивати само на идивидуалном 
ниову а затим кренути у размену најпре на нивоу тандема а затим и група. 

Закључна разматрања

У наредном периоду је неопходно усмеравати пажњу практичара на пре-
познавање предности нове методичке организације наставе путем перманетне 
едукације и целоживотног учења и промовисања примера добре праксе као пот-
крепљивача. Овакав приступ конципирању наставног процеса неминовно дово-
ди до осигурања квалитета рада школе, што се догодило и у поменутој основној 
школи и што је резултирало највишим оценама од стране спољашњих евалуатора 
са посебном похвалом за област настава и учење и подршка ученицима. Проблем 
спремности учитеља да уђу у сферу примене нових концепата наставе је неопход-
но превазићи и то управо применом стратегије мотивације а посебно селф кон-
цепта. Услед бојазни од новог, које даје већу слободу у припреми и реализацији 
наставе, учитељи се теже осмељују да примене неки од наведених методичких 
решења у настави. Међутим, након  прве примене новог и измењеног концепта 
наставе, код учитеља долази до освешћења кључних веза између уважавања спе-
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цифичности достигнутог нивоа развоја ученика, њихове мотивисаности за рад 
у оваквим ситуацијама за учење и остварења захтева стандардизације као мери-
ла квалитета и успешности наставног процеса. Напредак у наведеним правцима 
води нас ка остварењу захтева стицања функционалности знања наших ученика 
и упућивању у концепт целоживотног учења.
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RESPECT OF REACHED LEVEL OF DEVELOPMENT OF STUDENTS AND 
APPLICATION OF MOTIVATIONAL STRATEGIES IN TEACHING

Abstract

Teaching practice shows that the actions of adjustment and harmonization of 
teaching with achieved level of development of students have still been marginalized, 
so that we need additional efforts to reach compatibility between what is planned and 
what is actually carried out. The choice of motivational strategies in a class relies on 
being familiar with the reached level of development of cognitive and metacognitive 
processes in students, teaching methods applied in teaching, as well as the principles 
of motivation for learning. The choice of adequate teaching methodology grounds for 
realization of teaching which will enable harmonization of individual aims with the 
aims of the group and the class, creation of learning situations according to methods 
provoking cognitive and metacognitive development of learners, along with applica-
tion of extrinsic and, even more importantly, intrinsic motivational factors of support 
in empowerment of one’s self-awareness, are all permanent demands in realization of 
aims of education and upbringing of a modern school. 

Key words: respect, development level, adjustment, intrinsic motivation, 
interaction, cooperativeness.

Даница Коцевска, Ветерник

УВАЖЕНИЕ ДОСТИГНУТОГО УРОВНЯ РАЗВИТИЯ УЧЕНИКОВ И 
ПРИМЕНЕНИЕ МОТИВАЦИОННЫХ СТРАТЕГИЙ НА УРОКАХ

Резюме

Учебная практика показывает, что поступки приспособления и согласова-
ния уроков с достигнутым уровнем развития учеников все еще на маргиналии, 
поэтому необходимо приложить дополнительный труд для достижения согласо-
вания, изменение планов и реализацию планированного. Выбор мотивационных 
стратегий в классе опирается на познавание достигнутого уровня развития ког-
нитивных и метакогнитивных процессов у учеников, учебных методов реализа-
ции уроков, так же как и принципов мотивации для учения. Выбор подходящей 
методической базы для реализации уроков, которая даст возможность согласо-
вания индивидуальных целей с целями группы и класса, создание ситуаций для 
учения с применением методов, провоцирующих когнитивное и метакогнитив-
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ное развитие учеников и применение внешних и особенно внутренних мотива-
ционных факторов в поддержке самосознании, составляют важнейшее требова-
ние при реализации целей образования и воспитания современной школы.

Ключевые слова:уважение, уровень развития, приспособление, внутрен-
няя мотивация, интерактивность, сотрудничество.



644

Др Биљaнa Лунгулoв UDK  378:316.344.7
Др Mилeнa Лeтић Прегледни чланак
Универзитет у Новом Саду Примљен: 20. X 2015.
Филoзoфски фaкултeт BIBLID 0553–4569, 61 (2015), 4, p. 644–655.
Нoви Сaд

ДРУШТВEНO ПOРEКЛO EКСКЛУЗИJE И ИНКЛУЗИJE У 
ВИСOКOМ OБРAЗOВAЊУ1

Aпстрaкт

Пoлaзeћи oд aктуeлних зaхтeвa зa пoвeћaњeм дeмoкрaтичнoсти и 
oтвoрeнoсти висoкoг oбрaзoвaњa, ствaрaњa jeднaких шaнси зa свe, кao и 
пoвoљнe срeдинe зa инклузивнo oбрaзoвaњe, у рaду сe прoблeмaтизуje пoрeклo 
eксклузиje и инклузиje мaргинaлизoвaних групa. Пoсeбнo je итaкнут и рaзмaтрaн 
знaчajaн утицaj сoциjaлних, психoлoшких и структурних фaктoрa нa прoцeсe 
eксклузиje и инклузиje пojeдинaцa у oбрaзoвни прoцeс. Нoви прaвци рaзвoja и 
рeфoрмe висoкoг oбрaзoвaњa прeтпoстaвљajу унaпрeђeњe сoциjaлнe димeнзиje 
и пoвeћaњe дeмoкрaтичнoсти и дoступнoсти висoкoг oбрaзoвaњa кoje, у тoм 
смислу, прeдстaвљa oдгoвoр нa рaстућу пoтрeбу друштвa зa инклузиjoм и oбeз-
бeђивaњeм jeднaких шaнси свимa зa приступ висoкoм oбрaзoвaњу. 

Истaкнут je знaчaj сoциjaлних фaктoрa jeр сe друштвeни живoт првeн-
ствeнo oдвиja унутaр (сoциjaлнo психoлoшкoг) oквирa друштвeних oднoсa сa 
другим људимa, a oви oквири нужнo пoдрaзумeвajу и припaднoст и искључeнoст. 
Сa психoлoшкoг aспeктa знaчajнo je нaглaсити и прoблeмaтику кoгнитивних и 
eмoциoнaлних рeaкциja индивидуa нa eксклузиjу и инклузиjу у кoнтeксту интeр-
пeрсoнaлних oднoсa и унутaргрупних ситуaциja, a пoсeбнo у oбрaзoвнoм прoцeсу. 

Oбрaзлoжeнa je тeзa дa су прaксe инклузиje и eксклузиje oбичнo дeтeр-
минисaнe друштвeним пoрeклoм индивидуe, у чeму oбрaзoвaњe игрa вaжну 
улoгу, jeр je прeнoшeњe друштвeних привилeгиja мeђу гeнeрaциjaмa oбичнo пo-
срeдoвaнo oбрaзoвaњeм, a пoсeбнo висoким oбрaзoвaњeм.

Кључнe рeчи: eксклузиja, инклузиja, висoкo oбрaзoвaњe, друштвeнa нejeд-
нaкoст, друштвeнa клaсa. 
1  Рaд je нaстao из истрaживaњa у oквиру прojeктa пoд нaслoвoм „Инклузивнo oбрaзoвaњe: Oд 

пeдaгoшкe тeoриje дo прaксe“ (бр.114-451-2050/2011), кojи дeлoм финaнсирa Сeкрeтaриjaт 
зa нaуку и тeхнoлoшки рaзвoj AП Вojвoдинe.
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Дaнaс пoстojи рaстућa зaинтeрeсoвaнoст зa увeћaњe, кao и зa дивeрзи-
фикaциjу брoja студeнaтa у висoкoм oбрaзoвaњу (OECD, 2001). У питaњу су 
нaстojaњa кoja су узрoкoвaнa рaзличитим фaктoримa, мeђу кojимa дoминирajу 
eкoнoмски и институциoнaлни фaктoри, aли и фaктoри кojи сe oднoсe нa пи-
тaњa друштвeнe прaвдe и jeднaкoсти (приликa). Ta нaстojaњa сe нajчeшћe кoн-
цeптуaлизуjу, тумaчe или лeгитимизуjу нaрaтивимa o глoбaлизaциjи, кoнкурeнт-
нoсти, eкoнoмиjи знaњa или o друштву знaњa (Sörlin and Vessuri, 2007), при 
чeму истaкнуту улoгу игрa упрaвo кoнцeпт инклузиje (види Booth and Ainscow, 
1998). У тoм смислу, инклузиja сe oдрeђуje кao увeћaњe пaртиципaциje (и рe-
дукциje eксклузиje) студeнaтa у друштвeнo дoминaнтним курикулумимa, кул-
турaмa и зajeдницaмa (Booth and Ainscow, 1998: 2). У склaду сa тим, прeдвиђeнo 
je дa сe дo 2020. гoдинe у oквиру рaзвoja и унaпрeђeњa Eврoпскoг прoстoрa 
висoкoг oбрaзoвaњa, пoсeбaн aкцeнaт стaви нa циљeвe и aспeктe кojи сe oднoсe 
нa сoциjaлну димeнзиjу висoкoг oбрaзoвaњa и прoмoциjу дeмoкрaтичнoсти и 
oтвoрeнoсти висoкoшкoлских институциja. Taкaв приступ пoдрaзумeвa рeдeфи-
нисaњe oбрaзoвнe пoлитикe и oбрaзoвних циљeвa, рaзвoj aдeквaтних мeхaнизaмa 
пoдршкe и ствaрaњe пoдстицajнoг oкружeњa и jeднaких шaнси зa свe. 

Oбрaзoвaњe зa свe – идeaл сaврeмeнoг друштвa

Идeaл и врeднoсти инклузивнoг oбрaзoвaњa пoдстaкнутe су нaкoн двe 
мeђунaрoднe кoнфeрeнциje у oргaнизaциjи Уjeдињeних нaциja. Првa, oдржaнa 
у Joмтиeну (Tajлaнд), 1990. гoдинe, прoмoвисaлa je идejу “oбрaзoвaњa зa свe”, 
a њу je прaтилa кoнфeрeнциja UNESCO (Oргaнизaциja Уjeдињeних нaциja 
зa oбрaзoвaњe, нaуку и културу) у Сaлaмaнки (Шпaниja) 1994. гoдинe. Taдa je 
усвojeнa тзв. Сaлaмaнкaнскa Изjaвa (The Salamanca Statement and Framework 
for Action on Special Needs Education) кoja je пoслужилa кao oквир зa измeну 
дoтaдaшњих oбрaзoвних пoлитикa и кojу усвajajу прeдстaвници 92 држaвe и 25 
мeђунaрoдних oргaнизaциja. Прeмa oвoм дoкумeнту, oхрaбруje сe рaзвoj шкoлa 
сa “инклузивнoм” oриjeнтaциjoм кao нajeфикaсниje срeдствo зa пoбoљшaњe eфи-
кaснoсти и трoшкoвa цeлoкупнoг oбрaзoвнoг систeмa. Oснoвни принцип oвoг 
дoкумeнтa je стaв дa шкoлe мoрajу oбухвaтити сву дeцу, нeзaвиснo oд њихoвих 
физичких, интeлeктуaлних, eмoциoнaлних, jeзичких и других кaрaктeристикa 
(UNESCO, 1994). Meђутим, пут дo oствaривaњa синтaгмe “oбрaзoвaњe зa свe” je 
joш увeк дугaчaк. У сирoмaшним зeмљaмa или зeмљaмa у рaзвojу, милиoни дeцe 
joш увeк нeмajу прaвo нa oбрaзoвaњe, нити oбeзбeђeнe услoвe и мoгућнoсти, дoк 
je квaлитeт oбрaзoвaњa пoсeбнo пoд знaкoм питaњa. У бoгaтим држaвaмa, гдe je 
oбрaзoвaњe дoступниje, учeшћe мнoгих учeникa мoжe бити oгрaничeнo нaчини-
мa нa кojи су oргaнизoвaнe шкoлe и учиoницe.

Вaжнo je усвojити и мнoгo шири пoглeд нa синтaгму “инклузивнo 
oбрaзoвaњe”, кao нa прoцeс кojи пaрaлeлнo рaзмaтрa и прoцeсe eксклузиje, a фo-
кусирaн je и нa прoцeсe инклузиje у свим друштвeним сфeрaмa. С тим у вeзи, ин-
клузивнo oбрaзoвaњe ниje сaмo нoви нaзив зa “спeциjaлнo oбрaзoвaњe”, oднoснo 
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зa бaвљeњe учeницимa и студeнтимa сa инвaлидитeтoм или пoтeшкoћaмa у учeњу 
(иaкo je oвo нajчeшћa пeрцeпциja у jaвнoсти). Смисao инклузиje у oбрaзoвaњу 
зaпрaвo je у пружaњу jeднaкoсти oбрaзoвних приликa зa свe, пoд прeтпoстaвкoм 
дa je oбрaзoвaњe нajeфикaсниjи и нajприклaдниjи кaнaл друштвeнe пoкрeтљи-
вoсти у друштвимa и eкoнoмиjaмa кoje су зaснoвaнe нa знaњу. 

Meђутим, лoгикa изa oвaквoг рaзмишљaњa ниje нoвa. Joш у клaсичнoj и 
чувeнoj студиjи o друштвeнoj стрaтификaциjи у Сjeдињeним Држaвaмa, Блaу и 
Дaнкaн су укaзaли нa пoзитивнe eфeктe oбрaзoвaњa кaдa je рeч o друштвeнoj 
пoкрeтљивoсти (Blau and Duncan, 1967/1978). Зaкључaк oвих друштвeних 
нaучникa биo je у тврдњи дa Aмeрикa свe вишe пoстaje мeритoкрaтскo друштвo 
у кojeм je стицaњe пoжeљних друштвeних нaгрaдa (пoпут дoбрих пoслoвa или 
прeстижних прoфeсиja) прe свeгa рeзултaт трудa и спoсoбнoсти тoкoм студиja, a 
нe друштвeнoг пoрeклa, рaсe, eтницитeтa, клaсe или нaслeђeних привилeгиja. Нa 
другoj стрaни, Џejмс Кoлмaн je у (jeднaкo) чувeним “Кoлмaнoвим извeштajимa” 
утврдиo дa рaснa интeгрaциja ниje у вeзи сa друштвeним успeхoм или oбрaзoв-
ним пoстигнућeм индивидуe (Coleman, 1966). Прeмa oвoм минуциoзнoм и oбим-
нoм истрaживaњу oбрaзoвних приликa, ни рaснo интeгрисaнe, ни рaснo сeгрe-
гирaнe шкoлe нису увeћaлe oбрaзoвнo пoстигнућe учeникa у урбaним шкoлaмa. 
Teoриjскe и eмпириjскe дeбaтe o oвим питaњимa, у извeснoм смислу, трajу и 
дaнaс. 

Иaкo сe (висoкo) oбрaзoвaњe чeстo пoсмaтрa или дeфинишe jeдинo у свeт-
лу њeгoвих пoзитивних или “oслoбaђajућих” пoтeнциjaлa, штo сe дaнaс кoнцeп-
туaлизуje у духу идeja o цeлoживoтнoм учeњу или o увeћaнoj пaртиципaциjи 
у прoцeсу висoкoг oбрaзoвaњa, oвo je ипaк jeднoстрaнo или пojeднoстaвљeнo 
тумaчeњe. Пoстojи знaчajнa трaдициja пeдaгoшких, сoциoлoшких и критич-
ких студиja o нaчинимa нa кoje висoкo oбрaзoвaњe дoпринoси рeпрoдукциjи и 
oснaживaњу рaсних, eтничких и клaсних нejeднaкoсти (Illich, 1970/2000; Freire, 
1970/2000; Bowles and Gintis, 1976/2011; Bourdieu and Passeron, 1970/1990). 

С тим у вeзи, вaжнo je рaзмaтрaти питaњa o друштвeнoм пoрeклу oбрaзaцa 
пaртиципaциje искључeних, дeпривилeгoвaних и мaргинaлизoвaних слojeвa 
друштвa у прoцeсу висoкoг oбрaзoвaњa. Уз тo, мoгућe je тврдити и дa висoкo 
oбрaзoвaњe имa пoсeбнo рeлeвaнтaн пoтeнциjaл зa oснaживaњe друштвeних 
нejeднaкoсти зaтo штo oнo, пo дeфинициjи, ниje oтвoрeнo зa свe и ниje oбaвeзнoг 
кaрaктeрa. У тoм смислу, свaкo рaзмaтрaњe o инклузиjи у висoкoм oбрaзoвaњу 
нeoпхoднo je дoпунити рaзмaтрaњимa o eксклузиjи у oвoм друштвeнoм дoмeну. 
Из свих нaвeдeних рaзлoгa, у нaстaвку рaдa ћe бити рeчи упрaвo o друштвeним 
(сoциjaлнo психoлoшким и структурним) фaктoримa или o друштвeнoм пoрeклу 
eксклузиje и инклузиje у oбрaзoвaњу, уз рaзмaтрaњe сaврeмeних пoкушaja крeи-
рaњa инклузивнoг друштвa знaњa, oличeних у Бoлoњскoм прoцeсу. 
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Сoциjaлнo психoлoшки фaктoри eксклузиje и инклузиje у 
oбрaзoвaњу

Друштвeни живoт сe првeнствeнo oдвиja унутaр (сoциjaлнo психoлoшкoг) 
oквирa друштвeних oднoсa сa другим људимa, a oви oквири нужнo пoдрaзумeвajу 
и припaднoст и искључeнoст. Нaимe, друштвeни oднoси пo прaвилу “укључуjу” 
oдрeђeнe људe у тaj oднoс, aли имajу и грaницe кoje (пo истoм прaвилу) “искљу-
чуjу” другe. Нa примeр, пoрoдицe кao друштвeнe групe стичу и губe нoвe члaнoвe у 
прoцeсимa рaђaњa, смрти, брaкa, рaзвoдa итд., кao штo и шкoлe и друштвeнe групe 
вршњaкa стичу и губe свoje члaнoвe прoтoкoм врeмeнa, мигрaциjaмa и тoмe слич-
нo. Нa сличaн нaчин функциoнишу и пoткултурнe групe, клубoви, oргaнизaциje, 
сусeдствa, зajeдницe итд., збoг чeгa сe мoжe рeћи дa je нajвeћи дeo друштвeнoг 
живoтa сaчињeн упрaвo oд динaмикe у вeзи сa тим кoгa (нe) укључуjeмo и (нe) 
искључуjeмo у групe кojимa припaдaмo (Abrams, Hogg and Marques, 2005). 

У тoм смислу, мoжe сe рeћи и дa су зидoви, путeви, oгрaдe, прoзoри, 
врaтa, рoвoви и сличнe структурe сaмo физичкa мaнифeстaциja нaшe психoлoш-
кe пoтрeбe зa рукoвoђeњeм мeхaнизмимa искључивaњa и укључивaњa. У eсejу 
“Moст и врaтa” кojи свeдoчи o друштвeнoj прoизвoдњи прoстoрa или физичкoj 
oргaнизaциjи друштвa, Зимeл je joш пoчeткoм 20. вeкa истицao дa су људи у 
свaкoм мoмeнту, нeпoсрeднoм или симбoличкoм, физичкoм или мeнтaлнoм, 
бићa кoja “oдвajajу пoвeзaнo” и “спajajу oдвojeнo” (Simmel, 1909/1994). Уз тo, 
сoциoлoзи и сoциjaлни психoлoзи су joш 1960-их гoдинa истaкли дa eтикeти-
рaњe пojeдинaцa кao друштвeних дeвиjaнaтa зaпрaвo eтикeтирa oвe индивидуe 
кao “aутсajдeрe” (Becker, 1963). Нaрaвнo, инклузиja и eксклузиja у oбрaзoвнoм 
кoнтeксту прeдстaвљajу мнoгo “ужe” фeнoмeнe oд нaвeдeних, aли нe смe сe из-
губити из умa дa je у питaњу сaмo спeцифични изрaз oвe ширoкe сoциjaлнo пси-
хoлoшкe динaмикe. 

У сoциjaлнo психoлoшкoм смислу, мoгућe je гoвoрити o кoгнитивним и 
eмoциoнaлним рeaкциjaмa индивидуa нa eксклузиjу и инклузиjу у кoнтeксту 
интeрпeрсoнaлних oднoсa и унутaргрупних ситуaциja. Нa примeр, истрaживa-
чи истичу дa друштвeнa eксклузиja увeћaвa aгрeсивнoст и ризичнo пoнaшaњe, 
смaњуje кaпaцитeт зa кooпeрaциjу, aлтруизaм и прoсoциjaлнo пoнaшaњe, дoк у 
oбрaзoвнoм кoнтeксту слaби пoстигнућa у дoмeну aнaлитичкoг рaзмишљaњa, 
тeстoвa интeлигeнциje и рeшaвaњa прoблeмa (Twenge and Baumeister, 2005). У 
eмoциoнaлнoм смислу, пoслeдицe друштвeнe искључeнoсти, oдбaцивaњa или 
oстрaкизмa oчитaвajу сe у низу нeгaтивних oсeћaњa или рaспoлoжeњa пoпут 
пoврeђeнoсти, oзлojeђeнoсти, oсeћaњa изoлoвaнoсти, нискoг сaмoпoуздaњa, иaкo 
сe oви бихeвиoрaлни oбрaсци пoнeкaд мoгу трaнсфoрмисaти у (прoсoциjaлну) 
мoтивисaнoст зa “пoмирeњeм” и oбнoву укључeнoсти или сoциjaлнe инклузиje 
(Williams and Govan, 2005). Moгућe je дeмoнстрирaти и нeурoфизиoлoшкe рeaк-
циje нa друштвeну искључeнoст, кaдa je симулирaнa ситуaциja дoдaвaњa лoп-
тe. (Eisenberger, Lieberman and Williams, 2003). Taквe нaлaзe пoтврђуje eкпeри-
мeнт у кoмe су сe испитaници дoдaвaли лoптoм aли jeднoм oд њих никaдa нису 
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бaцaли и нa тaj нaчин je биo искључeн из игрe и групe. Нaкoн aнaлизe и снимaњa 
њeгoвe мoждaнe aктивнoсти, зaкључeнo je дa je oблaст мoзгa кoja je билa нajaк-
тивниja у тим мoмeнтимa oнa кoja je инaчe aктивнa кaдa oсoбa трпи физички 
бoл (Eisenberger, Lieberman and Williams, 2003). Дaклe, oблaсти мoзгa кoje сe aк-
тивирajу услeд друштвeнoг искључивaњa су истe oблaсти кoje сe aктивирajу и 
у случajу физичкoг бoлa, штo oбjaшњaвa збoг чeгa дeлуje кao дa oдбaцивaњe и 
искључивaњe “бoли” (види и MacDonald and Leary, 2005).

Вaжнo je рaзумeти и дa je друштвeнa eксклузиja вaжaн aспeкт прoцeсa 
стигмaтизaциje, дoк искључивaњe стигмaтизoвaних игрa вaжну улoгу у рaзвojу 
унутaргрупнoг идeнтитeтa. Нaимe, стигмa je aтрибут кojи дискрeдитуje инди-
видуу и рeдукуje je нa стигмaтизoвaни идeнтитeт. У клaсичнoм дeлу Стигмa, 
Гoфмaн je тврдиo дa je стигмaтизoвaнoj индивидуи пoсeбнo тeшкo дa “игрa” 
сoпствeну друштвeну улoгу jeр нeмa дoвoљну кoнтрoлу нaд инфoрмaциjaмa кoje 
(o)дaje o сeби (Goffman, 1963/1976). Психoлoшкe пoслeдицe стигмaтизaциje су 
изузeтнo нeгaтивнe, укључуjући ту и oсeћaњa мржњe прeмa сaмoм сeби, oсeћaњa 
бeзврeднoсти итд., a стигмaтизoвaнe oсoбe сe нa систeмaтски нaчин искључуjу из 
прoцeсa oбрaзoвaњa, зaпoслeњa и нaпрeдoвaњa у кaриjeри (Major and Eccleston, 
2005). С другe стрaнe, eксклузиja (зajeднo сa стигмaтизaциjoм) игрa вaжну улo-
гу у oдржaњу унутaргрупнe инклузиje, пoштo oснaжуje oсeћaњa групнe припaд-
нoсти. Нaимe, jeдaн oд oснoвних зaдaтaкa свaкe друштвeнe групe je рeгулaциja 
групнoг члaнствa (a групe сe нajчeшћe дeфинишу у oднoсу прeмa нeкoj другoj 
групи), штo имплицирa и прaксe eксклузиje и друштвeнoг oстрaкизмa. 

Кoje су пoслeдицe oвих прoцeсa нa oбрaзoвaњe и нa oбрaзoвни успeх? Нa 
првoм мeсту, пoстojи скуп oднoсa и вeзa измeђу вaриjaбли кojи утичу нa инклузиjу 
(друштвeнo пoрeклo, клaснa припaднoст итд.) и пoтoњeг oбрaзoвнoг (и прoфe-
сиoнaлнoг) успeхa. Нaимe, вaриjaблe пoпут друштвeнoг пoрeклa и/или клaснe 
припaднoсти oбичнo су у дирeктнoj вeзи сa кoличинoм oхрaбрeњa и пoдршкe кoje 
учeници и студeнти дoбиjajу из свoje нeпoсрeднe oкoлинe – рoдитeљa, вршњaкa, 
нaстaвникa и прoфeсoрa. Кoнсeквeнтнo тoмe, фaктoри oхрaбрeњa и пoдршкe 
пoврaтнo утичу нa aспирaциje у вeзи сa oбрaзoвaњeм и прoфeсиjaмa кoje учeни-
ци oдaбирajу. Oвaj утицajни тeoриjски мoдeл кojи пoвeзуje друштвeну клaсу, рo-
дитeљскo oхрaбрeњe и oбрaзoвнe aспирaциje сe oбичнo нaзивa “Вискoнсинским 
мoдeлoм”, пoштo je свojeврeмeнo кoнцeптуaлизoвaн нa oснoву истрaживaњa 
вишe oд 10 хиљaдa учeникa виших рaзрeдa срeдњих шкoлa у Вискoнсину (Sewell 
and Shah, 1968). Дaклe, фaктoри oхрaбрeњa и пoдршкe прeдстaвљajу снaжну 
вaриjaблу кoja знaчajнo пoсрeдуje измeђу вaриjaбли сoциoeкoнoмскoг стaтусa и 
интeлигeнциje. Нajвeћи утицaj oвих фaктoрa упрaвo je у дoмeну плaнoвa учeникa 
кojи сe тичу уписивaњa и oдaбирa фaкултeтa.

Зaтим, вeoмa вaжaн фaктoр инклузиje и eксклузиje прeдстaвљa култур-
ни кaпитaл. Прeмa Бурдиjeу, oбрaзoвни курикулуми прeдстaвљajу рeфлeксиjу 
или oдрaз прaвилa и врeднoсти дoминaнтнe културe у друштву, a културни кa-
питaл прeдстaвљa упућeнoст индивидуe у oвa прaвилa и врeднoсти (Bourdieu, 
Passeron, 1970/1990). Дoминaнтнa културa je културa привилeгoвaних друштвe-
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них слojeвa, a дeцa кoja су вaспитaнa унутaр oвих слojeвa тaдa aдeквaтнo и eфи-
кaснo интeрнaлизуjу врeднoсти дoминaнтнe културe. Oвo je фaктoр кojи зaтим 
снaжнo дoпринoси прaксaмa инклузиje и eксклузиje у oбрaзoвaњу, a дeтeрми-
нишe и oбрaзoвнo пoстигнућe, кao и пoтoњe aкaдeмскe и прoфeсиoнaлнe (нe)
успeхe, друштвeнe нaгрaдe и привилeгиje. Нaимe, културни кaпитaл сe oбичнo 
пoистoвeћуje сa упућeнoшћу или пoзнaвaњeм фeнoмeнa “висoкe културe” (имeнa 
сликaрa, кoмпoзитoрa итд.) или сa учeшћeм у aктивнoстимa “висoкe културe” 
(пoсeтa музejимa, кoнцeртимa клaсичнe музикe итд.). С тим у вeзи, oд пoсeбнe je 
вaжнoсти и излoжeнoст књигaмa и читaњу кoд кућe, штo дoпринoси прoцeсимa 
инклузиje и eксклузиje у прoцeсу oбрaзoвaњa.

Уз културни кaпитaл, вaжaн сoциjaлнo психoлoшки фaктoр je и сoциjaлни 
кaпитaл индивидуe, тj. кaрaктeристикe индивидуинe друштвeнe мрeжe (пoрo-
дицa, приjaтeљи, пoзнaници итд.) (Coleman, 1988). Oбичнo сe гoвoри o чeтири 
извoрa сoциjaлнoг кaпитaлa, oднoснo o улoзи сoциjaлнoг кaпитaлa кaдa je рeч 
o друштвeнoj кoнтрoли, пoрoдичнoj пoдршци, oднoснo o кoристимa кoje инди-
видуa мoжe дa имa oд вaнпoрoдичних друштвeних мрeжa (Portes, 1998). У тoм 
смислу, вaжнa je и пoрoдичнa струтурa, oднoснo присуствo oбa рoдитeљa тoкoм 
oдрaстaњa дeтeтa, aли и ширe нeсрoдничкe мрeжe пoдршкe приjaтeљa и пoзнaни-
кa. Слaбиje друштвeнe вeзe пoрoдицe и дeтeтa унутaр зajeдницe пo дeфинициjи 
дoпринoсe прaксaмa eксклузиje, дoк jaчe друштвeнe вeзe прeдстaвљajу чинилaц 
инклузиje у oбрaзoвaњу. 

Кoнaчнo, групнo члaнствo je oд вeликoг сoциjaлнo психoлoшкoг знaчaja зa 
индивидуe, a искуствo мaргинaлизaциje унутaр друштвeнe групe прaћeнo je низoм 
нeгaтивних eфeкaтa, пoпут нeгaтивних oсeћaњa, aнксиoзнoсти, нижeг сaмoпoуз-
дaњa итд. штo имa свoje пoслeдицe пo oбрaзoвaњe (Pickett and Brewer, 2005: 107). 
Друштвeнe групe зaдoвoљaвajу низ oснoвних људских пoтрeбa пoпут oсeћaњa 
припaднoсти, сигурнoсти и aсимилaциje, тe мoгућнoст губиткa групнoг члaнствa 
прeдстaвљa знaчajaн изaзoв зa индивидуу. Прeд тaквим изaзoвимa, индивидуe 
нeрeткo мoдификуjу сoпствo, a њихoвo пoнaшaњe грaвитирa нa кoнфoрмизму 
и прoтoтипним aкциjaмa, штo дoдaтнo утичe нa блaгoстaњe индивидуe. С дру-
гe стрaнe, истинскa инклузиja смaњуje мeђугрупнe прeдрaсудe и пристрaснoсти, 
дoпринoси jeднaкoсти приликa, кao и друштвeнoj мoбилнoсти мaргинaлизoвa-
них групa. Meђутим, чињeницa je дa пoстoje и структурнe прeпрeкe зa инклузиjу 
у oбрaзoвaњу, oднoснo структурнe oкoлнoсти кoje oснaжуjу прaксe eксклузиje. 

Структурни фaктoри eксклузиje и друштвeнe нejeднaкoсти у 
oбрaзoвaњу

Нejeднaкoст oбрaзoвних приликa и oбрaзoвнoг пoстигнућa нeрeткo je рeзул-
тaт друштвeнe eксклузиje кoja je структурнoг, a нe сaмo сoциjaлнo психoлoшкoг 
кaрaктeрa. Другим рeчимa, прaксe инклузиje и eксклузиje oбичнo су дeтeрминисaнe 
друштвeним пoрeклoм индивидуe, у чeму oбрaзoвaњe игрa вaжну улoгу. Нaимe, 
прeнoшeњe друштвeних привилeгиja мeђу гeнeрaциjaмa oбичнo je пoсрeдoвaнo 
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oбрaзoвaњeм, a пoсeбнo висoким oбрaзoвaњeм. Meђу структурним фaктoримa oвe 
нejeднaкoсти нaлaзe сe eфeкти друштвeнoг пoрeклa нa oбрaзoвни прoцeс, a зaтим 
и eфeкти oбрaзoвaњa нa прoфeсиoнaлни aнгaжмaн и eкoнoмски пoлoжaj. Друштвa 
кoja жeлe дa сe ухвaтe у кoштaц сa прoблeмoм инклузиje и eкслузиje зaпрaвo су у 
пaрaдoксaлнoj ситуaциjи – у пoтрaзи су зa друштвeним и oбрaзoвним систeмoм 
кojи je истoврeмeнo и мeритoкрaтскoг eгaлитaрнoг кaрaктeрa. 

Oснoвни структурни фaктoри кojи дeтeрминишу динaмику инклузиje 
и eксклузиje свaкaкo су у вeзи сa кaрaктeристикaмa шкoлa и унивeрзитeтa 
кoje пoхaђajу учeници, oднoснo студeнти. Maњe шкoлe, рaзрeди или студиjскe 
групe, кao и aдeквaтнa рaзмeрa брoja учeникa и нaстaвникa у jeднoj групи, 
дoпринoсe oбрaзoвним пoстигнућимa и oснaжуjу прoцeсe инклузиje. Meђутим, 
нa oвe прoцeсe утичe и кaрaктeр шкoлa и унивeрзитeтa кao “прeстижних”, a кoje 
нajчeшћe пoхaђajу учeници и студeнти привилeгoвaнoг друштвeнoг пoлoжaja. 
Другим рeчимa, друштвeнa клaсa je jeднa oд нajвaжниjих структурних дeтeр-
минaнти нejeднaкoсти у oбрaзoвaњу, кao и зa прoцeсe eксклузиje и инклузиje 
(види Bowles and Gintis, 1976/2011; Archer, Hutchings and Ross, 2003).

У тoм смислу, дeцa рoдитeљa из рaдничкe клaсe имajу кoнзистeнтнo нижи 
стeпeн oбрaзoвнoг пoстигнућa и мaњa je вeрoвaтнoћa зa њихoву пaртиципaциjу 
у нe-oбaвeзнoм, oднoснo висoкoм oбрaзoвaњу (Archer, 2003). Уз тo, млaди људи 
из рaзличитих друштвeних клaсa нe пoхaђajу истe oбрaзoвнe институциje, нити 
стичу сличнe нивoe квaлификaциja, кoмпeтeнциja и вeштинa. У свим фaзaмa 
oбрaзoвнoг прoцeсa, млaди људи кojи вoдe пoрeклo из нижих друштвeних клaсa 
имajу нижe oбрaзoвнe рeсурсe, лoшиje услoвe зa oбрaзoвaњe, a студирajу и мaњe 
прeстижнe студиjскe прoгрaмe. 

Нaимe, структурнa eксклузиja сe oглeдa и у ситуaциjaмa у кojим су oблaсти 
знaњa, шкoлски прeдмeти и студиjски прoгрaми стрaтификoвaни пo прeстижу. 
Иaкo хиjeрaрхиja прeдмeтa (нпр. мaтeмaтикe вeрсус jeзикa) вaрирa мeђу друштви-
мa, aкaдeмски и нaучни прeдмeти oбичнo имajу виши стaтус oд oних прaктичних, 
нeнaучних и хумaнистичких. Прeстижнe нaучнe oблaсти сe смaтрajу кoмплeкс-
ниjим и прилaгoђeниjим зa студeнтe кojи пoтичу из привилeгoвaних пoрoдицa, 
a нeнaучнe, прaктичнe и хумaнистичкe oблaсти сe нудe “слaбиjим” студeнтимa 
кojи пoтичу из нижих сoциoeкoнoмских стрaтумa (Reay, Davies, David and Ball, 
2001). Oднoснo, прeдмeти првoг типa припрeмajу учeникe зa висoкo oбрaзoвaњe, 
a прeдмeти другoг типa зa рaдну снaгу. У вeћини зeмaљa, успeх из прeстижних 
прeдмeтa у срeдњим шкoлaмa je прeдуслoв зa упис нa висoкo сeлeктивнe фa-
култeтe, збoг чeгa и хиjeрaрхиja курикулумa игрa вaжну улoгу у рeпрoдукциjи 
нejeднaкoсти oбрaзoвних приликa, кao и структурнe eксклузиje.  

O oвoм фeнoмeну je писao joш Aлтисeр у свojoj тeoриjи идeoлoгиje, 
нaвoдeћи дa oбрaзoвaњe у кaпитaлистичкoм друштву прeдстaвљa држaвни aпaрaт 
кojи рeпрoдукуje oкoлнoсти кaпитaлистичкe прoизвoдњe (Althusser, 1970/1971). 
Иaкo шкoлe и унивeрзитeти тврдe дa нудe jeднaкe шaнсe зa свe, oнe зaпрaвo 
oснaжуjу кaпитaлистичку пoдeлу рaдa, припрeмajући дeцу и студeнтe зa клaснo 
дeтeрминисaнe пoслoвe и кaриjeрe нa тржишту рaдa. 
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Зa рaзлику oд oвих структурних кoнцeптуaлизaциja клaсe и oбрaзoвaњa, 
сaврeмeни тeoрeтичaри пoпут друштвeних кoнструктивистa клaсу нe пoсмaтрajу кao 
фиксни, кaтeгoрички кoнцeпт, вeћ кao кoнцeпт кojи je флуидaн и друштвeнo кoн-
струисaн нa oснoву интeрaкциja измeђу индивидуa, групa, институциja и пoлитикa 
(види Gergen, 1985). Нaимe, трaдициoнaлнa зaмисao клaсe кao oбjeктивнe дaтoсти 
зaмeњуje сe идejoм o клaсним идeнтитeтимa и нejeднaкoстимa кao eнтитeтимa кojи сe 
кoнстaнтнo (рe)кoнструишу путeм дискурсa. Oвa рeкoцeптуaлизaциja je зaнимљивa 
зa рaзмaтрaњe мeђуoднoсa клaсe и oбрaзoвaњa, пoсeбнo у духу oбрaзoвних нaрaти-
вa и прaкси инклузиje и eксклузиje. Нa oвaj нaчин, тврди сe дa институциje висoкoг 
oбрaзoвaњa тaкoђe утичу нa дискурзивну рeпрoдукциjу нejeднaких oбрaзaцa пaрти-
ципaциje учeникa и студeнaтa у oбрaзoвнoм прoцeсу и тржишту рaдa, a oд пoсeбнoг 
знaчaja тaдa су фaктoри пoпут културe индивидуaлизмa, oбрaзaцa пoтрoшњe и укусa, 
флуидних клaсних идeнтитeтa итд. (Archer, 2003: 12-13). 

Aргумeнт кojи сe нajчeшћe нaвoди у oдбрaну прoцeсa инклузиje и смaњeњa 
структурнe eксклузиje jeстe дрaмaтичнo ширeњe или eкспaнзиja (висoкoг) 
oбрaзoвaњa у другoj пoлoвини 20. вeкa. Нaимe, тoкoм 1950-их и 1960-их гoдинa 
сaмo oкo jeднe трeћинe дeцe у рaзвиjeним зeмљaмa су зaвршaвaли срeдњe шкoлe, 
a дaнaс je тa брojкa oкo 90%. Исти прoцeс je нa дeлу и кaдa je рeч o висoкoм 
oбрaзoвaњу: 1960-их гoдинa фaкултeт уписуje мaњe oд 20%, a дaнaс je тa ци-
фрa oкo 50% aдoлeсцeнaтa (Reay, Davies, David and Ball, 2001: 855-856). Прeт-
пoстaвкa je дa су oви прoцeси “привукли” или “укључили” и дeпривилeгoвaнe 
друштвeнe слojeвe и сaмим тим дoпринeли смaњивaњу друштвeнe нejeднaкoсти 
у oбрaзoвaњу кoje сe крeћe кa идeaлу мeритoкрaтиje. 

Meђутим, друштвeни нaучници кojи изучaвajу друштвeну стрaтификaциjу 
дoлaзe дo другaчиjих зaкључaкa. Нaимe, joш прe нeкoликo дeцeниja, сoциoлoг 
Robert Mare je рaзвиo сoфистицирaни мoдeл зa aнaлизу oбрaзoвнe стрaтифи-
кaциje кao сeквeнцe кључних “прeлaзних тaчaкa” нa кojимa учeници и њихoвe 
пoрoдицe oдлучуjу o нaстaвку (или прeстaнку) oбрaзoвнoг прoцeсa (Mare, 1981). 
Упркoс eкспaнзиjи сeкундaрнoг и тeрциjaрнoг oбрaзoвaњa, нaвeдeнe oдлукe 
су и дaљe дeтeрминисaнe сoциoeкoнoмским стaтусoм, oднoснo друштвeнoм 
клaсoм учeникa/студeнaтa и њихoвих рoдитeљa. Другим рeчимa, вeрoвaтнoћa 
oдустajaњa oд нaстaвкa прoцeсa шкoлoвaњa нa oвим “прeлaзним тaчкaмa” 
joш увeк je пoд снaжним утицajeм клaснoг пoлoжaja, нa штa укaзуje дeтaљнa 
aнaлизa прoмeнa у oбрaзoвнoj стрaтификaциjи у прeтхoдних сeдaм дeцeниja у 
Сjeдињeним Држaвaмa. Oви пoдaци зaтим су рeплицирaни и у другим индус-
триjaлизoвaним држaвaмa и зeмљaмa у рaзвojу. Дaклe, упркoс квaнтитaтивнoj 
eкспaнзиjи oбрaзoвaњa, eфeкти друштвeнoг пoрeклa кaдa je рeч o (oдлуци o) 
нaстaвку oбрaзoвaњa нису oпaли, и чaк су сe блaгo увeћaли. Oднoснo, oбрaзoвни 
стaтус и зaнимaњe рoдитeљa (пoсeбнo oчeвa) дeтeрминишe oпрeдeљeњe синoвa 
зa нaстaвaк и нaпрeдoвaњe у oбрaзoвaњу у истoj мeри у кojoj je тo биo случaj 
пoчeткoм 20. вeкa (Mare, 1981: 72). Прoцeс oштрe oбрaзoвнe стрaтификaциje 
свeдoчи o изузeтнoj стaбилнoсти oбрaсцa структурнe нejeднaкoсти у пoглeду 
сoциoeкoнoмскoг пoрeклa.
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***

Oдбaцивaњe и eксклузиja, кao и прихвaтaњe и инклузиja, прeдстaвљajу 
нeминoвни или нeизбeжни дeo друштвeнoг живoтa, a сaмим тим и (висoкoг) 
oбрaзoвaњa. Свaкo бивa oдбaчeн или искључeн oд стрaнe других у нeкoм трe-
нутку врeмeнa, нaпрoстo зaтo штo људи имajу oгрaничeну кoличину врeмeнa 
и eнeргиje кojу мoгу дa пoсвeтe друштвeним oднoсимa сa другимa. Укључи-
вaњe или инклузиja нeкe индивидуe нужнo инхибирa приликe и мoгућнoсти зa 
укључивaњe другe oсoбe у исти прoцeс, у друштвeнe мрeжe и oднoсe. Meђутим, 
jaвнe пoлитикe кoje сe хвaтajу у кoштaц сa динaмикoм инклузиje и eксклузиje 
мoрajу спрeчити или oтклaњaти структурнe фaктoрe кojи дoвoдe дo систeмaтскe 
eксклузиje дeпривилeгoвaних индивидуa нa друштвeнoм и сoциjaлнo психoлoш-
кoм плaну. Уз тo, пoпулaрни тeрмин “инклузивнo oбрaзoвaњe” пoнeкaд прeти дa 
зaмути или oдврaти људe oд рeaлнoсти друштвeних прaкси eксклузиje. Другим 
рeчимa, увeћaнa или пoтпунa пaртиципaциja дeцe из нeкoг сусeдствa у лoкaл-
нoj шкoли joш увeк нe знaчи дa je идeaл инклузивнoг oбрaзoвaњa пoстигнут, 
прe свeгa збoг друштвeнe eксклузиje кoja сe oдвиja нa сoциjaлнo психoлoшкoм 
и структурнoм плaну, и прeдстaвљa прeпрeку зa oбрaзoвaњe кoje je прaвeднo, 
eгaлитaрнo или jeднaкo зa свe. 
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SOCIAL ORIGIN OF EXCLUSION AND INCLUSION IN HIGHER EDUCATION

Abstract

Starting from the current demands for the increase of democracy and open-
ness of higher education, creation of equal opportunities for all, as well as favourable 
environment for inclusive education, the paper problematizes the origin of exclusion 
and inclusion of marginalized groups. Special emphasis is put on social, psychological 
and structural factors and their significant influence on the process of exclusion and 
inclusion of individuals in educational process. New movements of development and 
reforms of higher education assume improvement of social dimension and increase of 
democratic nature and availability of higher education, which, in this sense, becomes 
a response to the increasing need of society for inclusion and provision of equal op-
portunities for all to access higher education. 

Social factors are especially emphasized, having in mind that social life occurs 
primarily within (social-psychological) framework of social relations with other peo-
ple, and these frameworks necessarily imply both belonging and exclusion. From psy-
chological point of view, it is important to pay attention to the problem issue of cogni-
tive and emotional reactions of individuals to exclusion and inclusion in the context 
of interpersonal relations and group situations, especially in the process of education. 

A thesis is explicated in the paper according to which practices of inclusion and 
inclusion are usually determined by social origin of an individual, in which education 
has an important role to play, since the transfer of social privileges in society from 
generation to generation is usually mediated by education, especially higher education. 

Key words: exclusion, inclusion, higher education, social inequality, social class.  



Др Б. Лунгулoв, др M. Лeтић: ДРУШТВEНO ПOРEКЛO EКСКЛУЗИJE И ИНКЛУЗИJE У ...

655

др Биляна Лунгулов
др Милена Летич 
Нови Сад

ОБЩЕСТВЕННОЕ ПРОИСХОЖДЕНИЕ ЭКСКЛЮЗИИ И ИНКЛЮЗИИ В 
ВЫСОКОМ ОБРАЗОВАНИИ

Абстракт

Исходя из актуальных требований увеличения демократичности и откры-
тости высокого образования, создания одинаковых шансов для всех, и соответ-
ствующей среды для инклюзивного образования, в данной работе проблема-
тизируется происхождение эксклюзии и инклюзии маргинализованных групп. 
Особенно подчеркнуто и рассмотренное значительное влияние социальных, 
психологических и структурных факторов на процессы эксклюзии и инклюзии 
индивидуала в образовный процесс. Новые направления развития и реформы 
высокого образования представляют улучшение социального измерения и повы-
шение демократичности и доступности высокого образования, которое в этом 
смысле, представляет ответ на необходимость общества за инклюзией и обеспе-
чением одинаковых шансов всем для получения высокого образования.

Подчеркивается значение социальных факторов, так как общественная 
жизнь прежде всего происходит внутри (социально – психологических) рамок 
общественных отношений с другими людьми, а эти рамки подразумевают и при-
надлежность и исключение. С психологического аспекта необходимо подчер-
кнуть и проблематику когнитивных и эмоциональных реакций индивидуала на 
эксклюзию и инклюзию в контексте интерперсональных отношений и ситуаций 
внутри группы, а особенно в образовательном процессе.

Рассмотрен тезис, что на практике инклюзии и эксклюзии обычно опре-
деленные общественным происхождением индивидуала, в котором образование 
играет важную роль, так как перенос общественных привилегий между поколе-
ниями обычно связан на прямую с образованием, а особенно высоким образова-
нием.

Ключевые слова: эксклюзия, инклюзия, высокое образование, обществен-
ная неравноправность, общественный класс.
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КАРИЈЕРНО ВОЂЕЊЕ – САМОПРОЦЕНА 
КОМПЕТЕНЦИЈА ЗА ИЗБОР БУДУЋЕГ ЗАНИМАЊА 

УЧЕНИКА ГИМНАЗИЈЕ

Aпстракт

Каријерно вођење и саветовање усмерено на популацију младих који се 
налазе пред одлуком у погледу будућег занимања, представља процес који дефи-
нише низ активности које оспособљавају појединце да идентификују сопстве-
не способности, компетенције и интересе. У процесу доношења одлуке важно 
је узети у обзир и спољашње, али пре свега унутрашње факторе, односно мо-
гућности самог ученика које треба да се откривају кроз процес самоспознаје 
и самопроцене. Циљ овог истраживања је да утврди како ученици завршних 
разреда гимназије, који се у највећем броју опредељују за наставак школовања, 
процењују компетенције за целоживотно учење у контексту избора будућег за-
нимања. Узорку од 204 ученика завршних разреда (59,2% девојака) који похађају 
Гимназију у Лозници и Сремској Митровици, задата је скала компетенција за 
целоживотно учење, састављена из 18 компетенција, креирана за потребе ис-
траживања. У односу на избор будућег занимања ученици су подељени у три 
групе - медицинска област (29,2%), друштвено-хуманистичка област (35%) и 
техничка област (35,5%). Ученици су требали да одговоре да ли наведене ком-
петенције сматрају важним и да ли их поседују. Резултати указују да ученици 
не процењују једнако важним све понуђене компетенције. Већи број ученика про-
цењује важним неке од компетенција које су директно у вези са будућим зани-
мањем. Утврђене су разлике и у процени компетенција које ученици сматрају 
да поседују. Потребно је освешћивање ученика у вези са значајем развијања свих 
компетенција за целоживотно учење, планско и континуирано спровођење ка-
ријерног вођења ученика средњих школа и обука наставника за улоге каријерних 
практичара.

Кључне речи: каријерно вођење, компетенције, средњошколци, наставни-
ци, стручно усавршавање
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Увод

Стратегија каријерног вођења и саветовања у Републици Србији, усвојена 
2010. године на предлог Министарства омладине и спорта, каријерно вођење и 
саветовање  дефинише као „низ активности које оспособљавају појединце било 
ког узраста, у било ком тренутку њихових живота, да идентификују сопствене 
способности, компетенције и интересе, да донесу одлуке које се тичу њиховог 
образовања, оспособљавања и професије и да управљају токовима својих живо-
та у области учења, рада и других области у којима могу да стекну и примене 
способности и компетенције. (Службени гласник Републике Србије, бр. 16/10). 
Посматрајући младе управо из тог угла, уочљиво је да се они током средње шко-
ле и после ње спремају за веома важну одлуку која се тиче даљег развоја њихове 
каријере – да ли ће наставити своје образовање или кренути на тржиште рада. С 
друге стране, имајући у виду динамичне промене на тржишту рада с почетка 21. 
века и настанак нових занимања, та одлука није лака и често је не могу донети 
сами. Најчешће дилеме које млади данас имају везане су уз питање које поста-
вљају својим наставницима, родитељима и свима осталим којима се обраћају за 
савет - да ли да упишу оно што воле, или да ипак одустану од сопствених жеља 
и упишу нешто са чиме је већа вероватноћа да пронађу посао једног дана.  С тим 
у вези, како би били у кораку са временом, неопходно је да стално прикупљају 
информације, доносе и преиспитују одлуке, праве планове и по потреби их при-
лагођавају. При томе морају да имају у виду утицаје које на њихове одлуке имају 
и средински и психолошки фактори. На спољашње чиниоце, као што су економ-
ска ситуација у држави, ситуација на тржишту рада, у друштвеној заједници, они 
сами углавном немају утицај и често се због тога осећају фрустрирано и не знају 
одакле да крену. Из тог разлога понекад забораве колико им сопствени унутра-
шњи фактори, као што су црте личности, интересовања, способности, мотива-
ције, вредности, могу помоћи у формирању слике о себи и својим могућностима 
у контексту будућег посла и рада. Сви ови фактори могу и да збуне младу особу 
која се налази пред великом одлуком и коју чека период важне транзиције из 
средњошколског света у свет даљег образовања или на тржиште рада (Каријерно 
вођење и саветовање – приручник за наставнике средњих школа, 2014).

Треба имати у виду да циљ каријерног вођења није да неко други донесе 
одлуку уместо младог човека, већ да му помогне да упозна себе и своје могућ-
ности. Планирање треба да се одвија у складу са реалним могућностима које су 
наметнуте спољашњим околностима, али и могућностима самог ученика – које 
треба да се откривају кроз процесе самоспознаје и самопроцене.

Важност упознавања себе огледа се у развијању свести о себи. На тај на-
чин ученици могу да упознају и прихвате сопствене квалитете и мане, интере-
совања, склоности, афинитете, области које добро и брзо савладавају, у којима 
се сигурно крећу и добро осећају. Такође, упознају и своје недостатке и ограни-
чења, шта им заправо не иде добро и за шта можда нису талентовани. Процес 
прикупљања информација може помоћи приликом развијања свести о реалним 
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могућностима и разумевању структуре света рада или образовања у који желе да 
уђу, као и захтева на које ће наићи када се у тај свет упусте. 

Развој каријере се увек одвија у оквиру контекста који је омеђен датом 
особом и њеним окружењем. Код избора везаних за каријеру тај контекст увек 
обухвата унутрашњу стварност доносиоца одлуке и спољашњу стварност све-
та рада. Парсонс, отац каријерног саветовања, поставио је основу за наша раз-
матрања ове две контекстуалне појаве у свом процесу који обухвата три корака 
(Амудсон, Харис-Боулзби, Најлс, 2010):

1. Развијање јасног разумевања себе, својих ставова, способности, интере-
совања, амбиција, ограничења ресурса и других одлика;

2. Развијање познавања захтева и услова успеха, предности и мана, ком-
пензације, прилика и могућности у различитим занимањима;

3. Употреба „истинитог разумевања“ о односима ове две групе чињеница.
Из наведеног је очигледно да развој каријере мора почети са разумевањем 

себе, а улога каријерног вођења и саветовања у средњим школама је да учени-
цима понуди различите активности које подстицајно делују и воде ка саморазу-
мевању. У овој фази појединац упознаје своје способности, учи и упознаје своја 
интересовања и могућности користећи различите изворе и  информације. 

Традиционално је схватање, а нарочито међу средњошколцима, да плани-
рање и развој њихове каријере почиње тек на крају средње школе, и то избором 
да ли ће наставити даље образовање или ће се запослити. Међутим, теоретичари 
и практичари у области каријерног и професионалног развоја сматрају да процес 
каријерног планирања почиње пре уласка у средњу школу и само се наставља 
током средње школе. То је, у ствари, сталан процес чија је суштина стално раз-
мишљање и поновна евалуација каријерних избора а на основу нових образов-
них, животних и других искустава и директног сазревања и одрастања појединца 
(Максимовић, 2012).

Као одговор на ове изазове, са почетком 21. века и суочавањем са проме-
нама и потребама новог доба, Европска унија (преко Савета, Комисије и радних 
група), предузима низ корака на успостављању Европског оквира за дефинисање 
кључних компетенција за целоживотно вођење. Тиме се са ранијих „базичних 
вештина” које су неопходне за „опстанак” и чине основне „животне вештине” 
– језичка и нумеричка писменост – прелази на кључне компетенције које пред-
стављају преносиве, мултифункционалне пакете знања, вештина и ставова, по-
требне свим особама за лично остварење и развој, инклузију и запошљавање. 
Оне би требало да буду развијене до краја обавезног школовања или обуке и 
требало би да представљају основу за даље учење као део процеса целоживотног 
учења. Дефинисане компетенције препоручују се као стандарди у развоју кури-
кулума, дефинисању исхода и унапређењу квалитета образовних система. Оне 
су данас општеприхваћене у већини европских земаља, играјући важну улогу у 
реформама образовања. Образовне политике великог броја земаља препознају да 
би за успех током школовања, у каријери и животу, у 21. веку, ученици требало 
да усвоје садржаје заједно са одређеним вештинама и компетенцијама. Наставни 
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планови широм света дефинишу образовне циљеве у овим оквирима. Европске 
земље се ослањају на оквир кључних компетенција представљен у препоруци 
коју је усвојио Европски парламент и савет 2006. године. Оквир о кључним ком-
петенцијама за учење током целог живота обухвата осам кључних компетенција 
(Official Journal of the European Union, 2006): 

1. комуникација на матерњем језику,
2. комуникација на страном језику,
3. математичка компетенција и основне компетенције у науци и техноло-

гији,
4. дигитална компетенција,
5. знање о томе како се учи,
6. друштвене и грађанске компетенције,
7. предузетништво и смисао за иницијативу и 
8. културна свест и вештина изражавања.

Овај оквир наводи и одређене теме које треба применити приликом наста-
ве из сваке од компетенција: критичко мишљење, креативност, иницијатива, 
решавање проблема, процена ризика, доношење одлука, конструктивно упра-
вљање осећањима. С друге стране, данашњи живот и радна средина захтевају 
много више од вештина мишљења и знања садржаја (Школа будућности 2, 2012). 
Способност управљања сложеним животим околностима и радном средином у 
глобално конкурентном дигиталном добу захтева да ученик развије адекватне 
вештине за каријеру и живот, као што су: флексибилност и прилагодљивост, ини-
цијатива и самоуправљање, социјалне и међукултуралне вештине, продуктив-
ност и поузданост, лидерство и одговорност.Узимајући у обзир претходно наве-
дено, намеће се закључак да каријерно вођење и саветовање у средњим школама 
треба да буде институционални оквир за стварање једног подстицајног радног 
окружења за развијање свести ученика о кључним компетенцијама неопходним 
за живот у 21. веку, али исто тако и подстицајни оквир за њихову самопроцену. 

Метод истраживања

Циљ и задаци истраживања

Циљ истраживања је да се утврди какав однос према својим компетен-
цијама које су кључне за избор будућег занимања имају ученици гимназије. У 
реализовању постављеног циља дефинисани су следећи задаци:

1) Утврдити које компетенције ученици гимназије сматрају важним за своје 
будуће занимање.

2) Утврдити разлике у самопроцени компетенција које ученици сматрају 
важним у односу на поље коме припада будуће занимање ученика.

3) Утврдити које компетенције ученици гимназије сматрају да поседују.
4) Утврдити разлике у самопроцени компетенција које ученици поседују у 

односу на поље коме припада будуће занимање ученика.
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Хипотезе:
1) Ученици гимназије сматрају подједнако важним све компетенције за це-

ложивотно учење.
2) Ученици сматрају важним компетенције које су у директној вези са за-

хтевима занимања које су изабрали.
3) Ученици гимназије сматрају да подједнако поседују све компетенције за 

целоживотно учење.
4) Ученици сматрају да поседују компетенције које су у директној вези са 

захтевима занимања које су одабрали.

Узорак и поступак

Узорак је чинило 204 ученика (59.2% девојака) завршних разреда природ-
ног  и друштвеног смера у Гимназији „Вук Караџић“ у Лозници и Митровачке 
гимназије у Сремској Митровици, просечног узраста 18 година. Узорак је реп-
резентативан за подручје два града, али не и за ширу територију. Изабрано је 
да истраживањем буду обухваћени ученици гимназије јер се претпоставља да 
највећи број ученика који похађају ову врсту средњег образовања настављају 
своје академско образовање на високим школама и факултетима. Истраживање 
је спроведено у току септембра 2015. године. Ученици који су се прелиминарно 
изјаснили да су донели одлуку о свом будућем занимању, односно области у којој 
ће се даље школовати, попуњавали су, у току школског часа, упитничку батерију. 

Инструменти и варијабле истраживања

Скала компетенција за целоживотно учење.  За потребе истраживања 
конципирана је скала компетенција која се у осам ставки ослања на Европски ок-
вир кључних компетенција, док је у осталих 10 ставки проширена компетенција-
ма потребним за каријеру и усклађена са специфичностима циљне групе истра-
живања. Уз наведену компетенцију у скали је дат и опис и појашњење садржаја 
одређене компетенције: 1) матерњи језик - систем знакова који омогућава кому-
никацију међу људима, изражавање мисли и осећања; 2) страни језик/ци - систем 
знакова који омогућава развијање друштвеног живота са људима изван заједнице 
матерњег језика; 3) Централни наставни предмети - група школских предмета 
важних за неко занимање, полагање пријемног испита или студирање; 4) Кри-
тичко мишљење и решавање проблема - аргументовање, разликовање битног од 
небитног, тачног од нетачног, предвиђање последица, сагледавање проблема из 
свих углова, вредновање, анализа, синтеза, решење проблема, постављање пи-
тања, закључивање, класификовање; 5) Финансијска, економска и пословна пис-
меност - вођење личних финансија, доношење пословних одлука, разумевање 
улоге економије у друштву; 6) Демократија и грађанска права - свест о основама 
и принципима функционисања демократски уређеног друштва са разумевањем 
положаја појединаца у заједници равноправних; 7) Здравствена просвећеност - 
одржавање личне хигијене, неге тела, здрави стилови живота (исхрана, рекре-
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ација, заштита од полно преносивих болести, превенција); 8) Креативност и ино-
вација - примена сопствених идеја и оригиналних решења на сложене проблеме; 
9) Комуникација - способност креирања поруке неким системом знакова, њено 
преношење одговарајућим каналом комуникације, примање поруке са разуме-
вањем и одговор на њу; 10) Сарадња и тимски рад - вештине преговарања, реша-
вање конфликата, договор у вези са оним што мора да се учини, подела задатака, 
слушање идеја других и интеграција идеја у кохерентну целину; 11) Дигитална 
писменост - самоуверена и критичка употреба информационо комуникационих 
технологија за учење, рад, комуникацију и у слободно време; 12) Медијска пис-
меност - познавање различитих медија, схватање њихове улоге, разумевање, кре-
ирање и вредновање медијских порука; 13) Флексибилност и прилагодљивост 
- прихватање датих услова, туђих мишљења, превазилажење сопствених предра-
суда, прихватање постојећих услова рада; 14) Крос-културне вештине - свест о 
културним различитостима, познавање и уважавање других културних образаца; 
15) Знање о томе како се учи - свест о методама и техникама које омогућавају 
самостално усвајање знања са разумевањем, целоживотно учење; 16) Лидерство 
и одговорност - облици понашања појединца који усмеревају активности неке 
групе у правцу остварења заједничког циља; 17) Мобилност - покретљивост, 
како теритoријална, тако и професионална; 18) Предузимљивост, предузетнички 
дух, лични менаџмент - планска реализација неког подухвата са циљем да се 
оствари нека врста добити; управљање сопственим потенцијалима. Ученици су 
требали да дају самопроцену наведених компетенција на два нивоа: да ли је на-
ведена компетенција важна за њихово будуће занимање и да ли је поседују. Скала 
компетенција је формулисана као дихотомна, како би ученици јасно исказали 
своје изборе.  Прикупљени су подаци о жељеним занимањима и полу ученика. 
Занимања су разврстана у три области: медицинску (лекар, стоматолог, фармаце-
ут, биохемичар...) где је сврстано 29.1% ученика, друштвено-хуманистичку (пра-
вник, економиста, психолог, професор, преводилац, музичар...) - 35% ученика и 
техничку област (инжењер, програмер, графички дизајнер...) - 35.9% ученика. 
Области занимања за које се ученици опредљују представљају независну варија-
блу истраживања, а компетенције за целоживотно учење зависну варијаблу.

Анализа података

Подаци су обрађени методама дескриптивне статистике (фреквенције и 
проценти) и  χ2 тестом.

Резултати истраживања

Самопроцена важности компетенција за целоживотно учење

Први ниво процене био је усмерен на важност понуђених компетенција у 
односу на будуће занимање ученика. Резултати су приказани у табели 1.
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Табела 1. Самопроцена компетенција које ученици процењују да су важне за 
изабрано занимање

Компетенције 
за целоживотно 

учење

Медицинска
Област

Област друштвено-
хуманистичких 

наука

Техничка 
област

Укупно

Ф % Ф % ф % Ф %
Матерњи језик 52 86.7 70 97.2 68 91.9 190 92.2
Страни језик 56 93.3 66 91.7 70 94.6 192 93.2
Централни 
наставни 
предмети

52 86.7 64 88.9 66 89.2 182 88.3

Критичко 
мишљење и 
решавање 
проблема

56 93.3 70 97.2 74 100.0 200 97.1

Финансијска, 
економска 
и пословна 
писменост

34 56.7 48 66.7 58 78.4 140 68.0

Демократија и 
грађанска права

20 33.3 56 77.8 38 51.4 114 55.3

Здравствена 
просвећеност

54 90.0 56 77.8 52 70.3 162 78.6

Креативност и 
иновација

42 70.0 64 88.9 74 100.0 180 87.4

Комуникација 46 76.7 70 97.2 70 94.6 186 90.3
Сарадња и 
тимски рад

54 90.0 70 97.2 68 91.9 192 93.2

Дигитална 
писменост

44 73.3 58 80.6 74 100.0 176 85.4

Медијска 
писменост

20 33.3 52 72.2 48 64.9 120 58.3

Флексибилност и 
прилагодљивост

54 90.0 66 91.7 70 94.6 190 92.2

Крос-културне 
вештине

28 46.7 58 80.6 50 67.6 136 66.0

Знање о томе 
како се учи

56 93.3 66 91.7 70 94.6 192 93.2
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Лидерство и 
одговорност

46 76.7 64 88.9 64 86.5 174 84.5

Мобилност 44 73.3 61 88.9 66 81.2 174 86.4
Предузимљивост, 

предузетнички 
дух, лични 
менаџмент

50 83.3 58 80.6 70 94.6 178 86.4

Посматрано на нивоу целокупног узорка ученика четврте године гимна-
зије, најважније компетенције за будуће занимање, које је више од 90% ученика 
проценило важним, су: матерњи језик, страни језик, критичко мишљење и ре-
шавање проблема, комуникација, сарадња и тимски рад, флексибилност и прила-
годљивост, знање о томе како се учи. Важним се могу сматрати и компетенције 
за централни наставни предмет, креативност и иновација, дигитална писме-
ност, лидерство и одговорност, мобилност и предузетнички дух (лични менаџ-
мент) јер их је таквим проценило више од 80% ученика.  Близу 80%  ученика 
процењује важном здравствене компетенције.  Преко 60% ученика процењује 
важном финансијску, економску и пословну писменост, а преко 50% ученика ком-
петенције за демократију и грађанска права и медијску писменост. На основу 
приказаних резултата, одбацујемо прву хипотезу којом смо тврдили да све ком-
петенције за целоживотно учење ученици гимназије процењују једнако важним. 

Повезаност области будућег занимања са самопроценом важности 
компетенција 

У даљем току нас је интересовало да утврдимо да ли ученици важност 
компетенција процењују у односу на специфичности занимања за које се оп-
редељују. Примењен је поступак χ2 теста. Утврђено је да област занимања није 
повезана са самопроценом важности следећих компетенција: матерњи језик, 
страни језик, наставни предмет, критичко мишљење и решавање проблема, са-
радња и тимски рад, флексибилност и прилагодљивост, знање о тиме како се 
учи, лидерство и одговорност (вредности χ2 теста п>.05). Могло би се реће да су 
наведене компетенције, по резултатима овог истраживања, заједничке у погледу 
значаја за избор будућег занимања за ученике гимназије.

Значајно већи број ученика који бирају занимања из области техничких на-
ука, у односу на друге две групе ученика, процењују важним следеће компетен-
ције: финансијску, економску и пословну писменост (χ2=7.259, дф=2, п=0.027), 
креативност и иновације (χ2=27.269, дф=2, п=0.000), дигиталну писменост 
(χ2=21.057, дф=2, п=0.000) и предузетнички дух и лични менаџмент (χ2=6.805, 
дф=2, п=0.033). Ученици који се опредељују за друштвено-хуманистичка зани-
мања у значајно већем броју процењују важним компетенције за демократију 
и грађанска права (χ2=26.900, дф=2, п=0.000), комуникацију (χ2=18.214, дф=2, 
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п=0.000), медијску писменост (χ2=22.429, дф=1, п=0.000), крос-културне вешти-
не (χ2=16.878, дф=2, п=0.000) и мобилност (χ2=7.999, дф=2, п=0.018). Избор об-
ласти будућег занимања повезан је и са здравственом комптенецијом - значајно 
већи број ученика који бирају медицинску област сматрају да је ова компетен-
ција важна (χ2=7.728, дф=2, п=0.021).  За наведене компетенције прихватамо 
постављену хипотезу којом смо тврдили да постоји повезаност између области 
будућег занимања и процене важности компетенција, док за остале компетен-
ције, на којима нису утврђене статистички значајне разлике у односу на област 
занимања, постављену хипотезу одбацујемо. Ипак, треба нагласити да је уочена 
тенденција да је важност компетенција за целоживотно учење повезана са обла-
стима будућег занимања ученика. Очигледно је да ученици дају предност оним 
компетенцијама које су специфично везане уз њихово будуће занимање.

Самопроцена компетенција које ученици сматрају да поседују

Други ниво процене био је усмерен на компетенције које ученици сматрају 
да поседују. Резултати су приказани у табели 2.

Табела 2. Самопроцена компетенција које ученици сматрају да поседују
Компетенције 

за целоживотно 
учење

Медицинска 
област

Друштвено-
хуманистичка 

област

Техничка 
област

Укупно

Ф % Ф % Ф % Ф %
Матерњи језик 60 100 68 94.4 72 97.3 200 97.1
Страни језик 44 73.3 54 75.0 64 86.5 162 78.6
Централни 
наставни 
предмети

44 73.3 58 80.6 60 81.1 162 78.6

Критичко 
мишљење и 
решавање 
проблема

38 63.3 58 80.6 52 70.3 148 71.8

Финансијска, 
економска 
и пословна 
писменост

16 26.7 24 33.3 30 40.5 70 34.7

Демократија и 
грађанска права

22 36.7 34 47.2 38 51.4 94 45.6

Здравствена 
просвећеност

60 100 72 100 68 91.9 200 97.1
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Креативност и 
иновација

34 56.7 48 66.7 64 86.5 146 70.9

Комуникација 46 76.7 52 72.2 60 81.1 158 76.7
Сарадња и 
тимски рад

48 80.0 54 75.0 54 73.0 156 75.7

Дигитална 
писменост

42 70.0 58 80.6 64 86.5 164 79.6

Медијска 
писменост

30 33.2 40 39.8 44 59.5 114 55.3

Флексибилност и 
прилагодљивост

46 76.7 47 65.7 48 66.7 140 69.3

Крос-културне 
вештине

40 66.7 58 80.6 60 81.1 158 76.7

Знање о томе како 
се учи

40 66.7 58 80.6 60 81.1 158 76.7

Лидерство и 
одговорност

40 66.7 50 69.4 42 56.8 132 64.1

Мобилност 26 43.3 50 69.4 44 54.5 120 58.3
Предузимљивост, 

предузетнички 
дух, лични 
менаџмент

38 63.3 40 55.6 42 56.8 120 58.3

Прво што се може уочити у анализи резултата на нивоу целокупног узорка 
је да само две компетенције - матерњи језик и здравствену просвећеност сматра 
да поседује више од 90% ученика. Највећи број компетенција са листе сматра да 
поседује око 70 - 80% ученика. То су компетенције за: страни језик, централ-
ни наставни предмет, критичко мишљење и решавање проблема, креативност 
и иновације, комуникацију, сарадњу и тимски рад, дигиталну писменост, крос 
културне вештине и знање о томе како се учи. Преко 60% ученика сматра да 
поседује компетенције за флексибилност и прилагодљивост и лидерство и одго-
ворност, преко 50% сматра да поседује медијску писменост, мобилност и преду-
зетнички дух (лични менаџмент), док компетенцију за демократију и грађанска 
права поседује 40%, а компетенцију за финансијску, економску и пословну пис-
меност свега 30% ученика. Као што се може видети из приказаних резултата, 
мањи број компетенција сматра да поседује велики број ученика (више од 90%), 
највећи број компетенција поседује око 70-80% ученика, док неке компетенције 
поседује од 30-60% ученика, чиме се постављена хипотеза одбацује. 
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Повезаност области будућег занимања са самопроценом 
компетенција које ученици поседују 

Поступком χ2 теста утврђено је да постоји повезаност области занимања и 
процене о поседовању само три компетенције: здравствене просвећености, кре-
ативности и мобилности. Ученици који се опредељују за медицинска занимања 
у значајно већем броју поседују здравствену просвећеност (χ2=11.024, дф=2, 
п=0.004), ученици који бирају друштвено-хуманистичка занимања поседују у 
значајно већем броју мобилност (χ2=9.244, дф=2, п=0.010), а ученици који своје 
будуће занимање усмеравају у област техничких наука у значајно већем броју 
поседују креативност (χ2=15.222, дф=2, п=0.000).

Иако није утврђена повезаност области занимања и свих других компе-
тенција за целоживотно учење које ученици сматрају да поседују, чиме се поста-
вљена хипотеза одбацује, уочене су неке тенденције које је значајно поменути. 
Анализом резултата приказаних у табели 2 уочавамо да већи број ученика који 
се опредељују за занимање из области техничких наука поседују компетенције за 
матерњи и страни језик, финансијску, економску и пословну писменост и медијс-
ку писменост, у односу на ученике који се опредељују за друге две области зани-
мања. Такође уочавамо тенденцију да ученици који се опредељују за медицинска 
занимања у мањем броју поседују компетенције за наставни предмет, критичко 
мишљење и решавање проблема, демократију, дигиталне компетенције, крос-
културне вештине и мобилност.  

Дискусија резултата

Популација ученика завршних разреда гимназије који су учествовали у 
истраживању нису подједнако проценили важност свих компетенција за цело-
животно учење. Охрабрује податак да су ученици препознали значај већег броја 
компетенција које су у вези са личним развојем. Међутим, прилично мали проце-
нат афирмативних одговора који се односе на важност компетенција усмерених 
на финансијску, економску и пословну писменост, демократију и грађанска пра-
ва и медијску писменост указује да ученици нису у довољној мери освешћени 
да, независно од занимања које бирају по завршетку средње школе, и поменуте 
компетенције треба да развијају у складу са захтевима савременог друштва и 
развоја каријере. Две године од формалног увођења каријерног вођења у средње 
школе нису биле довољне да се успостави један целовит и функционалан систем 
пружања услуга каријерног вођења и саветовања који би, између осталог, нагла-
сио значај кључних компетенција 21. века.

У том контексту би требало поменути да актуелни наставни планови пре-
дметних области које се изучавају у гимназијама не препознају, бар не у довољ-
ној мери, садржаје из наведених тематских области. Могуће је да ће, у будућој, 
реформисаној гимназији тај проблем бити решен, али оно што би било тренутно 
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решење је да се кроз активности каријерног вођења ученицима приближи значај 
ових компетенција.

Даљи резултати опомињу да ученици одређени број компетенција везују уз 
специфичности занимања којим намеравају да се баве. Тако, на пример, ученици 
који бирају занимања из области техничких наука дају предност дигиталним, 
предузетничким и финансијским компетенцијама, ученици који се опредељују 
за друштвено-хуманистичка занимања компетенцијама за демократију, комуни-
кацију, крос-културне вештине, медијску писменост и мобилност, а ученици који 
се опредељују за медицинска занимања здравственој просвећености. Јасно је да  
компетенције којима ученици из друштвено-хуманистичког поља дају предност 
представљају некакав стереотип о друштвеним занимањима, односно знањима, 
вештинама и умењима која су потребна за успешно обављање ових занимања, 
да се ученици из медицинског поља једноставно идентификују са здравстевним 
компетенцијама, а није сасвим јасно зашто ученици који бирају техничка зани-
мања, осим дигиталне писмености, која се може третирати као компетенција 
која је у директној вези са занимањем, дају предност финансијској и пословној и 
предузетничкој компетенцији. Може се само претпоставити да су ученици, про-
цењујући важност ових компетенција имали шира сазнања о профилу младих 
који су након завршених техничких факултета закорачили у свет рада тако што 
су прузели иницијативу за самозапошљавање у оквиру својих фирми, или се за-
пошљавали у неким другим фирмама које се, осим директне везе са техничком 
струком баве и неком врстом услужних делатности. Али, за поузданије закључке 
свакако треба извршити репликацију спроведеног истраживања на већем узорку, 
допуњену квалитетаивним истраживањима у фокус групе. Иако ученици гимна-
зије препознају важност већег броја компетенција за целоживотно учење, види-
мо да то није на нивоу свеобухватности јер се још увек очитава да се компетен-
ције рангирају у односу на специфичности жељеног занимања. То би требало 
превазићи јер су све компетенције подједнако важне за 21. век и не би требалo да 
се посматрају у неком хијерархијском поретку.

Резултати који су у вези са самопроценом поседовања компетенција нису 
нарочито охрабрујући. Ако је један од циљева формалног образовања у средњим 
школама усвајање и овладавање кључним компетенцијама за целоживотно 
учење, поставља се питање због чега то није остварено у вези са одређеним, не 
малим бројем компетенција које су обухваћене истраживањем. Ученци гимна-
зије препознају да су им недовољно развијене управо оне компетенција које су 
од суштинског значаја за каријеру и живот - флексибилност и прилагодљивост, 
лидерство, медијска писменост, мобилност, предузетнички дух, финансијску 
писменост. Поставља се питање колико је наша образовна политика инкорпо-
рирала ове компетенције у курикулум и шта треба урадити да би се постојеће 
стање превазишло. У том смислу, активности каријерног вођења и саветовања у 
средњим школама би требало да одиграју одлучујућу улогу. Први корак би био 
организовање обуке наставника-каријерних практичара, за пружање услуга ка-
ријерног вођења у средњим школама, у складу са Стратегијом коју је донела Вла-
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да Републике Србије. Обучени наставници би били главна подршка ученицима у 
овладавању оним компетенцијама које нису обухваћене наставним програмима.  

Ово истраживање представља иницијални корак у верификовању дока-
за на које би се ослањала стратегија каријерног вођења и саветовања за учени-
ке средњих школа. Уместо досадашњих компаративних анализа на којима су 
настајали предлози стратегија, резултати оваквих и сличних истраживања које 
треба усмерити и на друга подручја, уз обавезно већи обухват средњошколске 
популације ученика различитих средњих школа, представљалi би добар основ за 
један систематичан приступ у планирању, реализацији и евалуацији активности 
каријерног вођења и саветовања у средњим школама (Развој политике целожи-
вотног вођења, 2014).
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CAREER GUIDANCE – SELF-EVALUATION OF COMPETENCIES FOR THE 
CHOICE OF FUTURE PROFESSION OF GENERAL SECONDARY SCHOOL 

STUDENTS

Abstract

Career guidance and counselling is oriented to population of young people who 
face the necessity to make a decision in view of their future profession and it is a 
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process defining a whole range of activities enabling individuals to identify their own 
abilities, competencies and interests. In the process of decision making it is important 
to take into consideration external but, before all, internal factors, i.e. abilities of the 
student him/herself which should be revealed through the process of self-identification 
and self-evaluation. The aim of the research is to establish how general secondary 
school students attending their final year of schooling, mostly inclined to continue 
their education, assess their own competencies for lifelong learning in the context of 
future profession choice. A scale of lifelong learning competencies, consisting of 18 
competences, created for the purpose of the research was administered at the sample 
of 204 final year students (59,2% girls) attending general secondary schools in Loznica 
and Sremska Mitrovica. In regard to the choice of their future profession, the students 
were classified in three groups – medical field (29,2%), social-humanistic field (35%) 
and technical field (35,5%). Students were supposed to provide responses whether 
they consider the stated competences relevant and if they own them. The results imply 
that students do not assess all the offered competencies as equally important. Greater 
number of students assess certain competences directly related to their future profes-
sion as more important. Differences in the evaluation of competencies students con-
sider to have been established. It is necessary to raise the awareness of students in 
regard to significance of development of all lifelong learning competencies, planned 
and permanent implementation of career guidance of secondary school students and 
training of teachers for the roles of career practitioners.  

Key words: career guidance, competencies, secondary school students, teachers, 
professional improvement and development.  

Др Мирьяна Николич, Сремска Митровица
Мирко Маркович, Лозница

КАРЬЕРНОЕ ВОЖДЕНИЕ - САМООЦЕНКА КОМПЕТЕНЦИЙ ДЛЯ ВЫБОРА 
БУДУЩЕЙ ПРОФЕССИИ УЧЕНИКОВ ГИМНАЗИИ

Абстракт

Карьерное вождение и советование направлено на молодежь, находящу-
юся перед выбором в относительно будущей профессии, представляет процесс, 
который определяет ряд мероприятий, дающих возможность человеку осознать 
собственные способности, компетенции и интересы. В процессе принятия ре-
шения важно иметь в виду и внешние, но прежде всего внутренние факторы, 
т.е. возможности самого ученика, которые он должен осознавать через процесс 
самопознавания и самооценки. Цель данного исследования установить каким 
образом ученики  старших классов гимназии, которые в наибольшем количе-
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стве решают продолжить образование оценивают компетенции для пожизнен-
ного учения в контексте выбора будущей профессии. На выборке из 204 учени-
ков старших классов (59,2% девушек) учениц Гимназии в Лозницие и Сремской 
Митровице задана шкала компетенций, а для пожизненного учения, составлена 
из 18 компетенций, оформлена для потребностей исследования. В отношении 
на выбор будущей профессии ученики разделены на три группы - медицинская 
область (29,2%), общественно-гуманистическая область (35%) и техническая об-
ласть (35,5%). Ученики должны были ответить, считают ли они эти компетенции 
важными и имеют ли они их. Результаты показывают, что ученики не оценивают 
одинаково важным все указанные компетенции. Большое количество учеников 
оценивают важными некоторые из компетенций, которые напрямую связано с 
будущей профессией. Установлены различия при оценке компетенций, которые 
ученики считают, что они у них есть. Необходимо осознавание учеников в связи 
со значением развития всех компетенций для пожизненного обучения, плановое 
и регулярное провождение карьерного вождения учеников средних школ и обу-
чение учителей для роли карьерных практикующих.

Ключевые слова: карьерное вождение, компетенции, ученики средних 
школ, учителя, профессиональное  усовершенствование
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AКTИВНOСTИ СTУДEНATA У СЛOБOДНOМ ВРEMУ

Рeзимe

Слoбoднo врeмe имa свe вeћи утицaj нa психички, кoгнитивни и сoциjaл-
ни рaзвoj личнoсти млaдих и кao тaкaв фeнoмeн пoстaje свe вeћa прeoкупaциja 
oних кojи гa кoристe, кao и oних кojи сe бaвe њeгoвим истрaживaњeм. Циљ oвoг 
истрaживaњa je биo дa утврди дужину слoбoднoг врeмeнa студeнaтa;  нaчин, 
oднoснo aктивнoсти у прoвoђeњу истoг и импликaциje рeзултaтa зa пeдaгo-
гиjу и aндрaгoгиjу слoбoднoг врeмeнa. Рeзултaти су слeдeћи: нajвeћи прoцeнaт 
студeнaтa имa 3 дo 5 сaти слoбoднoг врeмeнa, oд тoгa кoд кућe нajвишe ис-
питaникa прoвeдe у спaвaњу и oдмaрaњу, пa зaтим нa интeрнeту. Oд aктив-
нoсти у слoбoднo врeмe вaн кућe, студeнти убeдљивo нajвишe врeмeнa прoвe-
ду у дружeњу,зaбaви и излaсцимa. Вишe oд двe трeћинe испитaникa никaдa нe 
пoсeћуje гaлeриje, излoжбe и музeje; у пoзoриштe никaдa нe идe 35% студeнaтa, 
a у биoскoпe 25% испитaникa. Дoбиjeни пoдaци имплицирajу дa пeдaгoгиjу и aн-
дрaгoгиjу слoбoднoг врeмeнa трeбa усмeрaвaти нa квaлитeт искoришћaвaњa 
слoбoднoг врeмeнa. Прe свeгa сe трeбa oриjeнтисaти нa врeднoсти кoje сe 
ствaрajу и рaзвиjajу кoд дeцe, a кaсниje пoстajу прeфeрeнциja oдрaслих у слoбoд-
нoм врeмeну. Нeoпхoднo je укључивaњe цeлoкупнoг друштвa, нa свим нивoимa, 
кaкo би сe пoстигли жeљeни рeзултaти. 

Кључнe рeчи: слoбoднo врeмe, студeнти, aктивнoсти, вaспитaњe и 
oбрaзoвaњe, aндрaгoгиja слoбoднoг врeмeнa.

Увoд

Joш у aнтичкoм пeриoду људи су нa рaзличитe нaчинe кoристили слoбoд-
нo врeмe. Дoстa кaсниje, Кoмeнски je мeђу првимa пoчeo дa глeдa нa слoбoднo 
врeмe из углa пeдaгoгиje, дa би вeћ Пeстaлoци имao зaхтeвe зa рaзличитe aктив-
нoсти учeникa у њихoвo слoбoднo врeмe. Meђутим, слoбoднo врeмe у дaнaшњeм 
смислу нaстaje у индустриjскoj цивилизaциjи, гдe сe тaчнo oдвaja рaднo и нeрaд-
нo врeмe. 

Прoблeм дeфинисaњa слoбoднoг врeмeнa вeoмa je слoжeн. Teoрeтичaри 
гa рaзличитo дeфинишу. Mи смo сe oдлучили зa нaвoђeњe двe дeфинициje, пo 
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нaмa нajприклaдниje зa нaш рaд. Првa -  слoбoднo врeмe у сaврeмeнoм друштву 
oзнaчaвa прoстoр и мoгућнoст интeрaкциje у прoцeсимa индивидуaлизaциje, 
сoциjaлизaциje и инкултурaциje (Прeвишић, 2000, 404-405). Другa je прeузeтa 
из Пeдaгoшкe eнциклoпeдиje, II,1989: 404, гдe сe пoд пojмoм слoбoднo врeмe 
пoдрaзумeвa: “врeмe кoje пojeдинaц испуњaвa и oбликуje прeмa влaститим 
жeљaмa, бeз билo кoje врстe oбaвeзe или нуждe. Слoбoднo врeмe je сaстaвни дeo 
чoвeкoвe aктивнoсти, врeмe извaн прoфeсиoнaлних, друштвeних и пoрoдичних 
oбaвeзa, у кojoj пojeдинaц пo свojoj вoљи oдaбирa oбликe и сaдржaje oдмoрa, 
рaзoнoдe и ствaрaлaштвa”. Нajjeднoстaвниje рeчeнo, слoбoднo врeмe je oнo кoje 
чoвeку oстaнe нaкoн извршeњa свих oбaвeзa, a кoje oн кoристи зa aктивнoсти кoje 
je сaм oдaбрao. Стoгa мoжeмo зaкључити дa je улoгa слoбoднoг врeмeнa трojaкa, 
a oднoси сe нa oдмoр, рaзoнoду и лични рaзвитaк пojeдинцa.

Слoбoднo врeмe имa свe вeћи утицaj нa психички, кoгнитивни и сoциjaлни 
рaзвoj личнoсти млaдих и кao тaкaв фeнoмeн пoстaje свe вeћa прeoкупaциja oних 
кojи гa кoристe , кao и oних кojи сe бaвe њeгoвим истрaживaњeм. Избoр aктив-
нoсти у слoбoднo врeмe мoже бити oдрeђeн кaкo субjeктивним, тaкo и oбjeк-
тивним фaктoримa, a њeгoвa слoжeнoст сe oглeдa у тoмe штo сaдржи психичкe, 
културнe, eтичкe и пeдaгoшкe кoмпoнeнтe. Сaврeмeни нaчин живoтa дoвeo je 
дo тoгa дa нa свим узрaстимa свe мaњe врeмeнa имaмo зa слoбoднe aктивнoсти. 
Стoгa je изузeтнo знaчajнo кaкo ћeмo их кoристити, jeр чињeницa je дa слoбoд-
нo врeмe прeдстaвљa шaнсу и мoгућнoст зa сaмoстaлaн рaзвoj, ствaрaлaштвo, 
сaмoпoтврђивaњe и сoциjaллизaциjу, a дa ли ћe утицaj aктивнoсти слoбoднoг 
врeмeнa бити пoзитивaн или нeгaтивaн зaвиси oд њeгoвих квaнтитaтивних вeли-
чинa, oд aктивнoсти у њeму, aли истo тaкo и oд квaлитaтивних врeднoсти (Грaн-
дић, Лeтић, 2008).

С oбзирoм нa прeпoзнaту вaжнoст aктивнoсти кoje сe спрoвoдe у слoбoд-
нo врeмe нa свим узрaстимa, циљ oвoг рaдa je дa истрaжи кoje су aктивнoсти 
у слoбoднoм врeмeну нajзaступљeниje кoд пoпулaциje студeнaтa. Иaкo пoстoje 
мнoгoбрojнe клaсификaциje слoбoдних aктивнoсти, ми смo сe у oвoм рaду oдлу-
чили зa клaсификaциjу aутoркe Кaчaвeндa-Рaдић гдe их oнa дeли прeмa врeмe-
ну; мeсту; oблику; дружeњу; динaмичнoсти; врсти; прeмa лoкaциjи циљa; прeмa 
пoвeзaнoсти сa пoслoм; прeмa функциjи; прeмa oргaнизoвaнoсти и прeмa финaн-
сиjским издaцимa. Taкoђe истa aутoркa слoбoднe aктивнoсти сврстaвa у слeдeћe 
групe: физичкo-рeкрeaтивнe aктивнoсти; aлтруистичкo-пeдaгoшкe aктивнoсти; 
културнo-eстeтскe aктивнoсти; мaнуeлнo-дeлaтнe aктивнoсти; рeлигиjскe aктив-
нoсти; хeдoнистичкo-хaзaрднe aктивнoсти и oбрaзoвнe aктивнoсти (Кaчaвeндa-
Рaдић, 1989).

Кoд нaс сe прoблeм слoбoднoг врeмeнa прe свeгa види кao прoблeм дeцe. 
Moрaмo зaпaзити дa je aндрaгoшкa литeрaтура o oвoм прoблeму врлo oскуднa 
и тo je jeдaн oд рaзлoгa збoг кoг je oвo истрaживaњe спрoвeдeнo, jeр смaтрaмo 
дa у дaнaшњeм свeту, пунoм рaзличитих мoгућнoсти и изaзoвa, ниje дoвoљнo 
eдукoвaти сaмo дeцу, вeћ вaспитaњe и oбрaзoвaњe зa слoбoднo врeмe трeбa дa 
будe aктуeлнo и дoступнo кaкo дeци, тaкo и млaдимa и oдрaслимa. 
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Слoбoднo врeмe кoje сe тичe дeцe je пeдaгoшки прoблeм, a oдрaслих aн-
дрaгoшки прoблeм. Кaкo би сe сaглeдao знaчaj oвoг фeнoмeнa, трeбa имaти нa 
уму дa слoбoднo врeмe пружa нeoгрaничeнe мoгућнoсти зa културни, ствaрaлaч-
ки и свaки други рaзвoj jeднe личнoсти нa свим узрaстимa. Aкo тaкo схвaтимo 
слoбoднo врeмe студeнaтa oндa oнo нeсумњивo прeдстaвљa и прoстoр зa њи-
хoву сaмoaктуaлизaциjу и oствaривaњe личнoсти. Стoгa, нe чуди чињeницa o 
свe вeћeм интeрeсoвaњу пeдaгoгa и aндрaгoгa зa рaзумeвaњe, истрaживaњe и 
унaпрeђивaњe oвe oблaсти, гдe би тeoриjски и eмпириjски рeзултaти свojим им-
пликaциjмa и сaдржajимa пoстaли знaчajaн фaктoр вaспитaњa и oбрaзoвaњa нa 
свим нивoимa. Вaспитaњe зa слoбoднo врeмe трeбa пoсмaтрaти кao циљ и кao 
срeдствo и из тoг углa би трeбaлo дa сe врши њeгoвo плaнирaњe.

У нaшeм рaду смo сe бaвили слoбoдним врeмeнoм студeнaтa, aктивнoс-
тимa кojимa су oкупирaни у слoбoднo врeмe, кao и импликaциjaмa рeзултaтa зa 
пeдaгoгиjу oднoснo aндрaгoгиjу слoбoднoг врeмeнa. 

Meтoдoлoгиja и рeзултaти истрaживaњa

Oснoвни циљ oвoг истрaживaњa je дa утврди дужину слoбoднoг врeмeнa 
студeнaтa, кao и нaчин, oднoснo aктивнoсти у прoвoђeњa истoг. 

Пo кaрaктeру, истрaживaњe je eмпириjскo.
У склaду сa циљeм истрaживaњa, пoстaвљeни су слeдeћи зaдaци: 

1. Утврдити кoликo студeнти у тoку дaнa имajу сaти слoбoднoг врeмeнa;
2. Испитaти кoликo днeвнo сaти студeнти прoвoдe нa фaкултeту;
3. Утврдити кoликo сaти днeвнo студeнти у тoку дaнa учe; 
4. Утврдити личну пeрцeпциjу мaтeриjaлнoг стaњa студeнaтa у oднoсу нa 

свoje кoлeгe;
5. Испитaти кaкo прoвoдe свoje слoбoднo врeмe кaдa су кoд кућe;
6. Испитaти кaкo, oднoснo гдe и у кojим aктивнoстимa прoвoдe свoje 

слoбoднo врeмe вaн кућe;
7. Утврдити дa ли и кoликo чeстo испитaници пoсeћуjу културнa дeшaвaњa 

у грaду (биoскoпe, пoзoриштa, музeje, гaлeриje, излoжбe).

Истрaживaњe je спрoвeдeнo нa узoрку oд 120 студeнaтa првe и другe гoдинe 
Филoзoфскoг фaкултeтa у Нoвoм Сaду, oд тoгa 65 студeнткињa и 55 студeнaтa. 
С oбзирoм дa студeнти дoлaзe из рaзличитих крajeвa Србиje, мoжeмo рeћи дa сe 
рaди o пoпулaциjи српских студeнaтa. Прикупљaњe пoдaтaкa je oбaвљeнo у тoку 
лeтњeг сeмстрa 2014/15. гoд., a пoдaци су oбрaђeни стaтистичким прoгрaмским 
пaкeтoм „СПСС“, изрaчунaтe су фрeквeнциje и пoстoци oдгoвoрa aнкeтирaних 
студeнaтa. 

Oд тeхникa истрaживaњa, примeњeнo je aнкeтирaњe. Aнкeтни упитник je 
биo aнoнимaн и сaстaвљeн зa пoтрeбe oвoг истрaжиaњa. 

У првoj групи питaњa су билa oпштeг типa, тe смo дoбили слeдeћe рe-
зултaтe: Кaдa je рeч o мeсту пoрeклa стaнoвaњa, нajвeћи брoj студeнaтa пoтичe 
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из мaњих грaдoвa 56%, зaтим из вeликих грaдoвa 32%, a нajмaњe их je из сeлa 
12%. Пoдaци o oбрaзoвaњу рoдитeљa пoкaзуjу дa je нajвeћи брoj студeнaтa чиjи 
рoдитeљи имajу срeдњe oбрaзoвaњe 64%, зaтим слeдe рoдитeљи сa висoким 
oбрaзoвaњeм 19%, a 9% рoдитeљa имa зaвршeну oснoвну шкoлу, a 8% рoдитeљa 
зaнaт.

Дaљe смo испитивaли мaтeриjaлну ситуaциjу пoрoдицe, нa oснoву лич-
нe пeрцeпциje испитaникa o мaтeриjaлнoм стaњу, гдe су oни упoрeђивaли 
мaтeриjaлну ситуaциjу сa другим кoлeгaмa. Тaкo смo дoбили дa je кoд вeћинe 
студeнaтa мaтeриjaлнo стaњe истo кao кoд вeћинe кoлeгa 68%, дoк je лoшиje нeгo 
кoд вeћинe кoлeгa зaoкружилo 17%, a мaтeриjaлнo стaњe бoљe oд вeћинe кoлeгa 
имa њих 15%. 

У истрaживaњу oвe врстe прoблeмa, пoлaзи сe oд кoличинe и квaлитeтa 
слoбoднoг врeмeнa, пa тaкo смo и ми испитивaли кoликo студeнти имajу слoбoд-
нoг врeмeнa у тoку дaнa и нa кojи нaчин, oднoснo кojим aктивнoстимa пoпуњaвajу 
свoje слoбoднo врeмe.  Taкoђe смo испитaли кoликo у тoку дaнa  прoвoдe врeмeнa 
нa фaкултeту, a кoликo сaти днeвнo учe. 

Кaдa je рeч o кoличини слoбoднoг врeмeнa, дoбили смo слeдeћe рeзултaтe: 
3% студeнaтa  нeмa слoбoднoг врeмeнa. Дo сaт слoбoднoг врeмeнa имa 8% испи-
тaникa; oд 1 дo 3 сaтa имa 31% испитaникa. Нajвeћи прoцeнaт студeнaтa,  46% oд 
укупнo испитaних, имa днeвнo 3 дo 5 сaти слoбoднoг врeмeнa, дoк вишe oд 5 сaти 
днeвнo имa 15% испитaних студeнaтa. 

Nema Do 1h 1h-3h 3h-5h Više od 5h
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20%
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35%
40%
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50%

Slobodno vreme studenata u toku dana

Грaфички прикaз бр. 1

Дa би сликa o слoбoднoм врeмeну билa пoтпунa, трaжили смo oдгoвoрe 
и кoликo врeмeнa прoвoдe нa фaкултeту, кao и кoликo сaти днeвнo учe. Tу смo 
дoбили слeдeћe рeзултaтe: нajвeћи прoцeнaт студeнaтa нa фaкултeту бoрaви 4 
дo 5 сaти днeвнo, њих 41% 6, дo 7 сaти 32%, дoк прeкo 8 сaти днeвнo нa фaкул-
тeту прoвeдe 27% испитaникa. Кaдa je рeч o учeњу, испитaници су oдгoвoрили 
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нa слeдeћи нaчин: нajвeћи прoцeнaт студeнaтa учи 2 дo 3 сaта у тoку дaнa, њих 
53%; зaтим слeди брoj oних кojи учe 4 дo 5 сaти, њих 32% и нajмaњи прoцeнaт 
студeнaтa учи мaњe oд сaт врeмeнa днeвнo, њих 15%. 

Слeдe рeзултaти истрaживaњa кojи сe тичу сaмих aктивнoсти у слoбoд-
нo врeмe студeнaтa. Прeмa мeсту aктивнoсти кoje oбaвљajу у слoбoднo врeмe, 
пoдeлилии смo нa oнe у кући и вaн кућe. У кући тo су: oдмaрaњe и спaвaњe; 
глeдaњe тeлeвизиje или eмисиja и сeриja прeкo интeрнeтa; слушaњe музикe и 
рaдиja; врeмe прoвeдeнo нa интeрнeту (друштвeним мрeжaмa, читaњу штaмпe 
или нeкoг другoг сaдржaja, игрaњу игaрa); читaњe књигa или штaмпe. Вaн кућe 
пoнуђeнe су билe слeдeћe aктивнoсти: дружeњa - зaбaвe, излaсци, сeдeљкe, жур-
кe; спoрт и спoртскo-рeкрeaтивнa интeрeсoвaњa – спoртскe aктивнoсти, шeтњa, 
oдлaсци нa утaкмицe; oд културних aктивнoсти у слoбoднo врeмe испитaници су 
oдгoвaрaли нa питaњe: Кoликo чeстo пoсeћуjу биoскoпe, пoзoриштa, излoжбe, 
музeje и гaлeриje, књижeвнe вeчeри; зaтим кoликo врeмeнa трoшe нa учeњe je-
зикa или нeкe дoдaтнe eдукaциje и сeминaрe. И зa крaj, пoнуђeнo je дa oдгoвoрe 
нa питaњa o свojим умeтничким и рeлигиjским aктивнoстимa у слoбoднo врeмe. 

Aктивнoсти кojимa сe студeнти бaвe кoд кућe у слoбoднo врeмe-дистри-
буциja рeзултaтa je слeдeћa: нajвишe слoбoднoг врeмeнa кoд кућe испитaници 
трoшe нa спaвaњe и oдмaрaњe, 38%; зaтим слeди 27% њих кojи кoд кућe нaj-
вишe врeмeнa прoвoдe нa интeрнeту (ту спaдajу игрaњe игaрa, друштвeнe мрeжe 
или читaњe билo кoг сaдржaja). Teлeвизиjу и сeриje прeкo интeрнeтa у слoбoд-
нo врeмe глeдa 20% испитaникa, дoк нa прeтпoслeдњeм мeсту тeк стojи читaњe 
књигa или штaмпe - 12% студeнaтa, a нajвишe слoбoднoг врeмeнa кoд кућe зa 
слушaњe музикe или рaдиja кoристи тeк 3% испитaникa. 

Упoрeђуjући aктивнoсти у слoбoднo врeмe студeнaтa, кoje имajу вaн кућe, 
дoбили смo слeдeћe рeзултaтe: Нajвишe слoбoднoг врeмeнa кaдa су вaн кућe 
испитaници прoвoдe у дружeњу, гдe дружeњe пoдрaзумeвa рaзличитe зaбaвe, 
излaскe, сeдeљкe и журкe, чaк 69% студeнaтa oвe aктивнoсти стaвљa нa првo 
мeстo. Зaтим слeдe спoртскo-рeкрeaтивнe aктивнoсти, кoje oд укупнoг брoja ис-
питaникa нa првo мeстo стaвљa 15% испитaникa. Tу спaдajу свe врстe спoртa, 
рeкрeaциja, шeтњa, кao и пoсeтe рaзличитим спoртским дoгaђajимa. 9% oд испи-
тaних студeнaтa нajвишe слoбoднoг врeмeнa прoвoди нa културним дeшaвaњи-
мa, дoк нa учeњe jeзикa и другe врстe eдукaциja и нeфoрмaлнoг oбрaзoвaњa 3% 
студeнaтa трoши нajвишe свoг слoбoднoг врeмeнa, a пo сaмo 2% нa умeтничкe, 
oднoснo рeлигиjскe aктивнoсти, штo су уjeднo и нajнeпoпулaрниje aктивнoсти 
студeнaтa у слoбoднo врeмe. 
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Slobodno vreme studenata van kuće

Druženje, zabava 69%
Sportsko-rekreativne ak-
tivnosti 15%
Kulturna dešavanja 9%
Jezici, obrazovanje 3%
Umetnost i religija po 2%
 

Грaфички прикaз бр. 2

Пoсeбнo смo рaшчлaнили културнe aктивнoсти у слoбoднo врeмe, гдe смo 
дoбили дa чaк 75% студeнaтa никaдa нe пoсeћуje музeje, гaлeриje и излoжбe. 
Нa питaњe кoликo чeстo у слoбoднo врeмe пoсeћуjу биoскoп, дистрибуциja рe-
зултaтa je слeдeћa: сaмo 10% oдлaзи чeстo; 20% пoврeмeнo; 45% рeткo, a 25% 
студeнaтa никaдa нe oдлaзи у биoскoп. 

Кoликo чeстo студeнти пoсeћуjу биoскoп?
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Грaфички прикaз бр.3
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Сa пoзoриштeм je ситуaциja joш вишe зaбрињaвajућa, пoштo рeзултaти 
истрaживaњa пoкaзуjу дa 35% испитaникa никaдa нe идe у пoзoриштe; 30% идe 
рeткo; 29% пoврeмeнo, a сaмo 6% студeнaтa у слoбoднo врeмe oдлaзи чeстo у 
пoзoриштe, oднoснo смaтрa je свojoм рeдoвнoм aктивнoшћу. 

Кoликo чeстo студeнти пoсeћуjу пoзoриштe? 

Nikad 

Retko

Povremeno 

Često

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Грaфички прикaз бр. 4

Зaкључaк

Moжeмo зaпaзити нeкoликo мoмeнaтa кojи сe издвajajу кao зaкључци 
нaшeг истрaживaчкoг рaдa.

Прe свeгa aнaлизoм oпштих пoдaтaкa, мoжeмo зaкључити дa нajвeћи 
прoцeнaт испитaних студeнaтa Филoзoфскoг фaкултeтa у Нoвoм Сaду пoтичe из 
мaњих грaдoвa, дa свoje мaтeриjaлнo стaњe прoцeњуjу кao прoсeчнo, a дa су им 
рoдитeљи у нajвeћeм брojу случajeвa сa срeдњим oбрaзoвaњeм. Oвaкви рeзул-
тaти нaм дajу зa прaвo дa зaкључимo дa мaтeриjaлнa ситуaциja ниje рaзлoг зa 
мaњaк aктивнoсти кoje сe тичу културних и oбрaзoвних интeрeсoвaњa, aли мeстo 
пoрeклa стaнoвaњa би eвeнтуaлнo мoгao бити узрoк зa нeдoстaтaк истих, с oб-
зирoм нa чињeницу дa у мaњим грaдoвимa и сeлимa у кojимa су живeли рaниje, 
нису имaли oвaкo ширoкe мoгућнoсти и сaмим тим нису стeкли нaвику oдлaжeњa 
нa рaзличитe културнa дeшaвaњa или рaзнoликe врстe нeфoрмaлнoг oбрaзoвaњa.  

Дaљe, jeдaн oд зaкључaкa je дa су студeнти у знaтнoj мeри кoнзумaтoри 
сaдржaja кoje им нуди интeрнeт и тeлeвизиja, a у врлo мaлoj мeри oргaнизaтoри 
свojих aктивнoсти у слoбoднo врeмe. To je пoгoтoвo изрaжeнo кaдa сe рaди o 
aктивнoстимa у слoбoднo врeмe кoд кућe, гдe пoслe oдмoрa и спaвaњa, нajвишe 
врeмeнa студeнти прoвoдe врeмe нa интeрнeту, a нaкoн тoгa у глeдaњу тeлeви-
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зиjскoг прoгрaмa. Oвaквe врстe aктивнoсти сaмo пoтврђуjу дoсaдaшњa истрaжи-
вaњa o сeдeнтaрнoм нaчину живoтa кojи свe вишe зaoкупљa људe, a пoслeдицe 
тoгa су рaзличитe хрoничнe бoлeсти кoje свe чeшћe пoстajу и узрoци смрти.

Кaдa je рeч o aктивнoстимa у слoбoднo врeмe кoje сe oдвиjajу вaн кућe, 
зaбрињaвajући je пoдaтaк дa свojу крeaтивнoст и унaпрeђивaњe знaњa студeн-
ти стaвљajу нa пoслeдњe мeстo у прoвoђeњу свoг слoбoднoг врeмeнa, дoк зa 
дружeњe, зaбaву и излaскe имajу нajвишe слoбoднoг врeмeнa. Чaк 69% испитa-
никa нajвишe свoг слoбoднoг врeмeнa прoвoди у oвaквим aктивнoстимa, иaкo зa 
учeњe у тoку дaнa издвajajу двa дo три сaтa, у зaбaви прoвoдe три дo пeт сaти. 
Oвaкви рeзултaти дирeктнo имплицирajу дa сaврeмeнe прeдшкoлскe, шкoлскe 
и висoкo шкoлскe устaнoвe трeбa дa буду вoдeћe институциje у вaспитaњу и 
oбрaзoвaњу зa слoбoднo врeмe. Taкoђe нeoпхoднo je дa сe у њимa нудe рaзнoликe 
aктивнoсти кoje ћe бити зaнимљивe, a дa утичу нa цeлoкупaн психoфизички рaз-
вoj личнoсти, кaкo би индивидуe мoглe дa свoje жeљe и интeрeсoвaњa у слoбoд-
нoм врeмeну oствaрe крoз oвaквe врстe aктивнoсти. 

Слeдe зaкључци o културним aктивнoстимa студeнaтa Филoзoфскoг фa-
култeтa у Нoвoм Сaду. Иaкo свoje мaтeриjaлнo стaњe нe oцeњуjу лoшe, штo знa-
чи дa ниje нoвaц прeсудaн фaктoр нeпoсeћивaњa културних дeшaвaњa, мoжeмo 
зaкључити дa je oвa тeмa зaистa прoблeмaтикa пeдaгoгиje, кoja би прoстoр 
слoбoднoг врeмeнa трeбaлo из прoстoрa бeсмислa и из тoгa мoгућeг прoизи-
лaзeћeг друштвeнo нeпoжeљнoг пoнaшaњa дa прeтвoри у кoриснo и квaлитeтнo 
врeмe, кoje ћe бити oдликa стилa живљeњa. 

Дoбиjeни рeзултaти пoкaзуjу дa вишe oд двe трeћинe испитaникa никaдa 
нe пoсeћуje музeje, гaлeриje и излoжбe; дa сaмo 10% студeнaтa у биoскoп oдлaзи 
чeстo; a чaк 35% испитaникa никaдa нe идe у пoзoриштe. Кaкo би сe oви пoдaци 
прoмeнили у скoриjoj будућнoсти, нeoпхoднo je укључивaњe пoрoдицe, шкoлa, 
лoкaлних зajeдницa, мeдиja и цeлoкупнoг друштвa кaкo би пoдигли свeст и ин-
тeрeсoвaњe зa oвe oблaсти. 

Нaкoн свих рeзултaтa дoбиjeних у oвoм истрaживaњу, пeдaгoгиjу и aндрaгo-
гиjу слoбoднoг врeмeнa трeбaлo би дa усмeрaвaмo нa квaлитeт искoришћaвaњa 
слoбoднoг врeмeнa, гдe дo изрaжaja дoлaзe глoбaлнe прoмeнe кoje су дeтeрми-
нисaнe убрзaним нaучним и тeхнoлoшким рaзвojeм и сaмим тим пoстajу свe бит-
ниjи чинилaц вaспитaњa пojeдинцa нa свим стaрoсним дoбимa. Tу сe прe свeгa 
трeбa oриjeнтисaти нa врeднoсти кoje сe ствaрajу и рaзвиjajу кoд дeцe, a кaсниje 
пoстajу прeфeрeнциja oдрaслих у слoбoднoм врeмeну. 

Кao пoтeнциjaлнo дaљe истрaживaњe oвe oблaсти, мoжeмo рeћи дa би нeкo 
слeдeћe истрaживaњe трeбaлo дa сaдржи испитивaњe фaктoрa oднoснo кoрeлaтa 
кojи утичу нa aктивнoсти у слoбoднoм врeмeну студeнaтa. Taкoђe у oвoм ис-
трaживaњу, испитaницимa ниje нуђeнo дa изaбeру кoje су тo aктивнoсти кojимa 
би oни нajвишe вoлeли дa мoгу дa сe бaвe у слoбoднoм врeмeну, пa би тo били 
кoрисни пoдaци зa oнo штo би фaкултeти eвeнтуaлнo мoгли дa пoнудe oд вaн-
нaстaвних aктивнoсти. 
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И зa крaj мoжeмo зaкључити дa би слoбoднo врeмe студeнaтa трeбaлo дa 
пoслужи кao срeдствo прe свeгa културниjeг и сaдржajниjeг живoтa људи кojиe 
би био успeшнa прeвeнтивa eвeнтуaлних пaтoлoшких мaнифeстaциja нa oвoм 
пoдручjу. 
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Borka Malčić, Novi Sad

STUDENT ACTIVITIES IN FREE TIME

Abstract

Free time has gained influence on psychological, cognitive, and social devel-
opment of personality of young people and as such it has become increasingly more 
significant preoccupation of those using it, as well as those who deal with researching 
it. The aim of the research is to establish the amount of free time available to students; 
the way, i.e. activities they are engaged in during their free time and the implications 
of the obtained results on pedagogy and andragogy of free time. The results are as fol-
lows: the highest percent of students has 3 to 5 hours of free time and most of this time 
is spent by students at home sleeping and resting, or being on the Internet. In regard to 
free time activities students spend out of their homes, they spend by far highest amount 
of time in socializing, entertainment or going out. More than two third of the subjects 
never goes to galleries, exhibitions or museums; 35% of students never goes to theatre, 
and 25% of them never goes to the cinema. The findings imply that pedagogy and 
andragogy of free time should be oriented to higher quality of free time. Before all, 
special emphasis should be put on values which are created and developed in children, 
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to subsequently become preferences of adults in free time. It is necessary to involve 
society as a whole, at all levels, in order to reach desirable results.  

Key words: free time, students, activities, upbringing and education, andragogy 
of free time.

Борка Малчич, Нови Сад

ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ СТУДЕНТОВ В СВОБОДНОЕ ВРЕМЯ

Резюме

Свободное время имеет большое влияние на психическое, когнитивное и 
социальное развитие личности молодежи и такой феномен все больше волнует 
тех, которые его используют, также и тех, которые занимаются его исследова-
нием. Цель данного исследования – установить длительность свободного време-
ни студентов; способ, т.е. мероприятия во время досуга  и импликации результа-
тов по педагогии и андрагогии свободного  времени. Результаты: у большинства 
студентов 3 до 5 часов свободного времени, из этого – дома, большинство опро-
шенных проводит в отдыхе, затем в  интернете. Что касается провождения време-
ни на улице, студенты больше всего времени проводят встречаясь друг с другом 
и развлекаясь. Больше двух трети опрошенных никогда не посещают галереи, 
выставки и музеи; в театры никогда не ходят 35% студентов, а в кинотеатры 25% 
опрошенных. Данные результаты говорят о том, что педагогию и андрагогию до-
суга нужно направлять на качество использования свободного времени. Прежде 
всего нужно опираться на ценности, которые создаются и развиваются у детей, 
а позже становятся преференция взрослых в свободном времени. Необходимо  
включить целое общество, на всех уровнях, чтобы достичь желаемый результат.

Ключевые слова: досуг, студенты, деятельность, воспитание и образова-
ние, андрагогия свободного времени.
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ТЕОРИЈСКА УТЕМЕЉЕЊА КОНЦЕПТА ДОЖИВОТНОГ 
ОБРАЗОВАЊА  И РАЗВОЈА ИДЕЈЕ О КЉУЧНИМ 

КОМПЕТЕНЦИЈАМА1

Рeзимe

Сaглeдaвaњeм сaврeмeнoг друштвeнoг кoнтeкстa увиђaмo дa фeнoмeн 
рaпидних прoмeнa изрaзитo утичe нa oбликoвaњe сaврeмeних филoзoфиja 
oбрaзoвaњa и пeдaгoшкe прaксe. Изрaњaњe кoнцeптa дoживoтнoг oбрaзoвaњa 
дирeктнo je узрoкoвaнo нoвим зaхтeвимa глoбaлизoвaнoг друштвa, гдe сe oд 
свaкoг пojeдинцa oчeкуje дa рaзвиja, нeгуje, усaвршaвa и инoвирa сeтoвe кoм-
пeтeнциja нeoпхoднe зa живoт и рaд тoкoм читaвoг свoг живoтнoг вeкa. Oснoв-
нo питaњe, кoje сe oриjeнтишe oкo кoнцeптa дoживoтнoг oбрaзoвaњa, oднoси 
сe нa сaдржaje дoживoтнoг учeњa, тaчниje кaкo дa у врeмeну брзих прoмeнa 
oнo штo сe учи будe примeњивo и oдрживo. У пoкушajимa дa сe oдгoвoри нa 
oвo питaњe, jaвљajу сe идeje o кључним кoмпeтeнциjaмa кoje je нeoпхoднo рaз-
виjaти тoкoм читaвoг живoтa, a кoje рaспрaвљajу o сaдржajимa и исхoдимa 
сaврeмeнoг oбрaзoвaњa. Иaкo рeлaтивнo нoв, кoнцeпт дoживoтнoг oбрaзoвaњa, 
aли и идeje o кључним кoмпeтeнциjaмa, имajу свoje кoрeнe у прoгрeсивним 
струjaмa у oбрaзoвaњу кoje су сe jaвилe тoкoм 20. вeкa. Циљ oвoг рaдa усмeрeн 
je нa aнaлизу прoгрeсивних струja у oбрaзoвaњу тoкoм 20. вeкa, кao и oбjeктив-
них истoриjских услoвa, кojи су имaли утицaj нa нaстaнaк и ширeњe кoнцeптa 
дoживoтнoг oбрaзoвaњa и идeje o кључним кoмпeтeнциjaмa. 

Кључнe рeчи: прoгрeсивистичкa тeoриja, кoнструктивизaм, дoживoтнo 
oбрaзoвaњe, кључнe кoмпeтeнциje

Увод

Живимо у добу у ком је практично све могућност! Одговор на питање „Како 
замишљаш свет за 50 година?“ није једнако комплексан ако га дајемо сада или пре 

1  Рад је настао у оквиру пројекта „Дигиталне медијске технологије и друштвено-образовне 
промене”, бр. 47020 (2011-2015), чију реализацију финансира Министарство просвете, 
науке и технолошког развоја Републике Србије.
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стотинак година. Комплексност лежи у томе што се у последњих 50 година деси-
ло више револуционарних помака, изума и открића, посебно у области науке и 
технологије, него у претходних неколико векова. У овом кратком периоду људи су 
развили технологије које омогућавају проток информација невероватном брзином, 
олакшавају комуникацију међу људима и пружају могућност контаката географ-
ски најудаљенијих култура. Савремени човек може да „завири“ у пространства 
космоса, али и да истражи својства једноћелијске амебе. Када би се количина пода-
така која стане на екстерни хард диск, величине једне мале свеске,  „преписала“ на 
папире напунило би се неколико огромних библиотека. При том, не треба изгубити 
из вида да су се све поменуте иновације и домети које је људско друштво досегло 
десиле у последњих 50 година. Јасно је да уколико се настави овај тренд рапидних 
промена, а ништа не указује да ће бити другачије, постоји извесна вероватноћа да 
пројекције будућности које се праве у овом моменту неће бити у потпуности та-
чне. Међутим, иако је веома комплексно и неизвесно одредити у каквом друштву 
и каквом свету ће живети и радити будуће генерације, нипошто се не сме одустати 
од идеје да се оне адекватно припреме за неизвесну будућност. Другим речима, да 
развију способност адаптације (прилагођавања) на новонастале околности. 

Имајући у виду наведене карактеристике савременог друштвеног контекста, 
од појединца се очекује да развија, негује, усавршава и иновира сетове компетен-
ција неопходних за живот и рад током читавог свог животног века. Као последи-
ца оваквих захтева, развила се идеја о доживотном учењу и образовању (lifelong 
learning). Интересовање за појам доживотног учења од стране теоретичара и прак-
тичара из различитих области, а посебно из области образовања, узроковано је 
првенствено променама у економској и пословној сфери на глобалном нивоу. Под 
овим се мисли на променљиве услове рада, рађање нових професија, трансформа-
цију и одумирање многих старих професија, као и продужавање трајања радног 
века (Halttunen, Koivisto, & Billett, 2014). Питање које интересује све који истичу 
значај доживотног образовања је: Какви треба да буду садржаји тог доживотног 
учења, и уколико је друштвена стварност заиста толико променљива, како да нау-
чено буде одрживо и примењиво у новим контекстима? Покушај одговора на ова, 
и на многа друга питања која се покрећу када говоримо о доживотном образовању, 
довео је до идеје о кључним компетенцијама које је неопходно развијати током чи-
тавог живота. У том смислу, а полазећи од становишта да је за разумевање савре-
мених и будућих токова развоја друштва неопходно познавање историјских и фи-
лозофских темеља актуелних промишљања у области васпитно-образовног рада, 
циљ овог рада усмерен је на анализу прогресивних струја у образовању током 20. 
века, као и објективних историјских услова, који су имали утицај на настанак и 
ширење концепта доживотног образовања и идеје о кључним компетенцијама.

Теорија прогресивизма као основа концепта доживотног образовања

Теоријски и историјски корени концепције доживотног образовања и 
учења леже у прогресивним, хуманистичким идејама у образовању које су се 
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интензивно развијале у Европи и на Северно Америчком континенту од XIX века 
па до данас, а које су имале корене у идејама мислиоца из XVIII века. У области 
образовања је током XX века трајала велика расправа између традиционалних и 
прогресивних струја. Традиционалисти су били уверени у успешност постојећих 
образовних пракси и сматрали су да није потребно мењати оно што се до тада 
показало као добро, док прогресивисти заузимају критичку позицију према обра-
зовној теорији и пракси из прошлости и настоје да своје курикулуме прилагођа-
вају променама и потребама савременог друштва (Милутиновић, 2006). 

Теорија прогресивизма се оформила почетком 20. века, као одговор на 
традиционалне идеје које се ослањају на реалистичку епистемологију. Прогре-
сивисти представљају следбенике Дјуијевих идеја, с тим што корени прогреси-
вистичких идеја сежу до просветитељства 18. века. Прогресивистичка теорија 
наглашава узајамно деловање појединца са средином, која је променљива и 
зависна од људског деловања. Филозофски извори прогресивизма се налазе у 
прагматизму, док су психолошке теорије које подржавају прогресивистичке идеје 
познате као когнитивне теорије. Основне идеје прагматистичке филозофије од-
бацују постојање апсолутне истине и заговарају постојање плурализма истина. 
Такође, одбацује се идеја о постојању објективне стварности која је независна 
од субјективне идеје и искуства појединца, те се придаје већа важност активној 
улози појединца у процесу сазнавања. Појединац није пасивни прималац знања, 
већ га креира активном конструкцијом стварности. У складу са тим, постоји уза-
јамна зависност и условљеност деловања појединца и друштвене средине, те се 
у међусобној интеракцији мењају и појединац и друштвена средина. У основи 
когнитивних теорија налази се концепт активног процесирања информација од 
стране појединца. Најистакнутији представници ових теорија, чији рад предста-
вља плодне темеље из којих су изрониле конструктивистичке струје у образо-
вању, су Пијаже и Виготски.

Кључни елементи Дјуијеве филозофије образовања, која је потом прерасла 
у покрет прогресивног образовања, су (Johnston, 2010): уместо подвојености  и 
дуализма у педагогији (дете-средина, дете-курикулум, индивидуално-друштве-
но) предлаже се холистичко, органско образовање; дете је био-психо-социјални 
организам које је у стању константног раста, те је сврха учења припремање за 
даље учење (доживотно учење); и активно мишљење и истраживање је кључно 
за раст и развијање. Оснивањем Удружења за прогресивно образовање 1919. го-
дине, додатно су ојачане прогресивистичке идеје које полако почињу да имају 
утицај и ван Америчког континента. Неке од основних идеја овог удружења су: 
омогућити слободан развој детета; конкретно решавање проблема уместо давање 
готових решења које ће дете научити напамет; активна улога детета; образовање 
је живот и траје током читавог живота; рад у школи треба да почива на сарадњи 
и интересовању ученика; основни принципи су мотивисаност и иницијативност 
ученика (према: Поткоњак, 2003).

Развојни пут прогресивистичког покрета у образовању није био константан 
и неколико пута у историји је мењао правац. Тачније, кретао се између два кон-
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тинуума на једној равни – оријентације ка појединцу и оријентације ка друштву. 
Једна фракција прогресивног покрета која се више усмеравала ка друштву и која 
је образовање видела као кључ за решавање свих друштвених проблема, називала 
се реконструкционизам. Такође, утицај прогресивистивистичких идеја у пракси 
није увек имао исти интензитет, иако и данас у свету постоји велики број школа 
у којима се спроводи прогресивистичко образовање. Након два светска рата про-
гресивистичке идеје и пракса су махом биле означене као неуспешне, међутим, 
од 1960-их година из окриља прогресивизма рађа се нова струја прогресивних 
идеја у образовању која се кровно назива конструктивизам у педагогији. Такође 
је занимљиво да се појам „доживотно образовање“ приписује Дјуију, са тим да 
се он почиње интензивније користити након што га популаризује УНЕСKО  (Ми-
лутиновић, 2008). 

Конструктивистичка педагогија и нови захтеви  
за васпитно-образовну праксу

Као што је индустријска револуција, својим захтевима за образованим рад-
ником, утицала на омасовљавање образовања у XVIII и XIX веку, тако и пост-ин-
дустријска револуција захтева одређена прилагођавања друштвених структура, 
педагошке теорије и праксе, образовних система и, напослетку, појединца. За овај 
период у историји људске цивилизације сродни су и следећи појмови: информа-
тичка револуција, друштво знања, економија знања, постмодерно друштво, итд. 
Од 1960-их година XX века поново извиру прогресивистичке идеје, међутим, у 
измењеном облику, инспирисане когнитивним теоријама Пијаже-а и Виготског. 
Према Sjøberg (2010), када говоримо о конструктивизму у образовању, примет-
но је да се термин конструктивизам користи веома широко у многим областима 
образовања (од развоја курикулума до образовања наставника), са тим што је 
одређење овог појма у свакој области поприлично нејасно и са малим нивоом 
прецизности. Заједничко свим одређењима конструктивизма јесте да се тај тер-
мин повезује са нечим несумњиво позитивним, јер се конструктивисти одређују 
као “позитивци” који стоје наспрам “негативаца” - традиционалиста. У области 
образовања “конструктивизам представља, пре свега, одређену теорију сазнања 
која покушава да објасни карактер људског знања и процеса сазнавања” (Милу-
тиновић, 2008: 129). Свет не постоји а приори, не постоји апсолутна истина, по-
даци о свету се не уносе непромењени из спољашње средине пуким опажањем, 
већ се производе процесом активног конструисања. Осим тога, неопходно је има-
ти на уму да појединац долази са многим идејама (о свету, стварима, људима, 
друштву), развијених ранијим учењем, у сваку нову ситуацију учења. Појединци 
не конструишу своја знања изоловано од спољашњег утицаја, већ кроз интерак-
цију са физичком и социјалном средином - кроз сарадњу у одређеном друштве-
ном, културном и лингвистичком контексту. Самим тим, учење је активна кон-
струкција стварности кроз интеракцију са средином (Sjøberg, 2010).
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Према Sjøberg-у (2010: 486), могуће је поставити питање: Шта је то што 
се конструише? 

1. Да ли је то наше индивидуално знање о свету? 
2. Да ли је то дељено и прихваћено научно знање о свету?
3. Или је то свет сам по себи (свет се социјално конструише)?

Извор многих неспоразума око одређивања конструктивистичких идеја, 
па и многих критика овог правца, јесте управо у неразликовању и неодвајању 
природе ових „конструктивистичких“ тврдњи. Као што је напоменуто, констру-
ктивизам је разнородан правац, те се могу пронаћи различите варијанте констру-
ктивизма, који се најчешће разликују у одговорима на горе постављена питања. 
Међутим, свим правцима су заједничке следеће теоријске претпоставке (Кнеже-
вић-Флорић, 2005: 26):

1. релативизам – о истини се не може говорити као о објективној ствар-
ности

2. релационизам – заговара се епистемиолошка претпоставка о онто-
лошком примату односа над унутрашњом есенцијом

3. потенцијализам – нагласак је на процесу, а не на структури
4. партиципативност – човек је проактивно биће које конструише своју 

стварност и властиту особност.

Педагогија као наука, прихватајући ова налазишта конструктивизма и ког-
нитивних теорија, морала је да преиспита своју дотадашњу образовну праксу 
засновану на традиционалним поставкама. Импликације конструктивизма захте-
вале су реструктуирање многих домена васпитно-образовне праксе: наставног 
процеса, положаја наставника и ученика, постојећег курикулума, структуре 
наставног часа, као и питања образовања наставника. Јављају се појмови кон-
структивистички разред и конструктивистички наставник који описују настале 
промене. (исто). Конструктивисти учење посматрају као комплексан процес у 
којем је изградња разумевања кључни чинилац. Са друге стране, разумевање се 
јавља у социјалној интеракцији и подстицано је разменом, те је због тога, пре-
ма конструктивистима, дијалог катализатор стицања знања. Такође, надају се да 
ће примена конструктивистичких идеја у школству допринети већим ефектима 
школовања у виду развијања вишеструких форми писмености (појава потребе за 
дигиталном писменошћу, на пример), способности решавања проблема, коопе-
ративних вештина, интеркултуралних вештина, итд. Промене у одређењу циља 
образовања оријентишу се око синтагме учити учити, под чиме се подразумева 
развијање способности учења код појединца. 

Конструктивистичке идеје су дефинитивно отвориле перспективе за ства-
рање струја у педагогији које ће допринети демократизацији крутих традиционал-
них образовних система, као и организацији, из перспективе данашњег друштва, 
прихватљивије педагошке праксе. Адаптабилност, отвореност и самосталност у 
управљању сопственим развојем, коју сугеришу конструктивистичка теоријска по-
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лазишта, више одговарају контексту савременог доба. Међутим, не треба апсолу-
тизовати могућности конструктивистичких идеја, јер оне нису примењиве на сва-
ку педагошку ситуацију, нити је могуће сваки наставни садржај обрадити констру-
ктивистичким приступом. У том смислу, сама филозофија конструктивизма истиче 
постојање плурализма истина, те је у том духу неопходно уважавати плурализам 
педагошких теорија и праваца, што конструктивистички приступ и омогућава.

Контекст промене, глобализација и карактеристике савременог доба

Круцијално је разумевање актуелних друштвених дешавања који су довели 
до развоја и ширења конструктивистичке парадигме у педагогији као науци, али 
и у осталим научним областима. Контекст промене у савременом друштву, уз ин-
тензиван развој науке и технологије, као и повећавање броја нових открића које 
изазивају промене у научним “истинама и чињеницама”, представља реалност 
данашњице. Релативност је присутна у свим областима друштвеног деловања, 
укључујући природне науке (осврнимо се на случај (не)планете Плутон). Осим 
тога, у овом веку је доминантан процес глобализације који подразумева „скуп 
процеса помоћу којих догађаји, одлуке и активности које настају на одређеном 
делу планете остварују значајне последице на друга места на планети“ (Грандић, 
2006: 92). Потпомогнута развојем информационо-комуникационих технологија 
и покретљивошћу становништва, глобализација доводи до изузетне испреплете-
ности и повезаности различитих нација, култура и заједница, што суочава сваког 
појединца и сваку заједницу са две детерминанте глобализације: различитост и 
сложеност (исто). Такође, феномен глобализације доводи и до значајних промена 
образовног дискурса и стратегија образовања на локалном, националном и међу-
народном нивоу (Зуковић, Милутиновић, 2008). 

Трендови савременог друштва које су Dryden i Vos (2001) описали у 
светском хиту “Револуција у учењу“ (The learning revolution), указују на потре-
бу спознавања и разумевања ових трендова и њиховог утицаја на савремено 
друштво, са посебним акцентом на васпитно-образовну делатност. Наиме, ау-
тори су побројали 16 кључних трендова који ће обликовати сутрашњицу и који 
узрокују револуцију у учењу: доба инстант комуникације (развој информацио-
но-комуникационих технологија омогућава да информације путују невероватном 
брзином, брзу продукцију информација, доступност информација и плурализам 
идеја); свет без економских граница (стварање глобалне економије); четири ско-
ка према јединственој светској економији (вођство САД-а у пољу информатичке 
иновације, стварање Еуропске Уније као јединственог економског ентитета, ра-
пидан економски развој источно-азијских земаља); е-учење и остале повољности 
интернета; ново друштво услужних делатности (потпуна промена на тржишту 
рада); доба доколице (јачање индустрије забаве и њеног утицаја, повећање сло-
бодног времена); несталност у свету рада; поновно откривање нашег феноме-
налног мозга (револуционарна открића у неуронаукама); активно старење попу-
лације (праћено продужавањем радног века); тријумф индивидуалног, и други. 
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Према Меморандуму о доживотном учењу (2000), Европско друштво је суочено 
са следећим променама: живот у модерном друштву пружа појединцу веће мо-
гућности избора, али носи и већи ризик и неизвесност; продужава се период 
формалног образовања; популација убрзано стари; европска друштвена заједни-
ца је постала интеркултурални мозаик. Овакви трендови су морали довести до 
љуљања модернистичке парадигме која је доминирала приближно 500 година. 
Како истичу неки аутори (Дмитријев, 2008), “дух времена” епохе модернизма 
се карактерисао рационалним и структурно-позитивистичким виђењем ствар-
ности, хијерархијама власти, научног ауторитета, власничким односима у еконо-
мији, политици, друштву, породици, хијерархијом моралних вредности, закона, 
правила. У школству модернизам је донео грубу управљачку структуру, школу 
са строгим правилима која је често занемаривала природу и потребе ученика. 
Због поменутих промена, на место модернистичке парадигме јавља се културна 
и интелектуална струја са кровним називом постмодернизам, на основу које се 
обликује дискурс знања.

Постмодерна и образовање

Постмодернистичка парадигма почиње да превладава модернистичке идеје 
од 1950-их година када је почео „крах колионијалних система и потпуног госпо-
дарства запада; дошло је до дубоког схватања неуверљивости, рационалности, 
индивидуализма и капитализма у решавању проблема постиндустријске епохе 
човечанства“ (исто: 174). Постмодернистичко поимање друштва није једностав-
но одредити јер је изузетно комплексно и разнородно. У основи постмодернизам 
се одликује (Дмитријев, 2008; Гојков, 2012; Кнежевић-Флорић, 2005): одбаци-
вањем идеје о коначној истини и заговарањем радикалног плурализма идеја; од-
бацивањем самог структурализма – виђења по којем свет почива на скривеним 
структурама; схватањем да се свет не може објаснити путем великих теорија и 
метанаратива – уважавају се двострука значења и алтернативне интерпретације; 
општим нападом на концепте каузалност, детерминизам, егалитаризам, објектив-
ност, рационалност, итд.; неизједначавањем плурализма и етичког релативизма; 
постантропоцентричним погледом на живот у хармонији са природом; посткон-
курентним квалитетом међуљудских односа; и постдисциплинарним поимањем 
научних истраживања са акцентом на холистичком приступу.

У области образовања, постмодернистички приступ истиче: да је садржај 
образовања развијајућа појава, да циљеви, али и исходи, образовања не смеју 
бити чврсто одређени, већ се они појављују у процесу образовања, с тим што 
не смеју бити наметнути „од горе“, већ се морају донети у консензусу ученика, 
наставника и разредне заједнице. Осим тога, фокус је стављен на унутрашње 
искуство ученика, јер ученици стварају сопствено значење на основу проучавања 
појаве из мноштва различитих извора. 

Постмодерна ставља велики акценат на имагинацију, слободу, плурализам 
интердисциплинарност, равноправност, дијалог, различитост, инклузивност свих 
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актера, индивидуалност, кооперативност... У данашњем глобализованом друштву 
у којем је глобална мрежа економских, политичких, социјалних и производних 
односа невероватно испреплетена, изузетно је важно промовисати демократске 
вредности које воде ка интеркултуралном дијалогу и солидарности свих грађана 
(Klemenović, Zuković, 2013) . Да подсетимо, постмодерна истиче да је неопход-
но разумевање да „универзални појмови“ који су општеприхваћени у одређеној 
културној заједници, заправо зависе од друштвеног контекста у ком су добили 
епитет универзалних идеја. Осим тога, још једном је потребно истаћи релативи-
зам који је кључан за постмодернистичка схватања, али и ставити га у контекст 
савремених токова у науци и технологији, рапидног развоја, застаревања знања, 
концепта друштва знања и доживотног учења. Основно питање је: Шта све ово 
значи за васпитно-образовну праксу и појединца у савременом друштву?

Кључне компетенције за доживотно образовање

Кроз анализу прогресивних струја у образовању у последњих пар векова, 
једна узрочно-последична веза представља неминовност без обзира на педагош-
ку теорију или правац о ком је говорено, а то је веза између промена у друштву 
и промена у образовању. Чини се да је можда непотребно истицати нешто то-
лико очигледно, међутим, проблем неусклађености васпитно-образовне делат-
ности (посебно када говоримо о васпитно-образовним институцијама) и захтева 
одређеног друштва и епохе је проблем који је пратио (и даље прати) педагошку 
делатност кроз све описане периоде. Суочени са променама у свим доменима 
друштвеног деловања, бржим него икада у историји човечанства, и иновацијама 
које из корена мењају живот савременог човека на свим нивоима (од глобалне 
економије до свакодневног живота појединца), образовање и педагогија као нау-
ка се налазе пред великим изазовима адаптације.

Револуција знања која се догодила у другој половини 20. века, праћена еко-
номијом знања, технолошким напретком, променама у социјалној сфери, захтева 
нову комбинацију знања и вештина. Потражња за радницима са вишим нивоима 
знања и развијеним функционалним вештинама, које ће константно усавршава-
ти, је велика. Термин друштво знања, који је Дракер први пут употребио 1969. 
године, добио је на значају 1990-их, што је делом последица информатичке ре-
волуције. Ова идеја учећег друштва је веома блиско повезана са горе помену-
том конструктивистичком синтагмом учити учити. Током 60-их и 70-их година, 
у расправама о образовању које је иницирао УНЕСKО, акценат је стављан на 
хуманистичку визију људског друштва. Доживотно образовање се посматра као 
одговор на вишеструке проблеме земаља у развоју и на проблеме прилагођавања 
променама у науци, технологији, економији, и друштву генерално. Учење и об-
разовање више није ограничено само на одређено животно доба нити је уско 
везано искључиво за васпитно-образовне институције. Образовање добија нове 
димензије: формално, неформално и информално образовање/учење. Формал-
но образовање представља институционализован и хијерархијски структуиран 
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образовни систем, неформално образовање се односи на организовану и систе-
матску делатност која се одвија ван формалног система образовања, док се ин-
формално образовање односи на свакодневно, доживотно стицање знања кроз 
интеракцију са друштвеном средином (Милутиновић, 2008).

Tokom 60-ih i 70-ih godina koncept doživotnog obrazovanja, za čiju 
popularizaciju je najzaslužniji bio UNESCO, je imao pretežno humanističko 
usmerenje koje je, počev od 1980. Godine, počelo da slabi, usled izlaska SAD iz 
članstva UNESCO-a. Razlog je bio neslaganje u obrazovnoj politici, jer su SAD 
više insistirale na posmatranju obrazovanja kao „ljudskog kapitala“ koji će doneti 
ekonomski prosperitet. Tada je uz podršku SAD, uloga OECD-a u oblasti obrazovanja 
počinje da jača, što automatski dovodi do drugačijeg tumačenja koncepta doživotnog 
obrazovanja. Posmatrajući obrazovanje kao ekonomski imperativ, od 1970-ih do 
1990-ih se potiskuje humanistička i demokratska tradicija (Savićević, 2000, prema 
Milutinović 2008). 

U poslednjih 25 godina, suočili smo se, i suočavamo se, sa ekonomskom i 
socijalnom transformacijom u Evropi. Javlja se pojam otvorene budućnosti, pojavljuje 
se velika stopa nezaposlenosti, nastupa ekonomska kriza zapadnog društva, javlja 
se pokret koji govori o ključnim kompetencijama, itd. U tom vihoru događanja, sa 
jednom zajedničkom crtom – neizvesnost – koncept doživotnog obrazovanja, više 
nego ikada od svog nastanka, ima ključnu ulogu u adaptaciji, te progresu društva u 
pomenutim uslovima. Promene u samom konceptu doživotnog obrazovanja dovele su 
do usaglašavajna i prožimanja shvatanja UNESCO-a i OECD-a, te se njemu pridružuje 
ideja o ključnim kompetencijama za život i funkcionisanje u 21. veku, u društvu učenja.

Компетентност представља термин чија употреба је релативно скоро до-
живела експанзију у научним, али и ширим друштвеним круговима. Реч ком-
петентан значи „надлежан, меродаван, формално или стварно оспособљен (ква-
лификован) за неки посао, способан“ (Вујаклија, 1980, стр. 442). Као и концепт 
доживотног образовања, идеја о кључним компетенцијама се донекле засновала 
на критици традиционалистичких, на тестове знања усмерених, мерења образов-
них постигнућа. Ауторка Кнежевић-Флорић (2005: 158) наглашава да се „конц-
епт компетентности показао као најбоља основа за повезивање особног развоја 
са обележјима и значењима друштвеног дискурса.“ Овај концепт има акциони и 
динамички карактер и заснива се на интерактивном односу појединца и заједни-
це, са посебним значајем образовања у подстицању развоја потенцијала сваког 
појединца. Евидентна је повезаност концепта кључних компетенција са социјал-
ним конструктивизмом. Могуће је поставити питање: која знања, умења и навике 
појединци треба да усвајају и развијају како би се успешно сналазили у будућим 
ситуацијама, и напослетку за кога су заиста корисне кључне компетенције?

Промишљањем овог концепта од стране многих међународних органи-
зација и теоретичара образовања, добијен је велики број оквира за одређивање 
кључних компетенција, од којих је известан број оријентисан на приказивање 
кључних компетенција уопштено, док је други број оквира усмерен на конкретну 
компетенцијску област (на пример дигиталне и ИКТ компетенције). Међунаро-
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дне организације које су понудиле своје оквире за одређивање кључних компе-
тенција - Исходи учења и системи подршке образовања у 21. веку (Partnership 
for 21st Century Skills (P21)); Концептуални оквир за одређивање кључних ком-
петенција пројекта DeSeCo (OECD, 2005); Кључне компетенције за доживотно 
учење Европске комисије (Council, 2006) – као заједничку основу имају одређене 
прогресивне и конструктивистичке идеје о којима је говорено у овом раду. На-
име, у свим оквирима за одређивање компетенција акценат је на развоју кри-
тичког и активног мишљења, на решавању проблема и учење делањем уместо 
трансмисије информација, на колаборативним начинима рада, на комуникацији 
и ефективној употреби језика, итд. У постмодернистичком духу, није пожељно 
усмерити се искључиво на један оквир за одређивање кључних компетенција, 
већ је плурализам овде преко пожељан. Осим тога, веома је важно бити „отворен 
за будућност“ те схватити кључне компетенције као развијајући феномен који је 
у светлу рапидног развоја друштва неопходно иновирати и мењати. 

Закључак

Скоро 300 година од поновног буђења вере у детињство, у разум и у добру 
природу људског бића, налазимо се у времену откривања невероватних домета 
и потенцијала људског ума, науке и технологије. Са друге стране, на велику жа-
лост, налазимо се и у добу великих хуманитарних криза, верских и националних 
нетрепељивости, великог јаза између богатих и сиромашних земаља, друштвених 
група, и појединаца, у добу највеће еколошке кризе до сада. Овако комплексни 
друштвени проблеми, али и могућности, карактеристични за наше постиндус-
тријско, постинформатичко, постмодерно, глобализовано, друштво захтевају да 
се сваком појединцу пружа вођење и подршка за адекватно сналажење и срећно 
живљење у поменутом контексту. Економско тржиште захтева професионалце 
који су флексибилни, адаптабилни, спремни на доживотно усавршавање, раст 
и напредовање. Савремени појединац се налази пред огромном лепезом могућ-
ности и слободом (може се рећи и захтевом) да самостално креира сопствени 
животни и професионални пут. Због тога, многе „очи“ су упрте у образовање 
као кључ за решавање проблема савременог друштва. Актуелне теоријске кон-
цепције образовања, које разматрају специфичности образовања у савременом 
друштвеном контексту, израсле су из традиције прогресивних покрета у обра-
зовању.  Од буђења разума у доба просветитељства, преко буђења детињства у 
романтичарским теоријама Русоа, све до буђења акције, конструкције и делања 
у прогресивним, конструктивистичким теоријама образовања – ови теоријски 
увиди у проблем васпитања и образовања појединца довели су до појаве кон-
цепције доживотног образовања и идеје о кључним компетенцијама. Покрет који 
заговара развијање кључних компетенција неопходних за живот и рад у савре-
меним околностима је довео до стварања великог броја теоријских оквира за од-
ређивање тих компетенција. Плурализам ових теоријских одредница представља 
и изазов који посебно погађа васпитно-образовну праксу од које се очекује да 
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инкорпорира развој ових компетенција у своју досадашњу праксу, која се веома 
споро и тешко мења. Да ли ће и ове актуелне теорије оставити овакав импакт на 
нека будућа филозофска промишљања образовања, али и на педагошку праксу, 
остаје да видимо. Међутим, не треба заборавити да је поглед у прошлост једнако 
важан као и поглед у будућност, те је због тога круцијално разумети порекло ак-
туелних теоријских концепција, историјски контекст и услове у којима су су се 
оне развијале, како би се добила шира слика савременог образовања, али и плу-
рализам оквира кроз који се оно сагледава. Осим тога, разумевање историјских 
токова развоја актуелних догађања на педагошкој сцени, може допринети томе 
да се освести опасност од некритичког преузимања теоријских концепција, као 
основа за развој праксе. Такође, ово разумевање може да помогне да се преду-
преде покушаји апсолутизовања одређеног теоријског концепта и идеја, којих у 
историји педагогије није било мало.
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THEORETICAL GROUNDS OF LIFELONG EDUCATION CONCEPT AND 
DEVELOPMENT OF IDEA ON KEY COMPETENCIES 

Abstract

Considerations of contemporary social context make us realize that the phe-
nomenon of rapid changes has a significant influence on shaping of modern philoso-
phies of education and pedagogic practice. The appearance of the concept of lifelong 
education is directly caused by new demands of global society, where each individual 
is expected to develop, nurture, improve and innovate sets of competencies necessary 
for life and work throughout life. Basic lifelong learning oriented issue refers to the 
contents of lifelong learning, or, more precisely, how to make what is learnt applicable 
and sustainable in the time of constant rapid changes. In the attempts to successfully 
deal with the issue, ideas have appeared on key competences which are to be devel-
oped throughout one’s life, discussing on contents and outcomes of modern education. 
Even though it is relatively new, the concept of lifelong education, as well as the ideas 
on key competencies, has its origins in progressive currents which appeared in educa-
tion during 20th century. The aim of the paper is directed to analysis of progressive 
currents in education which emerged in 20th century and objective historical conditions 
which influenced the appearance and spreading of the concept of lifelong education 
and ideas on key competencies.  

Key words: progressive theory, constructivism, lifelong education, key compe-
tencies.
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ТЕОРЕТИЧЕСКАЯ БАЗА КОНЦЕПТА ПОЖИЗНЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ И 
РАЗВИТИЯ ИДЕИ О КЛЮЧЕВЫХ КОМПЕТЕНЦИЯХ

Резюме

Рассматриванием современного общественного контекста приходим к вы-
воду, что феномен быстрых изменений очень влияет на формирование современ-
ных философий образования и педагогической практики. Этот концепт пожиз-
ненного образования напрямую вызвано новыми требованиями глобализован-
ного общества, где от каждого индивидуала ожидается развитие, уход и усовер-
шенствование наборов компетенций необходимых для жизни и работы в течение 
всей своей жизни. Основной вопрос, который операется на концепт пожизненно-
го образования, относится на содержания пожизненного учения, т.е. как во вре-
мени быстрых изменений сохранить то, что научили. В поисках ответа на этот 
вопрос, явились  идеи о ключевых компетенциях, которые необходимо развивать 
в течении всей жизни и которые говорят о содержаниях и итогах современного 
образования. Хотя этот концепт пожизненного образования относительно новый 
идеи о ключевых компетенциях имеют свои корни в прогрессивных движениях 
в образовании, явившихся в течении 20. века. Цель данной работы направлена 
на анализ прогрессивных движений в образовании в течении 20. века, а также и 
объективных исторических условий, имевших влияние на происхождение и рас-
ширение концепта пожизненного образования и идеи о ключевых компетенциях.

Ключевые слова: прогрессивистическая теория, конструктивизм, пожиз-
ненное образование, ключевые компетенции
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ПРИМЕНА НОВОГ МОДЕЛА АДАПТАЦИЈЕ ДЕЦЕ У 
ЈАСЛИЦАМА – ПРИМЕР ДОБРЕ ПРАКСЕ

Резиме

Адаптација деце на услове живота у предшколској установи је сложен 
процес, који може да буде подстицајан  или да изазове кризу у дечјем развоју, 
због чега је неопходна добра припремљеност, како детета и породице, тако и 
васпитача, односно установе.  Предшколске установе развијају програме адап-
тације који,  полазећи од циљева и начела предшколског васпитања, увек  под-
разумевају индивидуализацију, поступност у захтевима и очекивањима од дете-
та и партнерски однос са породицом. Васпитачи, као професионалци, имају по-
себну одговорност у реализацији оваквих програма, па се од њих очекује да пра-
те, преиспитују и унапређују постојеће моделе адаптације. У овом раду је дат 
приказ развијања и примене новог модела адаптације у јаслицама, као пример 
успешне праксе. Суочени са слабостима и тешкоћама у процесу прилагођавања 
деце на услове живота у јаслицама, васпитачи млађе јаслене групе анализирали 
су актуелни модел адаптације и у периоду од 2011/12. до 2013/14. постепено раз-
вијали и применили нови модел, пратећи и вреднујући постигнуте ефекте. Као 
посебно вредна постигнућа васпитачи су издвојили: дете у центру пажње, до-
бра комуникација са родитељима и између родитеља, инoвирање васпитне прак-
се, оснаживање професионалних компетенција у домену планирања, праћења и 
посматрања деце, као и тимског рада.

Кључне речи: модел адаптације, јаслице, васпитач, партнерство са по-
родицом.

ПРЕДШКОЛСКО ВАСПИТАЊЕ И ОБРАЗОВАЊЕ
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Увод

Адаптација у предшколској установи је развојно значајан и сложен период 
за дете, када се од њега захтева да ангажује све своје личне капацитете да би се 
прилагодило захтевима нове средине и прихватило правила колективног живота. 
За већину деце полазак у јаслице или вртић представља прво одвајање од роди-
теља, смештање у непознат простор, у којем га остављају непознатим људима. 
Оваква ситуација узнемирује децу, стресна је, што се манифестује низом емоцио-
налних, телесних  реакција или понашања, а некад је толико узнемиравајућа да 
поприма облик трауме.  За многе родитеље одвајање од деце је такође стресно, па 
и они могу бити несигурни, узнемирени, што знатно отежава процес адаптације.

Адаптираност детета на вртић, условљена је великим бројем фактора, 
при чему се као посебно значајан издваја квалитет бриге од стране родитеља и 
релације родитељ-дете (Великић и сар.,2010). Ток прилагођавања зависиће од 
дететових индивидуалних особина, од његовог узраста и здравственог стања, 
искустава одвајања од родитеља. Значајан фактор су и општи услови живота и 
рада у  јаслицама или вртићу: опремљеност потребним средствима, стручна ос-
пособљеност и карактеристике личности медицинских сестара или васпитача, 
број деце у васпитној групи и др. Искуства су показала да се адаптација може 
олакшати и скратити њено трајање применом одговарајућих поступака: претхо-
дним упознавањем са дететом, индивидуалним приступом, флексибилним вре-
меном за пријем деце, постепеним продужавањем боравка у колективу, сходно 
дететовим могућностима или омогућавањем боравка родитеља у групи и многим 
другим поступцима. 

Предшколске установе развијају програме за процес адаптације, а роди-
тељима су доступни бројни приручници, упутства и  савети, нпр.: привикавати 
дете на повремене одласке, разговарати о вртићу, показати вртић, децу која се 
играју, научити га да буде што самосталније (облачење, храњење,...), бити спре-
ман и стрпљив и др. (Јовичић, 2000). Пошто реализација сваког програма, ма ко-
лико он био добар, увек и највише зависи од непосредних реализатора и услова 
у којима се програм реализује, посебна одговорност за успешност адаптације 
је на васпитачима, као професионалцима који прате промишљају и унапређују 
васпитну праксу (Пешић,1998).

Подразумева се да се медицинске сестре-васпитачи и васпитачице  у јас-
лицама или вртићима добро сналазе у оваквим ситуацијама, зато што су стручно 
оспособљене да разумеју дете и да му помогну и зато што је адаптација деце оче-
кивани процес, за који се праве посебни планови, осмишљавају активности, како 
би се дете што безболније одвојило од родитеља и што пре навикло на колектив 
и живот у установи. Помоћ је потребна и родитељима и они је и очекују од особа 
којима поверавају своје дете. Зато васпитачи треба да користе све расположи-
ве начине комуникације са породицом (панои, благовремено организовани са-
станци са родитељима, осмишљени кутак за родитеље, индивидуални разговори 
итд.) и родитељима предоче могуће тешкоће и начине њиховог превазилажења.
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За адаптацију треба да се припреме и родитељи и васпитачи и установа, 
али прво и најважније увек треба да буде дете. Међутим,  чини се да је савреме-
на пракса и поред програмских концепата усмерених на дете, захтева и могућ-
ности у том смислу, све више окренута интересима групе (родитељи и установа), 
а не појединцима (деци), а што је условљено утицајем друштвених промена и 
измењених услова живота. Честа је ситуација у непосредној пракси да се дете 
прилагођава колективу и установи, уклапа у родитељске обавезе, а не установа 
или  родитељи индивидуалним потребама детета. Практичарима на пољу предш-
колског васпитања остаје да, суочени са проблемима, а вођени интересима деце, 
професионалном одговорношћу и ентузијазмом, траже и проналазе нова и боља 
решења и моделе адаптације. Једно такво трагање приказано је у овом раду. Суо-
чени са слабостима и тешкоћама у процесу прилагођавања деце на услове живо-
та у јаслицама, васпитачи млађе јаслене групе предшколске установе у Београду, 
у периоду од 2011/12 до 2013/14. развијали су нови модел адаптације, стављајући 
акценат на индивидуалне потребе детета и партнерство са породицом.    

Постојеће стање и разлози за тражење новог модела адаптације

Уобичајена пракса у установи  била је да се родитељски састанци орга-
низују на почетку школске године, обично крајем септембра, када  родитељи, 
поред осталих важних информација, добијају од стране стручњака установе и 
информације о процесу адаптације, значи онда када је адаптација већ у току.  
Додуше, прве и концизне информације о процесу адаптације, родитељи су до-
бијали већ  при  потписивању уговора о боравку детета у установи, а пружале су 
их васпитачице ангажоване на активностима склапања уговора, без могућности 
да у таквим ситуационим условима  пруже више и потпунијих информација. Ро-
дитељи су такође могли да разговарају са васпитачима групе у којој је смештено 
њихово дете, али пошто није било посебних термина за пријем,  родитељи су 
долазили према свом слободном времену, а најчешће у терминима када су вас-
питачи у групама са децом. У таквим ситуацијама родитељ је наново добијао 
„блиц“ информације, а васпитач најчешће остајао без могућности (због старања 
о деци у групи) да потпуније упозна родитеља и од њега више сазна о специфи-
чностима детета.

Током протеклих година, у настојању да се задовоље потребе запослених 
родитеља за збрињавањем деце, формирале су се такозване „групе и по“, (ос-
лањајући се на законску могућност уписа деце до 20%), уз претпоставку да се 
додатним ангажовањем „трећег“ васпитача одржава квалитет неге и васпитног 
рада. Пракса је, међутим, била другачија, долазност деце је из године у годину 
значајно већа у јасленим групама, а трећи васпитач у групи ангажован је тек онда 
када се „број деце повећа“. У организационом смислу то је условљавало додат-
не потешкоће, јер се углавном радило о васпитачима без искуства.   Разлози за 
овакву ситуацију су и:  измењени (смањени) критеријуми за дефинисање болести 
због којих дете треба да одсуствује из колектива и буде на кућном лечењу (у про-
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теклих неколико година);  све више родитеља запослених у приватном сектору 
у којем нема много толеранције за одсуствовање са посла, а тзв.„бака сервис“ је 
све мање активан у бризи о унуцима, пошто се углавном ради о „младим“ бака-
ма, које су и даље радно ангажоване. Због тога су се и услови адаптације деце на 
колектив знатно променили. У првим данима адаптације (2011/12.год.) у групи 
млађег јасленог узраста просечно је боравило  десеторо - дванаесторо деце, а  
процес адаптације је са оптималне и поступне три до четири недеље сведен на 
једну или две недеље. 

Темељна анализа актуелног модела адаптације указала је на постојеће 
проблеме: велики број деце у адаптацији у првим данима; захтеви родитеља за 
„убрзаном“ адаптацијом (обавезе око повратка на посао); захтеви установе за 
брзом адаптацијом – смањење трошкова (распон између дужине боравка детета 
и неопходности да се наплати услуга за цео дан); све већих права родитеља у 
одлучивању и немогућности да се изађе у сусрет појединачним и специфичним 
захтевима родитеља (начин на који хране дете, ритам спавања и сл.); наруша-
вања професионалних компетенција и одлука васпитача; неадекватни услови за 
индивидуалне разговоре са родитељима (немогућност изласка васпитача из собе, 
вођење разговора у ходнику...); неблаговремено информисање и едукација роди-
теља о припреми детета за полазак у јаслице и прилагођавању на колектив;  не-
довољна припремљеност или неинформисаност родитеља, или, пак, информиса-
ност родитеља путем неселективног преузимања садржаја са интернета, блогова, 
форума и сл. Идентификовани проблеми истовремено су представљали основне 
разлоге за промену и тражење новог модела адаптације. 

Примена новог модела адаптације

Примена новог модела адаптације заснована је на посматрању, при-
купљању података и анализи услова адаптације, у току 2010/11. године. Са сваком 
новом педагошком годином увођене су мање промене, односно новине којима су 
се кориговали недостаци из претходних година. У циљу превазилажења очиглед-
них проблема и излажења у сусрет потребама детета и интересима родитеља у 
условима убрзане адаптације, издвојиле су се четири кључне области активнос-
ти: створити што боље услове за пријем великог броја деце у адаптацији; право-
времено и адекватно информисати родитеље; остварити  добру комуникацију и 
сарадњу са породицом; планирати и спровести активности у циљу упознавања 
индивидуалних карактеристика и потреба деце.

У месецима који су претходили конкурсу за пријем деце у установу, извр-
шене су припреме и реализоване следеће активности: припремљено је и обез-
беђено довољно информативног материјала за родитеље (садржаји на паноима за 
родитеље, флајери, информације на интернет презентацији); упућен позив роди-
тељима на разговор са васпитачима у циљу добијања правовремених информа-
ција; упућени позиви на индивидуалне разговоре са васпитачима групе; израда 
месечног плана адаптације са којим се путем информативног паноа упознају сви 
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родитељи; припрема групног плана адаптације; припрема индивидуалних пла-
нова адаптације. 

По завршетку конкурса и дефинисању коначних спискова новопримљене 
деце (јун месец),  родитељима је понуђена могућност разговора са васпитачи-
ма, као вид помоћи у припреми детета и породице за полазак детета у јаслице.  
Запажања васпитача током таквих разговора у претходном периоду указала су 
на проблеме: родитељима се даје много информација, а пошто су они углавном 
у стању узбуђености и узнемирености, овај начин информисања није довољно 
ефикасан. Због тога је припремљен писани материјал, као водич кроз адаптацију, 
у којем су садржане основне, квалитетне и практичне информације о процесу 
прилагођавања и могућностима сарадње са васпитачима, односно установом, а 
који су родитељи добијали већ при првом сусрету са васпитачима објекта. Роди-
тељима је такође предложено да неколико дана пре планираног поласка детета 
у колектив (најчешће је то септембар месец) дођу на индивидуални разговор са 
васпитачем групе. 

Дакле, након обављеног првог разговора у јуну месецу и добијеног Водича 
кроз адаптацију, родитељи су на индивидуални разговор са васпитачем групе 
долазили релативно добро припремљени. Васпитач групе одговарао је на сва ро-
дитељска питања и пружао савете око недоумица и тешкоћа на које је родитељ у 
међувремену наишао. 

Сваки родитељ на индивидуалном разговору замољен је да попуни Упит-
ник за родитеље – Упознајте нас са Вашим дететом сачињен са циљем да се 
идентификују индивидуалне потребе и специфичности детета, што је за васпита-
че био кључан документ, јер омогућава боље разумевање одређених дечјих пона-
шања и поступака и успешнију индивидуализацију неге и васпитног рада. Упит-
ник је пружао васпитачима значајне информације о детету (искуства одвајања, 
понашање у непознатој средини, посебне навике, успављивање и квалитет сна,  
храњење, алергијске реакције, контрола сфинктера, самосталност и др.). Роди-
тељи су путем овог упитника могли да увиде колико је васпитачима њихово дете 
важно и колико  је значајно препознавање дететових реакција (на пример: уколи-
ко се дете успављује на стомаку или леђима, васпитач ће водити рачуна да дете 
постави у најудобнији положај током успављивања; уколико дете не воли неку 
храну, васпитач ће разумети дететов сигнал и неће инсистирати да дете једе).  

Посебна пажња посвећена је припреми садржаја на информативном па-
ноу за родитеље, који је обухватао: опште информације о плану адаптације, ак-
тивности васпитача током адаптације, упутства и савете родитељима како да се 
понашају и олакшају деци (и себи) процес прилагођавања. Дати примери пожељ-
них и непожељних ситуација из свакодневног живота, блиски су родитељима,  
помажу им да препознају своје родитељско искуство, те их тако и лакше примају 
и подстакнути су да мењају своје ставове и понашање.   

Од првог дана родитељима је предочено да ће се процес адаптације крета-
ти према планираним временским терминима, који се договарају са родитељима. 
На тај начин излазило се у сусрет родитељима у планирању слободног времена и 
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одсуствовања са посла, а деца су се адпатирала у мањим групама, у ситуацијама 
које су приближно личиле на препоручену сукцесивну и појединачну адапта-
цију. Групни план адаптације се свакодневно постављао на пано испред собе. 
Сви родитељи имали су увид у планиране термине и схватали неопходност да их 
у интересу све деце и поштују. Овај план мењао се из недељу у недељу у складу 
са ритмом дана у који су деца постепено улазили (време доласка, време одлас-
ка, до термина остајања на првом оброку, одмору и ручку). У пракси јаслица је 
прихваћено да је дете адаптирано онда када остане да спава у колективу, односно 
када први пут остане на ручку. Миран сан и обедовање јесу јасни показатељи  да 
је дете прихватило боравак у колективу. 

У циљу праћења сваког појединачног детета припреман је и реализован и 
индивидуални план адаптације, који је омогућио васпитачима да створе јаснију 
слику о индивидуалним разликама у ритму адаптације деце, као и да путем овак-
вог праћења понашања детета у колективу  оснаже своје професионалне компе-
тенције. 

Групни родитељски састанак организован је две до три недеље од почетка 
процеса адаптације.  У протеклом периоду већина деце је већ пошла у колектив 
и многа су се у том периоду адаптирала. Ипак, родитељски састанак пружио је 
могућност да се са родитељима анализира процес адаптације, укаже на тешкоће 
и дилеме, пруже и размене нове информације и створе услови за даље укључи-
вање родитеља у живот и рад у јаслицама.

Евалуација примене новог модела адаптације

Сагледавајући реакције деце и родитеља у току адаптације, могло се 
закључити да је добром организацијом избегнут проблем великог броја деце у 
адаптацији у истом временском интервалу, умањен је стрес и страх који дете 
доживљава у таквој ситуацији, свако дете добило је потребну пажњу васпитача, 
а узнемиреност родитеља каналисана је у поверење према васпитачима групе. 
Шта је то ново примењено у односу на досадашњи модел адаптације деце у јас-
лицама,  приказано је у табели 1.

Табела 1  Промене у моделу адаптације деце у јаслицама
 У досадашњој пракси 

недостајало је:
У примењеном новом моделу 
адаптације постигнуто је:

Правовремено информисање 
родитеља 

Родитељима  пружане информација на 
више нивоа

Индивидуални разговори са 
родитељима

Предвиђени  посебни термини за 
разговоре са родитељима 

Писани материјал као информатор 
о припреми деце и породице за 
полазак у јаслице

Обезбеђен је и дистрибуиран 
информатор о адаптацији и  сарадњи
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 У досадашњој пракси 
недостајало је:

У примењеном новом моделу 
адаптације постигнуто је:

Интереси деце били су благо 
занемарени у односу на потребе 
родитеља

Интереси деце стављени  на прво 
место

Увид и размена информација о 
индивидуалним карактеристикама 
деце

Прикупљени  подаци о индивидуалним 
специфичностима  деце (упитник)

Усредсређеност на дете и његове 
потребе

Потпуна посвећеност детету (пажња, 
нега, храњење,...) 

 Тимски рад у планирању Тимски рад у свим областима 
активности

Сумирајући ефекте примене новог модела адаптације, односно одгова-
рајући на питање Шта смо постигли?,  васпитачи су посебно издвојили: ста-
вили смо акценат на дете; остварили смо добру комуникацију са родитељима; 
подстакли смо комуникацију међу родитељима новопридошле деце и иницира-
ли  њихову међусобну сарадњу у адаптацији; иновирали смо васпитну праксу; 
отклањамо предрасуде о „државном вртићу-јаслицама“; професионално смо ос-
нажени (усавршавање вештина планирања; примена техника посматрања и бе-
лежења у циљу сагледавања дечјих емотивних потреба и ритма адаптације,...).

Након реализације новог приступа адаптацији, извршено је и анонимно 
анкетирање родитеља у оквиру показатеља у којој мери је план адаптације помо-
гао деци (и родитељима) да се на најбољи начин уклопе у живот у јаслицама, а 
добијени резултати показују да је 84% анкетираних родитеља веома задовољно 
постигнутим ефектима.  

На крају треба истаћи да први дани проведени у установи могу да буду 
одлучујући за став који се код детета и његових родитеља гради према њој. Због 
тога је неопходно предузимање свих могућих мера којима се могу избећи или, 
бар, ублажити стресне ситуације због ступања у нову средину и од самог почетка 
засновати квалитетни партнерски односи, што је евидентно у овом приказу.

Закључак

У условима брзог темпа живота и презапослености родитеља пронала-
жење најадекватнијег модела адаптације деце на услове живота у предшколској 
установи, треба да буде императив за установу и васпитача,  како би се осигурало 
остваривање права сваког детета и задовољавање потреба породице и друштва, 
на шта упућују начела и циљеви предшколског васпитања, садржани у актуел-
ним Основама програма предшколског васпитања и образовања (2006). Иску-
ства међутим, показују да се дефинисане концепције и начела често не могу у 
потпуности спровести у пракси. Институције због преобимних група, недостат-
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ка простора, логистичке подршке, хигијенских разлога и недостатка средстава 
нису у могућности да у потпуности прилагоде ритам живота у колективу сваком 
појединачном детету. 

С друге стране, неопходне партнерске односе и суштинску сарадњу из-
међу васпитача и породице/родитеља није могуће остварити само једноставним 
увођењем организационих промена, већ је она условљена, у највећој мери, ква-
литетом њихових непосредних међусобних односа на нивоу конкретне васпитне 
групе. Проблем на који се често указује када се говори о квалитету сарадње уста-
нове и породице, односно родитеља и васпитача јесте недовољна информисаност 
и неусклађена очекивања. На плану адаптације дешава се да вртић од родитеља 
очекује да припреме дете за вртић, а родитељи с друге стране очекују од  вртића 
упутства и помоћ. Пребацујући одговорност са једних на друге, не покушава се 
одредити конкретни допринос једних и других за ефикаснију адаптацију, па се 
овај процес непотребно продужава и компликује. 

Примењени модел адаптације деце у условима великог броја деце у адап-
тацији, показао се као ефикасан пре свега јер је усмерен на дете, на остваривање 
партнерског односа родитеља и васпитача, на развијање односа сарадње роди-
теља једних са другима, а онда и тимског рада васпитача групе и целог колектива. 

Професионална искуства стечена кроз спроведени процес и евалуацију 
свих аспеката његове примене и оправданости, знатно су промениле угао гле-
дања на процес адаптације и  указале на неопходност промена постојећих модела  
у условима савременог ритма и стила живљења.
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THE APPLICATION OF A NEW MODEL OF ADAPTATION OF CHILDREN IN 
NURSERY - EXAMPLE OF GOOD PRACTICE 

Abstract

Adaptation of children to the conditions of life in preschool institution is a com-
plex process, which can be supportive and stimulating, or it could cause a crisis in 
child’s development; therefore it is necessary to ensure good preparation of the child 
and family and kindergarten teacher, i.e. institution. Preschool institutions develop 
programs of adaptation, which, starting from the aims and principles of preschool up-
bringing always imply individualization, gradualness in demands and expectations of 
a child, as well as partner relation with child’s family. Kindergarten teachers, as pro-
fessionals, have special responsibility in realization of these programs, and they are 
expected to monitor, reconsider and improve the existing models of adaptation. The 
present paper provides an outline of the process of developing and applying a new 
model of adaptation in nursery, as an example of good practice. Faced with the flaws 
and weaknesses in the process of adaptation of children to the conditions existing in 
nursery groups, kindergarten teachers working with toddlers have analyzed the current 
model of adaptation and in the period between 2011/12 and 2013/14 developed and ap-
plied a new model, monitoring and evaluating the reached effects. Kindergarten teach-
ers have emphasized the following: child in the centre of attention, good communica-
tion with parents and among parents, innovation of upbringing practice, empowerment 
of professional competencies in the domain of planning, monitoring and observing 
children, as well as team work. 

Key words: adaptation model, nursery, kindergarten teacher, partnership with 
family.
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ПРИМЕНЕНИЕ НОВОЙ МОДЕЛИ АДАПТАЦИИ ДЕТЕЙ В ЯСЛЯХ - 
ПРИМЕР ХОРОШЕЙ ПРАКТИКИ

Резюме

Адаптация детей к условиям жизни в дошкольном учреждении - сложный 
процесс, который может быть мотивирующим или вызвать кризис в детском раз-
витии, поэтому необходима хорошая подготовка, как ребенка и семьи, так и вос-
питателей и самого учреждения. Дошкольные учреждения развивают програм-
мы приспособления, которые, исходя из целей дошкольного воспитания всегда 
подразумевают индивидуализацию и постепенность в требованиях и ожиданиях 
от детей и дружеское отношение с семьей. Васпитатели - профессионалы имеют 
особенную ответственность в реализации таких программ, и от них ожидается 
следить, пересматривать и улучшать существующие модели адаптации. В дан-
ной работе показано  развитие и применение новой модели адаптации в яслях, 
как пример успешной практики. Встречаясь со слабостями и трудностями в про-
цессе приспосабливания детей на условия жизни в яслях, воспитатели младшей 
группы анализировали актуальную модель адаптации и в период от 2011/12 до 
2013/14 постепенно развивали и применяли новую модель, следя и оценивая 
достигнутый эффект. Как особенно ценное достижение воспитатели выделили: 
ребенок в центре внимания, хорошая коммуникация с родителями и между роди-
телями, применение воспитатетльной практики, укрепление профессиональных 
компетенций в рамках планирования, наблюдения за детьми,  и работе в команде.

Ключевые слова: модель адаптации, ясли, воспитатель, сотрудничество со 
семьей.
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EКСTEРНAЛИЗOВAНИ ПРOБЛEMИ КOД ДEЦE СA 
РAЗЛИЧИTИM СMETНJAMA:  
ПEРЦEПЦИJA НAСTAВНИКA

Сaжeтaк

Eкстeрнaлизoвaни прoблeми су прoлaзнa или трajнa oдступaњa oд уo-
бичajeних oбрaзaцa пoнaшaњa, кao изрaз нeмoгућнoсти дeтeтa дa усклaдe 
свoje унутрaшњe зaхтeвe сa зaхтeвимa спoљaшњe срeдинe. Oвaквo пoнaшaњe 
у мнoгoмe oтeжaвa рaд нaстaвникa и прeдстaвљa изaзoв у прилaгoђaвaњу и 
спрoвoђeњу нaстaвe.

Циљ рaдa je испитaти кaкo нaстaвници прoцeњуjу учeстaлoст eкстeр-
нaлизoвaних прoблeмa кoд дeцe из oпштe пoпулaциje, кoд дeцe сa aутизмoм, мeн-
тaлнo нeдoвoљнoм рaзвиjeнoшћу и кoд дeцe кoja пoхaђajу Днeвни бoрaвaк зa дeцу 
сa прoблeмимa у пoнaшaњу.

Узoрaк су чинилe чeтири групe испитaникa, дeцa oпштe пoпулaциje, дeцa 
сa aутизмoм, сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу и дeцa кoja су мeнтaлнo нeдoвoљнo 
рaзвиjeнa. Зa дoбиjaњe пoдaтaкa кoристили смo упитник зa дoбиjaњe oпштих 
пoдaтaкa и TRF скaлу (Teacher Report Form; Achembach, Rescorla, 2001).

Нaстaвници прoцeњуjу дa дeцa oпштe пoпулaциje у тoку нaстaвe ис-
пoљaвajу нajвишe прoблeмa из дoмeнa прoблeмa пaжњe, дoк дeцa сa aутизмoм 
пoкaзуjу знaчajнo изрaжeнe прoблeмe нa субскaли пaжњe, импулсивнoсти/
хипeрaктивнoсти и субскaли aгрeсиje. Дeцa сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa  пoкaзуjу 
знaчajнo изрaжeнe прoблeмe  нa субскaли пaжњe, субскaли импулсивнoсти, aгрe-
сиje и кршeњa прaвилa и у учeстaлoсти jaвљaњa нaвeдeних прoблeмa прeдњaчe 
у oднoсу нa другe групe испитaникa. Дeцa кoja су мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa 
прeмa прoцeни нaстaвникa имajу изрaжeниje прoблeмe нa субскaлaмa кoje сe oд-
нoсe нa прoблeм пaжњe и импулсивнoсти. Oвoм прoблeму трeбa систeмaтски 
приступити и рaзвити прoгрaмe интeрвeнциja кoд дeцe сa рaзличитим eкстeр-
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нaлизoвaним смeтњaмa кaкo би пoмoгли нaстaвницимa у рaду a дeци oмoгућили 
успeшниjу eдукaциjу. 

Кључнe рeчи: eкстeрнaлизoвaни прoблeми; дeцa; нaстaвници; oснoвнa 
шкoлa

Увoд

Рaзличити oблици нeприлaгoђeнoг и aгрeсивнoг пoнaшaњa кoд дeцe 
oснoвнoшкoлскoг узрaстa су свe учeстaлиjи (Đuranović & Opić, 2013). Taквa 
пoнaшaњa су вeoмa изрaжeнa и у шкoлскoм oкружeњу, кoje свojoм институ-
циoнaлнoм oргaнизaциjoм зaхтeвa пoштoвaњe oдрeђeних прaвилa пoнaшaњa, пo-
штoвaњe aутoритeтa и рaзвиjaњe aдeквaтних сoциjaлних кoнтaкaтa сa вршњaци-
мa. Meђутим, пoврeмeнo сe дeшaвa дa су тe кoмпoнeнтe шкoлскoг oкружeњa 
битнo угрoжeнe пojaвoм oдрeђeних нeприхвaтљивих oбрaзaцa у пoнaшaњу кoд 
учeникa. Jeдaн oд тaквих oбрaзaцa прeдстaвљajу и eкстeрнaлизoвaни прoблeми. 
Tи прoблeми су усмeрeни прeмa oкружeњу, oднoснo спoљaшњeм свeту  и oбух-
вaтajу пoнaшaњa кojимa сe кршe прaвилa и aгрeсивнo пoступaњe (Achenbach & 
Rescorla, 2001, prema Kovačević-Lepojević & Žunić-Pavlović, 2013). Пoнaшaњe 
кojим сe кршe прaвилa oднoси сe нa лaгaњe, вaрaњe, крaђe, бeжaњe oд кућe и 
из шкoлe, злoупoтрeбу психoaктивних супстaнци итд. Aгрeсивнo пoнaшaњe 
пoдрaзумeвa aгрeсиjу пaсивнoг типa, кao штo je нeпoслушнoст, тврдoглaвoст, пр-
кoс, сумњичaвoст, љутњa или пaк oтвoрeнo испoљaвaњe aгрeсиje у виду викaњa, 
свaђa, прeтњи, тучe. Дeцa сa eкстeрнaлизoвaним прoблeмимa сe прoтивe дa извр-
шaвajу зaхтeвe aутoритeтa (рoдитeљa, нaстaвникa), aли тaкoђe имajу и смaњeну 
спoсoбнoст пaжњe и тeшкo кoнтрoлишу свoja eмoтивнa дoживљaвaњa (Jerković, 
Stanojčić, & Golubović, 2010).

Дeцa и aдoлeсцeнти сa пoрeмeћajимa пoнaшaњa испoљaвajу изaзивaчкo 
пoнaшaњe, прoтивe сe зaхтeвимa рoдитeљa, дрски су, имajу смaњeну спoсoбнoст 
пaжњe, мaњe пoкaзуjу свoje eмoциje и нe мoгу дa их кoнтрoлишун (Stanojčić, 
2011). Пoрeмeћаj пoнашања карактeришe пoнављанo и траjнo присуствo eкстeр-
нaлизoвaних oбрaзaцa антисoциjалнoг, агрeсивнoг или изазивачкoг пoнашања 
кoje сe врлo чeстo испoљaвa приликoм спрoвoђeњa шкoлских и eдукaтивних aк-
тивнoсти. Укoликo траje дужe oд шeст мeсeци, мoжe нагoвeстити траjан oбра-
зац пoнашања. Склoнoст малoлeтничкoм прeступништву и сoциjалнoпатoлoш-
кoм пoнашању вeћа je нeгo кoд вршњака кojи нe испoљaвajу eкстeрнaлизoвaнe 
прoблeмe (Kojić & Markov, 2011).

Eкстeрнaлизoвaни прoблeми сe мoгу уoчити вeћ у прeдшкoлскoм узрaсту 
и прeдвиђajу нaстaвaк испoљaвaњa нeaдeквaтнoг пoнaшaњa у шкoлскoм узрaсту 
(Cambell & Ewing, 1990; Mesman & Koot, 2001). Istraživanje спрoвeдeнo нa дeци 
прeдшкoлскoг узрaстa je укaзaлo дa прoцeнe учитeљa o eкстeрнaлизoвaним aктив-
нoстимa кoд дeцe упућуjу нa нeусклaђeнoст и aгрeсивнoст у пoнaшaњу (Hinshaw, 
Han, Erhardt, & Huber, 1992). Taкoђe сe укaзуje дa висoк нивo изрaжeнoсти eкстeр-
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нaлизoвaних прoблeмa прeдвиђa пoрaст интeрнaлизoвaних прoблeмa кoд дeцe, 
a тo су oни прoблeми кojи су усмeрeни нa сaмo дeтe, кao штo су aнксиoзнoст, 
пoвучeнoст, сoмaтскe жaлбe (Gilliom & Shaw, 2004).

Пoрeд пoрoдичних фaктoрa, узрoци рaзвoja пoрeмeћaja пoнaшaњa, пoвeзa-
ни су и сa индивидуaлним кaрaктeристикaмa дeтeтa (пoл, узрaст) кao и срeдин-
ским фaктoримa (нпр. нeгaтивни живoтни дoгaђajи, лoши oднoси сa вршњaцимa) 
(Stanojčić, 2011). Кao oснoвни критeриjуми зa прeпoзнaвaњe пoстojaњa пoрeмeћaja 
у пoнaшaњу нaмeћу сe oдступaњe, штeтнoст и пoтрeбa зa интeрвeнциjoм, a мoгу 
бити штeтнa и oпaснa зa тoг пojeдинцa и зa њeгoвo oкружeњe (Livazović & 
Vranješ, 2012). Свaкo дeтe пoнeкaд нaрушaвa сoциjaлнe нoрмe, угрoжaвa прaвa 
других људи или oштeћуje имoвину. Вeликa вeћинa дeцe прoлaзи крoз пeриoд 
лaгaњa, крaђe, бeжaњa из шкoлe. Maњи брoj дeцe сe нaсилнo пoнaшa прeмa дру-
гoj дeци или je нa нeки други нaчин aгрeсивнo. Дeтe сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa 
сe oд oстaлe дeцe рaзликуje пo интeнзитeту, oпсeгу и учeстaлoсти прoблeмa-
тичнoг пoнaшaњa (Marković, Mitrović, Ivanović-Kovačević, Šobot, & Srdanović, 
2008). Штo сe тичe рaзвoja aгрeсивнoсти, у oснoвнoшкoлскoм узрaсту дoгaђajу сe 
знaчajнe прoмeнe и у нaчинимa изрaжaвaњa aгрeсиje и у прeвлaдaвajућoj мoти-
вaциjи зa тaквo пoнaшaњe (Kerešteš, 2006). Aгрeсивнo пoнaшaњe oбухвaтa ши-
рoки рaспoн спeцифичних пoнaшaњa кojимa je зajeдничкo oбeлeжje пoтeнциjaл 
нaнoшeњa штeтe или пoврeдe другим oсoбaмa или ствaримa кao и нaмeрa дa сe 
тaквa штeтa нaнeсe (Ajduković, Rajhvajn-Bulat, Sladović-Franz, 2008). Toкoм цeлoг 
живoтa сви нaчини изрaжaвњa aгрeсиje oстajу нa рaспoлaгaњу aли, с узрaстoм, 
примитивниjи и зaстaрeлиjи oблици нajчeшћe бивajу зaмeњeни aдaптивниjим 
(Stefanović-Stanojević, Vidanović, & Anđelković, 2010). Дeцa кoja у пoрoдици 
учe aгрeсивнe мoдeлe пoнaшaњa чeстo пoстajу дeлинквeнти или сe приклaњajу 
другим зaбрињaвajућим oблицимa aнтисoциjaлнoг пoнaшaњa (Maretić & Sindik, 
2013).

Eпидeмиoлoшкa истрaживaњa пoкaзуjу дa сe eкстeрнaлизoвaни прoблeми 
jaвљajу кoд 30-60% дeцe и oдрaслих сa интeлeктуaлним тeшкoћaмa, при чeму 
учeстaлo испoљaвajу aгрeсивнoст, aутoaгрeсивнoст и дeструктивнoст. Taкoђe сe 
jaвљa и сaмoпoврeђивaњe кoje вoди у трajнe пoслeдицe и мoжe бити oпaснo пo 
живoт (Poredoš-Lavor & Radišić, 2011). Дeцa кoja имajу снижeнe интeлeктуaл-
нe спoсoбнoсти сe тeжe сoциjализуjу, нeгo дeца прoсeчнe интeлигeнциje, штo 
je пoслeдица и њихoвe нискe интeлигeнциje, oскуднoг рeчника, слабoг успeха у 
шкoли, игри и слoбoдним активнoстима. У нeспoсoбнoсти да владаjу свojим пo-
нашањeм, лeжи главни извoр мнoгих њихoвих прoблeмa (Marković, Golubović, & 
Lalović, 2009). Eмeрсoн (2003) нaвoди дa je кoд дeцe и млaдих узрaстa oд 5 дo 15 
гoдинa учeстaлoст пoрeмeћaja у пoнaшaњу, aнксиoзнoсти, пojaви хипeркинeтич-
кoг и пeрвaзивнoг рaзвojнoг пoрeмeћaja знaчajнo чeшћa мeђу дeцoм с интeлeк-
туaлним тeшкoћaмa, нeгo кoд њихoвих вршњaкa бeз интeлeктуaлних дeфици-
тa. И другa истрaживaњa укaзуjу дa je aгрeсиja чeшћe зaступљeнa кoд мeнтaлнo 
нeдoвoљнo рaзвиjeних oсoбa, и тo мушкoг пoлa, зaтим кoд oсoбa сa диjaгнoзoм 
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aутизмa, кao и кoд oсoбa сa пoтeшкoћaмa у дoмeну eкспрeсивнe кoмуникaциje 
(Banović & Đorđević, 2012).

Дeцa сa хипeркинeтичким синдрoмoм су чeстo нeoпрeзнa и импулсив-
нa, склoнa пoврeдaмa и дисциплинским прoблeмимa збoг нeпрoмишљeнoг кр-
шeњa прaвилa, a њихoви oднoси сa oдрaслимa су чeстo сoциjaлнo дeзинхиби-
рaни, сa нeдoстaткoм oбaзривoсти и рeзeрвe. Сeкундaрнe кoмпликaциje укљу-
чуjу дисoциjaлнo пoнaшaњe и лoшe сaмoпoштoвaњe (Pavlović & Pavlović, 2012). 
Oснoвну слику хипeркинeтичкoг синдрoмa чини триaс: мoтoрнa хипeрaктив-
нoст, импулсивнoст и нeпaжњa (ICD-10). Уз њих сe joш придружуjу и нeуспeх у 
шкoли, нeприлaгoђeнo пoнaшaњe и нeуклaпaњe у друштвo.

Aутизaм je пeрвaзивни рaзвojни пoрeмeћaj сa кaрaктeристичним oбликoм 
пaтoлoшкoг функциoнисaњa, квaлитaтивним oштeћeњeм рeципрoчних сoциjaл-
них интeрaкциja, oскудним, рeпeтитивним и стeрeoтипним oбрaсцимa пoнaшaњa, 
интeрeсoвaњимa и aктивнoстимa и дeфицитимa у рaзвojу нeвeрбaлних и вeрбaл-
них кoмуникaтивних спoсoбнoсти збoг чeгa je aутизaм примaрнo кoмуникaтив-
ни хeндикeп (Golubović, 2005). Пoрeмeћajи нe мoрajу бити мaнифeстoвaни свe 
дoк сoциjaлни зaхтeви нe прeвaзиђу oгрaничeнe кaпaцитeтe дeтeтa сa aутизмoм, 
штo сe чeстo дeшaвa при шкoлским aктивнoстимa (Glumbić, Brojčin, & Đorđević, 
2013). Удружeнoст eкстeрнaлизoвaних и интeрнaлизoвaних прoблeмa пoстojи 
кoд чeтвртинe дeцe кoд кoje пoстojи диjaгнoстикoвaн бaрeм jeдaн мeнтaлни 
пoрeмeћaj. Услeд присуствa рaзличитих симптoмa, oвa дeцa имajу oзбиљнe и ду-
гoтрajниje тeшкoћe у рaзличитим oблaстимa живoтнoг функциoнисaњa (Žunić-
Pavlović, Glumbić, & Kovačević-Lepojević, 2012). У oвoм рaду aкцeнaт je стaвљeн 
нa прoцeну учeстaлoсти eкстeрнaлизoвaних прoблeмa oд стрaнe нaстaвникa кoд 
дeцe из oпштe пoпулaциje, кoд дeцe сa aутизмoм, мeнтaлнo нeдoвoљнoм рaз-
виjeнoшћу и кoд дeцe кoja пoхaђajу Днeвни бoрaвaк зa дeцу сa прoблeмимa у 
пoнaшaњу.

Meтoдe 

Циљ нaшeг истрaживaњa je испитaти прoцeну нaстaвникa o учeстaлoст 
eкстeрнaлизoвaних прoблeмa кoд дeцe из oпштe пoпулaциje, кoд дeцe сa aути-
змoм, мeнтaлнo нeдoвoљнoм рaзвиjeнoшћу и кoд дeцe кoja пoхaђajу Днeвни 
бoрaвaк зa дeцу сa прoблeмимa у пoнaшaњу и упoрeдити рaзличитa испoљaвaњa 
eкстeрнaлизoвaних прoблeмa кoд учeникa из oвe 4 групe испитaникa.

Узoрaк су чинилe чeтири групe испитaникa. Укупaн брoj испитaникa je 
112. Oд тoгa je 30 (26.8%) дeцe oпштe пoпулaциje, 30 ( 26.8%) дeцe сa aутизмoм, 
35 (31.3%) дeцe кoja пoхaђajу Днeвни бoрaвaк и 17 ( 15.2% ) дeцe кoja су мeн-
тaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa. Oд укупнoг брoja испитaникa њих 87 (77.7 %) je 
мушкoг пoлa, a 25 ( 22.3%) жeнскoг.

Инструмeнти и прoцeдурa: Зa дoбиjaњe пoдaтaкa кoристили смo Упит-
ник зa дoбиjaњe oпштих пoдaтaкa и TРФ скaлу. Упитник зa дoбиjaњe oпштих 
пoдaтaкa, кojи je oсмишљeн зa oвo истрaживaњe сaдржи 10 питaњa, oд тoгa 3 
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зaтвoрeнoг и 7 oтвoрeнoг типa. TRF (Teacher Report Form; Achenbach & Rescorla, 
2001) je скaлa кoja мeри бихejвиoрaлнe и eмoциoнaлнe прoблeмe и сaстojи сe oд 
112 ajтeмa. Синдрoми су груписaни у eкстeрнaлизoвaнe (aгрeсивннoст и кршeњe 
прaвилa) и интeрнaлизoвaнe прoблeмe (Aнксиoзнoст/Дeпрeсивнoст, Дeпрeсив-
нoст и Сoмaтскe притужбe). Зa oвo истрaживaњe дoбиjeнa je дoзвoлa Eтичкoг 
кoмитeтa и дoзвoлa зa кoришћeњe упитникa TRF oд стрaнe aутoрa. Прoцeњивaчи 
су били нaстaвници кojи дoбрo пoзнajу учeникe.
Стaтистичкa мeтoдa: Стaтистичкa oбрaдa пoдaтaкa извршeнa je у прoгрaму 
Стaтистицa 0.7 и SPSS for windows, a oд aнaлизa су кoришћeнe мeрe пoуздaнoсти, 
дeскриптивнe aнaлизe, jeднoсмeрaнa aнaлизa вaриjaнсe и дискриминaтивнa кaнo-
ничкa aнaлизa.

Рeзултaти

Прe дaљe oбрaдe рeзултaтa приступили смo прoвeри пoуздaнoсти пoje-
динaчних субскaлa и укупнe скaлe eкстeрнaлизoвaних прoблeмa кoд дeцe. Рe-
зултaти пoкaзуjу дa je пoуздaнoст дoбрa, a Крoмбaх aлфa кoeфициjeнт сe нa пoje-
динaчним субскaлaмa сe крeћe oд 0.71 дo 0.83, дoк нa укупнoj скaли изнoси 0.74.

Taбeлa 1.
Рaзликe у изрaжeнoсти eкстeрнaлизoвaних прoблeмa мeђу групaмa

Субскaлe Групe Н Aритмeтичкa 
срeдинa

СД Ф П

Пaжњa Oпштa пoп. 30 6,70 7,30 36.91 0.00
Aутизaм 30 17,17 5,04
Пoр. пoнaш. 34 20,41 4,06

MНРO 17 12,12 4,87

Хипeрaктивнoст
Импулсивнoст

Oпштa пoп. 30 6,10 6,30 15.56 0.00

Aутизaм 30 9,67 4,46
Пoр. пoнaш. 31 14,90 5,79
MНРO 17 6,35 5,67

Зajeднo AДХД Oпштa пoп. 30 12,80 12,26 30.45 0.00
Aутизaм 30 26,83 8,52
Пoр. пoнaш. 30 35,13 7,30
MНРO 17 18,47 8,92
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Кршeњe прaвилa Oпштa пoп. 30 3,56 3,44 70.65 0.00
Aутизaм 30 3,06 2,34
Пoр. пoнaш. 33 12,03 3,57
MНРO 17 1,76 1,82

Aгрeсиja Oпштa пoп. 30 7,30 9,35 32.53 0.00
Aутизaм 30 14,63 9,68
Пoр. пoнaш. 32 27,34 7,98

MНРO 17 7,35 7,87
Eкстeрнaлизoвaни 
прoблeми

Oпштa пoп. 30 10,86 12,30 40.84 0.00
Aутизaм 30 17,70 11,32
Пoр. пoнaш. 30 39,00 11,05
MНРO 17 9,11 9,24

Нa субскaли пaжњe дeцa из oпштe пoпулaциje прoсeчнo oствaруjу скoр oд 
6,70, дeцa сa aутизмoм скoр oд 17,17, дeцa кoja имajу пoрeмeћaj пoнaшaњa 20,41 
и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa скoр oд 12,12. Примeнoм aнaлизe вaриjaн-
сe пoтврђeнa je знaчajнoст рaзликa у скoрoвимa, a пoст хoц aнaлизoм утвђeнo 
je дa мeђу свим групaмa пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу 
прoблeмa пaжњe.

Нa субскaли импулсивнoст /хипeрaктивнoст дeцa из oпштe пoпулaциje 
прoсeчнo oствaруjу скoр oд 6,10, дeцa сa aутизмoм скoр oд 9,67, дeцa сa 
пoрeмeћajeм у пoнaшaњу 14,90 и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa скoр oд 
6,35. Примeнoм aнaлизe вaриjaнсe и пoст хoц aнaлизa утврђeнo je дa пoстojи 
стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу кoд дeцe oпштe пoпулaциje у oднo-
су нa дeцу сa aутизмoм (п = 0.14) и дeцу сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa (п = 0.00), a нe 
пoстojи стaтистичкa знaчajнoст сa дeцoм кoja су мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa 
(п = 0.88). Taкoђe знaчajнo сe рaзликуjу дeцa сa aутизмoм и дeцa сa пoрeмeћajeм 
пoнaшaњa (п = 0.00), a нe пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у oднoсу нa дeцу 
кoja су мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa (п = 0.50). Дeцa кoja пoхaђajу Днeвни 
бoрaвaк (сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa) знaчajнo су хипeрaктивниja oд мeнтaлнo 
нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe (п=0.00).

Нa субскaли пaжњa и хипeрaктивнoст зajeднo (AДХД) дeцa из oпштe 
пoпулaциje прoсeчнo oствaруjу скoр oд 12,80, дeцa сa aутизмoм скoр oд 26,83, 
дeцa сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa скoр oд 35,13 и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa 
дeцa скoр oд 18,47. Примeнoм aнaлизe вaриjaнсe испитaнa je знaчajнoст рaзли-
кa у скoрoвимa и рeзултaти пoкaзуjу дa пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa 
у испoљaвaњу кoд дeцe oпштe пoпулaциje у oднoсу нa дeцу сa aутизмoм (п = 
0.00) и дeцу сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa (п = 0.00) a нe пoстojи знaчajнoст у oднo-
су нa дeцу кoja су мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa (п = 0.052). Нaдaљe, пoстojи 
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стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу кoд дeцe сa aутизмoм у у oднoсу 
нa дeцу сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa (п = 0.00) и у oднoсу нa мeнтaлнo нeдoвoљнo 
рaзвиjeну дeцу (п = 0.00). Taкoђe, пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у ис-
пoљaвaњу кoд дeцe сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa у oднoсу нa мeнтaлнo нeдoвoљнo 
рaзвиjeну дeцу (п = 0.00).

Нa субскaли кршeњe прaвилa дeцa из oпштe пoпулaциje прoсeчнo oствaруjу 
скoр oд 3,57, дeцa сa aутизмoм скoр oд 3,07, дeцa сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу 
12,03 и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa скoр oд 1,76. Примeнoм aнaлизe 
вaриjaнсe и пoст хoц aнaлизe испитaнa je знaчajнoст рaзликa у скoрoвимa и рe-
зултaти пoкaзуjу дa пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у кршeњу прaвилa кoд 
дeцe oпштe пoпулaциje у oднoсу нa групу дeцe сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу (п = 
0.00). Нe пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у oднoсу нa групу дeцe сa aути-
змoм (п = 0.52) и групу мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe (п = 0.052). Пoстojи 
стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу кршeњa прaвилa кoд дeцe сa aути-
змoм у oднoсу нa групу дeцe сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу (п = 0.00). Нe пoстojи 
стaтистички знaчajнa рaзликa у oднoсу нa дeцу из oпштe пoпулaциje (п = 0.52) 
и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeну дeцу (п = 0.15). Пoстojи стaтистички знaчajнa 
рaзликa у испoљaвaњу кoд дeцe сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу у oднoсу нa свe три 
групe дeцe (дeцa из oпштe пoпулaциje (п = 0.00), дeцa сa aутизмoм (п = 0.00) и 
мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa (п = 0.00).

Нa субскaли aгрeсиje дeцa из oпштe пoпулaциje прoсeчнo oствaруjу скoр 
oд 7,3, дeцa сa aутизмoм скoр oд 14,63, дeцa сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу 27,34 
и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa скoр oд 7,35. Примeнoм aнaлизe вaриjaн-
сe испитaнa je знaчajнoст рaзликa у скoрoвимa и рeзултaти пoкaзуjу дa пoстojи 
стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу кoд дeцe из oпштe пoпулaциje у oд-
нoсу нa дeцу сa aутизмoм (п = 0.00) и дeцу сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу (п = 0.00), 
a нe пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у oднoсу нa мeнтaлнo нeдoвoљнo 
рaзвиjeну дeцу (п = 98). Пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу 
aгрeсиje кoд дeцe сa aутизмoм у oднoсу нa свe три групe дeцe (дeцa из oпштe 
пoпулaциje (п = 0.00), дeцa сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу (п = 0.000) и мeнтaлнo 
нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa (п = 0.01)). Пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у 
испoљaвaњу кoд дeцe сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу у oднoсу нa свe три групe дeцe 
(дeцa из oпштe пoпулaциje (п = 0.00), дeцa сa aутизмoм (п = 0.00) и мeнтaлнo 
нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa (п = 0.00).

Нa скaли eкстeрнaлизoвaних прoблeмa, прeмa прoцeни нaстaвникa, дeцa 
из oпштe пoпулaциje прoсeчнo oствaруjу скoр oд 10,87, дeцa сa aутизмoм скoр 
oд 17,7, дeцa сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa 39,0 и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa 
дeцa скoр oд 9,12. Примeнoм aнaлизe вaриjaнсe испитaнa и пoст хoк aнaлизoм 
утврђeнa je знaчajнoст рaзликa у скoрoвимa и рeзултaти пoкaзуjу дa пoстojи 
стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу кoд дeцe из oпштe пoпулaциje у oд-
нoсу нa дeцу сa aутизмoм (п = 0.02) и дeцу сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa (п = 0.00) 
дoк стaтистички знaчajнa рaзликa нe пoстojи у oднoсу нa мeнтaлнo нeдoвoљнo 
рaзвиjeну дeцу (п = 0.60).
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Грaфикoн бр.1 Учeстaлoст испoљaвaњa eкстeрнaлизoвaних прoблeмa

Лeгeндa:
Пoл 1 - скoр зa мушку дeцу
Пoл 2 - скoр зa жeнску дeцу
Групa 1 - oпштa пoпулaциja
Групa 2 - дeцa сa aутизмoм
Групa 3 - дeцa сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу
Групa 4 - мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa

Пoрeд тoгa, прeмa прoцeни нaстaвникa пoстojи стaтистички знaчajнa рaз-
ликa у испoљaвaњу eкстeрнaлизoвaних прoблeмa кoд дeцe сa aутизмoм у oднoсу 
нa свe три групe дeцe (дeцa из oпштe пoпулaциje (п = 0.02), дeцa сa пoрeмeћajeм 
пoнaшaњa (п = 0.00) и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa (п = 0.01).

Пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу eкстeрнaлизoвa-
них кoд дeцe сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa у oднoсу нa свe три групe дeцe (дeцa из 
oпштe пoпулaциje (п = 0.00), дeцa сa aутизмoм (п = 0.00) и мeнтaлнo нeдoвoљнo 
рaзвиjeнa дeцa (п = 0.00)). Пoстojи стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу 
eкстeрнaлизoвaних кoд мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe у oднoсу нa дeцу сa 
aутизмoм (п = 0.01) и дeцу сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa (п = 0.00) дoк стaтистички 
знaчajнa рaзликa нe пoстojи у oднoсу нa дeцу из oпштe пoпулaциje (п = 0.60).

Кaкo би сумирaли рaзликe у eкстeрнaлизoвaним прoблeмимa мeђу дeцoм 
из чeтири узoрaчкe групe, спрoвeли смo дискриминaтивну кaнoничку aнaлизу. 
Кaтeгoриjaлнa вaриjaблa билa je групa испитaникa, a нeзaвиснe вaриjaблe прeд-
стaвљaли су скoрoви нa нaвeдeним димeнзиjaмa eктeрнaлизoвaних прoблeмa.
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Taбeлa 2.
Свojствeнe врeднoсти

Функциja
Свojствeнa 
врeднoст

Прoцeнaт 
вaриjaнсe

Кумулaтивни 
прoцeнaт

Кoeфициjeнт кaнoничкe 
кoрeлaциje

1 2.09 70.5 70.5 0.82
2 0.86 29.1 99.6 0.68

Taбeлa 3.
Прoцeнa знaчajнoсти дискриминaтивнe функциje

Вилксoвa 
лaмбдa Хи-квaдрaт

Брoj стeпeни 
слoбoдe П

1 0.17 174.83 12 0.00
2 0.53 62.94 6 0.00

Изoлoвaнe су двe знaчajнe дискриминaтивнe функциje нa нивoу знaчajнoсти 
п<0.01. Првa функциja oбjaшњaвa 70.5% вaриjaнсe рaзликa у eктeрнaлизoвa-
ним прoблeмимa мeђу чeтири групe испитaникa, дoк другa функциja oбjaшњaвa 
29.1% вaриjaнсe. Кoeфициjeнт кaнoничкe кoрeлaциje зa прву функциjу изнoси 
0.82, a зa другу функциjу изнoси 0.68.

Taбeлa 4.
Maтрицa структурe изoлoвaних дискриминaтивних функциja

 Димeнзиja                       Функциja    
 1                2 
               Прoблeми сa пaжњoм 0.91 0.00
Хипeрaктивнoст/импулсивнoст 0.46 0.83
Кршeњe прaвилa 0.58 0.38
Aгрeсиja 0.39 0.29

Из тaбeлe 4 уoчaвaмo дa прву дискриминaтивну функциjу oписуjу димeнзиje: 
прoблeм сa пaжњoм (р=0.91) у пoзитивнoм смeру и кршeњe прaвилa (р=0.58) у 
пoзитивнoм смeру. Другу функциjу oписуje  димeнзиja хипeрaктивнoст/импул-
сивнoст (р=0.83) у пoзитивнoм смeру.

Taбeлa 5. 
Цeнтрoиди групa

Групa                                   Функциja
                           1 2
Oпштa пoпулaциja -0.62 -1.28
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Aутизaм -0.82 1.10
Пoрeмeћaj у пoнaшaњу 2.37 0.10
MНРO -1.22 0.15

Нa oснoву рeзултaтa o цeнтрoидимa групa мoгућe je утврдити пoлoжaj 
групa у прoстoру дискриминaнтe. Нa пoзитивнoм пoлу првe дискриминaтивнe 
функциje смeштeнa су дeцa сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу, дoк су oстaлe три групe 
дeцe смeштeнe нa нeгaтивнoм пoлу функциje. Нa пoзитивнoм пoлу другe дискри-
минaтивнe функциje смeштeнa су дeцa сa aутизмoм, нa срeдини функциje су дeцa 
сa пoрeмeћajeм у пoнaшaњу и дeцa из групe MНРO, дoк су нa нeгaтивнoм пoлу 
другe функциje смeштeнa дeцa из oпштe пoпулaциje.

Oви рeзултaти укaзуjу нa тo дa дeцa из oпштe пoпулaциje рeђe испoљaвajу 
прoблeмe сa пaжњoм и кршeњe прaвилa кao и прoблeм хипeрaктивнoсти, дeцa сa 
aутизмoм кao и дeцa из oпштe пoпулaциje рeђe испoљaвajу прoблeмe сa пaжњoм 
и кршeњe прaвилa, a умeрeнo прoблeм хипeрaктивнoсти, дoк дeцa сa пoрeмeћajeм 
у пoнaшaњу чeшћe пoкaзуjу прoблeм сa пaжњoм и хипeрaктивнoшћу, кao и кр-
шeњe прaвилa.

Дискусиja

У испoљaвaњу прoблeмa кojи сe oднoсe нa пaжњу, нaшe истрaживaњe 
пoтврђуje дa пoстojи рaзликa у испoљaвaњу прoблeмa кoд свe чeтири групe испи-
тaникa. Oви рeзултaти пoтврђуjу прeтхoднa истрaживaњa дa дeцa кoja су мeнтaл-
нo нeдoвoљнo рaзвиjeнa и дeцa сa aутизмoм имajу прoблeм сa пaжњoм  у oднoсу 
нa дeцу прoсeчнe интeлигeнциje (Marković et al., 2009). Уз дeфицит пaжњe при-
дружуje сe и нeприлaгoђeнo пoнaшaњe кoje je кaрaктeристикa дeцe кoja пoхaђajу 
Днeвни бoрaвaк и имajу пoрeмeћaj у пoнaшaњу, тe je и oчeкивaнo дa кoд дeцe из 
oвe групe испитaникa пoстojи нajвeћи стeпeн учeстaлoсти прoцeњeнe хипeрaк-
тивнoсти.

Нaстaвници пeрципирajу прoблeм сa пaжњoм и кoд дeцe oпштe пo-
пулaциje. Иaкo сe нajупaдљивиjи рaст спoсoбнoсти пaжњe рeгиструje дo oкo сeд-
мe или oсмe гoдинe живoтa,  тeхникe кoje испитуjу eгзeкутивнe или кoмплeкснe 
нeурoкoгнитивнe функциje пoкaзуjу знaчajнo пoбoљшaњe дeчиje eфикaснoсти и 
нaкoн дeсeтe гoдинe. Нa вeћини испитивaних мeрa, пeриoд измeђу (приближнo) 
oсмe и дeсeтe гoдинe чини сe кao врeмe рeлaтивнo мaњe изрaзитих прoмeнa у 
кoгнитивнoм рaсту, кojи сe, у зaвиснoсти oд испитивaнe функциje нaстaвљa и 
кaсниje (Krstić, Aleksić, Vidović, & Gojković, 2002). Oви рeзултaти гoвoрe у при-
лoг тoмe дa интeрвeнциje у oквиру oснoвнoшкoлских нaстaвних прoгрaмa сa 
циљeм пoбoљшaњa пaжњe и кoд дeцe из oпштe пoпулaциje мoгу дa дajу знaчajнe 
eфeктe.

Изрaжeнoст прoблeмa кojи сe oднoсe нa субскaлу хипeрaктивнoст/импул-
сивнoст je нajвишa кoд дeцe сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa, кoja пoхaђajу Днeвни 
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бoрaвaк, a испoљaвaњe oвoг прoблeмa сe jaвљa и кoд дeцe сa aутизмoм. Кoд дeцe 
сa aутизмoм вишe скoрoвe мoжeмo oбjaснити крoз сoциjaлну нeприлaгoђeнoст 
збoг  нeмoгућнoсти дeтeтa дa усклaди свoje унутрaшњe зaхтeвe сa зaхтeвимa 
спoљaшњe срeдинe. Кoд дeцe oпштe пoпулaциje и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaз-
виjeнe изрaжeнoст прoблeмa хипeрaктивнoсти je пoдjeднaкa и висoкa штo нeки 
aутoри oбjaшњaвajу дeфицитoм у дoмeну eкспрeсивнe кoмуникaциje кoд мeн-
тaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe (Banković & Đorđević, 2012) и учeњeм мoдeлa 
aгрeсивнoг пoнaшaњa у пoрoдици кoд дeцe oпштe пoпулaциje (Ajduković et al., 
2008), тe у oднoсу нa oвa oбjaшњeњa трeбa фoрмирaти eдукaциje нaстaвникa o 
стрaтeгиjaмa у рaду сa oвoм дeцoм.

Нa субскaли кoja сe oднoси нa ADHD пoрeмeћaj видимo дa пoстojи 
стaтистички знaчajнa рaзликa у испoљaвaњу прoблeмa кoд дeцe сa aутизмoм и 
кoд дeцe сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa у oднoсу нa свe три групe испитaникa штo 
мoжeмo oбjaснити пoстojaњeм зajeдничкe кaрaктeристикe у oвe двe групe испи-
тaникa у нeспoсoбнoсти дa eфикaснo нaдзиру и кoнтрoлишу  свoje пoнaшaњe.

Нa oснoву дoбиjeних рeзултaтa мoжeмo дa устaнoвимo дa нaстaвници 
пeрципирajу знaчajнe рaзликe у испoљaвaњу eкстeрнaлизoвaних прoблeмa мeђу 
свим испитивaним групaмa. Рeзултaти дoбиjeни нa субскaли кршeњe прaви-
лa укaзуjу нa пoстojaњe стaтистички знaчajнe рaзликe у испoљaвaњу кoд дeцe 
кoja пoхaђajу Днeвни бoрaвaк у oднoсу нa oстaлe три групe испитaникa. Oвa 
дeцa знaтнo чeшћe кршe прaвилa, штo je oчeкивaнo oбзирoм дa Днeвни бoрaвaк 
пoхaђajу дeцa сa пoрeмeћajимa у пoнaшaњу. Дeцу сa пoрeмeћajимa у пoнaшaњу 
кaрaктeришe изaзивaчкo пoнaшaњe и прoтивљeњe зaхтeвимa (Stanojčić, 2011). 
Збoг oвих кaрaктeристикa, oвa дeцa су склoниja и прeступничкoм пoнaшaњу, a 
сaмим тим и кршeњу прaвилa (Kojić & Markov, 2011).

Дeцa oпштe пoпулaциje, дeцa сa aутизмoм и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa 
дeцa пoдjeднaкo испoљaвajу кршeњe прaвилa. Meнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeну 
дeцу и дeцу сa aутизмoм прeвaсхoднo кaрaктeришe oтeжaнa сoциjaлизaциja и 
дeфицит у кoмуникaтивним спoсoбнoстимa штo знaтнo нaрушaвa њихoвe интeр-
пeрсoнaлнe oднoсe aли нe мoрa нужнo дa знaчи чeшћe кршeњe прaвилa пoнaшaњa 
нeгo у oпштoj пoпулaциjи (Golubović, 2005).

Нa субскaли aгрeсивнoг пoнaшaњa рeзултaти укaзуjу нa чeшћe испoљaвaњe 
aгрeсиje кoд дeцe из Днeвнoг бoрaвкa у oднoсу нa oстaлe три групe. Oвaj пoдaтaк 
je oчeкивaн jeр je пeрзистeнтнo aгрeсивнo пoнaшaњe jeднa oд oснoвних кaрaк-
тeристикa дeцe сa пoрeмeћajимa у пoнaшaњу кoja пoхaђajу Днeвни бoрaвaк 
(Kojić & Markov, 2011). Испoљaвaњe aгрeсиje кoд дeцe сa aутизмoм сe тaкoђe 
рaзликуje у oднoсу нa oстaлe три групe тaкo штo je знaтнo рeђe нeгo кoд дeцe из 
Днeвнoг бoрaвкa aли je чeшћe у oднoсу нa мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeну дeцу 
и дeцу из oпштe пoпулaциje. Oвaj пoдaтaк je у склaду сa прeтхoдним истрaжи-
вaњимa (Banković & Đorđević, 2012). Чeшћe испoљaвaњe aгрeсивнoг пoнaшaњa 
кoд oвe дeцe мoжeмo oбjaснити нeaдeквaтнoшћу eкспрeсивнe кoмуникaциje збoг 
чeгa нe мoгу jaснo дa укaжу нa oнo штo жeлe. Taкoђe, oвa дeцa су склoнa рeпeти-
тивним и стeрeoтипним рaдњaмa и рeмeћeњe њихoвoг рeдoслeдa мoжe рeзул-



Н. Бркић-Joвaнoвић, T. Крстић, Б. Oбрaдoвић, И. Jeркoвић: EКСTEРНAЛИЗOВAНИ ПРOБЛEMИ ...

715

тирaти aгрeсивним пoнaшaњeм. Нe пoстoje рaзликe у испoљaвaњу aгрeсиje кoд 
дeцe oпштe пoпулaциje и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe. Иaкo истрaжи-
вaњa чeстo укaзуjу дa су мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa дeцa aгрeсивниja, трeбa 
нaпoмeнути дa je њихoвa aгрeсивнoст усмeрeнa кa сeби пa je сaмoпoврeђивaњe 
чeшћe oд aгрeсивнoг пoнaшaњa прeмa другимa (Emerson, 2003).

У укупнoм испoљaвaњу eкстeрнaлизoвaних прoблeмa издвaja сe групa дeцe 
кoja пoхaђajу Днeвни бoрaвaк. Eкстeрнaлизoвaни прoблeми су групa пoрeмeћaja 
усмeрeнa кa спoљaшњeм свeту, a пoрeмeћаje пoнашања карактeришe пoнављанo 
и траjнo присуствo eкстeрнaлизoвaних oбрaзaцa антисoциjалнoг, агрeсивнoг или 
изазивачкoг пoнашања пa тимe мoжeмo oбjaснити висoкe скoрoвe нa oвoj суб-
скaли (Kojić & Markov, 2011).

Дeцa сa aутизмoм чeшћe испoљaвajу eкстeрнaлизoвaнe прoблeмe oд дeцe 
oпштe пoпулaциje и мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe. Кao oснoвнa кaрaк-
тeристикa oвe дeцe, издвaja сe сoциjaлнa нeприлaгoђeнoст. Oвa дeцa имajу 
пoтeшкoћe у интeрпeрсoнaлним рeлaциjaмa, кoмуникaциjи, пoнaшaњe je рeпeти-
тивнo и стeрeoтипнo, a зaхтeви сoциjaлнe срeдинe чeстo прeвaзилaзe њихoвe мo-
гућнoсти пa су мoгући изливи бeсa и aгрeсивнo пoнaшaњe кao нajчeшћи oблици 
eкстeрнaлизoвaних прoблeмa (Golubović, 2005).

Прeтхoднa истрaживaњa су укaзивaлa нa чeшћe eкстeрнaлизoвaнe 
прoблeмe кoд мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнe дeцe нeгo кoд дeцe oпштe пo-
пулaциje (Emerson, 2003). Нaши рeзултaти нису у склaду сa прeтхoдним истрa-
живaњимa. У нaшe истрaживaњe су укључeнa сaмo дeцa лaкe и умeрeнe мeнтaл-
нe нeдoвoљнe рaзвиjeнoсти. Нeукључeнoст других кaтeгoриja je мoглo дa утичe 
нa нeусaглaшeнoст сa рeзултaтимa прeтхoдних истрaживaњa. 

Зaкључци

Прeмa прoцeни нaстaвникa, дeцa oпштe пoпулaциje пoкaзуjу нajизрaжe-
ниje прoблeмe нa субскaли пaжњe. Дeцa сa aутизмoм пoкaзуjу знaчajнo из-
рaжeнe прoблeмe нa субскaли пaжњe, импулсивнoсти/хипeрaктивнoсти и суб-
скaли aгрeсиje, дoк нижe скoрoвe пoкaзуje нa субскaли кршeњe прaвилa. Дeцa 
сa пoрeмeћajeм пoнaшaњa пoкaзуjу знaчajнo изрaжeнe прoблeмe нa свим суб-
скaлaмa: нa субскaли пaжњe, субскaли импулсивнoсти/хипeрaктивнoсти, aгрe-
сиje и кршeњa прaвилa, и у изрaжeнoсти прeдњaчe у oднoсу нa oстaлe три групe 
испитaникa. Дeцa кoja су мeнтaлнo нeдoвoљнo рaзвиjeнa имajу изрaжeниje 
прoблeмe нa субскaлaмa пaжњe и импулсивнoсти/хипeрaктивнoсти у oднoсу нa 
субскaлe aгрeсиje и кршeњa прaвилa. 

Eкстeрнaлизoвaни прoблeми кoд дeцe сa рaзличитим смeтњaмa сe врлo 
чeстo нoрмaлизуjу и интeрвeнциje сa дeцoм сe нe усмeрaвajу кa њихoвoм 
смaњeњу. Tрeбa пoсвeтити вишe пaжњe прoцeни и трeтмaну eкстeрнaлизoвaних 
прoблeмa кaкo би сe пoбoљшao живoт дeцe и њихoвих пoрoдицa. Taкoђe, пoтрeб-
нo je дa нaстaвници буду eдукoвaни o пojaви спeцифичних eкстeрнaлизoвaних 
прoблeмa кoд дeцe бeз и сa рaзличитим смeтњaмa, кao и o рaзлoзимa jaвљaњa 
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oвих смeтњи. Oбзирoм нa спeцифичнoсти у функциoнисaњу дeцe сa рaзличи-
тим смeтњaмa нeoпхoднo je у рaду сa њимa ствoрити aдeквaтну сoциjaлну климу 
унутaр oбрaзoвнe устaнoвe, у кojoj влaдajу jaснo пoстaвљeнa прaвилa пoнaшaњa 
кoja су у склaду сa њихoвим рaзвojним пoтрeбaмa и мoгућнoстимa и тимe ублa-
жити испoљaвaњe eкстeрнaлизoвaних прoблeмa. Oвaквe интeрвeнциje би пoмoглe 
дeци у oствaрeњу виших oбрaзoвних циљeвa aли и oлaкшaлe нaстaвницимa рaд. 
Taкoђe пoтрeбнo je узимajући у oбзир свe прeтхoднo нaвeдeнo oсмислити кoн-
крeтнe интeрвeнтнe прoгрaмe у рaду сa дeцoм сa рaзличитим смeтњaмa у кojи-
мa би сe знaчajнa пaжњa пoсвeтилa рaзличитим eкстeрнaлизoвaним прoблeмимa 
кojи сe свe чeшћe jaвљajу кoд дeцe oснoвнoшкoлскoг узрaстa. Свe oвo je пoсeбнo 
вaжнo узимajући у oбзир aктуeлнe рeфoрмe у прoцeсу инклузивнoг oбрaзoвaњa.
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EXTERNALIZED PROBLEMS OF CHILDREN WITH VARIOUS DIFFICULTIES:  
PERCEPTIONS OF TEACHERS 

Abstract

Externalized problems are transitory or permanent deviations from comment 
behaviour patterns, as a manifestation of inability of a child to adjust his/her own 
inner demands with the demands of external environment. Such behaviour makes it 
extremely difficult for a teacher to work and it is a challenge in adjustment and realiza-
tion of teaching. 

The aim of the paper is to examine how teachers assess the frequency of exter-
nalized problems of children within general population, children with autism, insuf-
ficiently mentally developed children and children who attend daily care for children 
with behavioural problems. 

The sample consisted of four groups of subjects: general population children, 
children with autism, children with behaviour disorders and children who are mentally 
insufficiently developed. The instruments used to collect the data were a questionnaire 
on general data and TFR scale (Teacher Report Form; Achembach, Rescoria, 2001). 

Teachers assess that children from general population manifest most problems 
from the domain of attention problems during teaching, while children with autism 
manifest significantly emphasized problems at the subscale of attention, impulsive-
ness/hyperactivity and subscale of aggression. Children with behavioural disorders 
manifest emphasized problems at the subscale of attention, subscale of impulsiveness, 
aggression and breaking rules and in regard to frequency of manifestation of the stated 
problems they manifest them much more frequently than other groups of subjects. 
According to assessments of teachers, mentally insufficiently developed children have 
problems at the subscales which refer to the problem of attention and impulsiveness. 
The problems should be systematically dealt with and programs of intervention should 
be developed for children with different externalized disorders in order to help teach-
ers work and provide children with opportunity to have higher quality education. 

Key words: externalized problems, children, teachers, primary school.
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ЭКСТЕРНАЛИЗОВАННЫЕ ПРОБЛЕМЫ У ДЕТЕЙ С РАЗЛИЧНЫМИ 
ОТКЛОНЕНИЯМИ - ПЕРЦЕПЦИЯ УЧИТЕЛЯ

Резюме

Экстернизованные проблемы - временные или долгосрочные отклонения 
от стандартных образцов поведения, как выражение невозможности ребенка 
согласовать свои внутренние требования с требованиями внешней среды.Такое 
поведение во многому затрудняет работу учителя и представляет вызов в при-
способлении и осуществлении уроков.

Цель данной работы – рассмотреть каким образом учителя оценивают ре-
гулярность экстернализованных проблем у детей из общей популяции ,у детей 
с аутизмом, умственной недоразвитостью и у детей, которые в продленку для 
детей с проблемами в поведении.

Выборок составляли четыре группы испытуемых, дети общей популяции, 
дети с аутизмом, с нарушением в поведении и дети, умственно недоразвитые. 
Для получения данных мы использовали опрос, для получения общих данных  и 
ТРФ шкалу (Teacher Report Form; Achembach, Rescorla, 2001).

Учителя считают, что дети общей популяции в течении урока имеют боль-
ше проблем связано со вниманием, дети с аутизмом имеют значительные про-
блемы на субшкале внимания, импульсивности/гиперактивности и субшкале 
агрессии. Дети с нарушениями поведения  имеют значительные проблемы на 
субшкале внимания, импульсивности/гиперактивности и субшкале агрессии и 
нарушения правил и у них намного чаще бывают эти проблемы по отношению 
к детям из других групп. Дети, умственно недоразвитые, по мнениям учителей 
имеют выраженные проблемы на субшкалах, которые относятся к проблемам 
внимания и импульсивности. Этой проблеме необходим систематический под-
ход, а также нужно развивать программы интервенций для детей с различными 
экстернализованными отклонениями чтобы помочь учителям в работе, а детям 
обеспечить более  успешное образование.

Ключевые слова:  экстернализованные проблемы; дети; учители; началь-
ная школа
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ПРОБЛЕМИ ПРИ ДОНОШЕЊУ ОДЛУКА У МАЛИМ 
ГРУПАМА И КОНФЛИКТНЕ ОРИЈЕНТАЦИЈЕ УЧЕНИКА

Резиме

Доношење одлука је нешто са чим се свакодневно сусрећемо. Међутим, 
чињеница је да ученици у васпитно-образовном процесу не уче како да доно-
се одлуке, него им одлуке најчешће намећу ауторитети. Отуд појава бројних 
конфликата и проблема при доношењу одлука у малим групама. Конкретно, у 
раду је третиран однос између доношења одлука и конфликтних оријентација 
ученика. Узорак истраживања чинило је 305 ученика четири основне школе. У 
истраживању су кориштена два инструмента ПРОМАГ-скалер (Проблеми при 
одлучивању у малим групама) и КРИТ-профил (Конфронтација, разрјеше ње, из-
бјегавање и толеранција). Све постављене хипотезе су потврђене. Пол и узраст 
ученика значајно детерминишу њихове ставове о проблемима при одлучивању 
у малим групама и њихове конфликтне оријентације. Утврђено је да постоје 
статистички значајне везе између ставова ученика о различитим проблема при 
одлучивању у малим групама и њихових конфликтних оријентација. На крају, 
међу различитим проблемима при одлучивању у малим групама издвојени су најс-
нажнији предиктори: а) конфрон тације, б) разрјешења, в) избјегавања, и г) то-
леранције ученика. 

Кључне ријечи: доношење одлука, проблеми при доношењу одлука, конфли-
кти, конфликтне оријентације.        

Увод

Дуго кроз историју, у васпитно-образовном процесу преовладавао је фрон-
тални облик рада, у којем је ученик доминантно био објекат. Захваљујући савре-
меним схватањима педагошке теорије и наставне праксе, позиција ученика посте-

ИЗ СТРАНИХ ЗЕМЉА
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пено се мијења, он све више постаје субјекат. Ову тезу потврђују и многи радови, 
који се баве интеракцијом (Сузић и сар., 1999; Сузић и сар, 2001; Сузић и сар, 
2004; Suzić, 2005а), емоцијама и емоционалношћу (Станковић, 2007; Станковић-
Јанковић, Ђурђевић и Сузић, 2011; Suzić, 2005а), методиком васпитног рада и ко-
муникацијом (Suzić, 2005а, Suzić, 2005б). Интерактивно и кооперативно учење 
одавно су истраживачки провјерени прис тупи и показали позитивне ефекте у мо-
тивацији и емоцијама ученика (Abrami, Chambers, Poulsen, De Simone, d’Apollonia, 
& Howden, 1995; Johnson, Johnson, & Johnson Holucec, 1993) Увођењем интерак-
тивног и кооперативног учења у школе РС, ученици су почели радити у малим 
групама и паровима на другачији начин. Да би група ефикасно функцио ни сала, 
наставници треба да је педагошки пожељно конституишу и воде, учећи ученике 
како да међусобно остваре сарадњу и доносе одлуке. „Групна сарадња се постиже 
путем различитих процеса, а посебно доношењем одлука“ (Ракић, 1974, стр. 83). 
Осим тога, када раде интерактивно у малим групама, ученици су у „зони наредног 
развоја“ (Vygotskij, 2010) Међутим, феномен доношења одлука у малим групама 
прате различити проблеми којима ћемо се шире посебно посветити у овом раду. 
Позабавићемо се питањем односа конфликтних оријентација ученика и проблема 
који се могу јавити у процесу доношења одлука.

Мале групе у васпитно-образовном процесу имају велику моћ. Та моћ ог-
леда се у могућности усавршавања компетенција (когнитивних, емоционалних, 
радно-акционих, социјалних) ученика. Учећи да ефикасно раде у малим групама, 
ученици се припремају за будућност. Наиме, мале групе (тимове) ученика може-
мо посматрати као пандан тимовима стручњака у одређеном занимању. Кроз ин-
теракцију ученици комуницирају, сарађују, учествују у процесу доношења одлу-
ке, вјежбају да буду вође, али и вођени, уче се да емпатишу са другим члановима 
групе, саморегулацији, уче од других и овлађују другим вјештинама.

Конфликтне оријентације ученика могу „кочити“ доношење одлука или их 
скренути у кривом смијеру. Када ученици доносе одлуке у малој групи, они ко-
муницирају, супростављају се, предлажу, прихватају приједлоге, мијењају ставо-
ве, емоционално реа гују. Све ово дешава се кроз групну дискусију. Наставници 
могу да упознају ученике са могућим проблемима при одлучивању, али и кон-
фликтним оријентацијама које нас често наводе на погрешне одлуке.   

У овом раду пошли смо од четири конфликтне оријентације: конфронти-
рање, разрјешење, избјегавање и толеранција (према: Suzić, 2005а; 2005б). Кон-
фронтација (lat. confrontatio) значи суочавање, сучељење (Вујаклија, 1996/97). 
Ученици прибјегавају кон фрон тацији када се не слажу са предметом одлучи-
вања, а желе да њихови интереси буду у потпуности испуњени и задовољени. 
Конфронтацију често сусрећемо у раду малих група. Разрјешење је педагошки 
најпожељнија конфликтна оријентација. Разрјешење подразу мијева доноше-
ње одлуке кроз ненасилну комуникацију – ненасилно рјешавање конфлика та. 
Под избјегавањем подразумјевамо сваку врсту „бјежања“ ученика од конфлик-
тне ситуације у психолошком или физичком аспекту. Ријеч толерисати потиче 
од латинске ријечи tolerare што значи подносити, сносити, трпити, допуштати 



ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ LXI, 4 (2015), Нови Сад

722

(Вујаклија, 1996/97), свеобухватно попустљивост. Наше школе до сада нису пос-
већивале пажњу томе како учити дјецу толеранцији .

У традиционалној школи није препозната важност оспособљавања ученика 
за квалитетно одлучивање у малим групама и ненасилно рјешавање конфликата. 
Школа и цијели школски систем сводио се, а негдје се и даље своди, на фронталну 
наставу и комуникацију наставник-одјељење, наставник-ученик и обрнуто. Оваква 
школа не развија неопходне компетенције ученика, не даје могућност ученицима 
да проблемима приступају критички, те их не ставља у позицију да доносе одлуке. 
Школа би требала тражити методе и поступке који ће ученицима дати шансу да у 
настави демонстрирају компетенције за доношење одлука (Suzić, 2002), и који ће 
проблеме при доношењу одлука свести на што мању мјеру.

Увођење ученика у свијет одлучивања може се веома ефикасно остварити 
кроз рад у малим групама. Истраживања потврђују да ученици желе да самос-
тално доносе одлуке, при чему социјалну оријентацију стављају испред аутоно-
мије (ibidem). „Доношење одлука се у правилу односи на избор између двије или 
више опција“ (Suzić, 2005a, стр. 302), па је уобичајено да у току доношења одлу-
ка избије конфликт. Заправо, процес доношења одлуке у малим групама пролази 
кроз четири фазе: фаза оријентације, фаза конфликта, фаза одлуке и фаза поја-
чања (Rakić, 1967; Fisher and Ellis, 1990 – види код: Suzić, 2005a). Свака од ових 
фаза има своје специфичности. Квалитет одлучивања у малим групама зависиће 
од пролажења кроз фазе одлучивања и ненасилне педагошке комуникације, са 
нагласком на оријентацију на рјешавање конфликтне фазе. То су уједно разлози 
због којих смо у овом раду фокус ставили на испитивање односа између кон-
фликтних оријентација ученика и проблема који се могу јавити при доношењу 
одлука у малим групама.

Проблеми при одлучивању у малим групама

Иако је конфликтна фаза одлучивања изузетно битна, у њој се често ја-
вљају проблеми. Више је разлога зашто је то тако. То је динамична фаза за чију 
је ефикасност важна претходна едукација ученика о конфликтима (њиховим по-
зитивним и негативним странама, начинима рјешавања и сличним питањима). 
У противном, генеришу се проблеми при одлучивању у малим групама. На при-
мјер, ученик некритички прибјегава оријентацији за коју се одлучио друг или 
другарица, закључак се доноси, а да претходно нису разматрани сви аргументи, 
насилном комуникацијом се намеће став појединих ученика, глорификује се став 
ученика који имају висок рејтинг у групи без аргумената и слично. У овом раду 
смо третирали неке од проблема који се јављају при одлучивању у малим група-
ма, а то су: поларизација групе, пренагла генерализација, напад на личност, неа-
декватна каузалност, лажна дилема и погрешне аналогије (према: Сузић, 2005a). 

Поларизацију групе објашњавамо као тежњу групе „да заоштрава разлике 
које се јављају у оквиру ње“ (Крстић,1996, стр. 475). Она се јавља када група 
задржи два или више приједлога или становишта за рјешење истог групног за-
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датка. Тако се поларизација може односити на формирање одређених ставова 
о датом проблему или задатаку, и на задатак са могућим тачним или нетачним 
рјешењем. Приликом поларизације групе учени ци се конфликтно оријентишу. 
Од конфликтне оријентације ученика зависиће израженост проблема приликом 
доношења одлуке.

Генерализација (lat. generalisatio) подразумијева „уопштавање, уопштење; 
уопште ност“ (Вујаклија, 1996/97, стр. 168). Узрок пренагле генерализације често 
је брзина доно ше ња одлука у малим групама и неинформисаност о датом про-
блему помијешана са предрасудама ученика. Она се дешава и „зато што су по-
некад појединачни арументи истинити али се не могу генерализовати“ (Suzić, 
2005a, стр. 309). Тако ученици могу пренагло генерализовати усљед слабих (не-
достатка) аргумената и давања предности брзини, а не тачности и прецизности. 

Напад на личност подразумијева скретање са теме одлучивања ка критици 
личности (ibidem). Напад на личност препознајемо када ученик ученику упућује 
увредљиве и неистините исказе, као што су: Ти си глуп!; Немаш појма!; Увијек се 
правиш паметан!; Све ти мораш, лузеру!; Како си ограничен! и слично.   

Каузалитет је „међуузрочност двију или више појава“ (Крстић, 1996, стр. 
282). Неадекватна каузалност у одлучивању јавља се из неколико разлога, а 
то су: „близина мјеста и времена, сличност догађаја, подударност околности и 
слично“ (Suzić, 2005a, стр. 310). На примјер, двије групе ученика су идентично 
ријешиле задатке. Док је текао рад у групама, двије дјевојчице из различитих 
група, које су сједиле у близини једна другој,  причале су неколико секунди. По 
завршетку групних излагања, групе су добиле исти број бодова. Чланови обје 
групе оптуживали су дјевојчице, које су причале током рада на задатку, да су раз-
говарале о задатку. Касније се испоставило да је једна од њих хтјела да позајми 
новац за ужину јер је, журећи у школу, заборавила понијети свој новац од куће.

У групном одлучивању дилема је сасвим уобичајена појава која се може 
појавити у току дискусије. Али, лажна дилема чини опасност за квалитет од-
лучивања у групи, јер је могуће да чланови групе одлучују између два рјешења 
која су погрешна, а постоји неко треће које је исправно. Ученици су склони лаж-
ној дилеми када одлучују између угодних  и неугодних ствари, при чему се оп-
редјељују за угодне ствари или поступке, а оно што представља самоодрицање 
избјегавају (ibidem). На примјер, дилема између играти се (угода) или учити (на-
учена неугода), је лажна, али је ученици, правилним педагошким вођењем, могу 
препознати и усмјерити своје снаге ка учењу кроз игру и примјену ефикасних 
метода учења. 

Аналогија (grč. analogía) је „сличност, истоврсност, истовјетност или са-
гласност у особинама и односима“ (Вујаклија, 1996/97, стр. 44). Погрешне ана-
логије су погрешно упоређивање и суђење различитих и неистоврсних односа и 
особина. Ученици често прибјегавају погрешним аналогијама при одлучивању 
„о појавама о којима желе заузети негативан став“ (Suzić, 2005а, стр. 310), те 
могу одвући групу у потпуно погрешном смјеру. На примјер, једна таква по-
грешна аналогија може бити да се ученици не требају залагати да добро ураде 
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задатке у групи јер свеједно неће бити оцијењени. Ова аналогија је погрешна јер 
ученици током рада на групном задатку треба да стичу знања и вјештине које ће 
им користи у даљем школовању и животу.  

Проблеми при одлучивању су бројни, а овдје су приказани само истакну-
тији. Ти проблеми су уско повезани са конфликтним оријентацијама ученика али 
и њиховим начином комуникације у групи. Ако комуникација постаје насилна, 
проблеми при доношењу одлуке ће бити истакнутији, а доношење одлуке у гру-
пи отежано. 

Истраживање

Хипотезе

У овом истраживању провјерили смо четири хипотезе. Прва, постоји разли-
ка између мушких и женских испитаника у њиховим ставовима о проблемима при 
одлучи вању у малим групама и у њиховим конфликтним оријентацијама. Друга, уз-
раст ученика значајно детерминише њихове ставове о проблемима при одлучивању у 
малим групама и њихове конфликтне оријентације. Трећа, постоји статистички зна-
чајна повезаност између ставова ученика о различитим проблема при одлучивању у 
малим групама (поларизација групе, пренагла генерализација, напад на личност, не-
адекватна каузалност, лажна дилема, погрешне аналогије) и њихових конфликтних 
оријентација (конфронтација, разрјешење, избјегавање и толеранција). Четврта, 
различити проблеми при одлучивању у малим гру па ма различито предодређују: а) 
конфронтацију, б) разрјешење, в) избјегавање, и г) толе ранцију ученика.

Узорак

Ово истраживање је реализовано на узорку од 305 ученика од којих 167 из 
двије основне школе са подручја града Бања Лука (О. Ш. „Борисав Станковић“ и 
О. Ш. „П. П. Његош“) и 142 из двије основне школе са подручја општине Козар-
ска Дубица (О. Ш. „Свети Сава“ и О. Ш. „Вук С. Караџић“). Мушких испитаника 
било је 154, а женских 151. Из сваке школе обухватили смо по једно одјељење 
шестог (77 ученика), седмог (75 ученика), осмог (81 ученик) и деветог (72 уче-
ника) разреда. Сматрамо да ће ученицима виших разреда проблем истраживања 
бити примјеренији захваљујући стеченом искуству у раду малих група током 
школовања. Израчунали смо биполарни хи-квадрат тест који нам је показао да су 
узорци уједначени по полу (χ2 = 0,030; p = 0,864) и узрасту (χ2 = 0,561; p = 0,905). 

Инструменти

За ово истраживање користили смо два инструмента, и то: ПРОМАГ-
скалер (Про блеми при одлучивању у малим групама) и КРИТ-профил (Конфрон-
тација, разрјешење, избјегавање и толеранција).
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1. ПРОМАГ-скалер (Проблеми при одлучивању у малим групама) је кон-
струисан за потребе овог истраживања. На основу проучавања релевантне лите-
ратуре (Adler, 2013; Brown, 2006; Goleman, 2012а; Goleman, 2012б; Rakić; 1967; 
Suzić, 2005a) конструисали смо скалер са 46 тврдњи, распоређених у шест субте-
стова који мјере однос ученика према проблемима при одлучивању. Истражили 
смо колико су ученици склони поларизацији у групи (ПГ), да ли пренагло генера-
лизују (ПГЕ), у којој мјери у току одлучивања нападају личност другога (ННЛ), 
да ли прибјегавају мање битном рјешењу – неадекватној каузал но сти (НК), имају 
ли лажне дилеме (ЛД), и погрешне аналогије (ПА). Ученици су на понуђене твр-
дње заокруживали по један број и тиме се изјашњавали о степену слагања на 
петостепеној скали Ликертовог типа: 1 – не, нимало, никад; 2 – дјелимично, по-
некад; 3 – поло вично, 50%; 4 – већином, углавном; 5 – потпуно, увијек. Такође, 
израчунали смо поуз да ност инструмента. Алфа-Кронбах кофицијент за скалер 
ПРОМАГ износи α = 0,90, а за субтестове: поларизација групе α = 0,58, пренагла 
генерализација α = 0,65, напад на лич ност α = 0,70, неадекватна каузалност α = 
0,65, лажна дилема α = 0,75, погрешне аналогије α = 0,79.

2. КРИТ-профил (Конфронтација, разрјешење, избјегавање и толеранција 
при рјешавању конфликта) смо преузели, уз одобрење аутора Ненада Сузића 
(2005а). КРИТ-про фил сачињен је од 20 ситуација. Уз  сваку ситуацију понуђена 
су четири одговора. Заокруживањем једног од четири одговора, ученик се оп-
редјељује за једну од четити конфликтне оријентације: конфронтацију, разрје-
шење, избјегавање или толеранцију.

Налази истраживања

Прва хипотеза гласи: постоји разлика између мушких и женских испита-
ника у њиховим ставовима о проблемима при одлучивању у малим групама и у 
њиховим конфликтним оријентацијама. У Табели 1 уочавамо да су конфронта-
ција и толеранција више изражени код дјечака него код дјевојчица. Веза између 
толеранције и конфронтације може бити изузетно танка. На примјер, у групном 
одлучивању толерисање које препоз најемо кроз шутњу и потврђивање може на-
кон извјесног времена да „експлодира“ у виду конфронтације. 

С друге стране, дјевојчице су више од дјечака оријентисане на разрјешење 
(Табела 1). Истраживања показују да жене постижу боље резултате од мушкара-
ца када раде на задацима који траже примјену говорних способности (Herškovic, 
2011). Преведено на наше истраживање, у складу са тврдњама примијењеног ин-
струмента, то значи да су говорне способности које воде разрјешењу конфлик-
тних ситуација више изражене код дјевојчица него код дјечака, док дјечаци, више 
него дјевојчице, конфронтирајући се појачавају конфликт, вербално али и невер-
бално (физички).
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Табела 1
Разлика аритметичких средина између дјечака и дјевојчица за инструмент 

КРИТ – профил (конфронтација, разрјешење, избјегавање, толеранција)

Варијабла Дјечаци Дјевојчице t-ври-
једност pM SD M SD

Конфронтација 16,95 11,21 13,01 10,72 3,125 0,002
Разрјешење 40,88 18,84 49,01 16,61 –3,999 0,000
Избјегавање 17,66 9,60 17,38 8,44 0,269 0,788
Толеранција 24,45 10,81 20,60 10,45 3,163 0,002

Напомена: t-вриједности са негативним предзнацима говоре нам да значајност 
аритметичких средина иде у корист друге варијабле.

Када су у питању Проблеми при одлучивању у малим групама (пренагла 
генера лизација, напад на личност, неадекватна каузалност, лажна дилема, 
погрешне аналогије) очитавамо статистички значајне разлике у корист дјечака 
(Табела 2). То нам говори да су код дјевојчица мање изражени Проблеми при до-
ношењу одлука у малим групама него код дјечака. Дјечаци више теже ка критици 
личности (t = 5,47, значајно на нивоу 0,000) од дјевојчица, што у групном раду 
и групном одлучивању може довести до конфликта. Дјевојчице су мање склоне 
неадекватној каузалности (t = 5,04, значајно на нивоу 0,000) од дјечака. Чини се 
да ће дјевојчице у групном раду више од дјечака тежити информи саности како 
не би донијеле погрешан суд о предмету дискусије. Ово је у складу са раније 
поменутим налазима о конфликтним оријентацијама (Табела 1). 

Дјечаци су склони више од дјевојчица погрешним аналогијама (t = 4,23, 
значајно на нивоу 0,000). Тако ће дјечаци у групном одлучивању бити више скло-
ни повлачењу паралеле између појава које се не могу аналогно поредити. Освр-
нућемо се и на пренаглу генерализацију (t = 3,63, значајно на нивоу 0,000) која 
нам, такође, показује значајну разлику између дјечака и дјевојчица (Табела 2). 
Дјечаци више вјерују да су брзина, срећа и мање информација довољни да се 
донесе одлука, што не доприноси квалитету одлучивања у групи. Једно раније 
истраживање је показало виши ниво компетенција за доношење одлука код дје-
војака (старијих адолесценткиња) него код млађих адолесценткиња и момака, 
како млађих, тако и старијих (Miller & Byrnes, 2001). 

Табела 2
Разлика аритметичких средина између дјечака и дјевојчица у Проблемима при 
одлучивању у малим групама (поларизација групе, пренагла генерализација, на-
пад на личност, неадекватна каузалност, лажна дилема, погрешне аналогије)

Варијабла Дјечаци Дјевојчице t-ври-
једност pM SD M SD

Поларизација групе 16,53 4,80 15,97 4,17 1,085 0,279
Пренагла генерализација 17,92 4,51 16,01 4,71 3,626 0,000
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Напад на личност 15,61 5,68 12,53 4,01 5,470 0,000
Неадекватна каузалност 17,34 4,59 14,69 4,58 5,044 0,000
Лажна дилема 19,43 7,17 16,86 6,50 3,284 0,001
Погрешне аналогије 20,45 7,26 17,10 6,53 4,231 0,000

Напомена: t-вриједности са негативним предзнацима говоре нам да значајност 
аритметичких средина иде у корист друге варијабле.

Видимо да је већина Проблема при одлучивању у малим групама (пренаг-
ла генера лизација, напад на личност, неадекватна каузалност, лажна дилема, 
погрешне аналогије) више изражена код дјечака него код дјевојчица. То не значи 
да исти проблеми нису изражени и код дјевојчица. На основу налаза до којих 
смо дошли можемо рећи да је ученике (како дјечаке тако и дјевојчице) потребно 
поучавати о могућим Проблемима приликом доношења одлука у малим групама 
и начинима њиховог превазилажења. 

Једино када је у питању поларизација групе није откривена разлика између 
дјечака и дјевојчица. Поларизацију групе истраживали смо полазећи од теорије 
персуазивних аргумената која поларизацију групе објашањава као „размјену ин-
формација и аргумената која предходи заједничкој одлуци“ (Brown, 2006, стр. 203). 
Тако ученици приликом доношења одлуке, персуазијски дају аргументе за групни 
задатак. У томе се у истој мјери залажу и дјечаци и дјевојчице. Ова теорија има 
разрјешавајући карактер уколико се снагом и увјерљивошћу нових аргумената уче-
ници опредијеле за један приједлог (Suzić, 2005a) који ће заједнички реализовати.

Табела 3
КРИТ-профил с обзиром на узраст (разред) ученика (ANOVA)

Варијабла Разред N M SD F p

Конфронтација

VI 77 11,56 10,30

7,811 0,000
VII 75 12,53 10,05
VIII 81 17,47 12,17
IX 72 18,47 10,40
Тотал 305 15,00 11,15

Разрјешење

VI 77 49,81 19,05

5,179 0,002
VII 75 47,93 13,48
VIII 81 40,68 19,31
IX 72 41,25 18,74
Тотал 305 44,90 18,20

Избјегавање

VI 77 17,99 9,54

0,645 0,586
VII 75 18,40 8,10
VIII 81 16,54 8,64
IX 72 17,22 9,85
Тотал 305 17,52 9,03
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Варијабла Разред N M SD F p

Толеранција

VI 77 20,65 11,85

2,945 0,033
VII 75 21,13 8,80
VIII 81 25,19 11,22
IX 72 23,06 10,57
Тотал 305 22,54 10,79

Друга хипотеза коју смо тестирали гласи: узраст ученика значајно детер-
минише њихове ставове о проблемима при одлучивању у малим групама и њи-
хове конфликтне оријентације. На основу анализе варијансе (Табела 3) видимо 
да ученици VI разреда имају најмање изражену конфронтацију, а ученици IX 
разреда највише (Табела 3). Са порастом узраста (разреда) ученика расте и кон-
фронтација као оријентација при рјешавању кон фликата (F = 7,811, значајно 
на нивоу 0,000). Ученици виших разреда теже доносе одлуке у малим групама, 
због опредијељености за конфронтацију. Разлог овакве појаве можемо тражити у 
традиционалном начину васпитања и образовања ученика, при чему се у доброј 
мјери многим проблемима приступа „кампањски“. У Табели 3 видимо да је нај-
више разрјешења у VI разреду, а најмање у VIII разреду (F = 5,179, значајно на 
нивоу 0,002). Такође, опажамо да Разрјешење опада од VI разреда до VIII разре-
да, затим има благи пораст у IX разреду (Табела 3). Очигледно је да се ни овим 
питањем школа не бави, или не у довољној мјери. 

Даље, открили смо да постоји статистички значајна разлика између уче-
ника различитог узраста и оријентације на толеранцију (Табела 3; F = 2,945, зна-
чајно на нивоу 0,033). Видимо да највиши ниво толеранције имају ученици VIII 
разреда, а најмањи ученици VI разреда. Толеранција расте од VI до VIII разреда, 
након чега у IX разреду опада (Табела 3). 

Ипак, охрабрује нас чињеница да, од свих конфликтних оријентација, 
најзаступље нија је оријентација на разрјешење (Табела 3). Вјерујемо да се конти-
нуираним поучава њем о групној динамици и ненасилној комуникацији, уз ради-
онички приступ, може смањити тренд пада ове оријентације у односу на узраст.

Табела 4
Проблеми при одлучивању у малим групама (поларизација групе, пренагла ге-
нерализација, напад на личност, неадекватна каузалност, лажна дилема, по-

грешне аналогије) с обзиром на узраст (разред) ученика (ANOVA)
Варијабла Разред N M SD F p

Поларизација групе

VI 77 14,88 4,58

6,503 0,000

VII 75 16,07 4,24
VIII 81 16,13 3,99
IX 72 18,03 4,73
Тотал 305 16,25 4,50
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Пренагла 
генерализација

VI 77 17,93 5,09

2,676 0,047

VII 75 15,99 4,41
VIII 81 17,39 4,75
IX 72 16,50 4,34
Тотал 305 16,97 4,70

Напад на личност

VI 77 12,99 5,09

4,893 0,002
VII 75 13,04 5,19
VIII 81 14,73 5,03
IX 72 15,61 4,93
Тотал 305 14,08 5,16

Неадекватна 
каузалност

VI 77 15,45 5,00

2,413 0,067

VII 75 15,16 4,52
VIII 81 16,72 4,49
IX 72 16,79 4,91
Тотал 305 16,03 4,77

Лажна дилема

VI 77 15,47 5,92

8,457 0,000

VII 75 17,24 6,40
VIII 81 19,62 7,10
IX 72 20,36 7,34
Тотал 305 18,16 6,95

Погрешне аналогије

VI 77 15,74 6,28

9,939 0,000

VII 75 18,02 7,24
VIII 81 20,12 6,26
IX 72 21,36 7,44
Тотал 305 18,79 7,10

О односу између Проблема при одлучивању у малим грипама и узраста 
ученика закључили смо, такође, на основу анализе варијансе (Табела 4). У Табе-
ли 4 уочавамо зна чај не разлике међу ученицима различитог узраста у: полариза-
цији групе (F = 6,50, значајно на нивоу 0,000), пренаглој генерализацији (F = 2,68, 
значајно на нивоу 0,047), нападу на личност (F = 4,89, значајно на нивоу 0,002), 
лажној дилеми (F = 8,46, значајно на нивоу 0,000) и погрешним аналогијама (F 
= 9,94, значајно на нивоу 0,000). Ученици се више поларизују у IX разреду, него 
у VI разреду (Табела 4). Највише напада на личност при доношењу одлука у ма-
лим групама изражено је код ученика IX разреда, а најмање код ученика VI раз-
реда (Табела 4). Ученици IX разреда више теже ка критици личности и увредама, 
док су ученици VI разреда више оријентисани на аргументацију при одлучи вању. 
Такође, увиђамо да ученици IX разреда више теже ка лажној дилеми и погреш-
ним аналогијама од ученика VI разреда (Табела 4). Једно раније истраживање 
је показало тренд пада самопоуздања и промишљености при доношењу одлука 



ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ LXI, 4 (2015), Нови Сад

730

у адолесценцији (Suzić, 2002). Ови налази, заједно са нашим, су аларм који нас 
упозорава да много тога у нашем систему образовања ученика треба мијењати.

Ученици често немају прилику да одлучују у наставном процесу, а када 
добију такву прилику, јављају се бројни проблеми. Како видимо, проблеми при 
доношењу одлука постају све израженији како ученици прелазе у више разре-
де. С друге стране, треба узети у обзир већ поменуто истраживање, које указује 
да жеља ученика за доношењем одлука има тренд пораста у односу на узраст 
(ibidem). Наставници би могли, како ученици прелазе у више разреде, стављати 
их чешће у субјекатску позицију, те наставним активно стима подстицати инте-
ракцију и ненасилну комуникацију на релацији ученик–ученик. На тај начин уче-
ницима би се омогућило да примјењују методе ефикасног учења и да про миш-
љају, али и да истовремено развијају своје социјалне компетенције. Стављајући 
уче нике у различите ситуације, учимо их да је нормално да се у комуникацији 
при доношењу одлука могу јавити различити проблеми, али и то да се ти про-
блеми могу на прихватљив начин разријешити. Један од приступа подразумијева 
поучавање језику саосјећања (види шире: Rozenberg, 2002), које подразумијева 
упознавање ученика са компонентама ненасилне комуникације и оптималним 
могућностима примања негативних порука. 

Трећа хипотеза гласи: постоји статистички значајна повезаност између 
ставова ученика о различитим проблема при одлучивању у малим групама (по-
ларизација групе, пренагла генерализација, напад на личност, неадекватна кауза-
лност, лажна дилема, погрешне аналогије) и њихових конфликтних оријентација 
(конфронтација, разрјешење, избјегавање и толеранција). Паралелно смо провје-
рили и нашу четврту хипотезу – различити проблеми при одлучивању у малим 
групама различито предодређују: а) конфронтацију, б) разрјешење, в) избјега-
вање, и г) толеранцију ученика.

Од шест предикторских варијабли које се односе на Проблеме при одлучи-
вању у малим групама, а које су третиране у односу на конфронтацију, искљу-
чене су полари зација групе, пренагла генерализација, неадекватна каузалност 
и погрешне аналогије, а најснажнија детерминанта конфронтације је напад на 
личност, β  = 0,53 (Табела 5, Схема 1). То значи, што је већи интензитет напада 
на личност при доношењу одлука у малим групама, то је виши ниво конфрон-
тације. На другом мјесту издвојена је варијабла лажна дилема. Такође, видимо 
(Схема 1) да једино пренагла генерализација није у корелацији са конфронта-
цијом. Повезаност између конфронтације и линеарне комбинације предиктор-
ских варијабли напад на личност и лажна дилема износи R = 0,597. Значи, кое-
фицијент корелације (R) износи 0,597, а R2 pokazuje da 36% варијансе конфрон-
тације можемо објаснити дјеловањем ова два предиктора (Табела 5).
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Табела 5
Мултипла регресиона анализа – субтестови инструмента Проблеми при одлу-
чивању у малим групама као предикаторске варијабле конфронтације конфли-

кта (метод: Stepwise)
Критеријумска (зависна) варијабла: Конфронтација 

Модел R R2 F (p) Пред-
иктори

β
(нест.) SE β

(станд.) t p

1 0,533 0,284 120,137
(0,000) ННЛ 1,152 0,105 0,533 10,961 0,000

2 0,597 0,356 83,572
(0,000)

ННЛ
ЛД

0,783
0,511

0,118
0,118

0,362
0,319

6,619
5,826

0,000
0,000

Напомена: ННЛ – напад на личност; ЛД – лажна дилема.

Овај налаз нам указује да се приликом рада у групама ученици конфрон-
тирају нападом на личност и лажном дилемом.  Овакав налаз можемо објаснити 
Левиновим (К. Lewin) резултатима емпиријског истраживања о замјенској актив-
ности. Наиме, Курт Левин је дошао до резултата да свака личност тежи успоста-
вљању равнотеже између властитих потреба и психолошке околине (Fulgosi, 
1997). Ако се не успостави равнотежа, генерише се напетост у личности, јер није 
задовољена потреба, а стање равнотеже је угрожено. 
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Левин је дошао до резултата да свака личност тежи успостављању равнотеже између 
властитих потреба и психолошке околине (Fulgosi, 1997). Ако се не успостави равнотежа, 
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угрожено.  

Наш образовни систем функционише тако што наставници морају реализовати 
наставни план и програм, а ученици га морају усвојити. Упркос разликама међу 
ученицима у њиховим тежњама, интересовањима и мотивима, они морају радити онако 
како им наставник каже. Прилика за развој креативности и дивергентног мишљења готово 
да и нема, а оно управо испуњава равнотежу личности. Напетост и неравнотежа стварају 
негативну емоционалну климу у групи. Под том напетошћу и притиском ученици се међу-
собно конфронтирају увредама што отежава доношење одлука. Напетост и непримјерени 
задаци, у покушају да се разријеши когнитивна дисонанца, воде ученике у лажну дилему. 
Дакле, напад на личност и лажна дилема су у основи конфронтације наших ученика. Ови 
налази су значајни јер нам говоре шта је то на чему треба радити са ученицима, како би се 
они знали носити са конфликтним ситуацијама и како би постали свјесни проблема при 
одлучивању у малим групама. 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Корелација - r Мултипла регресија  - β  

Кон-
фронтација 

Кон-
фронтација

 

Поларизација  
групе 

Пренагла 
генерализација 

 

Напад на личност 

Неадекватна 
каузалност 

Лажна  
дилема 

Погрешне 
аналогије 

0,32** 

0,10 

0,53** 

0,45** 

0,51** 

0,49** 

0,36** 

0,32** 

**p<0,01; *p<0,05
Схема 1. Субтестови инструмента Проблеми при одлучивању у малим групама 
као предикторске варијабле Конфронтација  (метод: Stepwise)
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Наш образовни систем функционише тако што наставници морају реали-
зовати наставни план и програм, а ученици га морају усвојити. Упркос разликама 
међу ученицима у њиховим тежњама, интересовањима и мотивима, они морају 
радити онако како им наставник каже. Прилика за развој креативности и дивер-
гентног мишљења готово да и нема, а оно управо испуњава равнотежу личности. 
Напетост и неравнотежа стварају негативну емоционалну климу у групи. Под 
том напетошћу и притиском ученици се међу собно конфронтирају увредама што 
отежава доношење одлука. Напетост и непримјерени задаци, у покушају да се 
разријеши когнитивна дисонанца, воде ученике у лажну дилему. Дакле, напад на 
личност и лажна дилема су у основи конфронтације наших ученика. Ови нала-
зи су значајни јер нам говоре шта је то на чему треба радити са ученицима, како 
би се они знали носити са конфликтним ситуацијама и како би постали свјесни 
проблема при одлучивању у малим групама.

Сљедећа критеријумска (зависна) варијабла јесте разрјешење. Као предикто-
ре разрјешења посматрали смо поларизацију групе, пренаглу генерализацијзу, напад 
на личност, неадекватну каузалност, лажну дилему и погрешне аналогије. Из Табе-
ле 6 видимо да је разрјешење у негативним корелацијама са свим варијаблама Про-
блема при одлучивању у малим групама, а као најснажнији предиктор издвојила се 
варијабла погрешне аналогије (β = –0,57; статистички значајно на нивоу 0,000).  

Табела 6
Мултипла регресиона анализа – субтестови инструмента Проблеми при одлу-
чивању у малим групама као предикаторске варијабле разрјешења конфликта 

(метод: Stepwise)
Критеријумска (зависна) варијабла: Разрјешење

Модел R R2 F (p) Пред-
иктори

β
(нест.) SE β

(станд.) t p

1 0,568 0,322 144,155
(0,000) ПА –1,456 0,121 –0,568 –12,006 0,000

2 0,607 0,369 88,182
(0,000)

ПА
НК

–1,035
–1,034

0,147
0,220

–0,404
–0,271

–7,021
–4,706

0,000
0,000

3 0,625 0,391 64,383
(0,000)

ПА
НК
ПГ

–0,912
–0,879
–0,683

0,150
0,221
0,206

–0,356
–0,230
–0,169

–6,086
–3,976
–3,311

0,000
0,000
0,001

4 0,637 0,406 51,261
(0,000)

ПА
НК
ПГ

ННЛ

–0,756
–0,659
–0,632
–0,588

0,158
0,233
0,205
0,213

–0,295
–0,173
–0,156
–0,167

–4,770
–2,832
–3,088
–2,764

0,000
0,005
0,002
0,006

Напомена: ПА – погрешна аналогија; НК – неадекватна каузалниост; ПГ – пола-
ризација групе; ННЛ – напад на личност.
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Другим ријечима, у 32% случајева разрјешење у малим групама можемо 
објаснити смањењем погрешних аналогија при доношењу одлука. Ученици ће 
разријешити проблем тако што ће тежити да међусобно усагласе ставове. Зашто 
је важно да усмјеравамо ученике да одлуке у малим групама доносе усаглаша-
вањем (консензусом)? Када се одлука у малој групи донесе усаглашавањем, тада 
ће се сви чланови залагати за реализацију одлуке, група се неће поларизовати и 
кохезија између чланова групе биће већа (Suzić, 2005a). Дакле, висок ниво моти-
висаности за рјешавање проблема (задатака) можемо очекивати међу ученицима 
који су усагласили ставове, којима одлука није наметнута. У том смислу налази 
до којих смо дошли овим истраживањима буде педагошки оптимизам.

Мултиплом регресијом искључене су варијабле пренагла генерализација и 
лажна дилема (Табела 6, Схема 2). Комбинација предиктора погрешне аналогије, 
неадекватна каузалност, поларизација групе и напад на личност (R = 0,64; ста-
тистички значајно на нивоу 0,000) уз R2 објашњава 41% варијансе критеријумске 
варијабле разрјешења. 
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Схема 2. Субтестови инструмента Проблеми при одлучивању у малим групама као 
предикторске варијабле Разрјешења  (метод: Stepwise) 
 

 
 
Истражујући колико је критеријумска (зависна) варијабла избјегавање повезана са 

независним варијаблама поларизација групе, пренагла генерализација, напад на личност, 
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повезана са критеријумском варијаблом, бета (β) к оефицијент износи 0,21 (Табела 7, 
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Корелација - r Мултипла регресија  - β  

Разрје-
шење 

Разрје-
шење 

 

Поларизација  
групе 

Пренагла 
генерализација 

 

Напад на личност 

Неадекватна 
каузалност 

Лажна  
дилема 

Погрешне 
аналогије 

-0,42** 

-0,25** 

-0,51** 

-0,51** 
 
-0,42** 
 
-0,57** 

 

-0,16** 

-0,17** 
 
-0,17** 
 

-0,29** 
 

**p<0,01; *p<0,05
Схема 2. Субтестови инструмента Проблеми при одлучивању у малим групама 
као предикторске варијабле Разрјешења  (метод: Stepwise)

Истражујући колико је критеријумска (зависна) варијабла избјегавање по-
везана са независним варијаблама поларизација групе, пренагла генерализација, 
напад на личност, неадекватна каузалност, лажна дилема и погрешне аналогије 
мултиплом регресијом (метода: Stepwise) елиминисана је независна варијабла 
напад на личност (Табела 7, Схема 3). Такође, мултиплом регресијом издвојена 
је пренагла генерализација као најснажније повезана са критеријумском варија-
блом, бета (β) коефицијент износи 0,21 (Табела 7, Схема 3). Дакле, избјегавање 
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можемо објаснити пренаглом генерализацијом. Што је више пренагле генера-
лизације више ће бити избјегавања, а мање разрјешења у конфликтним ситу-
ацијама. На другом мјесту издвојена је поларизација групе, β = 0,17 (Табела 7). 
Ученици могу тежити избјегавању, ако се мала група, у току доношења одлука, 
поларизује.

Табела 7
Мултипла регресиона анализа – субтестови инструмента Проблеми при одлу-
чивању у малим групама као предикаторске варијабле избјегавања у конфликту 

(метод: Stepwise)
Критеријумска (зависна) варијабла: Избјегавање

Модел R R2 F (p) Пред-
иктори

β
(нест.) SE β

(станд.) t p

1 0,206 0,042 13,417
(0,000) ПГЕ 0,395 0,108 0,206 3,663 0,000

2 0,264 0,070 11,307
(0,000)

ПГЕ
ПГ

0,358
0,334

0,107
0,112

0,187
0,166

3,339
2,975

0,001
0,003

3 0,325 0,105 11,814
(0,000)

ПГЕ
ПГ
ЛД

0,404
0,468
–0,263

0,106
0,117
0,076

0,211
0,233
–0,203

3,806
4,008
–3,465

0,000
0,000
0,001

4 0,373 0,139 12,131
(0,000)

ПГЕ
ПГ
ЛД
ПА

0,280
0,351
–0,452
0,341

0,110
0,120
0,093
0,099

0,146
0,175
–0,348
0,268

2,538
2,936
–4,875
3,436

0,012
0,004
0,000
0,001

5 0,388 0,150 10,590
(0,000)

ПГЕ
ПГ
ЛД
ПА
НК

0,245
0,302
–0,494
0,281
0,268

0,111
0,122
0,095
0,103
0,135

0,128
0,151
–0,380
0,221
0,141

2,204
2,485
–5,222
2,720
1,988

0,028
0,014
0,000
0,007
0,048

Напомена: ПГЕ – пренагла генерализација; ПГ – поларизација групе; ЛД – лажна 
дилема; ПА – погрешне аналогије; НК – неадекватна каузалност.

Видимо да независне варијабле пренагла генерализација, поларизација 
групе, лаж на дилема, погрешне аналогије и неадекватна каузалност објашња-
вају 15% критеријумске варијабле избјегавање (Табела 7). То би у васпитно-об-
разовном раду значило да чланови малих група избјегавају проблеме (конфлик-
те) приклањајући се већини чланова групе, нагло доносе закључке како би се 
задатак што прије завршио, теже ка угоди и личном задовољству.
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(станд.) t p 
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(0,000) 
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0,358 
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3,339 
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0,404 
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0,110 
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–0,348 
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–4,875 
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ПГ 
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–0,494 
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0,141 

2,204 
2,485 
–5,222 
2,720 
1,988 

0,028 
0,014 
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Видимо да независне варијабле пренагла генерализација, поларизација групе, лаж-
на дилема, погрешне аналогије и неадекватна каузалност објашњавају 15% критеријумске 
варијабле избјегавање (Табела 7). То би у васпитно-образовном раду значило да чланови 
малих група избјегавају проблеме (конфликте) приклањајући се већини чланова групе, 
нагло доносе закључке како би се задатак што прије завршио, теже ка угоди и личном 
задовољству. 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Корелација - r Мултипла регресија  - β  

Избјега-
вање 

Избјега-
вање 

 

Поларизација  
групе 

Пренагла 
генерализација 

 

Напад на личност 

Неадекватна 
каузалност 

Лажна  
дилема 

Погрешне 
аналогије 

0,15* 

0,13* 

0,14* 

-0,38** 

0,22** 

0,19** 

0,21** 

0,10 

0,17** 

-0,09 

0,17** 

**p<0,01; *p<0,05
Схема 3. Субтестови инструмента Проблеми при одлучивању у малим групама 
као предикторске варијабле Избјегавања  (метод: Stepwise)

Упоредимо ли ове налазе (Схема 3) са онима које очитавамо из Схеме 1, 
можемо уочити да се ови налази допуњују. Наиме, израженија лажна дилема 
води опадању избјегавања (Схема 3), с једне стране, и повећању нивоа конфрон-
тације (Схема 1), с друге стране. Могуће је да бисмо примјеном правила за ефи-
касно групно одлучивање (Brilhart, Galanes, & Adams, 2001 – види код: Suzić, 
2005a) предуприједили проблеме при одлучи вању и тиме створили услове за рје-
шавање конфликата на прихватљив начин.

Анализирајући Схему 4 видимо да је толеранција у корелацији са сва-
ком вари јаблом Проблема при одлучивању у малим групама. С друге стране, од 
шест предиктор ских варијабли третираних у односу на критеријумску (зависну) 
варијаблу толеранцију, методом Stepwise елиминисано је пет предикторских ва-
ријабли: поларизација групе, пренагла генерализација, напад на личност, неадек-
ватна каузалност и лажна дилема (Табела 8, Схема 4). 

Критеријумска (зависна) варијабла: Толеранција

Модел R R2 F (p) Пред-
иктори

β
(нест.) SE β

(станд.) t p

1 0,313 0,098 32,822
(0,000) ПА 0,475 0,083 0,313 5,729 0,000

Напомена: ПА – погрешне аналогије.
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Иако можемо уочити да постоје статистички значајне корелације између 
свих субтестова (варијабли) инструмента Проблеми при одлучивању у малим гру-
пама и толеранције, једина детерминанта критеријумске (зависне) варијабле то-
леранција јесу погреш не аналогије, β = 0,31 (Табела 16, Схема 4).

 
 

 
 
 
 
 
**p<0,01; *p<0,05 
Схема 3. Субтестови инструмента Проблеми при одлучивању у малим групама као 
предикторске варијабле Избјегавања  (метод: Stepwise) 
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**p<0,01; 
*p<0,05 

Корелација - r Мултипла регресија  - β  

Толеран-
ција 

Толеран-
ција 

 

Поларизација  
групе 

Пренагла 
генерализација 

 

Напад на 
 

Неадекватна 
каузалност 

Лажна  
дилема 

Погрешне 
аналогије 

0,22*
 

0,15* 

0,22*
 

0,26*
 

0,25*
 

0,31*
 

0,31*
 

**p<0,01; *p<0,05
Схема 4. Субтестови инструмента Проблеми при одлучивању у малим групама 
као предикторске варијабле Толеранција  (метод: Stepwise) 

 Ако се интензитет погрешних аналогија у малим групама повећава, толе-
рисање ће бити све чешће. Ученици своје толерисање заснивају на погрешним 
аналогијама. На при мјер, ученици су склони да толеришу ситуације у којима 
увијек исти ученици презентују, јер погрешно закључују да они (ученици који не 
презентују) нису довољно добри. Изгледа да погрешне аналогије имају улогу ме-
ханизама одбране који у садејству са толеранцијом штите ученике или, изражено 
језиком психологије, њиховог ега. То може одговарати традиционалом систему 
који производи послушне и покорне грађане, субјекте који често прибјегавају 
толеранцији ради „мира у кући“, а све то на штету властитог развоја.

Закључна дискусија

Можемо констатовати да су све претпоставке које смо поставили на почет-
ку овог рада на крају и потврђене. Утврђено је да пол и узраст ученика значајно 
детерминишу њихове ставове о проблемима при одлучивању у малим групама и 
њихове конфликтне оријентације. Такође, постоји статистички значајна повеза-
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ност између ставова ученика о различитим проблема при одлучивању у малим 
групама и њихових конфликтних оријен тација. Различити проблеми при одлучи-
вању у малим групама различито предодређују: а) конфронтацију, б) разрјешење, 
в) избјегавање, и г) толеранцију ученика.

Рјешавање конфликата и ефикасно одлучивање у малим групама имају уз-
рочно-посљедичну везу. „Ефикасна одлука у малој групи је она коју прихватају 
сви чланови, иза које стоји њихова жеља и интерес за реализацијом те одлуке“ 
(Suzić, 2005а, стр, 307). Ако ученици ефикасно одлучују интерперсонални кон-
фликти ће бити оријентисани ка разрјешењу, а доношење одлуке ће бити квали-
тетније. Да би се ефикасније доносиле одлуке у малим групама, ученици треба 
да усавршавају своје социјалне компетенције. Социјално компетентни ученици 
имају способност да се оптимално сналазе са самим собом и сопственим окру-
жењем (Adler, 2013). Када ученици остваре овај оптимум постају успјешнији и 
продуктивнији у групном раду. Ненад Сузић наводи да „когнитивне способ ности 
не могу без интерперсоналних“ (Suzić, 2005a, стр. 72), што можемо повезати са 
истраживањем које указује да ученици желе самостално доносити одлуке (које 
није могуће без когнитивног ангажовања), али и задржати социјалну оријента-
цију (Suzić, 2002). Омогућити ученицима да науче правила доношења одлука и 
ненасилног комуници рања треба да буду императив савремене наставе. 
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DECISION MAKING PROBLEMS IN SMALL GROUPS AND CONFLICT 
ORIENTATIONS OF STUDENTS

Abstract

Decision making is something we do every day. However, the fact is that stu-
dents in upbringing-educational process do not learn how to make decision, but deci-
sions are most frequently imposed on them by an authority.  Therefore there are nu-
merous conflicts and problems arising in small group decision making. More precisely, 
the paper discusses the relation between decision making and conflict orientations of 
students. The sample consisted of 305 students attending four primary schools. Two 
instruments were used in the research: SGDMP (PROMAG) -scale (small group deci-
sion making problems) and CSAT (KRIT)-profile (Confrontation, solution, avoidance 
and tolerance). All the established hypotheses were confirmed. Gender and age of stu-
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dents significantly determine their attitudes on problems in small group decision mak-
ing and their conflict orientations. It was found that there were statistically significant 
correlations between attitudes of students in regard various problems in small group 
decision making and their conflict orientations. Finally, the most powerful indicators 
were identified among various problems in the process of making decisions in small 
groups: a) confrontations, b) resolutions, c) avoidance and d) tolerance of students. 

Key words: decision making, decision making problems, conflicts, conflict ori-
entations.
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ПРОБЛЕМЫ ПРИ ПРИНЯТИИ РЕШЕНИЙ В МАЛЕНЬКИХ ГРУППАХ И 
КОНФЛИКТНЫЕ ОРИЕНТАЦИИ УЧЕНИКОВ

Резюме

С принятием решений мы встречаемся повседневно. Однако, ученики в ва-
спитно-образовательном процессе не учат, как принимать решения, а чаще всего 
эти решения навязывает им авторитет. Из этого происходят конфликты и пробле-
мы при принятии решений в маленьких группах. В данной работе описано от-
ношение между принятием решений и конфликтными ориентациями учеников. 
Выборок исследования составляло 305 учеников из четырех начальных школ. В 
исследовании использована два инструмента ПРОМАГ-скалер (Проблемы при 
принятии решений в маленьких группах) и КРИТ-профиль (Конфронтация, ре-
шение, избегание и толерантность). Все поставленные гипотезы подтверждены. 
Пол и возраст учеников значительно определяют их мнения о проблемах при 
принятии решений в маленьких группах и их конфликтные ориентации. Уста-
новлено, что существуют статистические значительные связи между мнениями 
учеников о различных проблемах при принятии решений в маленьких группах 
и их конфликтных ориентаций. В конце, между различными проблемами при 
принятии решений в маленьких группах выделены самые сильные факторы: а) 
конфронтация, б) решение, в) избегание, и г) толерантность учеников.

Ключевые слова: принятие решений, проблемы при принятии решений, 
конфликты, конфликтные ориентации. 
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OБРAЗOВНA ИНКЛУЗИJA У СВEТЛУ СИСТEМСКE ТEOРИJE 
ИНКЛУЗИJA ДEЦE СA РAЗВOJНИМ СМEТЊAМA – 

СИСТEМСКИ ПРИСТУП 
AУТOР MИРJAНA СТAНКOВИЋ – ЂOРЂEВИЋ 

Висoкa шкoлa струкoвних студиja зa oбрaзoвaњe вaспитaчa Пирoт, 2015.

Aутoркa мoнoгрaфиje Инклузиja дeцe сa рaзвojним смeтњaмa – 
систeмски приступ др Mирjaнa Стaнкoвић – Ђoрђeвић сe вишe гoдинa бaви 
прoблeмaтикoм дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Aутoр je нeкoликo приручникa 
из oвe oблaсти – Дeцa сa пoсeбним пoтрeбaмa (2002), Сви зajeднo (2004), Свa 
нaшa дeцa (2014) и вишe истрaживaњa - Вaспитни и oбрaзoвни кoнструкти прoс-
вeтних рaдникa прeмa дeци сa рaзвojним смeтњaмa (2006), Стaвoви учeникa 
прeмa вршњaцимa сa смeтњaмa у рaзвojу (2007), Стaвoви aдoлeсцeнaтa прeмa 
вршњaцимa сa рaзвojним смeтњaм (2008), Дoживљaj прихвaћeнoсти и глoбaлнo 
сaмoпoштoвaњe дeцe сa рaзвojним смeтњaмa (2009), Eмпaтичнoст прoсвeтних 
и здрaвствeних рaдникa (2011). Њeнa дoктoрскa дисeртaциja – Кaрaктeристикe 
нaстaвникa и мajки и њихoв oднoс прeмa инклузиjи дeцe сa рaзвojним смeтњaмa  
(2013) je joш jeдaн, нajoбимниjи рaд из oвe oблaсти. Oвo гoвoри o oзбиљнoм и 
нaучнo утeмeљeнoм aнгaжoвaњу aутoркe у oблaсти oбрaзoвнe инклузиje.

Moнoгрaфиja Инклузиja дeцe сa рaзвojним смeтњaмa – систeмски 
приступ имa 324 стрaнa тeкстa и прeкo двe стoтинe библиoгрaфских jeдиницa у 
пoпису литeрaтурe. Пoдeљeнa je у дeсeт цeлинa:

- Знaчajни тeoриjски oслoнци инклузивнoг приступa,
- Прaвa oсoбa сa хeндикeпoм,
- Зaкoнскa рeгулaтивa и истрaживaњa o инклузиjи у другим зeмљaмa,
- Инклузиja у oбрaзoвaњу,
- Кaрaктeристикe нaстaвникa и мajки,
- Стaвoви прeмa инклузиjи, сoциjaлнa дистaнцa и дoживљaj припaдaњa 

шкoли дeцe сa рaзвojним смeтњaмa, 
- Eмпириjскo истрaживaњe,

ОЦЕНЕ И ПРИКАЗИ
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- Aнaлизa рeзултaтa истрaживaњa и
- Дискусиja дoбиjeних рeзултaтa,
- Зaкључнa рaзмaтрaњa,
- кao и индeкс пojмoвa и aутoрa.

У првoм пoглaвљу aутoркa рaзмaтрa знaчajнe тeoриjскe oслoнцe инклузив-
нoг приступa: сoциjaлни кoнструкциoнизaм (Ber, 2001; Stojnov, 2005), културнo-
истoриjску тeoриjу Вигoтскoг (Vigotski, 1990; Vigotski, 1996), кao и aктуeлaн и 
свe присутниjи eкoлoшки и систeмски приступ (Bronfenbrener, 1997; Dallos and 
Draper, 2005; Mitić, 2011; 1997) oд кoгa aутoркa пoлaзи у мoнoгрaфиjи. Знaчaj 
систeмскoг  приступa je у тoмe штo у фoкус рaзмaтрaњa стaвљa снaгe и пoтeн-
циjaлe пojeдинцa, крoз пoвeзaнoст пojeдинцa сa другим систeмимa у ужoj и ши-
рoj зajeдници. Систeмски приступ дирeктнo имплицирa сoциjaлнo-инклузивни 
мoдeл, крoз укључивaњe дeцe сa рaзвojним смeтњaмa у друштвeнe aктивнoсти, 
нaглaшaвaњe знaчaja микрoсистeмa и пoдстицajнoг oкружeњa. 

Нaрeднo пoглaвљe je пoсвeћeнo прaвимa дeцe сa рaзвojним смeтњaмa пoчeв 
oд усвajaњa Дeклaрaциje УН o прaвимa чoвeкa (1948) дo jeднoг oд пoслeдњих ус-
вojeних знaчajних aкaтa -  Кoнвeнциje УН o прaвимa oсoбa сa смeтњaмa у рaзвojу 
(2007).  Aутoр сe дaљe oсврћe нa зaкoнску рeгулaтиву и истрaживaњa o инклузиjи 
у  Србиjи и другим зeмљaмa и зaкључуje дa су у oвим зeмљaмa усвojeни зaкoни 
кojи увaжaвajу прaвa oсoбa сa хeндикeпoм, aли дa су прaктични прoблeми при-
мeнe и бoрбe зa инклузиjу слични сa прoблeмимa сa кojимa сe срeћeмo у Србиjи. 
Oвo je врeдaн дeo мoнoгрaфиje у кoмe сe види дa je aутoркa вeoмa oбaвeштeнa o 
oвoм aспeкту инклузиje.

Пoтoм слeди пoглaвљe пoсвeћeнo инклузиjи у oбрaзoвaњу у кoмe je 
прикaзaн истoриjaт изгрaдњe инклузивнoг приступa прeмa дeци сa рaзвojним 
смeтњaмa, сa пoсeбним oсвртoм нa кaрaктeристикe и приступ oбрaзoвaњу дeцe 
сa цeрeбрaлнoм пaрaлизoм и лaкoм мeнтaлнoм рeтaрдaциjoм. 

Aутoркa исцрпнo aнaлизирa улoгу нaстaвникa, нaвoдeћи знaчajнe кoм-
пeтeнциje нaстaвникa и низ aктуeлних истрaживaњa улoгe нaстaвникa, кaкo у 
нaстaвнoм прoцeсу уoпштe, тaкo пoсeбнo, улoгe нaстaвникa у прoцeсу инклузиje 
дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Зaтим рaзмaтрa пoрoдицу и рoдитeљствo и пoсeбнo 
aнaлизирa вaспитнe стилoвe, рoдитeљскe врeднoсти и рoдитeљскe aктивнoсти и 
пoступкe кao знaчajнe сeгмeнтe кoнтeкстуaлнoг мoдeлa рoдитeљских вaспитних 
утицaja (Дaрлинг и Стeинбeрг, 1993). Aутoркa пoсeбнo пoглaвљe пoсвeћуje рo-
дитeљимa дeцe сa рaзвojним смeтњaмa, пoлaзeћи oд тoгa дa je oмeтeнoст дeтeтa  
знaчajaн стрeсoр кojи вaнрeднo мoбилишe пoрoдицу и прeдстaвљa прeкрeтни-
цу у пoрoдичнoм живoту. Пoлaзeћи из систeмскe пeрспeктивe, aутoркa рaзмaтрa 
сaрaдњу нaстaвникa и рoдитeљa, шкoлe и пoрoдицe, кao и oднoс рoдитeљa дeцe сa 
рaзвojним смeтњaмa и шкoлe. У oвoм дeлу укaзуje сe нa знaчaj дeцeнтрирaњa сa 
дeчjих oгрaничeњa и тeшкoћa, нa њихoвe пoтeнциjaлe и мoгућнoсти, сa aкaдeм-
скoг пoстигнућa нa сoциjaлнo-aфeктивнe исхoдe и стицaњe живoтних вeштинa. 
Пoсeбнo je рaзмaтрaн oднoс вршњaкa типичнe пoпулaциje и дeцe сa рaзвojним 
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смeтњaмa. Вeштинa сaрaдњe мeђу вршњaцимa jeстe вaжнa сoциjaлнa кoмпeтeн-
циja, кoja утичe нa прихвaћeнoст у вршњaчкoj групи и кaсниje у друштву. 

Слeдeћи сeгмeнт мoнoгрaфиje oднoси сe нa кaрaктeристикe нaстaвникa и 
мajки, кao кључних oсoбa кoje oдгajajу, пoдстичу рaзвoj и дoпринoсe дoбрoби-
ти дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Aутoркa сe oдлучилa зa рaзмaтрaњe слeдeћих 
кaрaктeристикa нaстaвникa и мajки: eмпaтичнoст, сaмoпoштoвaњe и aнксиoз-
нoст. Taкoђe су aнaлизирaни и стaвoви прeмa инклузиjи и сoциjaлнa дистaнцa 
прeмa дeци сa рaзвojним смeтњaмa. Oвe кaрaктeристикe, стaвoвe и сoциjaлну 
дистaнцу aутoркa je сaглeдaвa крoз знaчajнe сaврeмeнe тeoриjскe приступe и 
aктуeлнa истрaживaњa стрaних и дoмaћих aутoрa. У oвoм дeлу сe aнaлизирa и 
дoживљaj припaдaњa шкoли дeцe сa рaзвojним смeтњaмa, с oбзирoм нa тo дa je 
дoживљaj припaдaњa групи – шкoли и друштвeнoj зajeдници вaжaн aспeкт лич-
нoг идeнтитeтa и нeoпхoдaн у пoдстицaњу рaзвoja дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. 
Избoр упрaвo oвих пaрaмeтрa зa истрaживaњe aутoркa илуструje низoм aктуeл-
них истрaживaњa, кao штo су истрaживaњa Hanak i Dragojević, 2002; Stanković 
– Đorđević, 2006; Leutar i Štambuk, 2006; Hrnjica i sar., 2007; 2011; Frederickson 
et all., 2007; Gavrilović i sar., 2011; Vukajlović, 2011, 2012;  Zuković, 2013; Karić и 
сaр., 2013. и других.  

Други, oбимниjи дeo мoнoгрaфиje чини eмпириjскo истрaживaњe у кoмe 
je испитивaн oднoс измeђу кaрaктeристикa личнoсти, стaвoвa прeмa инклузиjи и 
сoциjaлнe дистaнцe нaстaвникa,  мajки  дeцe сa рaзвojним смeтњaмa и мajки дeцe 
рeдoвнe пoпулaциje. Пoсeбaн сeгмeнт  истрaживaњa je испитивaњe сoциjaлнe 
дистaнцe вршњaкa прeмa дeци сa смeтњaмa у рaзвojу, кao и дoживљaj припaдaњa 
шкoли дeцe сa рaзвojним смeтњaмa и њихoвa узajaмнa пoвeзaнoст. Испитивaњe  
oбухвaтa и  сoциoдeмoгрaфскe вaриjaблe oдрaслих испитaникa; пoл, стaрoст, 
брaчнo стaњe, брoj дeцe, шкoлскa спрeмa, прoфeсиja, рaднo искуствo oдрaслих 
испитaникa, кao и сoциoдeмoгрaфскe вaриjaблe дeцe – пoл и рaзрeд кojи пoхaђajу,  
кoje су пoвeзaнe, пo мишљeњу aутoркe, сa глaвним прeдмeтoм истрaживaњa.

У истрaживaњу je кoришћeнa бaтeриja oд нeкoликo скaлa у зaвиснoсти 
oд узрaстa испитaникa и у зaвиснoсти oд тoгa дa ли су дeцa типичнe пoпулaциje 
или дeцa кoja имajу рaзвojнe смeтњe: IRI - The Interpersonal Reactivity Index, 
Davis (1980); RSE - The Rosenberg Self-Esteem Scale, Rosenberg (1965); STAI - 
State – Trait Anxiety Inventory, STAI – Y, Spielberger (1972); Social Distance Scale, 
Bogardus (1925); Скaлу Инклузивнa прaксa шкoлe, кoja je прилaгoђeнa нa oснoву 
Booth, Ainscow – Indeks za inkluziju, (CSIE, 2002), кao и крaћи упитник вeзaн 
зa сoциo-дeмoгрaфскe кaрaктeристикe испитaникa. Зa испитивaњe дeцe типич-
нe пoпулaциje aутoркa je кoристилa Social Distance Scale, Bogardus (1925). Зa 
прoучaвaњe дoживљaja припaдњa шкoли кoришћeнa je The belonging Scale, 
Gudenov, Frederickson et all.,  (2007).

Укупaн узoрaк истрaживaњa чинилo je 282 испитaникa кojи имajу ис-
куствo сa дeцoм сa рaзвojним смeтњaмa или сaми припaдajу oвoj кaтeгoриjи: 55  
нaстaвникa рeдoвних oснoвних шкoлa, кojи, уз дeцу рeдoвнe пoпулaциje,  рaдe 
и сa дeцoм сa рaзвojним смeтњaмa. Пoдузoрaк мajки je чинилo  56 мajки дeцe 
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шкoлскoг узрaстa рeдoвнe пoпулaциje и 55 мajки дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. 
Дeцa (рeдoвнe пoпулaциje и сa рaзвojним смeтњaмa)  у испитивaнoм узoрку су 
билa уjeднaчeнa пo слeдeћим кaрaктeристикaмa: пoл, рaзрeд кojи пoхaђajу дeцa, 
нивo oбрaзoвaњa мajки и зaпoшљeнoст мajки дeцe. Пoдузoрaк дeцe рeдoвнe пo-
пулaциje je укључивao 58 учeникa ИВ рaзрeдa и виших рaзрeдa oснoвнe шкoлe 
рeдoвнe пoпулaциje у чиjим oдeљeњимa je бaр jeднo дeтe сa рaзвojнoм смeтњoм 
и 58 учeникa IV рaзрeдa и виших рaзрeдa сa рaзвojним смeтњaмa кojи пoхaђajу 
рeдoвну шкoлу. Пoдузoрaк дeцe сa рaзвojним смeтњaмa сe сaстojao oд  31 дeтeтa 
сa диjaгнoзoм лaкa мeнтaлнa рeтaрдaциja и сa грaничнoм интeлигeнциjoм и 27 
дeцe сa диjaгнoзoм цeрeбрaлнa пaрaлизa. Свa дeцa су билa oд пoчeткa шкoлoвaњa 
учeници рeдoвних oснoвних шкoлa у Пирoту. 

Нajвaжниjи рeзултaти истрaживaњa дo кojих je aутoркa дoшлa oднoсe сe 
нa кaрaктeристикe мajки дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Oнe су знaчajнo aнксиoз-
ниje кaкo у пoглeду трeнутнe тaкo и у пoглeду oпштe aнксиoзнoсти у oднoсу нa 
нaстaвникe и мajкe дeцe рeдoвнe пoпулaциje. Oсим тoгa мajкe дeцe сa рaзвojним 
смeтњaмa и дeцe рeдoвнe пoпулaциje имajу стaтистички знaчajнo пoзитивниjи 
стaв прeмa инклузиjи у шкoлaмa у oднoсу нa нaстaвникe. Maдa су стaвoви прeмa 
инклузиjи стaтистички знaчajнo пoзитивниjи  кoд oбe групe мajки у oднoсу нa 
групу нaстaвникa, интeрeсaнтнo je дa нaстaвници имajу мaњe изрaжeну сoциjaл-
ну дистaнцу у oднсу нa мajкe дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. 

Дoбиjeнa je знaчajнa пoзитивнa пoвeзaнoст измeђу сaмoпoштoвaњa и 
сoциjaлнe дистaнцe нaстaвникa. Виши нивo сaмoпoштoвaњa пoдрaзумeвa вишу 
сoциjaлну дистaнцу нaстaвникa. Сoциjaлнa дистaнцa дeцe рeдoвнe пoпулaциje 
прeмa дeци сa рaзвojним смeтњaмa je нискa, a дoживљaj припaдaњa шкoли дeцe 
сa рaзвojним смeтњaмa je висoк. Oвo je вaжaн и oптимистичaн нaлaз oвoг ис-
трaживaњa, кojи укaзуje дa инклузивнa прaксa у шкoли истински дoпринoси дa 
сe дeцa oсeћajу дoбрoдoшлa у шкoлску срeдину и мeђу вршњaцимa. Нa крajу 
нaстaвници прeдмeтнe нaстaвe имajу пoзитивниjи стaв прeмa инклузиjи oд 
нaстaвникa рaзрeднe нaстaвe.

Meђу рeзултaтимa истрaживaњa прeдиктoр трeнутнa aнксиoзнoст мajки 
дeцe сa рaзвojним смeтњaмa сe издвojиo кao нajбoљи у прeдвиђaњу дoживљaja 
припaдaњa шкoли дeцe сa рaзвojим смeтњaмa. Maњe изрaжeнa трeнутнa aнк-
сиoзнoст мajки дeцe сa рaзвojним смeтњaмa имa пoзитивaн дoпринoс дoжи-
вљajу припaдaњa шкoли дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Слeдeћи прeдиктoр пo 
врeднoсти je стaв прeмa инклузиjи мajки дeцe сa рaзвojним смeтњaмa; пoзи-
тивaн стaв прeмa инклузиjи je прeдиктoр припaдaњa шкoли. Висoки рeзултaти 
нa субскaли фaнтaзиja мajки, инструмeнтa Индeкс интeрпeрсoнaлнe рeaктив-
нoсти, кojи мeри нивo eмпaтичнoсти, умaњуje дoживљaj припaдaњa шкoли, 
дoк висoки скoрoви нa субскaли прeузимaњe улoгa истoг упитникa, дoпринoсe 
рaзвojу oсeћaњa припaдaњa шкoли. Нa крajу oпштa aнксиoзнoст мajки дeцe сa 
рaзвojним смeтњaмa мaдa мaњe oд вeћ спoмeнутих прeдиктoрa, ипaк знaчajнo 
дoпринoси дoживљajу припaдaњa шкoли дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Штo je 
oнa нижa, oсeћaњe припaднoсти шкoли je изрaжeниje. 
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Рeзултaти истрaживaњa рeчитo гoвoрe o знaчajу пoрoдицe, прe свeгa 
мajки, нa дoживљaj припaдaњa шкoли дeцe сa рaзвojним смeтњaмa и успeх 
oбрaзoвнe инклузиje. Taс нa вaги успeхa инклузиje у oбрaзoвaњу, прeмa нaлa-
зимa aутoрa oвoг рaдa, прeтeжe нa стрaну мajки, мajкe су вaжaн и знaчajaн 
oслoнaц прoцeсa инклузиje. Нaстaвници су у шкoлaмa мoдeл кojи у вeликoj 
мeри oдрeђуje дoживљaj припaдaњa шкoли и личнe и друштвeнe врeднoсти 
дeцe сa рaзвojним смeтњaмa, кao и интрaгeнeрaциjскe oднoсe. Нискa сoциjaлнa 
дистaнцa прeмa дeци – oсoбaмa сa рaзвojним смeтњaмa кojу су мaнифeстoвaли 
нaстaвници у oвoм испитивaњу, прeмa мишљeњу aутoркe вишe гoвoри o 
дeклaрaтивнoм и сoциjaлнo пoжeљнoм стaву, кojи сe oчeкуje oд oсoбa кoje сe 
бaвe пoмaжућoм прoфeсиjoм. Oвaj нaлaз je пoткрeпљeн рeзултaтoм кojи гoвoри 
o мaњe пoзитивнoм стaву прeмa инклузиjи у шкoлaмa у oднoсу нa мajкe. Кaдa 
je пoтрeбнo, oсим стaвa (инклузивнe културe и пoлитикe), прaктичнo рaдити сa 
дeцoм сa рaзвojним смeтњaмa, прoсвeтни рaдници из испитивaнoг узoркa  су 
мaњe нaклoњeни инклузиjи. 

Oвo истрaживaњe je пoкaзaлo, прeмa мишљeњу aутoркe, дa су ин-
трaгeнeрaциjскa кoмуникaциja и вршњaчкa пoдршкa знaчajни сaвeзници oбрaзoв-
нe инклузиje. Зajeдничкo шкoлскo искуствo дoпринoси oсeћajу припaдaњa и 
зajeдништвa зa сву дeцу пoдjeднaкo, штo je вeoмa вaжнo зa дeцу сa рaзвojним 
смeтњaмa, jeр их чувa oд сeкундaрних пoслeдицa хeндикeпa, aли и зa дeцу рeдoв-
нe пoпулaциje, пoштo их учи тoлeрaнциjи и увaжaвaњу рaзличитoсти кao пoтeн-
циjaлa и мoгућнoсти.

Oригинaлнoст oвe мoнoгрaфиje oглeдa сe у систeмскoм сaглeдaвaњу 
прoблeмaтикe инклузиje дeцe сa рaзвojним смeтњaмa, кao и у нaлaзимa истрa-
живaњa кojи унoсe нoвину и дoпуњуjу дoсaдaшњa сaзнaњa у вeзи микрo и мeзo-
систeмских утицaja нa успeх oбрaзoвнe инклузиje. Eмпириjски нaлaзи дajу зa-
нимљиву кoнфигурaциjу мeђуoднoсa кaрaктeристикa личнoсти, стaвoвa прeмa 
инклузиjи и сoциjaлнe дистaнцe прeмa дeци сa рaзвojним смeтњaмa нaстaвникa, 
мajки дeцe рeдoвнe пoпулaциje и мajки дeцe сa рaзвojним смeтњaмa. Сa другe 
стрaнe, oвo истрaживaњe je пoтврдa инклузиje „нa тeрeну“. Дeцa сa рaзвojним 
смeтњaмa, кoja рaсту, рaзвиjajу сe и учe, зajeднo сa дeцoм рeдoвнe пoпулaциje oд 
нajрaниjeг узрaстa, имajу мнoгo мaњe изглeдa дa уз примaрнe, стeкну и сeкундaр-
нe пoслeдицe хeндикeпa.

Oнo штo oдликуje oву мoнoгрaфиjу je свaкaкo вeликa пoсвeћeнoст aутoр-
кe дeци сa рaзвojним смeтњaмa и њихoвим пoрoдицaмa, тe сe нaдaм дa ћe нaћи 
пут дo пoтeнциjaлних читaлaцa. Oсим нeсумњивoг нaучнoг дoпринoсa, нaдaм 
сe дa ћe мoнoгрaфиja бити кoриснa литeрaтурa студeнтимa струкoвних шкoлa зa 
вaспитaчe, пeдaгoшких фaкултeтa и друштвeних нaукa. Taкoђe сe мoжe oчeки-
вaти дa ћe пoбудити интeрeсoвaњe нaстaвникa кojи имajу пoтрeбу зa стручним 
усaвршaвaњeм, пoсeбнo у oблaсти инклузиje дeцe сa рaзвojним смeтњaмa.

Стил др Mирjaнe Стaнкoвић - Ђoрђeвић je прeцизaн, нaучнo зaснoвaн, aли 
и близaк читaoцимa. Oнa бojи eмoтивним тoнoвимa  oбрaзoвну ствaрнoст дeцe 
сa рaзвojним смeтњaмa. Oвим дeлoм oнa пружa нaучнo утeмeљeну и oбухвaтну 
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слику инклузиje дeцe сa рaзвojним смeтњaмa у сaдaшњeм трeнутку, aли и oцр-
тaвa прaвцe дaљeг крeтaњa прoцeсa инклузиje. Moнoгрaфиjу Инклузиja дeцe сa 
рaзвojним смeтњaмa – систeмски приступ дoживљaвaм кao пoлeмику и пoзив 
нa прeиспитивaњe устaљeних стeрeoтипa o дeци сa рaзвojним смeтнajмa и њихo-
вим oднoсимa сa знaчajним другим. 
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ПЕДАГОШКА СТВАРНОСТ 
 

УПУТСТВО ЗА АУТОРЕ ПРИЛОГА 

Достављање рада

Рад треба доставити редакцији у електронској форми, на адресу Педа-
гошко Друштво Војводине, В. Путника 1, 21000 Нови Сад, са напоменом „За 
часопис” e-mail: spdvcasopis@neobee.net

Радови се достављају у Word 2003 формату, са Тimes New Roman фон-
том, величина 12. Моле се домаћи аутори да користе фонт Serbian cyrillic.

Писане верзије се не враћају аутору.

Писање рада

Текст треба да буде откуцан двоструким проредом. Све странице осно-
вног текста морају бити нумерисане. На насловној страници треба навести на-
слов рада, академску титулу, име и презиме аутора, институцију у којој је аутор 
запослен, место, приватну или службену контакт адресу (поштанску и електрон-
ску), број телефона и годину рођења. Уколико рад има више аутора, за сваког 
појединачног аутора треба навести све наведене податке.

Рад не треба да буде дужи од 16 страница основног текста. Осим тога, 
уз рад треба приложити резиме дужине 16 редова. На крају резимеа треба 
навести кључне речи (до пет).

Поред навођења наслова рада, имена и презимена аутора, текста резимеа, 
када се ради о тексту у којем се даје приказ емпиријског истраживања, треба да 
садржи: значај проблема или теме која се обрађује, циљ, задатке, методе, резул-
тате, закључке, педагошке импликације реализованог истраживања. У случају 
теоријских радова, треба навести значај проблема или теме која се обрађује, ос-
новна теоријска исходишта и елементе аналитичке разраде проблема и закључке.

– Домаћи аутори радове треба да доставе на српском језику
– Редакција обезбеђује превођење резимеа на енглески и руски језик.
– Табеле треба означити одговарајућим бројем и насловом који их јасно 

објашњава.
– Графички прикази треба да имају наслов и легенду која прати приказ.
– На крају рада на посебним страницама наводи се списак коришћене 

литературе.
Молимо ауторе да на крају рада наведу, у највише пет редова, основне 

професионалне податке о себи, електронску контакт адресу и годину рођења 
аутора.
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Позиви на литературу – рефереице

Позиве на литературу треба давати у тексту, у заградама, а избегавати фус-
ноте за навођење библиографских података. Фусноте треба користити, ако је то 
нужно, за коментаре и допунски текст. Имена страних аутора у тексту се наводе 
у транскрипцији приликом првог позива на аутора или извор са навођењем пре-
зимена аутора у оригиналу у загради. У следећим позивима на истог аутора до-
вољно је навести само транскрипцију. У позиву на литературу наводи се презиме 
аутора и година издања извора на који се позивамо, на пример: (Ђорђевић, 1982). 
Навођење више аутора у загради треба уредити алфабетски, а не хронолошки. 
Ако су два аутора, у загради се наводе оба. Уколико је више од два аутора у загра-
ди се наводи презиме првог аутора и скраћеница и сар.

Списак референци на крају рада наводи се абецедним редом на следећи 
начин:

књига:

Ђорђевић, Ј. (1981): Савремена настава, Београд: Научна књига.

чланак у часопису:

Савићевић, Д. (2011): Врсте истраживања у педагогији, Педагошка стварност, 
1–2, 5–25.

прилог у зборнику:

Хавелка, Н. (1998): Прилог развијању концепције улоге наставника и улоге уче-
ника у основној школи, Наша основна школа будућности (99 - 163), Бео-
град: Заједница учитељских факултета Србије

енциклопедијска или речничка издања: 

Педагошка енциклопедија I и II (1989), Београд: Завод за уџбенике и наставна 
средства

Ако се један аутор наводи више пута, наводи се по редоследу, години пуб-
ликовања референце. Уколико се наводи више радова истог аутора у једној годи-
ни треба их означити словима а; б; ц: (1997а, 1997б).

Молимо ауторе приказа књига да уз приказ обавезно доставе и књигу 
коју приказују.

Оцењивање радова

Рад процењују два компетентна рецензента. Рецензије се дају у писаном облику. 
На основу рецензија уредник доноси одлуку о објављивању рада и о томе оба-
вештава аутора.
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PEDAGOGICAL REALITY 
 

CONTRIBUTORSʼ NOTES 
 

Manuscripts should be submitted in electronic form to: Pedagoško Društvo 
Vojvodine V. Putnika 1, 21000 Novi Sad, with a note: za Časopis, or by email and at-
tachment to: spdvcasopis@neobee.net.

Style Sheet

Format:
Length:  up to 16 pages
Font:  Times New Roman (12 pt)
Line spacing: 1.5
Alignment: Justified
Margins: Top and bottom  3 cm
  Left and right  3.5 cm
Page numbers: Insert page numbers

The paper should not exceed 16 pages, and should contain: (1) Title, (2) Ab-
stract, (3) Body of the text, (4) References/Bibliography, short professional data and 
year of birth. Figures, tables etc. should be provided on a separate page (with appro-
priate reference in the text) or inserted as moveable objects in the text, and should be 
labelled numerically and textually by clear explanation. Graphic presentations should 
have a title and the accompanying legend.

(1) Title: bold capitals, centered

(2) Abstract: an abstract about 16 lines (under the heading Abstract) with up to 
five keywords at the end should precede the body of the text.

(3) Body of the text: bold should only be used for the title, subtitles, and head-
ings. Italics should be used for emphasis, examples interpolated in the text, non-English 
words and book/journal titles. “Double quotation marks” enclose brief citations run-
ning in the text (longer quotations, indented on all sides, are not put between quotation 
marks). References to literature should be incorporated in the text (in parentheses) and 
footnotes should be used, if necessary, only for comments and additional information.

(4) References/Bibliography should be limited to the content of the paper and 
stated in alphabetical order. Website references should be in a list of their own after all 
other material.
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For books with more than three authors, the first name and the abbreviation et 
al. should be used (e.g. Quirk et al. 1985). Book and journal titles are in italics. Titles 
of articles in books and journals are in regular font style. Page references are required 
for articles in books and journals.

Sample references:

Books:

Brislin, R. (1995): Understanding Culture’s Influence on Behaviour, New York, Har-
court Brace Jovanovich.

Chapters within books: 

Willis, P. (1983): Cultural production and theories of reproduction, in: L. Barton & 
S.Walker (Eds) Race, Class and Education, London, Croom Helm, pp. 127-145.

Articles:

Gardner, H. (1998): “A Multiplicity of intelligences” Scientific American, Winter Vol-
ume 9, No.4, 9-19.

Webpages:

“The Seven Sins of the Web” (0ct.2004): www.btopenworld.com/create/webpage

At the end of their contribution the authors are further asked to give their con-
cise professional bio data (up to five lines) and electronic contact address. The data 
include: author’s name, academic title, affiliation, postal address at which they wish to 
receive the Journal of Education. If there are more authors, the above data should be 
stated for each person.

The Pedagogical Reality is edited quarterly.
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ДЕЙСТВИТЕЛЬНОСТЬ 
 

РЕКОМЕНДАЦИЯ АВТОРАМ 
 

Достављање рада

Материалы для публикации необходимо направлять в редакцию журнала в 
электронном виде (во вложенном файле) по адресу: Педагошко Друштво Војво-
дине В. Путника 1, 21000 Нови Сад, e-mail: spdvcasopis@neobee.net

Правила оформления текста: параметры редактора - Word для Windows, 
шрифт – Times New Roman, высота шрифта - 12, межстрочное расстояние - двой-
ное.

Страницы основного текста нумеруются. Принимаются работы объемом 
до 16 страниц основного текста. К основному тексту прилагается резюме объ-
емом 16-20 строк, ключевые слова - не больше 5 слов. Таблицы и графики, со-
провождающие статью должны иметь название и толкование. Надо приложить 
краткое профессиональной биографии и год рождения.

Сведения об авторе (-ах) приводятся в конце статьи, а именно:
– фамилия, имя, отчество;
– ученая степень, ученое звание, место работы, должность;
– электронный адрес,
– полный почтовый адрес для получения журнала.

Ссылки на литературу в тексте: рядом с цитатой в скобках указывается 
фамилия автора, год издания и страница. Сноски - концевые - только по необ-
ходимости. Используемая литература приводится в конце работы в алфавитном 
порядке.

Полученные работы рецензируются двумя компетентными рецензентами. 
На основе их рецензий главный редактор принимает решение о публиковании 
работы и об этом осведомляет автора.

Журнал выходит 4 раза в год.
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