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PREDIKTORI SOCIJALNE PARTICIPACIJE KOD DECE SA
CEREBRALNOM PARALIZOM U OSNOVNIM SKOLAMA U
REPUBLICI SRBIJI *

Apstrakt

Pojam socijalna participacija predstavlja kvalitet interakcije izmedu individue i
njenog okruzenja. Danas se uspesno participovanom osobom smatra pojedinac koji je
aktivno ukljucen u Zivot zajednice a ne osoba koja samo moze ili Zeli da se ukljuci u
aktivnosti sredine u kojoj zivi. Cerebralna paraliza (CP) podrazumeva pre svega poremecaj
razvoja pokreta i posture sa cestim dodatnim simptomima kao Sto su senzorna, intelektualna,
govorna, druga neuroloSka ostecenja, psiholoske i emocionalne smetnje. S obzirom na
Cinjenicu da je ustanovljeno da je kvalitet participacije ucenika sa CP u Skolskom okruzenju

veoma vazan indikator njihove uspesne drustvene participacije u buducnosti, smatramo da je

' marijazulic@gmail.com

? Rezultati prikazani u ovom radu su deo projekta ,,Prediktori socijalne participacije dece sa
cerebralnom paralizom u osnovnim $kolama u Ceskoj republici i Republici Srbiji” (br.
4352/2017) koji je podrzan od strane Grantove agencije Karlovog univerziteta u Pragu.




dublje razumevanje faktora koji uticu na njihovu drustvenu ukljucenost tokom
osnovnoSkolskog obrazovanja od velikog znacaja za unapredenje kvaliteta njihovog Zivota.
Glavni cilj ovog rada je da identifikuje faktore koji unapred mogu da determinisu
kvalitet socijalne participacije ucenika sa CP u osnovnim skolama u Srbiji. Studija obuhvata
75 dece sa CP izmedu 6 i 12 godina koja pohadaju osnovne Skole od prvog do Sestog razreda
u cetiri oblasti Republike Srbije. Glavni upitnik koris¢en u ovom istraZivanju je prvi i treci
deo upitnika The School function assessment (prev. Procena Skolskog funkcionisanja).
Takode su uzete u obzir i vrednosti grubih motorickih funkcija (izmerene pomocu GMFCS -
Gross motor function classification system (prev. Sistem klasifikacije grubih motorickih
funkcija) i manipulativne spretnosti (izmerene MACS skalom — Manual ability classification
system (prev. Sistem klasifikacije manuelnih sposobnosti)) za svakog pojedinacnog ucenika.
Rezultati pokazuju detaljan uvid u nivo socijalne participacije ucenika sa CP u
osnovnim Skolama u Srbiji i objasnjavaju potencijalne faktore koji mogu da uticu na njihovu
socijalnu participaciju: nivo grubih motornih funkcija, manipulativna spretnost, kognitivni

status i uzrast ucenika.

Kljucne reci: cerebralna paraliza, GMFCS, MACS, socijalna participacija, SFA

Prediktori socijalne participacije kod dece sa cerebralnom paralizom u osnovnim

Skolama u Republici Srbiji

Uvod

Cerebralna paraliza (CP) je neprogresivni poremecaj, stanje koje se pre svega
karakteriSe oSteCenjem razvoja pokreta. Pored motoricke ogranic¢enosti, neretko su prisutni i
drugi simptomi, kao S$to su govorni i senzorni poremecaji, smanjene intelektualne
sposobnosti, epilepsija, psiholoske i emocionalne smetnje. Kroz svaku od ovih oblasti deca
ostvaruju kontakt sa uzom i Sirom socijalnom sredinom, tako da postoji velika verovatnoca
da kombinacija motorickog oSte¢enja i drugih pratec¢ih problema dovedu do ograniCenja
socijalne participacije ove dece (Rapaic¢ i Nedovi¢, 2011). CP je kod ovih pojedinaca prisutna
tokom celog Zivota i kako u proslosti, tako i danas, za svako druStvo predstavlja veliki

zdravstveni, socijalni i obrazovni problem (Slechtova, 2011).



Jedan od osnovnih trendova danasnje socijalne politike zasniva se na poboljSanju
uslova zivota osoba sa motorickim smetnjama 1 njithovoj podrSci pri socijalizaciji 1 integraciji
u drustvo. Iz aktuelnih inkluzivnih drustvenih stavova prema osobama sa smetnjama u
razvoju, smatra se da potpuna participacija dece sa CP podrazumeva ukljuivanje u sve
aktivnosti u porodi¢nom, vr$njackom, Skolskom i vanskolskom okruzenju u istom obimu i1 u
istoj meri kao §to je to slucaj kod dece bez smetnji u razvoju (Miliéevié i Poti¢, 2012). Sto se
ti¢e ukljucivanja ove dece u skolsku sredinu, ono obi¢no ne zavisi od njihovih intelektualnih
kapaciteta ili znanja nego naj¢esS¢e od ostalih brojnih faktora kao $to su zdravstveno stanje,
individualne potrebe, fizicke sposobnosti, spoljasnje barijere, stavovi okoline, uticaji sredine,
itd. (Nedovi¢, Rapai¢, Odovi¢, Poti¢ 1 Milicevi¢, 2012).

S obzirom na to da je participacija dece sa CP u osnovnoj Skoli vazan pokazatelj
njihove uspesne participacije u vreme adolescencije i u odraslom dobu, smatra se da je
detaljnije razumevanje faktora koji utiCu na njihovu drustvenu ukljucenost u Skolskom
uzrastu od velikog znaCaja za unapredenje kvaliteta njihovog buduceg zivota (Mei et al.,
2012). Glavni cilj ovog rada je da identifikuje faktore koji unapred mogu da determinisu
kvalitet socijalne participacije uc¢enika sa CP u osnovnim Skolama u Srbiji. Jedinstvena
karakteristika ove studije je utvrdivanje (merenje) participacije dece sa CP u Sest razli¢itih
Skolskih situacija koje se odnose na neakademske aktivnosti, pri ¢emu svaka od ovih
posmatranih situacija zahteva odreden nivo funkcionalnih sposobnosti za njihovo adekvatno
ispunjavanje.

Prema dostupnim informacijama ovo je prva studija koja identifikuje prediktore
socijalne participacije ucenika sa CP u osnovnim Skolama u Srbiji koriste¢i upitnik SFA.
Rezultat ove studije moze pomo¢i otkrivanju znacajnih faktora koji uti¢u na kvalitet
ukljucenosti ovih u€enika u osnovne skole i time omoguditi preduzimanje adekvatnih mera
podrske u cilju njihovog kvalitetnog Skolovanja, ali i postavljanja stabilnije osnove za

uspesnu drustvenu participaciju u odraslom dobu.

Osnovni pojmovi

Socijalna participacija

Socijalna participacija predstavlja interakciju izmedu pojedinca i fizickih i socijalnih
karakteristika 1 stavova okruzenja (Colver, 2006). Prema pristupu koji je definisala Svetska
zdravstvena organizacija u Medunarodnoj klasfikaciji funkcionisanja, invalidnosti i zdravlja

(MKF), socijalna participacija se definiSe kao ucesce u zivotnoj situaciji u odnosu na stepen u

5



kom se osoba aktivno ukljucuje, a ne u odnosu na to koliko osoba moze ili Zeli da se ukljuci
(WHO, 2011). Participacija je ovde definisana kao uklju¢ivanje u zivotne situacije u odnosu
na aktivnosti kao Sto su izvrSavanje zadataka ili radnji od strane pojedinca, i u odnosu na
kapacitet koji opisuje njegovu sposobnost da izvr$i zadatak ili radnju u skladu sa svojim
najvisim mogucim nivoom u svakodnevnom okruzenju.

Moguénost potpunog ukljucivanja u druStvo je posebno znafajno za decu jer
obezbeduje njihov uspeSan prelazak ka odraslom dobu i samostalnom Zzivotu (Parkes,
McCullough, & Madden, 2010). Utvrdeno je takode da participacija u situacijama socijalnog
ucenja (kao Sto je Skolska sredina) stimuliSe kognitivni razvoj deteta i da nedostatak
mogucénosti za participaciju moze znacajno da ga uspori (Bottcher, 2010). Kroz socijalnu
participaciju deca sklapaju prijateljstva, usvajaju znanja, uce veStine, razvijaju svoju
kreativnost i pojmove o znacaju i smislu zivota (Dijkers i sar. 2002).

Stru¢njaci istiCu da kvalitet participacije ucenika, kao i njegov uspeh u skoli, u velikoj
meri zavise od sposobnosti u¢enika za obavljanje svakodnevnih funkcionalnih aktivnosti,
koje mu omogucavaju da ucestvuje u svim Skolskim aktivnostima (Coster, Deeney,
Haltiwanger, & Haley 1998). Ove funkcionalne aktivnosti odnose se na neakademske aspekte
Skolskog programa 1 znacajno se razlikuju od akademskih aktivnosti. Akademske aktivnosti
predstavljaju ispunjavanje Skolskih 1 domacih zadataka, koje reflektuju nivo osvojenosti
Skolskog programa, ¢ija je osnovna svrha da produbi znanje o razli¢itim oblastima kao §to su:
jezik, umetnost, matematika i nauka. Za sprovodenje i ispunjavanje Skolskog programa je
neophodna usvojenost osnovnih funkcionalnih sposobnosti, kao S§to su: manipulacija
udzbenicima i sveskama, priborom za pisanje i ostalim nastavnim sredstvima, kretanje unutar
ucionice 1 Skole, sposobnost trazenja pomoc¢i i/ili dodatnog objasnjenja, adekvatno
zadovoljavanje li¢nih potreba i interakciju sa drugovima iz razreda, i dr. Upravo ove
aktivnosti su neakademske. Ucenici sa smetnjama u razvoju Cesto imaju poteskoca u
ispunjavanju navedenih aktivnosti zbog svojih fizickih, senzornih ili kognitivnih ograni¢enja.

Kontekst socijalne participacije uc¢enika sa CP se u ovom radu odnosi na procenu
samostalnog izvodenja neakademskih Skolskih aktivnosti koje ucenici svakodnevno obavljaju
u Skolskoj sredini, a koje su im potrebne da bi mogli da ispune akademske obaveze koje se od

njih oc¢ekuju.

Cerebralna paraliza (CP)
Termin cerebralna paraliza podrazumeva Siroki spektar mozdanih poremecaja koji

rezultuju snizenim nivoom kvaliteta motorickog funkcionisanja i neretko dodatnim prate¢im
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smetnjama. Prema definiciji IzvrSnog komiteta americkog udruzenja za CP 1 razvojnu
medicinu (AACPDM- American academy for cerebral palsy and developmental medicine),
CP predstavlja grupu trajnih poremecaja razvoja pokreta i posture, koji uzrokuju ogranicenja
aktivnosti, a koji se pripisuju neprogresivnim oSte¢enjima mozga nastalih u razvojnom
fetalnom ili ranom periodu. Motorni poremecaji kod CP su ¢esto udruzeni sa senzornim
oSteenjima, poremecajima percepcije, kognicije, komunikacije 1 ponasanja, epilepsijom i
sekundarnim mis$iéno-skeletnim problemima (Bax et al. 2005; Bottcher, 2010; Rosenbaum,
Paneth, Leviton, Goldstein & Martin, 2007; Rosenbaum & Rosenbloom, 2012). Uobicajeni
podaci o zastupljenosti CP Sirom sveta krecu se u rasponu izmedu dvoje i1 petoro dece sa CP
na hiljadu zivorodenih. Rosenblaum i Rosenbloom (2012) navode da je prosecna prevalencija
CP u svetu od 2 do 2,5 dece na 1000 rodenih i da su te razmere Cesto dosta vece u zemljama

u razvoju.

Legislativa u obrazovnom sistemu

U protekle tri decenije u velikom broju zemalja sveta zapazene su tendencije u smeru
inkluzije dece sa invaliditetom u redovno Skolsko okruzenje (Mancini & Coster, 2004).
Godine 2009. u skladu sa Konvencijom UN Prava za osobe sa invaliditetom (2006), a prema
Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja br. 72/2009, u Republici Srbiji je
uveden novi model obrazovanja za ucenike sa smetnjama u razvoju (Sl. glasnik RS, 2009).
Nova legislativa skre¢e paznju sa specificnog invaliditeta ili zdravstvene kategorije oStecenja
ucenika na nerestriktivne obrazovne uslove sredine u kojoj se ucenik obrazuje. Prema ¢lanu
10. Zakona o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, ucenik sa smetnjama u razvoju i
invaliditetom je dete koje se suocava sa brojnim preprekama u zadovoljenju osnovnih potreba
usled njegovih intelektualnih, senzornih, motorickih, govorno-jezickih 1 emocionalnih
smetnji, teSko¢a u ucenju i1 ponasanju ili smetnji koje se manifestuju istovremeno u nekoliko
oblasti i potrebna mu je dodatna podrska (Sl. glasnik RS, 2017, ¢l 76). Dodatna podrska se
odnosi na prava i usluge koje detetu obezbeduju prevazilazenje fizickih i socijalnih prepreka
ka nesmetanom obavljanju svakodnevnih zivotnih aktivnosti od znacaja za ukljucivanje u
obrazovni proces, zivot u zajednici 1 napredovanje (Sluzbeni glasnik RS 2009). Mere podrske
su obezbedene besplatno od strane Skola i interresornih komisija (IRK) i prilagodene su
zdravstvenom stanju, zivotnim uslovima i socio - kulturoloSkom okruzenju svakog ucenika.
Dodatna podrSka ucenika se obezbeduje u jednom od tri nivoa podrske na osnovu

pedagoskog profila ucCenika 1 definisanih prioriteta 1 potreba. Prvi nivo podrske je
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individualizacija koju ne mora da prati pisani dokument. U drugom novou podrske se kreira
individualni obrazovni plan sa prilagodenim programom (IOP — pp) gde se wvrsi
prilagodavanje metoda, materijala, prostora, uslova, i dr, a u tre¢em novou individualni
obrazovni plan sa izmenjenim programom (IOP — ip), koji se ostvaruje kroz modifikaciju
koja obuhvata izmenu sadrZaja, ishoda 1 standarda (SI. glasnik RS, 2017).

Glavni ulaz u obrazovanje za sve u¢enike u Srbiji je redovan obrazovni sistem. Skole
za decu sa smetnjama u razvoju prema zakonu (Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju,
2017) pohadaju ona deca za koju se na osnovu jasnih i argumentovanih pokazatelja i na
osnovu posebno obrazlozenog misljenja IRK pokaze da je to u najboljem interesu deteta. IRK
ima veliku ulogu u spreCavanju upucivanja dece, koja mogu da se obrazuju u redovnim
Skolama, u Skole za ucenike sa smetnjama u razvoju ili razvojne grupe u predskolskim
ustanovama, ¢ime se zaobilazi i nepotrebni prelazak na individualni obrazovni program sa
izmenjenim obrazovnim ishodima i standardima 1 neopravdano odlaganje upisa ucenika u
prvi razred osnovne Skole. IRK takode zastupa decije interese i lobira za finansiranje mera
dodatne podrske u lokalnoj sredini (Vlaovi¢-Vasiljevi¢, Miloradovi¢ i Milovancevié, 2016).

U Srbiji trenutno postoje dve osnovne Skole za decu sa motorickim smetnjama, od
kojih je jedna posebno osnovana za decu sa CP. Ucenici sa CP danas pohadaju redovne skole,
izdvojena odeljenja pri redovnim Skolama, Skole za ucenike sa smetnjama u razvoju, kao 1
posebno prilagodene Skole za u€enike sa telesnim invaliditetom. U Srbiji je trenutno, prema
nezvani¢nim podacima, osnovnoSkolskim obrazovanjem obuhvaceno nesto vise od 200 dece

sa dijagnostikovanom CP (Savez za cerebralnu i deciju paralizu Srbije).

Indikatori istraZivanja - faktori koji utic¢u na socijalnu participaciju dece sa CP

Mnogobrojne studije pokazuju da su nivo funkcionisanja, tezina oStecenja, prisustvo
kognitivnih deficita 1 sposobnost govora usko povezani sa stepenom socijalne participacije
dece sa CP (Beckung & Hagberg, 2002; Kerr et al. 2007; Lepeage, Noreau & Bernard 1998;
Lepeage, Noreau, Bernard & Fougeyrollas 1998; Ostensja, Carlberg & Vollestad, 2003).

Moris 1 sar. (2006) su utvrdili da su intelektualne sposobnosti dece sa CP 1 njihove
motori¢ke 1 manuelne mogucénosti u uzajamnoj korelaciji sa nivoom aktivne ukljucenosti u
lokalnu zajednicu. Nivo funkcionalnih aktivnosti i stepen socijalne participacije kod 110
ucenika izmedu 9 i 13 godina ispitali su Vurman i sar. u oblastima: kretanje, licna higijena,
kuéne aktivnosti, socijalni zivot i komunikacija. Zatim su analizirali vezu izmedu aktivnosti i

participacije, kao i li¢nih karakteristika 1 tipa CP. Dobijeni rezultati su pokazali statisticki
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znacajnu povezanost izmedu procenjene motoricke funkcionalnosti (prema GMFCS skali) 1
procenjene participacije u oblastima kretanja, licne nege i1 stanovanja. Vece kognitivno
oStecenje 1 sloZeniji oblik CP su pokazali povezanost sa slabijom uspesno$¢u u podrucju licne
nege i domacih aktivnosti, dok su prisustvo epilepsije i kognitivne smetnje najznacajniji
faktori koji negativno uticu na druStvenu participaciju i komunikaciju. (Voorman et al., 2006)

Prema istrazivanjima Sirom sveta (Lepeage, Noreau & Bernard 1998; Lepeage,
Noreau, Bernard & Fougeyrollas 1998; Schenker et al. 2005; Voorman et al. 2006), najcesc¢i
problemi koji uti¢u na inkluziju dece i mladih sa CP su iz oblasti $kolskog funkcionisanja.
Studija iz Izraela na uzorku od 148 ucenika sa CP osnovnoskolskog uzrasta je koriS¢enjem
SFA instrumenta pokazala da postoje znacajne razlike u nivoima participacije ovih u¢enika u
Skolskom okruzenju u zavisnosti od tipa CP, stepena motoricke o€uvanosti procenjene
GMFCS skalom, prisustva govorno-jezickih smetnji i problema u ucenju. Nivoi participacije
1 izvodenja aktivnosti su nizi ukoliko je nivo motorickog 1 govornog ostecenja visi (Schenker
et al., 2005b).

Studija iz 2017. koja se odnosi na socijalnu participaciju dece sa CP iz Ceske na
uzorku od 75 ucenika koriS¢enjem SFA instrumenta je pokazala da ukljucenost ove dece u
Skolsku sredinu pre svega zavisi od intelektualnih kapaciteta ucenika, zatim nivoa
motorickog funkcionisanja procenjenog GMFCS instrumentom, razvijenosti ekspresivnog
govora 1 sposobnosti pisanja rukom (Zuli¢, Hajkova, Brki¢-Jovanovi¢, Rathousova i Tomic¢,

2017).

U ovom radu izdvajamo nekoliko znacajnih indikatora, faktora za koje smatramo da
su kljuni za adekvatnu participaciju ucenika sa CP u osnovnim skolama.

Na prvom mestu su svakako nizi nivoi grubih motoric¢kih sposobnosti i manipulativne
spretnosti izmerenih skalama GMFCS 1 MACS. Ove vrednosti se spominju kao najznacajniji
prediktori socijalne participacije u velikom broju studija (Beckung & Hagberg, 2002; Kerr,
McDowel, & McDonough, 2007; Lepeage, Noreau & Bernard 1998; Lepeage, Noreau,
Bernard & Fougeyrollas 1998; Mancini & Coster, 2004; Ostensjo, Carlberg & Vollestad,
2003; Schenker et al. 2005 a,b; Voorman et al. 2006), u smislu negativnog uticaja na
participaciju ove dece. 1z tog razloga ove faktore smatramo znacajnim i za naSe istrazivanje.

Takode je utvrdeno da nizi kognitivni status dece sa CP prema prethodno
sprovedenim istrazivanjima dovodi do smanjene participacije ucenika sa CP u raznim

okruzenjima (Morris et al. 2006; Voorman et al. 2006; Fauconnier et al. 2009).



Smetnje u aktivnom, odn. ekspresivnom govoru (u nastavku samo govoru) kod ove
dece predstavljaju ocekivane pratece poremecaje s obzirom na prirodu CP. Kvalitet govora je
direktno povezan sa motornom kontrolom misi¢a potrebnih za govornu ekspresiju, sa
senzornim poremecajima, sposobnosti receptivhog govora (razumevanja govora),
poremecajima u emocionalnoj sferi, itd. (Risti¢, 1998). Problemi u govoru se odrazavaju na
kvalitet participacije osoba sa CP, §to je potvrdio niz prethodnih studija: Lepeage, Noreau &
Bernard (1998), Fauconnier et al. (2009), Mei, Reilly, Reddihough, Mensah, & Morgan
(2014), Schenker et al. (2005 b), 1 dr.

Pisanje olovkom (u nastavku samo pisanje) je aktivnost koja zavisi od ocuvanosti
slozene strukture aferentno-eferentnih mehanizama koja se sastoji iz objektivnih
karakteristika poput percepcije, fine motorike, paznje i pamcenja, orijentacije i lateralizacije
(Nikoli¢, 2012). Pisanje je jedan od pokazatelja najfinije manipulativne spretnosti. Stoga,
sposobnost pisanja moze imati veliki uticaj na kvalitet participacije kod dece sa CP u
Skolskom okruzenju.

Svi gore spomenuti rezultati prikazani u prethodnim istrazivanjima upucuju na
¢injenicu da uces¢e u svakodnevnim porodi¢nim, Skolskim i vannastavnim aktivnostima u
populaciji dece sa CP u velikoj meri zavisi od individualnih fakora kao $to su: motoricke,
kognitivne 1 govorne sposobnosti. Rezultati koje izdvajamo u ovom radu, dali su odgovore na
sledeca istrazivacka pitanja:

- Da li postoji statisticki znacajna povezanost vrednosti grubih motoric¢kih funkcija
(izmerenih pomo¢u GMFCS) i manipulativnih sposobnosti (izmerenih pomoc¢u MACS) i1
socijalne participacije kod ucenika sa CP u osnovnim Skolama u Srbiji?

- Da li postoji povezanost sposobnosti govora i veStine pisanja sa socijalnom
participacijom ucenika sa CP u Srbiji?

- Da li participacija u¢enika sa CP u Skolskom okruzenju zavisi od njihovih kognitivnih

sposobnosti?

Metode

Uzorak

U istrazivanje je ukljuceno 75 dece sa dijagnozom CP (35 dece iz redovnih osnovnih
Skola, a 40 iz Skola za ucenike sa smetnjama u razvoju), od prvog do Sestog razreda, starosti
od Sest do dvanaest godina (prose¢na vrednost 9,92). Preko 60% ispitanika je muskog pola

(n=46), a 29 zenskog. Ucenici ukljuc¢eni u ovu studiju pohadaju drzavne osnovne Skole iz
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Setiri oblasti Republike Srbije: Beogradski region, Region Vojvodine, Sumadije i zapadne
Srbije 1 Region juzne 1 isto¢ne Srbije (Vlada RS, 2018). Zbog ispitivanih oblasti
funkcionalnih zadataka socijalne participacije za ¢ije izvodenje i obuku je potreban izvestan
kognitivni nivo ispitanika, uzeti su u obzir samo ucenici sa koeficijentom inteligencije iznad
35. S obzirom na to da svi ucenici imaju dijagnostikovanu CP, njihova gruba motorna
aktivnost je procenjena petostepenom GMFCS skalom, a kvalitet manipulativnih sposobnosti

MACS skalom. (Tabela 1)

Tabela 1: Socio-demografski podaci ucenika sa CP

Frequency Percent Valid Cumulative

Percent Percent
Pol ispitanika
Pol Muski 46 61.3 61.3 61.3
Zenski 29 38.7 38.7 100.0
Total 75 100.0 100.0
Prisustvo / odsustvo kognitivnih smetnji
Kogn. Bez kognitivnih smetnji 22 29.3 29.3 293
status Sa kognitivnim smetnjama 53 70.7 77.7 100.0
Total 75 100.0 100.0
Broj ispitanika prema regionu u Srbiji
Region  Beogradski 8 10.7 10.7 10.7
Srbije Vojvodina 45 60.0 60.0 70.7
Sumadija i zapadna Srbija 17 22.7 22.7 933
Juzna i istocna Srbija 5 6.7 6.7 100.0
Total 75 100.0 100.0
Broj ispitanika prema razredima koje pohadaju
Razred 1.00 7 9.3 9.3 9.3
2.00 19 253 253 34.7
3.00 6 8.0 8.0 42.7
4.00 11 14.7 14.7 57.3
5.00 12 16.0 16.0 73.3
6.00 20 26.7 26.7 100.0
Total 75 100.0 100.0
Broj ispitanika iz redovnih §kola i iz §kola za ucenike sa smetnjama u razvoju
Skola ~ Redovna 35 46.7 46.7 46.7
Skola za ugenike sa 40 533 533 100.0
smetnjama u razvoju
Total 75 100.0 100.0
MACS - manipulativna spretnost ispitanika
MACS 1.00 9 12.0 12.0 12.0
2.00 20 26.7 26.7 38.7
3.00 22 293 293 68.0
4.00 19 253 253 933
5.00 5 6.7 6.7 100.0
Uzrast Min Max Mean SD N
6 12 9.92 1.828 75
GMFC - motorni status ispitanika
GMFCS 1.00 11 14.7 14.7 14.7
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2.00 20 26.7 26.7 41.3

3.00 17 22.7 22.7 64.0
4.00 21 28.0 28.0 92.0
5.00 6 8.0 8.0 100.0
Total 75 100.0 100.0

Razredi :1.00- prvi, 2.00- drugi, 3.00- tre¢i, 4.00- cetvrti, 5.00 peti, 6.00- Sesti

GMFCS: od prvog do petog stepena (1. stepen oznaCava najviSi, a 5. stepen oznafava najnizi nivo grube
motorike)

MACS: od prvog do petog stepena (1. stepen oznacava najvisi, a 5. stepen oznacava najnizi nivo manipulativne
spretnosti)

Procedura

Istrazivanje je sprovedeno u toku 2017. godine u osnovnim Skolama u Cetiri oblasti
Republike Srbije. Prikupljanje podataka je izvrSio prvi autor ovog rada, defektolog
somatoped sa iskustvom u radu sa decom i mladima sa CP uz pomo¢ stru¢njaka iz svake od
posecenih Skola. Odgovore na SFA upitnik dali su pedagozi, nastavnici, Skolski psiholozi,
defektolozi ili pedagoski asistenti — osobe koje su u svakodnevnom kontaktu sa u¢enikom i
koje rade sa njim. Takode, vazno je naglasiti da smo odgovore dobijali na osnovu misljenja
dva ili viSe nastavika/pedagoga koji rade sa ucenikom, kako bi se obezbedila Sto veca
objektivnost i §to verniji opis uc¢enikovog funkcionisanja u Skolskom okruzenju. Prikupljanje
podataka je uslovljeno saglasnos¢u roditelja odn. zakonskog staratelja i direktora Skole koju
ucenik pohada. Svi ucesnici u istrazivanju su prethodno bili obavesSteni o karakteristikama 1

ciljevima istrazivanja i koris¢enju dobijenih podataka.

Instrumenti
a) SFA: Originalna verzija upitnika SFA (School Function Assessment, izdavaca Pearson)
je adaptirana prevodom sa engleskog na srpski jezik. SFA instrument je kreiran da proceni i
izmeri izvodenje odredenih funkcionalnih aktivnosti koje su osnova za uspe$no ucesée u
akademskim i socijalnim oblastima u osnovnoj Skoli. Na taj nacin omogucava stru¢njacima
dublji uvid u razlicite sposobnosti uc¢enika, a u skladu sa time i planiranje njihovih aktivnosti
1 uspesniju pripremu individualnih obrazovnih programa. Upitnik se sastoji iz tri dela koji
mogu da se koriste kao posebne, nezavisne skale i1 ispituje participaciju ucenika u Sest
razlicitih sredinskih situacija: (1) participacija u redovnoj ili izdvojenoj ucionici, (2) u toku
odmora, na igraliStu, (3) transport - dolazak i odlazak u skolu, (4) li¢na nega, (5) tranzicija iz
jedne prostorije — dela Skole u drugu, (6) participacija u toku obroka — uZine.
U ovom istrazivanju koristili smo I 1 III deo SFA upitnika (Tabela br. 2):

- Prvi deo — Participacija - se odnosi na participaciju ucenika u Sest razli¢itih gore

spomenutih sredinskih situacija i evidentira misljenja ucitelja na zadate tvrdnje.
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- Tre¢i deo SFA upitnika - [zvrSavanje aktivnosti, sastoji se iz dva dela: Fizicki deo, koji
sadrzi 12 razlicitih aktivnosti koje se odnose na participaciju u fizickom smislu 1
Kognitivno- bihevioralni deo koji ima 9 razli¢itih kognitivnih i bihevioralnih zadatih

aktivnosti.

Tabela 2: Ispitane oblasti socijalne participacije ucenika sa CP

I DEO — PARTICIPACIJA III DEO - IZVRSAVANJE

AKTIVNOSTI
Fizicki zadaci Kognitivno bihevioralni zadaci
Redovna ucionica Kretanje Funkcionalna komunikacija
UCcionica za u¢enike sa smetnjama N . . . e .
. Odrzavanje i promena polozaja Pamcenje 1 razumevanje
u razvoju
Rekreativno kretanje Postovanje drustvenih konvencija

Igraliste/ prostor za odmor Uskladenost sa uputstvima odraslih i
pravilima Skole

Ponasanje pri reSavanju zadataka /

Manipulacija pokretom

Koris¢enje materijala

Transport zavrSavanje zadataka
Postavljanje i sklanjanje (¢iS¢enje) Pozitivna interakcija
c ey nje 1 pijenj Regulisanje ponasanja
Kupatilo/ licna nega Jede Je 1 puenje cgulisanje ponasan)
Higijena Svest o li¢noj nezi
. . Oblacenje Bezbednost
Tranzicije (prelasci) L oS .
Penjanje uz / silaZenje niz stepenice
Pisanje
Vreme obroka/ uzine Koris¢enje racunara i raCunarske
opreme

b) GMFCS - Klasifikacija grubih motoric¢kih funkcija je instrument dizajniran za decu i
mlade sa dijagnostikovanom CP do 18 godina. Klasifikacija je bazirana na pet nivoa
trenutnog izvodenja grubih motornih aktivnosti sa naglaskom na kretanje i1 sedenje, rangirana
od 1 (najvisi nivo grubih motorickih sposobnosti) do 5 (najnizi nivo grube motorike). Prema
autorima Palisano et al. (1997 1 2000) i Wood i Rosenbaum (2000), GMFCS instrument ima
dokaze o konstruktivnom sadrzaju i diskriminativnoj validnosti, kao 1 pouzdanosti

ocenjivanja.

¢) MACS - Sistem klasifikacije manuelnih sposobnosti opisuje nacine rukovanja
predmetima kod dece i mladih sa CP od 4 do 18 godina u aktivnostima svakodnevnog Zivota
kategorisanih u pet nivoa. Nivoi se temelje na sposobnosti rukovanja predmetima i potrebom
za pomoci ili adaptacijom kako bi dete izvelo zadatke u svakodnevnom zivotu. Poredani su
ordinalno: nivo 1 oznacava uspesno i lako izvodenje manuelnih aktivnosti, a nivo 5 veoma
ograni¢enu sposobnost izvodenja Cak i jednostavnih aktivnosti. Kod dece sa CP razvoj

manuelnih sposobnosti ne mora da ide u korak sa razvojem grubih motornih aktivnosti (koje
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merimo GMFCS skalom), stoga je potrebno posebno odredivanje vrednosti manipulativne

spretnosti kod ove dece. (Eliasson et al. 2006)

StatistiCka analiza

Analiza podataka je izvrSena u programu SPSS 21. U svrhu ove analize, razmatrani su
sirovi skorovi u skalama socijalne participacije. Za statisticku obradu u ovoj studiji koris¢eni
su slede¢i testovi: T-test za nezavisne uzorke i Pirsonov koeficijent korelacije. Najpre su
osnovni deskriptivni parametri svakog mernog instrumenta izracunati standardnom metodom:
aritmeticka sredina i standardna devijacija (SD), minimalni (min.) i maksimalni (max.)
rezultat. Kronbahov alfa koeficijent pouzdanosti (Cronbach-ov alfa) je koriS¢en za proveru
pouzdanosti instrumenta. Provera faktorske analize je izvrSena sa ciljem da se potvrdi

ocekivana struktura upitnika. (Hendl, 2012)

Rezultati sa diskusijom

Sve merene podskale socijalne participacije imaju dobru pouzdanost na uzorku ovog
istrazivanja. Kronbahovi alfa koeficijenti su za sve podskale bili ve¢i od 0,70 i1 krecu se u
rasponu od 0,71 do 0,90. Medusobne korelacije su takode bile zadovoljavajuce, u rasponu od
0,29 do 0,61. Konfirmatornom faktorskom analizom potvrdena je pretpostavljena faktorska
struktura upitnika. Zbog obima studije nismo u moguénosti da iznesemo sve rezultate, tako

da ovom prilikom navodimo samo nekoliko najznacajnijih ishoda istrazivanja.

Odnos grubih motornih funkcija i manipulativnih sposobnosti ucenika i socijalne
participacije kod ucenika sa CP u osnovnim Skolama u Srbiji

Vrednosti prikazane u tabeli br. 3 dokazuju da postoji znaCajna povezanost skora
grubih motornih funkcija sa socijalnom participacijom dece sa CP. Rezultati govore u prilog
tome da oni ucenici sa nizim nivoom grubih motoric¢kih sposobnosti ostvaruju losiju socijalnu
participaciju u onim domenima participacije koji se odnose na fizicke zadatke. Kvalitet
grubih motoric¢kih aktivnosti je znacajan prediktor i opSte socijalne participacije (1. deo
upitnika) 1 svesti o licnoj nezi iz dela upitnika koji se odnosi na kognitivno-bihevioralne
zadatke. Ostale supskale nisu u korelaciji sa GMFCS skorom.

Dalji rezultati koji se ti€u manipulativnih sposobnosti uc¢enika pokazuju da postoji
znacajna povezanost MACS skora sa socijalnom participacijom dece sa CP. Prema ovim

rezultatima ona deca koja imaju nizu vrednost manipulativne spretnosti na ovoj skali
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ostvaruju loSiju socijalnu participaciju. Pravilo da je manipulativna spretnost znacajan
prediktor svih subskala socijalne participacije dece sa CP u osnovnim skolama u Srbiji, vazi
bez izuzetka.

Dolazimo do zakljucka da su grube i fine motoricke aktivnosti izuzetno vazni faktori
za samostalno ispunjavanje neakademskih Skolskih aktivnosti kod dece sa CP. Ovaj rezultat
je u korelaciji sa rezultatima Vurmana i sar. (Voorman et al. 2006), Senkera i sar. (Schenker
et al. 2005b) 1 Zuli¢ i sar. (2017), posebno deo koji se odnosi na grube motoricke aktivnosti.
Moris i sar. (Moris et al. 2006) pored grubih motorickih aktivnosti isticu i uticaj razvijenosti
manipulativne spretnosti na socijalnu participaciju ove dece, Sto potvrduju 1 rezultati ove

studije (Tabela 3).

Tabela 3: Odnos vrednosti grubih motorickih aktivnosti (merene sa GMFSC) i manipulativne

spretnosti (merene sa MACS) i socijalne participacije

Pearson Correlation GMFCS MACS

Kretanje -.833" -.643"

Odrzavanje i promena polozaja -.886" -.615"

Rekreativno kretanje -791" -.587"

Manipulacija pokretom -8077  -.698"

Kori$¢enje materijala -5827  -7977

Postavljanje i sklanjanje (¢i§éenje) -719" -735"

Jedenje i pijenje -.524" -.695"

Higijena -.675" -725"

Oblagenje -.829" 765"

Penjanje uz / silazenje niz stepenice -.866" 640"

Pisanje -425" -.619"

Kori$¢enje racunara i racunarske opreme -.266" -370"
Funkcionalna komunikacija 011 -278"

Pamcenje i razumevanje .001 -298"

Postovanje drustvenih konvencija .001 -301"

Uskladenost sa uputstvima odraslih i -.096 -3617

pravilima $kole
Ponasanje pri reSavanju zadataka / .012 -.264*
zavrSavanje zadataka

Pozitivna interakcija -.026 -276
Regulisanje ponasanja .020 -221

Svest o liénoj nezi -303" -.405"
Bezbednost -.042 -257

Participacija -282" -.333"

2<0.05%, p<0.01**

Povezanost sposobnosti govora i pisanja ucenika sa CP i njihove socijalne participacije u

osnovnim Skolama u Srbiji
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Rezultati u tabeli br. 4 pokazuju da ne postoji direktna zavisnost nijedne subskale
socijalne participacije od sposobnosti govora kod u¢enika sa CP. Dakle, govor nije znacajan
prediktor socijalne participacije uc¢enika sa CP u osnovnim skolama u Srbiji.

Razvijena vestina pisanja kod u€enika sa CP je znacajan i pozitivan prediktor vecine
subskala socijalne participacije. Ucenici kod kojih je razvijena sposobnost pisanja imaju
bolju socijalnu participaciju u slede¢im domenima: KoriS¢enje materijala, Postavljanje 1
sklanjanje (CiS¢enje), Jedenje i pijenje, Higijena, Oblacenje, Pisanje, Koris¢enje racunara i
racunarske opreme, Funkcionalna komunikacija, Pamcéenje i razumevanje, PoStovanje
drustvenih konvencija, Uskladenost sa uputstvima odraslih 1 pravilima Skole, Ponasanje pri
reSavanju zadataka/zavrSavanje zadataka, Pozitivna interakcija, Svest o li¢noj nezi 1 OpSta
participacija, odn. u vecini ispitanih subskala socijalne participacije. (Tabela br. 4)

Iako gore navedena istrazivanja pokazuju da je sposobnost govora vazan prediktor
socijalne participacije ove dece, mi nismo dobili rezultate koji idu u prilog tome. Pisanje kao
najfiniji oblik manipulativne spretnosti se pokazao velikim indikatorom socijalne

participacije kod ucenika sa CP, §to je u skladu sa rezultatima autora Zuli¢ i sar. (2017).

Tabela 4: Povezanost govora i vestine pisanje rukom sa socijalnom participacijom ucenika sa

CP u osnovnim Skolama u Srbiji

Pearson Correlation Govor Pisanje
Kretanje .071 .196
Odrzavanje i promena polozaja -.020 127
Rekreativno kretanje -.006 .186
Manipulacija pokretom .039 .193
Koris¢enje materijala -.010 458"
Postavljanje i sklanjanje (CiS¢enje) .000 287"
Jedenje i pijenje 037 348"
Higijena 010 245"
Oblagenje 041 245"
Penjanje uz / silaZenje niz stepenice .043 128
Pisanje 061 6147
Koris¢enje racunara i racunarske opreme .092 3227
Funkcionalna komunikacija 136 234"
Pamcenje i razumevanje .087 352"
Postovanje drustvenih konvencija 102 335"
Uskladenost sa uputstvima odraslih i .045 308"
pravilima Skole
Ponasanje pri reSavanju zadataka / .082 343"
zavrSavanje zadataka
Pozitivna interakcija -.023 255"
Regulisanje ponasanja .054 213
Svest o li¢noj nezi 119 358"
Bezbednost .101 225
Participacija 122 263"

2<0.05 *; p<0.01 **
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Povezanost kognitivnih sposobnosti i socijalne participacije kod ucéenika sa CP

Levinovim t-testom za nezavisne uzorke testirane su razlike u svim domenima
socijalne participacije u zavisnosti od kognitivnog statusa deteta. Rezultati (prikazani u tabeli
br. 5) pokazuju da postojanje intelektualnih smetnji jeste znacajan prediktor socijalne
participacije u opstoj participaciji, u svim subskalama socijalne participacije koje se odnose
na kognitivno - bihevioralne zadatke i u dva domena fizickih aktivnosti: Pisanje i Koris¢enje
raCunara 1 racunarske opreme.

Dakle, potvrdeno je da postoji velika zavisnost socijalne participacije od
intelektualnih sposobnosti ovih ucenika takva da ucenici sa ocCuvanom intelektualnom
sposobno$¢u imaju visi nivo socijalne participacije, o ¢emu osim ove studije govore i
spomenuti radovi: Lepeage et al. 1998a, 1998b; Beckung & Hanberg, 2002, Moris et al.
2006, Voormana et al., 2006, Zuli¢ i sar. 2017).

Tabela 5: Domeni socijalne participacije u odnosu na kognitivni status ucenika sa CP

Kognitivni N Mean SD T-test
status

Kretanje KO 22 45.63 26.66 1.42
KS 53 36.01 26.67

Odrzavanje i promena poloZaja KO 22 33.04 13.35 1.24
KS 53 28.83 13.31

Rekreativno kretanje KO 22 2240 11.66 1.17
KS 53 19.16 10.59

Manipulacija pokretom KO 22 41.22 15.65 0.86
KS 53 38.18 12.96

Kori$¢enje materijala KO 22 66.54 24.55 2.01
KS 53 56.13 18.40

Postavljanje i sklanjanje KO 22 42.81 18.24 -0.05

(Ciscenje) KS 53 43.03 15.34

Jedenje i pijenje KO 22 41095 15.15 1.12
KS 53 38.09 12.88

Higijena KO 22 44.68 16.13 1.77
KS 53 38.26 13.61

Oblacenje KO 22 39.13 18.90 1.61
KS 53 32.22 16.01

Penjanje uz/silazenje niz KO 22 12.04 9.28 1.09

stepenice KS 53 9.50 9.09

Pisanje KO 22 27.68 1891  2.79**
KS 53 16.32 14.71

Koris¢enje ratunara ra¢unarske KO 22 2136 11.21 3.60**

opreme KS 53 11.96 9.80

Funkcionalna komunikacija KO 22 50.36 338  4.14%*
KS 53 40.71 10.65

Pamcenje i razumevanje KO 22 38.77 248  4.01**
KS 53 31.96 7.76

Postovanje drusStvenih KO 22 44.54 5.00  4.33*%*
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konvencija KS 53 33.84 11.09

Uskladenost sa uputstvima KO 22 54.59 6.85  3.96%*

odraslih i pravilima Skole KS 53 43.69 12.05

Ponasanje pri reSavanju KO 22 67.22 9.72  5.24%*

zadataka / zavrSavanje zadataka KS 53 47.09 16.82

Pozitivna interakcija KO 22 70.09 9.71 5.76%*
KS 53 48.66 16.22

Regulisanje ponasanja KO 22 4145 779 3.77%*
KS 53 32.64 9.70

Svest o li¢noj nezi KO 22 34.86 6.19  3.94%*
KS 53 26.58 8.97

Bezbednost KO 22 35.36 7.21 3.19%*
KS 53 28.50 8.91

Opsta participacija KO 22 4.77 1.47 -1.91*
KS 53 3.92 1.54

p<0.05 *; p<0.01 **
KO — ucenici bez kognitivnih smetnji; KS — ucenici sa snizenim kognitivnim sposobnostima

Zakljucak

Osnovni cilj ovog istrazivanja je bio da se ispita znacaj pretpostavljenih prediktora na
socijalnu participaciju uc¢enika sa CP u osnovnim $kolama u Srbiji. Participacija u€enika sa
CP u skolskom okruzenju je razmatrana kroz samostalno izvodenje neakademskih aktivnosti
¢ije se adekvatno ispunjavanje smatra neophodnim preduslovom za sticanje akademskih 1
drugih vestina. Kao prediktorske varijable su postavljeni faktori za koje smo smatrali, odn. za
koje je prethodno navedeno da mogu imati znaajan uticaj na samostalnost ucenika u
izvodenju ovih aktivnosti u Skolskom okruzenju, a koji predstavljaju li¢ne
karakteristike/sposobnosti ucenika sa CP. Ispitivanje participacije je sprovedeno u redovnim
Skolama 1 Skolama za ucenike sa smetnjama u razvoju. Rezultate smo dobili kroz analizu
pojedinacnih uticaja prediktorskih faktora (vrednosti grubih i finih motori¢kih aktivnosti,
intelektualnog statusa i moguénosti pisanja olovkom) na uceS¢e ucenika u Sest Skolskih
situacija 1 prilikom izvodenja 21 konkretne neakademske fizicke i kognitivno-bihevioralne
aktivnosti.

Iz ove studije proizilazi da uspeSnost participacije ucenika sa CP u funkcionalnim
Skolskim aktivnostima pozitivno korelira sa nivoom njihovih manuelnih sposobnosti na
prvom mestu, zatim grubih motorickih sposobnosti, intelektualnog funkcionisanja i
razvijenom vestinom pisanja, dok sposobnost govora nije pokazao uticaj na participaciju na
nasem uzorku. Dolazimo do zakljucka da bi inicijative i1 delatnost pedagoga (ucitelja,
nastavnika, defektologa) u smeru poboljSanja individualnih kapaciteta ucenika sa CP
(manuelnih, grubih motorickih i1 kognitivnih) mogle da omoguée uspesniju socijalnu

participaciju ove populacije u osnovnim Skolama u Srbiji. Takode, s obzirom na to da je
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najces¢i fokus prilagodenih obrazovnih programa na smanjivanju ili kompenzaciji
funkcionalnih ogranic¢enja kod ucenika sa CP, veoma je vazno da neakademske aktivnosti
pored akademskih, budu ukljuene u procenu ucenikovih sposobnosti. Na taj nain ¢e
ucitelji/nastavnici imati potpunija znanja o realnim sposobnostima ovih ucenika i tako ¢e
moc¢i da im obezbede adekvatniju individualnu podrsku, Sto dalje omogucava uspesnije
savladavanje akademskih 1 socijalnih izazova u¢enika sa CP u osnovnim skolama.

Zelimo da naglasimo da smo u ovom radu izdvojili i ispitali uticaj samo nekoliko
faktora, $to ne zna¢i da su samo oni odgovorni za uspeSnost u¢enika sa CP u izvodenju
neakademskih aktivnosti. Potrebno je detaljno ispitati uticaje i drugih li¢nih (vid, sluh,
receptivni govor, karakter ucenika, emocinalni status, itd.) kao 1 sredinskih faktora
(arhitektonske barijere, zahtevi sredine, stavovi vrSnjaka, roditelja, ucitelja, institucionalni
stavovi, itd), koji omogucavaju ili otezavaju potpuno ukljucivanje ovih ucenika u Skolsku
sredinu.

Ono §to je drugacije u odnosu na prethodne studije koje su se bavile ovom tematikom,
to je ispitana vestina pisanja koja sa sobom nosi niz drugih sposobnosti kao §to su percepcija,
lateralizacija, prostorna orjentacija, paznja, pamcenje i fina motorika. To bi moglo da
predstavlja izazov u nekom narednom istrazivanju — da se detaljnije ispitaju ove funkcije kod
ucenika sa CP, pa u odnosu 1 na njih, utvrdi participacija u Skolskom okruzenju.

Kvalitativni pristup ovom problemu bi takode bio od velikog znacaja, jer u sustini,
prava slika participacije ovih uc¢enika ne moze uvek da se prenese statisticki-brojcano. Jer
dete sa CP, kao i svaku drugu osobu, ne mozemo da posmatramo kao skup prediktorskih
varijabli koji su posledica razlicitih disfunkcija njegovog stanja i/ili pridruZzenih poremecaja,
ve¢ kao posebnu licnost sa svim njegovim individualnim, porodi¢nim, socijalnim, i drugim

sredinskim karakteristikama koje nosi u sebi.

Marija Zuli¢, Novi Sad, Republika Srbija
Nina Brki¢- Jovanovi¢, Novi Sad, Srbija

Vanda Hajkova, Praha, Czech Republic

PREDICTORS OF SOCIAL PARTICIPATION CHILDREN WITH CEREBRAL
PALSY IN PRIMARY SCHOOLS IN REPUBLIC OF SERBIA

Abstract
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The term social participation represents the quality of interaction between individual
and his/her environment. Today, a successful participant is considered to be an individual
who is actively involved in the life of a community, not a person who can or just wants to be
involved in the activities of the environment in which he lives. Cerebral palsy is primarily
reflected in the disorder of the development of movement and posture with frequent
additional symptoms such as sensor, intellectual, speech, the other neurological disturbances,
psychological and emotional disorders. Due to the fact that it has been established that the
quality of children's participation in primary school is directly related to their social inclusion
in future life, we consider that a deeper understanding of the factors that influence their social
inclusion during primary education is of great importance for improving the quality of their
lives. The main goal of this paper is to identify factors that can determine in advance the
quality of social participation of pupils with CP in elementary schools in Serbia. The study
includes 75 children with cerebral palsy between six and twelwe years who are attending
primary schools from the first to the sixth grade in four areas in the Republic of Serbia. The
main instrument used was the first and the third part of the SFA (The School function
assessment) questionnaire. It was also taken into account the gross motor function values
(measured by the GMFCS - Gross motor function classification system) and manipulative
skills (measured with the MACS - Manual ability classification system) for each individual
student.

The results show a detailed insight into the level of social participation of students
with CP in primary schools in Serbia and explain potential factors that can influence their
social participation: the level of gross motor functions, manipulative skills, cognitive status

and age of students.

Key words: cerebral palsy, GMFCS, MACS, social participation, SFA
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RODNO ZASNOVANO NASILJE U PARTNERSKIM ODNOSIMA MLADIH -
MOGUCI PRISTUP PREVENCILJI

Apstrakt

U radu se ukazuje na rasprostranjenost rodno zasnovanog nasilja medu mladima na
osnovu podataka u vezi sa nasiljem u ranim partnerskim vezama. Opisuje se pravno-strateski
okvir koji ureduje obaveze i odgovornosti institucija u okviru sistema obrazovanja u pogledu
zastite ucenica/~ka od nasilja. Posebno se istice znacaj i potreba preventivnog rada sa
mladima, kako bi se doprinelo povecanju svesti o neprihvatljivosti diskriminacije i nasilnog
ponasanja, posebno u partnerskim odnosima.

Preventivni rad sa mladima i mogucnosti realizacije razlicitih aktivnosti u nastavnim
i vannastavnim aktivnostima prikazan je kroz primer saradnje nevladinih organizacija i
srednjih Skola na teritoriji Republike Srbije u okviru projekta ,, Nulta tolerancija na rodno
zasnovano nasilje” Autonomnog Zenskog centra. Istice se znacaj koordinirane saradnje
relevantnih aktera na lokalnom nivou kao osnove za pravovremenu i adekvatnu zastitu i
podrsku ucenicama/-cima koji su izloZeni nasilju.

Na osnovu prakse razvijene u Medicinskoj skoli ,,7. april“ u Novom Sadu, opisuje se
primer saradnje neviadinog sektora i srednje skole, sistematskog internog informisanja
ucenica/~ka, kao i nastavnog i strucnog osoblja. Moguci oblik preventivnog rada sa mladima
u srednjim skolama na temu rodno zasnovanog nasilja ilustrovan je primerom scenarija casa

odeljenjskog staresine.
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Kljucne reci: mladi, partnerske veze, rodno zasnovano nasilje, prevencija, skola.

Uvod

Interpersonalni bliski odnosi koji se uspostavljaju u vrSnjaCkim vezama imaju
zna€ajnu ulogu u razvoju adolescenta, tako i romanti¢ne veze u adolescenciji uti¢u na
formiranje polnog identiteta, razvoj socijalnih kompetencija, empatiju, intimnost i na
samopouzdanje (Trbojevi¢, 2016).

U kontekstu intimnih partnerskih veza koje se upostavljaju medu mladima, od velikog
je znacaja nacin upravljanja sopstvenim emocijama, nacin prepoznavanja tudih ponaSanja i
emocija, ali 1 njihova interpretacija, kao i nacin na koji se osoba zauzima za sebe. Posebno je
vazno na koji naCin se odrzava stvorena bliskost, kako se upravlja stras¢u, koji stepen
samokontrole je prisutan, tolerancije na frustraciju, lojalnosti, poverenja, itd. U pitanju su dve
osobe i samim tim su njihove potrebe raznolike. One nepoznat teren istrazuju kroz interakciju
ugadajuéi tim svojim potrebama, ali i vodec¢i racuna o posledicama kako svojih, tako i o
posledicama postupaka druge osobe prema kojoj imaju odredena ljubavna osecanja. Deo
odrzavanja odnosa ¢ine i1 neizbezni sukobi izmedu dve osobe, narocito ako se zna da ciljevi,
ideje 1 interesi kao 1 nacini njihovog postizanja mogu u zna¢ajnoj meri da se razlikuju.

Ako se ovo zna, vredi postaviti pitanje kako 1 na koji na¢in mladi upravljaju svojim
sukobima, da li prilikom njih vode racuna o zajedni¢kim interesima ili samo o svojim i da li
brinu za dobrobit partnera ili partnerke? Kada su ciljevi 1 interesi partnera razliciti, u procesu
njihovog sukobljavanja stvara se potencijal za razlicite oblike nasilnih ponaSanja. Jedan vid
nasilnog ponaSanja jeste potreba da se dominira nad partnerom ili partnerkom, da se koristi
pritisak i ponaSanje sa elementima nasilja koje se mladoj osobi moze ¢initi kao put ka
reSavanju problema 1 postizanju Zeljenog cilja (Ajdukovi¢ et al. 2011).

Iako nasilje u partnerskim vezama mladih moZe ostaviti dugorocne negativne
posledice, ono je cesto skriveno, zato Sto mladi obi¢no: 1) nemaju puno iskustva u
partnerskim vezama, 2) mogu biti pod pritiskom okoline da se ponaSaju na odreden nacin
tako da budu prihvaceni u drusStvu, 3) imaju romanti¢no videnje ljubavi. Mladi mogu biti
podlozniji prihvatanju stereotipa o rodnim ulogama, a zbog nedostatka iskustva u stvaranju
partnerskih odnosa koji se zasnivaju na ravnopravnosti i normi koje namecu vr$njaci,
prepoznavanje nasilnog ponaSanja takode moze biti otezano. Prinuda i1 kontrolisanje CeSce

nego druge vrste ponaSanja eskaliraju u nasilje 1 postaju obrazac ponasanja. S druge strane,

24



nasilje moze ostaviti dugoro¢ne negativne posledice na fizicko i mentalno zdravlje mladih:
moze dovesti do depresije, zloupotrebe alkohola i droge, gojaznosti 1 rizicnih ponaSanja
prilikom stupanja u seksualne odnose, dok seksualno nasilje moze dovesti do rane ili

nezeljenje trudnoce ili polno prenosivih bolesti (Home office, Women’s Aid, 2016).

Rodno zasnovano nasilje medu mladima — definicija, oblici i rasprostranjenost

Rodno zasnovano nasilje medu mladima, iako se desava izmedu vrSnjaka, ne treba
poistovecivati sa vr$njackim nasiljem. U istrazivanju ,,Nasilje u Skolama u Srbiji”’ (Popadic et
al. 2014:67) navodi se: ,,Terminom vrsnjacko nasilje oznaCavamo nasilne interakcije dece
svih uzrasta koja pohadaju istu Skolu. Dakle, termin se ne odnosi samo na kalendarske
vr$njake veé, generalno, na ucenike kao grupu”. S druge strane ,,Rodno zasnovano nasilje je
upotreba bilo kog oblika nasilja (fizickog, psihickog, seksualnog...) nad nekom osobom samo
zato Sto je odredenog pola. Takvo nasilje nesrazmerno pogada Zene. Istrazivanja govore da su
zrtve nasilja u preko 90% slucajeva osobe Zenskog pola, dok su nasilnici u preko 90%
slu¢ajeva muskarci. Nasilje je instrument kojim se osigurava dominacija i mo¢. To je primer
zloupotrebe moci jednog pola nad drugim polom. Nasilje je izbor koji nasilnik Cini da bi
zadobio mo¢ 1 kontrolu. Dakle nasilje u porodici ili partnerskoj vezi nije posledica
alkoholizma, poremecaja, ,,loSe naravi®, besa ili sli¢no, $to se obi¢no misli, ve¢ je to svesna i
namerna aktivnost kojom nasilnik pokuSava da odrzi i demonstrira mo¢* (Pan, Jovanovi¢,
2011: 13-14).

Imaju¢u u vidu potrebu da se u ovom radu objasne razliCiti oblici nasilnickog
ponasanja, navodimo izvore u kojima se za nasilne oblike ponasanja koriste razli¢iti termini.
Prilikom konsultacije razli€itih izvora moZe se uociti da se termini ,,nasilje*, ,,zlostavljanje* i
»agresija® Cesto koriste kao sinonimi. Popadi¢ se u svom istrazivanju ,,Nasilje u Skolama*
opredeljuje za termin ,,nasilje* pod kojim podrazumeva ,,namerno i neopravdano nanosenje
Stete drugome* (Popadi¢, 2009:13) i daje relevantna obrazloZenja o upotrebi ovog termina u
odnosu na termin ,agresija“ (Popadi¢, 2009: 13-20). Kod autora Ajdukovi¢ i Rucevié
zapazamo upotrebu termina ,,zlostavljenje®. Smatramo da je vazno da u radu konsultujemo
viSe relevantnih izvora, te ¢e u nastavku biti izneti razli¢iti termini koji objasnjavaju

sli¢ne/iste pojave relevantne za temu.

Psihicko zlostavljanje podrazumeva vredanje po bilo kojoj osnovi, kritikovanje,

ponizavanje, zastrasivanje prekidom veze, stvaranje osecaja krivice, namerno uzrujavanje,
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pretnje, kako verbalne tako i emocionalne, izolaciju od porodice i prijatelja, govorenje ruznih
reCi 1 pogrdnih imena, kontrolisanje ponaSanja, kretanja 1 neretko oblacenja. To su sve
postupci koji prevashodno ruse osobi samopostovanje. Nije retkost da osoba nakon ovakvih i
sli¢nih postupaka o sebi misli loSe, ose¢a se krivom ili misli da sa njom nesto nije u redu.
Cesto se navodi pojam emocionalnog zlostavljanja, upravo zbog emocionalne boli koju Zrtva
ose¢a usled takvog vida ponasanja. Psihicko nasilje predstavlja faktor rizika od pojave
fizickog nasilja. Procenjuje se da je procenat psihickog nasilja u vezama srednjoskolaca i
studenata najve¢i. Vise od 90% mladih je u vezama dozivelo neki oblik psihi¢kog nasilja.
(Ajdukovi¢, Rucevic, 2009).

Ukoliko postupci osobe izazivaju fizicku bol i1 povredu, re¢ je o fizickom
zlostavljanju. Pod fizi¢kim zlostavljanjem se podrazumeva npr. guranje, udaranje rukama,
nogama i predmetima, bacanje predmeta na partnera/partnerku, cupanje kose, grebanje, itd
(Ajdukovi¢, Rucevic, 2009).

Ekonomsko nasilje u porodi¢no-partnerskom kontekstu (ne samo medu mladima)
moze obuhvatiti oduzimanje imovine (patika, novca, mobilnih telefona), nedovoljno davanje
novca za zivot (npr. uskra¢ivanje novca za hranu), uniStavanje imovine (npr. lomljenje
namestaja, kompakt diskova, garderobe), nejednaku dostupnost zajednickim sredstvima,
uskracivanje ili kontrolisanje pristupa novcu, sprecavanje zaposljavanja ili obrazovanja i
struénog napredovanja zeni od strane muza, ili ¢erkama od strane oca, uskra¢ivanje prava na
vlasnistvo, prisiljavanje da se odrekne vlasniStva ili da trazi vlasniStvo kojeg se
odrekla/nameravala da se odrekne, prodaja stvari bez saglasnosti vlasnika/ce, prodaja stvari 1
imovine pod prinudom (Pan, Jovanovi¢, 2011).

Jedno od prototipova agresije koje se suprotstavlja klasifikovanju po kategorijama
verbalno ili fizicko jeste seksualna agresija koja se izdvaja kao poseban oblik agrsije. Pod
njom se prvenstveno misli na ugrozavanje seksualnog identiteta zrtve. Ono se vrsi
omalovazavanjem 1 primoravanjem na neki od vidova seksualne komunikacije. Na razlicite
nacine moze se ostvariti seksualno nasilje — fizickim putem, verbalno, gestovima...Smatra se
manje ili viSe ozbiljnim i nazivi mogu da se kre¢u od seksualnog uznemiravanja koji se
koristi za blaze oblike, pa do seksualnog zlostavljanja za teze oblike nasilja (Popadi¢, 2009).

Prema rezultatima istrazivanja o prisutnosti nasilja u adolescentskim vezama
Udruzenja Crvena linija Novi Sad, mladi vide seksualno nasilje kao najtezi oblik nasilja,
nakon ¢ega slede emocionalna uslovljavanja, fizicko nasilje i na kraju psiholoSko nasilje
(Bati¢, 2015). Istrazivanja u Kanadi su pokazala da se nasilje u adolescentskim vezama iskusi

bar jednom u 12% - 20% veza (Henton et al., 1983; Foshee, 1996; Lichter & McCloskey,
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2004 a prema Trbojevi¢, 2016) 1 da veliki procenat mladih, oko 50%, izjavljuje da je ili ¢inilo
nasilje u vezama ili iskusilo nasilje od strane intimnog partnera. Svake godine 25%
adolescenata budu zrtve partnerskog nasilja (fizickog, emotivnog, psiholoskog i seksualnog).
Prema komparativnom istrazivanju autora Makin-Byrd & Bierman, tokom 2012. godine, 10%
srednjoskolaca u SAD je dozivelo fizicko nasilje od strane partnera (Makin-Byrd & Bierman,
2012, Trbojevi¢, 2016).

Istrazivanje rodno zasnovanog nasilja u $kolama u Srbiji (Ceriman et al. 2015)
Procenat izlozenosti rodno zasnovanom nasilju se povecava sa uzrastom, a njegovi oblici se
razlikuju prema rodnoj pripadnosti (prema devojCicama i1 prema decacima). Prema
navedenom istrazivanju 48% ucenica 4. razreda osnovne Skole prijavljuje da su trpele neki
oblik rodno zasnovanog nasilja i taj procenat se povecava sa uzrastom i dostize 85% u 8.
razredu (Ceriman et al. 2015:8-9)°. I nasilje prema de¢acima raste sa uzrastom i dostize 81%
u 8. razredu osnovne Skole, s tim da oni ¢esce 1 vise Cine nasilje, kako prema devoj¢icama
tako 1 prema decacima. Trend povecanja procenata izloZenosti rodno zasnovanom nasilju,
vidljiv je i u srednjim Skolama. Kada je re¢ o stavovima mladih, isto istraZivanje pokazuje da
decaci (Ces¢e nego devojCice) pravdaju nasilje u partnerskom odnosu. To ilustruje i podatak
da procenat decaka koji se slaze sa reCenicom ,,Nekada je opravdano da decko svojoj devojci
lupi Samar” raste sa uzrastom (15% mladih osnovaca, 19% starijih osnovaca 1 21%
srednjoskolaca). Medutim, kada su u pitanju devoj€ice, procenat onih koje su saglasne sa
ovim stavom se smanjuje sa uzrastom (8% u osnovnoj $koli do 4% u sred njoj skoli). Grupa
koja u najve¢em procentu ne opravdava rodno zasnovano nasilje su devojke u srednjoj Skoli.
Bez obzira na to, i deCaci 1 devojCice (od 6. do 8. razreda osnovne Skole) smatraju da je
dozvoljeno seksualno uznemiravanje devojaka, odnosno okrivljuju Zrtvu za napad: 69%
devojcica 1 64% decaka se sloZilo sa recenicom ,,Devojka koja oblaci prekratke suknje i tesne
majice, sama je kriva ako je neko napadne”. Ono Sto je ipak ohrabrujuce jeste da je
istrazivanje pokazalo da postoji saglasnost medu decom i odraslima o potrebi da se o ovoj

temi govori 1 uci. Opsta preporuka na osnovu rezultata ovog istrazivanja, je da se zahtevaju

* Ugenici i uenice su odgovarali/e na pitanja o tome da li im se u prethodna 3 meseca desio neki od navedenih
oblika nasilja. Oblici rodno zasnovanog nasilja za koje su ucenici i ucenice pitani ukljuuju: rodne predrasude,
rodno ukalupljivanje, izlaganje pornografiji, vulgarne poruke, vulgarni pokreti, ugrozavanje privatnosti,
vredanje izgleda, seksualna objektifikacija, elektronsko seksualno uznemiravanje, skidanje odeée na silu, fizicko
seksualno uznemiravanje, prisilno ljubljenje, a ucenici i ucenice u srednjim $kolama pitani su i za Sirenje glasina
(Ceriman et al. 2015, 61-65).
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dugoro¢ne reforme obrazovnog procesa, ali i hitne interventne mere da bi se suzbijale

posledice rodno zasnovanog nasilja u $kolama (Ceriman et al. 2015:10).

Odgovor na rodno zasnovano nasilje — uloga obrazovno-vaspitnih institucija

Obrazovno-vaspitne ustanove imaju klju¢nu ulogu u zastiti mladih od svih oblika
nasilja, 1 kada je re¢ o konkretnim slucajevima, i u realizaciji preventivnih aktivnosti kojima
se doprinosi stvaranju opsteg okruzenja u kome su svi oblici nasilja neprihvatljivi.

U skladu sa usvojenim medunarodnim standardima (Konvencija Saveta Evrope o
sprecavanju 1 borbi protiv nasilja and Zenama i nasilja u porodici, 2013), postupanje skole u
slucaju rodno zasnovanog nasilja treba da obezbedi zastitu ljudskih prava ucenice/-ka koja je
izlozena nasilju, zabranu diskriminacije i pruzanje zastite i podrske. Opstim protokolom o
postupanju i saradnji ustanova, organa i organizacija u situacijama nasilja nad Zenama i
nasilja u partnerskim odnosima odredeno je da svi ,strunjaci koji su angaZovani u
organizovanju zastite i podrSke Zenama zrtvama porodi¢nog nasilja treba da se pridrzavaju
sledecih opsteprihvacenih principa:

1. Bezbednost (sigurnost) zrtve je prioritet u radu stru¢nih sluzbi.

2. Bezbednost 1 dobrobit deteta kroz osiguranje bezbednosti 1 podrSku autonomiji

nenasilnom roditelju.

3. Za nasilno ponaSanje odgovoran je isklju¢ivo ucinilac.

4. Sve intervencije treba da uzmu u obzir nejednakost moc¢i izmedu zrtve nasilja u

porodici 1 nasilnika.

5. PoStovanje potreba, prava i dostojanstva Zrtve.

6. Hitnost postupka se usaglaSava sa procenom opasnosti situacije i ugrozenosti

zrtve.

7. Institucije, u okviru svojih uloga, nadleznosti i misija, su odgovorne da zaustave

nasilje i preduzmu mere zastite.

8. Podizanje stru¢nih kompetencija kroz planske edukacije i afirmaciju primera

dobre prakse* (Vlada Republike Srbije 2011, 8).

Osim navedenog, odredbe Zakona o spreCavanju nasilja u porodici koji je stupio na
snagu l.juna 2017.godine znacajne za obrazovno-vaspitne ustanove ukljuuju obavezu
prepoznavanja i prijave nasilja u porodici (€l.13), saradnju u spre¢avanju nasilja u porodici
(Cl. 24) 1 ucesce u realizaciji individualnog plana zastite i podrske zrtvi (¢l. 31). Zakon takode

propisuje nov€anu kaznu odgovornom licu u drzavnom i drugom organu, organizaciji i
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ustanovi koje policiji ili javnom tuziocu neodlozno ne prijavi ili ne reaguje na prijavu ili
opstruira prijavljivanje ili reagovanje na svako saznanje o nasilju u porodici ili neposrednoj
opasnosti od njega (¢l. 36) (Ignjatovi¢, 2017).

Pored opstih smernica u delovanju, postupke Skole blize odreduje Zakon o osnovama
sistema obrazovanja 1 vaspitanja (ZOSOV), kao 1 Pravilnik o Protokolu postupanja u ustanovi
u odgovoru na nasilje, zlostavljanje i zanemarivanje. ZOSOV-om se zabranjuju svi vidovi
nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja i definiSe obaveza prijavljivanja nasilja nadleznom
organu (CL.111). Istim zakonom definiSu se obaveze i odgovornost ucenika (¢l. 80 i1 83),
odgovornost roditelja (¢l 84) 1 opisuju vaspitno-disciplinski postupak, odnosno mere i pravna
zastita ucenika (¢l. 85 1 86). U konkretnim slucajevima Skola treba da se pridrzava gore
navedenog Pravilnika o protokolu postupanja u ustanovi koji definiSe stepen nasilja,
konkretne korake u spre¢avanju i zastiti i aktere koji su u realizaciju mera ukljuceni. Ovim
pravilnikom predvideno je utvrdivanje programa zaStite od nasilja, zlostavljanja i
zanemarivanja kao sastavnog dela plana rada, kao i formiranje Skolskog tima za zaStitu od
nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja. U istom dokumentu opisuju se intervencije na osnovu
razvrstavanja nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja prema tri nivoa, i isti¢e duznost ustanove
da interveniSe ,uvek kada postoji sumnja ili saznanje da dete i ucCenik trpi nasilje,
zlostavljanje 1 zanemarivanje, bez obzira na to gde se ono dogodilo, gde se dogada ili gde se

priprema“ (¢1.2).

Primer mogucdeg pristupa prevenciji rodno zasnovanog nasilja u partnerskim

odnosima mladih

Koncipiran kao doprinos prevenciji nasilja, a bazirajuci se na postoje¢im saznanjima
o fenomenu rodno zasnovanog nasilja medu mladima u Srbiji i postoje¢em pravno-
strateSkom okviru zastite i podrSke, u periodu od 2016. do kraja 2018.godine Autonomni
zenski centar realizuje projekat pod nazivom ,,Nulta tolerancija na rodno zasnovano nasilje®.
Projektne aktivnosti sprovode se u 15 gradova u Srbiji 1 obuhvataju rad u 30 srednjih Skola 1
na 8 fakulteta. Dugoro¢ni cilj je da se, kroz saradnju sa lokalnim Zenskim organizacijama
civilnog drustva, poveca dozivljaj bezbednosti mladih devojaka od seksualnog i rodno
zasnovanog nasilja. Projekat je finansijski podrzao Fond Ujedinjenih nacija za suzbijanje
nasilja prema zenama (UNTF), a realizuje se uz preporuku Ministarstva prosvete, nauke i

tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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Imaju¢i u vidu kompleksnost pojave rodno zasnovanog nasilja, a prvenstveno nasilja
u vezama mladih, aktivnosti obuhvataju viSe nivoa delovanja i uceSc¢e razlicitih drustvenih
aktera i sektora. Projekat nastoji da: 1) podigne nivo znanja i informisanost mladih
(srednjoskolaca/-ki i studenata/-kinja) i utice na izgradnju ili promenu njihovih stavova o
seksualnom 1 rodno zasnovanom nasilju kao i da motiviSe mlade na aktivizam u svojoj
okolini na ovu temu; 2) Unapredi odgovor u prevenciji i zastiti od nasilja u srednjim Skolama
i fakultetima kroz izgradnju kapaciteta nastavnog i strunog osoblja za prepoznavanje i
reagovanje na rodno zasnovano nasilje, unapredenje edukativne prakse, Skolskih programa i
sadrZaja, 1 kroz zagovaranje za uvodenje politika protiv seksualnog uznemiravanja; 3) poveca
svest donositeljki/-oca odluka o razlikama izmedu zakonskog okvira i primene zakona i
strategija u oblasti seksualnog i rodno zasnovanog nasilja u obrazovnom sistemu i podstakne
ih na unapredenje situacije i 4) poveca svest javnosti o seksualnom i rodno zasnovanom
nasilju u lokalnim zajednicama kroz saradnju Zenskih NVO, mladih i medija (AZC, 2017).

Kroz vrSnjacke edukacije sa mladima se razmatraju teme rodnih uloga, rodne
ravnopravnosti, diskriminacije, a poseban fokus je na prepoznavanju oblika nasilja u
partnerskim odnosima. Tokom celog trajanja projekta realizuje se i kampanja povecanja
nivoa svesti namenjena mladima. Pod sloganom ,,Mogu da ne¢u! — Ljubav nije nasilje”
kampanja ima =za cilj da poveca svest mladih, prvenstveno mladih devojaka o
neprihvatljivosti nasilnog ponaSanja i osnaZzi ih da se suprotstave nasilju i ne pristaju na
nasilje u partnerskim vezama. Kampanja takode nastoji da uklju¢i mlade koji ucestvuju u
vr$njackim edukacijama i poveze ih sa nevladinim organizacijama, kao i da jaca njihovu vezu
sa Skolskim osobljem u okviru osmiSljavanja, organizovanja 1 realizaciji zajednickih
aktivnosti sa ciljem informisanja mladih i Sire zajednice o pojavi rodno zasnovanog nasilja i
vidovima zastite. Posebno uspesnim su se pokazale akcije mladih koje su ukljucivale njihovo
kreativno izrazavanje (npr. icrtavanje grafita ili priprema pesme) i reSavanje konkretnog
problema koji je prepoznat u okviru Skole ili zajednice.

Imaju¢i upravo u vidu obavezu obrazovno-vaspitnih ustanova da reaguju u
slucajevima kada su ucenice/-ci izlozene nasilju ili kada postoji sumnja da su izlozene,
znacajan deo projekta posvecen je radu sa nastavnicama/-cima i stru¢nim saradnicama/-cima
srednjih Skola (ukljucuju¢i ¢lanice/-ove Skolskog Tima za zastitu dece/uCenika od nasilja,
zlostavljanja i zanemarivanja). Nakon osnovne obuke o fenomenu rodno zasnovanog i nasilja
u porodici, sa njima su, u okviru strucnih sastanaka, razmatrani nacini uklju¢ivanja ovih tema

u nastavu, kao i u preventivne aktivnosti §kola.
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Pregled povratnih informacija koje su tokom realizacije projekta prikupljene od
predstavnica/-ka Skola ukazuje na to da su klju¢ni faktori u prevenciji rodno zasnovanog
nasilja kroz obrazovni sistem: kontinuiran i sistematski rad kroz nastavu i vannastavne
aktivnosti usmeren ka promeni vrednosnog sistema, ukljucujuci i saradnju sa svim lokalnim
akterima, edukacija nastavnog kadra, obezbedivanje materijala za rad sa uCenicama/-cima,
jasan pristup kolektiva Skole kojim se pokazuje nulta tolerancija na nasilje. Kao koristi od
samog projekta Autonomnog Zenskog centra, nastavnice/-ci vide upravo u odgovoru na
njihove konkretne potrebe po pitanju znanja o fenomenu i postupcima, razvijanje resursa za
rad, podrska u konkretnim sluc¢ajevima, povezivanje sa drugim nadleznim institucijama i
organizacijama 1 podsticanje na bavljenje temom koja ne nailazi uvek na razumevanje od
strane kolektiva.

Kao rezultat saradnje sa predstavnicama/-cima Skola razvijeni su struéni materijali ¢iji
je cilj doprinos ja¢anju odgovora $kola na rodno zasnovano i nasilje u porodici. To su:

1) Analiza mogucnosti uklju¢ivanja tema rodne ravnopravnosti i rodno zasnovanog
nasilja u nastavne planove i programe srednjih $kola;

2) Priru¢nik za ukljuc¢ivanje tema rodne ravnopravnosti i rodno zasnovanog nasilja u
nastavu 1 vannastavne aktivnosti srednjih Skola;

3) Odgovor obrazovno-vaspitnih institucija na rodno zasnovano nasilje u porodici —
zbirka struénih tekstova (Ignjatovic¢ et al. 2018).

Treba naglasiti da je u okviru projekta saradnja ostvarena sa srednjim Skolama ¢iji su
predstavnice/-ci bili posebno zainteresovani i motivisani da kroz uces¢e u aktivnostima i
svojim prilozima daju doprinos unapredenju odgovora srednjih Skola na rodno zasnovano
nasilje. Jedna od tih Skola je i Srednja medicinska $kola ,,7.april*“ u Novom Sad ¢ija praksa
predstavlja dobar primer mogucih preventivnih aktivnosti koje ukljucuju rad sa ucenicama/-

cima, roditeljima 1 zaposlenima.

Stru¢no uputstvo za ucenje o temi seksualnog nasilja u Skoli

Skola je mesto gde decaci i devojéice, momci i devojke u najvecoj meri dozivljavaju
diskriminaciju na osnovu svoje seksualne orijentacije, polnog ili rodnog identiteta. Ta
diskriminacija se prvenstveno ogleda u govoru mrznje, u Sirenju netacnih informacija,
stereotipa, predsrasuda, u nekorektnom poducavanju nastavnickog osoblja, u homofobnim
Salama, pa Cak i fiziCkom zlostavljanju. Nuzno je da Skolski sistem bude uklju¢en u borbu

protiv nasilja. Kako ve¢ imaju izgraden odnos sa u¢enicama/-cima, nastavnice/-ci, ali 1 drugo
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strucno osoblje u Sskolama je u mogucénosti da utice na osetljivost prilikom rodno zasnovanog
nasilja u Skolama, ali pre svega oni mogu da doprinesu da se rodna jednakost integriSe 1 u
nastavne programe.

Potrebno je prosvetne radnice/-ke 1 sve zaposlene u obrazovno-vaspitnim
institucijama dodatno ojacati i suociti ih sa vlastitim predrasudama, stavovima i misljenjima o
rodno zasnovanom nasilju. Podi¢i im svest o veli¢ini ovog problema, edukovati i osposobiti
za rad sa ucenicima i ufenicama na temu prevencije razli€itih vidova nasilja. Kako je ve¢
istaknuto da su Zene viSe izlozene ovakvoj vrsti nasilja, potrebno je da mladi¢i i deCaci imaju
osec¢aj odgovornosti za svoje, ¢esto, nesvesno ponaSanje, koje dovodi do nasilja. Vazno je
ukljucivati ih u programe prevencije, upravo iz razloga §to je stereotipna uloga muskarca (biti
snazan, jak i agresivan, biti pobednik, imati kontrolu i ne pokazivati emocije), nesto $to je u
velikoj meri jo§ uvek prisutno. Deci treba omoguditi da, ve¢ od osnovne Skole od pocetnih
razreda, u okviru nastavnih programa uce o toleranciji, da propituju rodne stereotipe vezane
za svoje mesto u drustvu i porodici, o ravnopravnosti medu polovima, jer obrazovanje i
vaspitanje u ranom uzrastu ima veoma znacajnu preventivnu ulogu u sprecavanju nasilja u
buducénosti (Bozi¢ et al. 2016).

Kao rezultat rada na zastiti dece i u¢enika od seksualnog nasilja kreirani su Obrazovni
paketi za ucenje o temi seksualnog nasilja. Obrazovni paketi za ucenje o temi seksualnog
nasilja nad decom trebalo bi da postanu deo redovnog postojeceg nacionalnog kurikuluma,
odnosno nastavnog plana i programa. Obrazovni paketi sadrze metodolosko uputstvo za
obradu nastavnog plana i programa razlicitih predmeta. Osim koriS¢enja nastavnog sadrzaja,
kao integrativni deo, predloZzeni su posebne pripreme i1 uputstva na odrzavanje casa
odeljenjskog stareSine. Na taj nacin, odeljenjski stareSina ima didakti¢ko-metodi¢ko uputstvo
kako da efikasno i efektivno obrade temu seksualnog nasilja u radu sa svojim odeljenjem.

Na ovaj nacin obezbedujemo efikasnu prevenciju i intervenciju u situacijama
seksualnog nasilja i uznemiravanja na svim nivoima obrazovanja.

Kako bismo senzibilisali nase ucenice/-ke i otvorili temu koncipirali smo plan Casa
odeljenjskog stareSine na ovu temu.

Postuju¢i osnove omladinskog rada, primenjuju¢i koncept interaktivnog procesa
ucenja, senzibilizacija ucenica/-ka o temi seksualnog nasilja i upoznavanje ucenica/-ka sa
nacinima na koje mogu da se zastite od seksualnog nasilja moze da se ostvari kroz usvajanje
osnovnih informacija i znanja o seksualnom nasilju i definisanju novih pojmova kroz analizu
dosadasnjeg iskustva ucenica/-ka. (Malekoft, 2004)

Zadaci Casa odeljenjskog staresine bi mogli da se definiSu postupno:
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e kroz definisanje prijatnih i neprijatnih kontakata kod mladih i generalno,
e prepoznavanje osecanja, stanja i raspolozenja koje prijatni i neprijatni kontakti
izazivaju kod nas 1 drugih.
e prepoznavanje seksualnog nasilja;
e prepoznavanje nacina i mehanizama na koje mogu da se ucenice/-ci zastite od
seksualnog nasilja;
Za potrebe ovog rada izlozicemo predlog toka casa Odeljenjskog stareSine. (Peri¢
Prkosovacki, 2018) Ceo tekst i priprema za ovaj Cas nalazi se u Priru¢niku za ukljucivanje
tema rodne ravnopravnosti i rodno zasnovanog nasilja u nastavu i vannastavne aktivnosti

srednjih Skola Autonomnog Zenskog centra.

TOK CASA

UVODNI DEO prve asocijacije: PRIJATNO/NEPRIJATNO

StareSina postavlja pitanje: Sta je za vas prijatan kontakt sa ljudima iz
okoline, Sta za vas ¢ini neprijatan kontakt? Ne postoje netacni i tacni
odgovori. ,,NapiSite sve odgovore ucenica/-ka na tablu, sve odgovore
uvazite. Podsetite ih i1 na kontakte preko interneta. Podstaknite
diskusiju. Postavite pitanje ukoliko je neka asocijacija zanimljiva ili

nejasna, inovativna ili korisna.

Napomena: u ovom delu ¢asa ne govorimo ekspilicitno o seksualnom
nasilju. Mozemo, ali ne insistiramo odnosno sami ne zapocinjemo temu
o seksualnom nasilju. Da li ¢e prica biti razvijena u tom pravcu zavisi
od odeljenja i od uzrasta. Kod starijih u€enica/-ka mozete uvrstiti i
pricu o musSko/zenskih odnosima — sa momkom ili devojkom.

Naglasavamo da vi poznajete svoje odeljenje i izaberite S$ta njima i

Vama prija.
CENTRALNI DISKUSIJA O KONTAKTIMA KOJE CINE PRIJATNOST I
DEO NEPRIJATNOST

1. Pricajte o oseanjima, stanjima i raspolozenjima koje prijatni i
neprijatni kontakti izazivaju kod nas i drugih. Uvrstite informacije koje

ste dobili u uvodnom delu Casa. Prve asocijacije mogu da vam budu
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pocetak razgovora, osnova diskusije.

2. Polako predite na temu neprijatnih kontakata; pricajte sa uenicima o
¢emu razmisljaju kada se desi neprijatan kontakt? Ovde ne spominjemo
odmah seksualne kontakte 1 nasilje, ali polako suzavamo pricu i u
jednom momentu spomenite neprijatne kontakte koji mogu da
aludiraju, navode ili da ih ucenice/-ci osete kao kontakte seksualne
prirode 1 da su oni neprijatni. Dakle, razgovor se vodi od opsteg ka
pojedinacnom i DO GRANICE PRIJATNOSTI U RAZGOVORU VAS
I UCENICA/-KA. Ovoj razgovor bi trebalo da bude otvorene prirode

na neprijatnu temu.

Otvarate temu 1 senzibiliSete ucenice/-ke o ovoj temi. Mozete koristiti
informacije koje se nalaze u uvodnom delu ovog uputstva ili
informacije koje sami posedujete ili pronadete. Posmatrajte ucenice/-ke.
Pokusajte da prepoznate razliCite reakcije ucenica/-ka. Povezujte nove
informacije sa ucenickim informacijima koje su dali u prvim

asocijacijama.

Naglasavate da uvek, u svakom momentu mogu da prijave nasilje bilo
koji prirode, pa i seksualno nasilje. Budite otvoreni za pricu i dostupni

da ¢ujete njihove komentare.

ZAVRSNI DEO

Kratko se osvrnite, zajedno za ufenicama/-cima, na sve nove i
ve¢ poznate informacije koje su recene na cCasu. Istaknite koliko je
vazno da se o ovoj temi prica. Na kraju ¢asa, obavezno je ista¢i na tabli

BROJ TELEFONA ZA PRIJAVU NASILJA 0800/ 200-201.

IzloZena struktura Casa je predlog koji moze da usmeri odeljenjskog stareSinu u radu

sa odeljenjem kao grupom mladih. Svako odeljenje je drugacije i svaki nastavnik je

drugacijeg senzibilteta te je neohodno prilagoditi predlozeni materijal datom okruzenju.

Vazno je da na kraju napomenemo da su ove teme dobrodoSle u svakoj skoli, odeljenju,

kontinuirano tokom godine. Dobro je da nastavnice/-ci 1 ostali odrasli otvaraju teme poput

seksualnog nasilja jer senzibisanjem ucenica/-ka otvaramo moguénost bolje prevencije i na

taj nacin zasStita dece i mladih je obezbedena u ve¢oj meri.
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Zakljucéak

Sveobuhvatna misija Skole jeste obrazovanje 1 vaspitanje ucenica/-ka
da budu odgovorni, socijalno kvalifikovani, zdravi, negujuc¢i i odgovorni gradani. Ova misija
je podrzana sve ve¢im brojem preventivnih programa u skoli i programima za razvoj mladih
kroz vannastavne aktivnosti. Pa ipak, trenutni uticaj ovih programa je ograni¢en zbog
nedovoljne uskladenosti sa ostalim komponentama Skolskih aktivnosti.

Preventivni programi i programi za razvoj mladih u Skoli su ¢esto deo projekta Skole
ili nekog od partnera Skole pa se deSava da, kako projekat bude zavrsSen tako se zavrSavaju i
aktivnosti ovih programa. Dakle, izostane odrzivost programa.Na dalje, uskladenost
preventivnih programa, kao vannastavnih aktivnosti sa ostalim obaveznim sadrzajima Skole
cesto nisu vremenski uskladeni pa se deSava da se u korist obaveznih aktivnosti uskrati
realizacija aktivnosti preventivnih programa. Takode, mozda 1 krucijalno pitanje jeste da su
Skole danas viSe okrenute ka postizanju Sto boljih akademskih ishoda te programi koji
osnazuju drusStveni i zdravstveni status ucenica/-ka budu manje vazni. Potrebno je posvetiti
vi§e paznje pracenju i proceni preventivnih programa kako bi obezbedili njihov jaci uticaj i
odrzivost. (Greenberg et al. 2003).

Podaci koji su izlozeni u ovom radu ukazuju da je potrebno da se u Skolama realizuju
programi prevencije rodno zasnovanog nasilja u partnerskim vezama mladih. Rezultati
ukazuju na porast neprimerenih i opasnih oblika ponasanja koji direktno ugrozavaju zdravlje
1 bezbednost mladih. Rezultati opravdavaju uvodenje kontinuiranih programa u redovne
vannastavne 1 kao deo nastavnih aktivnosti. U prilog tome navodimo Prirucnik za
ukljucivanje tema rodne ravnopravnosti i rodno zasnovanog nasilja u nastavu i vannastavne
aktivnosti srednjih Skola (Ignjatovi¢ et al. 2018) kao skup priprema u vidu alata za
svakodnevni rad nastavnica/-ka.

Predstavljanje stru¢nog uputstva za ucenje o temi seksualnog nasilja u Skoli daje
primer
pristupa prevenciji zasnovanog na senzibilizaciji o ovoj temi ali ovim uputstvom moze da se
obuhvati bilo koja druga tema.

Imaju¢i u vidu potrebu ali i obavezu obrazovno-vaspitnih institucija da svoje dake
zaStite od nasilja, ali 1 njihovu moguénost da uti¢u na smanjenje pojave nasilja u buducnosti,
vazni faktori prevencije jesu kontinuiran i sistematski rad kroz nastavu i1 vannastavne

aktivnosti kojima se doprinosi promeni vrednosnog sistema, kao i1 izgradnja 1 jacanje saradnje
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svih relevantnih aktera u zajednici sa ciljem izgradnje okruzenja u kome je nasilje

neprihvatljivo.

Bojana Peri¢ Prkosovacki, Novi Sad, Serbia
Marina Iles, Beograd, Serbia

Marija Trivanovi¢, Novi Sad, Serbia

GENDER-BASED VIOLENCE IN YOUTH-PARTNER RELATIONSHIPS — A
POSSIBLE APPROACH TO PREVENTION

Abstract

The work points out that gender-based violence among youth is widespread, based on
data on violence in early partner relationships. It describes the legal-strategic framework
regulating the obligations and responsibilities of education institutions in Serbia concerning
the protection of pupils from violence. It especially highlights the need for prevention work
with youth in order to contribute to increase of awareness about the unacceptability of
discrimination and violent behavior, especially in partner relationships.

Prevention work with youth and possibilities for implementation of various activities
as part of the curriculum and extracurricular activities is presented through the examples of
the cooperation between non-governmental organizations and secondary schools in the
territory of the Republic of Serbia within the project “No tolerance for gender-based
violence” of the Autonomous women’s Center. The work points out the significance of
coordinated efforts of stakeholders at local level as a basis for prompt and appropriate
protection and support to pupils exposed to violence.

Based on the practice developed in the “April 7t Secondary Medical School in the
City of Novi Sad, the work describes an example of cooperation between the non-
governmental sector and secondary school. It also describes a possible solution concerning
the systematic internal information of pupils and school staff. A possible form of prevention
work with secondary school pupils regarding the topic of gender-based violence is illustrated

by an example of a lesson plan for a head-teacher class.

Keywords: youth, partner relationships, gender-based violence, prevention, school.
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Absztrakt

Az oktatas alapveto kérdései minden korban ugyanazok voltak: mit tanitunk, milyen
céllal és hogyan. A korszerii oktatas egyik uralkodo nézete a curriculumelmélet miifajahoz
kapcsolodik, amely az oktatds rendszerszerii folyamatként valo értelmezését helyezi elotérbe.
Ez a szemlélet mar felveti a tantervek komplex fejlesztésének fontossagat, és azt a kérdeést is,
hogy milyen elvarasoknak kell eleget tennie a tantervnek a folyamat végen.

Az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Kara 2006-ban kezdte meg miikodését
Szabadkan. A Karon magyar tannyelvii okleveles tanito és okleveles ovodapedagogus képzés
folyik, BA és MA szinten egyarant. A Kar tantervét t6bbszor is atalakitottak 2006 és 2018
kozott, a mitkodés hatékonysdaganak javitasa érdekeében. A Kar tantervének alkotoi arra

torekedtek, hogy az megfeleljen a korszerii oktatasi elvardsoknak.

‘4 major.lenke@magister.uns.ac.rs
A munka a 2018-as Tartomanyi Felséoktatasi és Tudomanyos Kutatasi Titkarsag - A Nemzeti Kisebbségek
Tudomanyos Kutatasi Projektjének része. A projekt szama: 142-451-2681/2018-01
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Vizsgalatunkban dsszehasonlitottuk a 2010/2011 és a 2017/2018-as tanévek kozotti
idoszakban érvénybe lépo tantervekben elofordulo tantargyakat, a kotelezo és valaszthato
tantargyak aranyat, az alapozo, dltalanos miiveltséget ado, a pedagogiai és modszertani
szaktantargyak, valamint az elmélet és gyakorlati képzést biztosito tantargyak elofordulasat.

Az oOsszehasonlito elemzések mellett felmertiik és elemeztiik Kar belsé mindségellenorzo
folyamata soran kapott hallgatoi véleményeket is a tantervvel kapcsolatban. A tanitoképzo
programban részt vevo hallgatok kifejezték vélemeényiiket a tantervek célkitiizésére,
felépitésére és megvalosuldsara vonatkozoan, az informdcio visszaaramoltatasa révén segitve

a sikeres tantervi szabdlyozast.

Kulcsszavak: curriculumelmélet, tantervi szabalyozas, fejleszto célu mindségellenorzes,

tanitoképzés

1. BEVEZETO

1.1. A rendszerszemlélt és a curriculum fogalmanak jelentosége a pedagogiai értékelés

soran

A tanitasi-tanuldsi folyamat tervezésének egyik legelterjedtebb modellje Tyler
nevéhez flizédik. Tyler a tanulds és tanitas eredményességének és hatékonysaganak konkrét
megtervezését helyezte a fokuszba. Feltarta a célok, a tanulédsi tapasztalatok, a tervezett
tanuldsi eredmények, a tanulasi teljesitmények mérését, értékelését megalapozo
kovetelmények Osszefliggéseit, amellyel az egész oktatdsi folyamatot atfogta. A korszerii
oktatasi rendszerek mikodése ma mar elképzelhetetlen a rendszer hatékonysagvizsgélata és a
miukodésére vonatkozo visszacsatolasok figyelembe vétele nélkiil (Wayne, 2011).

A 21. szézad pedagdgidjat a rendszerszemlélet térhdditasa, valamint a curriculum
jellegli tantervek bevezetése jellemzi. Napjainkban az oktatds folyamatat jol atgondolt
rendszerként értelmezik, ahol a rendszer minden eleme a pontosan meghatarozott oktatési-
nevelési célok elérése érdekében keriil bevezetésre (Falus et al., szerk. 2012). Mar nem
tantervfejlesztésrdl, hanem a pedagogiai folyamat tervezésérdl beszéliink (Vass, 2007).

A pedagogiai rendszerek és curriculumok fejlesztése vilagszerte intézményesiilt, a
hatvanas-hetvenes évektdl kezdddden felgyorsult, tevékenységilk mind szervesebben

kapcsolddik a tarsadalmi-gazdasagi fejlesztésekhez és sziikségletekhez (Havas, 2003). A
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fejlesztd pedagodgiai értékelés rendszerszintli folyamat, amely arra szolgal, hogy felmérje a
tanulok fejlodését, tanulési sziikségleteit, €s ehhez alakitsa a tanitds menetét és az oktatasi
célkitlizéseket. A fejlesztd értékelés legfontosabb célja a tanulasi képességek fejlesztése. A
folyamat sordn a tanulok megismerik sajat tanulasuk jellegzetességeit, és eszkozoket kapnak
a tanulési célok elérésére (Brassoi et al., 2005). A pedagdgiai értékelés a tanulas fejlesztéséért
torténik. A tanulokat tdjékoztatni kell arrol, hogy hova szeretnék Oket a pedagdgusok
eljuttatni, kozosen beszélik meg a célkitlizéseket €s az elvart teljesitményt egyarant (Vass,
2006).

A pedagogiai értékelés fontos pillére a hallgatéi elégedettségmérés, amely szerves
részét képezi a tantervek hatékonysagvizsgalatanak. A felsdoktatdsi intézmények egyre
novekvd mértékben kotelesek értékelni a hallgatok fejlodését és az oktatdsi rendszer
hatékonysagat a képzési rendszer mindségellendrzési folyamata soran (Cummings et al.,
2008). A tantervek szerkezetének atalakitasara egyre gyakrabban mutatkozik igény a gyorsan
valtozo tarsadalmi igények fiiggvényében. A tantervek atdolgozasakor fokozottan figyelembe
kell venni a tanulok véleményét és igényeit a tantervekben megfogalmazott oktatasi célok

kialakitasa soran (Rezvani és Vakilinejad, 2015).

1.2. A Magyar Tannyelvii Tanitoképzo6 Kar jelenlegi tantervi rendszerének felépitése

Az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Karan BA és MA képzés
folyik, mindkét szinten egyarant képziink okleveles tanitokat ¢és  okleveles
ovodapedagdgusokat. A BA képzés nyolc féléven keresztiil, az MA képzés 2 féléven
keresztiil tart. A képzés nyelve mind a négy szakon magyar.

A Kar tantervének alkotoi arra torekedtek, hogy az megfeleljen a korszeri oktatasi
elvarasoknak, a bolognai folyamatnak, ami azt is jelenti, hogy a tobbi (eurdpai) tanitoképzo
programjaival kompatibilis, tehat biztositott az atjarhatdésag. A program célja a leend6 tanitok
kinevelése és professzionalis alkalmassaguk megalapozasa, mind szakmai, mind modszertani
szinten.

Az egyetemi alap- ¢és mesterképzés kimeneti céljai: korszeri, tudomanyos ¢s
miuvészeti ismeretek megszerzése, amelyek leendd osztalytanitokat és 6vodapedagdgusokat
alkalmassa teszik arra, hogy a megszerzett ismereteiket, jartassagaikat, szokdsaikat az oktatas
¢és nevelés szolgalataba allitsak azzal a céllal, hogy minden tanuld fejlédését individualisan és

maximalisan segitsék.
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A program tiszteletben tartja az interdiszciplinaritds, multidiszciplinaritas és az
interkulturalis megkozelités elvét. Ezek az egyetemi képzés minden aktivitasara vonatkoznak.

Vannak kotelezd, kotelezOen valaszthatd és valaszthatd tantdrgyak. Minden tantargy
egy féléves, kivételt képeznek a gyakorlointézményekben eltdltott gyakorlatok (Major et al.,
2018).

Az alapképzés esetében heti 26 orat lat eld a program. Egy-egy szemeszterben 30
EPS-pontot gyiijthetnek Ossze a hallgatok. Az alapképzés Osszpontszama 240 EPS pont, a
mesterképzés sszpontszama 60 EPS pont (Oktatasi Program: Ujvidéki Egyetem Magyar
Tannyelvii Tanitoképzo Kar, Szabadka, 2018.).

2. AZ OKLEVELES TANITO SZAK TANTERVENEK VALTOZASA 2006 ES 2018
KOZOTT AZ UJVIDEKI EGYETEM MAGYAR TANNYELVU TANITOKEPZO
KARAN

A Magyar Tannyelvii Tanitoképz6é Kar 2006-os megalakuldsat és az elsd tanterv
megirasat kdvetden eldszor a 2012/2013-as tanévben keriilt sor a tanterv atdolgozéasara. Ezt
kovetden a 2013/2014-es tanévben, a 2014/2015-6s tanévben, majd legutobb a 2017/2018-as
tanévben valtozott a tanterv (Egyetemi alapképzés tanulmanyi terveinek struktardja, 2006;

2012;2013; 2014; 2017).
2.1. A tantargyak szamanak valtozasa az okleveles tanito szak tantervében

A vizsgalt tantervekben az elsé és a masodik valtozatban (2006/2007 és 2012/2013)
nincs kiilonbség a tantargyak szamat illetden egyik szak esetében sem. Az elsé két tantervben
az elsé félévben 63, a masodik félévben 60 volt a tantargyak szama (a kotelez6 €s valaszthatd
tantargyak Osszesen) a tanitoképzd szakon. A kovetkezd harom valtozat mindegyike
tartalmaz valtozast a tantdrgyak szamaban, az els6 két tantervhez képest novekvo
tendenciaban. A harmadik kiadéstol kezdédéen mindegyik valtozatban mas-mas a tantargyak

aranya évenként és évfolyamonként is (/. tablazat).

1. Téblazat:
A tantargyak szamanak valtozasa évfolyamonként

2006/2007 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2017/2018
1. évfolyam 1. félév 10 10 11 11 11
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2. félév 15 15 18 18 17

1. félév 17 17 18 18 17

2. évfolyam
2. félév 17 17 19 25 23
1. félév 14 14 17 19 19

3. évfolyam
2. félév 16 16 21 23 22
1. félév 22 22 26 31 28

4. évfolyam
2. félév 12 12 16 18 17
Osszesen 123 123 146 163 154

A tantargyak szamanak valtozasat az 1. dbra szemlélteti.

A tantargyak szamanak valtozasa

i —-—

146 163 154

123 123

2006/2007  2012/2013  2013/2014  2014/2015 2017/2018

1. abra: A tantargyak szamanak valtozasa tantervenkent

2.2. Az okleveles tanito szak kotelezo és valaszthato tantargyainak aranya, és azok

valtozasa

A tantargyak szdmanak valtozasa foként a valaszthaté tantargyak valtozasanak

koszonhetd. A kotelezd tantargyak szdma nagyjabol egyforma ardnyban jelenik meg az egyes

tantervekben. Az elsé két tantervben egyarant 54 volt a szdmuk, majd 51, 52, az utolso

tantervben pedig 55 (2. tablazat).

2. Tablazat:

A kételezé targyak valtozasa évfolyamonként

2006/2007 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2017/2018

1. évfolyam 13 13 13 14 13
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2. évfolyam 13 13 14 14 14

3. évfolyam 13 13 12 12 13
4. évfolyam 15 15 12 12 15
Osszesen 54 54 51 52 55

A valaszthato tantargyak szdma az els6 két tantervet kovetden jelentdésen novekedett,
69-r6l elébb 89-re, majd 106-ra. Az utols6, érvényben 1évo tantervben 100 a valaszthatd

tantargyak szama az okleveles tanitd szakon (3. tablazat).

3. tablazat:
A valaszthato targyak valtozasa évfolyamonként

2006/2007 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2017/2018

1. évfolyam 12 12 15 15 15
2. évfolyam 21 21 22 28 26
3. évfolyam 17 17 25 29 28
4. évfolyam 19 19 27 34 31
Osszesen 69 69 89 106 100

A kotelezo és a valaszthatd tantargyak szaménak valtozasat évfolyamonként az egyes

tantervekben a 2. dbra szemlélteti.

A kotelezo és valaszthato tantargyak aranya

m2006/2007 =2012/2013 =2013/2014 m2014/2015 ®m2017/2018

106

100

69

kotelezd véalaszthato

2. ébra: A kotelezo és valaszthato tantargyak szamanak valtozasa
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2.3. Az oklevelés tanitoképzo szak tantargyainak osszetétele

A tantervben a kotelezd és a valaszthatd tantargyak jellege is kiilonbozo
tudomanyteriiletekhez kotodik.

A kotelezd tantargyak daltalanosan miivelo targyak (példéaul térténelem, matematika,
pszichologia, magyar nyelv ¢és irodalom stb.), pedagogia jellegii alapozo tantargyak
(4ltalanos pedagogia, neveléselmélet, didaktika, csaladpedagdgia, 6voda-és iskolapedagogia),
vagy pedig mddszertani jellegii, a gyakorlati oktatast megalapozo tantdrgyak

(szakmoddszertanok) lehetnek (4. tdablazat).

4. Tablazat:
A kotelezd tantargyak jellege évfolyamonként
2006/2007 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2017/2018

alt. miiveld 10 10 10 10 10

1. évf. pedagogiai 3 3 3 3 3
modszertani 0 0 0 0 0

alt. miveld 9 8 9 8 7

2. évf. pedagogiai 4 5 5 5 5
modszertani 0 0 0 0 1

alt. miveld 2 2 2 2 2

3. évf. pedagogiai 2 2 2 2 2
modszertani 9 9 8 8 8

alt. miveld 2 2 2 2 2

4. évf. pedagogiai 0 0 0 0 0
modszertani 13 13 13 13 13

Osszesen 54 54 54 53 53

A kiilonboz6 tantervekben nincs 1ényeges kiilonbség a kotelezd targyakat tekintve.
Szamukban ¢és aranyukban is valtozatlanok az elsd tanterv Ota. Néha egy-egy tantargy
atcsoportositasra keriilt az egyes évfolyamok kozott, de ez a valtoztatds nem tekinthetd
szamottevOnek.

Az altaldnosan miiveld targyakat foként az elsé és a masodik évben tanuljdk a
hallgatok. A pedagogiai alapozé tantargyak tanitdsara az els¢ harom tanévben keriil sor. A
szakmodszertanok koziil néhany altalanos modszertani targy mellett a tanitoképzdésok a
magyar nyelv és irodalomtanitas modszertana, a matematikatanitas modszertana, a

természet-és  tarsadalomismeret tanitasanak modszertana, a testnevelés tanitasanak
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modszertana, a zenekultura tanitasanak modszertana, valamint a képzomiivészeti kultura
tanitasanak modszertana targyakat hallgatjak.

A harmadik évben a moddszertanok elméleti orainak megvaldsitasara keriil sor, a
gyakorlati ordk pedig mikrotanitas formdjaban zajlanak a mentortanarok irdnyitasaval. A
negyedik évben kerlil sor a gyakorlati képzésére, amely a Kar gyakorlo iskolaiban valosul
meg. A negyedéves moddszertan gyakorlatok formaja az oOraszamok tekintetében nem
valtozott a Kar megalakulasa 6ta.

A valaszthato tantargyak kiillonb6z6 szempontokbol szervezett tantargycsoportonként
keriilnek meghirdetésre. Egy-egy tantargycsoporton beliilk két, harom vagy négy tantargy
keriil meghirdetésre minden évfolyamon, ebbdl valaszthatnak egyet-egyet a hallgatok. A
vélaszthatd tantargyak tartalmuk alapjan a kovetkezd csoportokba sorolva szerepelnek az
egyes tantervekben:

— altalanos miivelodési tantargyak (példaul idegen nyelvek, oktatasfilozofia,
dramapedagogia stb.);

— tudomanyos- illetve miivészeti szaktantargyak (népkoltészet, énekkar, magyar
nyelvtorténet, fizika stb.);

— elméleti-modszertani  targyak (példaul szamitogép a matematikaoktatasban,
egészseégligyl nevelés, médiatudomany és kommunikacio, Waldorf-iskola stb.)

— szakmai-aplikativ tantargyak (biologiai praktikum, mesepoétika, nyelvi jatékok
modszertana, matematika és jaték stb.);

— kotelezben valaszthato tantargy: testnevelés, illetve korus, amely tantargyak az elsd
tanévben keriilnek meghirdetésre.

Az egyes vdalaszthatd tantdrgyak szama valtozik a kiilonbozé tantervekben, de a

csoportositasuk €s elosztasuk hasonldé mintazatot kdvet (3. tablazat).

5. Tablazat:
A vdlaszthato tantargyak jellege évfolyamonként
2006/2007 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2017/2018

altalanos muvelodési 6 6 8 8 8

tudomanyos/miivészeti 4 4 4 4 4
1. évf. elméleti-modszertani 0 0 0 0 0

szakmai-aplikativ 0 0 0 0 0

kotelez6en valaszthatod 2 2 3 3 3

altalanos muvelodési 8 8 9 13 11
2. évf.

tudomanyos/miivészeti 9 9 10 12 12
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elméleti-mddszertani 4 4 3 3 3
szakmai-aplikativ 0 0 0 0 0
altalanos muvelodési 0 0 0 0 0
tudomanyos/miivészeti 6 6 7 9 9
3. évf.
elméleti-mddszertani 5 5 8 10 8
szakmai-aplikativ 6 6 10 10 11
altalanos muvelodési 2 2 3 3 3
tudoméanyos/miivészeti 8 8 13 14 13
4. évf.
elméleti-modszertani 0 0 0 0 0
szakmai-aplikativ 9 9 11 17 15
Osszesen 69 69 89 106 100

Az altalanos miivelddési targyak tobbsége az elsé és a mdasodik tanévben kertil
meghirdetésre. Az elsé évben keriil sor a két kotelezéen valaszthato tantargy meghirdetésére
is. A tudomanyos és miivészeti szaktantdrgyak mind a négy tanévben el6éfordulnak. Az
elméleti-modszertani targyak a masodik és a harmadik tanévben valosulnak meg, a szakmai-
aplikativ tantdrgyak pedig a harmadik és a negyedik tanévben. Ez a mintdzat megjelenik
minden vizsgalt tantervben, a kiilonbség csak az egyes csoportba tartozd tantargyak
szdmaban van.

A vélaszthato tantargyak valtozasanak mintazatat a 3. abra szemlélteti.

A valaszthat6 tantargyak szamanak valtozasa

106 100

89
69 69

2006/2007  2012/2013  2013/2014  2014/2015 2017/2018

3. abra: A vdlaszthato tantargyak szamanak valtozdsa a tantervekben

Az é4bra hasonlo képet mutat, mint az /. dbrdn bemutatott diagram, amely az 6sszes
(kotelezé ¢és valaszthatd) tantargy valtozasat szemlélteti a vizsgalt tantervekben. Ez az
egyezés is mutatja, hogy a tantervek szerkezetében bekovetkezd valtozasok elsdsorban a

valaszthatd tantargyak szamaban jelenik meg. A valaszthatd tantdrgyak mennyiségének
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novelésével a hallgatéi igényeknek, kéréseknek igyekszik megfelelni a Magyar Tannyelvii

Tanitoképzo Kar.

3. AMAGYAR TANNYELVU TANITOKEPZO KAR CURRICULUMANAK
HATEKONYSAGA A HALLGATOI VELEMENYEK TUKREBEN

3.1. A kutatas célja

A Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Kar mindségellendrzési munkajanak keretein beliil
kikértiik a hallgatok véleményét a Kar tantervével kapcsolatban. Osszesen 7 tanév adatait
vizsgaltuk meg, a 2010/2011 és a 2017/2018-as évek kozotti idOszakra vonatkozoan. A
hallgatok véleményezésének idOszaka alatt tehat a tantervnek Osszesen 3 valtozata latott
napvilagot. A hallgatoi vélemények valtozésat a tantervek valtozasanak fiiggvényében is
vizsgaltuk.

A kutatas célja az volt, hogy megismerjiik a hallgatok véleményét az oktatdsi program

célkitlizésével, a program felépitésével és megvaldsulasaval kapcsolatban.

3.2. Hipotézisek

H1: A hallgaték alapvetden pozitivan vélekednek mindharom kérdéskorrel kapcsolatban:
Hla: a tanterv célkitiizéseit illetoen;
HIb: a tanterv felépitését illetoen,
Hlc: a tantervi célkitiizések megvalosulasat illetéen.
H2: A tanterv valtozasaival parhuzamosan emelkedik a hallgatok elégedettsége mindharom
kérdéskorben:
H2a: a tanterv célkitiizéseit illetéen;
H2b: a tanterv felépitését illetoen,

H2c: a tantervi célkitiizések megvalosuldsat illetoen.

3.3. Modszer

Vizsgalatunk soran az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Kara belsd

mindségellendrzd rendszerének részét képezd, a hallgatok altali értékelés alapjaul szolgalo

49



kérddiv egy részét hasznaltuk fel, kiegészitve a curriculum hatékonysaganak vizsgalatat célzo
kérdésekkel. A kutatast 6sszesen 12 itemet tartalmazé kérddiv segitségével végeztiik el.
A kérdéseket harom csoportba osztva elemeztiik:

1. az oktatasi program célkitlizése

2. az oktatasi program felépitése

3. az oktatasi program megvaldsulasa

A hallgatok elégedettségiiket egy 5 és 10 pont kozotti skalan jeldlhették, ahol az 5-6s

értek az elfogadhatatlan, a 10-es érték pedig a kiemelkedd szintet jelenti. A vizsgalat anonim

modon zajlott, a hallgatok pedig 6nkéntes alapon vehettek részt a felmérésben.

3.4. Minta

A felmérés soran a 2010/2011 és a 2017/2018-as tanévek kozotti idészak adatait
dolgoztuk fel. A 7 tanév alatt 6sszesen 1718 hallgaté vett részt a felmérésben.

A 2010/2011-es tantervi valtozat érvénybe 1€pését kovetden a kovetkezd
idépontokban valtozott az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Karanak
tanterve:

1. modositas: 2012/2013-as tanévben,
2. modositas: 2013/2014-es tanévben,
3. modositas: 2014/2015-0s tanévben,
4. modositas: 2017/2018-as tanévben.
Ennek megfeleléen 6t csoportra osztottuk a mintat, és O0sszehasonlitottuk a tanuldknak az
adott iddszakban vizsgalt véleményét. A vizsgélatban részt vevok eloszlasat a 6. tdblazat

szemlélteti.

6. tablazat:

A valaszadok szama tanévenként

tanév N %
1. tanterv: 2010/2011; 2011/2012 561 | 32,7
2. tanterv: 2012/2013 298 | 17,3
3. tanterv: 2013/2014 165 9,6
4. tanterv: 2014/2015; 2015/2016; 2016/2017 461 | 26,8
5. tanterv: 2017/2018 233 | 13,6
osszesen | 1718 | 100

50



3.5. Az eredmények bemutatasa

3.5.1. Hallgatoi vélemények az oktatasi program célkitiizésével kapcsolatban

A tanulok a tantervek felépitésére vonatkozdan az elsd harom tantervet mind a négy
item alapjan pozitivan értékelték, ami az 5-t6l 10-ig terjedd skala esetében a 7,5-0s atlagpont
felett elhelyezkedd értéket jelenti. A negyedik és az 6todik vizsgalt tantervnél azonban a 7,5-
Os atlagpont alatti értékeket majdnem az Osszes vizsgalt szempont esetében. A Hla hipotézis
tehat csak az elsé hadrom vizsgélt program esetében nyert bizonyitast.

A programok értékelését Osszehasonlitva a hallgatok a négy kérdésbdl harom
esetében, ¢s az atlageredményeket tekintve is a 2013/2014-es tanévben érvényben 1€vo
tantervet értékelték a legmagasabb pontszammal. A H2a hipotézis teljesiil abban a
tekintetben, hogy az els6é, mésodik ¢és harmadik tanterv hatékonysaganak megitélése
folyamatosan novekszik. Az utols6 két tanterv alacsonyabb értéket kapott, mint az azt

megel6zo programok. (7. tabldzat).

7. Tablazat:

A hallgatok véleménye a tantervek célkitiizésével kapcsolatban

tanterv 1. tanterv 2. tanterv 3. tanterv 4. tanterv 5. tanterv

kérdések atlag szoras atlag szoras atlag szoras atlag szoras atlag  szords

1. Az oktatasi program

célja és kimenetele 8,83 1,2 9,09 1,1 9,21 0,9 7,68 2,1 7,28 2,2
egyértelmii

2. A tantervi kévetelmények

megfelelnek a kitiizott 8,76 1,3 8,91 1,1 9,10 1,0 17,61 22 121 22
céloknak

3. A megszerzett tudassal és

készségekkel kapcsolatban

megfogalmazott célok 8,48 1,4 8,81 1,3 8,76 1,4 7,41 2,3 6,90 2,3
osszhangban vannak a

szakmai kévetelményekkel

4. Az oktatasi program

céljai, tartalma és kimeneti

Kivetelményei ismertek a 8,44 1,3 8,89 1,1 896 11 742 21 7,06 22

hallgatok szamara
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Osszesen 8,62 0,9 8,92 0,8 9,00 0,8 7,53 2,0 7,12 2,1

3.5.2. Hallgatoi vélemények az oktatasi program felépitésével kapcsolatban

A vizsgélat eredményei alapjan a hallgatok az elsé harom tantervet mind a négy item
alapjan megfeleld felépitésiinek talaltdk. A negyedik és az 6tddik tantervben 7,5-0s semleges
értéknél alacsonyabb pontszammal véleményezték a tanulok a program felépitését. Ez azt
jelenti, hogy a H1b hipotézis csak az elsé harom tanterv esetében nyert igazolast.

Az oktatasi program felépitésével kapcsolatban mind a négy alkérdés és a teljes skala
esetében is, akarcsak az el6zd kérdéscsoportnal, a 2013/2014-ben érvényben 1évd tantervet
értékelték a legmagasabb pontszammal a hallgatok. A H2b hipotézis ebben az esetben is az

elsé harom tanterv esetében igazolddott (8. tablazat).

8. Tablazat:

A hallgatok véleménye a program felépitésérdcl

tanterv 1. tanterv 2. tanterv 3. tanterv 4. tanterv 5. tanterv
atlag szoras atlag szoras atlag szoras atlag  szoras atlag  szords
kérdések

1. A tanterv kellden Ossze

van hangolva a képzés

iltalinos célkiinse 8,78 1,3 8,88 1,2 9,16 1,1 727 23 7,07 23
szempontjabol

2. Az oktatasi programban

a tantargyak logikusan,

felesleges tartalmi 8,05 1,3 8,37 1,2 8,55 1,3 6,85 2,1 6,44 2,3
atfedések nélkiil

kapcsolodnak egymashoz

3. Az ismeretjellegii

tartalmak és szakmai

kompetencidkat fejleszto 8,60 1,2 8,89 1,1 9,09 1,0 7,49 2,1 6,90 2,3
tartalmak megfelelo

aranyban vannak jelen
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4. A tantervi célok,
kovetelmények, a
miiveltéségi anyag, a
8,70 1,3 8,83 1,1 8,98 1,1 7,60 2,1 7,29 2,2
tanuloi tevékenység és az
értékelés modja

illeszkednek egymdshoz

Osszesen 8,52 0,9 8,74 09 894 09 730 2,0 6,92 2,2

3.5.3. Hallgatoi vélemények az oktatasi program megvalositasaval kapcsolatban

Az elsd harom vizsgalt tantervvel kapcsolatban bizonyitast nyert a Hlc hipotézis,
amely szerint a hallgatok mind a négy item alapjan pozitivan értékelik a tantervben
megfogalmazott célok megvaldsuldsat. A negyedik és az 6todik tanterv esetében azonban a
legtobb allitas értekelése nem éri el a 7,5-0s atlagot.

Az oktatdsi program megvaldsulasat illetdéen mind a négy alkérdés, és a teljes skala
esetében is, az el6z6 két szemponthoz hasonldan, a 2013/2014-ben érvényben 1évo tantervet
értékelték a legmagasabb pontszammal a hallgatok. A 2014/2015-ben valamint a 2017/2018-
ban érvénybe 1€pd tanterv esetében nem sikeriilt bizonyitani a H2c hipotézist. A program
megvaldsulasanak megitélése igy csak az elsé harom tanterv esetében emelkedik fokozatosan

(9. tablazat).

9. Tablazat:

A hallgatok véleménye a tantervek megvalosulasarol

tanterv 1. tanterv 2. tanterv 3. tanterv 4. tanterv 5. tanterv

kérdések atlag szoras atlag szoras atlag szoras atlag  szoras atlag  szords

1. Az oktatas tartalma
9,20 1,0 9,31 0,8 9,51 0,7 7,88 2,1 7,44 2,3
egyezik a tantervi célokkal
2. Az oktatas megszervezése
és a pedagogiai gyakorlat 8,65 1,2 8,83 1,1 9,19 1,0 7,46 2,1 7,04 2,3
tartalma megfelel
3. A megvalositott tantervi
tartalmak segitik az
8,68 1,1 8,91 1,0 9,07 0,9 7,40 2,1 6,92 2,2

ismeretjellegii tudas

megszerzését és a
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kompetencidak fejlesztését
4. A teljesitmények
eértékelése megegyezik a 8,55 1,2 8,68 1,1 8,88 1,1 7,24 2,2 6,78 2,3

tantervi kévetelményekkel

Osszesen 8,77 0,8 893 0,83 9,16 0,7 149 2,0 7,04 2,1

3.6. A kapott eredmények 0sszegzése

A hallgatok a 2013/2014-es tanévben alkalmazott, 3-as szadmu tantervet értékelték a
legmagasabb pontszammal, mind a hdrom szempont (a tanterv célkitlizései, felépitése,
megvalosulasa) alapjan. A masodik helyen a 2012/2013-ban érvénybe Iépett, 2. szdmu
tantervet értékelték, ugyancsak egységesen, mindharom szempont szerint. A 2010/2011-ben
érvénybe Iépett, 1. szamu programot a harmadik helyen értékelték. Az utolsd két tantervi
verziot alacsonyabb pontszdmokkal értékelték a hallgatok, mint a korabbi tanterveket.
Legkevesebb pontot az utolsoként vizsgalt, 5-06s szdmu, a 2017/2018-as tanévben kiadott
tanterv kapta, ahol az értékek atlaga nem érte el a semlegesnek szamitd 7,5 pontot. Ez azt
jelenti, hogy az egyes szamu altalanos hipotézist csak az els6 harom tanterv esetében sikertilt
bizonyitani.

Az egyes tantervekkel kapcsolatos elégedettség az elsd, masodik és harmadik tanterv
esetében folyamatosan ndvekszik mind a célkitiizéssel, mind a felépitéssel, mind pedig a
megvalodsitassal kapcsolatban. A negyedik €s 6todik tanterv esetében azonban csokkenés volt
megfigyelhetd az értékelés pontszamaiban, mindharom szempont tekintetében. A kettes
szamu altalanos hipotézis ebbdl kifolydlag csak az elsé harom tanterv esetében nyert
igazolast (4. abra).

Habar a hallgatok alapvetéen pozitivan vélekedtek mindharom kérdéskorrel
kapcsolatban, a kapott adatok mégis azt mutatjak, hogy sajnos torekvéseink ellenére sem
sikeriilt pozitiv fejlesztési tendenciat kimutatnunk a tantervfejlesztés szempontjabol (utolso
két tantervvaltoztatds eredménye). A hallgatok elégedettsége a tanterv valtozéasaival
parhuzamosan inkabb csdkkent, mint novekedett.

A hallgatok véleménye a tantervek célkitizésével kapcsolatosan az 5. tanterv kérdésénél,
hogy ,A megszerzett tudassal és készségekkel kapcsolatban megfogalmazott célok
osszhangban vannak a szakmai kévetelményekkel” a legalacsonyabb (6,90), ami nagyon

megfontolando.
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A program felépitésénél feltett kérdésnél ,,4z oktatasi programban a tantdargyak
logikusan, felesleges tartalmi atfedések nélkiil kapcsolodnak egymdshoz” szintén alacsony
volt a vélemény (6,44), ami azt jelentheti, hogy a hallgatok tobb kurzuson is ugyanazokat
vagy hasonl6 tartalmakat észlelnek. A modszertani targyaknal talan ez nem is meglepd,
hiszen az oktatasi modszerek, munkaformak, de még sok esetben a tan-és segédeszkozok
hasznélata is lehet azonos. Mindenesetre erre a kapott eredményre is a kovetkezd
tantervfejlesztés soran oda kell figyelni, anndl is inkabb, mivel az 6sszes feltett kérdés koziil
ez volt a kapott leggyengébb eredmény.

A hallgatok véleménye a tantervek megvalosuldsardol szintén az 5.
tantervmoddositasnal a leggyengébbek. ,.4 teljesitmények értékelése megegyezik a tantervi
kovetelményekkel ” feltett kérdésnél a hallgatok 6,78-as atlageredménnyel voltak csak

elégedettek, ami szintén aggodalomra ad okot.

A tanterv értékelése

H megvaldsitas ™ felépités M célkitlizés

1. tanterv

2. tanterv

3. tanterv

4. tanterv

5. tanterv

5 6 7 7,5 8 9 10

4. abra: A tantervek értékelése

4. DISZKUSSZIO

A pedagobgiai értékelés rendszerként vald felfogasanak tobb évtizedes hagyomanyai
vannak. A hagyoményos értékelési folyamaton tal (célkitiizés, feladatok megfogalmazasa,
megvalositas, adatgyiijtés, adatfeldolgozas, az eredmények értelmezése) a pedagdgiai

értekelésnek van egy fontos szakasza: az eredmények visszadramoltatdsa a nevelés-oktatas
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rendszerébe, majd ezek alapjan dontések megfogalmazasa €s az ijabb szakasz tervezése.
Minden oktatasi intézmény belsd értékelési rendszere csak abban az esetben miikodik
hatékonyan, ha a rendszer szerves részét képezi a kapott informacidk visszaaramoltatdsa a
folytonossag és a fejlesztd szandék jegyében (Hercz, 2007).

Vizsgalatunkban 6sszehasonlitottuk az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii
Tanitoképz6 Karanak eddigi tanterveit. Megallapitottuk a kotelezd €s valaszthato tantargyak
aranyat, az alapozo, altalanos miiveltséget add, a pedagdgiai és modszertani szaktantargyak,
valamint az elmélet és gyakorlati képzést biztositd tantargyak megoszlasat. Ezaltal
attekintheté képet kaptunk a tantervek szerkezeti valtozasairdl, ami segitséget nyljthat a
tanterv tovabbi fejlesztése soran. A tanterv modositdsanak torekvése a hallgatok terhelésének
csokkentése, a kimeneti kovetelmények redukélésa, illetve a tantargyi rendszer és a tantargyi
tartalmak innovacidja. Mindezen fejlesztések célja a mindségesebb, hozzaférhetdbb ¢&s
hatékonyabb oktatas biztositasa. Rezvani és Vakilinejad (2015) szerint az igényfelmérést a
tanterv megtervezése elott kell elvégezni, a tantervet és Osszetevdit folyamatosan kell

értékelni, illetve a tanitast sziikséges a tanulashoz igazitani.

5. KOVETKEZTETES

A Karon mikodé belsé mindségértékeld rendszer adatai alapjan sikeriilt
feltérképezniink az intézményben eddig érvényben 1évo tantervek hallgatok altali megitélését
is, a tantervek célkitlizéseit, felépitését ¢és gyakorlatban valé megvalosuldsat illetéen. Az
eredmények alapjan elmondhat6, hogy a tantervek valtozasait, amelyek a hallgatoi
igényeknek vald folyamatos megfelelés érdekében sziilettek, tobbnyire jol fogadtdk a
hallgatok, mivel a vizsgalt tantervek tobbségét pozitivan értékelték. A pozitiv eredmények
arra utalnak, hogy a Vajdasag teriiletén egyetlen teljesen magyar tannyelven miik6dé tanito-
és ovoképzd intézmény, az Ujvidéki Egyetem Magyar Tannyelvii Tanitoképzé Kara, jo uton
jar az oktatasi folyamat komplex tervezésében, és a curriculum alapll tantervi program
eltéré eredmények pedig arra utalnak, hogy a miikodés hatékonysagéanak javitasa érdekében
sziilkség van a hallgatok véleményének folyamatos vizsgélatara. A tanuldk alldspontja a
tarsadalmi valtozasokkal 6sszhangban ugyanis allandoan és egyre gyorsabban valtozik, és ez
a tendencia azonnali reakciot kovetel a tantervi szabalyozas terén az oktatasi rendszer minden
szintjén, de kiilondsen a tanarképzés teriiletén. A Magyar Tannyelvii Tanitoképzo Kar

feladatai kozé a kozeljovoben mindenképpen be kell emelni a tantervek megitélésében
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bekovetkezd negativ eredmények okainak kivizsgaldsat, hogy a tovabbiakban is megfeleld
szinvonalu képzést tudjon megvalositani, amely minden szempontbol alkalmazkodik a
hallgato6i igényekhez.

Altalanos tendencianak tiinik, hogy a tantervek, azok célitiizései és feladatai egyre inkabb a
tanulok altal elsajatitand6 kompetencidk meghatarozasara épiilnek, illetve ebbe az iranyba
mozdulnak el, szemben a megtanuland6 tartalmak meghatarozasaval.

A tartalomelsajatitds és a kompetenciafejlesztés kozott tapasztalhatd hangsulyeltolodast
részben a tanitdsrol és tanuldsrol alkotott nézetek valtozésa befolyasolja: a behaviorista
szemlélet helyét egyre inkabb a hasznalhatd tudast kozéppontba helyezd konstruktivista
megkozelitések veszik at. A szemléletvaltasra az oktatas konkrét tarsadalmi feladataira
vonatkoz6 elvardsok is hatassal vannak, (Letschert, 2001). Szerintiink a tanitoképzésbe is
éppen ezt a szemléletvaltast kellene mind jobban szorgalmaznunk, tanterviinket ilyen
értelemben modernizalni. Abbol a feltevésbdl kell kiindulnunk, hogy a targyi tudds ma mar
olyan rovid ideig érvényes ¢€s olyan kezelhetetleniil nagy, hogy az oktatasnak a tudasatadas
tulértékelésével szemben inkdbb a tudaselsajatitds modszereire és a metakognitiv készségekre
kell Osszpontositania. Tanterveinkbdl a meghatarozott tartalmak felsorolasa és a konkrét
célkitlizések meghatarozasa helyett inkdbb, olyan célokra lenne sziikség, amelyek az
elsajatitandd vagy fejleszteni kivant kompetencidkat fogalmaznak meg. Tovabba olyan 1j
teriiletek bevezetésére is sziikség van, akar az alap, de a valaszthato tantargyak esetében is,
amelyek a mai kor technikai vivményaival szoros kapcsolatban allnak. Ezen valtoztatasokat a
tanitoképzok oktatasi rendszerében folyamatosan kisérni kell €s lehetové kell tenni, mert csak
ez altal beszélhetiink mindségesebb oktatasrol és kozvetetten egész tarsadalmunk oktatas

rendszerének fejlodésérol.

Major Lenke, Subotica, Serbia
Pintér Krekity Valéria, Subotica, Serbia
Kovacs Elvira, Subotica, Serbia

Kovacs Cintia, Subotica, Serbia

ANALIZA EFIKASNOSTI KURIKULUMA VEZANO ZA OBRAZOVANJE
UCITELJA NA MAPARSKOM NASTAVNOM JEZIKU U SRBIJI

Osnovna pitanja obrazovanja u svim vremenima bila su ista: ¢emu da naucimo

ucenike, studente, koji su nam ciljevi i kako da postignemo taj cilj. Jedan od dominantnih
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stavova savremenog obrazovanja vezan je za teoriju kurikuluma/ nastavnog plana 1 programa,
koji prednost daje tumacenju obrazovanja kao sistemski proces. Ovakav prilaz pokrece
znacaj slozenosti razvoja kurikuluma, kao i1 pitanja kakva ocekivanja treba ispuniti u
nastavnom planu i programu na kraju celokupnog procesa.

Uciteljski fakultet na madarskom nastavnom jeziku u Subotici, Univerziteta u Novom
Sadu poceo je sa radom 2006.godine u Subotici. Nastavni plan i program fakulteta mnogo
puta se menjao izmedu 2006. i 2018. godine, u cilju da se poboljsa rad. U naSem istrazivanju
uporedili smo nastavne planove i programe u periodu od 2010/2011. 1 2017/2018. skolske
godine, uporedili smo obavezne 1 izborne predmete, osnovne, pedagoske, metodoloske
strucne predmete, kao i opstu teoriju i predmete koji obezbeduju prakti¢nu nastavu i njihovu
pojavu u kurikulumu tokom gore navedenih $kolskih godina.

Pored komparativnih analiza, tokom internog vrednovanja ocenili smo i analizirali
stavove studenata o nastavnom planu i programu fakulteta. Nakon Sto je 2010/11. stupila na
snagu verzija nastavnog plana i programa, nastavni plan i program UCciteljskog fakulteta na
madarskom nastavnom jeziku u Subotici, Univerziteta u Novom Sadu promenjen je u
Skolskim godinama 2012/2013, 2013/2014, 2014/201512017/2018.

Ukupno 1718 studenata je ucestvovalo u istrazivanju i izrazilo svoje stavove o
nastavnom planu i1 programu, o izgradnji 1 implementaciji istog, i kroz povratnu informaciju
doprineli su uspesnom poboljsanju i regulisanju kurikuluma.

Na osnovu miSljenja studenata formulisali smo dve centralne hipoteze 1 Sest
podhipoteza. S jedne strane, pretpostavili smo da studenti imaju pozitivan stav prema
ciljevima, strukturi i implementaciji nastavnog plana i1 programa. S druge strane smo
pretpostavili da se promenom nastavnog plana i programa uporedo povecava i zadovoljstvo
studenata obuhvatajuci sva tri elementa: cilj, strukturu i implementaciju nastavnog plana i
programa.

Studenti su sa najve¢im brojem bodova ocenili nastavni plan i program sa rednim
brojem 3 iz 2013/2014. Skolske godine, na osnovu sva tri elementa (cilj, struktura i
implementacija nastavnog plana i programa). Na drugom mestu je nastavni plan i program sa
brojem 2 koji je stupio na snagu 2012/2013. godine, takode uzimaju¢i u obzir sva tri
elementa. Na tre¢em mestu je nastavni plan sa brojem 1 iz 2010/2011. godine. Najmanji broj
bodova dobio je nastavni plan i program sa brojem 5 iz 2017/18. godine koji je istrazivan kao
poslednji, i prosek bodova nije presao neutralnu vrednost. To znaci da smo osnovnu hipotezu

sa brojem 1 mogli da dokazemo samo u prva tri nastavna plana i programa.
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U odnosu na cilj, strukturu 1 implementaciju, zadovoljstvo sa prvim nastavnim planom
1 programom povecavalo se u slucaju prvog, drugog, i tre¢eg nastavnog plana i programa. U
Cetvrtom 1 petom nastavnom planu, medutim, doSlo je do smanjenja rezultata u sva tri
aspekta. Opsta hipoteza sa brojem dva opravdava samo prva tri nastavna plana i programa.

Kao rezultat istrazivanja mozemo utvrditi da smo mapirali stav studenata o nastavnim
planovima 1 programima koji su do sada bili aktuelni na Uciteljskom fakultetu na madarskom
nastavnom jeziku u Subotici, Univerziteta u Novom Sadu, kao i ciljeve nastavnih programa,
njihovu gradu 1 ostvarivanje u praksi. Pozitivno su ocenjene promene od strane studenata
koje se ticu zadovoljavanja potreba u njihovom osposobljavanju, posto je vec¢ina istrazenih
nastavnih planova i programa ocenjeno pozitivno. Rezultati dobijeni na osnovu istrazivanja, a
koji su vezani za poslednja dva nastavna plana, ukazuju na to da je potrebno konstantno
traziti ocenu 1 sud studenata u cilju poboljSanja. U¢iteljski fakultet na madarskom nastavnom
jeziku mora da ima u bliskoj buducnosti zadatak da istrazi uzrok negativnih rezultata, kako bi
ubudu¢e mogao nastaviti da pruza odgovaraju¢i nivo obuke koji zadovoljava i koji se

prilagodava potrebama studenata u svima aspektima.
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Apstrakt

Prateci savremene trendove u distribuciji znanja, pedagogija u holistickom duhu
poimanja sveta, uspostavlja sve tesnje veze i odnose sa ekologijom. Na osnovu tih interakcija
i sveobuhvatne interpretacije pedagoskog diskursa u ekologiji i ekoloskog diskursa u
pedagogiji nastaje i koncept ekopedagogije. Ekopedagogija izrasta na ekoloskom vaspitanju i
obrazovanju koje ima za cilj da kod pojedinca razvije ekolosku svest, omoguci sagledavanje
inicijalnog stanja, ali i da pruZi perspektivu i strategiju za buduce narastaje, koji ¢e svoje
uporiste imati upravo u odrzivom drustvu. Rec je o drustvenom idealu koji treba da dovede
do poboljsanja uslova zivota na ekonomskom i drusvenom planu bez narusavanja prirodnog
ekvilibrijuma. Baveci se analizom ovog filozofskog, teorijskog i prakticnog konstrukta u radu
je dat prikaz ekopedagoskih strujanja, sa posebnim osvrtom na humanisticko-ekolosku
dimenziju u sublimiranim teorijskim polazistima vaspitanja i obrazovanja za odrzivo drustvo.
U radu je takode data analiza relevantne osnove za konceptualizaciju vaspitanja i
obrazovanja za odrZivo drustvo u vidu teorijskih polazista poput Ekoloske etike, Socijalne

ekologije, Socijalnog konstruktivizma i Bronfenbrenerove ekoloske teorije.
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Uvod

Aktuelni potrosacki koncept Zivota, materijalisticko drustvo danaSnjice i politike
koje se vode stavili su svet pred ozbiljan problem nazvan ,,ekoloska kriza’’. Upravo iz tog
razloga, ukoliko se Zeli osigurati budu¢nost narednim pokolenjima neminovno je promeniti
»filozofiju zivljenja’’. Savremeno druStvo ulazi u eru ekologizacije 1 humane ekologije.
Ekologizacija podrazumeva spoj ekoloskih i humanistickih sadrzaja, prirodno — tehnoloskih 1
drustveno-humanistickih nauka sa tendencijom odrzivosti i permanentnosti dok se humana
ekologija u najSirem smislu tretira kao istrazivacko usmerenje ekologije koje proucava
interakciju Coveka sa okolinom (Cifri¢, 2012).

Na svetskom samitu Ujedinjenih nacija 2005. godine jedan od donetih zakljucaka
odnosio se i na razvoj vaspitno-obrazovne prakse u cilju unapredivanja odrzivog razvoja jos$
od ranog uzrasta. Odrzivi razvoj definiSe se kao idealno-tipski konceptualni pristup gde
dominira ideja odrzivosti, koja pronalazi ravnotezu izmedu ekonomske produktivnosti,
socijalne kohezije 1 ekoloske stabilnosti (Cifri¢, 2012). Kao posebni izazovi za profesionalce
koji se bave vaspitanjem i obrazovanjem u savremenom druStvenom diskursu istakli su se
razvoj obrazovnog sistema, kurikulum i pedagoska praksa koji bi bili odrzivi u tri segmenta
odrzivog razvoja. Re¢ je o socijalnom razvoju, ekonomskom razvoju 1 oCuvanju zivotne
sredine. Ova tri ,,stuba’’ odrzivog razvoja moraju po definiciji participirati ravnopravno i
kohezivno u praksi, u suprotnom su osudeni na neuspeh (Siraj- Blatchford, 2009).
Obrazovanje za odrzivi razvoj je specifi€no pre svega po svom cilju i sustini, i u skladu sa
tim princip njegove konceptualizacije je sliCano obrazovanju za mir, obrazovanju za
demokratiju, gradanskom obrazovanju... (Siraj-Blatchford, 2009; Ohman, 2007 prema
Higglund, & Pramling Samuelsson, 2009). Po ovoj definiciji vaspitanja i obrazovanja za
odrzivo drustvo, to prakticno znac¢i da ono mora pocivati na vrednostima kao $to su
demokratija, solidarnost, tolerancija, jednakost i pravda. U skladu sa tim, u vaspitno-
obrazovnoj praksi, neophodno je koncipirati kurikulume koji bi osigurali socijalni i
intelektualni razvoj dece. Kurikulum koji ima uticaj samo na razvoj saznajnih i intelektualnih
potencijala dece nije odrziv, a upravo mu socijalno-emocionalna komponenta pridaje
dimenziju ,,odrzivosti’’ uticu¢i na razvoj moralnosti, samodiscipline i etike kod dece, kao 1 na
vrednosti 1 stavove. Od deteta koje se obrazuje za odrzivi razvoj ocekuje se da postane osoba
sa sposobnosc¢u da se suoci sa kompleksnim i ozbiljnim istinama o Zivotu. Ova deca imaju
pravo da zahtevaju ozbiljne napore od odgovornih odraslih i institucija od kojih se ocekuje da
stvore efikasne kontekste za ucfenje o premisama za odrzivost (Hégglund, & Pramling

Samuelsson, 2009).
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U radu su analizirana teorijska polazista, koja po misljenju autora mogu imati
znacajne implikacije na redefinisanje pedagoSke prakse, ukoliko bi iste postale njena

okosnica uz neophodno uvazavanje ostalih postulata obrazovanja za 21.vek.

Ekologizacija vaspitanja i obrazovanja

Sa novim vekom, dolazi i nova paradigma vaspitanja i obrazovanja, jer istorija nam je
do sada pokazala da je sve promenljivo osim same potrebe za promenom. Paradigma
ekologizacije vaspitanja i obrazovanja javila se kao mehanizam pomocu kog su se formirale 1
razvile ekopedagogija 1 ekoloska kultura. Osnovne postavke utemeljenja ove paradigme su
odgovornost ¢oveka koju ima prema sudbini Zemlje, nastojanje da se razume jedinstvo i
celovitost sveta, kao i uspostavljanje dijaloga izmedu prirode i Coveka. Iz takvih postavki
proizasSlo ekolosko vaspitanje i obrazovanje ima zadatak da se kao proces transformise u
nekoliko pravaca: od jednosmernog komunikacionog odnosa i siromasSne interakcije ka
odnosima saradnje, bogate socijalne interakcije 1 dvosmerne komunikacije; od
parcijalizovane predmetne nastave ka integralno didaktickom pristupu; od jednoobraznog
formalnog sistema do raznovrsnih obrazovnih ustanova, alternativnih nastavnih programa i
modela (Klemenovi¢, 2004:107). Cifri¢ ekopedagogiju definise kao opus svih ekopedagoskih
strujanja koja polaze od nuznosti radikalnih promena bazi¢nih predstava o drustvu, ulozi
vaspitanja i obrazovanja i odnosima covek — priroda. U kontekstu ekoloske 1 obrazovne krize
iznedrile su se razliCite spone izmedu pedagogije i ekologije te razliCiti pristupi u pedagoskoj
interpretaciji ekoloSkih pitanja, te je osim ekoloskog vaspitanja i obrazovanja nastala i
ekopedagogija kao sveobuhvatna interpretacija pedagoskog diskursa u ekologiji (Cifri¢,
2012).

Savremeno ekoloSko obrazovanje obeleZeno je postulatima pedagogije dozivljaja i
inovacijama u metodama rada, te uskladivanjem sa zahtevima ekoloskih organizacija u
zajednickoj brizi za okolinu. U literaturi se ono pominje i kao ,,socio-ekolosko obrazovanje o
okolini’’. Akcenat je na odgovornom delanju pojedinca u drustvu u skladu sa socijalnim
normama (Andevski, & Knezevi¢ — Flori¢, 2002 prema Mari¢ JuriSin, 2011).

Odredenja ekoloskog vaspitanja su: upoznavanje sa delovanjem koje covek ima na
zivotnu sredinu u obliku razli¢itih formi i dimenzija; sticanje vestina, znanja, navika i stavova
o ekoloskim osobenostima, zakonima i procesima u Zivotnoj sredini; razumevanje dostignuca
1 teznji tehnologije, druStvenih nauka 1 umetnosti u pogledu unapredenja i zastite zivotne

sredine; navikavanje na adekvatan odnos prema kulturnim vrednostima, objektima u prirodi,
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vrednostima koje su stvorene radom, kao i prema ukupnim meduljudskim odnosima. Kao
osnovni produkt tako koncipiranog ekoloSkog vaspitanja i1 obrazovanja u literaturi se navodi
ekoloska svest. Prema Cifricu (2012) ekoloska svest je svest o nuznosti ukidanja dominacije
coveka nad prirodom u njenom izvornom kao 1 socijalno konstituiranom obliku i
uspostavljanju ravnoteze izmedu prirodnih sistema i ¢ovekovog sistema. Pojam ekoloske

svesti obuhvata sledece aspekte: obrazovni, vaspitni, aksioloski, politicki 1 delatni aspekt.

Odrzivo drustvo — drustvo koje (p)ostaje

Odrzivi razvoj 1 odrziva zajednica javljaju se kao mogucée resenje znacajnog
problema danasnjice, a kao cilj se isti¢e zadovoljavanje potreba sadaSnjosti bez bojazni da
buduée generacije ne¢e moc¢i da zadovolje svoje potrebe. Odrzivost je obavezujuéa kako
prema prirodi, tako 1 prema ¢oveku. Ona ne predstavlja neki gotov program, ve¢ koncept koji
povezuje sve Cinioce jednog drustva i pomocu njih daje smernice za delovanje pojedinca
kako na globalnom, tako i na lokalnom nivou. U tom smislu, odrzivost je eticki imperativ
koji ima za cilj: humanisticke vrednosti, ekonomsku izdrzljivost, kulturni identitet, vracanje
prirodi, pravednost, samoostvarenje, globalnu povezanost, partnerstvo... Sa naucnog
stanovista, ¢ini se da se radi o utopiji savremenog doba, novoj paradigmi i klju¢énom faktoru
za promene u vaspitanju i obrazovanju.

U sustini odrzivi razvoj je proces promena unutar koje su eksploatacija resursa,
usmeravanje investicija, orijentacija tehnoloSkog razvoja 1 institucionalne promene u
harmoniji 1 omogucavaju koriS¢enje sadasnjih 1 buducih potencijala kako bi se zadovoljile
ljudske potrebe i aspiracije (World Commission on Environment and Development, 1987 -
http://www.freewebs.com/odrzivirazvoj/VII1%20cas.pdf).

Prema Cifricu (2012) put u odrzivo drustvo, a samim tim 1 odrzivu zajednicu,
povezan je sa promenom industrijskog metabolizma, §to u stvari znaci revalorizovanje uloge
tehnike i celokupnog kulturnog okruzenja. Ovakvo drustvo je dinami¢no u zavisnosti od
razvojnih moguénosti koje ¢e uticati na njegovo stalno odrzivo preoblikovanje. Odrzivu
zajednicu predstvalja drustvo koje je socijalno, ekonomski i ekoloski zdravo. Takvo drustvo
postavljene izazove zadovoljava integrisanim reSenjima, a ne fragmentarno ispunjavanjem
jednog od ciljeva na ustrb drugih. Mozemo da zaklju¢imo da se odrziva zajednica bazira na

kako na aktuelnoj situaciji tako i na viziji buduénosti.

65



Obrazovanje za odrzivo drustvo

Odrzivo drustvo predstavlja ono drustvo koje moze da napreduje bez ozbiljnijih
neuspeha u doglednoj buduénosti. Ova istorijska faza treba da predstavlja period kada je
drustvo postalo zrelo i prihvatilo da bude odrzivo, §to podrazumeva preuzimanje kako licne,
tako 1 kolektivne odgovornosti, uz postovanje drugih, razvoj empatije, ljubavi, pripadanja i
brige. To je aktuelna faza u razvoju ekoloSkog vaspitanja i obrazovanja koja stremi
obrazovanju za zaStitu zivotne sredine u odnosu na obrazovanje za zaStitu prirode i
obrazovanje za odrzivo drustvo u odnosu na obrazovanje za odrzivi razvoj.

Obrazovanje za odrzivo drustvo daje mogucnost svakome da stekne znanja, umenja,
vrednosti 1 stavove koji su neophodni kako bi sam mogao da oblikuje odrzivu buduénost.
Ono podrazumeva uklju€ivanje najvaznijih pitanja o odrzivoj zajednici i razvoju u nastavno-
obrazovni proces. Tu spadaju: odrziva potroSnja, smanjenje siromastva, smanjenje rizika od
katastrofa, klimatske promene, biodiverzitet 1 slicno, a takode zahteva inkorporiranje
odredenih metoda rada koje ¢e delovati stimulativno na motivisanost dece da promene svoje
ponasanje 1 po¢nu da se ponasaju odgovorno kako bi osigurali odrZivi razvoj, tj. odrzivo
drustvo.

Vaznost obrazovanja za odrzivo drustvo vidimo i u jednoj od tema kojom se bavi
UNESCO, a to je ,,Nauka za odrzivu budu¢nost’’. Ovde se isti¢e znacaj povezanosti druStva
sa naukom, gde je shvatanje nauke i u¢es¢e gradana u nauci od krucijalne vaznosti za koncept
drustva u kom ljudi poseduju neophodna znanja kako bi svoje licne, profesionalne, politicke 1
svake druge izbore bili u stanju da upotrebe u svetu otkrivanja.

Vaspitanje 1 obrazovanje za odrzivo drustvo usmereno je pre svega na razvoj
ekoloske svesti, empatije, solidarnosti, socijalne i ekoloske odgovornosti, zrelosti i
autonomije, kompetencije, sposobnosti samooblikovanja i1 jacanja li¢nosti, Sto zahteva i

odredene reforme aktuelnog kurikuluma.

Teorijska polaziSta vaspitanja i obrazovanja za odrZivo drustvo

Osnovni postulati ekologizacije u duhu nove obrazovne paradigme imaju sledece
odrednice: ekoloska znanja nisu znanja koja za ishod imaju Skolska postignu¢a ve¢ znanja
koja obezbeduju buduénost; ucenje se odvija kroz interakciju deteta sa okolinom, $to direktno
utice tj. odreduje Sta ¢e 1 u kojoj meri dete internalizovati; neophodna je interakcija izmedu

individualnih Zivotnih snaga i obrazovnog dobra Sta moraju da prate relevantne aktivnosti
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koje kao nosioci ucenja doprinose licnom oslobadanju i1 razvoju li¢nosti; neophodno je
uspostaviti istovetno funkcionisanje kognitivnih 1 nekognitivnih procesa ucenja.

Znacajan uticaj na formiranje vaspitanja i obrazovanja za odrzivo drustvo
predstavljaju teorije na kojima ono pociva, te se zbog toga poseban akcenat stavlja na
sagledavanju pomenutih uticaja 1 njihovo sadejstvo. Izabrana 1 predstavljena teorijska
polazista doprinose u najve¢oj meri upravo pomenutoj ispravnosti delovanja, Cinjenja i
ostvarenja, odnosno ekoloskog osves¢enja. Relevantnu osnovu za konceptualizaciju
vaspitanja i obrazovanja za odrzivo drustvo imaju sledeca teorijska polazista: Ekoloska etika,
Socijalna ekologija, Socijalni konstruktivizam i Bronfenbrenerova ekoloska teorija. Upravo
su ovo 1 moguca polaziSta za dimenzioniranje kurikuluma za odrzivo drustvo koja u fokusu

imaju promenu vrednosne orjentacije.

Ekoloska etika

Prema mis$ljenu A. Kirn (Kirn, 1986: 294), nauc¢na i filozofska misao su postale
predmet ekoloske kritike jer predstavljaju zaledinu danasnje tehnoloske, ekonomske i
drustvene prakse, ¢iji se negativni ekoloski u¢inci dovode u vezu sa antiekoloSkim nacinom
misljenja klasi¢ne nauke, njenim metodama ispitivanja i modelima konstruisanja sveta. Kako
bi prevaziSao postojeée stanje, savremeni cCovek je u situaciji da oslonac potrazi u
,zahvatanju apsolutnog’’ i suo€avanju sa ,istinom koja se tie celine bitka’’, odnosno u
filozofskom promisljanju ekoloske krize i njenom mestu u okviru filozofije istorije ljudske
kulture. Otuda u srediste analize filozofsko-ekoloSkog diskursa ulaze ne samo pojam prirode
ve¢ 1 vrednosni stavovi o odnosima ¢oveka i prirode (Hosle, 1996 prema Klemenovic,
2007a). Kao najprimereniji model u ovakvom tumacenju sveta uzima se holisticko, ekoloski
model, koji se prema Sterlingu zasniva na interaktivnom karakteru covekovog odnosa prema
svetu. Ekolosko-holisticko videnje sveta se moZze tretirati 1 kao organsko, participativno i
ekocentri¢no (Klemenovi¢, 2007a).

Svoje uporiste ekoloska etika pronalazi u sistemu vrednosti iz kojeg izrasta. Takva
vrednosna orijentacija jednog drustva ima znacCajan uticaj na sveukupne promene u vaspitno-
obrazovnom sistemu 1 ¢oveCanstvu uopste. Odnos obrazovanja i1 vrednosti je meduzavistan.
Dok sa jedne strane obrazovanje kreira vrednosti, sa druge strane ono predstavlja socijalnu
praksu koja ih prenosi i implementuje (Tuomisto, 1990 prema Milutinovi¢, 2008). Upravo je
iz ovog razloga za obrazovanje izuzetno znaCajna aksiologija. Aksiologija se bavi

ispitivanjem 1 proucavanjem opStih karakteristika svih oblika vrednosti. Ona, prema navodu
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Zivotiéa (Zivoti¢ 1986:23 prema Milutinovié, 2008), ispituje njihove uzajamne odnose,
uslove nastanka, forme i sadrzaje oblikovanja, uslove vazenja i promene sadrzaja, kao i
procenu samih vrednosti. Polaze¢i od postavke da prema vrednostima usmeravamo svoje
izbore 1 ponasSanje uopste, a shodno tome i sudimo, evidentan je njihov znacaj i mesto u
obrazovnom sistemu prilikom formulisanja 1 izbora sadrZaja, ciljeva, oblika i metoda rada, te
evaluacije vaspitno-obrazovnog procesa. Svaki kurikulum se zasniva na vrednosnim
matricama ¢iji je cilj da budu usvojene u toku vaspitno-obrazovnog procesa. “Odrzivi
kurikulum temelji se na etickom diskursu koji ima za cilj da deci pomogne da nauce kako da
artikuliSu vlastita verovanja i1 osecanja, kao i da nauce da poStuju razli¢itost medu
pojedincima 1 grupama. Na taj nacin, deca treba da ucestvuju u oblikovanju multietnicke,
ekoloske, antirasisticke i nepatrijarhalne vizije demokratske zajednice” (Milutinovi¢, 2008:
173).

Posebno vazan druStveno-personalni proces koji doprinosi uspostavljanju i
formiranju ekoloSke kulture, zasnovane na ekoloskoj umnosti, ekoloSkoj svesti 1 ekoloSkoj
etici, predstavlja proces vaspitanja i obrazovanja u kome je ekoloska dimenzija narocito

naglaSena, odnosno proces ekoloSkog vaspitanja i obrazovanja (Klemenovi¢, 2007b: 383).

Socijalna ekologija

Stalne promene u savremenom druStvu doprinele su da se ekoloska problematika
prenese sa bioloSkog na socijalno polje, a njen predmet proucavanja prosiri sa lokalnog na
globalni, odnosno svetski nivo. Tako se pored ,,bioloske, medicinske, humane, politicke’’ sve
viSe govori o ,,socijalnoj ekologiji’’ (Miskovi¢, 2013). Ivan Cifri¢ (2012) socijalnu ekologiju
definiSe kao socioloski, odnosno ekoloski intoniranu disciplinu koja prevazilazi socioloska i
ekoloska ogranic¢enja predmeta i metoda. U njenom razvoju znacajnu ulogu imala je ¢ikaska
Skola kojoj se pripisuje termin Humana ekologija. Navode ga Park i Burges i oni pod
socijalnom ekologijom podrazumevaju ekoloSki nacin promatranja ljudskog drustva sa
akcentom na planiranje velikih gradova. Kasnije, na razvoj socijalnoekoloSskog pristupa
uticale su 1 neke okolnosti u prirodnim i druStvenim naukama poput: 1) disciplinarnog
priblizavanja prirodnih i1 drustvenih (humanistickih) nauka usled porasta kompleksnosti
predmeta istrazivanja; 2) upotrebe pojma sistem u prirodnim i socijalnim naukama; 3)
nastanka ekoloske krize i pomaka u pronalaZzenju uzroka i reSenja od bioloSkog prema
socijalnom podrucju; 4) globalizacije ekoloskih i socijalnih problema od lokalnog prema

globanom nivou pa se i ekologija shvata kao globalna ekologija (Glavac, 2011).
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Socijalnu ekologiju mozemo smatrati proizvodom ,,povezivanja’’ druStvenih i
prirodnih nauka. Odreden broj teoretiCara smatra da je re¢ o sociologiji sa ekoloSkim
predmetom istrazivanja, dok drugi smatraju da se radi o ekologiji sa drustvenim predmetom
istrazivanja, te da se ona bavi ispitivanjem uzajamnih odnosa socijalnog ponasanja ljudi i
njihove okoline. Socijalna ekologija tretira se i kao teorija formiranja i funkcionisanja
(Markov, 1986). U sustini ona polazi od pretpostavke da ekoloski problemi imaju uzroke u
drustvu i da zbog toga i moraju da budu reseni od strane dru$tva. Sto za posledicu ima
nuznost promene dosadasnje razvojne paradigme u socijalnopedagosku paradigmu.

Socijalna ekologija je wu sprezi sa pojmovima kao S§to su ekozofija,
socijalnopedagoska paradigma, ekopedagogija, ekolosko obrazovanje i ekolosko vaspitanje.
Socijalnoekolosku paradigmu Cine istrazivanja odnosa drustva i prirode u individualnom i
drustvenom delovanju. Ovde je znacajno da istaknemo da se u dualistickom shvatanju sveta u
vecini kultura stvarni Zivot zajednice odvija upravo prema socijalnoekoloskoj paradigmi.
Pored jedinstva prirode i1 kulture, u ovoj paradigmi se visoko kotiraju 1 razvojna pitanja,
vaspitanje i obrazovanje, odnos prema zivotu, promena sistema vrednosti i socijalnoekoloska
ravnoteza. Socijalna ekologija u svojim ucenjima sublimira znanja i pojmovna odredenja iz
razli¢itih nauka poput sociologije, pedagogije, filozofije, antropologije, ekologije, biologije,

psihologije, teologije 1 drugih (Cifri¢, 2012).

Socijalni konstruktivizam

Obrazovanje za odrzivi razvoj polazi od shvatanja da sadrzaj ucenja ne treba da bude
dat, nego da dete treba da ga samo konstruiSe i izgraduje uz pomo¢ vaspitaca/nastavnika.
Kada je re¢ o konstruktivizmu, neophodno je praviti razliku izmedu socijalnog
konstruktivizma Vigotskog 1 psiholoskog konstruktivizma Pijazea. lako oba polaze od
postavke samostalne misaone aktivnosti deteta, psiholoski konstruktivizam PijaZzea akcenat
stavlja na individualne aktivnosti, a socijalni konstruktivizam Vigotskog na socijalne
aktivnosti deteta. Sustinska razlika izmedu konstruktivizma i ko-konstruktivizma je u tome
Sto predstavnici prve teorije polaze od premise da se kljuéne razvojne promene u
kognitivnom razvoju formiraju unutar individue, dok ko-konstruktivisti polaze od
pretpostavke da se kljuéne promene u kognitivnom razvoju dece izgraduju u okviru
interakcije sa drugima da bi se potom individualizovale (Baucal, 2003). Iako konstruktivisti u

centar stavljaju dete kao aktivnog mislioca i stvaraoca u procesu ucenja, ne zanemaruju ni
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ulogu vaspitaca, odnosno ucitelja. Oni predstavljaju potporu i1 podrsku i stvaraju podsticajnu
sredinu u kojoj deca mogu da se razvijaju 1 napreduju.

Konstruktivizam se posmatra kao heterogen skup teorijskih pristupa u razlicitim
nau¢nim oblastima (Vianna & Stetsenko, 2006) pri ¢emu se u domenu filozofije izazov
konstruktivizma najceS¢e svodi na preispitivanje odrzivosti dve temeljne tvrdnje naucnog
realizma (Stojanov, 2005). Prva podrazumeva da objekti saznavanja postoje nezavisno od
uma onoga koji saznaje, a druga da naucne teorije predstavljaju istinu o objektivnom svetu
(Milutinovi¢, 2011: 178). S obzirom da su ekolosko vaspitanje i obrazovanje neodvojivi od
socio-kulturnog konteksta, kao osnovu ovakvog ucenja i procesa formiranja znanja mozemo
da istaknemo bas socijalni konstruktivizam. Osnovna premisa socijalnog konstruktivizma je
mentalna aktivnost deteta, koja ne moze biti odvojena od kulturnog i socijalnog okruzenja.
Socijalni konstruktivizam usmeren je na interpsihicke procese, odnosno na oblike i sadrzaje
diskursa medu individuama. Ova teorija naglaSava ulogu kulture i druStva u vaspitno-
obrazovnom procesu. Smatra se da upravo socijalna zajednica i1 kultura formiraju nacine na
koje individua percipira i interpretira znaCenja koja pripisuje svom vlastitom iskustvu.
Shodno tome socijalni konstruktivizam tretira znanja kao proizvod socijalnih procesa i
upotrebe jezika (Jordan et al., 2008 prema Milutinovi¢, 2011). Znacaj uvodenja ove ideje,
socijalnog konstruktivizma, u ranom uzrastu odnosi se na smestanje individualnog u socijalni
kontekst. Najvaznije promene u decijem razvoju odnose se na socijalne procese i odnose koji
omogucavaju dodeljivanje odredenog znaCenja unutar same grupe i na kraju njihovu
internalizaciju od strane pojedinih ¢lanova. Na ovaj nain dete moze aktivno da konstruise
svoja znanja u interakciji sa okolinom, a pri tom se okolina, ljudi i sami njihovi odnosi

menjaju.

Bronfenbrenerova ekoloSka teorija ljudskog razvoja

Polaze¢i od hipoteze da je vrsta Homo sapiensa veoma elasti¢na, promenljiva, te
sposobna da se prilagodi, toleriSe i stvori sredinu u kojoj e rasti i razvijati se, tvorac ove
teorije, Juri Bronfenbrener (Bronfenbrenner, 1997) naglasava da se pomenuti ljudski razvoj 1
promene ne mogu posmatrati van konteksta grupe, zajednice, drustva i kulture kojoj
pojedinac pripada. Bronfenbrenerova teorija ekoloskih sistema polazi od pretpostavke da je u
razmatranju razvoja potrebno razmotriti dvosmerno delovanje deteta i okoline u kojoj ono
raste. Razvoj je predstavljen kao trajna promena nacina na koji individua dozivljava sredinu i

odnosi se prema njoj, dok se ekolosko okruzenje (sredina) opaza kao set struktura od kojih je
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svaka smesStena u narednu, dok je osoba koja se razvija smeStena u njihovo jezgro. Kako bi
ustanovili da li je 1 doSlo do razvoja individue, potrebno je da se ustanovi da li se promene u
aktivnostima i1 koncepcijama iste prenose i u druga vremena i druga okruzenja.

Bronfenbrener smatra da dete i okolina neprekidno uti¢u jedno na drugo na
dvosmeran, transakcijski nacin (Bell, Sameroff, prema Vasta, Haith, Miller, 2005: 60).
Ekosistem (okolina) transakcijskim (interaktivnim) putem na dete (Coveka) deluje kroz
mikrosistem (okolina najbliza detetu: porodica, vrti¢, Skola, crkva, igraliste...), mezosistem
(sistem koji povezuje vise detetovih mikrosistema, npr. roditelje i uciteljicu), egzosistem
(socijalna okruzenja u kojima dete neposredno ne ucestvuje: lokalna vlast, Skolsko vece...) 1
makrosistem (kultura 1 subkultura u kojoj dete zivi: drzava — zemlja, pojedini delovi
zemlje...) (Vasta-Haith, & Miller, 2005: 59-61). Ovi su sistemi medusobno povezani
kronosistemom koji je ,,... struktura dogadaja iz okoline i promena tokom Zivota, kao i
sociokulturalne okolnosti’’ (Santrock, 2008 prema Eret, 2012: 143-144).

Razvojni potencijal okruzenja, prema ekoloskoj teoriji, povecava se kada zatvorenu
mrezu aktivnosti ¢ine osobe ukljuc¢ene u zajednicke aktivnosti. Ovaj sklop postaje optimalan
ukoliko je svaki ¢lan u interakciji sa svim ostalim ¢lanovima u svim okruzenjima i ako je
ispunjen uslov da se raspodela mo¢i postepeno menja u korist osobe koja je u razvoju
(Bronfenbrener, 1997). Ekologija ljudskog razvoja tako predstvalja tacku uzajamnog
priblizavanja, odnosno spoja disciplina psiholoskih, bioloskih i drustvenih nauka u onoj meri

u kojoj se one odnose na razvoj individue u odredenom drustvu.

Zakljucak

Ideja o ekoloskom vaspitanju i obrazovanju nastala je podstaknuta dokumentima,
strategijama 1 deklaracijama koje su donete od strane velikog broja medunarodnih
organizacija od nacionalnog 1 regionalnog znacaja (UNESCO, UN, OECD, UNEP), sa jedne
strane, kao 1 primerima efikasne prakse ekoloskog vaspitanja i obrazovanja u razli¢itim
zemljama u svetu, sa druge strane. Na svom razvojnom putu, ekolosko vaspitanje i
obrazovanje trpelo je razliCite transformacije u sustinskom smislu. Od ,,sredstva za gasenje
pozara’’ izraslo je u Ccitavu filozofiju zivota sa idejom da njegova funkcija postane
preventivna, a na kraju da postane i stil Zivota.

Recentan pedagoski imperativ tezi pre svega promeni vrednosti, a savremeni
drustveni diskurs trazi novu ulogu vaspitno — obrazovnog sistema. Nijedan fenomen ne moze

da postoji nezavisno od sistema kojem pripada i delova sa kojima stoji u vezi. Kako
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naglaSavaju zagovornici holistickog obrazovanja, uloga vaspitno-obrazovnih institucija je u
tome da podstaknu razvoj na svim nivoima, a ne samo da pruzaju znanja koja deca treba da
usvoje. Stoga bi imperativ ovih institucija trebao da bude dete koje kriticki misli, ostvaruje
uspesnu komunikaciju i saradnju sa drugom decom i analizira i reSava probleme.

Ekolosko-humanisti¢ka paradigma nosi u sebi spoj drustva, pojedinca i prirode kao 1
dobrobiti za sve pobrojane. U tom kontekstu ekologija nije samo nauka o suzivotu biljnih 1
zivotinjskih vrsta i njihovom ocuvanju, niti samo o problemima degradacije i iscrpljivanja
razli¢itih planetarnih resursa, iznalazenju obnovljivih izvora energije ili reciklazi, veé
predstavlja koncept zivota koji odrzanje svih vrsta 1 resursa planete stavlja u ruke visoko
osvescenog covecanstva.

U izgradivanju te nove eticke perspektive opSte vaznosti, koja bi mogla da osigura
buduénost naSe vrste i omoguci razvoj strategije ¢ovecanstva za uspostavljanje i o¢uvanje
ravnoteze izmedu Coveka i prirode, klju¢nu ulogu ima razvoj ekoloske svesti (Markovic,
1996: 281). No kako bi se osiguralo pojavljivanje i razvijanje nazna¢ene moralne dimenzije,
na razvoj ekoloske svesti ne treba gledati kao na sticanje znanja o zivotnoj sredini, nego vise
kao na razumevanje prirodnih procesa i njihove uzajamne povezanosti te izgradivanje
pozitivnog odnosa prema zivotnoj sredini u praksi, u zivljenju za Sta najveca prijemcivost
postoji tokom detinjstva (Petrovi¢-Soco, 2000: 43).

S obzirom da se osnovom vaspitno-obrazovnog procesa smatra razvijanje i
prenoSenje vrednosnih matrica, koje pocivaju na podsticanju emocionalnih doZzivljaja i
socijalnih iskustava i doprinose usvajanju moralnih i ekoloskih normi odrzivosti, ekolosko
vaspitanje 1 obrazovanje za odrzivo drustvo, bi trebalo da se, s jedne strane, oslanja na
postavke Bronfenbrenerove ekoloske teorije, a sa druge na postulate sociokonstruktivizma

koji predstavlja temelj za komplementarnost razli¢itosti datih entiteta.

Stanislava Mari¢ JuriSin , Novi Sad, Serbia

HUMANITIES AND ENVIRONMENTAL DIMENSION IN THE THEORETICAL
STARTING POINTS OF EDUCATION FOR THE SUSTAINABLE SOCIETY

Abstract

Materialistic society and current politics have led to a serious problem called the
"ecological crisis". The analysis of the problems of globalization, individualism and lifestyle

lead to a different view of cultural, historical and political circumstances, as well as the
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pedagogy itself. Following contemporary trends in the distribution of knowledge, pedagogy
itself establishes tighter links and relations with ecology, in the spirit of holistic
understanding of the World. Based on these interactions and comprehensive interpretation of
pedagogical discourse both in ecology and ecological discourse that occurs in pedagogy, the
concept of eco-pedagogy has emerged. Eco-pedagogy grows on environmental education that
aims to develop environmental awareness in individuals, enable an insight into the initial
state, and provide a perspective and strategy for the future generations who will have their
stronghold in the sustainable society. The greatest influence on the formation of education for
the sustainable society has the theoretical basis on which it has been developed . This paper
presents the starting points that mostly contribute to ecological awareness, such as:
Ecological Ethics, Social Ecology, Social Constructivism and Brofenbrener's Ecological
Theory. These are possible starting points for the design of the curriculum for the sustainable
society, which focus on the change in value orientation. We can conclude that if the basis of
the educational process is development and the transfer of value matrices, which are based on
encouraging emotional and social experiences, ecological education for a sustainable society
should rely on the settings of Bronfenbrener's environmental theories, finding its
socioconstructive postulates that offer the basis for the complementarity of the diversity

entities.

Key words: ecologization of education, eco-pedagogy, sustainable society, social ecology,

social constructivism.
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PREGLEDNI NAUCNI RAD

FIZICKA AKTIVNOST U DETINJSTVU KAO PREDIKTOR SPORTSKO-
REKREATIVNIH INTERESOVANJA U ODRASLOM DOBU®

Apstrakt

Polaznu osnovu istraZivanja predstavilja znacaj fizickih aktivnosti na svim uzrastima
za biopsihosocijalne karakteristike pojedinca. Cilj je bio da se ispita uticaj fizickih aktivnosti
u detinjstvu na sportsko-rekreativna interesovanja kod odraslih. Rezultati istrazivanja
pokazuju da su se ispitanici u sport ukljucivali oko osme godine, da se velika veéina bavila
fizickim aktivnostima u detinjstvu (84.3%), ali ipak nedovoljno Cesto. Manje od polovine se
bavilo dva do tri puta nedeljno, dok se samo 39.7% ispitanika bavilo vise od tri puta nedeljno
nekom vrstom fizickih aktivnosti. 89.3% ispitanika izvestava da im je fizicka aktivnost u
detinjstvu bila pozitivno iskustvo. Od navedenih i ispitanih varijabli, rezultati pokazuju da
uticaj na sportsko-rekreativna interesovanja pokazuje samo nezavisna varijabla ucestalost
bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu i to sa umerenim uticajem na intenzivau fizicku
akrtivnost i informisanost i pracenje sporta. Ovakvi rezultati pre svega impliciraju
redefinisanje planova i programa fizickog vaspitanja u Skolama, radi obezbedivanja
adekvatnosti intenziteta i trajanja fizickih aktivnosti, kao jednog od osnovih faktora sportsko-
rekreativnih interesovanja odraslih.

Kljucne reci: celozZivotna fizicka aktivnost, fizicko vaspitanje, studenti, sportsko-rekreativna

interesovanja.
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Uvod

Fizicka aktivnost koja nije bila vezana za rad prvi put se spominje 2500 godina pre
nase ere u Kini. Hipokrat je jo$ u svojoj lekarskoj praksi naglasavao da se telo razvija, ostaje
zdravo 1 sporije stari ukoliko je izloZeno fizickim aktivnostima. Istorijski gledano fizicka
aktivnost odraslog Coveka se znacajno smanjila sa tehnoloSkom revolucijom, koja vecini
profesionalnih poslova donosi pasivniji rad, sa sve manjim fizickim naporom, pri ¢emu se
cak i u slobodnom vremenu sedentarne aktivnosti povecavaju. Masmediji, internet i Sirenje
drustvenih mreZa, takode su doveli do marginalizacije fizickih aktivnosti kod dece i odraslih.
lako je svest vecine razvijenih nacija o znacaju bavljenja ovim aktivnostima na visokom
nivou, sedentarni nain zivota poprima razmere epidemije, a fizicka neaktivnost je
identifikovana kao Cetvrti vodeci faktor smrtnosti u svetu (WHO, 2010).

Polazne osnove za ovo istrazivanje predstavljaju sledec¢i podaci: svaki peti odrasli u
Srbiji je gojazan, svaka tre¢a odrasla osoba konzumira cigarete, dok skoro polovina ukupnog
stanovniStva ima hipertenziju (Strategija razvoja sporta Republike Srbije za period 2014.-
2018.godine, 2015). Na osnovu istrazivanja CESID-a (Strategija razvoja sporta Republike
Srbije za period 2014.-2018.godine, 2015), u Republici Srbiji se fizickim aktivnostima
jednom nedeljno bavi samo 10% stanovniStva, a cak 56% stanovniStva se uopSte ne bavi
fizickim aktivnostima. Dosadasnja istrazivanja u svetu su pokazala da osobe koje se redovno
bave fizickim aktivnostima poboljSavaju svoju kondiciju i opSte zdravstveno stanje, kao i da
ukoliko su fizi¢ki aktivni u detinjstvu, to ostaju i u odraslom dobu (ISSP, 1992; Nesi¢, 2013;
Sharkey & Gaskill, 2008). Mozemo da pretpostavimo da ukoliko postignemo da stepen,
intenzitet 1 ucestalost fizickih aktivnosti u detinjstvu bude na preporuenom nivou
(WHO,2010), u odraslom dobu ¢emo imati fizic¢ki aktivne ljude, sa zdravim zivotnim stilom.

Fizicka aktivnost predstavlja svako kretanje tela, proizvedeno od strane miSi¢nih
struktura Coveka koje podrazumeva potroSnju energije vecu od potroSnje bazalnog
metabolizma. Ona podrazumeva svaku takmicarsku ili rekreativnu aktivnost koja za osnovu
ima pokret i promenu poloZzaja tela, gde je cilj posti¢i rezultat u skladu sa sposobnostima
onog ko aktivnost izvodi (Bouchard, Blair, & Haskell, 2012). U nasem istrazivanju ispitana je
ucestalost, vreme trajanja i intenzitet fizicke aktivnosti odraslih.

Kada je re¢ o interesovanjima, iz ugla nauke ¢ini se da ona predstavljaju savremenu
teorijsku kategoriju. Medutim pojam interesovanja je star koliko i ¢ovek. Negde oko 18.veka
ona postaju drusStveno-ekonomski i teorijski problem. lako postoje opre¢na miSljenja u
definisanju ovog pojma, mozemo da kazemo da su prema definiciji Havelke:” Interesovanja su

svojevrsna, manje ili viSe slozena organizacija razlicitih osobina li¢nosti koja pod uticajem socijalnog
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ucenja i licne aktivnosti osobe postaje trajna i stabilna dispozicija za odredeni nacin subjektivnog
dozivljavanja i prakti¢nog delovanja u odnosu na objekat u vezi sa kojim je steCena. Objekat
interesovanja moze u principu biti svaki iskustveni sadrzaj, sve o ¢emu osoba stekne izvesno znanje”
(prema Permanov, 2005:22). Dalje, analizom mnogobrojnih definicija, dolazimo do
zakljucka da interesovanja uvek sadrze neke od slede¢ih komponenti: kognitivnu,
emocionalnu 1 konativnu. Za potrebe nasSeg istrazivanja osloni¢emo se na pretpostavke
Havelke, da sportsko-rekreativna interesovanja sadrze sve tri navedene komponente (Havelka
i Lazarevi¢, 1980):

1) bavljenje fizickim aktivnostima (konativna komponenta);

2) pracenje sporta 1 sportsko-rekreativnih aktivnosti ispitanika (afektivna
komponenta);

3) njihovo znanje o potrebi obezbedivanja adekvatnog trajanja i intenziteta fizickih
aktivnosti, kao i o znacaju bavljenja fizickim aktivnostima za zdravlje i pozitivnom uticaju
uravnotezene ishrane kao Ciniocu boljih sportsko-rekreativnih dostignu¢a 1 uticaju iste na
psihofizicko stanje organizma (kognitivna komponenta). Ove komponente su i ispitane u
okviru naseg istrazivanja.

Metod
Predmet i problem istrazivanja

Predmet istrazivanja je ispitivanje uticaja bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu
na razvijenost sportsko-rekreativnih interesovanja u odraslom dobu.

Fizicka aktivnost odnosno neaktivnost je jedan od najaktuelnijih drustvenih problema
kako kod nas tako i u svetu. Savremeni nacin zivota, brzina protoka informacija i uopste
razvoj tehnologija doveo je do novog Zivotnog stila koji se u mnogome razlikuje od onog od
pre par decenija. Brojne moguénosti upraznjavanja slobodnog vremena ucinile su da
sportsko-rekreativna interesovanja na svim uzrastima se smanjuju iz godine u godinu. Dok u
razvijenim zemljama postoji niz programa i strategija koje pomazu stvaranju sportskih navika
1 zdravog nacina Zivota (Creating a sporting habit for life, 2012), na nasim prostorima su
poslednjih decenija Cak 1 istraZzivanja na ovu temu vrlo oskudna. Iako Strategija razvoja
sporta u Republici Srbiji za period 2014.-2018.godine, za svoju misiju ima da viSe dece budu
ucesnici sporta i rekreacije i da viSe odraslih bude ukljuceno u sport i rekreaciju (Strategija
razvoja sporta u republici Srbiji za period 2014.-2018.godine, 2015), Cini se da je sve viSe
onih na svim uzrastima koji svoje slobodno vreme koriste za televiziju, kompjutere, tablete i
telefone, a sve manje onih koji se aktivno ukljucuju u fizicke aktivnosti. Dok s jedne strane

imamo fizicku rekreaciju kao indikator kvaliteta zivota (Suci¢, 1990), sa druge strane imamo
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decu koja se sve manje bave fizickim aktivnostima i sve viSe obolevaju od bolesti "nacina
zivota". Nalazi ovog istrazivanja omoguci ¢e izvodenje prakti¢nih implikacija koje mogu da
uti¢u da imamo vise fizicki aktivnih odraslih u naSem drustvu.
Zadaci istraZivanja
U skladu sa predmetom, problemom i ciljem istrazivanja, postavljeni su sledeci
istrazivacki zadaci:
1) Utvrditi na kom uzrastu se deca ukljucuju u sport;
2) Utvrditi da li bavljenje fizickim aktivnostima u detinjstvu predstavlja ¢inilac sportsko-
rekreativnih interesovanja u odraslom dobu;
3) Ispitati da li ucestalost bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu diferencira
ispitanike po njihovim sportsko-rekreativnim interesovanjima u odraslom dobu;
4) Utvrditi da li postoji korelacija zadovoljstva bavljenja fizickim aktivnostima u
detinjstvu sa sportsko-rekreativnim interesovanjima u odraslom dobu.

Varijable istrazivanja

U okviru sprovedenog istrazivanja definisane su nezavisne varijable: uzrast na kom se
deca ukljucuju u sport; bavljenje fizickim aktivnostima, kao i ucestalost i zadovoljstvo
bavljenjem ovim aktivnostima u detinjstvu. Zavisna varijabla sportsko-rekreativna
interesovanja odraslih je operacionalizovana na dva aspekta: aspekt informisanosti odraslih u
oblasti sporta i pracenja sportskih dogadaja, kao i znanja o znacaju bavljenja sportom i aspekt
bavljenja, odnosno ucestvovanja u fizickim aktivnostima.

Instrument

Istrazivanje odnosa nezavisnih 1 zavisnih varijabli obavljeno je neesksperimentalnom
primenom deskriptivne i komparativne metode, putem korelacionog multivarijantnog nacrta.
Od tehnika istrazivanja primenjeno je anketiranje koje je sprovedeno anketnim upitnikom.
Prvi deo instrumenta sadrzao je pitanja konstruisana za potrebe ovog istrazivanja, a
namenjena ispitivanju uzrasta na kom su se ispitanici ukljucivali u sport, bavljenja fizickim
aktivnostima u detinjstvu, ucestalosti i zadovoljstvu bavljenja fizickim aktivnostima u
detinjstvu. Drugi deo instrumenta ¢inila su pitanja vezana za njihova sportsko-rekreativna
interesovanja. Odgovori na ova pitanja dali su nam informacije o pradenju sporta i
informisanosti ispitanika o ovoj oblasti, kao 1 njihova teorijska znanja o znacaju koji sport
ima za zdravlje. Tre¢i deo instrumenta saCinjavao je IPAQ upitnik (International Physical
Activity Questionnaire) koji je namenjen ispitivanju fizickih aktivnosti odraslih. Sastavljen je

od strane naucnika iz 16 zemalja koji su na kongresu WHO (Svetske zdravstvene
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organizacije) 1997. godine ga usvojili sa ciljem standardizacije merenja fizicke aktivnosti i
komparacije rezultata razli¢itih nezavisnih studija. IPAQ upitnik je specijalizovan za odrasle
ispitanike 1 do sada je koriS¢en u brojnim studijama radi utvrdivanja mernih karakteristika
(Craig et al.,, 2003.). Rezultati spomenutih studija ukazuju da su merne karakteristike
zadovoljavajuce (Spirmanov koeficijent korelacije je 0.8, a kriterijumska validnost je imala
medijanu od oko 0.30) i da je merni instrument primenjiv u istrazivanjima fizicke aktivnosti.
IPAQ meri ucestalost, vreme trajanja i intenzitet fizicke aktivnosti u cetiri domena
covekovog zivota (posao, putovanje s mesta na mesto, kuc¢a i basta, slobodno vreme), a
rezultati su izrazeni u tri kategorije: niska fizicka aktivnost, umerena fizicka aktivnost i
visoka (intenzivna) fizicka aktivnost.

Uzorak i procedura istraZivanja

Istrazivanje je sprovedeno na namernom uzorku od 300 ispitanika iz populacije
mladih odraslih, studenata osnovnih studija trece i Cetvrte godine Univerziteta u Novom
Sadu. Kako bi se sveobuhvatno istrazile ispitivane pojave i utvrdio uticaj nezavisnih varijabli,
ispitanici su bili sa izabranih fakulteta koji obuhvataju prirodne i druStvene nauke, i tako
najsvrhovitije doprinose ciljevima istrazivanja.

Prikupljanje podataka obavljeno je u periodu oktobar — novembar 2015.godine u
Novom Sadu. Nakon dobijanja saglasnosti izabranih fakulteta, obrazlozen je cilj 1 karakter
istrazivanja i instrument je dat na uvid. Istrazivanje je obavio autor u saradnji sa asistentima i
profesorima, kao i struénim sluzbama fakulteta koji su uzeti kao uzorak. Po karakteru,
ispitivanje je bilo grupno, pismeno, dobrovoljno i anonimno. Vremenski nije bilo ogranic¢eno,
a ispitanicima su data usmena uputstva i objas$njena im je svrha istrazivanja.

Analiza podataka

Analiza rezultata je radena uz pomo¢ programskog paketa SPSS 20.0. Deskriptivne
karakteristike uzorka 1 ispitivanih varijabli predstavljene su merama deskriptivne statistike:
aritmeticka sredina (AS), standardna devijacija (SD), minimum (Min.), maksimum (Maks.),
oblici distribucije (Skjunis i Kurtozis), dok su pojedina pitanja visestrukog tipa analizirana na
osnovu frekvenci (f) 1 procenata (%) zastupljenosti ponudenih odgovora. U cilju ispitivanja
efekta grupe nezavisnih varijabli na grupu zavisnih varijabli u istraZzivanju, primenjena je
multivarijatna analiza kovarijanse (MANOVA), u okviru koje su testirani efekti
kategorijalnih 1 kontinuiranih nezavisnih varijabli. Nakon utvrdivanja multivarijatnih,
ispitivani su univarijantni efekti primenom odgovaraju¢ih post hoc LSD testova u slucaju

kategorijalnih prediktora, odnosno utvrdivanjem smera povezanosti u slucaju kontinuiranih
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prediktora. Za analizu podataka iz IPAQ upitnika (International Physical Activity
Questionnaire) koris¢eno je Uputstvo za njegovu analizu (Guidelines for data processing and
analysis of the International Physical Activity Questionnaire (IPAQ) - Short and Long Forms,
2005).

Rezultati istrazivanja
Dobijeni rezultati pokazuju da se vecina studenata bavila fizickim aktivnostima u
detinjstvu, njih 84.3%, dok se samo 10.3% studenata u detinjstvu nije bavilo fizi¢kim
aktivnostima (Tabela 1).
Tabela 1

Deskriptivni podaci za bavljenje fizickim aktivnostima u detinjstvu

Bavljenje fizickim aktivnostima u detinjstvu f %

da 253 843
ne 31 103
ukupno 284 94.7
nedostaju¢i odgovori 16 5.3

ukupno 300 100.0

Dalje rezultati pokazuju da iako su ispitanici izveStavali o bavljenju fizickim
aktivnostima u detinjstvu, ucestalost tih aktivnosti ipak nije na zavidnom nivou. Naime,
manje od polovine ispitanika (44.3%) se dva do tri puta nedeljno bavilo nekom vrstom
fizickih aktivnost, dok je samo 39.7% ispitanika bilo fizi¢ki aktivno vise od tri puta nedeljno.

Kada je re¢ o zadovoljstvu bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu, ispitanici
izveStavaju o tome da im je bavljenje ovim aktivnostima u proseku viSe pruzalo zabavu,
razonodu 1 zadovoljstvo (AS = 3.83) (Tabela 2). Procene se kre¢u od 2 do maksimalne
vrednosti 4. U odnosu na ovu varijablu stava tj. procenu zadovoljstva bavljenjem fizickim
aktivnostima u detinjstvu, najcesce birani odgovor je “u potpunosti se slazem” (89.3%). Kako
distribucija odgovora na ovo pitanje odstupa od normalne, skorovi na ovoj stavci su
normalizovani Takijevom formulom.

Pocetak bavljenja fizickim aktivnostima ispitan je otvorenim pitanjem o godinama
ispitanika u trenutku pocetka bavljenja. Analiza rezultata je pokazala da su ispitanici poc€injali
da se bave najranije sa dve godine, a najkasnije sa Sesnaest godina. U proseku studenti su
pocinjali da se bave fizickim aktivnostima oko osme godine (AS = 7.87) (Tabela 2).

Tabela 2
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Deskriptivni podaci za varijable pocetak, ucestalost i zadovoljstvo baviljenjem fizickim

aktivnostima u detinjstvu

Varijable odgovora Min. Maks. AS SD Skjunis Kurtozis

pocetak bavljenja fizickim aktivnostima (u )
godinama)
ucestalost bavljenja fizickim aktivnostima u

16 7.87 2.37 0.54  0.13

.. 4 3.38 0.61 -0.54 -0.09
detinjstvu

zadovoljstvo bavljenjem fizickim aktivnostima u )

detinjstu
Napomena: SE — standardna greska

4 3.83 0.41 -2.41 5.29

U cilju ispitivanja efekata nezavisnih varijabli prediktori su definisani u skladu sa
njihovim nivoom merenja kao kategorijalni (tj. faktori) ili kao kontinuirani prediktori (tj.
kovarijable ili kovarijati). Bavljenje fizickim aktivnostima u detinjstvu je postavljeno kao
kategorijalni prediktor, a ostali prediktori su postavljeni kao kontinuirani (pocetak, ucestalost
i zadovoljstvo bavljenjem fizickim aktivnostima u detinjstvu). Rezultati su prikazani kroz
znacajnost i veli¢inu efekta (npz), ¢iji intenzitet do ,01 ukazuje na nepostojanje efekta, od ,01
do ,06 ukazuje na mali efekat, od ,06 do 0,14 na umereni ili osrednji efekat, i preko ,14 na
veliki efekat (Cohen, 1988).

Rezultati multivarijantne analize kovarijanse pokazuju da postoji znacajan, i to
velikog intenziteta, samo multivarijantni efekat ucestalosti bavljenja fizickim aktivnostima u
detinjstvu (p = .000; np2 = .154), dok prediktori bavljenje fizickim aktivnostima u detinjstvu
(p = 1.000; np2 =.000), pocetak bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu (p =.437; np2 =
.028) 1 zadovoljstvo bavljenjem fizickim aktivnostima u detinjstvu (p = .201; np2 =.044) nisu

ostvarili znac¢ajan efekat (Tabela 3).

Tabela 3

Multivarijantni efekti ispitivanih varijabli na sportsko-rekreativna interesovanja
Efekat F4.133) p  n,
bavljenje fizickim aktivnostima u detinjstvu 0.00 1.000 .000
pocetak bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu 0.95 437 .028
ucestalost bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu ~ 6.04 000 .154
zadovoljstvo bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu 1.52 201 .044
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Sa ciljem potpunije analize testiran je univarijantni efekat ucestalosti bavljenja
fizickim aktivnostima u detinjstvu na sportsko-rekreartivna interesovanja, kao prediktor koji
je jedini ostvario multivarijantni efekat na sportsko-rekreativna interesovanja kod odraslih.
Testiranjem univarijantnih efekata dobijena je znacajna povezanost izmedu ucestalosti
bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu 1 prac¢enja i informisanosti u oblasti sporta (p =
.003; np2 = .063), kao 1 sa intenzivhom fizickom aktivnos¢u (p = .000; np2 =.093), u

o¢ekivanom pozitivnom smeru (Tabela 4). Pri tom, oba efekta su umerenog intenziteta.

Tabela 4
Univarijantni efekat ucestalosti bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu na sportsko-

rekreativna interesovanja

Efekat Kriterijum r F(4.139) p np2
ucestalost informisanost 1 .35%*

o . 9.10 .003 063
bavljenja pracenje
fizickim Setnja -.12% 0.79 377 .006
aktivnostima  u umerena aktivnost ~ .17* 1.07 303 .008
detinjstvu intenzivna aktivnost .32%%* 13.90 .000 093

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

Diskusija

Rezultat koji pokazuje da se 84.3% ispitanika u detinjstvu bavilo nekom vrstom
fizickih aktivnosti ukazuje na visok procenat uceSéa dece u sportsko-rekreativnim
aktivnostima, §to moze da ukaze na razvijenu svest roditelja o znacaju bavljenja sportom i
benefitima koje ono donosi.

Kada je re¢ o ucestalosti bavljenja fizickim aktivnostima, istrazivanja su pokazala da
adekvatna fizicka aktivnost u detinjstvu moze da predstavlja jednu od odrednica zdravlja u
odraslom dobu (Andersen et al., 2006; Twisk, 2001). U naSem istrazivanju, adekvatnost,
odnosno ucestalost ipak nije na odgovaraju¢em nivou, Sto pokazuje ¢injenica da se manje od
polovine ispitanika fizi¢kim aktivnostima bavilo dva do tri puta nedeljno. U tom smislu, kao i
u smislu razvoja interesovanja, gde stadijum difuznih interesovanja traje od cetvrte do desete

godine, sa karakteristikama labilnosti 1 “svastarstva”, neophodno je da se roditelji ukljuce i
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istraju u ucestalosti fiziCkih aktivnosti dece. Kanadski model za Dugoro¢ni Sportski Razvoj
(Canadian Sport for Life — A Sport Parent’s Guide, 2007) promovise zdrav razvoj dece 1
predlaze preporucene godine i intenzitet bavljenja fizickim aktivnostima, koji bi obezbedili
fizicki aktivnu osobu u odraslom dobu i trebalo bi ga iskoristiti u kreiranju slicnog programa
koji bi bio prilagoden nasim uslovima zivota i rada.

Rezultati istrazivanja, dalje pokazuju da su se ispitanici u sport ukljucivali u proseku
oko osme godine (AS=7.87), $to je u skladu sa dosadasnjim istrazivanjima, koja su pokazala
da najveci procenat dece u Srbiji pocinje da se bavi sportom izmedu Seste i desete godine
(Bacanac & Radovanovi¢, 2005). Ovaj rezultat je ohrabrujuci jer je od 6 do 9 godina uzrast
gde bi deca trebala da budu fokusirana na zabavu u strukturiranim aktivnostima. Po modelu
dugoro¢nog sportskog razvoja, deca koja su u pravo vreme i na pravi nacin uvedena u sport
ostaju aktivna ceo zivot (Canadian Sport for Life — A Sport Parent’s Guide, 2007).

Rezultati istrazivanja su zadovoljavajuci kada je re¢ o zadovoljstvu bavljenja fizickim
aktivnostima u detinjstvu. Dobijeno je da su razonoda, zadovoljstvo i1 zabava bili
najzastupljeniji u fizickim aktivnostima ispitanika u detinjstvu (AS=3.83). Kada je re¢ o
fizickom vaspitanju u Skolama, koje bi trebalo da je jedno od klju¢nih mesta za bavljenje
fizickim aktivnostima, neophodno je da se postuju individualne razlike, kao i da eksplicitno 1
imlicitno nose poruku da je vezbanje za sve; da svi mogu da imaju koristi od fizi¢kih
aktivnosti; da svi mogu da ostvare uspeh prilikom vezbanja; kao i da je vezbanje vazno za
zivot (Pordi¢, 2014). Sve ovo je neophodno kako bi ucenici sa radoS¢u odlazili na ¢asove
fizickog vaspitanja u osnovnim i srednjim Skolama, Sto vidimo kao uslov za kasniji pozitivan
odnos prema svim vrstama fizickih aktivnosti. Sredina je ta koja treba da bude podsticajna i
pozitivna kako bi se interesovanje aktiviralo i1 zadrzalo.

Od svih ispitanih varijabli, analizom rezultata mozemo da zaklju¢imo da se jedino
prediktor ucestalost bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu izdiferencirao kao
determinanta sportsko-rekreativnih interesovanja odraslih. Kako bi se ovaj korelat osnazivao,
neophodno je da adekvatan i struan kadar bude ukljucen u predskolsko i Skolsko fizicko
vaspitanje, kako bi se vreme i intenzitet aktivnosti prilagodile uzrastu dece. Jedino
obezbedivanje potrebnog vremena u okviru institucionalizovanog fizickog vaspitanja je
siguran put ka ostvarenom minimumu fizickog vezbanja koje preporucuju razlicite
medunarodne organizacije. Americka Nacionalna asocijacija za sport i fizicko vaspitanje
(National Association for Sport and Physical Education, 2009), navodi da je za mlade razrede
preporuceno 150 minuta nedeljno, a za starije razrede u osnovnoj skoli preporuceno je 225

minuta nedeljno, dok Evropsko udruzenje za fizicko vaspitanje (European Physical Education
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Association) za mlade razrede preporucuje svakodnevno fizicko vaspitanje, a za starije
razrede 180 minuta nedeljno. U Evropskoj uniji, fizicko vaspitanje je i u osnovnim i srednjim
Skolama u proseku zastupljeno oko 100 minuta (Pordi¢, 2014), dok kod nas iznosi 90 minuta
nedeljno. Mozemo da zaklju¢imo da ove preporuke nisu u skladu sa onim §to se odrzava u
nasim Skolama. U Srbiji u osnovnoj $koli deca od prvog do petog razreda imaju obavezna tri
casa nedeljno fizickog vaspitanja (Pravilnik o nastavnom planu za prvi, drugi, treci i Cetvrti
razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja i nastavnom programu za tre¢i razred osnovnog
obrazovanja i vaspitanja, 2016), dok od petog do osmog i u Cetiri razreda srednje Skole, imaju
samo dva obavezna Casa fiziCkog vaspitanja, dok je tre¢i Cas stavljen kao izborni predmet —
izabrani sport (Pravilnik o nastavnom planu za drugi ciklus osnovnog obrazovanja i
vaspitanja i nastavnom programu za peti razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja, 2017).
Ovo je vreme koje je znatno manje od potrebnog i preporucenog za fizicke aktivnosti na tom
uzrastu. Aktuelno stanje, ukazuje na potrebu rekonstrukcije fizickog vaspitanja u Skolama,
koje bi pored adekvatne ucestalosti i intenziteta, trebalo da obezbedi skladan psihofizicki
razvoj, kao 1 razvijenu svest o koristi od bavljenja fizi€¢kim aktivnostima. Zato se od Skole
zahteva pre svega da obezbedi kontinuitet u bavljenju fizickim aktivnostima od najranijih
razreda do kraja Skolovanja, kao 1 da omoguci svim ucenicima preporuceno trajanje fizicke
aktivnosti u toku dana, koje prema istrazivanjima iznosi 30 minuta dnevno, najmanje 5 puta
nedeljno (Mood, Jackson, & Morrow, 2007). Ovde nije samo re¢ o trenutnom zadovoljavanju
potrebnih 1 neophodnih fizickih aktivnosti koje su preporucene za zdravlje, ve¢ o
vaspitavanju potrebe i1 interesovanja za aktivan nacin zZivota 1 zdrav zivotni stil. Vazno je jos
naglasiti 1 znacaj pozitivnog iskustva u nastavi fizickog vaspitanja u Skolama, jer se pokazalo
da ucenici koji su zadovoljni casovima fizickog vaspitanja su 1 fizicki aktivniji u
vannastavnim fizi¢kim aktivnostima, kao i da ostaju aktivniji ceo zivot (Hardman, 2007).
Detaljnijom analizom dobijeno je da ucestalost bavljenja fizickim aktivnostima u
detinjstvu ostvaruje vezu sa intenzivnom fiziCkom aktivnos¢u, kao i informisanoscu,
prac¢enjem i znanjima o znacaju ovih aktivnosti, kao komponentama sportsko-rekreativnih
interesovanja odraslih. Ovakav rezultat ukazuje na to da nije dovoljno samo da se deca bave
nekim sportom, ve¢ je bitno i kojim intenzitetom ¢e se ta fizicka aktivnost odvijati, kako bi
imala uticaj na celozivotnu fizicku aktivnost. Takode ne smemo zanemariti prac¢enje sporta
kao 1 kognitivna znanja koja treba da budu sastavni deo celokupnih sportsko-rekreativnih
interesovanja, koja je takode neophodno aktivirati u detinjstvu kako bi postala deo stabilnog

interesovanja u odraslom dobu.

85



Zakljucéak

Na osnovu iznetih podataka, mozemo da zaklju¢imo da su se ispitanici u sport
ukljucivali oko osme godine, da se velika vec¢ina bavila sportsko-rekreativnim aktivnostima u
detinjstvu (84.3%), ali ipak nedovoljno ¢esto. Manje od polovine se bavilo dva do tri puta
nedeljno, dok se samo 39.7% ispitanika bavilo viSe od tri puta nedeljno nekom vrstom
fizickih aktivnosti. Kada je re¢ o zadovoljstvu bavljenja u detinjstvu, ispitanicima je iskustvo
pozitivno, 89.3% ispitanika je fizicke aktivnosti dozivljavalo pozitivno. Od ispitanih varijabli,
na sportsko-rekreativna interesovanja kao prediktor se pokazala samo varijabla ucestalosti
bavljenja fizickim aktivnostima u detinjstvu i to sa umerenim uticajem na intenzivnu fizicku
akrtivnost 1 informisanost 1 prac¢enje u sklopu sportsko-rekreativnih interesovanja odraslih.

Dobijeni rezultati istrazivanja ukazuju nam na potrebno redefinisanje organizacije
fizickih aktivnosti u detinjstvu pre svega preko planova i programa fizickog vaspitanja u
osnovnim 1 srednjim Skolama, kako bi se kroz cCasove obezbedilo potrebno preporuceno
vreme za fizi€ke aktivnosti.

Ukoliko deca u toku skolovanja ne po¢nu da se bave fizickim aktivnostima i ne steknu
nophodna znanja o znacaju ovih aktivnosti za zdravlje, kao i naviku redovnog vezbanja, ona
¢e izuzetno teSko u odraslom dobu imati zelju za aktivnim uceS¢em u sportsko-rekreativnim
aktivnostima (Nesi¢, 2003). Ako zelimo da sport i rekreacija postanu integrisani deo
svakodnevnog zivota odraslog ¢oveka, neophodno je da se u toku formalnog obrazovanja
obrati veca paZnja na vaspitavanje interesovanja za ove aktivnosti. Ako posmatramo fizicke
aktivnosti kao vaspitni proces u kontekstu filozofije dozivotnog obrazovanja, mozemo da
zaklju¢imo da Skola dobija nove zadatke u pogledu organizacije, izbora sadrzaja i nivoa
fizickih aktivnosti (Savi¢evi¢, 1992). Bavljenje sportom i rekreacijom treba da bude
omoguceno svima, bez obzira na fizicke sposobnosti i mogucnosti, jer kroz njih, licnost treba
da se razvija i oblikuje i da stekne naviku 1 potrebu za aktivnim nacinom zivota.

Obrazovni sistem, zajedno sa pojedina¢nim Skolama i nastavnicima treba da obezbedi
da fizicko vaspitanje zauzme ravnopravno mesto medu drugim predmetima. Ovo zahteva
adekvatan prostor i opremu za izvodenje fizickog vaspitanja. Samo tako ¢e ono postati jedna
od osnovnih dimenzija kulture 1 obrazovanja, u kojoj ¢e se razvijati pozZeljne
biopsihosocijalne karakteristike individue. Obezbedivanje adekvatnosti intenziteta 1
postizanje uspeha u ovim aktivnostima kod svih ucesnika, kao i pozitivna povratna
informacija, ucini¢e da deca zavole sport i rekreaciju i da oni ostanu sfera njihovih

interesovanja za ceo zivot.
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Kako bi se obezbedila neophodna ucestalost bavljenja fizickim aktivnostima, koja je
dobijena kao prediktor sportsko-rekreativnih interesovanja odraslih, moramo reagovati u
praksi formalnog obrazovanja. U Evropi je formirana komisija od strane Evropske asocijacije
profesora fizickog vaspitanja i Evropske komisije za obrazovanje, koja je zaduZena za
povecanje broja casova fiziCkog vaspitanja. Konkretne mere su ve¢ stupile na snagu u nekim
zemljama. U Madarskoj 1 Sloveniji deca u osnovnim Skolama pet puta nedeljno imaju ¢asove
fizickog vaspitanja. Deca ve¢ od osnovne Skole treba da steknu adekvatna znanja koja ¢e se
primenjivati u praksi. Izbacivanje jednog cas fizickog vaspitanja, moze da uti¢e na i ovako
poljuljan stav u€enika prema vaznosti ovog predmeta, dok bi uvodenje dodatna dva Casa,
odnosno povecanje na pet ¢asova nedeljno moglo da bude pocetni korak u promeni svesti kod
nase dece o znacaju koji fizicke aktivnosti imaju za ukupno blagostanje organizma.
Temeljnim, a u isto vreme i strateSkim odlukama, fizicko vaspitanje u Skolama moze da
postane najvec¢i promoter sportsko-rekreativnih interesovanja, ukoliko se kao podrSka ukljuce
roditelji, nastavnici, Skolske uprave i ministarstvo.

Naredna istrazivanja trebalo bi da ispitaju da li postoje razlike po polu u sportsko-
rekreativnim interesovanjima, kao i koji faktori trenutno opredeljuje odrasle da budu fizicki
aktivni, pa u skladu sa dobijenim rezultatima napraviti programe koji ¢e imati uticaj kako na

decu tako 1 na odrasle.

Borka Malcic, Novi Sad, Serbia

PHYSICAL ACTIVITY IN CHILDHOOD AS A PREDICTOR OF SPORTS AND
RECREATIONAL INTERESTS IN ADULTHOOD

Abstract

The starting point of the research is the significance of physical activities at all ages
for bio-psycho-social characteristics of an individual. The aim of the research was to examine
the impact of physical activities in childhood on sports and recreational interests in adults.
The research results showed that the respondents were engaged in different sports
approximately when they were eight, that the vast majority had physical activity in childhood
(84.3%), but still not frequently enough. Less than half of them did sports two to three times a
week, while only 39.7% of respondents had some kind of physical activities more than three
times a week. 89.3% of respondents reported that the physical activity in their childhood was

a positive experience. Out of the mentioned variables, the only impact on sports and
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recreational interests was the frequency of physical activities in childhood, with moderate
influence on intense physical activity, updated information, and follow-up in sport. These
results primarily imply redefining of the curricula and physical education programs at schools
in order to ensure the adequacy of intensity and duration of physical activity, as one of the
basic factors of sport-recreational interest of adults.

Key words: lifelong physical activity, physical education, students, sport-recreational

interests.
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PREGLEDNI NAUCNI RAD

IMPLEMENTACIJA KRITICKOG KONSTRUKTIVIZMA U KURIKULUMU:
PRETPOSTAVKE I MOGUCI ISHODI

Apstrakt

U fokusu ovog rada nalazi se konstruktivisticka perspektiva u ucenju, koja se usredsreduje na
aktivnu, konstruktivnu i socijalnu prirodu ucenja. Poseban naglasak usmeren je na
implementaciju kritickog konstruktivizma u kurikulumu, kao i nove zahteve koje postavija
pred nastavnika. Cilj rada odnosi se na sagledavanje osnovnih ideja i elemenata kritickog
konstruktivizma znacajnih za efikasno i kvalitetno ucenje, te za motivaciju ucenika u
konstruktivnom procesu ucenja. Teorijskom analizom zakljucuje se da obrazovni potencijal
kritickog konstruktivizma stavljajuci ucenika u centar kurikuluma, podstice samostalnost i
odgovornost u procesu sticanja novih znanja. Istovremeno, teorijskom analizom zakljucuje se
da kriticko-konstruktivisticka perspektiva u obrazovanju, kao i nastavnik u novoj ulozi
facilitatora mogu imati poseban znacaj u razvoju motivacije ucenika za efikasno ucenje.

Kljucne reci: konstruktivizam, kriticki konstruktivizam, kurikulum, nastavnik, motivacija za

ucenje.

UvVOD

DanasSnje vreme u kojem se dogadaju brze i ucestale promene u drustvu, zahteva i
promene u obrazovanju. Naime, savremenom nacinu zivota potrebna je savremena nastava
koja ¢e prihvatiti i primenjivati one koncepte koji ¢e osigurati razvoj svakog pojedinca i na
taj nacin omoguciti da uspesno odgovara tim promenama. DanaSnji ucenici su cesto

nezainteresovani za nastavne sadrzaje i1 aktivnosti. Takode, nezaobilazna je Cinjenica da

’ olja.dzinkic@gmail.com
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ucenici sve teze uspostavljaju smislenu vezu izmedu onoga $to ih uce u skoli i svakodnevnog
zivota, kao 1 da ucenici imaju poteSskoce u primeni znanja pri reSavanju realnih Zivotnih
problema. To je samo jedan od razloga zbog kojih konstruktivisticka teorija izaziva sve ve¢u
paznju naucnika u podrucju obrazovanja. Dalje u radu bic¢e predstavljeni upravo
konstruktivisticki pristupi u€enju 1 poucavanju, ¢iji se programski zahtev tiCe promene
naglaska u nastavnom radu — sa poucavanja na ucenje. Odnosno, didakticka implikacija
konstruktivizma glasi — na¢in na koji ucenici uce vaznije je od toga na koji nacin nastavnik
poucava.

U poslednjih dvadesetak godina u pedagogiji i psihologiji konstruktivizam je postao
jedan od klju¢nih pojmova kada je re¢ o reformi obrazovanja, te predstavlja najnoviji model u
izradi kurikuluma (Ljubojevi¢, 2012). Iz konstruktivisticke teorije obrazovanja u radu
izdvajamo kriticki konstruktivizam, koji se odskora pojavljuje u pedagoskoj literaturi. S
obzirom da predstavlja novinu u nasoj obrazovnoj praksi, cilj ovog rada je da predstavi
osnovne principe i1 pretpostavke kritiCkog konstruktivizma kao teorijske osnove za pristup
ucenju i poucavanju, i nacinu izrade kurikuluma. U radu se razmatraju elementi kriticko-
konstruktivistiCkog kurikuluma kao podsticajnog i motivacionog faktora za efikasno ucenje
ucenika. Dalje u radu se predstavljaju novi zahtevi 1 uloga nastavnika u takvom kurikulumu,

te naCin rada koji motiviSe ucenike u izgradnji 1 konstruisanju svojih znanja.

OSNOVNE KARAKTERISTIKE KONSTRUKTIVIZMA U OBRAZOVANJU

Konstruktivizam kao teorija u¢enja svim nastavnicima priblizava i objasnjava proces ucenja,
ukljucujuéi ucenje na individualnom nivou, kao i ucenje u drustvenom kontekstu. Pojedini
autori (Gatt & Vella, 2003) smatraju da je prednost konstruktivizma u njegovoj jednostavnoj
primeni u praksi unutar uc¢ionice, stoga je prihvacen i usvojen Sirom sveta. Osnovi cilj teorije
konstruktivizma u nastavi odnosi se na formiranje nastavnog plana koji podstice efikasno
ucenje. Mnogi naucnici iz razli€itih disciplina su doprineli razvoju konstruktivizma. Medutim
konstruktivistiCke obrazovne ideje uglavnom su proizaSle iz rada Pijazea (Jean Piaget) i
Vigotskog (Lev Vygotsky) (Bentley, 2003; Palmer, 2005). Unutar konstruktivisticke teorije
razvijeni su razliciti pristupi i interpretacije, a u literaturi se najc¢es¢e spominju dva pravca u
konstruktivizmu: “socijalni” konstruktivizam i1 “individualni” konstruktivizam (Juki¢, 2013;
Palmer, 2005). Individualni konstruktivizam akcenat stavlja na intrapsihi¢ke kognitivne
procese pomocu kojih se konstruise stvarnost. Zaceci ove forme konstruktivizma vezuju se za

teoriju kognitivnog razvoja Pijazea (Piaget) (Milutinovi¢, 2011). Pijazeovo shvatanje
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kognitivnog razvoja ima veliki uticaj na ucenje 1 nastavu i1 predstavlja osnovu za razvoj
ucenja putem otkrica 1 heuristickog modela nastave (Ljubojevi¢, 2012). Socijalni
konstruktivizam se oslanja na ulogu drustva u konstruisanju i kreiranju znanja. Smatra se da
su koreni socijalnog konstruktivizma proizasli iz sociokulturne teorije Vigotskog
(Milutinovi¢, 2011), koji za kognitivni razvoj svake individue naglasava uticaj jezika i kulture
(Juki¢, 2013). A njihova znacajna uloga ogleda se u moguc¢nosti da “kroz jezik i kulturu ljudi
stiCu iskustvo, komuniciraju, opazaju i razumeju svet oko sebe. Konstruktivisticko shvatanje
individue kao subjekta vlastitog razvoja rezultiralo je pojavom “samoaktivnog subjekta” u
konceptu ‘“samosocijalizacije” u okviru socijalnog konstruktivizma” (Juki¢, 2013: 243). U
novije vreme za pomenute koncepcije konstruktivizma Pijazea i1 Vigotskog vezuju se
pojedine kritike. Tako se u razmatranju novih ideja javlja kriticki konstruktivizam, koji
pridaje znacajnu ulogu socijalnog i1 kulturnog okruzenja u konstruisanju znanja (Milutinovi¢,
2015).

Danas konstruktivizam predstavlja znacajnu filozofiju obrazovanja. Uprkos razlikama u
njegovom tumacenju, zajednicka osnova razli€itih interpretacija konstruktivizma u domenu
obrazovanja jeste tvrdnja da ucenici nisu pasivni primaoci znanja, i da su aktivno ukljuceni u
njegovoj izgradnji (Gatt & Vella, 2003; Milutinovi¢, 2016). Ovaka aktivna uloga stavlja
ucenika u srediSte nastave u konstruktivistickoj obrazovnoj sredini (Ebrahimi, 2013). Dakle,
konstruktivizam u oblasti obrazovanja predstavlja alternativu transmisionom modelu
obrazovanja. Transmisioni model obrazovanja podrazumeva okruzenje ucenja orijentisanog
na nastvnika kao 1 na sadrzaje poucavanja. Ucenik ima pasivnu ulogu u nastavnom procesu, i
ovim modelom dominira mehanicko memorisanje i pamcenje. Suprotno transmisionom
modelu, konstruktivisticki model obrazovanja podrazumeva koncept obrazovanja usmerenog
na ucenika, o cemu ¢e biti reci u nastavku rada (Milutinovi¢, 2016).

Prema shvatanjima konstruktivizma svaki pojedinac moze da konstruise 1 kreira svoje znanje
u razli¢itim situacijama i okolnostima. Drugim re¢ima, ucenici ne dobijaju znanje u gotovom
obliku od nastavnika, ve¢ aktivno izgraduju znanje. Stoga se osnovne ideje konstruktivizma i
te kako podrzavaju i primenjuju u nastavi sa ciljem povecanja efikasnosti procesa ucenja
(Gatt & Vella, 2003). Prema konstruktivistickoj paradigmi MuSanovi¢ (2000) navodi da
ucenje zavisi od ukupnog prethodnog znanja, ukljucuje stvaranje ideja pre nego gomilanje
podataka, a tokom ucenja nove ideje se razvijaju kroz proces adaptacije i promene starih ideja
pri ¢emu se ucenje sa smislom dogada transformacijom starih ideja i stvaranjem novih tvrdnji
1 konstatacija. U kontekstu navedenog znanje je rezultat aktivnog i svesnog saznavanja

individue, a proces sticanja znanja predstavlja se kao proces koji Cini da iskustva osobe
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dobiju smisao 1 tok. Dalje autor objasnjava da se konstruktivisticka teorija zasniva na
verovanju prema kojem se proces ucenja odvija na temeljima licne konstrukcije i
rekonstrukcije znanja, a ono u stvari nastaje ucenickim interakcijama sa okruzenjem u
sociokulturnom kontekstu. Prema konstruktivistickom shvatanju poucavanje podrazumeva
kreiranje situacija u kojima ucenici aktivno saraduju 1 ucestvuju i u kojima stvaraju svoje
individualne konstrukcije. Stoga obrazovna sredina mora podsticajno da deluje na
intelektualne aktivnosti ucenika i da obezbeduje dvosmernu komunikaciju (MuSanovic,
2000). Na osnovu do sad napisanog zakljucuje se, ucenje i poucavanje treba da se realizuju u
podsticajnoj sredini. U konstruktivistickoj sredini za ucenje, celokupan nastavni sadrzaj,
materijali koje u nastavi koriste ucenici, kao 1 njihov tempo ucenja i napredovanja temelje se
na sposobnostima i interesima svakog pojedinog ucenika (Ebrahimi, 2013). U celini
posmatrano, konstruktivisti¢ka sredina za ucenje podsti¢e ucenike da budu odgovorni za
sopstveno ucenje, omogucava im da napreduju svojim tempom, a nastavne sadrzaje povezuje

sa svakodnevnim zZivotnim pitanjima Sto otvara put za smisleno i efikasnije ucenje.

Kriti¢ki konstruktivizam u obrazovanju

Kriticki konstruktivizam podrazumeva teorijski stav u obrazovanju koji doprinosi 1
priblizava se demokratskom drustvu. Takav pogled na obrazovanje menja funkciju skole, te
od pripreme za dobre rezultate na testovima, Skola ima ulogu da razvija li¢nu i drusStvenu
svest uc¢enika, omoguci im da postanu kreatori sopstvenog znanja i da se izgrade tokom svog
zivota (Bentley, 2003). Dakle u fokusu kriticko-konstruktivisticke nastave je drustvena svest i
demokratsko dru$vo, razvijanje maste i podsticanje uc¢enika na razmisljanje (Bentley, Fleury
& Garrison, 2007).

Razmatraju¢u kriticko-konstruktivisticku epistemologiju Gari Simpson (Gary
Simpson) (2004) razvio je Sest pedagoskih karakteristika:

Procenjivanje ve¢ steCenog znanja i razumevanja ucenika.

Slede¢a pedagoska karakteristika ukazuje na vaznu ulogu nastavnika kao posrednika i
pokreta¢a namernih aktivnosti u procesu uc¢enju ucenika.

Drustvena svest, koja je u osnovi kritickog konstruktivizma, razvija se uspostavljanjem
drustvenih situacija u kojima ucenici diskutuju, postavljaju pitanja i formiraju nova iskustva
na osnovu onoga $to ve¢ znaju.

U okviru ove epistemologije istice se vaznost razliCitih moguénosti za ucenike da

predstavljaju svoje znanje 1 sposobnosti.
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5. Takode znacajno jeste konstantno pracenje aktivnosti ucenika da bi prevaziSli prepreke i
dostigli dubinu razumevanja.

6. VaZzna pedagoSka karakteristika kritickog konstruktivizma jeste pogled na ucenika kao
jedinstvenog pojedinca.

DanasSnje Skole, tradicionalnim nac¢inom rada, prenose ucenicima znanje koje ne
uspostavlja smislenu vezu sa svakodnevnim zivotnim situacijama i problemima. Na ovaj
nacin preneseno znanje navodi ucenika na pomisao da je znanje vlasni§tvo predavaca, a ne
drustveni produkt. S druge strane, ako znanje posmatramo u svetlu kritickog konstruktivizma
ono dobija socijalnu, politicku i kulturnu osnovu u nastavi. Usvajanje znanja na ovoj osnovi
je kooperativno kroz interakciju, uz primenu prethodno stecenih znanja i iskustava (Bentley,
Fleury & Garrison, 2007). U tom smislu, “priznavanjem li¢ne i drustvene prirode izgradnje
znanja, i negiranjem mogucnosti prenoSenja objektivnog znanja iz jednog u drugi um, pristup
inherentno promoviSe ravnopravniju raspodelu autoriteta u ucionici i1 viS§im nivoima

motivacije 1 aktivnog uces¢a” (Ebrahimi, 2013: 166).

Implementacija kritickog konstruktivizma u kurikulumu: motivacija za ucenje kao

mogudi ishod

Napomenuli smo da kriticki konstruktivizam pruza drugaciji pogled na procese ucenja i
poucavanja, kao 1 na izradu kurikuluma u odnosu na ve¢ postojece, tradicionalne modele
rada, te u nastavku sledi podrobnije objasnjenje. Naime, proces poucavanja zasnovan na
idejama kritickog konstruktivizma podrazumeva organizovanje razli¢itih situacija u ucionici,
a ne prenoSenje znanja u gotovom obliku (Driver & Oldham, 1986). U ovom kontekstu,
promene se reflektuju i na ulogu ucenika koji izlazi iz stati¢ne pozicije i postaje aktivan
ucesnik u izgradnji sopstvenog =znanja. Dakle, kriticko-konstruktivisticCka koncepcija
obrazovanja istiCe znacaj aktivnog sticanja znanja (Gatt & Vella, 2003; Dindar, 2016;
Milutinovi¢, 2016). Takva promena odnosa prema znanju zahteva primenu raznovrsnih
nastavnih metoda, oblika rada, kao i primenu razlicitih aktivnosi poput pisanja, diskusije i
interakcije u grupama, projekata i simulacije (Milutinovi¢, 2015). Kako dalje autor navodi
ove aktivnosti formiraju kriticki stav prema znanju i doprinose izgradnji nastavnog
kurikuluma. U okvire kritickog konstruktivizma spada nastava usmerena na ucenika, poput
istrazivacke i problemske nastave, ¢iji je ishod pripremljenost ucenika za aktivnu ulogu
gradanina 1 ucestale promene u svetu. Postupci traganja i otkrivanja motiviSu 1 podsticu

ucenike, bude paznju i navode ih da misle o nastavnom sadrzaju i van Skole. Kada se dode do
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resenja, javlja se osecanje kompetencije 1 interesa, a time i jaCe motivacije za dalje ucenje
(Raki¢, 1970). U svojim istrazivanjima Gabrijela Viver (Gabriela Weaver) (Prema: Grandic¢ i
Gaji¢, 1998) je dokazala da prakti¢ne aktivnosti pokre¢u motivaciju ucenika i stvaraju
interesovanje za ucenje. Drugim reCima, nastavni sadrzaji koji ne pruzaju mogucénost
aktivnog delovanja ucenika 1 razlicitih oblika ucenja ne mogu da podstaknu motivaciju za
ucenje. U tom smislu, moze se zakljuciti da kriti¢ko-konstruktivisticki kurikulum zasnovan
na angazovanosti, saradnji i raznovrsnim oblicima aktivnog delovanja, razvija motivaciju
ucenika za ucenje.

Za izradu kriticko-konstruktivistickog kurikuluma ne postoji tacno odreden recept, ve¢ se
primenjuju razli¢ite strategije i metode koje pomazu ucenicima u kreiranju znanja, a neke od
njih kako navode autori (Bentley, Fleury & Garrison, 2007: 8) su: “skale, modeliranje,
poducavanje, ispitivanje, vodenje i1 savetovanje. Naime, u osnovi kriticko-konstruktivistickog
kurikuluma su procesi koji podsti¢u 1 ohrabruju ucenike da stvaraju i razvijaju svoje misli,
ideje 1 stavove”. Takav nastavni plan i program neguje rast i razvoj uma, stvara uslove za
saradnju i timski rad, §to dovodi do znafajnog napredovanja u procesu ucenja ucenika
(Lunenburg, 2011). U tom pogledu, kriticko-konstruktivisticka sredina za ucenje deluje
motivaciono na ucenike u izgradnji 1 kreiranju svojih saznanja. Istrazivanje sprovedeno u
Hongkongu, koje je realizovao Vong (Wong Wai Line) sa saradnicima (Prema: Milutinovi¢,
2015) na uzorku ucenika od Sesnaest do devetnaest godina, pokazuje pozitivan stav prema
nastavi koja nastavni sadrzaj povezuje sa svakodnevnim zivotom i vanskolskim saznanjima
ucenika. Takode, dobijeni su pozitivni rezultati prema nastavi koja ukljucuje ucenike u
planiranju nastavnih aktivnosti, uvazava i prihvata njihove stavove, i dodeljuje im aktivnu
ulogu u sticanju i razmeni novih znanja. Dobijeni podaci pokazuju znacajnu povezanost
izmedu kriticko-konstruktivisticke sredine za ucenje i poveéanja unutrasnje motivacije
ucenika za nastavne sadrzaje i razvijanja osecaja samoefikasnosti.

Motivacija predstavlja potrebu i preduslov za ucenje u kriticko-konstruktivistickoj sredini
(Palmer, 2005). Ako se fokusiramo na razmatranje ove izjave uvidamo niz primera i ¢injenica
koje je potvrduju. Oslanjajudi se na ovu tvrdnju, moze se jos primetiti da zadatak o kojem se
vodi racuna u kriticko-konstruktivistickom kurikulumu, 1 istovremeno povecava motivaciju
ucenika za ucenje jeste povezanost nastavnih sadrzaja sa svetskim problemima 1
svakodnevnim zivotom (Dindar, 2016; Topolov¢an, 2016). Kada ucenicima nedostaju
konteksti u koje ¢e smestiti informaciju i bogato povezane mreze ideja koje bi pojacale njenu
smislenost, oni su primorani da se oslanjaju na mehani¢ko pamcenje umesto da koriste

efikasnije strategije pamcenja i ucenja. Ucenici pamte Sto visSe do momenta testiranja, ali
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posle toga zaboravljaju najve¢i deo informacija, odnosno internog znanja koje ne mogu da
koriste u situacijama relevantne primene. Da bi se ucenicima omogucilo da konstruiSu
smisleno znanje kome mogu pristupiti i koje mogu koristiti u Zivotu potrebno je odstupati od
Sirokog pokrivanja sadrzaja kako bi bilo dovoljno vremena da se najvazniji sadrzaji dublje
razvijaju. Takode, nastavni sadrzaj treba da bude predstavljen u vidu mreza povezanih
informacija s fokusom na objasnjavanje vaznih ideja i njihovih medusobnih veza (Brofi,
2015). Uze¢i u obzir do sada napisano, zakljuCuje se da podizanjem kvaliteta nastavnog rada
povecava se mogucnost za podsticanje unutraSnje motivacije kod ucenika. Ucenici ne
pokazuju negativan odnos prema ucenju uopste ve¢ samo prema Skolskom ucenju koje se
karakteriSe prinudom 1 odbojnosc¢u i1 koje ne angazuje potencijale ucenika (Grandi¢ i Gaji¢,

1998).

Uloga nastavnika — od predavaca do facilitatora

Ako se u obrazovnom procesu krene od interesovanja i aktivnosti u¢enika menja se i uloga
nastavnika. Nastavnik ne prenosi informacije koje su zapisane prema programu, a koje
ucenici treba da usvoje, ve¢ on mora dozvoliti da ue ono za S§ta pokazuju interesovanje.
Nastavnik obezbeduje situacije i1 uslove kroz koje ucenici ufe iz vlastitog iskustva
(Milutinovi¢, 2008). Dakle, nova uloga nastavnika posebno dolazi do izrazaja u kreiranju
sredine za uCenje, koja podstie razvoj kognitivnih sposobnosti u¢enika, podstice motivaciju
za ucenje, omogucava uspeSan tok ucenja, unapreduje samostalni rad, ali i saradnju i
komunikaciju (Rodek, 2011). Drugadije receno, “kriticki konstruktivizam proSiruje
profesionalne uloge nastavnika, podrzavaju¢i koncepciju nastavnika istrazivaca koja
pretpostavlja kompetencije za istrazivanje ucenika, drustvene pozadine Skolstva, 1 principa na
osnovu kojih se sabira, organizuje 1 kontrolise Skolsko znanje” (Milutinovi¢, 2015: 445-446).
Nova uloga nastavnika podrazumeva ohrabrivanje ucenika da razmisljaju, razlazu problem na
razli¢ite nacine, te iznose svoje misli i ideje u ucionici. U novoj ulozi od nastavnika se
o¢ekuje da ukljuci ucenike u proces ucenja, vodi racuna o motivaciji i podstice ucenike na
postavljanje problema (Gatt & Vella, 2003). Takode zahtevi koje se postavljaju pred
nastavnika jesu otvorenost uma i spremnost da saslusa Sta uCenici imaju da kazu i da
prepozna razlike u njihovim potrebama u procesu ucenja i pouc¢avanja. Od velikog je znacaja
da nastavnik podrzi nastojanja u€enika da §to jasnije artikuliSu vlastite ideje. Takode da kreira
obrazovni kontekst u kojem ¢e svaki ucenik imati priliku da se upozna s misljenjem drugih 1

da zajedno s njima pregovara o alternativnim znacenjima. Na taj na¢in ucenik postaje aktivan
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ucesnik u procesu ucenja i poucavanja, a ne pasivni posmatraC ili primalac znanja
(Milutinovi¢, 2016).

Dzeklin Grenon Bruks i Martin Bruks (Brooks & Brooks, 2005) opisuju postupke i nacine
ponaSanja karakteristicne za konstruktivistickog nastavnika u ucionici. Naime, nastavnik
zanemaruje svoju ulogu predavaca i prihvata inicijativu ucenika da trazi smislene veze,
formuliSe pitanja, analizira i daje odgovore. Od nastavnika se ocCekuje da proces ucenja
vezuje za realne i postojece probleme. Ova koncepcija podrazumeva ukljucivanje uc¢enika u
dijalog, ohrabrivanje da postavljaju pitanja jedni drugima, kao i stvaranje uslova da iznose
svoje ideje 1 kreiraju nova shvatanja (Brooks & Brooks, 2005). Da bi nastavnik mogao
uspesno da vodi ucenike kroz proces sticanja znanja, postavlja prava pitanja, predlaze 1
navodi ucenike na sledeci korak u istrazivanju, mora posedovati zavidno znanje iz svoje
predmetne oblasti (Simpson, 2004). KonstruktivistiCki nastavnici neguju 1 podsticu
radoznalost ucenika kroz interakciju sa raznovrsnim materijalima i uvodenjem koncepta
otkrica u podsticajnoj sredini. U kriticko-konstruktivistickoj sredini ucenje ucenika se
ocenjuje u kontekstu svakodnevne angazovanosti i ucenja (Brooks & Brooks, 2005). Autori
dalje objasnjavaju da se ocena ne posmatra izolovano od uobicajenih aktivnosti ucenika u
ucionici, te se vrednuje celokupno ucesce u nastavi. Odnosno, evaluacija ucenja se sprovodi
posmatranjem napretka ucenika u saradnickim aktivnostima, S$to podrazumeva primenu
procenjivanja putem vodenja belezaka, prikupljanja ucenickih portfolia, koriS¢enja
nestandardizovanih testova, esejskih pitanja i prakti¢nih zadataka (Milutinovi¢, 2011).

Na osnovu do sada napisanog moze se zakljuciti da kriti¢ko-konstruktivisticki pristup nastavi
postavlja nove zahteve za nastavnika. Ovakav pristup odbacuje tradicionalanu ulogu
predavaca i karakteriSe nastavnika kao facilitatora znanja. Hand i Vance (Prema: Gatt &
Vella, 2003: 14-15) objaSnjavaju da “facilitator stvara prilike da drugi istrazuju, pomaze vise
nego Sto govori, podstice 1 ohrabruje da se pronadu reSenja za postojece probleme”. Stoga,
facilitacija se moze posmatrati kao odnos izmedu dve ili viSe osoba, koje su motivisane da
uce i da doprinose procesu ucenja drugih. Ovakav odnos zagovara partnerstvo i saradnju
izmedu nastavnika i u€enika, a osnovna uloga nastavnika je da obezbedi povoljnu sredinu i
efikasne aktivnosti koje razvijaju nezavisnost ucenika (Kostovi¢, 2005). Takode vazna uloga
nastavnika podrazumeva verovanje u vestine 1 sposobnosti uCenika, pohvale za njihove
uspehe, kao 1 pruzanje osecaja poverenja i empatije. Dakle, facilitacija se zasniva na kvalitetu
odnosa, te u ucionici treba ostvariti direktnu 1 otvorenu komunikaciju (Permanov, Vukicevi¢
1 Kosanovi¢, 2012). Drugim re¢ima, pored odgovornosti nastavnika u realizovanju nastavnih

aktivnosti, od njega zavisi kvalitet odnosa prema ucenicima. Saradnicki odnos izmedu
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nastavnika 1 uCenika doprinose socioemocionalnoj klimi u ucionici, §to znacajno uti¢e na
razvoj motivacije za ucenje (Grandi¢ 1 Gaji¢, 1998; Simpson, 2004).

U celini posmatrano, prihvatanjem kriticko-konstruktivistickog pristupa ucenja u kreiranju
kurikuluma za nastavnika predstavlja proces u kojem njegova uloga dobija nova znacenja.
Nastavnik postaje voditelj, motivator, saradnik, su-istraziva¢, facilitor stvaranja ideja,
stavova, misljenja, vrednosti 1 dr. Na osnovu do sad napisanog, moze se zakljuciti da iako
kriticko-konstruktivisticke teorije u centar nastave stavljaju ucenika, uloga nastavnika je
veoma bitna. Od nacina rada nastavnika, od toga koliko je spreman za saradnju i otvoren za
primenu razli¢itih metoda rada zavisi koliko ¢e ucenici biti ukljuceni u proces uc¢enja, koliko

¢e biti u ulozi konstruktora sopstvenih znanja i da li ¢e biti motivisani da preuzmu tu ulogu.

Zakljucna razmatranja

U razmatranju kriti¢ko-konstruktivistickog kurikuluma kao motivacionog faktora za ucenje,
nailazimo na snaznu teorijsku podrsku koja potvrduje naSe pretpostavke. Uistinu ovakav
kurikulum nudi stvarno obeéanje za ve¢u motivisanost i angaZzovanost u nastavi svih ucenika,
Sto se ujedno odrazava na veca postignuca 1 efikasnije ucenje. Nakon naseg teorijskog
prikaza, zakljucuje se da ovakvo ucenje razvija stvaralacke sposobnosti i mastu kod ucenika,
da su potpuno angazovani i aktivni u procesu svog razvoja, a nastavnik je pokreta¢, a ne
pouciva¢ na tom putu. Kao Sto se moze videti na osnovu teorijske analize nastavnik ima
veoma znacajnu ulogu u realizaciji kurikuluma, stvaranju povolje socioemocionalne klime 1
podsticajne sredine za ucenje. Od njega zavisi da li ¢e nastava biti stereotipna ili inventivna 1
stvaralacka, ali i kvalitet njegovih odnosa prema ucenicima, kao i odnos izmedu samih
ucenika. Podizanjem kvaliteta nastavnog rada poveava se moguénost za podsticanje
unutrasnje motivacije kod ucenika. Uzimaju¢i u obzir sve receno, moze se zakljuciti da
kriticko-konstruktivisticki pristup nastavi postavlja nove zahteve za nastavnika, te odbacuje
tradicionalanu ulogu predavaca i karakteriSe nastavnika kao facilitatora znanja. Facilitacija
(Kostovi¢, 2005) se posmatra kao odnos izmedu dve ili viSe osoba, koje su motivisane da uce
1 da doprinose procesu ucenja drugih. Ovakav odnos zagovara partnerstvo i saradnju izmedu
nastavnika 1 ucenika, a osnovna uloga nastavnika je da obezbedi povoljnu sredinu i efikasne
aktivnosti koje razvijaju nezavisnost ucenika.

Na osnovu do sada napisanog, tvrdnju da motivacija predstavlja potrebu i preduslov za ucenje
u kriticko-konstrukivistickoj sredini (Palmer, 2005) oznacavamo kao ta¢nu iz visSe razloga.

Naime, aktivnosti u okviru kriticko-konstruktivistickog kurikuluma najvise su povezane sa
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stvarnim zivotom, poticu iz dubokih interesa i potreba ucenika, a dobro je poznato da
radoznalost 1 zainteresovanost predstavljaju znacajne pokretacke snage. Dalje, korisnost
ovakvog nacina ucenja se vidi i u usmeravanju i zadrzavanju paznje ucenika na ono ¢ime se
bavi, §to nam govori da ucenje kroz aktivnost pokrece unutrasnju motivaciju. Dakle,
angazovanost ucenika, saradnja 1 svi oblici aktivnog delovanja podsti¢u motivaciju, a kao sto
se moze videti na prethodnim stranicama, ovakav nacin rada nalazi se u osnovi kriticko-

konstruktivisti¢kog kurikuluma.

Olja Dzinki¢, Novi Sad, Serbia

Marijana Kosanovi¢, nvi Sad, Serbia

IMPLEMENTATION OF CRITICAL CONSTRUCTIVISM IN THE
CURRICULUM: ASSUMPTIONS AND POSSIBLE OUTCOME

Abstract

In the focus of these works there is a constructivist perspective in learning, which focuses on
the active, constructive and social nature of learning. A special emphasis is oriented on the
implementation of critical constructivism in the curriculum, as well as the new demands
placed on teachers. The aim of the paper is look to the basic ideas and elements of critical
constructivism important for effective and quality learning, as well as for motivating students
in a constructive learning process. Theoretical analysis concludes that the educational
potential of critical constructivism puts students at the center of the curriculum, encourages
autonomy and responsibility in the process of acquiring new knowledge. At the same time,
the theoretical analysis concludes that the critical-constructivist perspective in education, as
well as the teacher in the new role of the facilitator, can have special significance in
developing students' motivation for effective learning.

Key words: constructivism, critical constructivism, curriculum, teacher, motivation for
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UPUTSTVO AUTORIMA

Pedagoska stvarnost objavljuje teorijske, pregledne, originalne naucne i stru¢ne radove iz svih
oblasti pedagogije i srodnih nau¢nih disciplina. Prilazu se isklju¢ivo radovi koji nisu vec
objavljenti ili ponudeni za objavljivanje u nekoj drugoj publikaciji, 1 koji su pripremljeni u skladu

sa ovim uputstvom.

Eticke norme objavljivanja
Autori su duzni da se pridrzavaju etickih standarda koji se odnose na naucnoistrazivacki rad.
Softverski ¢e biti provereno prisustvo plagijata u svakom prilozenom radu. Po prihvatanju rada za
objavljivanje, autori potpisuju /zjavu autora kojom potvrduju da je rec o originalnom radu i da su

postovani svi naucni i izdavacki standardi.

Dostavljanje radova

Radovi se dostavljaju iskljucivo elektronskom poStom na adresu Casopisa:

pedagoskastvarnost@gmail.com

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.

Recenziranje i objavljivanje

Sve radove recenziraju dva anonimno recenzenta. Prilozeni radovi za koje redakcija
proceni da ne ispunjavaju standarde Casopisa nece biti dalje razmatrani. Nakon recenziranja,
redakcija donosi odluku o objavljivanju, objavljivanju uz korekciju ili odbijanju rada. Svi autori
dobijaju informaciju o odluci redakcije, pri ¢emu autori €iji su radovi odbijeni i autori kojima se
radovi vra¢aju na korekciju dobijaju na uvid recenzije.

Proces recenziranja obi¢no traje dva meseca. U slucaju da jedan od recenzenata nije u
mogucnosti u predvidenom roku da zavrsi recenziju, redakcija ¢e kontaktirati novog recenzenta,
Sto moze dovesti do duzeg trajanja procesa recenziranja. Uz dostavljanje korigovanog rada,

potrebno je da autor u posebnom dokumentu upozna redakciju sa svim izmenama koje je nacinio

u tekstu, kao i da u tekstu jasno oznaci izvrsene korekcije u skladu sa primedbama i preporukama
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recenzenata. Ukoliko autor smatra da neka od preporuka 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, fontom Times
New Roman (12 tacaka), latinicom, sa proredom 1.5, sa marginama 2.54 cm. Rad treba da bude
duzine do jednog autorskog tabaka (do 30.000 znakova sa praznim mestima). Apstrakt i spisak
koris¢enih referenci ne ulaze u obim rada. Sve stranice rada moraju biti numerisane pri cemu se

redni brojevi daju u gornjem desnom uglu stranice.

Pisanje rada
Rad treba da bude strukturisan u skladu sa IMRAD formatom koji je predlozila Americka
psiholoska asocijacija (APA). Radovi koji predstavljaju prikaz obavljenih istrazivanja, pored
apstrakta, treba da imaju slede¢e odeljke: uvod, metod, rezultati istrazivanja, diskusija (sa
pedagoskim implikacijama), zakljucak i spisak literature. Strukturu preglednih radova i radova

koji predstavljaju teorijske analize treba uskladiti sa osnovnom temom rada.

Naslovna strana
Naslovna strana treba da sadrzi sledece informacije koje se daju se na prvoj strani, bez
ostatka teksta: naziv rada, u narednom redu ime autora (koautora), afilijacija i drzava (ukoliko je
autor iz inostranstva). Ukoliko su radovi nastali u okviru nauc¢noistrazivackih projekata, u fusnoti
iza naslova rada treba prikazati osnovne informacije o projektu. Iza imena autora za
korespodenciju treba navesti fusnotu koja sadrzi e-mail adresu autora. Naslov rada se ponovo

navodi na pocetku glavnog teksta, a zatim se navodi apstrakt.

Apstrakt
Apstrakt treba da bude duzine od 150 do 250 reci. Apstrakt treba da bude strukturisan
tako da moze da bude prikazan odvojeno od ¢lanka. Iz tog razloga apstrakt ne treba da sadrzi
reference, osim ako je to neophodno. Na kraju apstrakta treba dati kljucne re¢i (do pet kljucnih
reci) na jeziku rada. Ukoliko je rad na srpskom jeziku, potrebno je priloziti naslov, apstrakt i
kljucne reci 1 na engleskom jeziku. Ukoliko je rad na engleskom jeziku, poZeljno je priloziti
prosireni rezime (do 1/10 rukopisa) na srpskom jeziku. ProSireni rezime pise se na kraju teksta,

pre spiska literature.

Tekst rada
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Naslovi odeljaka se piSu podebljanim slovima, velikim pocetnim slovom, veli¢ina fonta
12, centrirano. Ukoliko se u tekstu odeljka koriste podnaslovi, piSu se podebljanim slovima,
poravnati u levo i u ,,reCeni¢noj* formi. Ukoliko autori koriste i tre¢i nivo naslova, drugi nivo
podnaslova treba da se pise kurzivom, poravnat u levo i u ,,reCeni¢noj* formi.

Tabele, grafikoni i slike

Tabele i1 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 skracenice navedene u tabelama i grafikonima treba da budu

objasnjene pomocu legende (napomene) koja se daje ispod tabele ili grafikona.

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 linijjama, ali zaglavlje tabele treba da bude linijom odvojeno od ostalih

redova. Iste rezultate ne treba prikazivati i tabelarno i graficki.

Korektan prikaz tabele:
Tabela 1
Korelacije izmedu ispitivanih varijabli

1 2 3 4
(1) aaa - A3 A1 20%*
(2) bbb - - 38%* - 34%*
(3) ccc - 27%*
(4) ddd -

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

Grafikoni i slike
Broj i1 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 obrade
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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, r, &) nula se ne pise ispred tacke. Po pravilu, nazivi

statistickih testova i oznaka treba da budu napisani kurzivom.

Fusnote i skracenice
Fusnote i skracenice trebalo bi izbegavati. Ukoliko se fusnote koriste, treba da sadrze

samo komentar, a ne podatke o kori$¢enim izvorima.

Reference

Izvore u tekstu i spisak koriS¢enih referenci na kraju rada treba dati u skladu sa APA
stilom (APA Publication Manual). Radovi koji sadrze reference koji nisu formatirane u
skladu sa stilom APA bi¢e vraceni autorima na korekciju pre ulaska u proces recenziranja.
Sve reference na srpskom jeziku u spisku koriS¢ene literature na kraju rada 1 u zagradama u
tekstu navode se latinicom, bez obzira na vrstu pisma na kojem su Stampani koriS¢eni izvori.
Prezimena stranih autora u tekstu se navode ili u originalu ili u srpskoj transkripciji —
fonetskim pisanjem prezimena. Ukoliko se transkribuje, u zagradi se obavezno navodi
prezime autora u originalu, na primer: Fulan (Fullan, 1997). U slucaju koriS¢enja prevoda
stranih referenci, navode se iskljuéivo prevedeni bibliografski elementi, na primer: Ziru (Ziru,
2013).

KoriS¢eni izvori navode se unutar teksta tako $to se elementi (prezime autora, godina
izdanja, 1 broj stranice ukoliko se radi o citatu) navode u zagradama i odvajaju zarezom i
dvotackom. Navodenje viSe referenci u zagradi treba urediti alfabetski, a ne hronoloski, na
primer: (Bodroza, 2011; Kostovi¢, 2009; Petrovi¢, 2016).

Ukoliko referenca ima dva autora, oba se navode u tekstu, na primer: (Yada &
Savolainen, 2017). Ukoliko je u pitanju referenca na srpskom jeziku, umesto znaka ,,&
navodi se ,,i“.

Ukoliko rad ima 3 do 5 autora, u prvom navodu se pominju prezimena svih, a u
kasnijim navodima samo prezime prvog autora i skracenica ,.et al.“ za strane reference,
odnosno ,.1 sar.“ za domace.

Ukoliko rad ima 6 i viSe autora, prilikom prvog navodenja se navodi samo prezime
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
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tekstu. Na primer, reference (Harris, Jones, & Baba, 2013) 1 (Harris, Day, Hopkins, Hadfield,
Hargreaves, & Chapman, 2013) imaju istog prvog autora i istu godinu izdanja. U ovom
slucaju, u tekstu bi se navodile kao (Harris, Jones, et al., 2010) i (Harris, Day, et al., 2010).

Spisak kori$¢ene literature treba da obuhvati iskljucivo izvore na koje se autor poziva
u radu. Spisak literature date na kraju rada nije neophodno numerisati. Primeri navodenja
referenci u okviru spiska koriS¢ene literature na kraju rada:

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.
Clanak u ¢asopisu

Referenca treba da sadrzi prezimena svih autora s inicijalima, godinu izdanja u
zagradi, naslov ¢lanka, puno ime ¢asopisa (kurzivom), volumen (kurzivom), broj i stranice.
Naziv casopisa 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
Research, 77(1), 81-112.

Poglavlje u knjizi (tematskom zborniku)

Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale autora, godinu izdanja, naziv poglavlja,
inicijale 1 prezimena svih urednika, naslov knjige (kurzivom), prvu i poslednju stranicu
poglavlja u zagradi, mesto izdanja i izdavaca. U domacéim 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’
influences on student learning: The four paths. In T. Bush, L. Bell, & D. Middlewood (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), datum
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), naznaku o

vrsti rada, mesto 1 izadavac¢, odnosno:
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Ivanov, L. (2007). Znacenje opce, akademske i socijalne samoefikasnosti te socijalne podrske
u prilagodbi studiju (magistarski rad). Zagreb: Odsjek za psihologiju Filozofskog fakulteta.
Zvanicna 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 Republike

Srbije, Br. 72/2009, 52/2011, 55/2013, 35/2013, 68/2105, 88/2017.

107



OBAVESTENJE PRETPLATNICIMA

Godisnja pretplata za casopis ,, Pedagoska stvarnost” u 2019. godini iznosi:

- za vaspitno-obrazovne i druge organizacije 3.800, 00 din
- za pojedince 1.700, 00 din
- za Studente 1.300, 00 din
- za inostranstvo 60, 00 €

Sve uplate i eventualne reklamacije slati na adresu: Casopis ,, Pedagoska
stvarnost”, Novi Sad, Vojvode Putnika 1. Ziro racun 340-2095-47.

Molimo sve pretplatnike koji Zele da primaju nas casopis da najkasnije do
kraja februara izvrse pretplatu kako bi omogucili redovno izlazenje casopisa.

Jednom izvrsena pretplata traje sve dok se ne otkaze.

Otkazivanje pretplate na casopis za narednu godinu vrsi se najkasnije u
decembru tekuce godine.

Izlazi dva broja godisnje.
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UPUTSTVO AUTORIMA

Pedagoska stvarnost objavljuje teorijske, pregledne, originalne naucne i stru¢ne
radove iz svih oblasti pedagogije i srodnih nau¢nih disciplina. Prilazu se iskljucivo radovi
koji nisu ve¢ objavljeni ili ponudeni za objavljivanje u nekoj drugoj publikaciji, i koji su
pripremljeni u skladu sa ovim uputstvom.

Eticke norme objavljivanja

Autori su duzni da se pridrzavaju etickih standarda koji se odnose na
naucnoistrazivacki rad. Softverski ¢e biti provereno prisustvo plagijata u svakom prilozenom
radu. Po prihvatanju rada za objavljivanje, autori potpisuju Izjavu autora kojom potvrduju da

je rec o originalnom radu i da su poStovani svi naucni i izdavacki standardi.
Dostavljanje radova

Radovi se dostavljaju iskljucivo elektronskom postom na adresu ¢asopisa:

pedagoskastvarnost@agmail.com

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.
Recenziranje i objavljivanje

Sve radove recenziraju dva anonimno recenzenta. Prilozeni radovi za koje redakcija
proceni da ne ispunjavaju standarde ¢asopisa nece biti dalje razmatrani. Nakon recenziranja,
redakcija donosi odluku o objavljivanju, objavljivanju uz korekciju ili odbijanju rada. Svi
autori dobijaju informaciju o odluci redakcije, pri ¢emu autori ¢iji su radovi odbijeni i1 autori
kojima se radovi vra¢aju na korekciju dobijaju na uvid recenzije.

Proces recenziranja obi¢no traje dva meseca. U slucaju da jedan od recenzenata nije u
mogucnosti u predvidenom roku da zavrSi recenziju, redakcija ¢e kontaktirati novog
recenzenta, Sto moze dovesti do duzeg trajanja procesa recenziranja. Uz dostavljanje
korigovanog rada, potrebno je da autor u posebnom dokumentu upozna redakciju sa svim
izmenama koje je nacinio u tekstu, kao i da u tekstu jasno oznaci izvrSene korekcije u skladu
sa primedbama i preporukama recenzenata. Ukoliko autor smatra da neka od preporuka
recenzenata nije opravdana, ili je iz nekog razloga nije moguce ispuniti, potrebno je da o

tome napiSe detaljno obrazloZenje redakciji.


mailto:pedagoskodrustvovoj@gmail.com

Formatiranje teksta

Rad mora biti napisan u programu Microsoft Word, na stranici formata A4, fontom
Times New Roman (12 tacaka), latinicom, sa proredom 1.5, sa marginama 2.54 cm. Rad
treba da bude duzine do jednog autorskog tabaka (do 30.000 znakova sa praznim mestima).
Apstrakt i spisak koris¢enih referenci ne ulaze u obim rada. Sve stranice rada moraju biti

numerisane pri ¢emu se redni brojevi daju u gornjem desnom uglu stranice.
Pisanje rada

Rad treba da bude strukturisan u skladu sa IMRAD formatom koji je predlozila
Americka psiholoska asocijacija (APA). Radovi koji predstavljaju prikaz obavljenih
istrazivanja, pored apstrakta, treba da imaju sledeée odeljke: uvod, metod, rezultati
istrazivanja, diskusija (sa pedagoskim implikacijama), zakljucak i spisak literature. Strukturu
preglednih radova i radova koji predstavljaju teorijske analize treba uskladiti sa osnovnom
temom rada.

Naslovna strana

Naslovna strana treba da sadrzi sledece informacije koje se daju se na prvoj strani,
bez ostatka teksta: naziv rada, u narednom redu ime autora (koautora), afilijacija i drzava
(ukoliko je autor iz inostranstva). Ukoliko su radovi nastali u okviru nauénoistrazivackih
projekata, u fusnoti iza naslova rada treba prikazati osnovne informacije o projektu. lIza
imena autora za korespodenciju treba navesti fusnotu koja sadrzi e-mail adresu autora.
Naslov rada se ponovo navodi na pocetku glavnog teksta, a zatim se navodi apstrakt.
Apstrakt

Apstrakt treba da bude duzine od 150 do 250 re¢i. Apstrakt treba da bude strukturisan
tako da moze da bude prikazan odvojeno od ¢lanka. 1z tog razloga apstrakt ne treba da sadrzi
reference, osim ako je to neophodno. Na kraju apstrakta treba dati kljucne re¢i (do pet
kljuénih reci) na jeziku rada. Ukoliko je rad na srpskom jeziku, potrebno je priloZiti naslov,
apstrakt 1 klju€ne reci i na engleskom jeziku. Ukoliko je rad na engleskom jeziku, poZeljno je
priloziti pro$ireni rezime (do 1/10 rukopisa) na srpskom jeziku. ProSireni rezime piSe se na
kraju teksta, pre spiska literature.

Tekst rada

Naslovi odeljaka se piSu podebljanim slovima, velikim pocetnim slovom, veliina
fonta 12, centrirano. Ukoliko se u tekstu odeljka koriste podnaslovi, piSu se podebljanim
slovima, poravnati u levo 1 u ,,reCeni¢noj* formi. Ukoliko autori koriste 1 tre¢i nivo naslova,

drugi nivo podnaslova treba da se piSe kurzivom, poravnat u levo i u ,,receni¢noj formi.



Tabele, grafikoni i slike

Tabele i 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 skracenice navedene u tabelama i grafikonima treba da budu
objasnjene pomocu legende (napomene) koja se daje ispod tabele ili grafikona.
Tabele

Broj tabele treba da bude napisan standardnim slovima, a naziv tabele treba da bude
napisan u sledec¢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 graficki.

Korektan prikaz tabele:

Tabela 1
Korelacije izmedu ispitivanih varijabli

1 2 3 4
(1) aaa - 13 A1 29
(2) bbb - -.38" -.34"
(3) ccc - 277
(4) ddd 3

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 obrade

Rezultati statistickih analiza treba da budu dati u slede¢em obliku: t(253) = - 14.23,
p <.001. Treba navoditi manji broj konvencionalnih p nivoa (.05, .01, .001). Ukoliko je broj
teorijski manji od 1 (na primer, r, a) nula se ne piSe ispred tacke. Po pravilu, nazivi

statistiCkih testova 1 oznaka treba da budu napisani kurzivom.

Fusnote i skracenice
Fusnote i skracenice trebalo bi izbegavati. Ukoliko se fusnote koriste, treba da sadrze

samo komentar, a ne podatke o kori§¢enim izvorima.



Reference

Izvore u tekstu i spisak koriS¢enih referenci na kraju rada treba dati u skladu sa APA
stilom (APA Publication Manual). Radovi koji sadrze reference koji nisu formatirane u
skladu sa stilom APA bice vradeni autorima na korekciju pre ulaska u proces recenziranja.
Sve reference na srpskom jeziku u spisku koriS¢ene literature na kraju rada i u zagradama u
tekstu navode se latinicom, bez obzira na vrstu pisma na kojem su Stampani kori$¢eni izvori.
Prezimena stranih autora u tekstu se navode ili u originalu ili u srpskoj transkripciji —
fonetskim pisanjem prezimena. Ukoliko se transkribuje, u zagradi se obavezno navodi
prezime autora u originalu, na primer: Fulan (Fullan, 1997). U slucaju kori$¢enja prevoda
stranih referenci, navode se isklju¢ivo prevedeni bibliografski elementi, na primer: Ziru (Ziru,
2013).

Kori$éeni izvori navode se unutar teksta tako §to se elementi (prezime autora, godina
izdanja, i broj stranice ukoliko se radi o citatu) navode u zagradama i odvajaju zarezom i
dvotackom. Navodenje vise referenci u zagradi treba urediti alfabetski, a ne hronoloski, na
primer: (Bodroza, 2011; Kostovi¢, 2009; Petrovi¢, 2016).

Ukoliko referenca ima dva autora, oba se navode u tekstu, na primer: (Yada &
Savolainen, 2017). Ukoliko je u pitanju referenca na srpskom jeziku, umesto znaka ,,&*
navodi se ,,i.

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

Ukoliko rad ima 6 i viSe autora, prilikom prvog navodenja se navodi samo prezime
prvog i skracenica ,,et al.““ ili ,,1 sar.*.

Ukoliko dva rada iz iste godine imaju istog prvog autora, a ostali su razliéiti, 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 godinu izdanja. U ovom
slucaju, u tekstu bi se navodile kao (Harris, Jones, et al., 2010) i (Harris, Day, et al., 2010).

Spisak koris¢ene literature treba da obuhvati iskljucivo izvore na koje se autor poziva
u radu. Spisak literature date na kraju rada nije neophodno numerisati. Primeri navodenja
referenci u okviru spiska koriS¢ene literature na kraju rada:

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.
Clanak u casopisu

Referenca treba da sadrzi prezimena svih autora s inicijalima, godinu izdanja u
zagradi, naslov ¢lanka, puno ime ¢asopisa (kurzivom), volumen (kurzivom), broj i stranice.
Naziv casopisa 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
Research, 77(1), 81-112.

Poglavlje u knjizi (tematskom zborniku)

Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale autora, godinu izdanja, naziv poglavlja,
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
,»EBds.“ treba da bude zamenjena sa ,,Ur.“, a umesto ,,In“ navodi se ,,U*.

Leithwood, K., Anderson, S., Mascall, B., & Strauss, T. (2010). School leaders’ influences on
student learning: The four paths. In T. Bush, L. Bell, & D. Middlewood (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), datum

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), naznaku o
vrsti rada, mesto i izadavac¢, odnosno:

Ivanov, L. (2007). Znacenje opce, akademske i socijalne samoefikasnosti te socijalne podrske
u prilagodbi studiju (magistarski rad). Zagreb: Odsjek za psihologiju Filozofskog
fakulteta.

Zvanicna 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 Republike
Srbije, Br. 72/2009, 52/2011, 55/2013, 35/2013, 68/2105, 88/2017.



OBAVESTENJE PRETPLATNICIMA

Godisnja pretplata za casopis ,, Pedagoska stvarnost” u 2019.
godini iznosi:

- za vaspitno-obrazovne i druge organizacije 3.800, 00 din
- za pojedince 1.700, 00 din
- za studente 1.300, 00 din
- za inostranstvo 60, 00 €

Sve uplate i eventualne reklamacije slati na adresu: Casopis ,, Pedagoska
stvarnost”, Novi Sad, Vojvode Putnika 1. Ziro racun 340-2095-47.

Molimo sve pretplatnike koji Zele da primaju nas casopis da najkasnije do
kraja februara izvrse pretplatu kako bi omogudili redovno izlazenje casopisa.

Jednom izvrsena pretplata traje sve dok se ne otkaze.
Otkazivanje pretplate na casopis za narednu godinu vrsi se najkasnije u
decembru tekuce godine.

Izlazi dva broja godisnje.
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