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Review Article

POLICY AND GOVERNMENTALITY OF EARLY CHILDHOOD
EDUCATION AND CARE IN ENGLAND

Abstract

This paper provides an overview and investigates the English Early Childhood
Education and Care (ECEC) policy landscape. It introduces the political and ECEC
policy history, and the development of the statutory Early Years Foundation Stage
(EYFES) (DfE, 2021) framework, whose publication in 2008 was a significant milestone
in ECEC in England. Twenty-two nursery workers from a variety of nursery settings
were interviewed to learn what they think, know, and how this policy influences their
professional practices. Foucault’s (1988) and Dean's (1999) idea of ‘governmentality’
was used to analyze the data, as governmentality offers a way to create critical analy-
ses of the ECEC policy that affects young children. The analysis recognizes the nurs-
ery worker's strong and often stressful relationship with government policy and high-
lights how policy documents mandated their work.The study also reveals that despite
government regulations and guidance, most of the participants decide to continue with
their professional development and enrol to study for a higher education degree.

Keywords: narrative research, Foucault, governmentality, early childhood edu-
cation and care policy

Introduction

By investigating the statutory framework, the Early Years Foundation Stage
(EYFS) (DfE, 2021) in England, the study provides a space for a wider conversation
around the purpose of Early Childhood Education and Care (ECEC) in England and
how this is enacted and regulated. To facilitate this, the research focused on a range of
nursery workers’ stories, as through their lived experiences it was possible to broaden
the debates around contemporary policies, the problematization of the gendered work-
force, and ECEC practices in England. Since this document is statutory, it is under con-
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tinuous scrutiny, with ongoing amendments imposed by the government; this has had
a major impact on the ways in which professional nursery workers are constituted. The
concern is how central government policies set out to influence outcomes for children
at local levels, which in turn relates to the ways in which nursery workers’ practices are
shaped. When researching those who work in nurseries, the decision to focus on indi-
viduals with diverse educational levels, roles, and experiences was paramount; by ex-
ploring their narratives, better arguments around their understandings of policies are
likely to give a better overview of their professional practice and the ECEC in general.

It is important to stress that in the UK context, a higher education degree is not
necessary to work with children (DfE, 2021) and the qualification requirements and
issues around obtaining a National Vocational Qualification (NVQ) at levels 2 and 3
are specified in the Early Years Foundation Stage Statutory Framework (DfE, 2021).
In this document, the criteria set out the minimum needs for what a level 3 nursery
worker should know, understand, and be able to do in order to be considered a qualified
person who supports young children from birth to five years old in the nursery. One of
the biggest areas of debate in the UK is over adult-to-child ratios for ECEC.

The term "nursery" is used generically throughout this paper and refers to a set-
ting in which children aged between 0 - 5 years receive education and care away from
the home in a regulated provision. The term ‘nursery worker’ is used to refer to some-
one who works within a nursery, regardless of their job role.

History of the Early Childhood Education and Care Policies in England

To provide a background to this study, a brief historical account of government
policy towards the ECEC workforce is recounted. This aims to demonstrate the chang-
ing policy that has contributed to the shaping of ECEC and that informs nursery prac-
tice. Thus, it assists with understanding how nursery workers are constructed by the
government in England and conceptualizes the current trends in policy documentation
within the political context in England. It can be argued that the continuous change
presents possible benefits for enhancing the professional recognition of the nursery
worker (Fairchild et al., 2022). However, the fluid policy environment also gives rise
to confusion for nursery workers’ professional practice.

The unparalleled attention given to ECEC services, nursery places, and choices
has roots in the Second World War, when mothers’ participation in the labor market
increased. At this time, nursery places were expanded due to the demands of the war
economy, which meant that old prejudices about what females could and should do
were cast aside in the name of patriotism (Enoch, 2012). As a result, the situation in
which mothers found themselves left them with less time to care for their children.
This approach was strengthened in the 1990s, when there was a drive to get more mo-
thers to return to the workforce in England (DfES, 2007). As a result, there has been a
rapid expansion of nursery provision, which, when coupled with revised curriculum
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developments, has highlighted a need for a larger and more highly skilled ECEC work-
force to deal with changing demands (Mikuska, 2021).

Under the New Labour Government (from 1997 to 2010), ECEC services con-
tinued to receive attention in England. In the period 1997 — 2010, two influential pieces
of research were completed that impacted ECEC. The first of these was the Effective
Provision of Preschool Education (EPPE) Project (conducted from 1997 to 2004), the
largest European "longitudinal investigation into the effects of pre-school education
and care" (Sylva et al., 2003: 1). This study sought to assess the effectiveness of
preschools on a diverse range of children from various backgrounds, as well as to iden-
tify the characteristics of preschools that made them "effective". The second piece of
research was "Researching Effective Pedagogy in the Early Years (REPEY)," which
was commissioned by the DfES in 2002 (Siraj-Blatchford et al., 2002) and was based
on the EPPE data set. It was developed to explore the pedagogical strategies that en-
able learning to take place. The research showed that there were concerns about tran-
sitions between nurseries and schools, and that in those settings where there was "con-
tinuity of learning between the setting and the home", the cognitive outcomes for the
children were considerably better (Siraj-Blatchford et al., 2002:15).

To support practitioners working with children, several government documents
were developed, such as the National Childcare Strategy (DfES, 2007), the Curriculum
Guidance for the Foundation Stage (QCA, 2000; DFEE, 1997), which focused on 3 to
S-year-old children, and Birth to Three Matters (DfES, 2003), which covered 0 to 3-year-
old children. These were significant steps toward workforce recognition; by establishing
two frameworks, the division between 0-3, and 3-5-year-old children was formalized. In
addition to this guidance, nurseries had to follow the Full-Day Care National Standards
for Under 8s Day Care and Childminding (DfES, 2003). This document (known as "the
red book") detailed 14 standards and represented "a baseline of quality below which no
provider may fall" (DfES, 2003: 1). Consequently, at that time, practitioners working with
children from birth to 5 years old were expected to work under these three different frame-
works — Birth to Three Matters, the Curriculum Guidance for the Foundation Stage, and
the Full Day Care National Standards for Day Care and Childminding. To bring together
all aspects of early education and childcare policies and to bridge the gap between the 0-3
and 3-5 years old and between ECEC and school education, in 2007 the Early Years Foun-
dation Stage (EYFS) framework was created (Miller, 2008) which became statutory in the
following year. This framework incorporated the Birth to Three Matters, Curriculum
Guidance for the Foundation Stage, and the Full Day Care National Standards for Day
Care and Childminding (DfES, 2008). The results of the EPPE (Sylva et al., 2003) and
REPEY (Siraj-Blatchford et al., 2002) studies were also reflected in the EYFS (DfE,
2021). The combination of care and education comes from the EPPE, while the "school-
readiness" concept comes from the REPEY report. Instead of purely educational learning
goals, the EYFS also stipulates the importance of attachment, incorporating a statutory
key person approach, and an imperative that "no child gets left behind" (DfE, 2021).
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Discourses of nursery workers

It is important to highlight the highly gendered composition of the workforce
and how nursery workers have been positioned professionally with reference to policy
discourses of the "substitute mother," nursery workers as technicians," and "nursery
workers as change agents." The argument is supported by the statistical trend in terms
of women’s employment and qualification of the ECEC workforce in England. These
discourses largely draw on the work of Moss (2010; 2017; 2019), Osgood (2012) and
Bonetti (2018; 2019) and examine how nursery workers have been positioned within
a predominantly low-status and gendered workforce.

Since the Childcare Act 2006, all early childhood providers in England have
been required to register and be subjected to inspection by Ofsted. Bonetti (2018,
2019), however, reported that the private day nursery sector remains a competitive but
fragmented market. In England, the overwhelming majority (78%) of nurseries are pri-
vate (profit-making), voluntary, and independent (Robert-Holmes, 2012), for which
there are no requirements to employ qualified staff (DfE, 2021). There has been much
discussion about who can work with children and what skills and qualifications nurs-
ery workers require. These debates are based largely on the nature of ECEC policies
that seek to "improve the quality of early years training” (DfE, 2021: 17) and that "set
the standards that all early years providers must meet to ensure that children learn and
develop well and are kept healthy and safe” (DfE, 2021: 5). In order to meet these
requirements, Moss (2006: 36) described the nursery worker as a "technician," who
has:

... varying levels of skill and qualification. But their role is to apply a defined set of
technologies through regulated processes to produce pre-specified and measurable
outcomes.

This type of work is in contrast to the discourse of the "substitute mother," as
previously explained. Moss’s (2006) ideas of the "technician" link closely to Osgood’s
(2012) analysis of developments in the early-career workforce. Nursery workers have
been subject to increased state regulation and accountability, resulting in an increased
workload and an emphasis on "technical competence and performativity" (Osgood,
2012: 146). Despite all these challenges for the nursery workers, there is opportunity
for progress to be made in repositioning the ECEC workforce. It could be argued that
nursery workers have the potential to be repositioned as "change agents", with the abi-
lity to contest the discourse of "substitute mother" as well as the "technician" approach
to professional recognition. Osgood (2012) proposed that nursery workers can trans-
form the existing "image" through professionalizing the ECEC workforce, which firs-
tly embraces the "ethics of care", recognizing the importance of supporting and protec-
ting children and families, and secondly, acknowledges the importance of critical
reflection on how nursery workers have been positioned. Mikuska (2021), however,
highlighted that the way in which nursery workers have been seen by society and mic-
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romanaged by the government is largely invisible and difficult to challenge. Nursery
workers can be seen as change agents in the way in which they interpret and transform
policy, which can create opportunities for new discourses to be created through the
merging of existing discourses such as "substitute mother" and "technician."

Theoretical approach

The theoretical approach for this study followed Dean’s (2010) framework as a
starting point, providing a practical application of Foucault’s (2001) work on govern-
mentality. The four dimensions of governmentality are ‘fields of visibility, the techni-
cal aspect of government, forms of knowledge, and the formation of identities’ (Dean,
2010: 41). Dean suggests that for policy analysis, certain questions need to be asked,
such as, "What forms of conduct are expected from them? What duties and rights do
they have? How are these duties enforced and rights ensured? (p.43) To answer these
questions, Foucault’s (2001) concern with self-work was acknowledged, in which self-
work is understood as an intersection of subjectivity and governmentality. Foucault
states that:

Governmentality implies the relationship of the self to itself, and I intend this
concept of governmentality to cover the whole range of practices that constitute, de-
fine, organize, and instrumentalize the strategies that individuals in their freedom can
use in dealing with each other. Those who try to control, determine, and limit the free-
dom of others are themselves free individuals who have at their disposal certain instru-
ments they can use to govern others (Foucault, 2001: 300).

Foucault emphasizes the relationship between the self and the governing of oth-
ers. This is a useful concept for understanding nursery workers' work and their rela-
tionship with policies. In the policy text analyzed, lack of qualification and skills are
commonly ascribed to nursery workers, therefore:

Providers must help their staff get the right training and professional develop-
ment so that they can give children high-quality learning and development experiences
that keep getting better (DfE, 2021, p. 20).

As nursery workers, they are responsible for "creating high-quality settings that
are welcoming, safe, and stimulating, and where children are able to enjoy learning
and grow in confidence" (DfE, 2021: 16). The paradox of public sector spending cuts
and increased calls for early years services to do better in addressing the "needs of
children and their families" (Readon et al. 2018: 4) became a reality beginning in 2011.
The government claimed that children are not ready for school by age 5. Delayed
speech and poor social skills are the most cited issues. The government vision was to
regulate why and by when children should be ‘ready for school’, so the revised statu-
tory framework for the Early Years Foundation Stage (EYFS) (DfE, 2021) was
adopted. The document encompasses official standards for learning, development, and
care for babies and young children that must be met:
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The EYFS promotes teaching and learning to ensure children’s ‘school readi-
ness’ and gives children a broad range of knowledge and skills that provide the right
foundation for good future progress through school and life (DfE, 2021: 2).

While the original idea of the EYFS implementation was to support nursery
workers, there was a very limited amount of guidance on how to do this and what skills
they needed to have to address seemingly "needy" children. The "ideal worker" de-
scribed in the policy document is therefore someone who promotes teaching and learn-
ing and continuously ensures an inspiring and happy environment in which children
thrive. This notion requires understanding how nursery workers have been governed
as well as the considerable amount of self-work involved. Dean (2010) suggests that
situating the notion of ethics within a framework of governmentality is important for
governmentality to be concerned with not only practices of governing others but also
practices of the self.

Foucault (2001) argues that it is the concept of governmentality that makes it
possible to bring out the freedom of the subject and its relationship to others, and this,
he argues, is what constitutes ethical work (promoting teaching and providing a happy
environment, for example). These practices are not invented by the individual but by
society, culture, and social groups (Foucault, 2001). In casting this shift towards the
relationship of the self to itself and others, such as children and their parents, Foucault
(1988) stresses this relationship as a continual process of negotiation that needs to be
seen as important rather than the codes of behaviour themselves. However, in terms of
the EYFS framework that nursery workers must follow in order to demonstrate that
they are professionals, it produces a set of behavioral codes that require them to meet
government and thus parent expectations. The importance of these expectations is that
they go beyond an engagement with ethics and establish a set of competencies or capa-
bilities to which nursery workers must aspire. This approach can be traced to the four
areas of development, as these areas were used as tools for assessment and data collec-
tion, which were then used to measure children's "school readiness" (Trevarthen, 2011;
Moss, 2017), rather than guide nursery workers on how to best work with children.

The regulation and inspection under Ofsted heightened the fact that the early
years provision was centralized leaving little space for the nursery workers' creativity
as well as the danger of reducing professional autonomy (Fairchild and Mikuska,
2021). As a result, the concept of the "ideal" was restricted to government vision. In
such a policy context, there is another danger, namely that nursery workers’ good prac-
tice, children’s development, and emotional well-being are measured as ‘outcomes’,
and evidence-based against externally prescribed standards and benchmarks to ensure
that services are worth the investments (Moss, 2019).

The high-profile policy attention was not only aimed at the ECEC workforce
but also to serve particular political agendas, such as improving employability by pro-
viding childcare support to working parents and outcomes for children to tackle disad-
vantage (Fairchild et al., 2022). The ECEC workforce was, therefore, constructed as
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the means by which the government can achieve its vision. They have been given a
central role to secure for children the "best possible start in life and the support that
enables them to fulfill their potential" (DfE, 2021:5) and to educate them in an "appro-
priate" and "good" way, and that is listed in the EYFS (DfE, 2021).

Methodology

Since this research was undertaken within the qualitative paradigm, the aim was
not to generalise but to illuminate and understand the complex issues of life experi-
ences. In order to recruit an appropriate sample group for the qualitative study, an
Early Years Network Officer at the Local Authority was approached, who disseminated
invitations to participants. As expected, most of the participants who came forward
were White British females in various positions: managers, deputy managers, room
leaders, and practitioners. In total, twenty-two participants were interviewed. The
semi-structured nature of the interview allowed for in-depth discussion of specific top-
ics. For example, among other important topics, this method gave a platform to ques-
tion and explore in more depth the issue of the staff-to-child ratio and the way in which
the new EYFS (DfE, 2021) was understood.

Data Analysis

The data was thematically analyzed, and this section of the paper begins with
an examination of (i) the relationship between the nursery worker and how policy doc-
uments mandated them, followed by an examination of (ii) how nursery workers un-
derstand and follow the policy when discussing their nursery work, as revealed by in-
terview findings.

1. Relationship between the nursery worker and policy documents

The pedagogical debate between formal education and play-based learning has
been a much-debated topic in England. The anxiety about the "schoolification" of
young children among nursery workers has been raised by many, such as Trevarthen
(2011) and Moss (2017, 2019). The "school readiness" agenda was evident in the
EYFS (DfE, 2021), as it states that "Children must be given access to a wide range of
reading materials (books, poems, and other written materials) to ignite their interest”
(p. 8), and "when assessing communication, language, and literacy skills, practition-
ers must assess children's skills in English" (p. 9). In such a policy context, there is a
danger of viewing nursery workers’ good practice, children’s development, and emo-
tional well-being through measured outcomes. The evidence-based nursery practice is
measured against externally prescribed standards and benchmarks to ensure that
ECEC services are worth the investment. "Measuring" children’s outcomes disregards
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the uniqueness of the individual child and may neglect the cultural, linguistic, and
other heritage valued by their parents.

Foucault’s (1988) theorisation suggests that these kinds of activities of nursery
workers lead to the construction of nursery workers’ own subjectivity through a con-
stant reflection about themselves as someone who adheres to the EYFS (DfE, 2021)
guidance. This reflection necessitates that nursery workers monitor, test, improve, and
transform their own professional practice. In this sense, the EYFS framework "tells"
the nursery workers how to conduct themselves to be ‘good’ in order to achieve the
best outcomes for the children in their care. This can refer to the achievement of (or
striving to achieve) a certain mode of being that contains the characteristics of an indi-
vidual’s notion of the ethical subject and the ways in which the nursery worker cannot
choose the way they behave but are ‘mandated’ by the imperatives of the policy docu-
ment (Foucault, 2003). Foucault further argued that it is through these active profes-
sional practices that the self is not invented by the individual but by society, culture,
and social groups. Therefore, the ways in which nursery workers contest and respond
to the EYFS are based on the legal requirements to be followed, as well as on the ex-
pectations of children, parents, and nursery workers.

Furthermore, Dean's (2010: 42) concept of "the technical (or technical) aspect
of government" shapes a specific body of knowledge. "Techne" in this sense refers to
the EYFS, which leads to insisting on a certain type of identity for nursery workers,
one that "passively" follows the statutory guidance. This kind of approach draws atten-
tion away from the value and importance of reflection as a critical thinking tool when
evaluating and shaping nursery practice. In this sense, the focus is on the production
of evidence from workplace activities, such as nurseries, to demonstrate skill. This is
the "technical competence" discourse of nursery workers; this is what Moss (2006: 32)
called "nursery workers as technicians."

1. How nursery workers understand and follow the policy

In this study, the people who took part were asked to describe and explain how
they saw their work in terms of policy. Frequent reflections were made in reference to
relevant qualifications as well as the Early Years Foundation Stage (DfE, 2021) frame-
work, suggesting that by following the statutory guidance, their practice is important.
The wider assumption is that relevant higher education qualifications produce a profes-
sional nursery worker (Miller, 2008). The EYFS (DfE, 2021) states that the manager
must hold at least a full and relevant level 3 qualification, and at least half of all other
staff must hold at least a full and relevant level 2 qualification (p.21). The interpreta-
tion of this guidance reflects the numerous comments made about the nursery workers’
qualification level. Several participants described a nursery worker as a "good profes-
sional" even though they did not have a relevant qualification. For example, one person
spoke highly of one of the nursery workers despite not having relevant qualifications:
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She’s the most amazing practitioner. Like, you know, a very creative person, so
it’s really sad that she was "stopped" from having a qualification she really
wanted. [ know it’s probably been told a thousand times over across the country,
but, you know, these people who are making a decision in their office are not
necessarily seeing how absurd and ludicrous and illogical it is sometimes. Be-
cause when you see somebody so fantastic with children who’s actually being
held back from developing their career because of not being able to process
mental arithmetic questions fast enough, it's really very sad and silly.

Similarly, another participant explained how much she wanted to have a degree,
but due to her diagnosis of being dyslexic, her dream was never fulfilled. She said:

I didn’t pass the exam. I went and tried again, but I didn’t achieve it because of

my dyslexia. I just don't do very well in exams, and this exam was three hours

long. I was so scared of doing it again; I don't want to fail, and I don't like fail-

ing. I was a little down, but I'm fine now.

In both individual cases, there was a sense of further professional development
through gaining a qualification. Fairchild et al. (2022) suggested that qualification in-
creases quality and outcomes for children. What was not highlighted in their work,
however, as the above examples illustrate, is that for some nursery workers, it is not
possible to achieve their potential and their aspirations due to individual learning
difficulties. For these two nursery workers, the ways in which the ECEC qualification
was designed meant that career opportunities through this channel were not possible.
Instead of providing alternative methods for gaining the qualification, the two cases
mentioned can be conceptualized in relation to the ways in which individuals seek to
transform themselves. In the second extract, for example, by convincing herself that "I
am fine now," she indicates self-work to cope with the failure and with possible future
failures. This self-control is one feature of governmentality where the "autonomous
individual's" capacity for self-control is linked to the forms of political or educational
rule, such as the ways in which examination takes place. In this sense, the individuals'
"thought" processes and how they operate within the organised ways of doing "shape
and reshape the "truth" in social, cultural, and political practices" (Foucault, 2001:
27). This means that in both cases, the individuals governed themselves according to
what they saw as "true." In this case, their 'truth' is that the desired qualification cannot
be obtained due to learning difficulties, causing disappointment; however, this did not
prevent them from working in the nursery. Their examples also indicated that qualifi-
cation was not necessary to do their job well.

In one account, he said this about the nursery worker, which is another exam-
ple of how he interpreted the policy:

I think ideally professionalism would be more similar to "good," but it’s very

hard to define because professionalism is meant to be agreed on by everybody,
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whereas "good" can’t ever be agreed on by everybody because we are all indi-
viduals with our own subjective perceptions of what "good" practice is.

In this quote, some distinctive differences were made between professionalism
as defined by the government and being a professional. There is a recognition of the
participant's subjective approach to "good," but it also denies the existence of the ide-
alistic approach to professional nursery work. Statutory requirements and guidance are
central to this participant's understanding of professionalism, where "professionalism
is meant to be agreed on by everybody."

As stated before, the statutory guidance is that the nursery manager should hold
at least a level 3 qualification (DfE, 2021). Another participant expressed her belief
that obtaining a degree, in addition to the level 3 qualification she already possesses,
would increase her knowledge and ability to successfully run the nursery, with the
hope that obtaining a degree would make her feel more respected, providing validation
of her knowledge.

I do not feel like I know enough as an NVQ level 3 qualified manager, which is

why I want to do the foundation degree and then try to gain the Early Years

Teacher status, which will show and validate my knowledge and experience and

really make them more valuable.

In this account, references were made to the need to increase subject knowl-
edge. By doing so, this participant believes this would have a positive impact on chil-
dren’s outcomes. This is what Melhuish and Gardiner’s (2018) research showed: that
with an aspiration to hold a higher professional qualification, a positive impact on the
nursery staff and services can be produced. Self-reflection indicates that the reason for
studying is to execute her role better and to be valued more. Another participant, for
example, completed a higher education degree. The reason for this was that, through
reflecting on professional practice, it was felt that the degree would give confidence in
knowing what to say to parents and what to do in difficult situations. It was said:

Recognizing that I lacked the breadth and depth of professional knowledge re-
quired to resolve issues prompted me to apply for the degree program. I first started
working in the nursery about 20 years ago, and I only recently had the desire to further
my training. I felt like I had more to prove—not just my own satisfaction at having a
degree—because childcare has been viewed as a simple job that anyone could do.

This account shows that people working in ECEC need more recognition. Fur-
thermore, Sue’s account also illustrates what Dalli and Urban (2010) have said that
specific knowledge leads to professionalization, which in turn leads to high-quality
nursery work.

Some participants, however, expressed their frustration after achieving a higher
qualification, as they realised that there was little or no prospect of promotion. For
example, one participant said that both of her managers "are only NVQ level 3 quali-
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fied" and noted that she is more qualified than any other employee at the nursery where
she is working. This participant held a higher education degree. She also said that her
motive to study was based on her individualistic reasons:

I felt I wanted a new challenge. I had a broad range of experience in my early
years of practice, but completing the Foundation Degree has provided me with real
breadth and depth of knowledge and built my confidence.

In the same way, another participant said that getting a higher education degree
gave her more confidence, saying:

I didn't realise how much my practice improved during and after the degree,
just in how I dealt with day-to-day things. I think it's my confidence that has grown
more than anything, and I think this is why we probably improved the last Ofsted in-
spection that we had just over a year ago. Whereas the previous one was satisfactory,
this time it was good in all areas.

Both extracts show how participants experienced a growth in confidence and
competence as they progressed through the higher education course. This reflects a
wide range of research that suggests higher qualification improves competence
(Fairchild et al., 2022) and, with increasing competence, good quality service. This
was rewarded with an improved inspection result.

Another key factor found prominently in the data was a sense that workload
had, over a period of time, intensified. This was primarily attributed to a cultural shift
in nursery provision that demanded greater evidence of effectiveness (for example, in-
creased record-keeping and monitoring, planning, and preparation for Ofsted inspec-
tions). This process has been extensively debated in the field of education (Ball 2003),
with commentators concluding that such reforms reduce educators' autonomy, imply-
ing that they become preoccupied with adherence to standards and regulatory pro-
cesses, the formal part of their work. For the nursery workers, meeting the formal part
of their role has caused an issue as to how to meet the staff: child ratio. The EYFS
(DfE, 2021: 28) clearly sets out the staff: child ratio that needs to be followed, stating
that ‘staffing arrangements must meet the needs of all children and ensure their
safety." However, rigid adherence to ratios has proved to be challenging as the nursery
has to ensure that they have the correct number of qualified staff to care for children,
cover sickness, annual leave, or staff’s professional development. Further difficulties
arise when nursery workers need to attend to tasks that leave the other member of staff
alone, such as food preparation, nappy changing, or completing the increased record-
keeping and strategic planning preparation for inspections. This can result in a failure
to maintain the appropriate staff: child ratio. As a consequence, providers are caught
between providing the best care for the children under the circumstances and meeting
the criteria of the EYFS and Ofsted. The following quotes illuminate this.

It is really important to meet the ratio, but sometimes when people call in sick

or are on holidays, it is really hard. I became concerned when three employees

called in sick. I mean it; I really panicked.
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I constantly have to update my policies to ensure that the nursery is running
smoothly and that we are meeting the ratio. We have to be ready for Ofsted to
show that we do everything that is required.

Both stories can be linked to Foucault’s (1988) and Dean’s (2010) concept of
"conduct of conduct"—how the actors within the nursery are subject to the EYFS
(DfE, 2021) framework. Conduct in their stories refers to the behaviour and actions by
which they follow the set of standards and by which their behaviour can be judged.
When this action is interrupted, however, by unforeseen events, such as a staff short-
age, the staff: child ratio cannot be met, and the staff can panic.

Furthermore, by saying things like "it's really important to meet the ratio" or
"we have to be ready for Ofsted," both participants are reinforcing the government
goals that prioritize nursery workers. In this working environment, nursery workers
are positioned as people who will provide quality service by being ‘Ofsted ready’ and
by meeting the staff: child ratio. This was mentioned by another participant, who said:

I’'m trying to understand what needs to be done, and I’m trying to get out of the

room to do the paperwork, but sometimes it is a nightmare. I have to cover sick-

ness and staff shortages and monitor the room to meet the ratio.

The regulatory function of the policy organizes the nursery workers’ everyday
experiences and their actions, leading to anxiety and emotional burnout. This is when
the emotional implications for nursery workers become a reality (Mikuska& Fairchild,
2020). Similarly, it was said that in order to be ready for Ofsted, certain rules needed
to be followed (completed paperwork, meeting the staff: child ratio, for example). Ur-
ban et al. (2012) stated that this argument goes back to policy making, in which the
individual nursery worker has been hardly reached for their view, despite being the
main actor who works towards realising the statutory EYFS (DfE, 2021) framework.

As Foucault (1988) suggested, the individual, in this case the nursery worker, is
transformed into the subject, where the transformations take place outside of their
work. He went on to say that this is a different type of power dynamic in which:

Individual practices [of oneself] are not, however, something that the individ-

ual creates. They are patterns that he finds in his culture and that are proposed,

suggested, and imposed on him by his culture, his society, and his social

group. (Foucault 1988: 122)

While Foucault sees technologies of self as having an effect on the individual,
where they have "transformed themselves in order to attain a certain type of happiness"
(Foucault, 1988: 18), the ways in which some nursery workers act and react in relation
to an event (not meeting the ratio, for example) transform the individual. In order to
meet standard frameworks, this transformation is accomplished through increased pa-
perwork or documentation of professional practice. The rationale is that inspecting and
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measuring quality inevitably leads to better outcomes (improved professional standards
and quality provision, and hence "school readiness" for children). Such cultures of ac-
countability are expressions of "governmentality” (Foucault 1988), which prompt the
use of assessment data within a culture of accountability that allows the centralization
of control over local practice through largely self-monitoring responses.

Conclusion

This paper investigated the EYFS (DfE, 2021) statutory framework using
Dean’s (2010) and Foucault's (1988) ideas of governmentality and the ways in which
nursery workers interpreted the policy in England. It highlighted how the policy
"made" the nursery workers act and "feel" (Fairchild and Mikuska, 2021) in certain
ways in order to fulfill their role. While the majority of participants discussed the im-
portance of the qualification in terms of professional recognition, there is some confu-
sion about the EYFS (DfE, 2021) framework, which created tension in terms of the
appreciation of specialized ECEC knowledge. While the framework was welcomed,
the sentiments surrounding the "overdue" framework were mitigated by the partici-
pants' perception that the reform had resulted in demands to alter their practice, some-
times in seemingly unreasonable ways.

While the original idea of the EYFS implementation was to support the nursery
workers, there was very limited guidance on how to do this and what skills they required
to address seemingly "needy" children (Osgood, 2012). The description of nursery work-
ers in the policy document, therefore, is someone who promotes teaching and learning and
continuously ensures an inspiring and happy environment in which children thrive. This
notion requires an understanding of how nursery workers have been governed as well as
the need to recognise that there is a considerable amount of continuous personal develop-
ment that nursery workers face. As Dean's (2010) framework suggested, policy heavily
influences the technical aspects of government and the types of knowledge required to be
a professional nursery worker (Miller, 2008). The qualification was problematised in or-
der to enable different understandings of how participants’ performances are currently
shaped. In many ways, the application of top-down measures designed to enhance the
quality of nursery provision was viewed as inherently benign and overwhelmingly posi-
tive. It can be argued that there has to be a place for complexity, values, flexibility, subjec-
tivity, and multiple perspectives regarding what is considered a professional practice.
Qualification gives specialised knowledge to those participants who managed to get their
degree; this has had a positive impact both on professional practice and personal satisfac-
tion. Narratives revealed that there was a notion to move from the label of "babysitter" to
a more professional role, which can be achieved by obtaining a relevant qualification.
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ITOJIMTHUKE EHIJIECKOI' OBPA3OBAIbLA 11 CTAPAILA O PAHOM
JETUBCTBY

Ancmpaxm

Osaj pao ucmpasicyje oxpysicerve u oaje npecneo Ilonumuxe enaneckoe oopazo-
samwa u cmapara o parom oemurscmsy (English Early Childhood Education and
Care). Y800 y ucmopujy nonumuxe eneneckoe o6pazo8arsa u cmaparba 0 paHom oe-
MurCmMay, Kao u paseoj 3axonckoe oxeupa Early Years Foundation Stage, 2008. 2o0u-
He npeocmasbd 3HA4AJHY NPEKPemHUYY eHaleckoe 00pa3oearsd i Cmaparsd 0 paHom
oemurocmay y Eneneckoj. Unmepsjyucano je 22 paonuxa y epmuhiuma u3 pasmudumux
OKpYdICcerba 0a OU Caznanu wWma Mucie, 3Hajy u Kako 08a NOIUMUKA YMude Had FUXogy
npogecuonanty npaxcy. ,,Braouna* uoeja aymopa Foucault & Dean (1988, 1999)
Kopuwhena je 3a anaauzy no0amaxa, Noutmo ona HyOu Ha4uH 3a Kpeuparoe Kpumuike
ananuze emaneckoe obpazoearba U cmaparbd 0 paHoyM 0emurbCmey, a Koja ymuue Hd
Oeyy panoe yspacma. Ananuza npenosnaje jax u 4ecmo cmpecan 0OHOC paoHUKA y 8p-
muhy ca 61a0UHOM NOTUMUKOM U HALTIAWABA KAKO C)Y NOTUMUYKU OOKYMEHMU HANa2a-
au iwuxos pao. Cmyouja maxohe omkpuga 0a ynproc 81a0uHuM nponucUMd U CMepHu-
yama, éehuna yuecnuxa oonyuyje 0a HACMAasy ca c8ojum npophecuonatHum pazeojem
u ynuuwe cmyouje 3a 8UCOKo 0bpazosarve.

Kwyune peuu: keanumamueno ucmpaxcusarwe, Foucault, éradasuna, nonumu-
Ka 00pazosara u cmaparsa 0 paHom 0emurbCmey
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Pregledni nauc¢ni rad

INFORMALNO UC‘EN.JE KROZ PRIZMU
KONSTRUKTIVISTICKE PEDAGOGIJE

Apstrakt

Informalno ucenje kao proces ucenja koji se odvija u svakodnevnom Zivotu, u
slobodnom vremenu, u interakciji sa okruzenjem, sve je vise centar interesovanja broj-
nih autora. Pored mnogih drugih aspekata, kao sto su mogucnosti informalnog ucenja,
gde se ono odvija i pod kojim uslovima, kada moze biti namerno, a kada je nenamerno,
kakva je veza izmedu formalnog i informalnog ucenja, literatura se bavi i teorijskim
osnovama informalnog ucenja. Konstruktivisticka pedagogija, time Sto pruza savre-
menije razumevanje procesa ucenja kao konstrukcije znanja koja nastaje oblikova-
njem dobijene informacije na osnovu prethodnog iskustva ucenika, u velikoj meri moze
predstavijati temelje informalnog ucenja. Zalaganje konstruktivisticke pedagogije za
razumevanje ucenja kao zavisnog od prethodnog iskustva ucenika i socijalne interak-
cije omogucéava njeno posmatranje u vezi sa informalnim ucenjem. U skladu sa tim,
cilj ovog rada je ukazivanje na mogucnosti posmatranja konstruktivisticke pedagogije
kao teorijske osnove informalnog ucenja, i ostvaruje se primenom metode teorijske
analize i tehnike analize sadrzaja. Pedagoske implikacije ovog rada se ogledaju u bo-
ljem razumevanju informalnog ucenja i osvetljavanju njegovih teorijskih osnova.

Kljucne reci: informalno ucenje, informalni konteksti ucenja, konstruktivizam,
konstruktivisticka pedagogija

Uvod

Interesovanje za razlicite identifikovane vrste ucenja sve vise raste medu auto-
rima. Jedan od najvecih pokretaca ovog interesovanja jeste potreba za pomeranjem od
obrazovanja shvacenog kao instrukcije ucitelja do pristupa u kom ¢e u centru ovog
procesa biti onaj koji uc¢i. Takode, novi identifikovani nacini uc¢enja otvaraju moguc-
nost posmatranja procesa uc¢enja nezavisno od planiranih i strukturisanih obrazovnih
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programa, te danas govorimo o formalnom, neformalnom i informalnom ucenju (Ro-
gers, 2014). Informalno ucenje koje predstavlja upravo takav proces, nezavisan od pla-
niranih i strukturisanih obrazovnih programa, sve je vise u centru interesovanja brojnih
autora. Raste potreba za istrazivanjem aspekata ucenja koje se odvija u svakodnevnom
zivotu, u interakciji sa drugima, u slobodnom vremenu, nezavisno od Skole. U skladu
sa tim se sve ¢escée ispituju moguénosti informalnog ucenja, gde se ono odvija i pod
kojim uslovima, kada moze biti namerno, a kada je nenamerno, kakva je veza izmedu
formalnog i informalnog ucenja, koje su teorijske osnove informalnog ucenja. Kon-
struktivisticka teorija kao osnova i temelj informalnog uc¢enja tema je ovog rada. Kon-
struktivizam, savremena teorija koja znanje ne posmatra kao nesto $to se prenosi i sti-
¢e, ve¢ kao nesto $to pojedinac konstruiSe na osnovu sopstvenih iskustava, moze pred-
stavljati ¢vrste temelje informalnom ucenju.

U literaturi naseg i stranog govornog podrucja postoje neslaganja koja se ticu
terminologije, te se u literaturi susre¢emo sa terminima: informalno uéenje, informal-
no obrazovanje, uc¢enje u informalnom kontekstu i sli¢no. S obzirom da se ovaj rad ne
bavi razreSavanjem pomenutih neslaganja, vazno je napomenuti da je terminologija
koriS¢ena u radu uskladena sa literaturom na koju se rad oslanja, te se najviSe govori
o informalnom ucenju, i o u¢enju u informalnom kontekstu.

Informalno ucenje

U cilju isticanja jasne razlike izmedu informalnog ucenja, i formalnog i nefor-
malnog ucenja, neophodno je ukratko objasniti sve navedene pojmove. Formalno uce-
nje se javlja kao iskustvo u okviru obrazovnih institucija koje podrazumeva strukturi-
sane 1 definisane obrazovne ciljeve, odredeno vreme i podrsku za ucenje. Formalno
ucenje vodi dobijanju sertifikata i iz ugla onoga koji u¢i odvija se namerno. Neformal-
no ucenje se odvija izvan formalnih obrazovnih institucija i najée$¢e ne vodi dobijanju
sertifikata, ali jeste strukturisano u smislu obrazovnih ciljeva, vremena i podrske za
ucenje. Iz ugla onoga koji uci takode je namerno. Informalno ucenje predstavlja rezul-
tat svakodnevnih aktivnosti u okviru radnog ili slobodnog vremena, u interakciji sa
okruzenjem. Ono nije strukturisano u smislu obrazovnih ciljeva, vremena i podrske za
ucenje, i najcesce ne vodi dobijanju sertifikata. [z ugla onoga koji u¢i, informalno uce-
nje moze biti namerno, ali je naj¢eS¢e slucajno, nenamerno (UNESCO, 2009). Dakle,
informalno ucenje se razlikuje od formalnog i neformalnog ucenja po brojnim kriteri-
jumima: po mestu gde se odvija, po nameri onoga koji u¢i, po dobijanju priznanja za
rezultate ucenja, po strukturisanosti.

Informalno ucenje je neplanirano i ukljucuje nesvesne uticaje porodice, grupa
iz Sireg socijalnog okruzenja, religije, sporta, muzike, vr$njackog pritiska i brojnih slu-
¢ajnosti koje se deSavaju tokom Zivota. Ono se odvija i u okviru formalnih obrazovnih
institucija kada pojedinac stice znanje o neCemu §to nije rezultat namere obrazovne
institucije, posebno kada su u pitanju socijalne vrednosti. Takode, u uc¢enju jezika ili
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drugih predmeta, pojedinac ne stice samo konkretna znanja ili vestine iz tog predmeta,
ve¢ se kroz informalno uéenje socijalizuje u okviru odredene kulture, sti¢e odredene
vrednosti. Informalno ucenje je zato veoma vazno jer odreduje vrednosti, odgovorno-
sti 1 o¢ekivanja, ambicije i motivaciju (Rogers, 2014). Autori govore o razli¢itim vrsta-
ma informalnog ucenja, te neki od njih razlikuju organizovano informalno ucenje i
svakodnevno informalno ucenje. Organizovano informalno uc¢enje obuhvata: uc¢enje u
okviru grupe, ali ne u cilju dobijanja zasluga i sertifikata; ucenje koje je namerno or-
ganizovano na poslu; ucenje koje se javlja tokom volontiranja; uc¢enje tokom mentori-
sanja; kolektivno ucenje koje se javlja u interakciji sa kolegama iz iste profesije. Sva-
kodnevno informalno ucenje obuhvata: samodirektivno ucenje (javlja se kada onaj
koji uc¢i samoinicijativno trazi informacije i prilike za ucenje); slucajno ucenje (ne-
strukturisano i neplanirano ucenje, onaj koji uci nije svestan da ¢e do uc¢enja do¢i dok
se ucenje ne desi); nesvesno ucenje (ucenje koga onaj koji uci uopste nije svestan i
koje se oslanja na kognitivnu sposobnost onoga koji uci da transformise informacije u
znanje) (Van Noy, James & Bedley, 2016). Schugerensky (2000) razlikuje tri vrste in-
formalnog ucenja: samodirektivno ucenje, sluc¢ajno ucenje i socijalizacija. Samodirek-
tivno ucenje podrazumeva namerno i svesno ucenje. Osoba koja uci ima nameru i cilj
da uci i svesna je da je nesto naucila (primer: dete zeli da nau¢i samostalno da se obuva
i nakon nekoliko pokusaja uspeva u tome). Sluc¢ajno ucenje je svesno, ali nenamerno.
Osoba koja u¢i nema prethodnu nameru da uci iz odredenog iskustva, ali je nakon tog
iskustva svesna da je neSto naucila (dete dotakne vruéu peglu i odmah nakon toga na-
uci da ne treba dirati vrucu peglu). Socijalizacija podrazumeva internalizaciju vredno-
sti, stavova, ponasanja i slicno, Sto se desava u toku svakodnevnog zivota. Osoba koja
uci nema nameru da uci, niti je svesna da je nesto naucila (osoba zivi u okruzenju koje
osuduje odredenu grupu ljudi i sama ima negativan stav prema toj grupi, ali nije svesna
da takva percepcija nije objektivna realnost, ve¢ proces ucenja i socijalizacije) (Schu-
gerensky, 2000).

Informalni konteksti uéenja

Kada ucenje delimo na formalno, neformalno i informalno ucenje, vazno je tu
podelu shvatiti uslovno i imati u vidu da se ne radi o razli¢itim saznajnim procesima.
Priroda saznajnog procesa je u svim oblicima u€enja potpuno ista, dok su razli¢iti kon-
teksti u okviru kojih se ucenje odvija, te je adekvatnije govoriti o formalnom, nefor-
malnom i informalnom kontekstu uc¢enja (Anti¢ i Filipovi¢, 2018). Najvec¢i deo ucenja
od rodenja do odraslog doba odvija se u informalnim kontekstima uc¢enja. Samo 18,5%
vremena ¢ovek provede u formalnim kontekstima ucenja kao $to je skola (Banks 1 sar.,
2007). Medutim, granice izmedu formalnih i informalnih konteksta uc¢enja se moraju
posmatrati kao veoma fluidne i zamagljene, a ne kao jasne i precizne. S obzirom na to
da svako unosi svoja iskustva i interpretacije u situacije ucenja, proces konstrukcije
smisla 1 znaCenja je subjektivan, te ne poznaje granice formalnog i informalnog kon-
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teksta. Osoba koja uci, u situaciju ucenja ulazi sa celokupnim prethodnim zivotnim
iskustvom, $to podrazumeva da se u svakom formalnom kontekstu uci i informalno.
Ipak, iako su granice izmedu formalnih i informalnih konteksta posmatraju kao fluidne
i zamagljene, postoje tipi¢ne osobine ucenja u oba konteksta (Antic i Filipovié, 2018).

U informalnim kontekstima ucenja ucenje je usmereno kako na kognitivne
aspekte, tako i na afektivne i konativne, uci se posmatranjem, Segrtovanjem, u¢enjem
po modelu, praktikovanjem. Vazno je kakav je mentor i kakav je odnos sa mentorom.
Mentor ne mora biti jedna osoba, ve¢ mnoge osobe mogu preuzeti ovu ulogu (Antic i
Filipovi¢, 2018). Dok je u formalnom kontekstu vazno Sta se uci i ucenje je izdvojeno
iz realnog Zivota, ucenje u informalnom kontesktu podrazumeva intrinzi¢nu motivaci-
ju onoga koji uci i vodeno je njegovim interesovanjima. Ovakvo ucenje je li¢no, do-
brovoljno, kolaborativno, neprekidno, vodi daljem ispitivanju i istrazivanju, vodi uZzi-
vanju 1 osecanju nagradenosti. UCesnici ucenja u informalnom kontekstu mogu biti
svih uzrasta, kulturnog i socioeckonomskog statusa, i sposobnosti (National Research
Council, 2009).

Postavlja se pitanje koji su to informalni konteksti u¢enja. Moguce je navesti
brojne informalne kontekste uc¢enja, medutim oni se ne mogu posmatrati kao iskljuci-
vo informalni, s obzirom da ucenje u stvarnosti ¢esto predstavlja mesani oblik, te sadr-
7i 1 karakteristike drugih konteksta ucenja, posebno neformalno. Kao neki od infor-
malnih konteksta ucenja, odnosno konteksta koji “nisu formalni” izdvajaju se: porodi-
ca, radno okruzenje, slobodno vreme, kultura, sport, nove informacione tehnologije,
vrs$njaci, socijalno-pedagoski programi, angazovanje u civilnom drustvu, i sli¢no (Lo-
ewen, 2011).

Informalno ucenje kroz prizmu konstruktivisticke pedagogije

Konstruktivizam predstavlja teoriju koja objasnjava karakter ljudskog znanja i
procesa saznavanja. Moze se posmatrati kao savremena varijanta progresivistickih te-
orija vaspitanja u €ijoj se osnovi nalazi uverenje da obrazovanjem treba omoguciti pri-
rodno i uzajamno delovanje pojedinca, drustva i okruzenja, te obezbediti obrazovno
okruzenje koje ¢e stimulisati razvoj, gde razvijajucu snagu u iskustvu pojedinca pred-
stavlja aktivno misljenje. U skladu sa tim, konstruktivizam naglasava da je svet veli-
kim delom li¢na tvorevina pojedinca pri ¢emu se podaci o svetu ne unose u um putem
Cula, ve¢ se proizvode konstruisanjem (Milutinovié, 2008). Znanje, vestine, sadrzaji,
sposobnosti se ne sticu i ne prenose, ve¢ se konstruiSu na osnovu ve¢ postojece struk-
ture, odnosno ¢ovekovog prethodnog iskustva, pri ¢emu iskustvo predstavlja polaznu
taCku za interpretaciju podataka i informacija koje dovode do ucenja, odnosno do kon-
struisanja znanja. Pojedinac koji u¢i razume vlastite procese ucenja, podstice svoje
ucenje, nadgleda ga, svestan je uslova koji su najbolji za uc¢enje i u skladu sa tim orga-
nizuje svoje ucenje (Vrki¢ Dimi¢, 2011).
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Iako medu konstruktivistima postoje razlike u shvatanju procesa konstruisanja
znanja, te postoje i razlicite forme konstruktivizma, svi konstruktivisti se slazu u neko-
liko osnovnih pretpostavki vezanih za ucenje: ucenici konstruiSu sopstveno ucenje,
ucenje je zavisno od prethodnih iskustava ucenika, neophodno je formiranje autentic-
ne sredine za ucenje i autenticnih zadataka, neophodna je socijalna interakcija u pro-
cesu ucenja (Milutinovi¢, 2008). Vazno je napomenuti da konstruktivizam, pre svega,
predstavlja teoriju saznanja, a ne teoriju ucenja, ali je on u velikoj meri uticao na obli-
kovanje konstruktivisticke teorije uc¢enja, §to je dovelo do razvoja konstruktivisticke
pedagogije. Konstruktivisticka pedagogija se najbolje moze opisati kroz suprotstavlje-
ne modele nastave, konstruktivistickog i transmisionog modela nastave, te za razliku
od transmisionog modela nastave obuhvata sledece karakteristike: usmerenost na uce-
nike, uvazavanje njihovih iskustava i predznanja, pruzanje podrske ucenicima u arti-
kulisanju vlastitih pogleda i shvatanja, formiranje sredine u kojoj je naglasak na dija-
logu, razvijanje svesti kod uc¢enika da postoje razliite perspektive i shvatanja, odabir
ciljeva i zadataka koji se zasnivaju na autenti¢nim problemima, obezbedivanje prilika
ucenicima da preispituju i menjaju svoja uverenja, razvijanje svesti o vlastitom proce-
su ucenja (Milutinovi¢, 2016).

Veza izmedu informalnog ucenja i konstruktivisticke pedagogije najbolje se
moze prikazati kroz sedam principa ucenja u okviru kojih autor Wenger nudi razume-
vanje ucenja i njegovih osnovnih elemenata (Vrki¢ Dimi¢, 2011):

1. Ucenje je imanentno ljudskoj prirodi: UCenje se odvija stalno, bez obzira da
li smo svesni ucenja ili rezultata ucenja, te ono nije odvojena aktivnost. Pou-
cavanje ne uzrokuje ucenje, ve¢ je njime samo neophodno stvoriti uslove koji
podsticu i osnazuju ucenje.

2. Ucenje je socijalni proces: lako se ucenje zasniva na neuroloskim procesima
pojedinca, ono te procese smesta u odredeni socijalni kontekst u okviru kog
smo dobili i doziveli odredene informacije. Cak i kada ne ukljucuje interakci-
ju sa drugim ljudima, ucenje je socijalno jer su nase misli, vrednosti, reci
odraz naseg ucestvovanja u drustvu. Ucenje je u potpunosti integrisano u so-
cijalnu participaciju i nije ga moguce od nje odvojiti.

3. Ucenje nas menja: Kroz promene do kojih dolazi u¢enjem konstruisemo nova
znanja, izgradujemo nove vestine i razumemo sebe u novom, drugacijem kon-
tekstu. U€enje transformise nas identitet i nas odnos sa svetom, tako Sto razvi-
jene vestine 1 kompetencije postaju deo novog nacina nase socijalne partici-
pacije.

4. Ucenje se odvija kroz angazovanje u praksi: Nas identitet i nase iskustvo o
njemu implicira sposobnost angazovanja u zajednici na razli¢ite nacine i pre-
poznavanje sebe kao ¢lana odredene zajednice, §to podrazumeva mogucénost
ucestvovanja u socijalno definisanim aktivnostima i moguénost da doprinosi-
mo zajednici. Ono §to u¢imo, ¢emu pridajemo vaznost i imamo pristup je
oblikovano nasim angaZovanjem u razli¢itim socijalnim aktivnostima.
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5. Ucenje odrazava u€estvovanje u zajednicama prakse: Zajednice prakse se for-
miraju kada vise ljudi ucestvuje u procesima kolektivnog ucenja u zajednic-
kom domenu ljudskog napora i interesovanja (primer: umetnici koji traze
nove nacine ispoljavanja, grupa inZenjera koji rade na sli¢nom problemu, gru-
pa ucenika koji definiSu svoje identitete u Skoli). Zajednice prakse su grupe
ljudi koje dele brige ili interesovanje za nesto §to rade, i u¢e kako da to rade
bolje, tako $to su cesto u medusobnoj interakciji. U¢enje u ovom slucaju
moze, ali ne mora biti namerno. U¢enje moze biti razlog okupljanja zajednice,
ali 1 potpuno slucajan rezultat interakcije ¢lanova zajednice (Wenger, 2011).
Ucenje je integrisano u iskustvo ucestvovanja u zajednici, te odrzavanje prak-
se produbljuje nasa znanja i omogucéava stvaranje novih znanja. Zato je vazno
prepoznati znac¢ajne zajednice prakse, Sto nije uvek jednostavno jer se ¢esto
radi o informalnim zajednicama koje je ponekad tesko prepoznati, ali nisu
zato 1 manje uticajne (Vrki¢ Dimi¢, 2011).

6. Ucenje podrazumeva bavljenje granicama: Istovremeno pripadamo razli¢itim
zajednicama prakse, te ucenje obuhvata i uskladivanje razli¢itih oblika uce-
stvovanja. Tokom ovog uskladivanja moze do¢i do napetosti izmedu nasSih
uloga 1 angazmana u razli¢itim zajednicama prakse, a suo¢avanje sa napeto-
$¢u i samo predstavlja proces uc¢enja. Granice zajednica praksi se prelaze i
prilikom medusobne saradnje, gde je re¢ o uskladivanju razlicitih iskustava u
razli¢itim praksama. Procesi koji se odvijaju tokom medusobne saradnje ta-
kode predstavljaju ucenje.

7. Ucenje je medudelovanje lokalnog i globalnog: U okviru pojedinih zajednica
se organizuju lokalne aktivnosti, ali se i doZivljava i isprobava pripadanje §i-
rim organizacijama. Tako se stvara slika Sireg konteksta u kom je praksa sme-
Stena, dok se te Sire kategorije posmatraju kao zivi identiteti u kontekstu po-
sebnih oblika ucestvovanja (pripadnost profesiji, polu, uzrastu, instituciji)
(Vrki¢ Dimi¢, 2011).

Analizirajuéi navedene principe ucenja mozemo primetiti njihovu sli¢nost sa
ucenjem onakvim kakvo ga vidi konstruktivistiCka pedagogija. Osim toga, karakteri-
stike uc¢enja predstavljene u okviru navedenih principa obuhvataju karakteristike koje
u velikoj meri ukljucuju i informalno ucenje. Posmatrajuci principe redom, od prvog
do poslednjeg, mozemo uociti na koji nacin konstruktivisticka pedagogija moze pred-
stavljati temelj informalnom ucenju. Prema konstruktivistickoj pedagogiji ucenje je
svojstveno ljudskoj prirodi, neophodno je uvazavanje iskustava i predznanja ucenika,
1 pruzanje podrske uCenicima u artikulisanju vlastitih pogleda i shvatanja. Iskustva
ucenika se velikim delom sticu informalnim uc¢enjem, koje se javlja prirodno, u sva-
kodnevnom Zzivotu, i najéesée nesvesno i nenamerno. Takode, do informalnog ucenja
dolazi u interakciji sa okruzenjem, dok i1 konstruktivisti smatraju da nema ucenja bez
socijalne interakcije. U skladu sa tim, vazno je angazovanje u praksi i zajednicama
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prakse, kao i uskladivanje razli¢itih oblika u€estvovanja u razli¢itim zajednicama. Ono
S§to u¢imo je oblikovano ovim angazovanjem i uskladivanjem, odnosno angazovanjem
1 sticanjem iskustva konstruiSemo znanja i sposobnosti. Zajednice prakse su najcesée
informalne, te je i zastupljeno ucenje najcesce informalno.

Informalno ucenje se kroz prizmu konstruktivisticke pedagogije moze posma-
trati i uz pomoc¢ tri interpretacije konteksta koje su relevantne za posmatranje ucenja
kao procesa konstruisanja znanja. Umesto posmatranja ucenja kao procesa ogranice-
nog brojnim zakonitostima i mehanizmima, u procesu u¢enja pocinje pridavanje zna-
¢aja sadrzaju ucenja, kao i prirodi situacije odnosno konteksta ucenja. Van Oers (1998)
govori o tri interpretacije konteksta:

1. Kontekst kao mentalna okolina: O sticanju znanja se govori u smislu smisle-
nog ucenja ¢ija je suStina u tome da su izrazene ideje povezane sa onim $to
ucenik ve¢ zna, odnosno sa relevantnim aspektom strukture njegovog znanja.

2. Kontekst kao socijalno okruzenje: Smisleno ucenje ne zavisi samo od kogni-
tivnih struktura, ve¢ i od situacije i u¢es¢a ucenika u toj situaciji, te se kontekst
vidi kao smislena situacija. Najveci broj ovih situacija se odreduju kao sva-
kodnevne socijalne situacije.

3. Kontekst kao aktivnost: Covekovo delovanje je uvek smesteno u sociokultur-
ne aktivnosti. Ove aktivnosti integrisu ljudske radnje i pruzaju temelje za smi-
slenost tog delovanja. Dinamika aktivnosti se zasniva na kompleksu odnosa
izmedu motiva, ciljeva, sredstava, akcija i operacija, gde je vazno identifiko-
vati u kakvu je situaciju pojedinac ukljucen. Ova identifikacija je u veéini slu-
cajeva automatska i deSava se bez namere ili svesne kontrole. Na primer, uzi-
manje knjige sa police automatski izaziva aktivnost ¢itanja, ali moze izazvati
1 aktivnost procene koliko knjiga kosta. Kada se aktivnost automatski identifi-
kuje 1 izabere, kontekst ove aktivnosti ograni¢ava realizaciju konkretne aktiv-
nosti. Takode, kontekst nastaje u interakciji izmedu ljudi, kada postaje jasno
kakvu vrstu aktivnosti treba ostvariti. Sve to oblikuje ucenje u specifi¢énim si-
tuacijama.

Zakljucéak

Konstruktivisticka pedagogija, time §to pruza novu perspektivu procesa ucenja
kao konstrukcije znanja koja nastaje oblikovanjem dobijene informacije na osnovu
prethodnog iskustva ucenika, u velikoj meri moze predstavljati temelje informalnog
ucenja. Informalno ucenje postaje centar interesovanja upravo zajedno sa novim shva-
tanjem ucenja, s obzirom da se ucenje pretezno posmatralo kao proces koji se odvija
samo u formalnim kontekstima i kao proces koji se javlja isklju¢ivo kao posledica po-
ucavanja. Razvojem brojnih teorija koje se bave ucenjem javilo se novo razumevanje
ucenja, ali i uzimanje u obzir drugih faktora koji uticu na ucenje i izazivaju ga, u odno-
su na Skolu 1 druge vrste formalnog i strukturisanog poucavanja. Postaje jasno da se
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iskustvo, znanja i sposobnosti sticu i na mnoge druge nacine, odnosno u svakodnevnom
zivotu, u interakciji sa drugim ljudima, svesno ili nesvesno, namerno ili nenamerno.

Konstruktivisticka pedagogija u najve¢oj meri uvazava prethodna iskustva uce-
nika i socijalne interakcije kao uslov ucenja. Ako bi se postavilo pitanje gde i na koji
nacin ucenici sticu iskustva pre skolovanja, odgovor bi bio da ih sticu upravo u infor-
malnim kontekstima ucenja. Sve ono $to uc¢enik dozivljava i u¢i u interakciji sa vr$nja-
cima, porodicom, institucijama predstavlja okvir u kome ¢e se konstruisati znanje. Na-
ravno, konstruisanje znanja ne iskljucuje formalne kontekste ucenja i sve ono $to uce-
nik vidi, ¢uje i ¢ita u skoli ili drugim formalnim kontekstima, ali je veoma vazno poseb-
no naglasavati da se veliki procenat uc¢enja odvija u informalnim kontekstima, u sva-
kodnevnom zivotu, nenamerno i bez poucavanja. Na taj nacin se otvaraju moguénosti
za dalja istrazivanja ove problematike, te za afirmaciju informalnog uc¢enja kao ucenja
koje je jednako vazno i koje jednako treba uzimati u obzir kao i formalno ucenje.

INFORMAL LEARNING THROUGH THE PRINCIPLES OF
CONSTRUCTIONIST PEDAGOGY

Abstract

As a learning process that takes place in everyday life, in a person’s free time
and interaction with the environment, informal learning is becoming the focus of nu-
merous authors. In addition to many other aspects, such as the possibilities of informal
learning, where it takes place and under what conditions, when it can be intentional
and when it is unintentional, and what is the connection between formal and informal
learning, the literature also deals with the theoretical foundations of informal learn-
ing. By providing a more innovative understanding of the learning process as a con-
struction of knowledge that is created by shaping the information obtained on the basis
of the students' previous experience, constructivist pedagogy can represent the founda-
tions of informal learning. Constructivist pedagogy's commitment to understanding
learning as dependent on students' prior experience and social interaction enables its
observation in relation to informal learning. Accordingly, the aim of this paper is to
point out the possibilities of observing constructivist pedagogy as the theoretical basis
of informal learning, and it is achieved by applying the method of theoretical analysis
and the technique of content analysis. The pedagogical implications of this work are
reflected in a better understanding of informal learning and the illumination of its the-
oretical foundations.

Key words: informal learning, informal learning contexts, constructivism, construc-
tivist pedagogy.
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Pregledni nauc¢ni rad

ULOGA FVIZI(VZ‘IV(OG VASPITANJA U PREVENCUJI
VRSNJASKOG NASILJA U SKOLAMA

Apstrakt

U radu je analizirana uloga fizickog vaspitanja u prevenciji vrsnjackog nasilja
u Skolama. Vrsnjacko nasilje kao veoma aktuelan i sveprozZimajuci drustveni problem
predstavija svaku namernu, ponavijanu, neizazvanu negativnu ili verbalnu akciju koja
ima neprijateljske namere, uznemiruje zZrtvu, nanosi joj bol i stres. Kroz prizmu istra-
Zivanja koja se bave vrsnjackim nasiljem uocava se alarmantna situacija i potreba da
se traga za efektivnijim merama prevencije navedenog drustvenog fenomena. U borbi
protiv vrsnjackog nasilja uvida se uloga skole koja kao institucija moze planski, orga-
nizovano i sistematski delovati u pravcu redukcije nasilja medu svojim ucenicima. Po-
tencijale u redukovanju agresivnih tendencija ponasanja ucenika pronalazimo u na-
stavnom predmetu fizicko vaspitanje. Cini se da ¢asovi fizickog vaspitanja mogu pred-
stavljati prostor za sticanje osnovnih humanistickih vrednosti, za stvaranje nenasilne
komunikacije i dobrih meduljudskih odnosa. Istice se vaspitna uloga fizickog vaspita-
nja Ciji je cilj socio-emocionalni razvoj ucenika, ucenje nenasilnom resavanju konfli-
kata, postovanju, strpljenju, empatiji, prihvatanju, altruizmu i razvoju timskog duha.
Pored teorijske perspektive navedenih etickih principa koji su inkorporirani u okviru
kurikuluma fizickog vaspitanja, neophodna je njihova empirijska provera kako bi se
uticalo na smanjenje vrsnjackog nasilja u Skolama. Buduéa istrazivanja bi trebala da
budu orijentisana ka ispitivanju preventivnih strategija vrsnjackog nasilja u Skolama,
zatim empirijskog utvrdivanja trenutnog stanja po pitanju vrsnjackog nasilja u skola-
ma kao i detaljnija analiza povezanosti fizickog vaspitanja sa vrsnjackim nasiljem.

Kljucne reci: vrsnjasko nasilje, vaspitna uloga skole, mere prevencije, fizicko
vaspitanje.
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Uvod

Uzimajuéi u obzir visok stepen nasilnickog ponasanja dece i omladine kako u
Republici Srbiji, tako i u regionu i svetu, razmatranje i analiza mera prevencije nasil-
nickog ponasanja dece i omladine jesu nezaobilazna i aktuelna, sveprozimajuca tema
(Radenovi¢, Savovi¢, Markovi¢, 2018; Smith & Brain, 2000; Jiménez-Barbero et al.,
2020; Oliveira et al., 2017; Montero-Carretero et al., 2020). Podaci dosadasnjih istra-
Zivanja koja se bave pitanjem prisutnosti nasilja u Skolama u Republici Srbiji svedoce
o tome da je nasilnicko 1 agresivno ponaSanje ozbiljan socioloski i vaspitni problem
(Radenovi¢, Mijatovi¢, 2017; Popadi¢, Plut i Pavlovi¢, 2014). Nasilje spada u red naj-
starijih i vrlo rasprostranjenih drustvenih pojava. Ono ima sposobnost da poprimi naj-
vota ali sa druge strane, ono nije uvek prepoznatljivo i jasno vidljivo, Sto uzrokuje da
nasilje Eesto ostaje nedostupno objektivnom nau¢nom istrazivanju. Cini se kao rastuéi
fenomen, iako je staro koliko i ¢ovek i civilizacija, ne postoji tendencija da se smanjuje
1 opada (Radenovi¢, 2012). Autori Radenovi¢ 1 Mijatovi¢ (2017) kao najzastupljeniji
oblik nasilja navode nasilje medu uc¢enicima. Zbog porazavajuce statistike koja ponaj-
vise govori o manje uspesnom donosenju i sprovodenju razlicitih strateskih dokume-
nata, veliki broj autora prepoznaje preventivne potencijale u fizickom vaspitanju i fi-
zickoj aktivnosti ucenika, kao njegovom integrativnom delu (Radenovi¢ i Mijatovic,
2017). Samim tim, javila se teznja posrednog delovanja na redukciju nasilnickog 1
agresivnog ponasanja ucenika (Radenovi¢, 2012).

Skola kao institucija poseduje najvise moguénosti da organizovano, planski,
svrsishodno 1 sistematski deluje na vaspitanje i obrazovanje ucenika i upravo zbog
toga ima najvecu odgovornost da prevencijom smanji stepen nasilja medu svojim uce-
nicima (Dedaj, 2012). Kao jedna od najvaznijih druStvenih institucija u kojoj u€enici
svakodnevno provode veéinu svog vremena ima potencijal da organizuje razlicite ak-
tivnosti sa ciljem razvoja vestina nenasilne komunikacije i konstruktivnog reSavanja
konflikata. Sa druge strane, svaki nastavni predmet pruza mogucnost da se putem pro-
gramskih sadrzaja deluje na vaspitanje ucenika. Upravo se kroz fizicko vaspitanje,
kroz njegove sadrzaje, metode i sredstva iskazuju visestruki vaspitni uticaji (Dedaj,
2012; Sklad et al., 2012; Twemlow et al., 2001; Wolfe et al., 2009 prema Jiménez-Bar-
bero et al., 2020). Prema Sluzbenom glasniku Republike Srbije (2015) kao glavni cilj
fizickog vaspitanja navodi se fizicki, intelektualni, moralni, socijalni i kulturni razvoj
svih ucenika. Otuda eticki principi u okviru fizickog vaspitanja poput postovanja pro-
tivnika i fer pleja koji mogu biti inkorporirani u $kolske sportske aktivnosti, mogu biti
1 model za nenasilno resavanje konflikata medu uc¢enicima u svakodnevnoj komunika-
ciji u skolskoj sredini (Sluzbeni glasnik RS, 2015). Cilj ovog teorijskog istrazivanja je
analiza zastupljenosti vr$njackog nasilja u Skolama, kao i ispitivanje potencijalne ulo-
ge fizickog vaspitanja u prevenciji vr$njackog nasilja u Skolama.
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Teorijski pristup objasnjenju vr$njackog nasilja

Iz ugla istrazivaca, nasilje predstavlja poseban izazov teorijsko-empirijskih is-
trazivanja razli¢itih nauka i nau¢nih disciplina, a ta raznovrsnost uslovljava metodolo-
sko-teorijska polazista i posebna pojmovna odredenja. Samim tim, kazemo da je nasi-
lje sloZena, viSedimenzionalna i dinami¢na pojava i zahteva nuzno komparativni pri-
stup (Milosevi¢ i Karapandzi¢, 2013). Smit i Brein (2000) nasilje definisu kao podskup
agresivnog ponasanja ¢ije su dve osnovne karakteristike ponavljanje i neravnoteza
moéi. Zrtva se cilja nekoliko puta i ne moze se lako braniti jer je ili fizi¢ki slabija ili
psihicki manje izdrzljivija od nasilnika (Smith & Brain, 2000). Nasilno ponaSanje se
Cesto definiSe kao intencionalno i repetitivno ispoljavanje fizi¢kih i verbalnih oblika
agresije, €iji je cilj nanoSenje fizickih povreda, izazivanje psiholoskog bola ili pak
ostvarivanje kontrole i nadmo¢i nad drugom osobom. Za bolje razumevanje nasilja,
istiCu se trajanje, neravnopravan odnos snaga i negativni postupci. Samim tim, nep-
hodno je razlikovati vr$njacko nasilje od instrumentalne agresije za koju je karakteri-
sti¢no kratko vremensko trajanje ili reaktivne agresije, koja predstavlja direktan odgo-
vor na negativnu akciju. U situacijama kada reaktivna agresija poprimi oblik ponavlja-
nog reagovanja na viktimizaciju, mozemo govoriti o reaktivnom tipu vr$njackog nasi-
lja (Purisic, 2015). To implicira da je agresivno ponasanje, za razliku od nasilnog po-
nasanja, jednokratno i moze biti situaciono uslovljeno, nekontrolisana reakcija ili od-
brana (Radnovi¢ i Radovi¢, 2013). Osnovna karakteristika nasilja je da ono bude uvek
bolno i razorno, kako za pojedinca, tako i za Citavu populaciju i drustvo. Nasilje ugro-
zava osnovno ljudsko pravo, pravo na fizicki, psihicki i socijalni integritet Coveka (Mi-
losevi¢ 1 Karapandzi¢, 2013).

Iako postoje brojne definicije vr$njackog nasilja, veéina autora se slaze da se
pod tim terminom podrazumeva svako fizi¢ko i psihi¢ko nasilno ponasSanje usmereno
na decu od strane njihovih vr$njaka, koje je ucinjeno sa ciljem povredivanja, kod kog
postoji repetitivnost i nesrazmera moci (Bati¢, 2013). Rezultati istrazivanja ukazuju da
zrtve karakteriSe nedostatak osecaja kontrole i strah od mo¢i drugih i njihovih akcija,
dok sa druge strane nasilnici ose¢aju vise kontrole i njihovo mentalno stanje je stabil-
nije. Poslednje otkriée je od velikog znacaja jer sugerise da nasilnici imaju visoko ra-
zvijenu socijalnu inteligenciju i dobro vladaju umnim vestinama §to je u suprotnosti sa
uvrezenim misljenjem da nasilnicima obi¢no nedostaju socijale vestine (Sutton et al.,
1999; Kaukiainen et al., 1999; Crick & Dodge, 1999 prema Smith & Brain, 2000).
Percepcija zrtve o spoljasnjem lokusu kontrole u kombinaciji sa njenim niskim samo-
postovanjem snazno upucuje na moguce posledice maltretiranja. Autori ukazuju i na
znacajnu povezanost viktimizacije i depresije (Hawker & Boulton, 2000 prema Smith
& Brain, 2000). Identifikovani su razli¢iti oblici nasilja, verbalno, fizicko, internet,
seksualno, ekonomsko 1 kulturalno nasilje (Pavlovi¢, 2013). Na engleskom govornom
podrucju za ovakav oblik nasilja medu vr$njacima se koristi termin bullying (nasilni-
§tvo). Ono podrazumeva svaku namernu, ponavljanu, neizazvanu negativnu ili verbal-
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nu akciju koja ima neprijateljske namere, uznemiruje Zrtvu, nanosi joj bol i stres (Ra-
denovi¢, 2012). Engleska re¢ bullying (nasilnistvo) se opisuje kao svaki vid agresiv-
nog ponasanja, koji karakteriSe ponavljanje i nesrazmeru moci. Preciznije, da bismo
identifikovali neki drustveni akt kao nasilje zrtva mora biti targetirana vise od jednom
od strane nasilnika, i pored toga je fizicki i psihicki nerezilijentna u odnosu na nasilni-
ka s toga se ne moze samostalno odbraniti. Smatra se socijalno neprihvatljivim ¢inom
u okviru demokratskog etosa, znajuéi da je osnovno ljudsko pravo deteta da se oseca
sigurno u Skolskom okruzenju (Smith & Brain, 2000). Pored nasilniStva, znac¢ajni su
i termini mobbing (napadanje, provociranje) i victimize (muciti, Zrtvovati) kojim se
oznacava pojam vrsnjackog nasilja, a cilj im je maltretiranje i degradiranje zrtve u fi-
zickom 1ili psihickom smislu. Smatra se da je u€enik zlostavljan ili viktimiziran ukoli-
ko je trajno izlozen negativnim postupcima od strane drugih ucenika (Salamadija i
Mirni¢, 2013). Nasilnistvo se moze interpretirati kao interakcija u kojoj dominantniji
pojedinac ili grupa uzrokuju uzastopnu nasilnu interakciju sa manje dominantnim uce-
nicima. Ta interakcija se moZe manifestovati u vidu direktnih fizickih i verbalnih na-
pada ali i indirektno ogovaranjem, slanjem ruznih poruka, Sirenjem neugodnih, izmi-
Sljenih prica (Zrili¢, 2006). Teorijskim razjasnjenjem vrsnjackog nasilja nastoji se uka-
zati na slozenost ovog fenomema.

Istorija istrazivanja Skolskog nasilja

Pojavi vrSnjackog nasilja empirijski se pristupilo tek u 20.veku (Krkeljic,
2005). Prve, vece inicijative nasilja u $Skolama nastale su sedamdesetih godina proslog
veka u skandinavskim zemljama koje su bile podstaknute tragi¢nim slucajevima uce-
nickih samoubistava. Norvesko ministarstvo je zatim sprovelo istrazivanje na ¢ijem
¢elu se nalazio Dan Olveus, kojim je obuhvaceno 130.000 ucenika uzrasta od 8 do 16
godina (Popadi¢ i Plut, 2007). Istrazivanjem je procenjeno je da je oko 15% ucenika
od 1. do 9. razreda u skandinavskim $kolama ukljuceno u interakciju nasilnik-zrtva,
7.6% su samo zrtve, 5.6% su samo nasilnici, a 1.6% su i Zrtve i nasilnici (Olweus, 1993
prema: Popadi¢ i Plut, 2007). Godine 1980. nastaje i prvi primer nacionalne intervent-
ne kampanje protiv Skolskog maltretiranja. Norveska je inspirativno delovala na kasni-
je istrazivacke i interventne aktivnosti u drugim evropskim zemljama. U Japanu je ta-
kode razvijena prilicno posebna tradicija istrazivanja. Specificna japanska rec, ijime
(idime), blisko odgovora engleskoj reci bullying (nasilni$tvo) iako ne u potpunosti.
Ekspanzija istrazivanja i saradnje sa zapadnim istrazivac¢ima podstaknuta je nizom sa-
moubistava izazvanih maltretiranjem u $koli u periodu izmedu 1993. do 1995. godine.
Skotski savet u Edinburgu je objavio dve publikacije koje se bave vr§anjackim nasi-
ljem pod nazivom ,,Akcijom protiv maltretiranja“ i ,,Podrska Skole protiv maltretira-
nja“ (Smith & Brain, 2000).

Najobimnije istrazivanje u Srbiji je sprovedeno u okviru projekta ,,Skola bez
nasilja-ka sigurnom i podsticajnom okruzenju za decu‘, 2005 godine. Istrazivanje je
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zapoceo UNICEF u saradnji sa Ministarstvom prosvete, Ministarstvom zdravlja, Mi-
nistarstvom za rad i socijalnu politiku Republike Srbije, Savetom za prava deteta i Za-
vodom za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja. Istrazivanje je sprovedeno u pede-
set osnovnih §kola na teritoriji Republike Srbije i u njemu su ucestvovali uéenici od
treceg do osmog razreda i kompletno skolsko osoblje. Rezultati istrazivanja pokazuju
da je nasilje u Skolama veoma rasprostranjeno. Na osnovu upitnika, potvrdeno je da je
64% ucenika bar jednom u tri meseca li¢no dozivelo nasilje. Takode, podaci govore da
je verbalno nasilje (vredanje, ismevanje, socijalna izolacija, Sirenje lazi) najzastuplje-
niji oblik nasilja u Skoli. Pored verbalnog nasilja, drugi najzastupljeniji oblik je fizicko
nasilje. Uoceno je 1 nasilnicko ponaSanje od strane nastavnika i to da je nasilnom po-
nasanju nastavnika izloZzeno svako treé¢e dete u Srbiji (Popadi¢, 2009).

»Pedagog 1 nastavnik fizickog vaspitanja u prevenciji nasilja u skoli” je naslov
rada Dedaj Marte u okviru kojeg je sprovedeno istrazivanje koje se bavilo pitanjem
prevencije vr$njackog nasilja. Istrazivanje je obavljeno na uzorku od 174 uéenika, od
4. do 8. razreda. Populaciju predstavljaju lako mentalno nedovoljno razvijeni ucenici
osnovnoskolskog uzrasta u Beceju. Posebno interesantni podaci se odnose na aspekt
saradnje Skolskog pedagoga i nastavnika fizickog vaspitanja u prevenciji nasilja u §ko-
li. Autorka naglasava da su posebno bitni momenti jacanje samopouzdanja, razvijanje
empatije, ucenje nenasilnog reSavanja sukoba i kontrole i kanalisanje besa putem fizi¢-
ke aktivnosti i terapije pokretom. Rezultati istrazivanja ukazuju da je nasilje medu
ucenicima u Skoli prisutno, verbalno nasilje je najcesce zastupljeno, potom fizicko,
ekonomsko, a najmanje seksualno nasilje. Takode, rezultati pokazuju da je nakon pri-
mene preventivnih mera doslo do smanjenja internalizovanih i ekstrenalizovanih pro-
blema u ponasanju, a samim tim je i pove¢ana moguénost adaptivnih odgovora na po-
tencijalne konfliktne socijalne situacije (Dedaj, 2012). Pregledom ranijih istrazivanja
ukazuje se na zastupljenost vr$njackog nasilja u skolama.

Teorijske osnove fizickog vaspitanja

Koreni fizickog vaspitanja datiraju jo$ iz vremena prvobitne zajednice, bilo je
vredno paznje najvecih grckih filozofa Sokrata, Platona i Aristotela, a svoj vrhunac do-
stize u delima pedagoga humanista. Fransoa Rable u svom delu Gargantua i Pantagru-
el istiCe znacaj fizickog vaspitanja. Jan Amos Komenski, kao jedna od najznacajnijih
li¢nosti u istoriji pedagoske misli, u sistem vaspitanja prvi je uveo fizicko vezbanje.
Dok je DZon Lok prvi detaljnije obradio teoriju fizickog vaspitanja, smatrajuci da je
fizicko vaspitanje jedan od uslova za Covekovu srecu i za njegovu drustvenu korist.
Autori iz isto¢nih zemalja naglaSavaju svoj stav da je fizi¢ko vaspitanje sastavni deo
opsteg vaspitanja, kao pedagoski proces ¢iji je osnovni cilj svestrano i harmoni¢no ra-
zvijena li¢nost. NaglaSavajuci na taj nacin pedagoSku i socijalnu ulogu fizickog vaspi-
tanja. Grandi¢ (1997) dalje navodi da je fizicko vaspitanje nerazdvojan deo celokupnog
vaspitanja mladog Coveka, navodeci pri tome da je fizicko vaspitanje svesna, planska
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1 organizovana aktivnost koja je usmerena ka izgradivanju fizic¢ki, moralno snaznih i
radno sposobnih ¢lanova drustva. Pored telesnih sposobnosti, isti¢e se i razvoj moral-
nih, drustvenih, radnih i estetskih sposobnosti (Grandi¢, 1997). Smisao fizickog vaspi-
tanja lezi u bioloskim ali i u psiholoskim motivima. Fizickom aktivnoséu, pogotovo
onom koja se sprovodi u skoli, se tezi razvijanju pozitivne kolektivnosti, odstranjenju
socijalnih razlika, formiranju kolektivne odgovornosti, solidarnosti i zdravog duha za-
jednice. Takode, podstice se jaanje volje, upornosti i korisnih radnih navika. Redovne
fizicke aktivnosti doprinose razvijanju i formiranju karakternih osobina, kao $to su po-
Stovanje pravila, samodisciplina, razvoj sposobnosti licnih odnosa, emocionalne ose-
tljivosti, postizanje emocionalne stabilnosti, izgradnja demokratskih vrednosti, umni
razvoj, formiranje socijalne kompetentnosti (Jankovi¢, 1947). Brojne su funkcije fizi¢-
kog vaspitanja ali u okviru ovog rada poseban naglasak ¢emo staviti na socio-emocio-
nalnu funkciju. Naime, bavljenjem fizickom aktivno$¢u deca uspostavljaju kontrolu
nad naprezanjima i konfliktima, kod njih se formira ose¢aj drustvenosti, drugarstva i
prijateljstva. Fizicko vaspitanje je celokupnim svojim sadrzajem okrenuto ka detetu,
Sto znaci i sistematsko uticanje na njegova moralna saznanja, osecanja, poglede 1 nor-
me ponaSanja. Sportska pravila primoravaju ucesnike da se pridrzavaju odredenih za-
hteva, poznata je terminologija fer- plej. Kod dece se razvija disciplina, kolektivizam,
odlucnost, savesnost, odgovornost, jaca jedinstvo i savezniStvo mladih ljudi (Grandi¢,
1997). Nalazi istrazivanja ,,Uticaji fizicke aktivnost na nasilnistvo* ukazuju da ucenici
koji su fizicki aktivni pokazuju manji stepen agresivnog ponasSanja, a narocito ucenici
koji ucestvuju u timskim sportovima koji nemaju takmicarski karakter (Méndez, Ruiz-
Esteban, & Ortega, 2019). U tom smislu se govori o fizickoj aktivnosti kao o nacinu
zivota koji promovise zdrave vr$njacke odnose. Shodno tome, znacajna je uloga fizic-
kog vaspitanja u podsticanju proaktivnih strategija za redukciju nasilniStva kroz razli-
Cite sportske aktivnosti koje omogucéavaju rad na resavanju konflikata, razvoja emoci-
onalne kontrole i empatije (Méndez, Ruiz-Esteban, & Ortega, 2019). Vaspitna vrednost
fizi¢kog vaspitanja se uoc¢ava vekovima. I danas se potencijali fizickog vaspitanja pre-
poznaju u delovanju na promenu sistema vrednosti 1 ponasanja ucenika.

Fizi¢ko vaspitanje kao prevencija vrSnja¢kog nasilja u Skoli

Analizom pojmova vrSnjacko nasilje i fizi€ko vaspitanje, kao i uvidom u prisut-
nost vr$njackog nasilja u Skolama, mozemo da zaklju¢imo da fizicko vaspitanje ima
potencijal u prevenciji vr$njackog nasilja u Skolama. Pod prevencijom nasilja u skoli
podrazumeva se skup mera i postupaka koji se spovodi u cilju spre¢avanja pojave na-
silnog ponaSanja ucenika (Kralji¢ Babi¢ 1 Vejmelka, 2005). Preventivne strategije s
obzirom na probleme nasilja, usmeravaju se na poducavanje dece odgovaraju¢im me-
todama reSavanja konflikata. Prevencija podrazumeva ucinkovito sprovodenje aktiv-
nosti, tj. primenu metoda, tehnika i postupaka kojima ¢e se uspostaviti uslovi u kojima
nece do¢i do pojave i napredovanja Cinioca rizika (Zlokovi¢, 2004). Danas najpozna-
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tija 1 najsire prihvacena klasifikacija preventivnog delovanja polazi od potencijalnih
korisnika preventivnih aktivnosti. U okviru te klasifikacije razlikuju se tri nivoa delo-
vanja. Prvi nivo predstavlja univerzalna, tj. opsta intervencija i predstavlja skup mera
usmerenih na ¢itavu populaciju, s ciljem osnaZivanja i povecavanja resursa za poziti-
van razvoj dece i smanjivanje uticaja faktora rizika na razvoj neprihvatljivih ponaSanja
dece pre njihove manifestacije. Slede¢i nivo je selektivna prevencija, skup aktivnosti
je usmeren na osnazivanje dece za koju se procenjuje da su pod vec¢im socijalnim rizi-
cima. Cilj je usmeren ka spreCavanju pojavljivanja problema ili ka smanjivanju izra-
Zajnosti ve¢ postojeceg problema. Poslednji nivo je indukovana prevencija usmerena
na prepoznavanje i delovanje prema pojedincima kod kojih se ve¢ pojavilo drustveno
neprihvatljivo ponasanje. Cilj je da se ukloni postojece ponasanje koje moze ugroziti
najbolji interes deteta ili smanjivanje njihove ucestalosti i inteziteta ( Kralji¢ Babi¢ i
Vejmelka, 2005).

U skladu sa prikazanim, moZzemo zakljuciti da preventivne aktivnosti ¢ine slo-
Zeni sistemi trajnog i umrezenog delovanja na svim nivoima (mikro, mezo i makro)
(Kralji¢ Babi¢ 1 Vejmelka, 2005). Upotreba razli¢itih mera i bezbednosti u cilju spre-
cavanja ozbiljnijih i nasilnih incidenata je uobicajeni odgovor na pojavu vrinjackog
nasilja u vaspitno-obrazovnim ustanovama. U tom kontekstu se govori o primeni dva
pristupa (Sekari¢, 2018). Prvi koji je orijentisan na koriiéenje sredinskih faktora, tzv.
situaciona prevencija i drugi koji ukazuje na ogroman znacaj autoritativne skolske kli-
me, tj. klime koja pociva na visokoj strukturi i podrsci, tzv. pristup zasnovan na teoriji
o Skolskoj klimi. Pristup zasnovan na situacionoj prevenciji naglasava potencijal sre-
dinskih faktora, kao $to su npr. postavljanje video nadzora ili jae osvetljenje proble-
matic¢nih zona u $koli, u smanjivanju Sanse za nastanak, ispoljavanje i razvoj nasilnic-
kog ponasanja. Drugi pristup zasnovan na teoriji o Skolskoj klimi podrzava misljenje
da skolska klima odreduje parametre prihvatljivog ponasanja svih aktera u vaspitno-
obrazovnim ustanovama (Sekari¢, 2018). U formiranju pozitivne $kolske klime po-
godni su upravo ¢asovi fizickog vaspitanja ¢iji je cilj osnazivanje socijalne empatije,
samopostovanja, postovanja pravila, discipline i prihavatanje vr$njaka. Rec je o pro-
movisanju Skolske klime koja definiSe prijateljsko okruzenje, ne hrani nasilje (Ji-
ménez-Barbero et al., 2020). Dobro osmisljeni i implementirani programi mogu dopri-
neti formiranju sveopsSte atmosfere prihvatanja, topline i ukljucenosti odraslih Sto
moze obrazovati uc¢enike da prepoznaju slucajeve nasilja. Efektivni programi preven-
cije nasilja oslanjaju se na brojne komponente kako bi smanjili i sprecili probleme na-
silja. Kroz poboljSani nadzor, pravila u ucionici, pozitivnih i negativnih posledica za
praéenje i krSenje pravila i razgovori sa nasilnicima i zrtvama, preventivni planovi na-
stoje da razviju klimu topline i pozitivnhog ucestvovanja odraslih (Peterson & Skiba,
2000). Uzimajuci u obzir sva navedena gledista, pod prevencijom podrazumevamo si-
stem mera, aktivnosti, programa, kao i kontinuiranih napora koji teze redukciji rizicnih
faktora i posledica njegovih delovanja 1 jacanju zastitnih faktora ne bi li se formiralo
podsticajno i bezbedno okruzenje za svakog ucenika (Dedaj, 2012).
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Novije orijentisana istrazivanja usmerena su ka ispitivanju fizickog vaspitanja
kao preventivne strategije vr$njackog nasilja (Oliveira, et al., 2017). Cini se da ¢asovi
fizi¢kog vaspitanja mogu predstavljati prostor za interakciju i ucenje, za sticanje
osnovnih humanih vrednosti-ziveti zajedno, uzivati jedni u drugima. U ovoj perspekti-
vi saradnja predstavlja osnov za stvaranje nenasilne kulture i dobrih odnosa (Oliveira,
etal., 2017). Vaspitna vrednost fizicke aktivnost sadrzana je u eti¢kim principima spor-
ta. Kao glavni eti¢ki princip istice se fer-plej, Sto znaci postovanje protivnika, tj. saigra-
¢a i pravila. Fer-plej i pravila su ustanovljena sa zeljom da nas nauce pozitivnim vred-
nostima, dostojanstvenom prihvatanju poraza i uvazavanju suparnika, kao i skromnom
prihvatanju pobede, a ne ponizavanje suparnika. Fer-plej dosledno znaci imati jednake
Sanse, obzirno se ponasati prema suparniku, postovati ga i takmiciti se sa njim pod is-
tim uslovima, uz oslanjanje samo na vestinu. Fer-plej se takode odnosi i na uspostavlja-
nje dobrih odnosa unutar svog tima, tacnije uskladivanje vlastitih potreba i interesa sa
potrebama i interesima ekipe (Radenovi¢, Savovié, & Markovi¢, 2018). Sto bi znaéilo
da nas fizicko vaspitanje uci strpljenju, obazrivosti, empatiji, postovanju drugih, pod-
sti¢e razvoj humanih vrednosti, komunikacijske solidarnosti, nenasilno resavanje kon-
flikata, podrske, prihvatanja, altruizma, timskog duha i mnogih drugih prosocijalno
orijentisanih stilova ponasanja. Ukoliko ovi eti¢ki principi budu inkorporirani u okviru
kurikuluma fizickog vaspitanja, uCenici ¢e razviti pravilan stav prema konfliktima i
uopste stav prema nasilju i to ¢e doprineti redukciji agresivnog i nasilnickog ponasanja
u Skoli (Sluzbeni glasnik RS, 2015). Naime, prema autorima (Jiménez-Barbero et al.,
2020), integracijom aktivnosti koje imaju za cilj razvoj socijalnih vestina u okvire fi-
zickog vaspitanja moze se suzbiti vr$njacka viktimizacija. Orgnizacijom sadrzaja ¢aso-
va fizickog vaspitanja koji se primarno odnose na razvoj vrednosti kao $to su solidar-
nost, postovanje, zajednica, kooperacija, disciplina i empatija stvara se okruzenje bez
nasilja (Jiménez-Barbero et al., 2020). Ostvarivanjem navedenih ciljeva fizickog va-
spitanja i usvajanjem vrednosti koje su takode deo kurikulama, fizicko vaspitanje se
moze identifikovati kao efikasna strategija u prevenciji vr$njackog nasilja u Skolama.

Ukoliko humanisti¢ko i emancipatorsko vaspitanje postavimo kao imperativ
savremene pedagogije, podsticanjem daljih istrazivanja u oblasti vr$njackog nasilja i
mera da se ono suzbije doprine¢emo humanizaciji vaspitno-obrazovnog rada i ostvare-
nju osnovnih decijih potreba, da se u Skolama oseéaju bezbedno (Mikanovié, 2015).

Zakljucak

Cilj ovog rada bio je analiza uloge fizickog vaspitanja kao moguée preventivne
strategije koja ¢e doprineti suzbijanju vr$njackog nasilja u Skolama. Uz to, nastojali
smo da analiziramo zastupljenost vr$njackog nasilja u Skolama. Pregledom literature
koja se bavi tematikom vr$njackog nasilja u skolama ukazuje se na sveprisutan trend
agresivnog i devijantnog ponasanja ugenika. Cini se da su $kolska dvorista obeleZena
netolerantnim i neempaticnim socijalnim odnosima. U toj borbi sa agresivnim i nasil-
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nim ponasanjem ucenika istice se vaspitna uloga Skole koja kroz programske sadrzaje
pojedinih nastavnih predmeta moze korektivno delovati na ponasanje ucenika. Na
osnovu prikazanih novije orijentisanih istrazivanja re¢ je o fiziCkom vaspitanju kao
nastavnom predmetu koji podsticanjem prosocijalnih obrazaca ponasanja kod ucenika,
utice na formiranje pozitivne, prijateljske i nenasilne skolske klime. Orijentacijom ci-
ljeva i zadataka nastave fizickog vaspitanja u pravcu humanizacije obrazovno-vaspit-
nog procesa, fizicko vaspitanje se moze tumaciti kao preventivna strategija vr$njackog
nasilja u §kolama. Disciplina, samopostovanje i poStovanje vr$njaka kao i pravila, so-
cijalne vestine, prihvatanje razlicitosti, kooperacija i timski duh se moraju negovati
kao sastavni deo kurikuluma fizickog vaspitanja, jer predstavljaju put ka prevenciji
vr$njackog nasilja.

Na osnovu proucene literature i rezultata prikazanih istrazivanja uvidamo da se
uglavnom fizickom vaspitanju kao preventivnoj meri pristupa sa teorijskog aspekta,
prilikom ¢ega se isti¢u brojni benefiti socio-emocionalne prirode. Na osnovu toga, mo-
zemo da zaklju¢imo da bi bilo vazno empirijski ispitati ulogu fizickog vaspitanja u
prevenciji vr$njackog nasilja u Skolama kako bi se istrazili svi potencijali fizickog
vaspitanja u borbi sa vrSnjackim nasiljem, a pre svega delovalo u skladu sa njima.
Takode, od znacaja bi bilo i usmeravanje buducih istrazivanja ka detaljnijem utvrdiva-
nju uzro¢no-posledi¢ne veze izmedu vr$njackog nasilja i fiziCkog vaspitanja. Vazno je
osvestiti znacaj prevencije vr$njackog nasilja, kao 1 zastupljenost vr$njackog nasilja u
Skolama. Bilo bi korisno ispitati i potencijalnu ulogu nastavnika fizickog vaspitanja u
ovom aktuelnom problemu. Ovim i svakim narednim istrazivanjem u ovoj oblasti
osveséujemo ovaj drustveni problem i Saljemo poruku §iroj javnosti o znacaju rada na
prevenciji vr$njackog nasilja u skolama.

THE FUNCTION OF PHYSICAL EDUCATION IN THE PREVENTION OF PEER
VIOLENCE IN SCHOOLS

Abstract

In this paper, we analyze the function of physical education in the prevention of
peer violence in schools. Peer violence, as a very current and all-pervasive social
problem, represents any intentional, repeated, unprovoked negative or verbal action
that has hostile intentions, upsets the victim, causes pain, and stress. Through the lens
of peer violence research, an alarming situation and the need for more effective mea-
sures to prevent this social phenomenon are observed. In the fight against peer vio-
lence, the function of school is recognized as an institution that can act in a planned,
organized, and systematic manner in the direction of reducing violence among its stu-
dents. The potential for reducing the aggressive tendencies of students' behavior is
found in physical education. It seems that classes in physical education can provide a
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space for acquiring basic humanistic values and for creating non-violent communica-
tion and good interpersonal relations. The educational function of physical education
stands out, with its main goal being the students’ socio-emotional development, includ-
ing non-violent conflict resolution, respect, patience, empathy, acceptance, altruism,
and the development of team spirit. In addition to the theoretical perspective of these
ethical principles that are incorporated within the physical education curriculum, em-
pirical verification is necessary in orvder to influence the reduction of peer violence in
schools. Future research should focus on examining preventive strategies for peer vi-
olence in schools, followed by an empirical determination of the current situation re-
garding peer violence in schools, as well as a more detailed examination of the rela-
tionship between physical education and peer violence.

Keywords: peer violence, educational role of the school, prevention measures, physi-
cal education.
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Apstrakt

Ispitivanje osobina licnosti nastavnika i profesionalnih karakteristika uvek je
bila aktuelna tema. U radu ¢emo pokusati da odgovorimo na istrazivacko pitanje ka-
kvog nastavnika ucenici zele. Ispitivanjem stavova ucenika tezimo da otvorimo Skolu
za njihove potrebe i interesovanja, odnosno kroz ovo istrazivanje tezimo da ukazemo
na znacaj uloge nastavnika u obrazovno-vaspitnom radu. DruStvene promene i obra-
zovni trendovi uslovljavaju da se nastavnik neprestano menja i razvija u skladu sa
obrazovno-vaspitnim ciljevima i potrebama ucenika. Saznanje o tome Sta ucenici cene
kod nastavnika, bitan je aspekt za postizanje pozitivnih rezultata, kao i za dalje profe-
sionalno usavrsavanje nastavnika. IstraZivanje je realizovano u okviru KAl projekta
Erazmus+ gde smo ispitivali stavove ucenika nase skole OMS ,, Kornelije Stankovic*
i $kole partnera Glazbena $kola Varazdin, takode, uzorak obuhvata i ucenike MS ,, Ste-
van Hristi¢* Krusevac i OS ,, Dobrila Stamboli¢*“ Svrljig (prigodni uzorak: 159 ispita-
nika). Na osnovu rezultata istrazivanja napravili smo listu pozeljnih osobina: dobar
predavac (M=4,78), voli i ceni rad (M=4,7), pravedan (M=4,67), ohrabruje ucenika
(M=4,64) pravedan u ocenjivanju (M=4,62), ceni i poStuje ucenika (M=4,61) itd.
Komparacijom stavova ucenika u odnosu na tip skole (muzicka i osnovna skola) i teo-
rijskim razmatranjem relevatne literature utvrdicemo specificnost odnosa i uloga u od-

! tmilic6@gmail.com

2 Istrazivanje je realizovano u okviru KA1 projekta Erazmus+ ,,Novo lice muzi¢kog obrazovanja“
kao deo projektne aktivnosti ,,job shadowing®, referentni broj: 2019-1-RS01-KA101-000672.
Istrazivanje je sprovela Tijana Mili¢ (strucni saradnik- pedagog u OMS ,,Kornelije Stankovic¢*
Trstenik), kao ucesnik u projektnoj aktivnosti, za potrebe ostvarivanja planiranih ciljeva u
projektnoj ideji.
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nosu nastavnik ucenik. Tezi se da savremena skola bude otvorena i po meri deteta, Sto
Jje zahtevnije i izazovnije za nastavnika. Rezultati istraZivanja omogucic¢e nam da otkri-
jemo u kom pravcu treba podizati kvalitet nastave, kao i unapredivati odnos izmedu
nastavnika i ucenika.

Kljucne reci: nastavnik, uloga nastavnika, osobine nastavnika, nastavnik mu-
zickog instrumenta, savremeni nastavnik.

Uvod

Ispitivanje osobina li¢nosti nastavnika i profesionalnih karakteristika uvek je
bila aktuelna tema za istrazivace. ,,Potrebno je da savremeni nastavnik zna Sta ucenici
kod njega cene i1 da o tome vodi racuna. Ukoliko, pak, nastavnik ne poseduje ona svoj-
stva i osobine koje ucenici cene, moze do¢i do udaljavanja ucenika od nastavnika“
(Potkonjak, 1996: 18).

S obzirom na to da se obrazovno-vaspitni ciljevi, potrebe i interesovanja uceni-
ka menjaju, neophodnost uvazavanja principa individualizacije i diferencijacije u na-
stavi od strane nastavnika postaju kljucni Cinioci za postizanje pozitivnih rezultata i
uspeha ucenika. Ispitivanja specifi¢nosti uloge i osobina nastavnika su neophodna
kako bi bilo moguc¢e adekvatno pratiti obrazovne trendove i potrebe ucenika. U radu
¢emo ispitivanjem stavova ucenika o proceni osobina nastavnika pokusati utvrditi koje
osobine uéenici procenjuju kao pozeljne. Rad je nastao u okviru KA1 projekta OMS
»Kornelije Stankovi¢* ,,Novo lice muzickog obrazovanja“ u toku skolske 2020/21. go-
dine, gde smo obuhvatili prigodni uzorak ucenika muzickih i osnovnih skola. Oprede-
lili smo se da napravimo komparaciju izmedu stavova uc¢enika osnovne i muzicke $ko-
le. U istrazivanju tezimo utvrditi listu pozeljnih osobina nastavnika, kao i moguce ra-
zlike u stavovima izmedu ucenika osnovne i muzicke Skole.

Nastavnik kao obrazovno-vaspitni model i uzor

Nastavnik kao posrednik izmedu mladih narastaja i znanja predmet je procenji-
vanja, kao i samoprocenjivanja: kakav jeste, kakav bi trebalo da bude, koje profesio-
nalne osobine i karakteristike bi trebalo da razvija i usavrsava (Anti¢, 2000; Locken-
vitz, 2000 prema: Simunovié, 2012). Savremena $kola zahteva od nastavnika da menja
svoju ulogu. Nastavnik bi trebalo da bude pomagac, mentor, da stvara uslove za aktiv-
no ucenje, da pomaze ucenicima da razvijaju vestine samoregulacije, odnosno da uce-
nici postanu aktivni uéesnici u procesu uc¢enja (Vilotijevié, 2009). Medu razli¢itim fak-
torima za razvoj i unapredenje Skole, prioritet bi trebalo da ima nastavnik sa svim
njegovim pozitivnim i negativnim karakteristikama prema misljenju nasih i stranih is-
trazivaca (Pavlovi¢ i Tosi¢-Rudi¢, 2009). Vilotijevi¢ (2009) isti¢e da je veoma vazno
da ucenik ima poverenje u nastavnike, odnosno zakljucuje da nastavnik ne trebada do-
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zvoli da ucenik stekne sliku o sebi kao neuspe$nom pojedincu. Najsnazniji motiv za
dalji napredak i razvoj jeste uspeh — svako bi trabalo da ima priliku da bude uspesa-
n.’Uéenici zahtevaju fleksibilniji sistem obrazovanja u svim segmentima rada. Zuplja-
nin (2013) konstatuje da je uciti kako drzati nastavu permanentan proces, jer nastavni
sadrzaji se menjaju, generacije dece nikad nisu iste.

U savremenoj $koli nastavnik vise nije isklju¢ivo onaj koji pruza i prenosi infor-
macije. Nove funkcije u okviru savremenog Skolskog sistema namecu nove uloge na-
stavnika. Vizek-Vidovi¢, Rijevac, Vlahovi¢-Steti¢ i Miljkovié (2019) poistoveéuju
ulogu nastavnika sa ulogom menadzera, gde navode sledece zadatke nastavnika: pla-
niranje, organizovanje, rukovodenje i kontrolu procesa. Vilotijevi¢ (1999) konstatuje
da nastavnik viSe nije osoba koja “drzi ¢asove”, ve¢ da su njegovi profesionalni zadaci
usmereni na proces organizacije, podsticanja, vrednovanja kroz primenu razlicitih sti-
lova ucenja i strategijskih kompenzacija. Krsti¢ (2014) navodi da je glavni zadatak
savremenog nastavnika kontinuirano usavrsavanje koje ide u korak sa zahtevima sa-
vremenog drustva. Vlajkovac (2012) nabraja glavne funkcije nastavnika u savremenoj
nastavi: planer, programer, organizator i realizator, voditelj, savetodavac, vaspitac, di-
jagnosticar, verifikator. Novi didakti¢ki zahtevi koji se namecu nastavnicima odnose
se na ulogu pruzanja pomoci uc¢eniku u konstruisanju znanja — animirajuca, savetodav-
na uloga, usmerena na kompleksne uslove ucenja, usredsredena na pruzanje pomoci u
ucenju i na strategije uc¢enja. Nastavnik postaje partner u pedagoskoj komunikaciji koji
diskretno vodi nastavni proces. Strucnjak za svoju oblast, organizator nastave, regula-
tor socijalnih odnosa i partner u afektivnoj interakciji, kao i planer, realizator i evalua-
tor nastavnog rada (Panti¢, 20006).

Osobine nastavnika

“Osnovno polaziste jeste da se dobri nastavnici ne radaju, ve¢ stvaraju u proce-
su usvajanja specifiénih znanja i vestina” (Vizek-Vidovi¢, Rijevac, Vlahovié-Steti¢ i
Miljkovié, 2019: 11). Li¢nost 1 osobine nastavnika predmet su izucavanja brojnih is-
trazivanja. Pavlovi¢ i Tosi¢-Rudi¢ (2009) konstatuju da od li¢nosti nastavnika zavisi
celokupan zivot 1 rad u Skoli, odnosno od stavova, pristupa i uloge nastavnika zavisi
organizacija i realizacija obrazovno-vaspitnog rada, kvalitet usvojenih ¢injenica, emo-
cionalna atmosfera itd.

Grupa autora u prirucniku “Upravljanje razredom” pokusava da odgovori na
pitanje: kakvog nastavnika ucenici Zele? Na osnovu teorijskih razmatranja iznose se
slede¢i stavovi: nastavnici koji poStuju li€nost 1 pomazu uc¢enicima u postizanju $kol-
skog uspeha; poducavaju zanimljive stvari, jasni su u predavanjima; ugodni su i prija-
teljski raspoloZeni, pravedni su 1 ne pokazuju naklonost prema pojedinacnim ucenici-
ma, uc¢enike ne ponizavaju, ne vicu; ucenici cene jasne nastavnike koji se ponasaju
dosledno i postavljaju jasna pravila ponasanja. Dominatne crte licnosti koje se izdva-

3 Pravilnik o standardima kvaliteta rada ustanove (2018). Sluzbeni glasnik Republike Srbije — Pros-
vetni glasnik, br.14/2018 ox 02.08.2018.
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jaju: otvorenost, srdacnost, iskrenost, emocionalna stabilnost, pozitivnost i komunika-
tivnost (Ili¢, IStvanié, Letica, Sirovatka i Vican, 2012).

Kvaitev (Kvasgev, 1975 prema: Simunovi¢, 2012: 169) osobine nastavnika deli u
tri grupe: 1) ,,kognitivne: nezavisnost u misljenju, razvijena osetljivost na probleme, otvo-
renost duha, nekonvencionalnost, radikalizam i sklonost riziku u istrazivanju, odbacivanje
konformisti¢kog pritiska u misljenju, razvijen istrazivacki duh, preferencija prema sintezi
1 kreativnim generalizacijama, asociranje ideja na najneobi¢niji nacin, uporno traganje za
neponovljivim resenjima zadataka, dosetljivost i snalazljivost™; 2) ,,motivacijske: visoko-
razvijena radoznalost i motivacija postignuca, razvijen motiv samoaktualizacije, razvija-
nje potreba za stvaralackim resavanjem problema, razvijeni kreativni stavovi, preferiranje
novih kombinacija ideja, visok nivo aspiracije, visokorazvijena ambicioznost, razvijeni
Siroki interesi; 3) ,,osobine karaktera i temperamenta: kreativni, samodisciplinovani, po-
stojani, nezavisni i samostalni, istrajni u naporima prema reSavanju problema, samopou-
zdani, emocionalno stabilni, skloni da preduzmu inicijativu, manje podlozni autoritetima,
uporni i vredni. Glasser (Glasser, 1994 prema: Devi¢, 2016) konstatuje da je dobar na-
stavnik ljubazan, slusa Sta ucenici govore, nije kriti¢ki nastrojen i ne omalovazava uceni-
ke. Mlinarevi¢ (Mlinarevi¢, 2012 prema: Devi¢, 2016) izdvaja opste ljudske osobine na-
stavnika koje su usmerene na pristupacnost i odnos sa ucenikom, kao na primer: ljuba-
znost, empatija, pravednost, nepristrasnost, izrazen smisao za humor, postovanje li¢nosti
ucenika, privrZzenost u¢enicima, razume ucenike, dosledan, uravnoteZen itd.

Zupljanin (2013) konstatuje da je nastavnik jedan od izvora znanja za ucenika i
njegov najblizi saradnik - nastavnik ne pruza samo pomoc¢ ucenicima u sticanju znanja,
veé deluje i na vaspitanika ¢itavom svojom liénoséu. Arsié (Arsi¢, 1996 prema: Zuplja-
nin, 2013) ukazuje na znacaj li¢nosti nastavnika u procesu ucenja, gde naglasava uticaj
nastavnika na kvalitativne 1 kvantitativne aspekte ucenja, interpersonalne odnose, at-
mosferu u odeljenju, nastavne postupke, metode i ishode. Zupljanin (2013) slikovito
opisuje odnos izmedu nastavnika i ucenika kroz ulogu ,,upijaca“ gde su nastavnik i uce-
nik ogledalo, u¢enik se ogleda u nastavniku, ali i nastavnik u u¢eniku, ta meduzavisnost
1 uticaj uslovljavaju rast i razvoj kako ucenika, tako i nastavnika kao profesionalca.

Ucenici danas ocekuju od nastavnika da je otvoren za promene, pristupacan,
empatican, strucan u svojoj oblasti, odnosno koji poseduje osobine koje se odnose na
razumevanje, uvazavanje, postovanje li¢nosti. Tezi se da nastavnik bude licnost koja
promovise i praktikuje koncept dozivotnog obrazovanja i prati obrazovne i drustvene
trendove.

Specifi¢nost obrazovno-vaspitnog rada u muzi¢kim $kolama i uloga nastavnika

Muzicka umetnost ima nezamenljivu vaspitnu ulogu i vazan je ¢inilac uc¢enikovog
estetskog, saznajnog, moralnog, psihomotornog i socijalnog razvoja (Pordevi¢, 2008).
Ucenje muzike obuhvata usvajanje sloZenih kognitivnih, emocionalnih procesa i psiho-
motornih vestina instrumentalnog izvodenja. Za razliku od osnovne $kole u muzickoj
Skoli dominira individualni oblik rada u kome nastavnik ima centralnu ulogu i odluc¢ujuéi
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uticaj na pocetak ucenja i tok daljeg napredovanja (Bogunovi¢, 2006) . Suceska-Liguti¢
(Suéeska-Liguti¢, 1999 prema: Simunivi¢, 2012) isti¢e da je nastavnik kroz individualni
oblik rada posvecen uceniku, gleda ga, prati, prilagodava rad potrebama i moguénostima
ucenika, pri ¢emu se ostvaruje partnerski odnos u funkciji uenja. Takode, primecuje se
1 vedi stepen saradnje u odnosu nastavnik, u€enik i roditelj. Bogunovi¢ (2006) istice da
nastavnik u individualnoj nastavi ima centralnu i odlucujuéu ulogu na pocetak ucenja i
tok napredovanja, odnosno da nastavnik instrumenta ima ve¢i uticaj na ucenika nego bilo
koji drugi nastavnik u osnovnoj s$koli, jer on Cesto postaje li¢ni 1 profesionalni model.
Milosevi¢ (2016) izdvaja kao glavni faktor kompetentnost i stru¢nost nastavnika muzic-
ke umetnosti u radu sa muzicki nadarenom decom, dok nacini rada sa nadarenim uceni-
cima trebalo bi da budu raznovrsni i primereni vrsti uéenitke nadarenosti. Spijunovi¢
(Spijunovi¢, 2004 prema: Milosevié, 2016) isti¢e da nastavnik u radu sa darovitim uce-
nicima mora da se oslobodi tradicionalnih okvira rada, odnosno trebalo bi da motiviSe,
savetuje, posreduje izmedu ucenika i razlicitih izvora znanja, upucuje ucenike u razlicite
tehnike ucenja 1 vezbanja itd. Nastavnik bi trebalo biti fleksibilan, otvoren za promene i
prepoznavanje individualnih karakteristika i moguénosti u¢enika, takode se trazi da bude
osoba od poverenja, savetnik i prijatelj svojim ucenicima. Metode i tehnike nastavnog
rada trebalo bi kombinovati i1 prilagodavati individualnim mogucnostima i potrebama
ucenika, odnosno jedan od zadataka nastavnika je da u€enicima pruzi Sto vise prilika za
aktivnosti u muzici (horsko pevanje, sviranje nekog instrumenta, sviranje u skolskom
orkestru, bendu, solo pevanje), jer je teSko odmah proceniti na kom podrucju ¢e se mani-
festovati darovitost uéenika (Spijunovi¢, 2004 prema: Milogevi¢, 2016).

Simunovi¢ (2012) konstatuje da koliko god stru¢an nastavnik bio, posebno na-
stavnik u muzickoj skoli, nece biti uspesan ako ne posveti paznju budenju motivacije
kod uc¢enika. U individualnoj nastavi ostvaruje se viSe bliskosti, poverenja i podrske,
nego $to je to slucaj u razrednoj nastavi. Nastavnik svoju paznju i znanje usmerava na
jednog ucenika, pri ¢emu su o¢ekivanja za uspeh veca (Simunovié, 2012).

Specificnost muzicke skole jeste u tome Sto pruza vise mogucnosti za ostvari-
vanje vaspitnih zadataka, odnosno prenosSenje vaspitnih modela na u¢enike. Nastavnik
u muzickoj Skoli, kroz individualni oblik rada, kao tre¢i roditelj ima vise moguénosti
da podstice kod ucenika: nezavisnost, samopouzdanje, preuzimanje odgovornosti za
vlastito ucenje, razvijanje intrinzi¢ne motivacije, kreativno misljenje (Glasser, 1990
prema: Simunovi¢, 2012). Oblik individualnog rada u odnosu nastavnik uéenik u mu-
zickoj skoli doprinosi razvoju partnerskog odnosa u procesu ucenja, gde nastavnik ima
viSe mogucnosti da svojim osobinama i stilom rada uti¢e na formiranje i razvoj li¢no-
sti. IzraZen je 1 uticaj na ostvarivanje emocionalnih ciljeva i estetskog sazrevanja, po-
red obrazovnih, socijalnih i profesionalnih ciljeva, tako da od atmosfere, pristupa, stila
i komunikacije zavisi i ostvarivanje obrazovno-vaspitnih ciljeva, odnosno podsticanje
ili blokiranje procesa uéenja*.

4 Pravilnik o planu i programu nastave i u¢enje za osnovno muzic¢ko obrazovanje i vaspitanje. (2019).
Sluzbeni glasnik Republike Srbije, br. 88/17, 27/18 — dr. zakon i 10/19
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Prethodna istrazivanja

Licnost nastavnika i njegovo ponasanje su predmet brojnih istrazivanja koja su
uvek aktuelna. Laketa (1998) izdvaja da bi savremeni nastavnik trebalo da zna $ta uce-
nici kod njega cene i da o tome vodi racuna. MiloSevi¢ (2015) istic¢e da ucenici u ko-
munikaciji sa nastavnicima najvecu paznju obracaju na njegovu li¢nost, ponasanje i
stru¢nost. Takode, pomenuti autor izdvaja pozitivna svojstva li¢nosti nastavnika prema
misljenju ucenika: humanost, dobrota, ¢estitost, naklonost prema uc¢enicima, otvore-
nost, smisao za Salu, iskrenost, ljubaznost, lepo ponasanje, uvazavanje i poStovanje
ucenika, razumevanje njihovih potreba i problema, poverenje i zainteresovanost za
njih.

Uspesni nastavnici su topliji, ekspresivniji, kooperativniji, adaptibilniji, pose-
duju visok nivo savesnosti, odgovornosti i emocionalne stabilnosti (Handley, 1973
prema: Bogunovi¢, 2006). Istrazivanjem koje je sprovedeno u toku Skolske 2010/2011.
u Glazbenoj skoli “Josipa Runjanina” u Vinkovcima na uzorku od 34 ucenika doslo se
do zakljucka da ucenici u individualnoj nastavi cene one nastavnike instrumenta koji
su visoko motivisani, vrlo stru¢ni, imaju pozitivan stav prema uc¢enicima, komunika-
tivni su, nenasilni i brizni. Autor ovog istrazivanja konstatuje da ucenici u individual-
noj nastavi prizeljkuju vise bliskosti, potpore i poverenja nego $to je to slucaj u grup-
noj nastavi (Simunovi¢, 2012). Na osnovu dobijenih rezultata u pomenutom istraZiva-
nju moze se zakljuciti da su u¢enicima muzicke $kole vazne osobine koje se odnose na
razumevanje, pomaganje, podsticanje, ohrabrivanje i savetovanje ucenika.

Kemp (Kemp, 2000 prema Bogunovi¢, 2006) navodi da muzicari koji su se
opredelili za pedagoski rad introverzija je niza, dok je znacajno visa druzeljubivost za
razliku od muzicara izvodaca. Takode, Kemp se interesovao za specifi¢ne crte li¢nosti
uspesnih nastavnika muzike, gde je utvrdio da su uspesniji oni koji su ekstravertniji,
jer poseduju srdacnost, preduzimljivost i savesnost (Kemp, 2000 prema: Bogunovic,
2006). Grupa autora (Hamman et. al., 1998 prema: Bogunovic, 2006) ukazuje na po-
vezanost profila li¢nosti nastavnika i postignuc¢a ucenika. Konkretno, autori su isticali
li¢ne osobine i socijalne vestine nastavnika (motivacija za pedagoski rad, samokontro-
la na ¢asu, vestine rukovodenja nastavnika) kao znacajni faktori koji doprinose pove-
¢anju postignuca ucenika vise nego muzicke vestine izvodenja od strane nastavnika
kao nastavni metod na ¢asu. Bogunovi¢ (2006) je posla od ispitivanja profila dimenzi-
je licnosti nastavnika muzickog instrumenta u odnosu na nemuzi¢ku populaciju. Re-
zultati istrazivanja ukazuju da su nastavnici muzi¢kog instrumenta prema osobinama
liénosti znacajno razlikuju od opste populacije. Konkretno, “oni su otvoreniji, saradlji-
viji isavesniji” (Bogunovié¢, 2006: 260). Pomenuti profil li¢nosti karakterise sklop kre-
ativnih, interaktivnih i motivacionih aspekata li¢nosti nastavnika muzike koji su neop-
hodni za obavljanje kvalitetnog obrazovno-vaspitnog rada u muzic¢koj skoli. Na osno-
vu ispitivanja sprovedenog sa nastavnicima muzike doslo se do podatka koji potvrduje
tvrdnju o uticaju posvecéenosti nastavnika pedagoskom pozivu na uspesnost rada sa
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decom (Maksi¢, 2006 prema: Milosevi¢, 2015). Rezultati istrazivanja na uzorku na-
stavnika osnovnih i srednjih muzickih i opSteobrazovnih §kola ukazuju na to da na-
stavnici u muzic¢kim $kolama isti¢u vaspitni aspekt obrazovanja kao znacajniji u odno-
su na obrazovni viSe nego nastavnici opSteobrazovnih predmeta. Na osnovu procene
liénih 1 profesionalnih kompetencija za uspes$no poducavanje, nastavnici u muzickim
Skolama su isticali znac¢aj personalnih kompetencija (odnos, pristup, trud, ljudski kva-
litet u komunikaciji sa uenicima) vise nego nacin i metod poducavanja (Bogunovié i
Stanisi¢, 2013).

U istrazivanju u kome je prikupljeno misljenje ucenika o osobinama nastavnika
na uzorku od 148 ucenika od V do VIII razreda osnovne $kole posebno su se izdvojile
sledece osobine: pravedan iz grupe opsteljudske osobine i pravedno ocenjuje iz kate-
gorije odnos nastavnika prema ucenicima. Takode, visoko mesto u rangu pozeljnih
osobina zauzimaju i osobine kao $to su jednak odnos prema svim ucenicima, smisao
za humor, razumevanje ucenika, strpljivo objasnjavanje i tolerantnost. Napravljena je
1 komparacija u odnosu na pol ispitanika, gde je zapazeno da devojcice visoko cene
pravednost, dok su kod decaka visoko rangirane osobine kao $to su smisao za humor,
ohrabrivanje ucenika, jednak odnos prema svima, ali nije zanemarena i pravednost
(Pavlovi¢ i Tosi¢-Rudi¢, 2009).

Metodologija istraZivanja

Istrazivacki problem definisaéemo u vidu pitanja: da 1i uCenici prepoznaju i
vrednuju poZeljne osobine nastavnika? Ovim istrazivanjem tezimo da otkrijemo ka-
rakteristike dobrog nastavnika iz perspektive u¢enika osnovnih i muzickih skola. Ob-
radom dobijenih podataka napravice se lista visoko vrednovanih osobina od strane
ucenika. Istrazivacki zadaci se odnose na ispitivanje relijabilnosti konstruisane skale,
ispitivanje misljenja ucenika o osobinama nastavnika (opsteljudske osobine nastavni-
ka, pravednost nastavnika u vrednovanju rada ucenika, odnos nastavnika prema uceni-
cima i radni kvalitet nastavnika), ispitivanje statisticki znacajne razlike u odnosu na
postavljene nezavisne varijable (pol, uspeh ucenika i tip Skole). U istrazivanju se poslo
od pretpostavke da u€enici prepoznaju i visoko vrednuju pozitivne osobine nastavnika
u slede¢im kategorijama: opsteljudske osobine nastavnika, pravednost nastavnika u
vrednovanju rada ucenika, odnos nastavnika prema ucenicima i radni kvalitet nastav-
nika. Takode, definisana je i hipoteza da postoji statisticki znacajna razlika u stavovi-
ma ucenika u odnosu na postavljene nezavisne varijable (pol, uspeh ucenika, tip Sko-
le). Prigodni uzorak (N=159) ¢ine uéenici muzickih $kola OMS , Kornelije Stankovi¢
Trstenik (N=47) MS ,,Stevan Hristi¢* Kruevac (N=43), Glazbena kola Varazdin
(N=22), kao 1 ucenici Osnovne $kole ,,Dobrila Stamboli¢* Svrljig (N=47). U odnosu
na pol: 52 decaka, 99 devojcica i 3 ucenika koji nisu odgovorili. U odnosu na uspeh u
osnovnoj Skoli: 108 odli¢nih ucenika, 35 sa vrlo dobrim uspehom i 6 uéenika koji nisu
upisali svoj uspeh u osnovnoj skoli.
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Metode analize podataka

Za statisticku obradu kori$c¢en je programski paket SPSS, dok je u interpretaciji
dobijenih podataka koriséena deskriptivna statistika i parametrijski testovi za porede-
nje grupa na grani¢nom nivou p<.05. Instrument je konstruisan za potrebe istrazivanja
oslanjajuéi se na istrazivanje iz 2009. godine u kome su autori ispitivali stavove uceni-
ka starijih razreda osnovne $kole o osobinama li¢nosti svojih nastavnika (Pavlovi¢ i
Tosi¢-Rudi¢, 2009). U pomenutom istrazivanju autori su osobine grupisali u cetiri ka-
tegorije: opSteljudske osobine nastavnika, pravednost nastavnika u vrednovanju rada
ucenika, odnos nastavnika prema ucenicima i radni kvalitet nastavnika. Istrument je
prilagoden za potrebe naseg istrazivanja primenom petostepene skale Likertovog tipa,
gde smo od ucenika trazili da procene osobine kao vise ili manje pozeljne. Grupisa-
njem osobina tezili smo da otkrijemo u vecoj ili manjoj meri pozeljne ili nepozeljne
osobine traze¢i od ucenika da pomenute osobine procene na skali od 1 do 5. Takode,
za svaku kategoriju osobina ponudena je opcija pitanja otvorenog tipa, gde su ucenici
mogli da dopune osobine koje cene ili ne cene kod nastavnika. Na uzorku od 159 ispi-
tanika utvrdili smo da konstruisana skala od 43 ajtema ima vrednost Kronbah alfa ko-
eficijenta 0,89. Konstruisana skala ima dobru unutras$nju saglasnost, gde je Kronbahov
koeficijent alfa veci od 0,7.

Rezultati istrazivanja

OpSsteljudske osobine nastavnika

U Tabeli 1 prikazane su vrednosti u kategoriji opsteljudske osobine nastavnika.
Na osnovu dobijenih podataka mozemo napraviti distribuciju najvise cenjenih osobi-
na: pravedan (M=4,67); dobar (M=4,59); iskren (M=4,51); stalozen (M=4,30); pazljiv
(M=4,26); ima izrazen smisao za humor (M=3,95).

Tabela 1
Prikaz deskriptivne statistike u kategoriji opsteljudske osobine
Opste ljudske osobine N Min Max M Sd
Stalozen 159 1.00 5.00 4.30 985
Ima izrazen smisao za humor 159 1.00 5.00 3.95 1.12
Pravedan 159 1.00 5.00 4.67 .82
Iskren 159 1.00 5.00 4.51 .89
Pazljiv 159 1.00 5.00 4.25 .90
Dobar 159 1.00 5.00 4.59 .82
Nervozan 159 1.00 5.00 1.64 1.09
Strog 159 1.00 5.00 2.47 1.14
Preozbiljan 159 1.00 5.00 2.03 1.04
Isuvise popustljiv 159 1.00 5.00 2.39 1.19
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Pravic¢nost u vrednovanju rada nastavnika

U Tabeli 2 prikazane su vrednosti u kategoriji pravi¢nost u vrednovanju rada
nastavnika. Na osnovu dobijenih podataka mozemo napraviti distribuciju najvise ce-
njenih osobina: pravednost u ocenjivanju (M=4.62); ohrabruje uc¢enike dok odgovara-
ju (M=4.45); ne trazi sitnice (M=4.00); javno ocenjuje (M=3.99); nagraduje ucenike

(M=3.93); blago ocenjuje (M=3,72).

Tabela 2
Prikaz deskriptivne statistike u kategoriji pravicnost u ocenjivanju
Pravi¢nost u vrednovanju N Min Max M Sd
Pravednost u ocenjivanju 159 1.00 5.00 4.62 .839
Ne trazi sitnice 159 1.00 5.00 4.00 1.11
Nije strog 159 1.00 5.00 3.79 1.21
Ohrabruje u¢enike dok odgovaraju 159 1.00 5.00 4.45 .98
Nagraduje ucenike 159 1.00 5.00 3.93 1.29
Javno ocenjuje 159 1.00 5.00 3.99 1.22
Strogo ocenjuje 159 1.00 5.00 2.11 1.14
Blago ocenjuje 159 1.00 5.00 3.27 1.22
Prebrzo daje ocenu 159 1.00 5.00 2.09 1.25
Trazi da se uci napamet 159 1.00 5.00 2.22 1.27
Tesko daje dobru ocenu 159 1.00 5.00 1.89 1.14

Odnos prema ucenicima

U Tabeli 3 prikazane su vrednosti u kategoriji odnos prema uc¢enicima. Na osno-
vu dobijenih podataka moZemo napraviti distribuciju najviSe cenjenih osobina: ceni i
postuje ucenika (M=4.61); razume uc¢enika (M=4.58); pomaze uceniku (M=4.56); jed-
nak je prema svim uCenicima (M=4.54); saraduje sa uenikom (M=4.43); ne vice na

ucenika (M=4.18).
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Tabela 3
Prikaz deskriptivne statistike u kategoriji odnos prema ucenicima
Odnos prema ucenicima N Min Max M Sd
Razume ucenika 159 1.00 5.00 4.58 .90
Pomaze uceniku 159 1.00 5.00 4.56 .86
Saraduje sa uc¢enikom 159 1.00 5.00 4.43 .86
Ne vice na ucenika 159 1.00 5.00 4.18 1.12
Jednak je prema svim ucenicima 159 1.00 5.00 4.54 98
Ceni i postuje ucenika 159 1.00 5.00 4.61 .89
Vice na ucenika 159 1.00 5.00 1.72 1.05
Ponizava uéenika 159 1.00 5.00 1.33 .86
Lako se iznervira 159 1.00 5.00 1.52 91
Nije jednak prema svima 159 1.00 5.00 1.49 1.01
Nema poverenja u ucenika 159 1.00 5.00 1.55 1.05

Radni kvalitet nastavnika

U Tabeli 4 prikazane su vrednosti u kategoriji radni kvalitet nastavnika. Na
osnovu dobijenih podataka mozemo napraviti distribuciju najvise cenjenih osobina:
dobar predava¢ (M=4.78); voli i1 ceni rad (M=4.70); ohrabruje ucenika i podstice na
rad (M=4.64); zanimljivo predaje gradivo (M=4.58); dodatno objasnjava teze gradivo
(M=4.54); odrzava red i disciplinu (M=4.44); ukljucuje ucenike u rad (M=4.28); ino-
vativan je u radu (digitalno kompetentan nastavnik — upotreba digitalnih tehnologija u
nastavi) (M=3.33).

Tabela 4
Prikaz deskriptivne statistike u kategoriji radni kvalitet
Radni kvalitet N Min Max M Sd
Dobar predavac 159 1.00 5.00 4.78 .65
Voli i ceni rad 159 1.00 5.00 4.70 .65
Odrzava red i disciplinu 159 1.00 5.00 4.44 .84
Ohrabruje ucenika i podstic¢e na rad 159 1.00 5.00 4.64 75
Zanimljivo predaje gradivo 159 1.00 5.00 4.58 .85
Misli da je njegov predmet najvazniji 159 1.00 5.00 2.24 1.30
Ne saraduje sa u¢enikom 159 1.00 5.00 1.45 .95
Inovativan je u radu (digitalno kompeten-
tan nastavnik - upotreba digitalnih tehno- 159 1.00 5.00 3.33 1.33
logija u nastavi)
Ukljucuje ucenike u rad 159 1.00 5.00 4.28 1.01
Dodatno objasnjava teze gradivo 159 1.00 5.00 4.54 .84
Slab predavac 159 1.00 5.00 1.52 1.02
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Stavovi ucenika o poZeljnim i nepoZeljnim osobinama nastavnika

U ovom istrazivanju pruzili smo moguénost ucenicima da kroz pitanja otvore-
nog tipa dopune ponudenu skalu osobinama koje cene ili ne cene kod nastavnika. Vise
od 70% ucenika (74.8%) nije odgovorilo, odnosno nije dopunilo skalu sa osobinama
(“sve je navedeno”, “vazne su navedene”). Ucenici su imali mogucnost da napisu, od-
nosno dopune osobine koje veoma cene gde nismo dobili odstupanja od ve¢ navedenih
osobina u konstruisanom istrazivackom instrumentu. U kategoriji osobina nastavnika
koje u€enici ne cene izdvajaju se osobine nastavnika koje su ve¢ navedene i odnose se
na autoritarni vaspitni pristup nastavnika bez postovanja i uvazavanja licnosti i potreba

ucenika.

Razlike u stavovima ucenika u odnosu na pol i uspeh

Analizom stepena slaganja stavova ucenika o osobinama nastavnika u odnosu
na pol (decaci - 57; devojcice - 99; bez odgovora - 3), dobili smo podatke koji ukazuju
da pol determiniSe pojedine stavove po pitanju procene pozeljnih osobina nastavnika
na nivou p< .05. Za potrebe nasSeg istrazivanja primenili smo statisticku tehniku za
poredenje grupa — t test nezavisnih uzorka kako bismo utvrdili da li postoji statisticki
znacajna razlika u stavovima izmedu polova. Dobijena razlika u srednjim vrednostima
nije velika, ali ukazuje na to da devojcice vise od decaka vrednuju osobine, kao §to su:
dobar nastavnik t(154)= - 1.28, p< .01, pravednost u ocenjivanju t(154)= - 1.10, p<
.05; jednak prema svima t(154) = - 1.88, p<.05.

Takode, izvrsili smo analizu stepena slaganja stavova ucenika u odnosu na opsti
uspeh u skoli, gde smo koristili analizu varijanse ANOVA izracunavanjem F koli¢nika.
Na uzorku od 159 ucenika, 6 u¢enika nije odgovorilo na pitanje o uspehu (odli¢an:
108; vrlo dobar: 35; dobar: 10). Dobili smo statisticki znac¢ajnu razliku na nivou p< .05
gde je utvrdeno da ucenici sa odlicnim uspehom vise vrednuju pozitivne osobine
(M>3) u odnosu na druge, visoke vrednosti su dobijene u slede¢im osobinama: stalo-
zen, pravedan, ohrabruje dok odgovaraju, nagraduje ucenike, jednak prema svim uce-
nicima.

Diskusija

Na osnovu analize dobijenih podataka napravili smo listu poZeljnih osobina na-
stavnika: 1) dobar predavac - radni kvalitet (M=4.78); 2) voli i ceni rad - radni kvalitet
(M=4,70); 3) pravedan - opsteljudske osobine (M=4.67); 4) ohrabruje u¢enika i pod-
stice na rad - radni kvalitet (M=4.64); 5) pravednost u ocenjivanju (M=4.62); 6) ceni i
postuje ucenika - odnos prema ucenicima (M=4.61); 7) dobar - opsteljudske osobine
(M=4.59); 8) razume ucenika - odnos prema uceniku; 10) zanimljivo predaje gradivo
- radni kvalitet (M=4.58); 10) pomaze uCeniku - odnos prema ucenicima (M=4.56);
11) jednak je prema svim ucenicima - odnos prema ucenicima (M=4.54); 12) iskren -
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opsteljudske osobine (M=4.51); 13) ohrabruje dok odgovaraju - pravednost (M=4.45);
14) odrzava red i disciplinu (M=4.44); 15) saraduje sa uc¢enikom - odnos prema uceni-
ku (M=4.43); 16) stalozen - opsteljudske osobine (M=4.30); 17) pazljiv - opsteljudske
osobine (M=4.25); 18) ne vice na ucenika - odnos prema uceniku (M=4,18); 19) ne
trazi sitnice - pravednost (M=4.00); 20) javno ocenjuje - pravednost (M=3.99); 21)
ima izrazen smisao za humor - opsteljudske osobine (M=3.95); 22) nagraduje uc¢enike
- pravednost (M=3.93); 23) nije strog - pravednost (M=3.79); 24) inovativan je u radu
- radni kvalitet (M=3.33); 25) blago ocenjuje (M=3.27); Ucenici od nastavnika oceku-
juda je dobar model za ugledanje, odnosno da je strucan i dobar pedagog koji voli svoj
posao, pravedan, razume, ceni i poStuje ucenika, otvoren da pomogne, odrzava pozi-
tivnu i radnu atmosferu na ¢asu, nije impulsivan, ve¢ stalozen i pazljiv, kriterijumi za
vrednovanje su jasni i ocene javne. Slicne osobine su ucenici naveli kada im se pruzila
moguénost da dopune skalu procene, odnosno zanimljivo je da u€enici prepoznaju
vrednosti i osobine koje su u funkciji ucenja, odnosno koje se mogu prepoznati i u
propisanim standardima kvaliteta rada u oblasti Nastava i u¢enje’: 2.2. ,,Nastavnik pri-
lagodava rad na ¢asu obrazovno-vaspitnim potrebama ucenika®, gde mozemo povezati
sa slede¢im visoko vrednovanim osobinama: razume ucenika, pomaze, ohrabruje, sa-
raduje, pazljivost, postenje, dobra komunikacija sa uc¢enikom, razume razlicitost uce-
nika; 2.3.2. ,,UCenik povezuje predmet ucenja sa prethodno naucenim u razli¢itim
oblastima, profesionalnom praksom i svakodnevnim zivotom®, gde mozemo povezati
sa slede¢im odgovorima: ,,primenjuje stvari iz vlastitog zivota kako ni nam priblizio
predavanje®, ,trudi se da prenese znanje“, ,,odlicno predaje®.

Najvise vrednovana osobina prema misljenju uc¢enika osnovne Skole od V do
VIII razreda je pravedan i pravednost u ocenjivanju na osnovu istrazivanje iz 2009.
godine. Takode, autori izdvajaju i osobine kao $to su jednak odnos prema svim uceni-
cima, smisao za humor, razumevanje ucenika, strpljivo objasnjavanje i tolerantnost
koje takode zauzimaju visoko mesto u rangu pozeljnih osobina (Pavlovi¢ i Tosi¢-Ru-
di¢, 2009). Na osnovu obrade podataka u ovom istrazivanju moguce je napraviti kate-
gorizaciju i izdvojiti osobine nastavnika koje u€enici veoma cene, odnosno visoko
vrednuju. U kategoriji opste ljudskih osobina ucenici u velikoj meri cene pravednost u
odnosima, iskrenost, pazljivost, odnosno traze od nastavnika da se poStuje i uvazava
li¢nost 1 da u odnosima bude pozitivna atmosfera za rad. U¢enici preferiraju demokrat-
ski vaspitni stil, ne previse popustljiv ili strog, ve¢ pre svega pravedan. U kategoriji
pravednost u vrednovanju rada ucenika ucenici preferiraju nastavnika koji je objekti-
van, pravedan, koji ohrabruje uc¢enike. Na osnovu dobijenih podataka jasno je da uce-
nici u kategoriji odnos prema ucenicima preferiraju nastavnika koji uvazava njihovu
li¢nost, potrebe i interesovanja. Ucenici u kategoriji radni kvalitet nastavnika preferi-
raju nastavnika koji je strucan i dobar pedagog koji voli i ceni svoj rad, osoba koja

5 Pravilnik o standardima kvaliteta rada ustanove (2018). Sluzbeni glasnik Republike Srbije —
Prosvetni glasnik, br.14/2018 ox 02.08.2018.
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pruza podrsku i ohrabruje ucenike dok u manjoj meri vrednuju inovativnost kroz upo-
trebu IKT alata.

DPordevi¢ 1 Dordevi¢ (Pordevi¢ i DPordevi¢, 1988 prema: Devi¢, 2016) su na
osnovu istrazivanja u kome su prouc¢avane osobine nastavnika iz perspektive uc¢enika
dosli do zakljucka da je za ucenike najvaznije kakav je nastavnik kao covek (dobar ili
los), zatim kako se odnosi prema ucenicima i na tre¢em mestu kakav je struénjak, slic-
no rangiranje od strane ucenika je bilo i za negativne — koliko je loSa osoba, koliko se
lose ponasa prema ucenicima i koliko je lo§ kao stru¢njak (od ucenika se trazilo da
navedu u istrazivanju pet pozitivnih i pet negativnih osobina). Mozemo uociti da se
stavovi ucenika nisu promenili u velikoj meri u odnosu na prethodna istrazivanja o
ucenickim preferencijama na temu ponasanja i osobina nastavnika. Na primer, sli¢ne
rezultate mozemo pronaéi i u istrazivanju koje se bavilo ucenickim preferencijama
oblika ponasanja nastavnika, gde se utvrdilo da ucenici vise vole nastavnike koji pose-
duju: ljubaznost, veselost, prirodnost, dobro raspolozenje u kategoriji ljudskih kvalite-
ta; zatim osobine koje se odnose na stav prema disciplini: da je fer, postojan i nepristra-
san; fizicke osobine: dobar, prijatan glas, opsta privlacnost; nastavne osobine: pomaze
ucenicima, postupa u interesu ucenika, zanimljiv (Jerslid, 1940 prema: Devi¢, 2016)

Zakljucéak

Nalazi ovog istrazivanja ukazuju da ucenici prepoznaju pozitivine osobine na-
stavnika koje su u funkciji ucenja. Postavljene hipoteze su potvrdene u istrazivackim
zadacima koji su usmereni na proceni misljenja ucenika o osobinama nastavnika. Uce-
nici visoko vrednuju osobine u ispitanim kategorijama: opste ljudske osobine, pravic-
nost u vrednovanju rada ucenika, odnos prema ucenicima i radni kvalitet nastavnika.
Na osnovu dobijenih podataka mozemo napraviti profil linosti nastavnika koji uc¢eni-
ci najvise preferiraju u nastavi: nastavnik koji je pravedan, iskren, paZzljiv, objektivan,
pravedan u ocenjivanju, uvazava licnost, potrebe i interesovanja ucenika, struc¢an i do-
bar pedagog koji voli i ceni svoj rad itd. Napravljena je analiza stepena slaganja stavo-
va ucenika u odnosu na opsti uspeh u osnovnoj skoli. Statisticki znacajan pokazatelj F
ukazuje da bi trebalo odbaciti nultu hipotezu, tj. tvrdnju da su prosecne vrednosti u
ispitanim stavovima podjednake, ve¢ nam ukazuje da se stavovi u odnosu na ispitane
grupe (uspeh ucenika) razlikuju i to u slede¢im osobinama na nivou p< .05: stalozen,
pravedan, preozbiljan, pravednost u ocenjivanju, ohrabrivanje, nagradivanje, trazi da
se uci napamet, tesko daje dobru ocenu, jednak prema svim ucenicima, vice na uceni-
ka, lako se iznervira, nije jedak prema svima, ne saraduje sa uc¢enikom. Potvrdeno je
da ucenici sa odlicnim uspehom vise vrednuju pozitivne osobine u odnosu na druge,
gde je postavljena hipoteza delimi¢no potvrdena. Takode, napravljena je analiza stepe-
na slaganja stavova ucenika u odnosu na pol uc¢enika. Analizom stepena slaganja sta-
vova ucenika u odnosu na pol, dobili smo statisti¢ki znacajnu razliku samo u pojedi-
nim osobinama (3 osobine od ukupno 43), §to nam ukazuje da hipoteza nije potvrdena.
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Utvrdeno je da devojcice viSe od decaka vrednuju sledece osobine: dobar nastavnik,
pravednost u ocenjivanju, jednak prema svima. Nismo dobili statisti¢ki znacajnu razli-
ku u stavovima ucenika u odnosu na tip $kole (osnovna i muzicka skola), tako da po-
stavljena hipoteza nije potvrdena.

Nastavnik svojim osobinama, ponasanjem, stavovima je u velikoj meri uzor i
model svojim ucenicima, odnosno svojim ponasanjem, osobinama, stavovima vaspit-
no deluje na u¢enike. Polaze¢i od stava Marije Montesori (Montesori, 2006: 18): “Sko-
la se sve manje vidi kao ustanova za vaspitanje, a sve vise kao prostor za informisanje*
u radu smo pokusali da ukazemo na znacaj nastavnika koji pored obrazovnih zadataka,
svojim osobinama i postupcima u velikoj meri vaspitno deluje. Nastavnik ¢esto nesve-
sno svojim stavovima, licno$¢u utice na ucenika kao vaspitanika. Posebno je taj uticaj
izrazen u individualnoj nastavi, gde se nastavnik opisuje kao ,,tre¢i roditelj*. Ne sme-
mo zanemariti vaspitnu ulogu nastavnika koji svojim ponasanjem, verbalnom, never-
balnom komunikacijom, li¢énim i profesionalnim osobinama, stavovima, na¢inom na
koji odrzava red i disciplinu na €asu uti¢e na ucenike. Povratne informacije od strane
ucenika o kvalitetu rada su dragocene za savremenog nastavnika koji se neprestano
mora usavrsavati i voditi racuna Sta ucenici kod njega cene kako bi odgovorio na obra-
zovne izazove i ciljeve. Istrazivanja na ovu temu mogla bi pomo¢i nastavnicima u pro-
cesu planiranja i organizovanja obrazovno-vaspitnog rada, isto tako trebalo bi podsti-
cati 1 nastavnike da sprovode akciona istrazivanja u cilju evaluacije, samoevaluacije i
unapredivanja sopstvene prakse. Rad sa u¢enicima ne podrazumeva univerzalni obra-
zac delovanja- ono §to odgovora jednom ne odgovara drugom, ve¢ individualan pri-
stup, fleksibilnost i otvorenost za promene i razvoj, tako da su istrazivanja na ovu temu
iscrpna, uvek aktuelna i nedovoljno ispitana iz bilo koje perspektive je posmatrali i
istrazivali.

PROFILE OF THE "IDEAL" TEACHER FROM THE STUDENT’S PERSPECTIVE
Abstract

Examining teachers' personality traits and professional characteristics has al-
ways been a current topic. In our work, we aim to answer the research question: what
kind of teacher do students want? By examining the attitudes of students, we want to
open the school to their needs and interests, that is, through this research, we aim to
point out the importance of the role of teachers in educational work. Social changes
and educational trends require that the teacher constantly change and develop in ac-
cordance with the educational goals and needs of the students. Finding out what stu-
dents value in a teacher is an important segment for achieving positive results,as well
as for further professional development. The research was carried out as part of the
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KAl Erasmus+ project, where we examined the attitudes of our school's OMS "Kor-
nelije Stankovi¢" and the partner school Music School in Varazdin, the sample also
includes the "Stevan Hristi¢" Elementary School KruSevac and the "Dobrila Stam-
boli¢" Elementary School Svrljig (convenience sample of 159 respondents). Based on
the results, we made a list of desirable qualities: good lecturer (M=4.78), likes and
appreciates work (M=4.7), fair (M=4.67), encourages students (M=4.64), fair in
grading (M=4.62), values and respects the student (M=4.61), etc. We will determine
the specificity of the relationship and role in the resident-student relationship by com-
paring students’ attitudes toward the type of school and theoretical consideration of
the relevant literature. Today, we strive for the school to be open and tailored to the
child, which is more demanding and challenging for the teacher. The results of the
research will allow us to discover in which direction the quality of teaching should be
improved, as well as the relationship between teachers and students.

Keywords: teacher, teacher's role, teacher's qualities that students value, musical in-
strument teacher, modern teacher:
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TEVEKENYSEGKOZPONTU TANULAS S,ZERVE;ESE,ALS(')
TAGOZATON A KOOPERATIV SZEMLELET TUKREBEN?

Absztrakt

Manapsag a pedagogusokat nagy kihivas elé allitja a felgyorsult, sziinteleniil
valtozo, allandéan megujuld vilag. A matematika tanitasat a tanuld érdeklédéséhez,
képességeihez és sziikségleteihez kell igazitani. Kiillonb6z6é modszereket és munkafor-
makat érdemes kombinalni, amelyek hozzajarulnak a tanitasi folyamat hatékonysaga-
hoz, 0sztondzik a tanulok szellemi tevékenységét, érdekesebbé és funkcionalisabba te-
szik az orakat. A kooperativ tanulas eldnyeit szamtalan nemzetkozi kutatas bizonyitja.
Ennél az oktatasi modnal a tanuldk a tartalommal és a tarsaikkal valo interakcio altal
szerzik meg a tudast. Vizsgalatunk soran szerettiik volna megismerni az alsé tagozatos
tanitok véleményét a kooperativ tanulasi modhoz fiz6d6 szokasokrol és tapasztalatok-
rol. 257 vajdasagi tanitot kérdeztiink meg a csoportalakitasi szokasaikrol, illetve arrol,
hogy szdmukra mennyire fontos a didkok kozotti egylittmiikodés biztositasa, fontos-e
a szerepek meghatarozasa és a feladatok részekre bontasa a kooperativ munka soran.
Az eredmények alapjan a kooperativ tanulas alkalmaval, a tanitok tobbnyire heterogén
csoportokat alkotnak, segitséget nyujtanak a diakoknak, hangstlyozzak az egylittmii-
kodés fontossagat, a szerepek meghatarozasat és az Osszetett feladatok felosztasat a
tanulok kozott. A tapasztalatok tanulsagosak lehetnek mas kutatok szamara is.

Kulcsszavak: kooperativ tanulas, szervezés, csoportalakitds, egyiittmiikodeés,
szerepek, segitségnyujtas

Bevezeto

A kooperativ tanulds elméleti hattere

A vilag, a gazdasag allanddan alakul, az informacidk is hamar elavulnak. A jo-
vbben egyre kevésbé lesz felhasznalhatd az elméleti tudas, egyre inkabb gyakorlatias
ismeretekre lesz sziikség. Elotérbe keriil az egyiittmiikodés, a csapatmunka. Az iskola

relvira.kovacs@magister.uns.ac.rs
2 A munka a szerzd doktori kutatasi adatainak a felhasznalasaval késziilt.
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intézményének a feladata, hogy a tanuldkat a kollaboraci6 és az egymastol fiiggés is-
meretével lassa el, hogy késébb a gazdasagi életben jobban érvényesiilhessenek. A ma-
tematika tanitasat is érdemes a tanul6 érdeklédéséhez, képességeihez és sziikségletei-
hez igazitani, s ehhez jarul hozza a kooperativ tanulasszervezés, ami elésegiti a tanu-
lasi folyamat hatékonysagat, emellett 6sztondzi a tanuldk szellemi tevékenységét, ér-
dekesebb¢ ¢és funkcionalisabba teszi az orakat.

A kooperativ (egylittmiikddd) tanulas eldnyeit szamtalan nemzetkdzi tanul-
manyban kiemelik (Laal & Ghodsi, 2012; Panitz, 1999; Dizdarevi¢, 2012). Ennél az
oktatasi modnal a tanuldk a tartalommal és a tarsaikkal vald interakcid altal szerzik
meg a tudast tevékenységkozpontu, aktiv tanulas révén. A kooperativ tanulas négy
alapelvének meghatarozasa Kagan (2004) nevéhez fizddik, ezek pedig az épité egy-
masrautaltsag, egyéni feleldsség, parhuzamos interakcidk, egyenld aranyu részvétel.
Kagan allitasa szerint, ha az alapelvek koziil valamelyik nem valosul meg, akkor csak
klasszikus értelemben vett csoportmunkarol beszéliink.

Féabian szerint e munkaforma kollektiv jellege nagymértékben kibontakozhat,
de az individualizalasra is lehetdséget nytjt. Megvan a lehetdség és az 6sztonzés is az
aktivitasra, és kevésbé van mod arra, hogy a tanul6 kivonja magat a kdzos munkabol.
Az egyén fejlodését elsésorban éppen a kollektiv hatasok mozditjak eld. A csoportban
tanulok egymassal kozvetlen és folyamatos kapcsolatban allnak, valéban kollektiv
modon dolgoznak (Fabian, 1967). Orban kiemeli, hogy a tanuldk a kooperativ munka
keretében kdzosen dolgoznak, ami egyiittes feleldsséget jelent a csoport eredményéért,
a sajat és a csoporttarsak munkajaért. A kooperativ tanulasi forma — ahogy a tobbi cse-
lekvé tanulasi forma — a hagyomanyos tanuldsi médszerekkel szemben nemcsak meg-
engedi a konstruktivitast, hanem kifejezetten stimulalja is az emberi agy ezen alkoto-
munkajat (Orban, 2009:35).

A kooperativ tanulas soran a feladatot felosztjuk a csoport tagjai kozott, ezaltal
a csoporttagok kozosen dolgoznak a feladaton, és az egyiittes siker elérése a cél. A
csoporttagoknak az is feladatuk, hogy egymas munkajat segitsék, ellenérizzék. Otlete-
ket cserélnek, timogatjék és tisztelik egymast (Cati¢ i Sarvan, 2008). Ennek a tanulasi
modnak a szervezésekor olyan helyzetek és feladatok sziikségesek a matematikaokta-
tasban, melyek lehetdvé teszik a tanulok kozotti egylittmiikodést a tanulasi folyamat-
ban. A tartalmakat, feladatokat ugy kell 6sszeallitani, hogy azok a csoport tagjai kozott
szétoszthat6 legyen, ezaltal a csoport minden tanuldja kiveszi a részét a feladatok meg-
oldasabol, igy az eredmény a csoporttagok munkajanak szintézise lesz (Spijunovié i
Marici¢, 2016).

A csoport munkajanak eredményessége elsdsorban a k6zos munka soran beko-
vetkez6 interakcioktol fiigg, a kialakult egytittmikddés mértékétdl. Attol, hogy sike-
riil-e értelmezni a feladatot, hogy a csoporttagok felelésen részt tudnak-e venni a fel-
adatvégzésben, meg tudjak-e egyiitt beszélni a megoldashoz vezetd 1épéseket, hatéko-
nyan tudjak-e megosztani a munkat, segitik-e egymast.
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A kooperativ tanulas fontos a kés6bbi munkara vald felkészitésben (Lungulov,
2010). Olyan képességeket fejleszt, mint a figyelem, az empatia, a felel6sségvallalas,
az Onzetlen segités, a tolerancia, a kommunikacio, a szocialis képességek (Laal &
Ghodsi, 2012; Cati¢ i Sarvan, 2008; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2009; Dzaferagic 1 To-
mic; 2012; Spasenovi¢, 2004; Kovacs et al., 2020, Sevkusié, 1995). A kooperativ tanu-
las egyszerre értelmi és érzelmi fejlesztés — az egymast segitd didkok sokat profitdlnak
a kdzos munkabol. Erdsiti a motivaciot (Dzaferagic 1 Tomic, 2012; Kovacs et al., 2020,
Sevkusié, 1995), a problémamegoldé képességet, szamos kutatas bizonyitja, hogy al-
kalmazasa noveli a tanulok teljesitményét (Nattiv, 1994; Lungulov, 2010; Sevkusié,
1995; Jevti¢, 2016; Dzaferagic 1 Tomic, 2012; Hossain & Tarmizi, 2013; Capar & Ta-
rim, 2015). Sokan vizsgaltdk mar a tanitok véleményét is a kooperativ tanulas iskolai
teljesitményre gyakorolt hatasarol (Jevti¢, 2016; Dzaferagic i Tomic, 2012; Ili¢, 2016;
Hijazi & Al-Natour, 2012).

A kooperativ tanulas pozitivuma az is, hogy esélyt biztosit a lassabban halado
tanuloknak a munkéaban vald részvételre. Hattérbe szoritja a versengést és egymas le-
gy06zését, tovabba alkalmas az iskolai kudarcok (lemaradas, szorongas, visszahtizodas)
nagymértékii csokkentésére (Spijunovié i Mari¢i¢, 2016, Dizdarevi¢, 2012).

A csoportalakitasi modok jelentosége a kooperativ munka soran

A tanulok kozott a képességbéli kiilonbségek altalaban jelentdsek, amik kiilon-
féle okokbdl adodhatnak (pszicholdgiai, biologiai fejlettség, szocialis tényezok). Elté-
r6 lehetazismeretanyaguk, a felkésziiltségiik, az érdeklodésiik, a tanuldsi motivacio-
juk, az egyiittmiikodési készségiik, a munkatempojuk, az dnallosaguk, a terhelhetOsé-
giik, az etnikai és nemi hovatartozasuk stb. Csoportalakitaskor figyelembe kell venni
mindezeket a kiilonbségeket. A kooperativ tanulas segiti ily médon a massag elfogada-
sat, illetve a hozza vald alkalmazkodast, hiszen minden didk olyan feladatot kap,
amelynek megoldédsa szdmara erdfeszitést jelent, de képes az elvégzésére tarsai segit-
ségével, ezaltal sikerélménye lesz.

Spijunovity és Maricsity megallapitdsa alapjan a kooperativ csoportok altala-
ban harom—hat tanulobol allnak. Az ora céljatol és feladataitdl fiiggben a csoportok
alakithatok a kozos érdekek alapjan, az {ilés helye szerint, a tanulok matematikai tuda-
sanak szintje szerint (homogén, heterogén), a feladatok nehézsége szerint, nem, lako-
hely, a tanulok vagy a tanito vélasztasa alapjan, véletlenszeriien stb. (Spijunovié¢ i Ma-
rici¢, 2016: 137).

A heterogén csoport kialakitasa azt jelenti, hogy a csoporttagok képessége és
érdeklodése eltérd az adott tanitasi egységgel vagy témaval kapcsolatban. Ez a mod
lehetéve teszi, hogy a tanulok tanithassak tarsaikat, illetve tanuljanak egymastdl. Attol
fliggden, hogy a didaktikai céloknak mi felel meg adott esetben, a csoportalakitas lehet
irdnyitott vagy véletlenszerli. Kagan a Kooperativ tanulds cimi konyvében utal arra,
hogy a véletlenszerti csoportalakitasnak kdvetkezményei lehetnek az un. ,,vesztes cso-
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portok™ is, amikor éppen négy gyengébb tudasszintii, teljesitményli tanuld kertl egy
csoportba (Kagan, 2004).

Kagan a vegyes 0sszedllitast csoportok alkalmazésat javasolja. Véleménye sze-
rint a vegyes Osszetételli csoportalakitasnak szamos elénye van, mint példaul a kortar-
sak segitése ¢és tAmogatasa; az etnikai csoportok és a nemek integracioja, a kapcsolatok
fejlesztése; az osztaly iranyitasanak konnyitése azzal, hogy minden csoportban van egy
nagyobb teljesitményre képes diak, aki a tanar segitségére lehet (Kagan, 2004. 6:1). A
szakértok tobbségének véleménye is megegyezik Kaganéval a vegyes 0sszetételil hete-
rogén csoportok eredményességével és hatékonysagaval kapcsolatban. Az oktato elso-
sorban a tanulmanyi eredményeket veszi figyelembe. Ha négyfds csoportokat alakit ki,
akkor egy jobb képességli, két kozepes €s egy gyenge képességili tanulot helyez egy cso-
portba, emellett figyelembe veszi a nemi és egyéb kiillonbségeket is. A tanitdé hosszabb
iddre is alakithat ki csoportokat, akar egy egész tanévre is, vagy amig egy adott témakort
dolgoz fel az osztaly (Orban, 2009). Nagyon fontos a megfeleléen miikodé csoportok
kialakitasa, hiszen a csoport dsszetétele befolydsolja a sikeres €s eredményes munkat.

Kagan szemlélete alapjan a négyf6s csoport azért jo, mert ebben az esetben par-
ban dolgozhatnak a tagok az egyes részfeladatokon, igy késobb a két par hatékonyan
egylittmtikodhet, amely lehetévé teszi az interakciok maximalizalasat is, és igy a kom-
munikécios csatornak szdma megkétszerezddik, valamint abban is szerepe van, hogy
senki sem rekesztddik ki. Az asztalokat egymassal szembe forditjuk, igy a csoportta-
gok kozotti csoportos €s egyéni kommunikaci6 is lehetséges (Kagan, 2004. 6:2).

Homogén csoportalakitas esetén a hasonld képességli, érdeklddésii tanulok egy-
forma feladatokat oldanak meg, ami alkalmas a felzarkoztatasra szoruld és a tehetsé-
ges tanulok esetében is. Nadasi szerint a kooperativ munka alkalmazasa ezért is ered-
ményes, mert lehetdvé teszi az egyes tanulok szamara a differencialt tanulasi feltételek
biztositasat (M. Nadasi, 1986). Kagan homogénnek az adott t¢émaban azonos tudas-
szinten 1évd vagy nyelvileg homogén tanulok altal alkotott csoportokat nevezi, de fi-
gyelmet fordit az azonos érdeklddési kor tekintetében homogén csoportokra is (Kagan,
2001. 6:1, 6:11).

Csoportalakitaskor a csoport 0sszetétele mellett igyelni kell a csoporttagok sza-
mara is. Ha egy csoport a sziikségesnél nagyobb, akkor nincs mindenki szdmara lehe-
tdség a kommunikaciora, ezaltal kialakulhat egyesek passzivitdsa. Ha viszont a cso-
port a sziikségesnél kisebb, akkor nem tudjak a feladatokat megoldani (M. Nadasi,
1986).

A kooperativ szerepek sziikségessége

A kooperativ tanulas soran kialakitott tanuloi szerepek Iényeges fejlesztd célt
szolgalnak. Nincsenek fontosabb és kevésbé fontos beosztasok, mindegyiknek egyen-
ranginak kell lennie (Orban, 2009). A kooperativ szerepek az egyéni képesség- és
kompetenciafejlesztés hatékony eszkozei lehetnek. Ha valamilyen kompetenciat sze-
retnénk fejleszteni a tanuldknal, akkor aszerint kell a szerepeket kitalalni, vagyis any-
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nyiféle szerepet taldlhatunk ki, ahdny fejlesztendd teriiletet felismeriink a tanulok ko-
z06tt. Amennyiben rendszeresen alkalmazunk egy bizonyos szerepet egy tanulonal, ha-
marosan azonosulni kezd a szerepével, elsajatitja az ahhoz sziikséges kompetenciakat.
Gyakori szerep a szovivo, a jegyz0, a feladatfelelds, az idéfigyeld, az eszkozfelelds, a
csendkapitany stb.

A kooperativ szerepek megfelelnek a kooperativ alapelveknek, mert altaluk
egyenlové valik a részvétel, parhuzamos interakcid folyik, jelen van az épit6 egymas-
rautaltsag, és a munka soran megvalosul az egyéni felelésség is.

A vizsgalat médszertana

A munka targya

A tanitok véleményének és attitlidjének vizsgalata a kooperativ tanulds szerve-
zésével kapcsolatosan a kezdé matematikaoktatasban.

A munka hipotézise

A kooperativ tanulas soran a tanitok tobbnyire heterogén csoportokat alkotnak,
fontosnak tartjak a didkok kozotti egyiittmitkodés biztositasat a munka soran, emellett
részekre bontjak a feladatokat a tanulok szamara és szerepeket hataroznak meg a dia-
koknak.

Az empirikus vizsgalat felépitése

A kutatas soran kérddéiv segitségével vizsgaltuk a tanitok véleményét a koope-

oy

rativ munkaformdhoz fliz6d6 szokasokkal €s tapasztalatokkal kapcsolatban.

A tanitok korében elvégzett kutatas modszertana

A mérdeszkoz
A felmérésben a kérddives adatfelvétel technikéjat alkalmaztuk, ahol a pedagé-
gusok szokasait vizsgaltuk a kooperativ munkaforma alkalmazasa soran a kdvetkez6
allitasok segitségével:
Melyik megoldas(oka)t milyen gyakran valasztia az oktatisban az alabbiak koziil a
kooperativ munka soran?
1. Figyelek arra, hogy minden csoportba keriiljenek eredményesebb és kevésbé
eredményes tanulok is, heterogén csoportokat szervezek.
2. A matematikai képességek alapjan homogén csoportokat szervezek.
3. A csoporton beliil mindenki egy részfeladatot kap, amely a probléma egy rész-
letét képezi, és végiil a csoport kézosen jut el a végsé megoldashorz.
4. Minden csoportban jelolok ki szerepeket (szovive, jegyzo, csendfelelds...).
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5. A feladat kiadasakor elmondom a tanuloknak, hogy munka kozben tehetnek
fel kérdéseket, és szivesen segitek.
6. Munka kozben a csoporttagok egyiittmiikodését is figyelem, és megjegyzem,
amit még gyakorolnunk kell.
A skala megbizhatosaga a Cronbach-alfa értéke alapjan: 0,66.

A tanitok korében végzett kutatas eredményei

A kisérletben részt vevd minta hattéradatai

A vizsgalatban részt vevd tanitok 1-t6l 5-ig terjedd skalan jelolhették, hogy
mennyire értenek egyet az allitdsokkal. Az 1-es érték az elfogadhatatlan, az 5-0s érték
pedig a legmagasabb szintet, a teljes egyetértést jelenti. A vizsgalat anonim modon
zajlott, a tanitok onkéntes alapon vehettek részt a felmérésben Vajdasag kiilonbozo te-
riileteirdl, 6sszesen 257 0.

(1) Munkatapasztalat: a tanitok legnagyobb része, 39,3%-uk (N=101) 13 és 25
év kozotti munkatapasztalattal rendelkezik, mig 37%-ban (N=95) voltak jelen a min-
taban azok a tanitok, akik 25 évnél régebben vannak az oktatisban. A pedagdgusok
23,7%-nak (N=61) 0 és 12 év kozotti munkatapasztalata van.

(2) Kérnyezet: a vizsgalt tanitok legnagyobb aranyban, 37%-ban (N=95) nagy-
vérosi iskoldban tanitanak. A falusi és a kisvérosi tanitok nagyjabol egyforma arany-
ban vannak jelen a mintaban. 32,3%-uk (N=83) falusi, 30,7%-uk (N=79) kisvarosi is-
koléban oktat.

(3) Végzettség: a mintaban szerepld pedagdgusok Iényeges tobbsége, 72,4%-uk
(N=186) egyetemi végzettséggel rendelkezik, 10,1%-nak (N=26) fdiskolai diplom4ja
van, ¢s minddssze 17,5% (N=45) rendelkezik mesterfokozattal.

A pedagogusok szokasai a kooperativ munkaforma alkalmazasa soran

Szerettiik volna feltarni a tanitok véleményét a kooperativ tanulas szervezésével
kapcsolatban. Megkérdeztiik 6ket, hogy heterogén vagy homogén csoportokat alkotnak-
e amunka soran; mennyire fontos szamukra a didkok kozotti egytittmitkodés biztositasa,
a feladatok szegmensekre bontdsa, valamint a tanulok szerepének meghatarozasa.

A felsorolt tevékenységek koziil a tanitok a leggyakrabban arra figyelnek a ko-
operativ munkaforma alkalmazasa soran, hogy a teljesitmény alapjan heterogén csopor-
tokat alakitsanak ki (M =4,46 SD =0, 67), és biztatjak a tanulokat, hogy batran kérdez-
zenek munka kdzben, ha sziikségesnek tartjak (M = 4,46; SD = 0,82). A tobbi lehetség-
re adott valaszok aranyat a 1. tdblazat szemlélteti. Az utolsé helyen a homogén csopor-
tok alakitasanak szokasa all, tehat ezt alkalmazzak legkevésbé (M = 2,35; SD = 1,41).

Ez az eredmény megerdsiti a heterogén csoportok kialakitdsanak jelentdségét a
kooperativ munka soran.
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Tablazat 1
A kooperativ munkaforma soran alkalmazott szokdsok aranya
Allitasok M SD

heterogén csoportok kialakitasa teljesitmény alapjan 4,46 0,67
homogén csoportok kialakitasa matematikai tudas alapjan 2,35 1,41
a probléma részfeladatokra bontasa 3,84 091
csoportszerepek kijeldlése 4,00 0,98
biztatas a segitségkérésre 4,46 0,82
a tagok egyiittmitkodésének megfigyelése 4,37 0,72

A kooperativ munka szervezésének szokdsai és a tanitokra jellemz6 hattérvalto-
zok kozotti dsszefliggéseket a Pearson-féle korrelacios vizsgalat segitségével ellen-
oriztiik (2. tablazat).

A munkatapasztalat valtozo hatassal van arra a szokasra, hogy a tanitok igye-
keznek-e a kooperativ munka soran feladott problémahelyzetet részfeladatokra osztani
és a képességeik alapjan kiosztani a tanuloknak. Az értékek gyenge negativ iranyu kor-
relaciora utalnak a két valtozo kozott, ami alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a mun-
katapasztalat idejének novekedése a szokas alkalmazasanak csokkenésével jar egyiitt.

A kérnyezet valtoz6 gyenge korreldciot mutat a homogén szokasok kialakitasa-
nak ¢€s a csoportszerepek kijelolésének szokasaval.

Ugyancsak gyenge korrelaci6 figyelhetdé meg az iskolai végzettség €s a homo-
gén csoportok kialakitasanak szokasa, valamint a segitségkérésre vald biztatas szokasa
kozott.

Tablazat 2
A Pearson-féle korrelacios egyiitthato értéke a hattérvaltozok és a kooperativ
munkaszervezés szokasai kozotti dsszefiiggések vizsgalata soran

munka- iskolai végzett-

Allitasok tapasztalat komyezet ség
heterogén csoportok kialakitasa =-0,1 r=-0,003 r=-0,06
teljesitmény alapjan p=0,08 p=0,95 p=0,31
homogén csoportok kialakitasa r=0,007 r=-0,16 r=-0,10
matematikai tudas alapjan p=0,92 p=0,02 p=0,14
a probléma részfeladatokra r=-0,23 r=20,09 r=20,001
bontasa p=0,001 p=0,12 p=0,99
csoportszerepek kijeldlése r=-0,08 r=0,12 r=-0,46

p=0,18 p=0,03 p=10,46
biztatas a segitségkérésre r=-0,04 r=-0,02 r=-1,42
p=04 p=10,68 p=0,02
a tagok egyiittmitkodésének r=-0,06 r=0,06 r=-0,01
megfigyelése p=0,28 p=0,32 p=0,86
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A hattérvaltozok és a kooperativ munkaforma alkalmazasanak szokasai kozott

tovabbi Osszefliggésvizsgalatokat végeztliink a kétmintas t-proba, illetve az egyutas
ANOVA segitségével.
(1) Munkatapasztalat: a valtozé tekintetében egy tétel esetében mutatkozik eltérés a
csoportok kozott (3. tablazat). Ahogy ezt mar a korrelacios vizsgalat is jelezte, a fel-
adatok részproblémakra osztasanak szokasa eltérd az egyes csoportokban. A kevesebb
munkatapasztalattal rendelkez6 tanitokra sokkal inkabb jellemz6 ennek a szokdsnak
az alkalmazasa, mint a tobb munkatapasztalattal rendelkezdkre.

Megfigyelhetjiik, hogy a rovidebb munkatapasztalattal rendelkez6 tanitok sza-
mara fontos, hogy a kooperativ tanulds megszervezése soran kozosen jussanak megol-
désra a tanulék — mindenki megoldja a probléma egy-egy részét, majd a részekbdl
egylitt alakitjak ki a teljes megoldast. Azok a tanitok, akik hosszabb ideje dolgoznak
az oktatdsban, ezt mar nem tartjak annyira [ényeges elemnek, pedig a kooperativ tanu-
las sikere és eredménye épp ettdl fligg.

Az egyutas ANOVA elemzést kdvetden elvégzett Tukey's b Post Hoc vizsgalat
eredményei a kovetkezd Osszefiiggésben irhatoak le: [0—12 év]>[13-25 év; 25 évnél
tobb].

Tablazat 3

A kooperativ munkaformahoz kapcsolodo szokasok és a munkatapasztalat valtozo
osszefiiggései

. . 25 évnél  egyutas ANO-
0-12 év 13-25 ¢év t5bb VA

Allitasok M SO M SD M SD F P
heterogén csoportok 449 0,6 455 06 433 07 293 0,055
kialakitasa teljesitmény
alapjan
homogén csoportok 242 1,4 226 1,48 238 1,3 0,22 0,7

kialakitasa matematikai
tudas alapjan

a probléma 4,18 0,7 386 09 361 09 7,62 0,001
részfeladatokra bontasa

csoportszerepek 411 09 403 09 391 1 0,90 0,4
kijelolése

biztatas a 449 09 449 0,7 440 07 0,33 0,7
segitségkérésre

a tagok 439 0,7 444 06 428 0,7 1,11 0,3
egylittmikodésének

megfigyelése
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(2) Kornyezet: a koryezet valtozd és a szokasok kozotti eltérés egyutas ANOVA
prébaval vald vizsgalata alatimasztotta a Pearson-féle korrelacios vizsgalat elorejelzé-
sét. Valoban kimutathat6 6sszefiiggés a kiilonboz6 csoportok szokasai kozott a homo-
gén csoportok kialakitasa és a csoportszerepek kijeldlési szokasainak esetében (4. tab-
lazat).

A vizsgalat eredményei alapjan a homogén csoportalakitast leginkabb falusi kornye-
zetben alkalmazzéak, majd a kisvarosban és a nagyvarosban. A masik dsszefliggés azt
jelzi, hogy a kisvarosi €s varosi tanitok sokkal gyakrabban alkalmazzak a csoportsze-
repek meghatdrozasat a kooperativ tanulds sordn, mint a falusi tanitok.
A Tukey's b Post Hoc vizsgalat is alatamasztotta a fenti eredményeket:

—  homogén csoportok kialakitisa matematikai tudas alapjan: [falu]>[kisvaros;

nagyvaros|.
—  csoportszerepek kijelolése. [Kisvaros; nagyvaros] > [falu]

Téablazat 4
A kooperativ munkaformahoz kapcsolodo szokdsok és a kornyezet valtozo dsszefiig-
gései

.y . egyutas
falu kisvaros nagyvaros ANOVA
Allitasok M SO M SO M SD F p

heterogén csoportok kialakitasa tel- 4,41 0,7 4,56 0,5 4,41 0,6 1,28 0,2
jesitmény alapjan

homogén csoportok kialakitdsa ma- 2,76 1,4 2,20 1,3 2,17 1,3 3,34 0,03
tematikai tudas alapjan

a probléma részfeladatokra bontasa 3,8 0,9 3,71 0,8 4,00 0,8 2,39 0,09
csoportszerepek kijeldlése 3,76 1,0 4,18 0,7 4,07 1,0 4,14 0,01
biztatas a segitségkérésre 445 0,8 4,53 0,7 440 08 0,55 0,57

a tagok egyiittmiikodésének megfi- 4,31 0,7 437 0,7 442 0,7 049 0,61
gyelése

(3) Végzettség: az egyutas ANOVA vizsgalat szignifikans kiilonbséget mutatott a ho-
mogén csoportok kialakitdsa és a segitségkérésre torténd biztatds szokéasa kozott, a
korrelacios vizsgalat eldrejelzésének megfelelden (5. tdbldzat). Ezek a kiilonbségek
azonban olyan kis mértéket mutatnak, hogy a Tukey's b Post Hoc vizsgalat mar nem
jelzett kiilonbséget a csoportok szokasaiban a végzettség tekintetében.
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Tablazat 5
A kooperativ munkaformahoz kapcsolodo szokasok és a végzettség valtozo
osszefiiggései

- s egyutas
foiskola  egyetem  mesterképzés ANOVA
Allitasok M SO M SO M SO F p

heterogén csoportok kialakitasa 4,50 0,7 4,47 0,6 436 0,6 0,60 0,5
teljesitmény alapjan

homogén csoportok kialakitasa 2,31 1,2 2,46 1,4 194 1,2 2,06 0,1
matematikai tudas alapjan

a probléma részfeladatokra 385 1,0 3,84 0,9 384 09 0,01 10
bontasa

csoportszerepek kijeldlése 419 08 398 09 398 1,0 0,53 05
biztatas a segitségkérésre 450 0,7 4,53 0,7 4,13 1,1 4,23 0,01

a tagok egyiittmitkodésének 423 0,7 441 07 427 0,7 1,28 0,2
megfigyelése

A kapott eredmények 6sszegzése és diszkusszioja

Az egylittmiikodés kulcsfontossagli szerepet tolt be a tanulok munkaja soran.
Ahogyan Sevkusity megfogalmazza, az egylittmiikddést a tanorakon gyakrabban kel-
lene alkalmazni, pontosabban biztositani kellene olyan tanulasi kornyezetet, amelyben
a verseny és az egyéni munka adott feltételek mellett megtalalna a valodi helyét (Sev-
kusi¢, 2003).

A szakirodalomban inkabb a heterogén kooperativ kiscsoportok alkalmazasat
emelik ki, mivel ezek tudnak valéban hatékonyak és produktivak lenni, s a kooperativ
alapelvek érvényesiilése, miikddése is ezt indukalja (Aratd, 2010:114, Orbanné,
2009:47, Kagan, 2004). A kapott eredményeink alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy
az altalunk megkérdezett tanitok a kooperativ tanulds soran hasonloképpen heterogén
csoportokat alkotnak. Kagan (2004) szerint sok kutato és elméleti szakember emeli ki
a kooperativ tanulas egyik alapvetd jellemzdjeként a csoportok vegyes dsszetételét, s
4 is ezt a csoportalakitasi modot tartja hatékonynak a tanulési folyamatban.

A feladatok kiosztasakor a tanitok tobbnyire ramutatnak arra, hogy a didkok
sziikség esetén szamithatnak a segitségiikre. Fontos az egyiittmiikddésre vald biztosi-
tas a diakok kozott, a szerepek meghatarozasa és a feladatok szegmensekre bontasa.
Burgi¢, Omerovi¢ & Kamber (2017) az alsé tagozaton tanitok kooperativ tanulassal
kapcsolatos attitlidjét vizsgaltak, valamint e modszer alkalmazasanak nehézségeit, ha-
tasat a specialis igényi tanulok esetében. Szerintiik ezeknél a tanuloknal azért érhetd
el jelentds eredmény a matematikatanitdsban, mert a heterogén csoportban a jobb ma-
tematikai teljesitményti tanulok timogatasat élvezik.
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A kapott eredmények alapjan a munkatapasztalat hatasa annal az allitdsnal ész-
lelhetd leginkabb, hogy a csoporton beliil mindenki egy részfeladatot kap és végiil ko-
zosen jutnak el a végsé megolddshoz. A tanitok munkatapasztalatanak novekedésével
csokken részfeladatok és a kozos megoldas jelentésége — ami jelentheti azt, hogy a 25
évnél tobb munkatapasztalattal rendelkez6 tanitok nem rendelkeznek akkora affinitas-
sal, motivacioval olyan tipusi matematikai feladatok keresésére, melyeket részekre
bonthatnanak. Ami a kdrnyezet hatdsat és a kooperativ munka megszervezését illeti,
az eredmények alapjan azt tapasztaljuk, hogy a falvakban dolgozé tanitok koziil tob-
ben vélasztjdk a homogén csoportfelosztast, mint a kisvarosi vagy varosi kdrnyezetben
oktato kollégaik. Ez valdsziniileg az osztalyokban levo kisebb 1étszammal is magya-
razhato.

A tanitok a szerepeket inkabb a varosi kdrnyezetben hatarozzak meg, ez kevés-
bé jellemz6 a kisvarosokban és a falvakban. Valdsziniileg azért, mert a varosi telepiilé-
seken gyakrabban hasznaljak a kooperativ tanulast, erre utalnak a korabbi kutatasi
eredményeink is (Kovacs, 2021). Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanitok végzett-
sége kihatassal van arra, hogy a munka elején mennyire hangsilyozzak a tanuloknak
a segitségnyujtas fontossagat. Az egyetemi tanulmanyokat fejezett tanitok gyakrabban
kinaljak fel segitségiiket a diakoknak, mint a féiskolai tanulmanyokat vagy mesterkép-
z&st végzett tanitok. Az értékelésénél a mesterfokozattal rendelkez6 tanitok az utolsok,
aminek az lehet az oka, hogy még nincs elég gyakorlatuk és tapasztalatuk abban, hogy
a tanuloknak alland6 tdmogatasra van sziikségiik — fliggetleniil attol, hogy kérdeznek-e
az orakon.

Kovetkeztetés

Fontos, hogy a tanitd pozitivan viszonyuljon a matematikahoz, illetve hogy
megfelelé modszertani tudéssal tervezze és valositsa meg a matematikaorakat. Sziik-
ségszerll az egylittmiikodés biztositasa a didkok kozott, a szerepek meghatarozasa és a
feladat szegmensekre osztdsa. Ahhoz, hogy minden tanulé egyenlden részt vegyen a
munkéban, és a sajat szintjén fejlddhessen, a kooperativ tanulas megfeleld segitséget
biztosit. A kooperativ munkaformat érdemes gyakran alkalmazni a tanitas soran, ezal-
tal a matematika tanitasat és tanulasat élményszertibbé tehetjiik.

A kapott eredmények és tapasztalatok tanulsdgosak lehetnek mas kutatok sza-
mara, illetve minden oktatonak, aki pedagogiai innovaciot szeretne alkalmazni az ok-
tatdsi gyakorlata soran.
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ORGANIZOVANJE UCENJA ZASNOVANOG NA AKTIVNOSTIMA U NIZIM
RAZREDIMA 1Z ASPEKTA KOOPERATIVNOG PRISTUPA

Sazetak

U danasnje vreme je pedagozima veliki izazov suoditi se sa svetom koji se stal-
no menja i brzim tempom razvoja. Nastavu matematike treba usmeriti na interesova-
nja, sposobnosti i potrebe uc¢enika. Vredi kombinovati razne metode i oblike rada, koji
doprinose efikasnosti nastavnog procesa, podsticu duhovnu (intelektualnu) aktivnost
nja su dokazala mnoga medunarodna istrazivanja. U ovom nacinu rada ucenici sti¢u
znanja kroz interakciju sa sadrzajem i svojim vrSnjacima. Tokom naseg istraZivanja
zeleli smo da saznamo misljenja uditelja nizih razreda o navikama i iskustvima veza-
nim za kooperativno ucenje. Ispitali smo 257 ucitelja iz Vojvodine o njihovoj navici u
formiranju grupa, o tome koliko im je vazno da ostvare saradnju medu ucenicima,
odrede uloge i podele zadatake tokom kooperativnog rada. Obratili smo paznju i na to,
u kojoj meri uti¢u na njihova misljenja radno iskustvo, stepen obrazovanja kao i vrsta
naselja. Na osnovu rezultata, tokom kooperativnog rada, ucitelji uglavnom formiraju
heterogene grupe, nude pomo¢ ucenicima, isti¢u znac¢aj saradnje, odreduju uloge i slo-
Zenije zadatke dele medu u¢enicima. Sto se ti¢e uticaja okoline i organizacije koopera-
tivnog ucenja, ustanovili smo, da homogeno grupisanje ¢esée biraju ucitelji koji rade
na selu, nego oni koji rade u manjim ili ve¢im gradovima, §to se verovatno moze obja-
sniti manjim brojem dece u odeljenjima. Dobijeni rezultati pokazuju da radno iskustvo
uti¢e na to da ucitelji zadatke dele na segmente u grupi, pomazuci da zajedno dodu do
krajnjeg rezultata. Povecavanjem radnog iskustva ucitelja ovom se pridaje manji zna-
¢aj, Sto moze znaciti da ucitelji sa vise od 25 godina radnog iskustva ve¢ nemaju toliki
afinitet za pronalazenje matematickih zadataka koji se mogu rasc¢laniti na segmente.
Tokom rada ucitelji odreduju uloge vise u gradskim sredinama, dok u manjim sredina-
ma ovo nije toliko karakteristicno. Razlog ovome verovatno jeste §to se u gradskim
sredinama viSe koristi kooperativno ucenje. Dobijeni rezultati pokazuju da stepen
obrazovanja utice tokom pruzanja pomoc¢i. Ucitelji sa zavrSenim fakultetom ceSée
nude pomo¢ ucenicima, u nasem vrednovanju su ucitelji sa master diplomom na po-
slednjem mestu. Razlog ovome je mozda taj $to jo$ nemaju dovoljno prakse i iskustva
u tome da je uc¢enicima potrebna stalna podrska. Vazno je da ucitelj ima pozitivan od-
nos prema matematici, kao i da sa odgovaraju¢im metodickim znanjem planira i reali-
zuje ¢asove matematike. Od znacaja je obezbediti saradnju medu ucenicima, odrediti
uloge i podeliti zadatak na segmente. Kooperativno ucenje pruza odgovaraju¢u pomoé
kako bi svi u¢enici ravnomerno ucestvovali u radu, razvijali se na sopstvenom nivou.
Kooperativni oblik rada je preporucljivo Sto ceSce koristiti tokom nastave, na taj nacin
¢emo nastavu i uc¢enje matematike uciniti dozivljajem. Dobijeni rezultati i iskustva
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mogu biti poucni za druge istrazivace, kao i za sve koji se bave obrazovanjem i koji bi
zeleli da upotrebe pedagosku inovaciju u svojoj nastavnoj praksi.
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TRENINGA ZA REDUKCIJU PROBLEMATICNIH
PONASANJA U FUNKCUI IZBEGAVANJA ZADATKA

Apstrakt

Od velike je vaznosti da se pre tretiranja problematicnog ponasanja, utvrdi nje-
gova funkcija. Intervencije za redukciju problematicnih ponasanja koja deca ispolja-
vaju zbog zelje da izbegnu zadatak se mogu podeliti na one koje menjaju prethodnika
ponasanja, samog ponasanja i posledice koju ponasanje izaziva. Intervencija fokusi-
rana na izmenu samog problematicnog ponasanja podrazumeva poducavanje deteta
da na socijalno prihvatljiv nacin dobije priliku da izbegne zadatak i naziva se funkci-
onalni komunikacioni trening (FKT). Cilj ove studije slucaja je bio ispitati efikasnost
FKT procedure u cilju redukcije problematicnog ponasanja kod sedmogodisnjeg deca-
ka sa poremecajem iz spektra autizma. Primena FKT je dovela do potpune redukcije
problematicnog ponasanja (100%) kod decaka za 39 tretmana. Znacaj ove studije se
ogleda u tome Sto prisustvo problematicnih ponasanja u funkciji izbegavanja zadatka
onemogucava decu sa poremecajem iz spektra autizma pri usvajanju novih vestina i
znanja, a redukcijom i potpunom eliminacijom problematicnog ponasanja u navedenoj
situaciji on moze da usvoji nova znanja i vestine od znacaja. lako je identifikovano
koje su naucno zasnovane intervencije u radu sa decom sa poremecajem iz spektra
autizma pokazalo se da ih defektolozi ne primenjuju u dovoljnoj meri, Sto implicira
potrebu za obucavanjem defektologa u primeni navedenih procedura.
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Kljucne reci: Funkcionalni komunikacioni trening, izbegavanje zadatka, auti-
zam, funkcije ponasanja.

Uvod

ABC model ponasanja podrazumeva da svako ponasanje ¢oveka ima nesto Sto
mu prethodi, odnosno izaziva ga (A), zatim dolazi samo ponaSanje (B), nakon Cega
dolazi posledica tog ponasanja (C) (Samudre et al., 2021; Smith, 2020). Posledice
mogu ucvrstiti ili potkrepiti odredeno ponaSanje, ili ga mogu redukovati, odnosno
umanjiti verovatno¢u njegovog ponovnog pojavljivanja (Eckert et al., 2005). Devede-
setih godina proslog veka, Ivata i saradnici (Iwata et al., 1994) dolaze do saznanja da
se kao najcesce funkcije ispoljavanja problematicnog ponasanja mogu javiti zelja za
dobijanjem zeljenog predmeta ili objekta, Zelja za paznjom druge osobe, ponaSanja
koja su u funkciji autostimulacije (odnosno osobe ih emituju jer im samo ucesce u tom
ponasanju prija) i zelja za izbegavanjem ili odlaganjem zadatka.

Za utvrdivanje funkcije problemati¢nog ponaSanja se mogu koristiti razlicite
metode procene kojima se dobijaju informacije o tome koji dogadaji iz okruZenja ima-
ju uticaja na pojavu nepozeljnih oblika ponasanja (Repp & Karsh, 1994). Jedna od
najéeSce primenjivanih procena je ABC. ABC procena spada u direktne ili deskriptiv-
ne metode procene funkcije ponasanja i njome se opisuje prirodan sled dogadaja, od-
nosno §ta prethodi nekom ponaSanju, kako ponaSanje izgleda, kao i Sta se deSava na-
kon njegovog ispoljavanja. Cilj ove procene je da identifikuje odnos izmedu nekog
nepozeljnog ponasanja u zavisnosti od dogadaja u okolini (Thompson & Borrero,
2011). Odvija se tako §to se konkretno nepozeljno ponasanje opservira i beleze se di-
rektni prethodnici i posledice, na osnovu ¢ega se formuliSe hipoteza o tome $ta je funk-
cija tog problemati¢nog ponasanja (Belfiore et al., 1993). Ovakav metod procene se
pokazao lak§im za implementaciju od strane roditelja ili nastavnika (Crawford et al.,
1992), sto posledi¢no omogucéava beleZenje uzroka problemati¢nog ponasanja u svim
relevantnim okruzenjima u kojima se mogu javiti (Repp & Karsh, 1994).

Od velike je vaznosti da se pre tretiranja problemati¢nog ponasanja, utvrdi nje-
gova funkcija, kao i da fokus tretmana bude tretiranje funkcije, odnosno onoga Sto dete
ispoljavanjem odredenih formi ponaSanja dobija, nasuprot tretiranja topografije pona-
Sanja, odnosno toga kako ponaSanje izgleda (Dunlap & Fox, 2011). Utvrdivanjem
funkcije ponasSanja pre sprovodenja tretmana omogucéava se implementacija onog tret-
mana koji bi detetu izjednacio funkciju ponasanja koje nastojimo da redukujemo (Ne-
wcomer & Lewis, 2004). U istrazivanju koje je imalo za cilj da uporedi efikasnost in-
tervencija za redukciju problemati¢nih ponasanja koje su fokusirane na tretiranje funk-
cije ponasanja i intervencija koje su fokusirane na tretiranje topografije ponasanja se
pokazalo da su znacajno efikasnije one koje tretiraju funkciju nasuprot topografiji (Ne-
wcomer & Lewis, 2004).
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Kada se javljaju problemati¢na ponasanja za koja je utvrdeno da su u funkciji
izbegavanja zadatka, tretmani usmereni na funkciju nastoje da ono §to dete tim izbega-
vanjem dobija, odnosno ono §to odrzava takvo ponaSanje (Kern & Dunlap, 1999). In-
tervencije se klasifikuju na one koje su fokusirane na izmenu prethodnika nekog pona-
Sanja (odnosno motivacije deteta da izbegne zadatak), zatim na izmenu samog ponasa-
nja izbegavanja (kroz poducavanje deteta da na prihvatljiv nacin izbegne zadatak na-
suprot ispoljavanju nepozeljnih vidova ponasanja), kao i menjanju posledice odnosno
toga Sta dete dobija izbegavanjem zadatka (Geiger et al., 2010). Imajuéi u vidu nave-
deno, intervencije za redukciju problemati¢nih ponasanja koja deca ispoljavaju zbog
zelje da izbegnu zadatak, mogu se podeliti na one koje menjaju prethodnika ponasanja,
samog ponasanja i posledice koju ponaSanje izaziva.

Intervencije usmerene na izmenu prethodnika ponasanja

Neka problemati¢na ponasanja se javljaju samo u odredenim situacijama, okru-
Zenjima 1 sa odredenim ljudima i za ta ponaSanja se kaze da su pod kontrolom stimu-
lusa u kojima se javljaju, a deSavaju se jer deca Zele da ih izbegnu (Luiselli et al.,
2008). Tada, razliciti aspekti detetu postanu averzivni i evociraju ponaSanje izbegava-
nja (Geiger et al., 2010), jer dete uparuje osobe, prostorije ili situacije sa neprijatnim
aktivnostima koje se tamo de$avaju (Luiselli et al., 2008). Cest primer je ispoljavanje
problemati¢nog ponasanja po ulasku u lekarsku ili stomatolosku ordinaciju zbog pret-
hodnih neprijatnih iskustava (O’Callaghan et al., 2006) ili ispoljavanje problemati¢nih
formi ponasanja na ¢asu jednog nastavnika u skoli, ali ne i kod drugih (Luiselli et al.,
2008).

Intervencije usmerene na izmenu prethodnika ponaSanja se primenjuju sa ci-
ljem preveniranja pojave nepoZeljnih oblika ponaSanja i koriste se pre ispoljavanja sa-
mog ponasanja, a nastoje da sprece pojavu problematicnog ponasanja ili izazovu poja-
vu prihvatljivih (Luiselli et al., 2008). Ove intervencije uticu na motivaciju za ispolja-
vanjem problemati¢nog ponasanja i uti¢u na situacije u kojima ¢e dete ispoljavati ne-
pozeljna ponasanja (Burke, 2001), a vr§enje uticaja na pojavu motivacije za ispoljava-
njem odredenog ponasanja pretpostavlja uticaj na prethodnika ponaSanja (Luiselli et
al., 2008).

Kako bismo sprecili pojavu nepozeljnih ponasanja koja su u funkciji izbegava-
nja zadatka, detetu moZemo pruZiti izbor izmedu dve aktivnosti ili zadatka (DeLeon et
al., 2001), ¢ime se preventivno deluje na ispoljavanje nepozeljnih ponasanja ukoliko
detetu damo da radi neki zadatak koji ne Zeli u datom momentu. Preporucuje se da se
detetu takode daje izbor vremena kada ¢e neki zadatak da radi, kao i nacina na koji ¢e
da ga radi (Romaniuk et al., 2002). Lori i saradnici (Lory et al., 2020) ukazuju na mo-
gucnost davanja izbora i neverbalnoj deci kroz odabir izmedu dve razli¢ite fotografije
koje reprezentuju odredene aktivnosti. Osim samog odabira zadataka, preporucuje se
1 inicijalno zapocinjanje sa lakSim zadacima ili aktivnostima, nakon ¢ega se postepeno
uvode tezi (eng. stimulus fading) (Bishop et al., 2013; Freeman & Piazza, 1998).
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Neka deca ispoljavaju problemati¢na ponasanja u funkciji izbegavanja jer ne-
maju svest o duzini vremenskog intervala u kom se od njih o¢ekuje da odredene zadat-
ke ili aktivnosti rade, zbog Cega se preporucuje povecanje predvidljivosti vremena
rada na odredenim zadacima ili aktivnostima. Stoga su Lali i saradnici (Lalli et al.,
1994) u svom istrazivanju pokazali da povecanje predvidljivosti (eng. increasing pre-
dictibility), odnosno reprezentovanje svih zadataka za koje se o¢ekuje da ih dete izvrsi
u toku trajanja jednog tretmana putem vizuelnog rasporeda moze dovesti do potpune
redukcije problemati¢nih ponasanja koja se javljaju u funkciji izbegavanja zadatka.
Takode, deca mogu ispoljavati problemati¢na ponaSanja kada zele da izbegnu zadatak
koji im je tezak, zbog Cega se preporucuju Ceste modifikacije kurikuluma ili zadataka
(Dart et al., 2018).

Medutim, u situacijama kada je neophodno da dete savlada neku novu vestinu
koja mu je teska, preporucuje se primena procedure koja se zove sekvenca ponaSanja
sa visokom verovatnocom ispoljavanja (eng. high probability request sequence) (Da-
vis et al., 1992). Ova procedura funkcionisSe tako $to se napravi popis vestina kojima
je dete ve¢ ovladalo i za koje smo procenom utvrdili da dete u svakoj situaciji na njih
pozitivno reaguje na nalog (odnosno da je velika verovatnoca da ¢e dete svaki put na
te naloge odgovoriti pozitivno), nakon ¢ega se napravi popis vestina koje su nam tre-
nutni ciljevi na kojima u tretmanu radimo sa detetom, a za koje nije velika veovatnoca
da ¢e dete reagovati bez ispoljavanja problemati¢nih ponasSanja (eng. low probability
requests). Procedura se izvodi tako §to se detetu da tri do pet naloga velike verovatno-
¢e, nakon Cega sledi jedan nalog niske verovatnoée, odnosno niz laksih naloga nakon
¢ega sledi jedan tezak (Rortvedt & Miltenberger, 1994). Ova procedura je dobra i za
skretanje paznje deteta prilikom nekih situacija koje smatra averzivnim, kao $to su me-
dicinske intervencije (McComas et al., 1998) ili ponaSanja odbijanja hrane (Dawson et
al., 2003).

Nagradivanje nezavisno od ponaSanja izbegavanja (eng. noncontingent escape
- NCRE) je procedura u kojoj se nezavisno od detetovog ponaSanja u datom momentu
pruza prilika za izbegavanje zadatka u skladu sa unapred isplaniranim vremenskim
rasporedom (Kodak et al., 2003), odnosno dete dobija priliku da izbegne zadatak, ali
nezavisno od ponasanja koje u datom trenutku ispoljava, ve¢ u zavisnosti od vremena.
Svrha ove procedure je da se detetu zadovolji potreba za izbegavanjem zadatka bez
potrebe da ispoljava nepoZeljne oblike ponasanja (Newman et al., 2021). Po slicnom
principu funkcionisSe i procedura prethodnog vezbanja (eng. antecedent exercise), gde
ako dete izbegava zadatak u vidu odlazenja od terapeuta i uzurbano se krece po prosto-
riji, pre zapocinjanja rada sa detetom, zadaje mu se niz lakih fizickih vezbi koje bi
zadovoljile tu potrebu za dodatnom aktivnoscu (Canella-Malone et al., 2011; Morrison
etal., 2011; Powers et al., 1992).

Osim navedenih procedura, preporucuje se i pohvaljivanje deteta kada ne ispo-
ljava nepozeljna ponasanja koja su u funkciji izbegavanja zadatka (Ingvarsson et al.,
2009) ili potpuni izostanak pominjanja nepozeljnih ponasanja od strane terapeuta, jer
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to Cesto to sluzi kao signal za pojavu nepozeljnog ponasanja (Zarcone et al., 1994), kao
i izmena nekih karakteristicnih obeleZja instrukcionog okruzenja (Bloom et al., 2018).

Intervencije usmerene na izmenu samog ponasanja

Imajuéi u vidu da dete ispoljava problemati¢ne oblike ponaSanja kako bi izbe-
glo da radi odredeni zadatak, intervencija koja je fokusirana na izmenu samog nepo-
zeljnog ponaSanja podrazumeva poducavanje deteta da na socijalno prihvatljiv nacin,
nasuprot ispoljavanju problemati¢nog ponasanja, dobije priliku da izbegne zadatak. Za
ovo najcesce se primenjuje procedura koja se naziva funkcionalni komunikacioni tre-
ning (FKT), koji podrazumeva vid diferenciranog potkrepljivanja ispoljavanja alterna-
tivnog ponaSanja (Carr & Durand, 1985; Vollmer & Iwata, 1992), odnosno gde se
umesto ispoljavanja problemati¢nih ponasanja u vidu agresije ili samopovredivanja
dete uci alternativnom nacinu izbegavanja zadatka, kroz poducavanje deteta da ispolji
nalog kojim bi mu bilo dozvoljeno da izbegne neki zadatak ili aktivnost (Tiger et al.,
2008), koji je najcesce u vidu zahtevanja pauze. Cilj je da dete shvati da mu manje
energije 1 truda odlazi prilikom ispoljavanja naloga za pauzom, nasuprot ispoljavanju
problemati¢nog ponasanja, a da zapravo tim nalogom dobija isto, odnosno ima mogu¢-
nost da izbegne zadatak (Geiger et al., 2010).

U pocetku primene FKT intervencije, kada dete nauci da ispolji taj nalog, detetu
se daje pauza svaki put kada ono to zahteva, a vremenom se povecava vremenski raz-
mak nakon kojeg dete ima pravo da trazi pauzu ili teZina zadataka nakon kojeg dobija
pauzu (Rooker et al., 2013). Medutim, bitno je ista¢i da se ova procedura moze i pri-
menjivati kod dece koja nemaju razvijenu sposobnost komunikacije, odnosno da za-
htevanje pauze moze biti i vokalnim putem, ali i u vidu razmene fotografije koja sim-
bolizuje pauzu (Harding et al., 2009).

Intervencije usmerene na izmenu posledice ponasanja

Posto kao posledicu izbegavanja zadatka dete dobija upravo to da izbegne odre-
deni zadatak, intervencija fokusirana na promenu posledice tog ponasanja ukljucuje
primenu gasenja izbegavanja (eng. escape extinction), odnosno kontinuiranu prezenta-
ciju zadataka koje dete zeli da izbegne, a smatra averzivnim, kao i onemogucavanje
detetu da se fizicki udalji od tog zadatka uprkos ispoljavanju nepozeljnih oblika pona-
Sanja (Iwata et al., 1990). Medutim, istrazivanja pokazuju da primena procedure gase-
nja u situacijama kada dete zeli da izbegne zadatak dovodi do poveéanog ispoljavanja
problemati¢nog ponasanja, agresije indukovane gasenjem, nezeljenih emocionalnih
izliva (Piazza et al., 2003), kao i tantruma i izliva besa (Fisher et al., 2018). Imajuci u
vidu da nije eticki zahtevati od deteta da toleriSe stimuluse i situacije koje smatra aver-
zivnim i koje Zeli da izbegne (Geiger et al., 2010), ne preporucuje se primena procedu-
re gasenja u situacijama kada dete ispoljava nepozeljne oblike ponasSanja kojima Zeli
da izbegne zadatak, a intervencije koje targetiraju prethodnika ponasanja ili samo po-
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nasanje (FKT) mnogo su efikasnije u redukciji nepozeljnih oblika ponasanja koji su u
funkciji izbegavanja zadatka (DeRosa et al., 2015).

Istrazivanja pokazuju da su kombinacije intervencija fokusiranih na izmenu
onoga §to prethodi nepozeljnim ponasanjima, kao i samog problemati¢nog ponaSanja
najefikasnije. Mildon i saradnici (Mildon et al., 2004) su sproveli studiju u kojoj su
kombinovali FKT i NCRE kod ispitanika sa poremecajem iz spektra autizma i doveli
do potpune redukcije agresije kod ispitanika koji je Zeleo na taj nacin da izbegne zada-
tak, dok su Piaca i saradnici (Piazza et al., 1996) kombinovali FKT i postepeno uvode-
nje tezih zadataka i takode doveli do potpune redukcije agresije, autoagresije i tantru-
ma koje je ispitanik sa poremecéajem iz spektra autizma ispoljavao sa istim ciljem.

Stoga, cilj ove studije slucaja je bio ispitati efikasnost FKT procedure u cilju
redukcije problemati¢nog ponasanja kod decaka sa poremecéajem iz spektra autizma.

Metod rada

Ispitanik

Decak sa kojim je sprovedena studija je dijagnostikovan sa poremecéajem iz
spektra autizma, koji je u trenutku kada je sa intervencijom zapoceto imao sedam go-
dina. On je pohadao pripremno-predskolsko u prepodnevnim ¢asovima, a tretmani sa
njime su sprovodeni tri puta nedeljno, od ¢ega je svaki tretman bio u trajanju od 60
minuta. Tretmani su sprovodeni u kuénom okruzenju.

Decak je ispoljavao problemati¢no ponasanje koje je podrazumevalo svako po-
naSanje koje ukljucuje ruSenje i uniStavanje materijala sa stola stavljenih ispred njega,
ustajanje od stola nakon ¢ega sledi vriStanje, plakanje, udaranje sebe i drugih koji su u
blizini Sakama i nogama, leZzanje na podu i Sutiranje zida u funkciji izbegavanja zadat-
ka.

Kao prekursor problemati¢nom ponaSanju, terapeut (jedan od autora istraZiva-
nja) je identifikovao spustanje noge na pod od strane deaka. Odnosno, decak je prili-
kom rada sa terapeutom sedeo na stolici za stolom u turskom sedu, a problematicnom
ponasanju je svaki put prethodilo spustanje noge na pod.

Utvrdivanje funkcije ponasanja

Zautvrdivanje funkcije problemati¢nog ponasanja koje je ispoljavao decak, ko-
riS¢ena je ABC procena. Podaci su prikupljani od strane terapeuta u trajanju od tri dana
tokom celog trajanja tretmana. Decak je u svakoj situaciji kada mu je zadat nalog od
strane terapeuta ispoljavao problemati¢no ponasanje (100%), dok je ispoljavao proble-
mati¢no ponasanje u 9% situacija kada je zeleo da dobije paznju majke koja je bila u
drugoj prostoriji za vreme trajanja tretmana. Na osnovu dobijenih podataka (Grafikon
1), konstruisana je hipoteza da ispoljava problemati¢no ponasSanje u situacijama kada
zeli da izbegne zadatak.
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Grafikon 1 Rezultati ABC procene

Procedura

Za redukciju problemati¢nog ponasanja kod decaka primenjivana je FKT pro-
cedura koja se sastojala od sedam faza, od kojih je svaka primenjivana u trenutku kada
bi ispoljio prekursor za problemati¢no ponasanje (spustio nogu na pod sa stolice na
kojoj sedi).

Faza 1 - FKT sa podsticajem

U prvoj fazi decak je poducavan da izgovori nalog “Hocu pauzu”, nakon cega
bi svaki put dobio pauzu koja je bila u trajanju od 60 sekundi. Imajuci u vidu da je za
zahtevanje Zeljenih objekata ili aktivnosti koristio naloge od dve reci, odabrana je ova
fraza. Decak je poducavan zahtevanju pauze primenom procedure ukidanja vokalnog
podsticaja, koja se sastojala od tri podfaze, od kojih je svaka primenjivana po tri uza-
stopna dana.

Faza 1.1. Potpuni vokalni podsticaj (dve reci)

Nakon §to bi decak ispoljio prekursor za problemati¢no ponasanje, davan mu je
potpuni vokalni podsticaj u vidu rec¢enice “Hocu pauzu”, koji bi on ponovio i dobio
pauzu u trajanju od 60 sekundi.

Faza 1.2. Delimicni vokalni podsticaj (jedna rec)

Nakon $to bi decak ispoljio prekursor za problemati¢no ponasanje, davan mu je
delimi¢ni vokalni podsticaj u vidu izgovora reci “Hocu..” od strane terapeuta, a kada
bi izgovorio potpuni nalog bi dobio pauzu u trajanju od 60 sekundi.
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Faza 1.3. Delimicni vokalni podsticaj (prvi slog)

Nakon $to bi decak ispoljio prekursor za problemati¢no ponasanje, davan mu je
delimicni vokalni podsticaj u vidu izgovora prvog sloga “ho..” od strane terapeuta, a
kada bi izgovorio potpuni nalog bi dobio pauzu u trajanju od 60 sekundi.

Faza 2 - Samostalni FKT

Nakon §to deCak samostalno ispolji verbalni nalog u vidu izgovora reCenice
“Hoc¢u pauzu” bi svaki put nakon naloga dobijao pauzu u trajanju od 60 sekundi. Na-
kon Sto tri uzastopna tretmana ne ispoljava problemati¢na ponaSanja, prelazi se na tre-
¢u fazu.

Faza 3 - FKT i Zeljena aktivnost

Nakon §to bi decaku bila davana pauza svaki put kada on to zahteva, prelazi se
na trecu fazu koja podrazumeva uvodenje Zeljene aktivnosti nakon zahtevanja pauze.
Odnosno, nakon §to bi zahtevao pauzu, pre nego $to bi je dobio davan mu je nalog da
pojede nesto Sto voli (bombonu, smoki ili kocku ¢okolade). Nakon §to tri uzastopna
tretmana decak ne ispoljava problemati¢na ponasanja, prelazi se na Cetvrtu fazu.

Faza 4 - FKT i neutralna aktivnost

Nakon §to decak shvati da odlaganje pauze na odredeno vreme nije problema-
ti¢no, sa Zeljene aktivnosti prelazi se na uvodenje izvrSavanja neutralne aktivnosti. Od-
nosno, nakon §to bi zahtevao pauzu, pre nego $to bi je dobio, davan mu je nalog da
izvr$i jednostavnu motori¢ku imitaciju, koja mu je bila u repertoaru ponasanja, odno-
sno koju je znao da izvr$i. Motoricke imitacije zadavane decaku su bile u vidu davanja
naloga “Uradi ovo” i modelovanja od strane terapeuta, a sastojale su se od aktivnosti
da ispitanik podigne ruke, sko¢i, tapSe i slicno. Nakon §to tri uzastopna tretmana decak
ne ispoljava problemati¢na ponasanja, prelazi se na petu fazu.

Faza 5 - FKT i aktivnosti niskog nivoa truda

Nakon neutralne aktivnosti kao nacina odlaganja pauze, decaku su zadavane
aktivnosti za koje je procenjeno da mu je potrebno malo truda za njihovo izvodenje.
Aktivnosti koje su zahtevale niski stepen truda su bile uparivanje predmeta po boji,
slaganje slagalice od Cetiri dela, imitacija sloZenijih pokreta ekstremiteta i prebrojava-
nje koli¢ine predmeta. Nakon $to tri uzastopna tretmana decak ne ispoljava problema-
ti¢na ponasanja, prelazi se na Sestu fazu.

Faza 6 - FKT i aktivnosti srednjeg nivoa truda

U Sestoj fazi FKT, decaku bi nakon zahtevanja pauze bile zadavane aktivnosti
koje iziskuju srednji nivo truda. Te aktivnosti su bile: imitacija od dva koraka, sortira-

198



B. Arsi¢, A. Gaji¢, S. Vidojkovié: PRIMENA FUNKCIONALNOG KOMUNIKACIONOG TRENINGA ...

nje predmeta razli¢itog oblika, imenovanje subjekta i aktivnosti sa fotografije i sortira-
nje sli¢nih objekata. Nakon §to tri uzastopna tretmana decak ne ispoljava problematic-
na ponasanja, prelazi se na sedmu fazu.

Faza 7 - FKT i aktivnosti visokog nivoa truda

U sedmoj i poslednjoj fazi o¢ekuje se od decaka da izvr$i aktivnosti koje izu-
skuju veliki trud, odnosno aktivnosti koje su mu trenutno identifikovane kao neophod-
ni ciljevi tretmana. Aktivnosti koje su zahtevale visoki nivo truda su bile price u slika-
ma, intraverbal programi odnosno davanje vokalnih odgovora na razlicita pitanja, ka-
tegorizacija zivotinja, odece i hrane kao i imenovanje subjekta, objekta i aktivnosti
prikazanih na fotografijama.

Rezultati sa diskusijom

Rezultati intervencije prikazani su na Grafikonu 2. X osa na grafikonu predsta-
vlja redni broj tretmana, dok Y osa predstavlja procenat trajanja tretmana (60 minuta)
u kojem je decak ispoljavao problemati¢no ponasanje.

100% | @<g @

90%
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80%
70%
60%

50%

40%

Procenat trajanja tretmana

30%
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g
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Grafikon 2 Rezultati intervencije
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Na predtestu je decak ispoljavao problemati¢no ponaSanje u skoro svim situaci-
jama (99.7%) kada mu je dat nalog ili prezentovan zadatak. Odmah po pocetku prime-
ne FKT procedure, uocljiva je znacajna redukcija problemati¢nog ponaSanja. Imajuéi
u vidu da je decak svakodnevno koristio nalog od dve reci za zahtevanje zeljenih pred-
meta i aktivnosti, procedura poducavanja koris§¢enja FKT za zahtevanje pauze, odno-
sno prva faza FKT je tekla po planu poducavanja. Naime, planirano je bilo da se svaki
stepen verbalnog podsticaja koristi tri uzastopna dana, $to je i bio sluc¢aj, tako da je za
sprovodenje prve faze FKT bilo potrebno devet dana. Nakon §to je de¢ak naucio nalog
za dobijanje pauze, zapoceta je druga faza FKT u kojoj je i bilo oCekivano da nece
ispoljavati problemati¢na ponasanja, jer mu je nakon ispoljavanja naloga pauza svaki
put data.

Prilikom prelaska na trecu fazu FKT, odnosno uvodenje odlaganja pauze, uoc¢en
je blagi porast problemati¢nog ponasanja, $to objas$njava i duzinu trajanja ove faze (de-
vet tretmana). Medutim, nakon svega Sest tretmana decak je shvatio da iako dobijanju
pauze prethodi izvrSavanje naloga, nalog nije averzivan. Uvodenje Cetvrte faze, odno-
sno izvr$avanje neutralne aktivnosti je prilikom prvog tretmana bilo problemati¢no, jer
je decak ocekivao dobijanje omiljene hrane. Medutim, ve¢ na narednom tretmanu on
nije ispoljavao problemati¢na ponasSanja, jer je dobijeni nalog bio kratak, odnosno za
njegovo izvrSavanje je bilo potrebno svega nekoliko sekundi.

Posto je isti slucaj kao u Cetvrtoj fazi bio uvodenjem pete, odnosno aktivnosti
nisu zahtevale mnogo vremena, decak takode ovladava petom fazom FKT za svega
Cetiri tretmana, od kojih u poslednja tri ne ispoljava problemati¢no ponasanje, ¢ime se
prelazi na Sestu fazu. Uvodenje aktivnosti odnosno zadataka za koje je procenjeno da
zahtevaju od decaka srednji stepen truda ponovo evocira ucestvovanje decaka u pro-
blemati¢nom ponasanju. Medutim, u zanemarljivijem procentu u poredenju sa predte-
stom (ispod 10% tretmana). Stoga, Sesta faza FKT traje sedam tretmana, nakon cega
se prelazi na sedmu i poslednju fazu FKT u kojoj samo prilikom prvog tretmana ispo-
ljava problemati¢na ponaSanja, medutim u 1% trajanja tretmana. Nakon toga, uocava
se redukcija problema u ponasanju u potpunosti (100%).

Zakljucéak

Primena FKT je dovela do potpune redukcije problemati¢nog ponasanja kod
decaka kod kojeg je primeéeno da do takvog ponasanja dolazi zbog potrebe za izbega-
vanjem zadatka za 39 jednoCasovnih tretmana, odnosno 39 sati tretmana. Efekti prime-
ne intervencije su se odrzali i godinu dana nakon prvog uvodenja intervencije, odno-
sno decak nakon godinu dana od sprovodenja ove intervencije i dalje ne ispoljava pro-
blemati¢na ponaSanja u vidu izbegavanja zadatka i samostalno zahteva pauzu kada mu
je neophodno. Obucavanje defektologa o primeni nau¢no dokazanih intervencija u
radu sa osobama sa poremecajem iz spektra autizma, ali i drugim tipovima razvojnih
smetnji, bi trebalo da bude prioritetno, jer je ispravna primena dovodi do boljih rezul-
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tata 1 posledi¢no povecanja kvaliteta zivota osoba sa razliitim tipovima razvojnih
smetnji, ali i njihovih porodica i drustva u celini (Durlak & DuPre, 2008). Stoga, prio-
ritet u obukama defektologa bi trebalo da bude poducavanje implementaciji nau¢no
zasnovanim intervencijama, nasuprot drugim tipovima intervencija koje nisu nau¢no
zasnovane (Burns & Ysseldyke, 2009; Hall, 2014). Poznavanje i primena nauc¢no za-
snovanih intervencija od strane defektologa u nasoj sredini bi takode mogla da dopri-
nese redukciji odabira intervencija koje nisu nau¢no zasnovane od strane roditelja dece
sa poremecajem iz spektra autizma (Arsic i sar., 2021).

U istrazivanju (Luck et al., 2020) koje je imalo za cilj da ispita efikasnost im-
plementacije treninga defektologa u vrSenju procene funkcije ponasanja, a zatim i po-
ducavanju svim varijacijama FKT za svaku od Cetiri funkcije ponasanja, pokazalo se
da su defektolozi nakon implementacije obuke uspesno mogli da identifikuju sve Cetiri
funkcije ponasanja kod dece sa poremecajem iz spektra autizma sa kojom rade, kao 1
da uspesno sprovedu FKT u zavisnosti od utvrdene funkcije, ¢cime su doveli do potpu-
ne redukcije problemati¢nog ponasanja kod dece sa kojom rade. Autori isticu neop-
hodnost sprovodenja ovakvih obuka, jer mogu dovesti do znacajnih promena i poveca-
nja kvaliteta rada defektologa, a naglasavaju kako organizacija strukturisanih praktic-
nih obuka defektolozima ne zahteva mnogo finansijskih ulaganja.

Kao preporuke za implementaciju buducdih istrazivanja isticemo ispitivanje efe-
kata kombinacije FKT sa nekom od navedenih intervencija fokusiranih na izmenu
prethodnika ponaSanja. Takode, isti¢emo potrebu za replikacijom primene ove proce-
dure sa drugim ispitanicima sa poremecajima iz spektra autizma razli¢itog uzrasta, ali
i decom koja imaju druge tipove razvojnih smetnji, a koja ispoljavaju problemati¢no
ponasanje razli¢itih topografija u funkciji izbegavanja zadatka. Kao jos jedna od pre-
poruka istice se primena razlicitih varijacija FKT za redukciju problemati¢nih ponaSa-
nja koja se mogu javiti u ostalim funkcijama. Osim navedenog, isti¢e se kako bi bilo
pozeljno sprovesti obuke defektologa i roditelja o primeni navedene procedure, imaju-
¢i u vidu da je primena opisane intervencije dovela do potpune redukcije problematic-
nog ponasanja kod naSeg ispitanika.

THE APPLICATION OF FUNCTIONAL COMMUNICATION TRAINING IN
REDUCING PROBLEM BEHAVIOR BY EVADING FROM THE TASK

Abstract

Before treating problem behavior, it is of great importance to determine its func-
tion. Interventions for reducing problem behavior exhibited by children because they
want to escape the presented task can be separated into those that change the an-
tecedent of the behavior, the behavior itself, or the consequences caused by the behav-
ior. Intervention focused on changing the behavior itself involves teaching the child to
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gain the opportunity to escape the task in a socially acceptable way, and it is called
functional communication training (FCT). The aim of this case study was to determine
the effectiveness of FCT in reducing problem behaviors exhibited by a seven-year-old
participant diagnosed with autism spectrum disorder. The use of FCT led to a total
reduction of problem behavior (100%,) exhibited by the participant in 39 sessions. This
study is significant because the presence of problem behavior maintained by escaping
the task disables children with autism spectrum disorders from acquiring new skills
and knowledge, while reducing and eliminating this problem behavior can enable the
children to gain the necessary knowledge and skills. Even though scientifically based
interventions for working with children with autism spectrum disorders are identified,
special educators do not use them sufficiently, which implies the need for educating
special educators on how to use the mentioned procedures.

Key words: Functional communication training, escape, autism, behavioral
functions.
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Iako se susre¢emo sa brojnim nau¢nim studijama, analizama, razmisljanjima, tu-
macenjima, psiholoskim, socioloskim, pedagoskim istrazivanjima koja se bave nastav-
nim procesom i nastavnikom, ipak ¢ini se, da dubinski slojevi li¢nosti nastavnika izmi-
¢u svakoj eksplikaciji jer se doticu sustinskih, skrivenih istina o postojanju uopste...
Upravo, po ovoj tankoj liniji svega §to je o nastavniku napisano i izre¢eno i velike
tajne ovog poziva i profesije, vesto nas vode autorke dr Stanislava Mari¢ JuriSin i dr
Borka Mal¢i¢, svojom monografijom Samoprocena nastavnicke profesije u savre-
menom obrazovnom kontekstu. Monografija predstavlja li¢ni izraz, refleksiju, kritic-
ku analizu autorki iz diskursa savremenog, pluralistickog obrazovnog konteksta. Svo-
ju studiju autorke su potkrepile opseznom domacom i stranom literaturom, bibliograf-
skim jedinicama Sirokog drustveno-humanistickog prostora, sa vise desetina priloga
internet linkova, referencama na stranom jeziku, od klasi¢nih autora filozofije, psiho-
logije, pedagogije, sociologije, etike, pa do autora savremene epohe, postmoderne, do
najsavrementjih.

Svoja razmisljanja i analize autorke su pocele intrigantnim pitanjima: Ko je na-
stavnik? Sta ga definise i opisuje? Da li je prakticar, stvaralac ili kreator? Da li se
njegova delatnost svodi pod profesiju ili poziv? U studioznom, misaono koherentnom
1 holistickom toku, autorke su analizirale brojne perspektive i dimenzije teorijskog pri-
stupa globalnim promenama konteksta i okruZenja u kojima nastavnik danas deluje.
Autenti¢nim i opseznim empirijskim pristupom trazile su odgovore vezane za samo-
procenu nastavnika, njihovu percepciju samoefikasnosti, autonomije i refleksije profe-
sionalnog delovanja koje danas nosi predznak novih, kvalitativno drugacijih orijenta-
cija, vizija, paradigmi... U tom smislu, ova studija pomaze pedagoskim poslenicima u
tome na koje koncepcije obrazovanja da se oslone, kako da se ,,opreme* za suocavanje
sa promenama u savremenom svetu, kako da oblikuju i razviju modele posebno u pro-
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storu poucavanja i ucenja, kako da ostvare intelektualnu autonomiju li¢nosti, da nagla-
se potrebu za kritickom i refleksivnom orijentacijom u obrazovanju...

Drustvenim promenama i reformom obrazovnog sistema u Srbiji, autorka dr
Stanislava Marié¢ Juriin bavila se u poglavlju studije analiziranjem pitanja Cime se
danas meri kvalitet u obrazovanju? Kako se obrazovanje danas smatra primarnim in-
strumentom ostvarivanja razvoja drustva i coveka, autorka analizira ¢injenice perma-
nentne transformacije obrazovanja koje Cesto ne prate pedagoske premise. Autorka
upozorava, da je danas u obrazovanju prisutna nehumana potrosacka ideologija, sa do-
minacijom kvantitativne paradigme koja znanje postvaruje u robu kojom se manje ili
viSe uspesno trguje, bez ikakvog oslanjanja na iskustva i preporuke humanisti¢ke pe-
dagogije... Konceptualizaciju politike obrazovanja autorka posmatra analizom brojnih
parametara reforme obrazovanja u koje spadaju i deskriptori Evropskog kvalifikacio-
nog prostora koji snazno boje pedagoski kontekst naseg sistema vaspitanja i obrazova-
nja, menjaju o¢ekivanja ali i odgovornost kako onih koji poucavaju tako i onih koji uce
1 spremaju se za efikasno individualno i socijalno delovanje. Medu brojnim, ¢esto su-
kobljenim, neadekvatnim faktorima koji determiniSu obrazovnu politiku, ¢esto teme-
ljenu na diskutabilnim vrednostima, vrednosnim orijantacijama i paradigmama, autor-
ka dr Stanislava Mari¢ Juri$in postavlja brojna pitanja o razlozima koji ometaju stva-
ranje uslova za realizaciju ciljeva definisanih obrazovnim strategijama i koncepcija-
ma. Autorka kriticki promislja znacajne osobenosti reforme obrazovanja u Srbiji spro-
vedene nakon 2000. godine, koje daju prednost kvantitetu u odnosu na kvalitet u pe-
dagoskom prostoru delovanja i ¢esto zanemaruju osnovne principe demokrati¢nosti —
uvazavanje i participaciju. U kontekstu ovih propusta, nastavljaju se dalekoseznije po-
sledice neuspeha reforme, koje se odnose na njene najvaznije nosioce — nastavnike —
njihove li¢ne paradigme, vrednosne orijentacije, unutrasnju motivaciju, sposobnost sa-
moprocene, samorefleksije, autonomiju i samoefikasnost. Autorka sa sumnjom po-
smatra normativno-Sablonski pristup intencijama u obrazovanju, obojen neskladom iz-
medu ,,implicitnih® i ,,eksplicitnih* teorija pojedinaca, njihovih ,teorija o akciji i ,,te-
orija u akciji“, sa rezignacijom posmatra prihvatanje promena na deklarativnom nivou
i istice da do stvarnih, Zeljenih promena neée do¢i na delatnom, prakti¢nom nivou
ukoliko one nisu u skladu sa licnom, implicitnom pedagogijom nastavnika, sa dubljom
spoznajom njegovih uverenja, stajalista, vrednosti, njegovim autenti¢nim pedagoskim
kredom...

S obzirom da se proces uc¢enja ne zavrsava okon¢anjem formalnog obrazovanja
nego se nastavlja tokom Citavog Zivota, znacaj i ulogu CeloZivotnog ucenja i profesi-
onalnog razvoja u nastavnickoj profesiji, analizira dr Borka Mal¢ié. Autorka pravi
distinkciju izmedu pojmova: permanentno obrazovanje, obrazovanje odraslih i celozi-
votno ucéenje 1 daje brojne definicije vezane za razumevanje, preispitivanje, dimenzio-
niranje i primenu koncepta celozivotnog ucenja, institucionalnog, formalnog, nefor-
malnog, informalnog obrazovanja i uc¢enja. CeloZivotno uc¢enje posmatra kao ,,kiso-
bran organizaciju®, polemiSe sa njegovim elementima i benefitima, i smatra da celozi-
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votno ucenje nije neuhvatljiv ideal, nego stvarnost 21. veka, koja se kod pojedinaca
manifestuje snaznom potrebom za permanentnim profesionalnim razvojem. Autorka
studiozno obrazlaze tradicionalni (transmisioni) model profesionalnog razvoja nastav-
nika i suprotstavlja mu savremen pristup profesionalnom razvoju kao dugoro¢nom,
kontinuiranom procesu baziranom na modelu konstrukcije, implementacije, pracenja
promena, znanju koje trasira put ka refleksivnom prakti¢aru. Posebnu paznju autorka
daje modelima, faktorima, fazama profesionalnog razvoja nastavnika koji su brojni,
dinamiéni, razvojno procesuirani, promenljivi s obzirom na obrazovni kontekst. Sve
ovo otvara nova saznanja i perspektive u teoriji i praksi nastavnika, kojima autorka
dodaje 1 univerzalne karakteristike efikasnog profesionalnog razvoja, a to su: svest na-
stavnika o potrebi i neophodnosti razvoja i promene, podsticajno okruZenje i znacaj
povratne informacije, evaluacije i refleksije tokom aktivnosti profesionalnog razvoja.

Inspirativno, obuhvatno, kriticki i znalacki autorke su menjale fokus svojih raz-
matranja prate¢i brojne teme vezane za rad nastavnika: Nastavnic¢ka samoprocena,
Nastavnicka refleksija, Nastavnicka samoefikasnost, Nastavnicka autonomija. U
kontekstu ovih zna¢ajnih dimenzija autorke problematizuju, analiziraju, trasiraju ulo-
gu nastavnika od koga se ocekuje da razume rastucu slozenost svoje profesije, prome-
ne u svakodnevnim dogadanjima Skole, nastave, poucavanja i ucenja. Autorka dr Sta-
nislava Mari¢ JuriSin u kontekstu zahteva veka u kome Zivimo, promislja permanent-
no ucenje i usavrsavanje, profesionalni razvoj nastavnika kao imperativ drustva zna-
nja. Samoprocena predstavlja proces kojim nastavnici donose sud o adekvatnosti,
efektivnosti 1 efikasnosti vlastitog znanja, realizovane prakse, posedovanja pedagoskih
vestina u cilju samounapredivanja, osves¢ivanja vlastitih prednosti i ogranicenja, jaca-
nja kolegijalne interakcije, samousmerenog ucenja, licnog i profesionalnog razvoja,
razvoja institucije u kojoj rade. U monografiji se detaljno obrazlazu komponente, ka-
rakteristike i strategije nastavnikove samoprocene kao i sama potreba nastavnika za
samoprocenom profesije. Autorka studiozno analizira samoprocenu nastavnika kao
konstantan proces (samo)kritiCkog razmis$ljanja i permanentnog razmisljanja o tome
Sta je dobro uradio/la, na koji na¢in moze da unapredi sopstvenu praksu i celokupan
rad Skole, okruzenje za uéenje, komunikaciju sa u¢enicima, razli¢ite nastavne strategi-
je 1 tehnike, kako bolje da upozna vlastiti predmet i pedagoSka umeca posredovanja
onima koji uce...

Produbljivanje ovih pitanja i dilema nastavlja se kroz analizu refleksije i reflek-
sivne prakse nastavnika, kao i njegove samoefikasnosti koju iscrpno promislja autor-
ka dr Borka Malcié. Egzistencijalna stvarnost trazi od nastavnika stalnu primenu zna-
nja, ali i procenu i refleksiju primenjene prakse kao neophodnog konstrukta profesio-
nalnog razvoja nastavnika, promisljanja prakti¢nog iskustva sa ciljem razvoja i una-
predenja prakse. Svoj svakodnevni rad nastavnik prati brojnim pitanjima: koliko sam
postigao do sada; gde se nalazim u odnosu na cilj; $ta je krajnji cilj na koji zelim da
stignem? Epistemologija refleksivne prakse, prema analizama razli¢itih teorijskih po-
lazisSta i definicija autorke, pociva na povezanosti teorije sa praksom. Svoje licno, pro-
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zivljeno iskustvo nastavnik, u sustini, stalno uporeduje sa opsteprihva¢enim postavka-
ma i znanjima. U tom smislu, nastavnik koji nosi laskavi epitet refleksivnog prakticara
u stalnom je procesu preispitivanja i ocenjivanja sopstvene prakse sa ciljem njenog
unapredenja i profesionalizacije. Autorka iznosi komponente nastavni¢ke profesije
kao i modele refleksivne prakse analiziranjem brojnih autora (Djui, Son, Kolb, Bartlet,
Brukfild, Kovan, Lonman, Vidovi¢). Nastavnik — refleksivni prakticar je najvredniji i
najvazniji Cinilac skole, koji svoje (samo)refleksivne relacije ostvaruje najpre siste-
matskim ispitivanjem sebe, svog rada, ali je i u stalnim relacijama sa kolegama, sa
ucenicima, okruzenjem. On realizuje nastavu koja nije samo ,ritualizovana®, nego je
oblikovana sintezom njegovih teorijskih znanja sa savremenim drustvenim zahtevima
i svakodnevnim situacijama i kontekstima sa kojima se srece. Postujuci sa jedne strane
odredenja struke, a sa druge strane negovanjem samostalnosti, slobode u planiranju i
realizovanju svoje prakse, nastavnik, refleksivni prakticar, postaje alternativa tradicio-
nalnom nastavniku.

Pored refleksije, refleksivnog razmisljanja, ¢injenica je da nastavnici rade sa
znanjem koje se stalno uvecava i u okruzenju koje se stalno menja. Stoga se, u kontek-
stu profesionalnog razvoja nastavnika potencira koncept nastavnicke samoefikasnosti
koji, prema nalazima autorke dr Borke Mal¢i¢, predstavlja procenu nastavnika o sop-
stvenim sposobnostima organizovanja i izvrSavanja akcija potrebnih za ostvarivanje
li¢nih ciljeva. TeZznja nastavnika za unapredenjem vaspitno-obrazovne prakse u skola-
ma, ¢esto se zasniva na ideji kojom nastavnik potkrepljuje vaznost svojih licnih kom-
petencija i znacaj realizacije zacrtanih ciljeva. Samoefikasnost prati uverenja nastavni-
ka da koriS¢enjem sopstvenih potencijala ostvare §to bolje ciljeve u razli¢itim oblasti-
ma, ogleda se u njihovoj veri da mogu uspesno da se nose sa razli¢itim izazovima u
praksi, da mogu pozitivno da uti¢u na ishode ucenja, na kapacitet i u¢inak rada uceni-
ka. Nastavnicka samoefikasnost je viSedimenzionalna, prati rad nastavnika kako u
kontekstu ucionice tako i u Sirem Skolsko-organizacijskom prostoru. U ovom pogla-
vlju studije autorka analizira izvore samoefikasnosti nastavnika kao i instrumente za
procenu samoefikasnosti nastavnika, polemiSe sa brojnim, razli¢itim faktorima, njiho-
vim znac¢enjima i primenom u razli¢itim obrazovnim kontekstima. Bez obzira na neke
otvorene i neresene dileme, znacaj samoefikasnosti nastavnika za njegov razvoj ne do-
vodi se u pitanje, tako da samoefikasnost nastavnika moze da bude prediktor njegovog
uspeha u profesionalnom razvoju. Stavise, autorka istiGe povratni ciklus konstrukta
samoefikasnosti — naime, poc¢etno vece uverenje nastavnika o samoefikasnosti dovodi
do stvarnog povecanja njegove samoefikasnosti, Sto direktno uti¢e na novo uvecanje
samoefikasnosti ... i tako u krug ... sve u jacanju spoznaje da ovaj konstrukt postaje
kriticna komponenta profesionalnog rasta i razvoja nastavnika, da implicitno i ekspli-
citno uvecava njegovu percipiranu (samo)efikasnost.

Analize nastavnicke samoprocene, refleksije i samoefikasnosti, inicirale su
novo poglavlje monografije, u kome je dr Stanislava Marié¢ JuriSin analizirala po-
jam, definicije, aspekte, karakteristike nastavnicke autonomije, kao opste usmerenosti
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oslobadanja ¢oveka u njegovom samoopredeljenju, izgradnjom samosvesti, kritickog
prevladavanja heteronomnih vrednosti koje predstavljaju izraz potéinjenosti. Sve ovo
znacajno je zbog prihvatanja razli¢itih uloga koje nastavnik ima u ucionici, uloge sa-
vetnika, moderatora, voditelja, facilitatora, organizatora, saradnika. Kreiranje obra-
zovnih politika i ostvarivanje navedenih uloga u velikoj meri je determinisano stepe-
nom autonomije nastavnika u §koli. Implicitnim porukama antorka pledira refleksivni
stav nastavnika prema autonomiji koja jaca li¢ni izbor i osecaj pripadnosti, slobodu
samoupravljanja, meduzavisnost, samoodredenje, interpersonalni proces licnog izbo-
ra, promociju povezanosti i saradnje, sposobnost kritickog samostalnog razmisljanja
kako u svetu u kome zivi tako i u skolskom kontekstu, poverenja i uvazavanja, slobode
eksperimentisanja sopstvenim idejama, konfrontaciju argumenata i ideja, uvazavanje
raznolikosti pojedinaca —nastavnika i u¢enika. Aspektima nastavnicke autonomije au-
torka daje Siru, holisticku dimenziju i analizira ih u kontekstu — opste autonomije, ali
i autonomije u odnosu na kurikulum, autonomije koja moze da bude individualna i
institucionalna. Autonomija obuhvata didakti¢ko-pedagosku dimenziju nastavniko-
vog rada, evaluaciju ishoda, kao i pedagosku slobodu nastavnika da opravda svoju
praksu i intencije. Autonomiju nastavnika dr Stanislava Mari¢ JuriSin posmatra i u
sprezi sa relevantnim konstruktima medu kojima se isti¢u: saradnja, motivacija, pro-
fesionalizam, osnazivanje nastavnika, profesionalne kompetancije. 1zuzetna potreba
nastavnika za autonomijom uslovljena je ¢injenicom da oni moraju i treba da odgo-
vore visokim zahtevima koje pred njih postavljaju ucenici, skola i celokupno okruze-
nje. Svojom autonomijom, nastavnici u sustini, opravdavaju i samu svrhu obrazovanja,
koja se ne reflektuje u razvoju obelezja koja ¢e pojedinca uciniti slicnim drugima, nego
u obezbedivanju sposobnosti kojima ¢e on etablirati postojanje i izrazavanje autentic-
nih, li¢nih obelezja. Pojam autonomije, preciznije intelektualne autonomije nastavni-
ka, autorka implicite povezuje sa konceptom dozivotnog ucenja, promenljive prakse
nastavnikovog delovanja, koji autonomijom snazno preuzima odgovornost vlastitog
delovanja. Sve ovo otvara nova saznanja i perspektive u pedagoskoj i didakti¢koj teo-
riji 1 praksi kojima se, prema uverenju autorke, mogu podrzati napredni tokovi profe-
sionalne i li¢ne integracije nastavnika.

Pored teorijskih analiza, studija Samoprocena nastavnicke profesije u savre-
menom obrazovnom kontekstu, sadrzi i vredne empirijske nalaze koji prate moguéno-
sti profesionalnog razvoja nastavnika iz diskursa socijalno-kognitivne teorije Alberta
Bandure. Ova teorija polazi od ideje o ljudskoj agensnosti koja pretpostavlja model
trijadi¢nog reciprociteta covekovog delovanja, koje je razliCitog intenziteta, realizuje
se izmedu ponasanja pojedinaca, intrapersonalnih (unutrasnjih faktora pojedinca) i uti-
caja spoljasnje sredine na pojedinca, a manifestuje se kroz intencionalnost, promislje-
nost, samoreaktivnost i samorefleksivnost pojedinca. Autorke, dr Stanislava Mari¢
Jurisin i dr Borka Mal¢i¢, empirijski su sagledale znacaj i ulogu nastavnika u nasto-
janjima za realizacijom kvalitetne nastave u okviru koje se tezi razvijanju svih poten-
cijala ucenika. Svoje istrazivanje autorke su posvetile traganju za odgovorima na iza-
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zovna i slozena pitanja nastavnicke samoprocene svoje profesije i poziva, njihove per-
cepcije samoefikasnosti, autonomije i refleksije kao i njihovih medusobnih uticaja i
povezanosti indukovanih posebno na samoprocenu nastavnicke profesije. Rezultati is-
trazivanja pokazuju da nastavnici visoko percipiraju svoju autonomiju i refleksiju, od-
nosno pokazuju visoke skorove na subskalama za merenje samoprocene, samoefika-
snosti, autonomije i refleksije, Sto imlicitno indukuje i njihovu spremnost za profesio-
nalni razvoj, usavr$avanje, (re)definisanje sadrzaja i oblika svog rada, evaluaciju rezul-
tata. Ove vredne istrzivacke nalaze autorke su ukrstile sa preporukama — unapredenje
inicijalnog obrazovanja nastavnika, osnazivanje mladih nastavnika u procesima obli-
kovanja profesionalnog identiteta, razvijanje ,,mekih vestina® — samoprocene, samore-
fleksije, samoefikasnosi, vestina koje treba posebno ugradivati u modele reforme $kol-
stva, sposobnosti koje ¢e uvazavati bogatstvo iskustava refleksivnog nastavnika kao i
prihvatanje ¢injenice da su promene i ucenje sastavni deo licnog i profesionalnog ra-
zvoja nastavnika tokom citave njegove karijere. ,,Meke vestine® u sebi implementiraju
znanje i obrazovanje koje ¢e artikulisati kriti¢ki pristup oblikovanja autenti¢nosti na-
stavnika u igrama stalnih promena, dozvoliti mogucnosti emancipacije i intelektualne
autonomije u razmisljanjima iz diskursa pluralisticke scene nastavnikove stvarnosti.

Samoprocena, autonomija, refleksija su, prema nalazima dr Stanislave Mari¢
Jurisin i dr Borke Mal¢i¢, neophodne za razumevanje i (re)organizovanje nacina na
koji nastavnici razmisljaju o procesu vaspitanja i obrazovanja. Na posebno kreativan i
originalan nacin autorke su promisljale pitanja kojima nastavnici mogu proveriti svoj
refleksivni i samorefleksivni pristup sopstvenim profesionalnim postupcima npr: zasto
postupam onako kako postupam, kako sopstvenim interakcionim ponasanjem da uti-
¢em na ucenike? Odgovori koje dobijamo ovom monografijom ukazuju da kako samo-
stalna, tako 1 timska analiza situacije, omogucava nastavniku rastere¢eno, multiper-
spektivno priblizavanje kompleksnosti didaktickih procesa. Vazna je njegova spoznaja
da razvijanje i jaanje kulture samoprocene podrazumeva i zahteva saradnju, interak-
tivnost, timski rad, otvorenost za povratne informacije, spremnost na preispitavanje
vlastitog rada i u€inka, ali i rada Skole. Autorke se zalazu za kriti¢ko, refleksivno raz-
misljanje kao obuhvatni pojam za sve oblike kontrole i optimalizacije razmisljanja na-
stavnika, i u skladu sa tim, plediraju samostalno, drustveno, interaktivno, informaticki-
umrezeno, samorefleksivno, autonomno razmisljanje, koje pomaze kako onima koji
poucavaju, tako i onima koji uce. Sve ovo, prema nalazima autorki, treba da osnazi
nastavnike u oblikovanju i artikulisanju kritickog pristupa u igrama stalnih promena
kojima je izlozen. Samoprocena i refleksija su neophodni alat, tehnike kojima nastav-
nici odgovaraju na slozene diskurse koji su utkani kako u nase obrazovno iskustvo,
tradiciju tako i u inovacije koje i same, Cesto nastaju iz diskontinuiteta stalnih promena
razmisljanja i paradigmi.

Snazne i opominjuce komentare i analize autorke su predstavile kako u terij-
skom, tako i u empirijskom delu monografije koja reflektuje polemicka pitanja Da /i
su i kome nastavnici vazni? Ovom vrednom studijom autorke nas stalno podsecaju da
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su nastavnici vazni, da nastavnicki poziv odreduje Cesto i smisao i znacaj njegovog
bitisanja, same egzistencije, da nastavnicka profesija nije puko sredstvo, instrument
izvrSavanja nekih spoljasnjih, ,,dodeljenih* ciljeva (slepo odgovaranje na zahteve teh-
nickog razvoja, racionalizacije, institualizacije drustva). Kritickim tonom (samo)osve-
S¢ivanja putem samoprocene, refleksije autorke plediraju humanu nastavnicku akciju
sa odlukama 1 vrednostima koje ¢e biti izraz stvarnih, iskrenih nastojanja u korist od-
merenog odnosa onih koji poucavaju i onih koji uce, u korist odmerenog odnosa poje-
dinca i drustva. Autorke dr Stanislava Mari¢ JuriSin i dr Borka Mal¢i¢ osvetljavaju
svojom studijom koliko je i zasto vazan drustveni znacaj nastavnika za kvalitetno va-
spitanje 1 obrazovanje i u toj refleksiji snaze nastavnike u uverenju da su bitni kako
sebi tako i drugima.

U osvesé¢ivanju, mnogih pitanja i dilema autorke su se u svojoj studiji pozivale
na iscrpne nalaza brojnih istrazivaca i mislilaca. Ipak, ostaje snazna poruka autorki, da
mnogi pedagoski problemi koji se ti¢u dubinskih slojeva autonomije, refleksije, samo-
procene, komunikacije, interakcije, meduljudskih susreta i odnosa u savremenom
obrazovnom kontekstu... i posle svega iskazanog, opisanog, istrazenog izmicu svakoj
eksplikaciji jer se dotiCu sustastvenih, najtananijih istina o bitisanju uopste. Otuda, po-
sle svega iskazanog i opisanog, objaSnjenog i nagovestenog, ostaje utisak kao da nesto
bitno i osobeno jos nije izrecano i treba da se pretrazuje. SuoCavanje sa problemima
kojima se ova monografija bavi, otezava nastojanje da se racionalnim diskursom od-
govori na pitanja koja ponekada izmicu studioznim, analitickim, merljivim nau¢nim
raspravama, a mogu se nac¢i u svakodnevnom iskustvu senzibilisanih nastavnika ili u
knjizevnim delima, na koja se autorke pozivaju, citiraju¢i F.M. Dostojevskog: ,,Mo¢
je data samo onima koji se usude“.

Pitanja o tome da li postoji siguran put ka osvetljavanju pretpostavki o ljudskoj
prirodi, o obrazovnom procesu, o shvatanju znanja pa u skladu sa tim i oblikovanju
neophodnih kompetencija, jo$ uvek su otvorena u smutnom, nesigurnom, vremenu eg-
zistencije danasnjeg coveka. Autorke dr Stanislava Marié JuriSin i dr Borka Mal-
¢i¢, takode opominju da nema konac¢nih odgovora na pitanja kojima se monografija
Samoprocena nastavnicke profesije u savremenom obrazovnom kontekstu bavi, ali
istovremeno, ohrabruju sve pedagoSke poslenike, ucenike, studente i druge aktere
obrazovanja i drustva u celini, da ne odustanu, da dalje razmisljaju i tragaju za boljim
odgovorima, da se samo, poput autorki studije, usude...
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CASOPIS
PEDAGOSKA STVARNOST
PEDAGOSKOG DRUSTVA VOJVODINE
I FILOZOFSKOG FAKULTETA U NOVOM SADU

UPUTSTVO AUTORIMA

Casopis Pedagoska stvarnost objavljuje teorijske, pregledne, originalne nauéne
i stru¢ne radove iz svih oblasti pedagogije i srodnih nauénih disciplina. Prilazu se is-
kljucivo radovi koji nisu ve¢ objavljeni ili ponudeni za objavljivanje u nekoj drugoj
publikaciji.

Casopis Pedagoska stvarnost objavljuje radove sa najvise &etiri koautora. Uko-
liko rad sadrzi vise od dva koautora, potrebno je u odvojenom dokumentu priloziti
pojedinacni doprinos svakog autora. Ukoliko radovi nisu napisani u skladu sa Uput-
stvom za autore, nakon tehnicke provere, radovi se vracaju autorima na ispravku, pre
procesa recenziranja.

Eticke norme objavljivanja

Autori su duzni da se pridrzavaju etickih standarda koji se odnose na nau¢noi-
strazivacki rad. Softverski ¢e biti provereno prisustvo plagijata u svakom prilozenom
radu. Po prihvatanju rada za objavljivanje, autori potpisuju Izjavu autora kojom potvr-
duju da je re¢ o originalnom radu i da su poStovani svi nau¢ni i izdavacki standardi.

Dostavljanje radova

Radovi se dostavljaju iskljucivo preko platforme Casopisa: http://pedagoska-
stvarnost.ff.uns.ac.rs/index.php/ps. Potrebno je pripremiti odvojene dokumente za pre-
daju:

1) Naslovna strana sa afilijacijom autora, adresom autora i elektronskom adre-
som autora. (u nastavku je pojaSnjenje)

2) Rad (¢lanak) bez podataka o autorima. Na prvoj stranici rada sastaviti ap-
strakt sa 5 klju¢nih reci na srpskom jeziku. (u nastavku je pojasnjenje)

Jezik rada

Radovi se prilazu i objavljuju na: srpskom jeziku (koristi se latini¢no pismo),
jezicima koji se koriste u zvani¢noj upotrebi u Vojvodini ili na engleskom jeziku.
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Recenziranje i objavljivanje

Prilozeni radovi za koje redakcija proceni da ispunjavaju standarde ¢asopisa
bice poslati na recenziju. Sve radove recenziraju dva anonimno recenzenta. Nakon re-
cenziranja, redakcija donosi odluku o objavljivanju, objavljivanju uz korekciju ili od-
bijanju rada. Nakon toga, autori dobijaju informaciju o odluci redakcije. U zavisnosti
od odluke redakcije, radovi mogu biti odmah prihvaéeni, mogu se vratiti na korekciju
ili mogu biti odbijeni. U sva tri slucaja autori dobijaju uvid u recenzije svog rada.

Rad moze biti prihvaén uz dve pozitivne recenzije. Ukoliko rad bude procenjen
sa jednom pozitivhom i jednom negativnom recenzijom, rad se Salje na recenziju kod
treceg recenzenta. Takode, u slu¢aju da jedan od recenzenata nije u mogucnosti u pred-
videnom roku da zavrsi recenziju, redakcija ¢e kontaktirati novog recenzenta.

Uz dostavljanje korigovanog rada, potrebno je da autor/koautori svoje izmene
unesu crvenom bojom u rad i u posebnom dokumentu upoznaju redakciju sa izmenama
koje su unete (Prilog: Odgovor recenzentima). Ukoliko autor smatra da neka od prepo-
ruka recenzenata nije opravdana, ili je iz nekog razloga nije moguce ispuniti, potrebno
je da o tome napise detaljno obrazlozenje redakciji.

Formatiranje teksta

Rad mora biti napisan u programu Microsoft Word, na stranici formata A4, fon-
tom Times New Roman (12 tacaka), latinicom, sa proredom 1.5, sa marginama 2.54
cm. Tekst treba izravnati sa obe strane (“justify”). Rad treba da bude duzine do jednog
autorskog tabaka (do 30.000 znakova sa praznim mestima). Apstrakt i spisak korisce-
nih referenci ne ulaze u obim rada. Sve stranice rada moraju biti numerisane u donjem
delu stranice centrirano.

Pisanje rada

Rad bi trebalo da bude strukturisan u skladu sa IMRAD formatom koji je pre-
dlozila Americka psiholoska asocijacija (APA). Radovi koji predstavljaju prikaz oba-
vljenih istrazivanja, pored apstrakta, treba da imaju slede¢e odeljke: uvod, metod, re-
zultati istrazivanja, diskusija (sa pedagoskim implikacijama), zakljucak i spisak litera-
ture. Strukturu preglednih radova i radova koji predstavljaju teorijske analize trebalo
bi uskladiti sa osnovnom temom rada.

Naslovi odeljaka se pisu podebljanim slovima, velikim pocetnim slovom, veli-
¢ina fonta 12, centrirano. Svaki pasus trebalo bi da bude uvucen 1,5cm. Ukoliko se u
tekstu odeljka koriste podnaslovi, pisu se podebljanim slovima, poravnati u levo i u
»recenicnoj* formi. Ukoliko autori koriste i tre¢i nivo podnaslova, trebalo bi da se pisu
kurzivom, poravnati u levo i u ,,receni¢noj* formi.
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NASLOVNA STRANA

Naslovna strana se Salje odvojeno, kao poseban dokument. Trebalo bi da sadrzi
sledece informacije:
= ulevom uglu se piSe ime autora podebljanim slovima, u narednom redu afili-
jacija (fakultet), u narednom redu univerzitet i drzava (ukoliko je autor iz ino-
stranstva). Za svakog koautora (ako ih ima) na isti nacin se piSu ovi podaci,
jedno ispod drugog. Iza imena autora za korespodenciju trebalo bi navesti fu-
snotu koja sadrzi e-mail adresu tog autora.
= nakon toga piSe se naziv rada podebljanim velikim slovima, centrirano. Uko-
liko je rad nastao u okviru naucénoistrazivackog projekta ili sadrzi rezultate
nekog drugog istrazivanja, u fusnoti iza naslova rada treba prikazati osnovne
informacije o projektu ili istrazivanju. Za fusnote se koriste arapski brojevi od
1 pa nadalje.
Apstrakt

Pre osnovnog teksta rada, ispod naslova, sledi apstrakt.

Apstrakt se piSe na jeziku osnovnog teksta u jednom paragrafu, velicinom
fonta 12, kurzivom. Prvi red je uvucen (1,5cm).

Apstrakt bi trebalo da bude duzine od 150 do 250 reci, strukturisan tako da
moze da bude prikazan odvojeno od ¢lanka. Apstrakt ne bi trebalo da sadrzi reference,
osim ako je to neophodno. Ispod apstrakta, red razmaka, sledi do 5 klju¢nih reci sa
naslovom Kljucne reci na jeziku rada (kurzivom, uvucen red 1,5cm).

Ukoliko je rad na srpskom jeziku, potrebno je priloziti apstrakt na engle-
skom jeziku. Nakon zakljucka rada a pre literature potrebno je priloziti ponovo imena
autora, afilijacije na engleskom jeziku (na isti nacin kao na srpskom), naslov (pode-
bljanim velikim slovima), apstrakt (kurzivom) i klju¢ne re¢i, formatirane na isti nacin
kao na srpskom jeziku.

Ukoliko je rad na engleskom jeziku, potrebno je priloziti prosireni rezime
(do 1000 reci) na srpskom jeziku.

Tabele, grafikoni i slike

Tabele 1 grafikoni treba da budu kreirani u Wordu ili nekom kompatibilnom
formatu. Tabele i grafikoni treba da budu konsekutivno numerisani i u tekstu se treba
pozvati na svaku tabelu, grafikon ili sliku. Sve skra¢enice navedene u tabelama i gra-
fikonima treba da budu objasnjene pomocu legende (napomene) koja se daje ispod
tabele ili grafikona.
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Tabele

Broj tabele treba da bude napisan standardnim slovima, a naziv tabele treba da
bude napisan u slede¢em redu, kurzivom. Tabele ne treba da sadrze vertikalne linije.
Redovi tabele ne treba da budu razdvojeni linijama, ali zaglavlje tabele treba da bude
linijom odvojeno od ostalih redova. Iste rezultate ne treba prikazivati i tabelarno i gra-
ficki.

Korektan prikaz tabele:

Tabela 1
Korelacije izmedu ispitivanih varijabli

1 2 3 4
(1) aaa - A3 A1 29"
(2) bbb - -.38™ 34"
(3) ccc - 27
(4) ddd -

Napomena: *p < .05, **p < .01

Grafikoni i slike

Broj i naziv grafikona se navode ispod grafikona, centrirano. Broj tabele treba
da bude napisan standardnim slovima, a naziv tabele u istom redu, kurzivom. Ukoliko
rad sadrzi slike, one treba da budu prikazane rezolucijom od najmanje 300 dpi.

Rezultati statisticke obrada

Rezultati statistickih analiza treba da budu dati u slede¢em obliku: #253) = -
14.23, p < .001. Treba navoditi manji broj konvencionalnih p nivoa (.05, .01, .001).
Ukoliko je broj teorijski manji od 1 (na primer, 7, &) nula se ne pise ispred tacke. Po
pravilu, nazivi statistickih testova i oznaka treba da budu napisani kurzivom.

Fusnote i skracenice

Fusnote 1 skracenice trebalo bi izbegavati. Ukoliko se fusnote koriste, treba da
sadrze samo komentar, a ne podatke o kori§¢enim izvorima.

218



Literatura

Sve navedene reference u tekstu, moraju biti u spisku literature koja treba da je
u skladu sa APA stilom (4APA Publication Manual). Sve reference na srpskom jeziku u
spisku korisc¢ene literature na kraju rada i u zagradama u tekstu navode se latinicom,
bez obzira na vrstu pisma na kojem su Stampani koriS¢eni izvori. Prezimena stranih
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renci, navode se isklju¢ivo prevedeni bibliografski elementi, na primer: Ziru (Ziru,
2013).

Kori$¢eni izvori navode se unutar teksta tako Sto se elementi (prezime autora,
godina izdanja, i broj stranice ukoliko se radi o citatu) navode u zagradama i odvajaju
zarezom 1 dvotackom. Navodenje viSe referenci u zagradi treba urediti alfabetski, a ne
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,,&“ navodi se ,,1.

Ukoliko rad ima 3 do 5 autora, u prvom navodu se pominju prezimena svih, a u
kasnijim navodima samo prezime prvog autora i skraenica ,,et al.” za strane reference,
odnosno ,,i sar.*“ za domace.

Ukoliko rad ima 6 i viSe autora, prilikom prvog navodenja se navodi samo pre-
zime prvog i skracenica ,et al.“ ili ,,i sar.”.

Ukoliko dva rada iz iste godine imaju istog prvog autora, a ostali su razliciti,
treba navesti onoliko imena autora koliko je potrebno da bi se referenca mogla jasno
razlikovati u tekstu. Na primer, reference (Harris, Jones, & Baba, 2013) i (Harris, Day,
Hopkins, Hadfield, Hargreaves, & Chapman, 2013) imaju istog prvog autora i istu go-
dinu izdanja. U ovom slucaju, u tekstu bi se navodile kao (Harris, Jones, et al., 2010)
i (Harris, Day, et al., 2010).

Spisak koriSéene literature

Spisak koris¢ene literature treba da obuhvati isklju¢ivo izvore na koje se autor
poziva u radu. PiSe se pod naslovom Literatura, podebljano i centrirano, nakon ap-
strakta na engleskom. Spisak literature date na kraju rada nije neophodno numerisati.
Font je veli¢ine 12, a oblik navoda “vise¢i” (Hanging) na 1,5cm, kao u slede¢im pri-
merima.

Monografija

Bibliografska jedinica treba da sadrzi prezime i inicijale autora, godinu izdanja,
naslov knjige (kurzivom), mesto izdavanja i izdavaca, odnosno:
Popadi¢, D. (2009). Nasilje u skoli. Beograd: Institut za psihologiju i UNICEF.
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Clanak u ¢asopisu

Referenca treba da sadrzi prezimena svih autora s inicijalima, godinu izda-
nja u zagradi, naslov ¢lanka, puno ime casopisa (kurzivom), volumen (kurzivom), broj
i stranice. Naziv ¢asopisa na engleskom jeziku pise se tako da pocetna slova svih reci,
izuzev veznika, budu velika.

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational
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Poglavlje u knjizi (tematskom zborniku)

Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale autora, godinu izdanja, naziv po-
glavlja, inicijale i prezimena svih urednika, naslov knjige (kurzivom), prvu i poslednju
stranicu poglavlja u zagradi, mesto izdanja i izdavaca. U domacim referencama ovog
tipa, skracenica ,,Eds.* treba da bude zamenjena sa ,,Ur.*, a umesto ,,In“ navodi se ,,U*.

Leithwood, K., Anderson, S., Mascall, B., & Strauss, T. (2010). School leaders’ influ-
ences on student learning: The four paths. In T. Bush, L. Bell, & D. Mid-
dlewood (Eds.), The principles of educational leadership and management
(pp- 13-30). Thousand Oaks, CA: Sage.

Web dokumenta

Referenca treba da sadrzi ime autora, godinu, naziv dokumenta (kurzivom), da-
tum preuzimanja i internet adresu, odnosno:

Kenny, D. A. (2011). Measuring model fit. Retrieved October 2011 from http:/
/davidakenny.net/cm/fit.htm

Nepublikovani radovi (doktorske disertacije i magistarske teze)

Referenca treba da sadrzi ime autora, godinu, naziv dokumenta (kurzivom), na-
znaku o vrsti rada, mesto i izadavac, odnosno:
Ivanov, L. (2007). Znacenje opée, akademske i socijalne samoefikasnosti te socijalne
podrske u prilagodbi studiju (magistarski rad). Zagreb: Odsjek za psihologi-
ju Filozofskog fakulteta.

Zvani¢na dokumenta

Referenca treba da sadrzi naziv dokumenta (kurzivom), godinu objavljivanja,
naziv glasila i broj. Na primer:
Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2009). Sluzbeni glasnik Repu-
blike Srbije, Br. 72/2009, 52/2011, 55/2013, 35/2013, 68/2105, 88/2017.
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PRETPLATA/CENOVNIK ZA 2022.

Ukoliko Zelite da postanete ¢lan Pedagoskog drusStva Vojvodine 1/1i da se pretplatite
na Casopis “Pedagoska stvarnost”, mozete izabrati paket godisnje pretplate na ¢asopis
ili paket ¢lanstvo u PedagoSkom druStvu Vojvodine sa pretplatom na Casopis.

Sve informacije o ¢lanstvu i pretplati mozete pronaci preko linka do sajta https://
www.pedagoskodrustvovojvodine.edu.rs/pedagosko-drustvo-vojvodine/

ili formulara https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeDGWCj-
qc90Qa3R51bxbyBTf8wlcd8f4ajNRAJTL00J8Y4kOQ/viewform




