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KONSTRUKTIVISTICKA“I PERSPEKTIVA U
OBRAZOVANJU - OD POUCAVANJA DO UCENJA

Apstrakt

U ovom radu akcenat je na konstrukivistickoj perspektivi u obrazovanju, u ¢ijem
sredistu se nalazi ucenik, a proces ucenja ima aktivnu, konstruktivau i socijalnu priro-
du. Pomenuta perspektiva predstavljena je od njenog nastanka, do mesta i uloge koju
zauzima u savremenom drustvu. Cilj rada odnosi se na sagledavanje osnovnih ideja
i elemenata konstruktivizma znacajnih za novonastale promene i situacije u savre-
menom svetu, te za savremeno obrazovanje danasnjeg drustva. Teorijskom analizom
zakljucuje se da obrazovni potencijal konstruktivisticke perspektive pomera granice
obrazovanja od poucavanja do ucenja, i da kao takav predstavija savremeni sistem
obrazovanja znacajan u pripremi mladih za suocavanje sa izazovima drustva, i u ra-
zvijanju njihovih sposobnosti za fleksibilno prilagodavanje svetu koji se brzo menja.

Kljucne reci: konstruktivizam, ucenje, savremeno drustvo, savremeno obrazo-
vanje.

Uvod

Danas zivimo u vremenu intenzivnih globalnih procesa koji postavljaju nove
izazove pred pojedinca i celokupno drustvo, takode zahtevaju promene u oblasti obra-
zovanja. U cilju osposobljavanja mladih za ucestale promene i uspesno funkcionisanje
u drustvu, za analizu i razumevanje novih znanja, koncept celozivotnog uéenja dobija
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na znacaju. Medunarodna komisija za razvoj obrazovanja u procesu uc¢enja tokom cita-
vog zivota stavlja naglasak na kvalitet obrazovanja koje pojedinci sticu, te se preporu-
cuje veca fleksibilnost i isti¢e potreba za ve¢im angazovanjem ucenika u obrazovnom
procesu u koji su ukljuc¢eni (Mirkov, 2011). Istrazivanja osnovnih tendencija razvoja
obrazovanja American Psyhological Association (1997) pokazala su da se na polju
danasnjeg obrazovanja odvijaju promene, te se model prenosenja znanja zamenjuje
konstruktivistickim modelom.

Promene u obrazovanju oslanjaju se na konstruktivisticki model prema kojem
se znanje ne usvaja pasivno, ve¢ je ono rezultat aktivnog konstruisanja pojedinca. U
prvi plan stavlja li¢no iskustvo subjekta, a konstruktivisticka sredina za uc¢enje usme-
rena je na ucenika, kojeg priprema za reSavanje problema, razvija samopouzdanje, kre-
ativnost, nezavisnost u misljenju i sposobnost dozivotnog ucenja (Milutinovi¢, 2015).
U okviru konstruktivizma neretke su teme celozZivotnog obrazovanja i drustva znanja.
Prema konstruktivistickoj pedagogiji znanje se posmatra kao rezultat niza aktivnosti,
operacija i konstrukcija individue. Istovremeno, aktivan proces konstruisanja znanja,
odnosno celovit proces konstrukcije i1 rekonstrukcije znanja jeste konstruktivisticko
videnje ucenja. Celozivotno ucenje, ¢ije su karakteristike kontinuiranost, adaptivnost,
kontekstualnost, produktivnost, oslanja se na pristup ucenja i poucavanja u ¢ijem je
srediStu procesualnost, relativnost, konstruktivnost, te odrzivost znanja, ucenja i po-
ucavanja. U celini posmatrano, uvida se povezanost i usmerenost ka konstruktivistic-
kom pristupu ucenja i obrazovanja (Babi¢, 2007). U tom smislu, cilj ovog rada odnosi
se na sagledavanje obrazovnih potencijala konstruktivistiCke perspektive, posebno
kada je re¢ o savremenom obrazovanju i pripremi mladih za savremeno drustvo, od-
nosno drustvo znanja. Naime, polaze¢i od novonastalih situacija i potreba savremenog
drustva, kao i ucestalih obrazovnih promena uslovljenih zahtevima drustva znanja, u
radu se razmatra znacaj i efikasnost savremenog modela obrazovanja konstruktivistic-
kih razmera, koji fokus obrazovanja pomera od poucavanja do ucenja, te svrsishodnost
aktualizacije bazi¢nih ideja ovog inovativnog modela za danasnje vreme i drustvo.

Zaceci konstruktivizma

Krajem dvadesetog veka u Sjedinjenim Americkim Drzavama desile su se zna-
¢ajne promene u pristupu nastavi i obrazovanju. Ove promene se odnose na obnavlja-
nje americke filozofije obrazovanja, kao i na zamenu paradigmi. Postojeca filozofija
bihejviorizma, koja je u nastavi SAD dominirala viSe decenija, zamenjena je novom
filozofijom konstruktivizma (Vilotijevi¢, 2014). Bihejviorizam je obeleZio prvu polo-
vinu dvadesetog veka kada je imao jak uticaj na oblikovanje i razumevanje nastave i
ucenja. U okviru ove teorije cilj nastave je da povecava broj tacnih ponasanja uc¢enika,
a nastavnik je onaj koji nagraduje tacne i kaznjava pogreSne odgovore ucenika. Kra-
jem proslog veka na ucenje se vise ne gleda kao na akumulaciju informacija, ve¢ kao
na konstrukciju znanja (PeSikan, 2010). Filozofske ideje iz 17. veka imale su uticaj
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na uobli¢avanje konstruktivisticke paradigme, te se uvida da konstruktivisticke ideje
zapravo 1 nisu nove, ali je nov pokusaj da se ujedine brojne srodne ideje u jedan za-
jednicki pravac (Stojnov, 2005). Pored filozofskih ideja u okvirima same psihologije
postoje ideje tesno povezane sa pojavom konstruktivizma.

U psihologiji 1 pedagogiji konstruktivizam postaje klju¢na re¢ kada se govori o
reformi obrazovanja, takode predstavlja poslednji oblik u izradi kurikuluma. Naime,
uticaj progresivistickih teorija vaspitanja dovodi do velikih promena u organizaciji i
metodama rada u nastavi Sirom sveta. Ove teorije oslanjaju se na obrazovni rad DZona
Djuija (John Dewey), ¢ija je ideja o povezivanju Skole sa zivotom i otvaranju $kole
prema drustvu Siroko prihvaéena i podrzana. U osnovi progresivistickog shvatanja,
obrazovanjem treba omoguciti prirodno uzajamno delovanje i interakciju pojedinca
sa drustvom koje se razvija i menja. Iz pokreta progresivistickog obrazovanja i peda-
goskog rada Djuija razvili su se brojni trendovi obrazovanja. U poslednjih nekoliko
decenija razvoj obrazovnih trendova razmatra se u okviru konstruktivisticke teorije
vaspitanja, koja se moze oznaciti kao savremena varijacija progresivistickih teorija
(Milutinovié, 2008). Iako je konstruktivizam zapoceo kao teorija ucenja postepeno je
prosirio svoju dominaciju, postao teorija nastave, teorija obrazovanja, teorija porekla
ideja, te licnog 1 nau¢nog znanja (Matthews, 2002).

Od vremena nastanka unutar konstruktivisticke teorije razvijeni su razliciti pristu-
pi, pa se u okviru teorijske i istrazivacke literature mogu naéi radikalni, kognitivni, drus-
tveni, kulturni, socio-kulturni i kriticki konstruktivizam (Thompson, 2015). Najcesca
podela odnosi se na socijalni i individualni konstruktivizam. Individualni ili psiholoski
konstruktivizam vezuje se za Zana Pijazea (Jean Piaget), koji proces u¢enja posmatra
kao individualnu konstrukciju znanja i samostalno resavanje problema. Prema njegovom
misljenju (Piaget, 1995) kognitivni razvoj pojedinca se odrazava kroz proces individu-
alne konstrukcije slozenih struktura, pritom ne odbacujuéi u potpunosti ulogu drustva u
tom razvoju. Naime, smatrao je da socio-kulturna sredina i socijalna interakcija mogu
imati uticaj na proces kognitivnog razvoja, tako $to ubrzavaju ili usporavaju konstrukciju
novih kognitivnih struktura. S druge strane, socijalni konstruktivizam se vezuje za Lava
S. Vigotskog (Lev Vygotsky), koji smatra da se uc¢enje odvija kroz socijalnu interakciju i
saradnju, te uz pomo¢ odrasle kompetentne osobe - ko-konstrukcija znanja. Dakle, kroz
interakciju se formiraju vise kognitivne funkcije 1 sposobnosti, a jezik i govor su prema
Vigotskom (1977) pokreta¢i mentalnih aktivnosti, razvitka misljenja, produbljivanja i
formiranja ideja 1 misli. Zajednicka karakteristika ova dva pristupa jeste fokus na misa-
onu aktivnost ucenika u nastavi, posredstvom individualnih, odnosno socijalnih (koope-
rativnih) aktivnosti (Jukié¢, 2013; Milutinovi¢, 2016).

Konstruktivisti¢ki prikaz ucenja i poucavanja

Ucenje je slozen psihicki proces kojim se danas bave razlicite grane nauke, a
najces¢i pristupi objasnjavanja procesa ucenja kako navodi Juki¢ (2013) su: bihevi-
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oristicki, kognitivni i konstruktivisti¢ki. Konstruktivisticki pristup je suprotan empi-
ristiCko-redukcionistickom pristupu tradicionalne didaktike koji uéenje i poucavanje
posmatra u vidu prenosa i pamcéenja sadrzaja i informacija. Ucenje unutar konstruk-
tivisticke perspektive odvija se na osnovu ucenikove li¢ne konstrukcije znanja, koje
je rezultat njegovih interakcija sa okruzenjem, uz prisustvo prethodnih znanja (Milu-
tinovi¢, 2016). Konstruktivizam, kao savremeni trend u uc¢enju, podrazumeva proces
ucenja koji naglasava centralnu ulogu ucenika, podsti¢e samostalno ucenje i kao takvo
ukljucuje integrisani nastavni plan, razlicite aktivnosti uc¢enja, te ucenike navodi na
razmiSljanje, pregovaranje i istrazivanje (Ahmad, Ching, Yahaya & Abdullah, 2015).
Prema konstruktivistickoj teoriji saznavanje se odvija kroz proces u kome se znanje
gradi na temelju prethodnog znanja, te je ucenje rezultat iskustva i ideje. U okviru ove
teorije fokus je na pojmu aktivnog ucenja, koje zabavlja i aktivira uc¢enike, umesto
nastave usmere na nastavnika i sadrzaj koji prenosi (Krahenbuhl, 2016).

Socijalni konstruktivizam naglasava obrazovanje za oblikovanje i promene u
drustvu te odrazava teorije ljudskog razvitka, koji pojedinca smesta u sociokulturni
kontekst. Ucenje nije samo asimilacija i akomodacija novih znanja, ono je proces u
kojem su ucenici integrisani u zajednicu znanja. Interpsihicki procesi su osnova soci-
jalnog konstruktivizma, odnosno sadrzaji diskursa izmedu individua, pa tako razvoj
pojedinca proistice iz socijalnih interakcija u njegovom okruzenju (Jukié, 2013). U
tom kontekstu, socijalni konstruktivizam percipira znanje kao produkt socijalnih pro-
cesa, upotrebe simbola i jezika. Otuda je mogucénost da ljudska bi¢a medusobno dele
znacenja i razumevanja koja se zajednicki ustanovljavaju putem pregovaranja, prime-
rena idejama socijalnog konstruktivizma. Uz to, jedna od primarnih ideja socijalnog
konstruktivizma je da Skola ne samo da vodi racuna o akademskom kurikulumu, veé
i da snazno razvija pojedine diskurse koje pojedinci upotrebljavaju u okviru svoje
socio-kulturne sredine (Milutinovi¢, 2011). U kontekstu obrazovanja autori se veoma
¢esto usredsreduju na socijalni konstruktivizam Vigotskog, prema kojem su kontek-
stualne 1 socijalne osnove klju¢ne u procesu ucenja, kao i uloga drustva i kulture (Mi-
lutinovi¢, Zukovi¢ i Lungulov, 2011). Stoga, osnovno polaziste perspektive socijalnog
konstruktivizma predstavlja stav da se upravo kroz drustvene interakcije i situacije
razvija ljudsko znanje.

Osnove individualnog konstruktivizma jesu intrapsihicki procesi koji su izvor
konstrukcije stvarnosti. Proces u¢enja podrazumeva samoregulaciju, koja se ostvaruje
putem refleksije i samoregulacije. Znanje se konstruiSe izvan uticaja socijalno-kul-
turnog konteksta, stoga se ovaj konstruktivisticki pravac interpretira principima indi-
vidualne konstrukcije stvarnosti (Juki¢, 2013). Individualni konstruktivizam stavlja
akcenat na intrapsihicke kognitivne procese, te podrazumeva sistem odgovora o tome
kako ucenik kao pojedinac usvaja i rekonstruise saznanja. Temelj ovog oblika kon-
struktivizma proizlazi iz teorije kognitivnog razvoja Pijazea, koji naglasava da ucenik
aktivno rekonstruiSe znanje na individualan nacin (Milutinovi¢, 2015). U tom smislu,
znanje predstavlja proaktivnu konstrukciju organizma, a ucenje i razvoj su procesi
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individualnog formiranja znacenja. Pojedinac kreira nove saznajne strukture i prilago-
dava se sredini i spoljasnjem svetu kroz asimilaciju i akomodaciju, te procesom uce-
nja osigurava formiranje novih struktura i nadogradnju ve¢ postoje¢ih (Milutinovic,
2016). Dakle, u nastavi ucenika treba posmatrati kao aktivnog pojedinca, postovati
individualne razlike koje postoje medu ucenicima i samu nastavu pribliziti njihovim
kognitivnim sposobnostima i saznatim strukturama.

Danas konstruktivizam predstavlja znacajnu filozofiju obrazovanja. Uprkos ra-
zlikama u njegovom tumacenju, zajednic¢ka osnova razli¢itih interpretacija konstruk-
tivizma u domenu obrazovanja jeste tvrdnja da ucenici nisu pasivni primaoci znanja,
i da su aktivno ukljuceni u njegovoj izgradnji (Milutinovi¢, 2016). Sli¢nost se vidi u
vrednovanju razgovora i diskusije, postavljanju pitanja i davanju odgovora, kao i u
primeni interaktivnih metoda rada. Takode, i socijalni i individualni konstruktivizam
istiCu novu ulogu nastavnika kao vodica i facilitatora (Powell & Kalina, 2009). Da-
kle, konstruktivisticka koncepcija u¢enja ucenike stavlja u polozaj aktivnih stvaraoca
sopstvenog znanja, a nastavniku dodeljuje ulogu kreatora nastavnih aktivnosti. Kon-
struktivizam kao dominantna pedagoska teorija u savremenim obrazovnim krugovima
(Krahenbuhl, 2016) veruje u sposobnosti ucenika za izgradnju i konstrukciju znanja,
za razumevanje sadrzaja i otkrivanje veza bez direktnih smernica i instrukcija nastav-
nika, odnosno odrase osobe. Ovakav stav zahteva potpuno drugaciji pristup i nacin
razmisljanja o u¢enicima nego $to se uobicajeno odrazava u nastavnom planu i progra-
mu (Thompson, 2015). Stoga, iz ugla ove perspektive neophodno je uneti promene i
stvoriti slobodnu sredinu za uc¢enje u kojoj ucenici medusobno saraduju, razgovaraju
o sadrzaju, postavljaju pitanja nastavniku i traze objasnjenja, iznose sopstvene ideje,
stavove 1 pretpostavke.

Savremeno drustvo i obrazovne promene

Globalizacija predstavlja najmoc¢niju silu koja utice na zivot savremenog sveta,
ukljucujuéi celokupno drustvo, ekonomiju, obrazovanje. Proces globalizacije uslovlja-
va promenu nacina zivota i pokreée nepredvidljve i brze promene koje, ako se fokusi-
ramo na sferu obrazovanja, zahtevaju novi pristup organizovanja vaspitno-obrazovnog
procesa (Dmitrovi¢, 2011). Nova oc¢ekivanja koja postavlja globalizacija zahtevaju sis-
tematske promene u pristupu obrazovanju i spremnost da se prihvate nove paradigme
koje ¢e usmeravati obrazovnu politiku i praksu (Milutivnovi¢, 2008). Promene u sa-
vremenom drustvu izazvane globalizacijom postavljaju nove zahteve pred pojedinca i
da bi se prilagodio novonastalim okolnostima 1 svetu ubrzanih promena, neophodno je
da razvije kljucne kompetencije koje su vezane za licno usavrSavanje i razvoj, ulogu
aktivnog gradanina, socijalno ukljucivanje i mogucnost zaposljavanja u drustvu znanja
(Mirkov, 2011).

Promene u drustvu i politici, tehnoloske i informacijske, promene u svetu rada
1 sve intenzivniji razvoj nauke, zahtevaju novine u $kolskom okruzenju, te nacinu po-



PEDAGOSKA STVARNOST LXVI, 1 (2020), Novi Sad

ucavanja i uCenja koji ¢e razviti otvorene, aktivne i odgovorne pojedinace, osposobiti
ucenike za celozivotno ucenje 1 pripremiti za ucestale promene. Stoga, u savremenoj
Skoli potrebno je izvrSiti izmene najpre u njenoj organizaciji, zatim postaviti fleksi-
bilniju strukturu sadrzaja obrazovanja, akcenat usmeriti na razvoj kreativnosti i na
afirmaciju permanentnog — celoZivotnog obrazovanja (Dmitrovié¢, 2011). Upravo obra-
zovanjem treba pruziti i osigurati znanja i sposobnosti ljudi koja ¢e biti u koraku sa
novonastalim situacijama i promenama. Znanje u 21. veku se neprestano menja i iz tog
razloga ono zahteva stalno ucenje, odnosno ucenje tokom celog Zivota. U ovim okol-
nostima savremenog sveta, formalne institucije obrazovanja postaju manje adekvat-
ne, jer ne mogu da ispune potrebe i o¢ekivanja savremenog drustva - drustva znanja.
Time se namecu zahtevi za preoblikovanjem obrazovnih sistema (Milutinovi¢, 2008).
Znacajna uloga nastave danas, s obzirom na vaznost znanja u savremenom drustvu,
podrazumeva moguénost povezivanja razli€itih paradigmi. Na osnovu analize karak-
teristika tradicionalne nastave, odnosno paradigme usvajanja ili memorisanja znanja,
s jedne strane, i savremene Skole, odnosno paradigme konstruisanja znanja, s druge
strane, skre¢e se paznja na potrebu za objedinjavanjem prednosti razli¢itih paradigmi i
na mogucénosti prakti¢nih reSenja. Konstruktivisti¢ka teorija ucenja zasniva se na ideji
da ucenik aktivno konstruiSe znanje, pa se teziste premesta sa tradicionalnog modela
prema dosta sloZenijem interaktivnom nastavnom modelu (Mirkov, 2011).

Poslednjih desetak godina u mnogim zemljama u vaspitno-obrazovnim raspra-
vama novi oblici u€enja su jedna od glavnih tema podstaknuta ucestalim promenama u
drustvu, koje se razvija u smeru drustva znanja. Ono S§to se ocekuje od tradicionalnog
pristupa ucenju jeste da se transformiSe u novu kulturu u€enja koja je uskladena i vise
odgovara potrebama novog drustva. Znacajne promene koje su zahvatile celokupnu
ljudsku kulturu, zahtevaju i izvesne promene u kulturi u¢enja. U kontekstu obrazovanja
navode se razli¢iti modeli i pristupi u¢enja npr. konstruktivisticki, sistemsko-konstruk-
tivisticki, ucenje usmereno na delovanje, model usmeren na ucenika, model usmeren
na razvoj novih kompetencija (Rodek, 2011). Konstruktivisticke teorije kako navode
Entvajstl (Noel Entwistle) i Smit (Colin Smith) (Prema: Mirkov, 2008) danas su po-
puralne jer akcentuju uéenje u terminima individualnog konstruisanja i razumevanja,
suprotnog memorisanju i reprodukovanju informacija. Naime, prema konstruktivistic-
kim shvatanjima ucenik je aktivan organizam koji konstruiSe svoje znanje teze¢i da
otkrije smisao stecenog iskustva, 1 koji traga za znacenjem novih saznanja (Rodek,
2011). Na osnovu napisanog, jasno se uoc¢ava bazi¢na ideja konstruktivistickog pristu-
pa obrazovanju o dominaciji u¢enja nad poucavanjem u nastavi.

Danasnje okruzenje za ucenje je jos uvek u duhu tradicionalne nastave, u kojoj
nastavnik deluje kao centar procesa za pruzanje znanja, a ucenici slede instrukcije i do-
bijaju znanje od nastavnika. Ovako formulisana sredina za ucenje i proces nastave ne
podsticu kognitivni razvoj ucenika (Ahmad et al., 2015). Tradicionalna nastava usme-
rena je na vodeno ucenje koje se realizuje poucavanjem, i svodi se na sticanje gotovih
znanja, koja se primenjuju u reSavanju poznatih problema i situacija. Ovu vrstu uce-
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nja ne treba potpuno iskljuciti, ali u kompleksnom savremenom zivotu za odrzavanje
stabilnosti svakog drustva, sve vece znaenje mora imati inovativno ucenje (Rodek,
2011). Dakle, danas u obrazovnim ustanovama potrebno je menjati pristup ucenju,
te tradicionalnu praksu usmerenu na nastavnika preusmeriti na ucenike i obogatiti je
elementima poput izgradnje i konstrukcije znanja, ucenja kroz iskustvo, aktivnog i
kolaborativnog ucenja.

Savremeno obrazovanje — od poucavanja do ucenja

Novi zahtevi savremenog drustva ne mogu se razvijati kroz tradicionalnu nasta-
vu, Skola treba da pronade odgovor adekvatan izazovima iz okruZenja kroz otvoren i
fleksibilan sistem. Uz fleksibilne pedagoske strategije koje treba razvijati, od nastavni-
ka se oc¢ekuje da optimalno reaguje na novonastale situacije i da se prilagodava brzim
promenama (Dmitrovié, 2011). Obrazovanje koje moze da odgovori zahtevima savre-
menog drustva, svoj fokus pomera od prenoSenja korpusa znanja prema sposobnosti-
ma i dispozicijama samog ucenja. Skole 21. veka treba da se usmere na ucenje ucenja,
i da omoguc¢e mladim ljudima da budu odgovorni i da usmeravaju vlastito uc¢enje. U
okviru ovakve $kole jeste obrazovanje koje u ve¢oj meri koristi raspravu i otkrivanje,
odnosno dijaloski i1 heuristicki oblik nastave, a pedagoski problem nije viSe preno-
Senje sadrzaja, ve¢ samostalno ucenje (Milutinovi¢, 2008). Nova Skola treba da se
priblizi stvarnom Zivotu i potrebama mladih, pruzi raznovrsne aktivnosti i obrazovne
mogucnosti, stvori uslove za istrazivanje raznih strategija i metoda rada, i na taj nacin
podstakne kod ucenika sposobnost zapazanja i reagovanja, otkrivanja i konstrukcije.
Uz to, savremena Skola mora pomeriti svoje teziste od sticanja znanja ka konstruisanju
znanja (Dmitrovi¢, 2011).

Vise od 20 godina pojam konstruktivizam se sve ¢eS¢e pominje, a u psihologiji
1 pedagogiji je dominantan kada se govori o reformi obrazovanja i pristupu izrade sa-
vremenog kurikuluma. Trenutno se u mnogim $kolama raspravlja o konstruktivizmu
kao najboljem metodu ucenja i poucavanja, te se konstruktivisticke nastavne ideje
posmatraju kao bitan korak u reformi obrazovanja (Ljubojevié, 2012; Olusegun, 2015;
Powell & Kalina, 2009). Konstruktivisticka teorija oznacava se kao jedna od znacajnih
ideja u obrazovanju, ¢iji je najveci doprinos fokus na uc¢enje usmereno na proces uce-
nja (Olusegun, 2015). U savremenom drustvu uocena je potreba da se napravi iskorak
od drustva koje poucava prema drustvu koje uci. Takav inovativni pristup ucenja mora
da sadrzi brojne elemente celozivotnog, samoorganizovanog i samoupravljajuceg uce-
nja uz primenu razli¢itih metoda, naglaSavaju¢i autonomiju u procesu uéenja i povezi-
vanje sadrZaja, sa ciljem razvoja permanentne sposobnosti za ucenje, kao i samoodgo-
vornost u razvoju i sticanju kompetencija u¢enja (Rodek, 2011). Konstruktivisti u¢enje
shvataju kao kontinuiran dozivotni proces, jer se znanje mora $iriti, razvijati, pa samim
tim 1 menjati. Teziste je na aktivnostima misljenja, pa ciljeve obrazovanja definisu kao
razumevanje i aktivnu primenu znanja i vestina. U procesu ucenja konstruktivisti na-
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glasavaju fleksibilnost, koja se odnosi na sposobnost primene razli¢itih nacina sazna-
vanja, kriti¢nost i refleksije, koja se definiSe kao sposobnost uc¢enika da bude svestan
sopstvene uloge u procesu konstrukcije znanja. Takode naglasavaju usmerenost uceni-
ka ka ostvarivanju sopstvenih ciljeva uc¢enja, a ucenje se dovodi u vezu sa licnim inte-
resovanjima (Mirkov, 2008). Stoga, ucenik ima ve¢u odgovornost i u znacajnijoj meri
upravlja vlastitim procesom saznavanja, nego §to je to slucaj u tradiconalnoj nastavi.

Konstruktivisticka paradigma omogucéava primenu novih oblika ucenja koji
vode do promena u tradicionalnoj kulturi saznavanja, i bitno menja spoznaju o prirodi
ucenja i pouCavanja. Naime, pomenuti procesi predstavljaju dva odvojena sistema, pri
¢emu se ucenje moze odvijati i bez poucavanja, a pretpostavka da svako poucavanje
rezultira u¢enjem je netacna. U vaspitno-obrazovnoj praksi na idejama konstruktiviz-
ma razvili su se brojni koncepti i oblici uc¢enja, neki od njih su problemsko ucenje,
ucenje putem otkric¢a, kognitivno ucenje itd. (Rodek, 2011). Prednost se daje razgo-
voru, umesto govoru, pa je interakcija izmedu nastavnika i u¢enika otvorenija. Dobra
komunikacija je dvostruki proces, kroz koji ucenik istrazuje i otkriva odnose u savre-
menom svetu. Vrednuje se 1 podsti¢e razvoj samostalnog i stvaralackog misljenja, op-
Stih intelektualnih sposobnosti, sposobnosti sticanja novih saznanja i primene u novim
situacijama. Na osnovu do sad napisanog, cilj savremene nastave je nauciti uc¢enika
kako da uci i1 kako da primeni to $to je naucio, te se teziSte ucenja pomera sa memo-
risanja informacija na pronalaZenje smisla uc¢enja. Savremeno obrazovanje zahteva
efikasan 1 kvalitetan rad, koji razvija sposobnost snalazenja u razli¢itim situacijama,
pruza priliku uc¢enicima da iskazu svoje misljenje, ucestvuju u planiranju i radu (Dmi-
trovi¢, 2011). Savremeno obrazovanje treba da prihvati i sprovodi one koncepcije koje
osiguravaju razvoj svakog pojedinca, kako bi mogao uspesno da odgovori stalnim 1
brzim promenama kojima je izloZen u savremenom drustvu.

Istrazivacki nalazi (Ah-Nam & Osman, 2017) pokazuju da je uc¢enje u konstruk-
tivistiCkom okruzenju efikasnije od tradicionalnog nacina poucavanja u odnosu na do-
stignuée i razvoj nivoa vestina, te pripremljenosti ucenika za 21. vek. Konkretno, re¢
je orazvoju jednog od domena vestina, odnosno vestini visoke produktivnosti izrazene
kroz tri dimenzije: odredivanje prioriteta, planiranje i upravljanje rezultatima; efikasna
upotreba materijala u zivotnim situacijama; sposobnost stvaranja relevantnih proizvo-
da. Konstruktivisticko okruzenje poveéava vestinu visoke produktivnosti jer uceni-
cima omogucéava angazovanje u stvarnoj praksi. Uz to, ovakvo okruzenje ukljucuje
razmenu argumenata i ideja, izgradnju alternativnih reSenja, izoStrava svest ucenika,
te podsti¢e produbljivanje znanja, duboko razumevanje sadrzaja i vezbanje razlicitih
vestina 21. veka u stvarnim situacijama, $to stvara uc¢enike snaznih temelja naucnog
znanja, sposobnih za rad i efikasno komuniciranje i funkcionisanje u savremenom
drustvu. Takode, naredna istrazivanja (Sana, 2006) su potvrdila efikasniji u¢inak na-
stave konstruktivistickih elemenata u odnosu na tradicionalnu. Naime, zapazeno je da
su ucenici sposobniji u razvijanju sopstvenih strategija ¢itanja i konstruisanju metoda
ucenja, koje potom umeju spretnije i da primene u zadacima, te su i njihove ocene bile
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vece. Ovakvi nalazi svedoce o sticanju ve¢e odgovornosti ucenika za sopstveno ucenje
u nastavi, pa samim tim i izvan nastave u svakodnevnom zivotu. U svetlu rezultata
nekih istrazivanja (Chowdhury, 2016) zaklju€eno je da ucenici koji su bili ukljuceni
u konstruktivisti¢ki oblikovanu nastavu, ostvaruju znatno veca skolska postignuéa u
poredenju sa ucenicima poucavanih tradicionalnim metodom. Pored toga, prva grupa
ucenika je pokazala bolje razumevanje i vecu sposobnost primene ste¢enog znanja u
odnosu na drugu grupu, a delotvornost konstruktivisticke nastave odnosi se i na uce-
nike i na ucenice. Na osnovu navedenih prikaza moze se zakljuciti da tradicionalno
upravljanje nastavom nije dovoljno efikasno da razvije kriticko misljenje ucenika niti
da poboljsa razumevanje nastavnog sadrzaja, $to dalje ukazuje na potrebu da se ova-
kva skolska praksa reformise.

Zakljuéna razmatranja

Namera ovog rada bila je da se ispita odnos izmedu postojeéeg obrazovanja
1 obrazovnih potreba savremenog drustva. Zapaza se da danasnja Skola mora da se
menja, pruza nove mogucnosti u¢enja, odnosa i ponasanja, kako bi bila u koraku s
vremenom i savremenim drusStvom. Pasivan polozaj, zanemarivanje i nerazumevanje
ucenika u nastavnom procesu, preokupiranost nastavnika, ograni¢enost sadrzaja i ne-
dostatak materijalno-tehnickih sredstava za rad, sputavaju napredak skole, pa samim
tim je 1 udaljavaju od potreba danaSnje zajednice. U smislu pomaka i progresa, kon-
struktivizam moze biti primetno znacajna teorija koja ¢e podsticati i usmeravati buduci
razvoj savremenog obrazovanja. Promena stare i kreiranje nove, savremene nastave,
prema konstruktivistiCkim principima, zahteva radikalan preokret u shvatanju smisla
i svrhe obrazovanja, polozaja i uloge Cinilaca u obrazovnom procesu, korigovanje sa-
drzaja u postoje¢im udzbenicima i pripremu nastavnika za razlicite obrazovne prakse
i nagine rada (Pordié¢ i Skrbi¢, 2014). Dakle, kako bi prevazisli slabosti i nedostatke
obrazovnog sistema u nasoj zemlji potrebno je uvesti novine, potraziti resSenja za nedo-
statke 1 slabosti, promeniti pogled na proces ucenja, ali i na uloge aktera u obrazovanju.
Za napredovanje i pomak u reformi obrazovanja u korist ucenika, potreban je sistem
obrazovanja usmeren na uc¢enike poput predstavljenog, konstruktivistickih razmera.

Uzimajuéi u obzir sve napisano, moze se zakljuciti da vek u kome zivimo i
celokupno savremeno drustvo zahtevaju da se obrazovanje menja, pomera i prosiru-
je svoje granice, te postavlja nove mogucnosti. Takode, uvida se da konstruktivizam
kao dominantna pedagoska teorija u savremenim obrazovnim krugovima, promenom
odnosa prema znanju i obrazovanju, primenom Sirokog spektra nastavnih metoda,
raznovrsnih aktivnosti i interaktivnih oblika rada, stvara slobodnu sredinu za ucenje
1 prevazilazi problem tromog znanja. Ukljucuje mlade u razvoj liénih sposobnosti,
omogucava delovanje u stvarnim situacijama, te ih priblizava druStvenoj zajednici 1
priprema za aktivnu ulogu gradanina uceci ih da razmisljaju i kriti¢ki misle. Konacno,
konstruktivisticka perspektiva u obrazovanju moze osloboditi na$ sistem obrazovanja
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svega svrsishodnijim danasnjem drusStvu i vremenu.

Olja Dzinkié¢, Novi Sad, Serbia

A CONSTRUCTIVIST PERSPECTIVE IN EDUCATION - FROM TEACHING
TO LEARNING

Abstract

This paper deals with a constructivist perspective in education, centered on the
learner, and the learning process which is active, constructive and society-oriented.
This perspective is presented from its inception, to the place and role it occupies in
contemporary society. The aim of the paper is to understand the basic ideas and ele-
ments of constructivism that are important for the new changes and situations in the
modern world, and for the modern education of nowadays society. Theoretical analy-
sis concludes that the educational potential of the constructivist perspective shifts the
boundaries of education from teaching to learning, and as such represents a modern
education system important in preparing young people to meet the challenges of soci-
ety, and in developing their ability to adapt to a rapidly changing world.

Key words: constructivism, learning, modern society, modern education.
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neukljucenosti jesu strah od diskriminacije i stigmatizacije, nedostatak finansijskih
sredstava, dok je trec¢ina ispitanika navela da se nikada nije pruzila prilika da osobe
sa intelektualnim smetnjama ucestvuju u kulturno-umetnickim aktivnostima zajedno
sa osobama tipicne populacije. Slobodne aktivnosti jesu jedinstvena prilika kroz koju
Jje moguce razvijati poStovanje i prihvatanje razlicitosti osoba sa intelektualnim smet-
njama od strane osoba tipicnog razvoja. Slobodnom vremenu osoba sa intelektualnim
smetnjama treba posvetiti znacajnu paznju i omoguditi im veci prilaz sportskim i kul-
turno-umetnickim aktivnostima kako bi bez prepreka svoje slobodno vreme provodili
produktivno i kvalitetno.

Kljucne reci: slobodno vreme, osobe sa intelektualnim smetnjama, sportske ak-
tivnosti, kulturno-umetnicke aktivnosti

Uvod

Savremeno drustvo, razvoj nauke i tehnologije sa sobom su doneli mnogobroj-
ne promene koje su uticale kako na nacin i kvalitet provodenja slobodnog vremena
ljudi tipi¢ne populacije, tako i osoba sa intelektualnim smetnjama. Intelektualne smet-
nje predstavlja stanje nepotpunog ili zaustavljenog razvoja koje nastaje u razvojnom
periodu do osamnaeste godine Zivota i manifestuje se zaostajanjem razvoja intelektu-
alnih, motornih, govorno-jezickih i adaptivnih sposobnosti (Kovacevi¢, 2011).

Participacija u slobodnim aktivnostima omogucuje individui da razvije svoje
socijalne, intelektualne, emocionalne, komunikativne i fizicke potencijale. Medutim,
kada se radi o osobama sa smetnjama u razvoju li¢ni, ali i sredinski faktori smanju-
ju mogucnost za potpuno ucesée u slobodnim aktivnostima (Niki¢, Paci¢, Milic¢evic,
Eminovi¢, Gavrilovi¢, 2015). Iako je Ustavom Republike Srbije zabranjen svaki oblik
diskriminacije, osobe sa intelektualnim smetnjama jesu jedna od socijalno eksklu-
zivnih grupa. Kvalitetu slobodnog vremena osoba sa intelektualnim smetnjama treba
posvetiti znac¢ajnu paznju i omoguciti im vecu dostupnost i ukljuc¢enost u kulturne,
umetnicke i sportske aktivnosti.

U recentnoj literaturi susre¢emo se sa razli¢itim odredenjima slobodnog vreme-
na kojima se pristupa iz socioloskog, filozofskog, psiholoskog i pedagoskog gledista.
Jedna od mnogobrojnih i opsSteprihvacenih definicija jeste da je ,,slobodno vreme deo
vremena koji nam preostaje posle izvrSavanja profesionalnih, drustvenih i porodi¢nih
obaveza. Ono je veoma znac¢ajno za savremenog ¢oveka, jer mu sluzi za odmor, obnav-
ljanje energije, povecanje produktivnosti, rekreaciju i relaksaciju” (Budimir-Ninkovi¢,
2006: 145). Dakle, slobodno vreme jeste ono vreme koje pojedincu preostaje nakon
profesionalno-radnih obaveza, a koje individua provodi u skladu sa svojim Zeljama,
interesovanjima, mogucnostima i sposobnostima. Konvencija o pravima osoba sa in-
validitetom propisuje da pripadnici ove populacije imaju ,,pravo na ucesce u kultur-
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nom i sportskom Zivotu zajednice, u rekreativnim i turistiCkim aktivnostima” (Vodic¢
kroz prava osoba sa invaliditetom, 2014). Dakle, osobama sa smetnjama u razvoju tre-
ba omoguciti potpunu participaciju u sportskim i kulturno-umetnickim aktivnostima.

Aktivno provodenje slobodnog vremena osoba sa intelektualnim
smetnjama

Roditelj, kao primarni vaspita¢, ima relevantnu ulogu u tome kako ¢e njegovo
dete provoditi slobodno vreme. Zadatak roditelja jeste da prati, posmatra i osluskuje
Zelje, sposobnosti i interesovanja svoje dece 1 da u skladu sa njima detetu ponudi aktiv-
nost koja njemu odgovara. Imajuci u vidu brojne aktivnosti (Setnje, posete pozoristu,
muzeju, galeriji i dr.) roditelji treba da uvazavaju individualna interesovanja i Zelje
svoje dece (Budimir-Ninkovi¢, 2006).

Jedan od nacina aktivnog provodenja slobodnog vremena osoba sa intelektual-
nim smetnjama jeste bavljenje razli¢itim umetnickim delatnostima. Slikanje, crtanje,
vajanje, grncarstvo jesu aktivnosti tokom kojih se pored kreativnosti i maste, podstice
i razvoj koncentracije, paznje i opazanja. Bavljenje muzikom, glumom, plesom jesu
aktivnosti koje specificnom zanimljivoS¢u mogu okupirati i zainteresovati pojedin-
ca da svoje slobodno vreme ispuni ovim aktivnostima. Kao jedan od primera dobre
prakse za kreativno i kvalitetno slobodno vreme osoba sa smetnjama u razvoju jesu
razlic¢ite kulturne i umetnicke aktivnosti. Kroz kreativne radionice, medije, pisanje
poezije i bavljenje glumom, osobe sa smetnjama u razvoju uz pomoc¢ ,,profesionala-
ca” imaju moguénost da uce dikciju, improvizaciju, izvodenje finih pokreta, a sve sa
ciljem da svoje slobodno vreme ucine valjanim i produktivnim (Stojanovi¢, Van der
Vilen, 2011). Brojni su primeri dobre prakse (projekti, manifestacije, organizacije)
koji pruzaju mogucnost pripadnicima ove populacije da svoje slobodno vreme ispu-
ne raznovrsnim aktivnostima i da se kroz druZenje i aktivno provodenje slobodnog
vremena relaksiraju i zabave. Sve ove aktivnosti mogu doprineti razvoju sposobnosti
deteta da sagleda i uziva u delima i razvije interesovanja i potrebe za posecivanjem
kulturnih ustanova i deSavanja u lokalnoj zajednici (Rojevi¢, Broj¢in, Glumbi¢, Ko-
vacevi¢, Donlan, 2010). Cilj bavljenja umetni¢kim i kulturnim aktivnostima treba da
bude postizanje prijatnog raspoloZenja, kooperativnosti, kao 1 ,,ispoljavanje potrebe za
stvaralacki rad, izgradivanje kreativno-proizvodnog smisla koji doprinosi oblikovanju
lepog u stvarima kojima se sluzimo i koje nas okruzuju, kao i razvijanje sposobnosti
za ostvarivanje lepog” (Budimir-Ninkovi¢, Popov, 2016: 93). Omogucéavajuci osobi
da slobodno vreme ,,0boji” kreativnim, umetnickim i produktivnim aktivnostima, do-
prinosimo razvijanju jednog od vaznih komponenti vaspitanja — estetskom vaspitanju.

Da bi slobodno vreme osoba sa intelektualnim smetnjama doprinelo razvija-
nju licnosti 1 pozitivno delovalo na njihovo zdravlje, bavljenje sportskim aktivnosti-
ma jeste jedan od nacina kvalitetnog provodenja slobodnog vremena ove populacije.
Jednu od znacajnijih funkcija sportske rekreacije predstavljaju zabava i razonoda, ali

17



PEDAGOSKA STVARNOST LXVI, 1 (2020), Novi Sad

osnovni cilj jeste podizanje psihic¢kih i motorickih sposobnosti organizma slobodnim
izborom fizickog vezbanja u slobodnom vremenu (Svoren, 2017). Bavljenje sportskim
aktivnostima u slobodno vreme kod osoba sa smetnjama u razvoju a i kod osoba tipic-
nog razvoja dovodi do razvijanja fine motorike, unapredenja nivoa zdravlja, duhovnog
oplemenjivanja kao i razvijanja i negovanja pozitivnih ose¢anja, vestina i vrednosti.

Rezultati istrazivanja (Melbee & Ytterhus, 2017) ukazuju da mlade osobe sa
intelektualnim smetnjama imaju iste preferencije kao i osobe tipicne populacije koje
zele da svoje slobodno vreme ispune najcesce sportskim i kulturnim aktivnostima.
Dok dobijeni rezultati istrazivanja (Vrh, 2012) pokazuju da veoma mali broj osoba
sa intelektualnim smetnjama ucestvuje u sportskim i kulturnim aktivnostima lokalne
zajednice.

Ovim radom Zeleli smo da uvidimo na koji nacin osobe sa intelektualnim smet-
njama provode svoje slobodno vreme, koliko su sportske i kulturno-umetnicke ak-
tivnosti prisutne u provodenju njihovog slobodnog vremena i da li je ova populacija
ukljucena u provodenje slobodnog vremena zajedno sa osobama tipicnog razvoja.

Metodologija istrazivanja

Cilj istrazivanja je analiziranje zastupljenosti sportskih i kulturno-umetnickih
aktivnosti u slobodnom vremenu osoba sa intelektualnim smetnjama.

Iz definisanog cilja proizilaze i slede¢i zadaci istrazivanja:

= [spitati na koji nacin osobe sa intelektualnim smetnjama provode slobodno
vreme.

= [straziti da li postoji statisticki znacajna razlika izmedu osoba sa intelektu-
alnim smetnjama po pitanju zastupljenosti sportskih i kulturno-umetnickih
aktivnosti u slobodnom vremenu, s obzirom na pol.

= Utvrditi da 1i su osobe sa intelektualnim smetnjama ukljucene u sportske i
kulturno- umetnicke aktivnosti zajedno sa osobama tipi¢ne populacije.

*  Analizirati stepen slaganja, odnosno neslaganja, roditelja osoba sa intelektu-
alnim smetnjama o moguénostima koje se pruzaju ovoj populaciji u provode-
nju slobodnog vremena.

Za potrebe istrazivanja kori$éena je deskriptivna metoda i tehnika anketiranja.
Od neparametrijskih metoda koristili smo: odredivanje osnovnih statisti¢kih pokaza-
telja (frekvencije, procenti); izracunavanje indeksa skalne vrednosti (ISV) u skali pro-
cene Likertovog tipa; %2 test, da bismo utvrdili da li postoje statisticki znacajne razlike
izmedu varijabli.

Anketni upitnikje konstruisan kao poseban instrument za ovo empirijsko istra-
zivanje. Pitanja su otvorenog, zatvorenog (petostepene skale procene Likertovog tipa)
i kombinovanog tipa.

Uzorak su ¢inili roditelji osoba sa intelektualnim smetnjama, tako S§to su oni
bili izvor podataka o uces¢u njihove dece u sportskim i kulturno-umetni¢kim aktiv-
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nostima. Ukupno je ucestvovalo 85 osoba sa intelektualnim smetnjama, 43,5% (f=37)
muskog i 56,5% (f=48) Zenskog pola. Istrazivanje je sprovedeno aprila meseca 2019.
godine na teritoriji Jagodine, Cuprije, Parac¢ina i Despotovca.

Rezultati istraZivanja

Na samom pocetku istrazivackog rada ispitanicima je postavljeno pitanje na
koji nacin njihova deca najcesce provode slobodno vreme.

Tabela 1.
Aktivnosti kojima se osobe sa intelektualnim smetnjama bave u slobodno vreme
Veoma Cesto  Povre- Retko Nikada

Aktivnosti Cesto meno
ISV
f % f % f % f % f %
Slusanje muzike 43 50,6 20 23,5 14 16,58 94 - - 4,15
Gledanje televizije 59 694 22 259 4 47 - - - - 4,64
Setnja u prirodi 14 16,5 11 12,9 15 17,6 15 17,6 30 35,3 2,58

Druzenje sa prijateljima 18 21,2 14 16,5 19 22,4 17 20 17 20 2,99
Igrajuci igrice na ra¢unaru 33 38,8 21 24,7 7 82 11 129 13 15,3 3,59

Poseta pozoristu, bioskopu 11 12,9 16 18,8 29 34,1 9 10,6 20 23,5 2,87
ili muzeju

Roditelji osoba sa intelektualnim smetnjama su pomocu petostepene skale pro-
cene Likertovog tipa (tabela 1) iskazali svoju procenu (5 Veoma &esto; 4 Cesto; 3
Povremeno; 2 Retko i 1 Nikada).

Prikazani rezultati u tabeli 1 ukazuju na visoku vrednost ISV od 4,64 14,15 gde
su najzastupljenije aktivnosti u slobodnom vremenu osoba sa intelektualnim smet-
njama gledanje televizije i slusanje muzike. Srednja vrednost ISV od 3,59 prisutna je
kod stavke igranje igrica na racunaru, dok je niza vrednost ISV izracunata kod stavki
druzenje sa prijateljima, poseta pozoristu, bioskopu ili muzeju i Setnja u prirodi.

Sledece pitanje koje je postavljeno ispitanicima glasilo je da li su sportske ak-
tivnosti zastupljene u slobodnom vremenu osoba sa intelektualnim smetnjama.

Hi-kvadrat ukazuje da je razlika u ucestalosti odgovora statisticki znacajna (32
=67,248; df =3; p=0,00) izmedu ispitanika muSkog i Zenskog pola, gde su roditelji
osoba muskog pola ¢esc¢e navodili da se sasvim slazu i slazu sa tvrdnjom da su u slo-
bodnom vremenu prisutne sportske aktivnosti kod njihove dece, nego roditelji osoba
zenskog pola. Moguénosti ucesca u sportskim i drugim aktivnostima odreduju se na
osnovu individualnih moguénosti, sposobnosti, potreba, Zelja i interesovanja. Prema
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tome, ne mozemo ocekivati da osobe sa intelektualnim smetnjama (bez razlike) budu
ukljucene u sve vrste sportskih aktivnosti ili aktivnosti razli¢itih sportskih klubova.

50% —
45% L
35% "ff,
-
30%
-
5%
s
-
20%
|
15% e
0% [~ -
5% [
0% /""1 — ‘_ﬁr L - (___.-’//
Sasvim se Slazem se Neodlutan  Neslazem se  Uopste se ne
slazem sam slafem

Grafikon 1. Prisutnost sportskih aktivnosti u slobodnom vremenu

Zatim je ispitanicima postavljeno pitanje ukoliko su odgovorili pozitivno na
prethodno pitanje, da navedu da li je njihovo dete ukljuceno u sportski klub zajedno sa
osobama tipicne populacije. 96,5% (f=82) osoba sa intelektualnim smetnjama trenutno
nije ¢lan nijednog sportskog kluba, dok njih 3,5% (f=3) jeste. Neoc¢ekivano je 69,4%
(f=59) roditelja navelo je da njihovo dete nikada nije bilo ¢lan sportskog kluba, dok
je njih 30,6% (f=26) navelo da njihovo dete jeste bilo ¢lan sportskog kluba, ali da su
ga ispisali zbog ismevanja, diskriminacije i vrSenja fizickog i psihi¢kog nasilja. Takvo
ponasanje prema ovoj populaciji nije humano, drustveno prihvatljivo ni opravdano.

Zatim se od ispitanika trazilo da navedu koji su to razlozi zbog kojih njihovo
dete nije ukljuceno u sportske klubove zajedno sa osobama tipicne populacije.

Tabela 2.
Razlozi zbog kojih nisu ukljuceni u sportske klubove
Nedostatak finansijskih Strah od diskriminacije Teritorijalna
sredstava udaljenost
f 32 31 19
% 37,6 36,5 22,4

Rezultati prikazani u tabeli 2 pokazuju da 37,6% (f=32) i 36,5% (f=31) is-
pitanika navodi da su naj¢es¢i razlozi neukljucenosti u sportske klubove nedostatak
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finansijkih sredstava i strah od diskriminacije, dok 22,4% (f=19) kao razloge navodi
teritorijaln uudaljenost. Takode, istrazivanje (Bodde&Seo, 2009) prikazuje da je nedo-
statak finansijskih sredstava jedna od prepreka neukljucenosti osoba sa intelektualnim
smetnjama u sportske aktivnosti.

Sledeci zadatak istrazivanja je da utvrdi da i su kulturne i umetnicke aktivnosti
zastupljene u slobodnom vremenu osoba sa intelektualnim smetnjama.

Hi-kvadrat ukazuje da je razlika u ucestalosti odgovora statisticki zna¢ajna (y>
=36,999; df =4; p=0,00) izmedu ispitanika muskog i1 zenskog pola, gde su roditelji
osoba zenskog pola ¢eS¢e navodili da se sasvim slazu i slazu sa tvrdnjom da su u
slobodnom vremenu prisutne kulturne i umetnicke aktivnosti kod njihove dece, nego
roditelji osoba muskog pola. Dakle, dobijeni rezultati prikazuju da su kulturne i umet-
nicke aktivnosti vise prisutnije u slobodnom vremenu kod osoba zenskog pola, nego
kod osoba muskog pola.
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Grafikon 2. Prisutnost kreativnih i umetnickih aktivnosti u slobodnom vremenu

Zatim je ispitanicima postavljeno pitanje da navedu da Ii je njihovo dete neka-
da ucestvovalo u pozorisnim predstavama, priredbama i drugim kulturno-umetnickim
aktivnostima zajedno sa osobama tipicne populacije.

Na osnovu dobijenih i analiziranih podataka istrazivanja dobijeni su rezultati da
91,8% (f=78) osoba sa intelektualnim smetnjama nije nikada uéestvovalo u pozoris-
nim predstavama, priredbama i drugim kulturno-umetnickim aktivnostima zajedno sa
osobama tipi¢ne populacije, dok 8,2% (f=7) jeste.

U svrhu §to obuhvatnijeg sagledavanja predmeta istrazivanja, ispitanicima je
postavljeno pitanje da navedu razloge zbog kojih osobe sa intelektualnim smetnjama
nisu ukljucene u kulturno-umetnicke aktivnosti zajedno sa osobama tipicne populacije.
Pitanje je bilo otvorenog tipa i dobijene odgovore razvrstali smo u tri grupe.
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Tabela 3.
Razlozi zbog kojih osobe sa intelektualnim smetnjama nisu ukljucene u kulturne i
umetnicke aktivnosti zajedno sa osobama tipicne populacije

Nikada se nije pruzila Strah da dete ne bude Strah od javnog

prilika odbaceno i ismejano nastupa
f 31 42 12
% 36,5 49,4 14,1

Na osnovu rezultata prikazanih u tabeli 3, mozemo zakljuciti da je 36,5% (f=31)
ispitanika navelo da se njihovoj deci nikada nije pruzila prilika za u¢esée u pozorisnim
predstavama, priredbama i drugim kulturno-umetnickim aktivnostima, 49,4% (f=42)
ispitanika navelo je strah da dete ne bude odbaceno i ismejano, dok je 14,1% (f=12)
ispitanika navelo strah od javnog nastupa.

Tabela 4.
Saglasnost ispitanika sa iskazima, izrazena na Likertovoj skali procene

Sasvim se Slazem se  Neodlu- Neslazem Uopste se
slazem ¢an sam se ne slazem

Tvrdnje
f % f % f % f % f %

Osobama sa intelektualnim

smetnjama omoguceno je da
produktivno provode slobodno 4 4.7 8 9.4 9 10,6 37 43,5 27 318

vréeme.

Kvalitetno provedeno

slobodno vreme pozitivno

deluje na razvoj licnosti osoba 44 51,8 37 435 4 47 - - - -
sa intelektualnim smetnjama.

Osobe sa intelektualnim

smetnjama ucestvuju u

sportskim 1 kulturno-

umetnickim aktivnostima - - - - - - 64 753 21 24,7
zajedno sa osobama tipi¢ne

populacije.

Okruzenje posvecuje znacajnu
paznju ukljucenosti osoba sa
intelektualnim smetnjama u - - - - 11 129 61 71,8 13 153

slobodne aktivnosti.

22



G. Budimir-Ninkovi¢, N. M. Milanovi¢, S. Milosevi¢: ZASTUPLJENOST SPORTSKIH I KULTURNO-...

Osobama sa intelektualnim

smetnjama ponuden je Sirok

spektar aktivnosti kojima - - - - 6 7,1 43 506 36 424
se mogu baviti u slobodno

vreme.

NVO koje pruzaju pomo¢

osobama sa intelektualnim

smetnjama organizuju

razne radionice u kojima se 36 424 29 34,1 7 82 13 153 - -
ove osobe bave sportskim

1 kulturno-umetnic¢kim

aktivnostima.

Analizirani rezultati prikazani u tabeli 4 prikazuju da najveci broj roditelja oso-
ba sa intelektualnim smetnjama smatra da ovoj populaciji nije omoguéeno da produk-
tivno provode slobodno vreme, da ne ucestvuju u sportskim i kulturno-umetni¢kim
aktivnostima zajedno sa osobama tipi¢ne populacije, da okruzenje ne posvecuje zna-
¢ajnu paznju ukljucenosti osoba sa intelektualnim smetnjama u slobodne aktivnosti 1
da im nije omoguéen Sirok spektar aktivnosti kojima se mogu baviti u slobodno vreme.
Do sli¢nih rezultata doslo se i putem istrazivanja koje se bavilo odnosom domskih
vaspitaca prema osobama sa smetnjama u razvoju, koje pokazuje da ove osobe nema-
ju dovoljno moguénosti za ucesce u svim podrucjima drustvenog zivota (Milanovic,
2018). Nerazumevanje problema ove populacije, cesto lo§ socioekonomski status (Le-
utar, 2000), suocavanje sa stigmom, kao i druge prepreke otezavaju pripadnicima ove
populacije da nesmetano budu ukljuceni u sva podrucja drustvenog Zivota.

Najveci broj roditelja uocava znac€aj slobodnog vremena za pozitivan razvoj
li¢nosti osoba sa intelektualnim smetnjama i isti¢u da NVO koje pruzaju pomo¢ oso-
bama sa intelektualnim smetnjama organizuju razne radionice u kojima se ove osobe
bave sportskim i kulturno-umetnic¢kim aktivnostima. Iz prikazanih rezultata moZemo
zakljuciti da je neophodno da okruZenje posveti paznju kvalitetu slobodnog vremena
osoba sa intelektualnim smetnjama, jer ono znacajno utice na pozitivan razvoj lic-
nosti. Iako je znacaj NVO koje pruzaju pomo¢ i podrSku ovoj populaciji izrazito visok,
osobama sa intelektualnim smetnjama ne treba da bude ovo jedini nacin kvalitetno
provedenog slobodnog vremena. Uces¢e u aktivnostima zajedno sa osobama tipi¢ne
populacije doprinosi tome da se ove osobe osecaju zadovoljnije i sre¢nije, jer se njiho-
va razli¢itost postuje 1 uvazava.

Na samom kraju istrazivanja ispitanicima je postavljeno pitanje kako lokalna
zajednica moze da doprinese kvalitetnijem i produktivnijem provodenju slobodnog
vremena osoba sa intelektualnim smetnjama.

Dobijene odgovore razvrstali smo u Cetiri kategorije: a) organizovanjem zajed-
nickog druzenja osoba tipi¢ne populacije i osoba sa intelektualnim smetnjama 19%
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(f=16); b) vece angazovanje i posvecenost lokalne samouprave 43,5% (f=37); ¢) osni-
vanjem organizacija koje ¢e se baviti uklju¢ivanjem osoba sa intelektualnim smetnja-
ma u slobodne aktivnosti sa osobama tipicne populacije 21% (f=18); d) organizovanje
radionica za roditelje na koji na¢in da pomognu detetu da slobodno vreme provodi
aktivno 16,5% (f=14). Iz prikazanih rezultata mozemo zakljuciti da najveci broj ispita-
nika isti¢e da je neophodno veée angazovanje lokalne samouprave za ovu marginalnu
grupu.

Kako bi se ovoj populaciji omogucilo nesmetano funkcionisanje i ucesce u
sportskim 1 kulturno-umetnic¢kim aktivnostima neophodno je raditi na budenju sve-
sti okruzenja koje i dalje ima negativne predrasude prema ovim osobama. Takode je
znacajno raditi na osnazivanju porodica osoba sa intelektualnim smetnjama, jer oni
zajedno sa svojom decom prolaze kroz razne prepreke i nedace i iz straha se povlace
1 zatvaraju u sebe.

Slobodne aktivnosti su jedinstvena prilika kroz koju je moguce razvijati po-
Stovanje 1 prihvatanje razlicitosti osoba sa intelektualnim smetnjama od strane osoba
tipicnog razvoja.

Zakljucak

Istrazivanje je sprovedeno sa ciljem analiziranja zastupljenosti sportskih i kul-
turno-umetnickih aktivnosti u slobodnom vremenu osoba sa intelektualnim smetnja-
ma. Akcenat je stavljen na nacine provodenja slobodnog vremena, kao i na razmatranje
njihove ukljucenosti u sportske 1 kulturno-umetnicke aktivnosti zajedno sa osobama
tipicne populacije.

Dobijeni rezultati ovog istrazivanja prikazuju da najveci broj osoba sa intelek-
tualnim smetnjama slobodno vreme ispunjava pasivnim aktivnostima. Vise od polovi-
ne ispitanika navelo je gledanje televizije i sluSanje muzike kao najcesce zastupljene
aktivnosti u slobodnom vremenu. Iz analiziranih rezultata istrazivanja zakljucuje se
da su sportske i kulturno-umetnicke aktivnosti povremeno zastupljene u slobodnom
vremenu osoba sa intelektualnim smetnjama, ali da je izrazito nizak nivo participacije
ove populacije u sportskim i kulturno-umetnickim aktivnostima zajedno sa osobama
tipicnog razvoja. Nedostatak finansijskih sredstava, strah od ismevanja, diskriminacije
1 stigmatizacije, teritorijalna udaljenost jesu vode¢i razlozi neucestvovanja ove po-
pulacije u slobodnim aktivnostima zajedno sa osobama tipicnog razvoja. Analizirani
rezultati upucuju na to da roditelji osoba sa intelektualnim smetnjama smatraju da je
ovoj populaciji suzen spektar slobodnih aktivnosti kojima se mogu baviti i isticu veliki
znacaj NV O koje su vecini jedini nac¢in produktivnog i aktivnog provodenja slobodnog
vremena. Najveci broj ispitanika je naveo da je neophodno veée angazovanje, uklju-
¢enost 1 posvecenost lokalne samouprave za unapredenje slobodnog vremena osoba sa
intelektualnim smetnjama.
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Veliki doprinos polozaju i unapredenju provodenja slobodnog vremena osoba
sa intelektualnim smetnjama mogu pruziti vaspitno-obrazovne institucije, koje prostor
slobodnog vremena u€enika mogu ispuniti zajedni¢kim aktivnostima sa pripadnicima
ove populacije. Organizovanje sportskih desavanja, kulturnih, umetnic¢kih i humani-
tarnih manifestacija, pored aktivnog i kvalitetnog provodenja slobodnog vremena obe
populacije, Salje 1 poruku da je neophodno raditi na razvijanju empati¢nog i toleran-
tnog druStva u kome se uvazava i poStuje razlicitost. Podsticuci slobodne aktivnosti
ove vrste, pedagoski radnici bivaju pozitivan model po kome ucenici treba da uce, po-
stupaju 1 daju podrsku osobama sa intelektualnim smetnjama u prevazilazenju socijal-
nih barijera. Dakle, fenomenu slobodnog vremena osoba sa intelektualnim smetnjama
treba posvetiti znacajnu paznju i omoguciti im vecu ukljucenost u slobodne aktivnosti,
jer je to jedan od vaznih preduslova za ostvarivanje socijalne inkluzije.

Slobodno vreme osoba sa intelektualnim smetnjama moze biti osnova za dalja
istrazivanja onima koji budu zeleli da se bave ovom problematikom u cilju unaprede-
nja kvaliteta Zivota osoba sa intelektualnim smetnjama.

Gordana Budimir-Ninkovi¢
Nedeljko M. Milanovi¢
Svetlana MiloSevic¢

REPRESENTATION OF SPORTS AND CULTURAL AND ARTISTIC
ACTIVITIES IN THE LEISURE TIME OF PERSONS WITH INTELLECTUAL
DISABILITIES

Abstract

This article presents the results of an empirical research that aimed to examine
and analyze the representation of sports and cultural and artistic activities in the leisure
time of persons with intellectual disabilities. A total of 85 people with intellectual
disabilities participated, aged 14 to 45. A descriptive survey method and interview-
ing technique were used for the purposes of this research. The analyzed results show
that people with intellectual disabilities spend most of their leisure time listening to
music and watching television. Sports and cultural and artistic activities are present
in the leisure time of this population, but there is a very low level of participation of
persons with intellectual disabilities in sports and cultural and artistic activities with
persons of typical development. Also, the obtained results show that the most common
reasons for non-inclusion are fear of discrimination and stigmatization, lack of finan-
cial resources, while a third of respondents stated that the opportunity was never given
to persons with intellectual disabilities to participate in cultural and artistic activities
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together with persons of the typical population. Leisure activities are a unique opportu-
nity through which it is possible to develop the respect and acceptance of the diversity
of persons with intellectual disabilities by those with typical development. The leisure
time of persons with intellectual disabilities should be given considerable attention and
provide them with greater access to sports and cultural and artistic activities so that
they can spend their leisure time productively and with good quality.

Key words: leisure time, people with intellectual disabilities, sports activities,
cultural and artistic activities
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IT TEHNOLOGIJE U RAZVOJU MUZICKE PISMENOSTI
DETETA PREDSKOLSKOG UZRASTA

Apstrakt

Muzika se u savremenom vaspitno obrazovnom procesu prilagodava svakodne-
vici i razvija u kontekstu modernih tehnologija. Prateci potrebe, interesovanja i spo-
sobnosti predskolskog deteta, vaspitac koristi muziku kroz sva dostupna sredstva zvuc-
ne reprodukcije kombinujuci je sa sopstvenim potencijalom i mogucnostima muzickog
izrazavanja. Rad je rezultat sve veceg intelektualnog i muzickog potencijala predskol-
skog deteta koje od uc¢enja muzike ocekuje aktivno uvezivanje razlicitih cula, od zvuka
do boje. Cilj je kreiranje muzicke racunarske aplikacije kroz koju se ucenje muzike
realizuje putem usvajanja znanja o bojama. Upotrebom aplikacije u okviru program-
skog jezika Max/MSP/Jitter (Max) odreden je metod. Max je vizuelni programski jezik
Cije je okruzenje bazirano na kombinovanju gotovih objekata i aplikacija u konfigura-
cije namenjen muzici i multimediji. Rezultat rada sagledava se u savladavanju osnov-
nih pojmova muzicke opismenjenosti kroz boju kao nosioca organizovanja muzickog
toka. Potencijal ovog programa namenjenog deci predskolskog uzrasta je u tome da
se ucenje muzike u savremenom vaspitno-obrazovnom sistemu razume i realizuje kroz
kompromis sa razvojem zahteva savremene tehnologije, ¢iji je muzika neodvojiv deo.

' mirjanamtve@gmail.com

2 nikola.pacek.vetnic@gmail.com
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Kljucne reci: muzika, boje, predskolsko dete, IT thenologije

Uvod

Muzika je jedan od vidova aktivnosti kroz koje dete ostvaruje svoje potencijale
i kreativnost, i koja, u sadejstvu sa drugim umetni¢kim i nau¢nim oblastima, daje dete-
tu mogucnost da se izrazi kao jedinstveni i celoviti pojedinac. Savremena istrazivanja
iz oblasti psihologije, neurologije i obrazovanja pokazuju da ve¢ u najranijem uzrastu
deca postaju osetljiva na zvucne 1 muzi¢ke nadrazaje. Jasni pokazatelji su rapidan
razvoj sposobnosti identifikacije, razlikovanja i reprodukcije jasnih zvu¢nih sekvenci
(Trehub, 2003), aktivnije i zainteresovanije sluSanje maj¢inog pevanja nego govora
(Vannatta-Hall, 2010), vecu sklonost ka aktivnom slusanju ,,muzic¢ki obogacenog” go-
vora upucenog njima nego Sto je to slu¢aj sa nac¢inom govora kojim odrasli razgova-
raju medusobno (Cooper & Aislin, 1990). Ustanovljeno je da se bavljenje muzikom,
posebno u ranom uzrastu aktiviraju sve kognitivne operacije neophodne za dozivlja-
vanje i razumevanje zvucnih nadrazaja uopste (Kraus & Chandrasekaran, 2010), kao
1 da muzicka praksa poboljSava kapacitet pamcenja (Franklin, et al., 2008). Zakljucak
ovih istrazivanja je da je levi slepoo¢ni rezanj velikog mozga, koji je vezan za verbalnu
memoriju, razvijeniji kod dece 1 odraslih koja se redovno bave muzikom u odnosu na
one kojima muzicka praksa nije deo svakodnevnice (Ho, Cheung & Chan, 2003). Na
kraju, vazno je spomenuti i istraZivanja ¢iji su rezultati ustanovili da ucenje muzike
ima znacajan uticaj na senzorne i motoricke funkcije (Bolduc & Evrard, 2017).

Kao celovito bice, u ispoljavanju muzikalnosti predskolsko dete ne poznaje gra-
nicu izmedu razli¢itih vidova muzickih aktivnosti poput pasivnog ili aktivnog slusa-
nja (Brown, Martinez & Parsons, 2004; Garza Villareal, Brattico, Vase, Ostergaard &
Vuust, 2012), reprodukcije dozivljenog zvuka, izvodenja prethodno nauc¢enog muzic-
kog materijala ili eksperimentisanja tokom stvaranja sopstvenog, a tako i usvajanja no-
vih sredstava muzickog eksperimentisanja i izrazavanja u svoju rutinu. Prve muzicke
korake dete ¢ini upravo spontano, koriste¢i se izrazajnim mogucénostima kojima u tom
trenutku vlada, pa se tako najranijim muzi¢kim improvizacijama mozda moze smatrati
ve¢ proces usvajanja govora, kada zvu¢ne sekvence ukljuuju ne samo potencijalno
smislene slogove ve¢ i razne druge zvukove koje dete ume da reprodukuje ili samo
osmisli, i kada one, bar u pocetku, nastaju, ne prema kriterijumu jezicke smislenosti
u niz povezanih zvukova, ve¢ iskljuc¢ivo na osnovu subjektivnog dozivljaja njihovog
zvuénog kvaliteta (Glover, 2000).

Muzicko stvaralastvo kao i samo shvatanje i dozivljavanje muzike drasti¢no se
razlikuje u predskolskom i Skolskom dobu, odnosno kod dece od Sest ili sedam godina
i starije. Budu¢i da dete, nezavisno od toga koliko vremena provodi sa porodicom a
koliko u predskolskoj ustanovi, u periodu pre polaska u Skolu boravi u sredini koja
vise neguje i podrzava nego Sto podsti¢e takmicenje i poredenja medu vr$njacima, tako
1 bavljenje muzikom u bilo kom vidu predstavlja pre svega deo igre i upoznavanja i
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dozivljavanja sebe i sopstvenog okruzenja. Ovakvo shvatanje muzic¢ke svakodnevnice
predskolske dece ogleda se izmedu ostalog u ¢injenici da je koncept muzi¢kog koma-
da kod njih daleko nesigurniji (Glover, 2000). Iako ovo vazi i za pesme koje pevaju,
uz koje plesu ili koje na drugi nacin izvode, narocito je ta¢no kod muzike koju sami
stvaraju improvizujuci — ovakvo stvaralastvo nije shvaceno od strane dece kao kom-
ponovanje ili improvizacija, ve¢ prosto kao igra, ili sastavni deo dnevne rutine deteta.
Tek sa ulaskom deteta u sistem formalnog obrazovanja kroz prvi razred osnovne Skole
pocinje da se razvija kategorizacija vidova muzicke prakse, pre svega kroz formiranje
shvatanja muzickog komada kao neceg nezavisnog od procesa kompozicije i nepo-
srednog izvodenja, kao necega Sto se moze kreirati, odloziti, ponovo izvesti, preslusati
i doziveti (Glover, 2000).

Predskolsko doba kao doba burnog razvoja, nesputanosti formalnim ogranice-
njima i intenzivnog istrazivanja, od izuzetnog je znacaja u formiranju muzicke li¢nosti
deteta kao 1 njegove kasnije zainteresovanosti za muziku, te je samim tim u interesu
nacina da se muzicki i kreativno izrazi. Jedno od najfleksibilnijih sredstava u vaspitno
obrazovnom radu XXI veka svakako su savremena sredstva informaciono-komunika-
cionih tehnologija (IKT). Udeo sredstava baziranih na IKT u predskolskom vaspitanju
1 obrazovanju je u poredenju sa njihovim potencijalom nesrazmerno mali, imajuci
pritom u vidu Siroku rasprostranjenost savremenih ra¢unara u vidu telefona, tableta,
laptop racunara. Vazno je napomenuti da ovakva konstatacija iskljucuje situacije u
kojim bi se racunar ili neko drugo sredstvo IKT moglo u potpunosti zameniti nekim
drugim uredajem (kao $to je, na primer, to slucaj sa prostom reprodukcijom audio ili
video sadrzaja sa racunara). Uzroci ovakvog stanja su visestruki i duboko ukorenjeni,
a proisticu pre svega iz videnja muzike kao stati¢nog ,,gotovog proizvoda” koji se ili
(bilo pasivno bilo aktivno) konzumira ili izvodi, §to je slika koju vaspitaci ¢esto samo-
stalno formiraju i u profesionalnu sredinu donose iz stru¢nog obrazovanja (Matovi¢ i
Lazi¢, 2018). Odnos prema sredstvima IKT u predskolskom vaspitanju i obrazovanju
zahteva niSta manje do promenu paradigme IKT, odnosno drugaciju predstavu i shva-
tanje mesta i uloge IKT u svakodnevnoj vaspitackoj praksi. Dostupnost, fleksibilnost i
mogucénosti, kao i relativna lakoca koriS¢enja savremenog hardvera i softvera sredsta-
va IKT ¢ine ovaj cilj dostiznim.

Muzicke aplikacije namenjene deci

Racunarske aplikacije u osnovi funkcionisu kroz implementaciju razlic¢itih
ogranicenja 1 mogucénosti, gde ogranicenja postavljaju formalne okvire unutar kojih
se korisnik krec¢e, a moguénosti definisu ,,dozvoljene radnje” koje korisnik moze da
izvrsava kako bi obavio zadatak kojem je namenjena aplikacija koju koristi. Oc¢igledno
je da ogranic¢enja kojima aplikacija usmerava dejstva korisnika nisu sputavajuci faktor
u radu programa, ve¢ naprotiv obezbeduju bolju funkcionalnost i razumljivost racu-
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narske sredine i lakSe izvrSavanje zadataka (Zhang & Galletta, 2006). Prilikom rada
na rac¢unaru ova ograni¢enja ne predstavljaju nikakvu prepreku. Na analogan nacin bi
se mogla zamisliti muzicka aplikacija namenjena predskolskom detetu koja bi imple-
mentiranim ograni¢enjima usmeravala i podsticala odredeni aspekt decije radoznalosti
1 stvarala$tva, dok bi istovremeno na zadovoljavajuéi nacin omogucavala i podsticala
deciju igru u okviru odredenog sistema ¢iji bi analog bilo nemoguée na identi¢an nacin
oformiti u nekoj drugoj sredini.

Ovakva aplikacija morala bi da odgovara odredenim kriterijumima kako bi bila
podesna za upotrebu od strane predskolskog deteta. Pre svega, korisnicki interfejs
aplikacije bi se morao osmisliti tako da bude intuitivan, odnosno da detetu omoguci
pristup punoj funkcionalnosti programa bez neophodnosti da se ono prethodno nauci
kako se aplikacija koristi (Naumann, et al., 2007) ili kako se njenim odredenim ele-
mentima rukuje, uzimaju¢i u obzir da je dete ve¢ savladalo najosnovniji nivo infor-
maticke pismenosti, te da ume u odredenoj meri da samostalno koristi racunar. Inter-
fejs dakle ne sme biti prepreka u koriS¢enju programa, ve¢ naprotiv mora podrzavati
istrazivanje, eksperimentisanje, stvaralastvo i igru. Intuitivnost interfejsa je prioritet i
ovaj zahtev u velikoj meri odreduje 1 samu funkcionalnost aplikacije. Bez obzira na
vrednost, kvalitet i mogucnosti programa, on se ne moze smatrati namenjenim deci
ukoliko za njih kao korisnike interfejs predstavlja prepreku koju uopste ne mogu, ili ne
mogu jednostavno da prevazidu.

Dalje, aplikacija ne bi trebalo da bude bazirana na upotrebi bilo kakvog vida
muzi¢kog pisma, bilo da se radi o notnom pismu ili nekoj pojednostavljenoj vari-
janti namenjenoj deci, ili namenjena poucavanju teorijsko-formalnih aspekata muzike
(osim na pasivan i neprimetan nacin, kada je poucavanje protkano kroz igru i kretanje
kroz prethodno definisani programski sistem). Takode, ne sme biti spremiste razlicitih
»gotovih muzic¢kih proizvoda” koji ¢e se iz nje samo reprodukovati i konzumirati,
bez ikakve mogucénosti da korisnik, odnosno dete, ima nad tim sadrzajem kreativnu i
stvaralacku kontrolu. Na ovaj nacin se iz kategorije muzickih aplikacija osmisljenih
za decu iskljucuju aplikacije namenjene reprodukciji multimedijalnog sadrzaja koje
su od sredine devedesetih godina XX veka Siroko dostupne na trzistu softvera i koje
korisnicima ne nude interaktivnost u bilo kom vidu, te su stoga one za decu minimalne
vrednosti (re¢ je uglavnom o interaktivnim CD-ROM enciklopedijama poput serije
Encarta 1 slicnih).

Program za decu bi trebalo da bude ostvaren na njima razumljiv nacin, pre sve-
ga kroz interfejs, ali 1 kroz sam sadrzaj. Akcenat tokom realizacije mora biti stavljen na
interaktivnost, odnosno na reagovanje aplikacije na komande zadate od strane deteta
ili druge izvedene radnje na detetu razumljiv nacin. Ovaj kriterijum narocito obuhvata
korelaciju sa drugim oblastima predskolskog vaspitanja i obrazovanja, u smislu opi-
ranja na odredena ve¢ usvojena znanja kao i implementaciju odredenih elemenata iz
drugih oblasti (pre svega likovnih) u intuitivni korisnicki interfejs (Lazi¢, Matovié
1 Velisek-Brasko, 2019). Najvec¢i znacaj interaktivnosti lezi u moguénosti ponovnog
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koriS¢enja aplikacije uz postizanje razli¢itog rezultata prilikom svakog kori§¢enja $to
podstice dete da se ovakvoj igri i stvaralastvu stalno vraca istrazujuéi njene nove mo-
guénosti.

Na kraju, namenski kreirane aplikacije u slu¢aju da postoji mogucnost realizaci-
je istih bile bi vrednije od komercijalnih, bududi da se na taj na¢in u potpunosti kontro-
lise ceo proces od osmisljavanja programa do implementacije, uz mogucnost kasnijeg
prosirenja ili prerade. Zahvaljuju¢i fleksibilnosti, dostupnosti i lako¢i koriS¢enja sa-
vremenog softvera i hardvera, ovakav zahtev je ostvariv za bilo koga sa elementarnim
muzickim znanjima i poznavanjem rada na raCunaru.

Metod
Aplikacija SCCS 0.1.0°

Aplikacija je realizovana u okviru programskog jezika Max/MSP/Jitter. Max/
MSP/Jitter, poznat takode i pod skra¢enim nazivom Max, je vizualni programski jezik
1 okruzenje bazirano na kombinovanju gotovih objekata i aplikacija u konfiguracije na-
menjen muzici i multimediji, a razvijen je i odrzavan od strane kompanije Cycling '74
bazirane u San Francisku, SAD. Ve¢ vise od trideset godina ovaj jezik koriste kompo-
zitori, izvodaci, dizajneri softvera, istrazivaci i umetnici u komponovanju, snimanju,
izvodenju i realizaciji kompozicija i umetnickih instalacija (Sheffield, 2015).

Arhitektura aplikacije u osnovi pociva na muzickom sekvenceru kao vrsti mu-
zickih uredaja. Muzicki sekvencer (ili audio sekvencer ili prosto sekvencer) u najSirem
smislu je uredaj ili racunarski softver koji moze da snima, ureduje ili reprodukuje mu-
ziku, baratajuéi pritom muzi¢kim informacijama o materijalu i izvodenju u nekoliko
formata, najc¢es¢i od kojih je MIDI tehnicki standard (Pejrolo, 2005). Svaki sekvencer
ogranicen je brojem koraka u kojima moze da ¢uva muzic¢ku informaciju, a koja se
moze sastojati od podataka o visini tona, dinamici, instrumentu i drugih; podeSavanje
ponudenih parametara svakog koraka sekvencera prethodi samoj reprodukciji unetog
materijala. Reprodukcija informacjia unetih kroz podesavanja koraka ostvaruje se ak-
tiviranjem sukcesivnih koraka sekvencera u zadatom tempu, gde nakon prelaska na
novi korak prestaje da traje izvodenje prethodnog.

Interfejs aplikacije CSSC 0.1.0 u rezimu prezentacije (koji onemoguéava reme-
¢enje funkcionalnosti programa) u potpunosti je smesten u jedan prozor koji obuhvata
razlic¢ite kontrole programa (Slike 1, 2 i 3): glavni prekidac¢ za pokretanje i zaustav-

3 U okviru obuke stru¢nog usavr$avanja odrzane 11. maja 2019. godine za strukovne vaspitace
na Visokoj $koli strukovnih studija u Novom Sadu predstavljena je radna verzija muzicke
aplikacije SCCS 0.1.0 (skracenica od Simple Color Coded Sequencer, odnosno u prevodu Jed-
nostavni sekvencer u boji) namenjene decijem komponovanju i izvodenju muzike uz pratnju
racunara namenjene deci uzrasta pet godina i viSe. Na primeru ovog programa bice prika-
zana moguca arhitektura jedne aplikacije namenski kreirane za upotrebu u predskolskom
vaspitanju i obrazovanju.
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ljanje izvodenja (broj 1), deo za Cuvanje trenutnih i ucitavanje prethodno sacuvanih
podesavanja programa (tzv. preset tabla, broj 2), horizontalni kliza¢ za podeSavanje
tempa izvodenja (broj 3), horizontalni kliza¢ za podeSavanje broja koraka sekvencera
(od jedan do osam) i indikator vezan za njega (broj 4), vertikalni kliza¢ za podesavanje
glasnocée reprodukovanog zvuka (broj 5), radna dvodimenzionalna matrica sekven-
cera za unos tonova koji ¢e biti reprodukovani u okviru odredenog koraka (broj 6),
indikatorska dvodimenzionalna matrica koja sluzi za prikaz koraka koji se trenutno
reprodukuje (broj 7), globalna kontrola obrade signala od strane Max okruzenja koja
u ovom slucaju sluzi kao alternativa glavnom prekidacu za pokretanje i zaustavljanje
izvodenja (broj 8).

PRESETS: clear
1) Akordi, tri sekvence; -
2) Melodija, sekvence sa crnim dirkama;

3) Ucenje pesme "Prolecna pesma’";

4) Ucenje pesme "Prolecna pesma”, cont.;
5) Pratnja, "Prolecna pesma”;

6) Pratnja, "Prolecna pesma", cont.;

] o

PRESETS: E

1) Akordi, tri sekvence; . . . . . . . .
2) Melodija, sekvence sa crim dirkarn:

3) Ucenje pesme "Prolecna pesma";

4) Ucenje pesme "Prolecna pesma", cont.;
5) Pratnja, "Prolecna pesma”;

6 Ja, "Prolecna pesma’, cont.

Slika 2. CSSC 0.1.0, glavni prozor u rezimu prezentacije (sa legendom).
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PRESETS: _— 7
i - e
2) Melodija, sekvence sa crnim dirkama;
T T 3) Ucenje pesme "Prolecna pesma';
3 g - 4) Ucenje pesme "Prolecna pesma, cont.;
a2y ai 6) Pratnja, "Prolecna pesma’, cont.;
0000000 e] 0000000
Semoment 1 -3
TEMPO
i e0c0ccococl(oscoccoe
- !
.
B 5 6 ? 8

Slika 3. CSSC 0.1.0, glavni prozor u radnom rezimu.

Glavni prekidac sluzi za pokretanje i obustavljanje rada sekvencera; u slucaju
obustavljanja rada i ponovnog pokretanja, sekvencer uvek startuje od prvog koraka.
Objekat preset okruzenja Max daje moguénost ¢uvanja i kasnijeg ucitavanja komplet-
nog stanja aplikacije, odnosno tempa, broja koraka, glasno¢e i naravno stanja matrice
za unos tonova. Horizontalni kliza¢ za podesavanje tempa izvodenja implementiran je
tako da omogucava odabir tempa u opsegu od 52bpm (otprilike odgovara oznaci tempa
Largo u klasi¢noj muzici) do 140bpm (otprilike odgovara oznaci A/legro). Klizac za
podesavanje reprodukcije koraka sekvencera omogucava izvodenje od jednog do svih
osam koraka, dok brojcani indikator prikazuje trenutno stanje.

Rezultat i prakti¢na primena

Radna dvodimenzionalna matrica sekvencera za unos tonova i indikatorska
matrica za prikaz predstavljaju okosnicu aplikacije CSSC 0.1.0. U srzi re€ je o stan-
dardnom Max objektu matrixctr! koji implementira korisnicki interfejs u vidu tabele
sa interaktivnim ¢elijama ¢ija stanja mogu biti 0 (iskljuc¢eno) ili 1 (ukljuc¢eno). CSSC
0.1.0 implementira matricu dimenzija 8x12 tako da vertikalne kolone predstavljaju
sadrzaj koraka sekvencera, a horizontalni redovi dvanaest hromatskih tonova od ¢’ do
A'. U trenutnoj verziji programa ukljuéivanje i iskljucivanje ¢elija vrsi se miSem, a tre-
nutno stanje ¢elije ostaje vidljivo na matrici. Moguce je ukljuciti sve éelije odjednom,
kao 1 ne ukljuciti nijednu, a takode je moguce ukljucivati i iskljucivati éelije u toku
reprodukcije, odnosno dodavati i oduzimati tonove iz svakog od koraka u zivom izvo-
denju. Uz implementaciju kompjuterske tastature ili MIDI kontrolera kao kontrolnog
uredaja, sekvencer bi se mogao pretvoriti u svojevrstan instrument za izvodenje uzivo.

Kada je u pitanju tehnicka realizacija mehanizma sekvencera u vezi sa matri-
com kao kontrolnim mehanizmom, dovoljno je re¢i da ukljucivanje i iskljucivanje
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pojedinacnih ¢elija na radnoj matrici preko podmodula zasnovanih na usmeravanju
informacjia putem logickih uslova utice kako na aktiviranje Zeljenih tonova na uci-
tanom VST instrumentu, tako i na prikaz trenutnog stanja sekvencera na indikator-
skoj matrici. U prilogu je data internet adresa za besplatno preuzimanje izvornog koda
CSSC 0.1.0 aplikacije te se na taj naCin svako zainteresovan moze upoznati sa tatnim
mehanizmom koji pokrece ovaj sekvencer.

Prilikom osmisljavanja aplikacije CSSC 0.1.0 uopste, a dvodimenzionalnih
matrica narocito, krenulo se od pretpostavke da predskolska deca ve¢ poseduju odre-
dena znanja i barataju odredenim pojmovima iz drugih umetnickih i nau¢nih oblasti,
u ovom konkretnom slu¢aju likovne kulture i koncepta primarnih i sekundarnih boja,
kao 1 meSanja primarnih Sto kao rezultat daje sekundarne. Kako je ve¢ receno, deca u
predskolskom uzrastu jo§ uvek nemaju postavljene teoretske osnove muzike da bi se sa
njima moglo govoriti o tonovima i diferenciranju istih, ali svakako jesu kompetentna
1 zainteresovana da istrazuju sopstvenu kreativnost i izraz koriste¢i muziku stvorenu
izmedu ostalog iz tonova. Stoga je prepoznata potreba za sistemom koji bi mogao da
prikaze harmonske odnose izmedu tonova razli¢itih visina u okviru jedne oktave, bez
da se pristupa formalnom poucavanju deteta temama iz teorije muzike.

Ovakav koncept realizovan je obelezavanjem svih nealterovanih tonova, od-
nosno tonova bez predznaka koji se nalaze na belim dirkama klavira, po jednom od
primarnih ili sekundarnih boja*. Nosioci osnovnih harmonskih funkcija u C Duru ¢’
(toni¢ne), /' (subdominantne) i g’ (dominantne) obeleZeni su primarnim bojama, i to
crvenom, plavom i zutom, §to je arbitraran izbor. Buduéi da svi akordi harmonskih
funkcija sadrze po dva tona nosioca ovih funkcija i jedan (a u slu¢aju dominantnog
akorda dva) od preostalih tonova, ovi su obeleZeni sekundarnim bojama koje su oda-
brane tako da odgovaraju meSavini boja osnovnih tonova koji ulaze u sastav akorda.
Tako je ton e’ koji, pored ¢’ i g/, ulazi u sastav toni¢nog akorda obeleZzen narandzastom
bojom, buduéi da je ¢! obeleZen crvenom a g’ zutom. Ton a’ koji je deo subdominan-
tne funkcije je, kao mesavina ,,plavog” i ,,crvenog tona”, obelezen ljubi¢astom bojom.
Za razliku od akorada toni¢ne i subdominantne funkcije koji su trozvuci, dominantni
akord je, sa ciljem obuhvatanja svih preostalih tonova C Dura tako da se svaki od

* Kori$¢enje boja i vizuelnih sredstava uop$te u muzickom opismenjavanju i nastavi teorije

muzike Cesto se susrece u radu sa decom predskolskog uzrasta. Od priru¢nih vizuelnih ap-
likacija (tzv. slikovitih nota) koje ilustruju tekstualnu i eventualno ritmicku komponentu bro-
jalice ili pesme u vrticu, do sloZenih i teoretski potpuno oformljenih sistema koji predlazu
kodiranje visine, trajanja, opsega i intenziteta (dinamike) tona bojama, matricama, grafovi-
ma i oblicima raznih veli¢ina (Guo, 2012), konkretan pristup nastavnika zavisi od muzickih
vestina i toga koliko se nastavnik oseca sigurno u kori$éenju istih. Slicnost sa pomenutim
strategijama ogleda se u kodiranju, odnosno povezivanju muzickih tonova sa bojama pozna-
tim deci, kao i oslanjanjem na ve¢ usvojena znanja iz likovne umetnosti u istrazivanju muzike.
Medutim, za razliku od opisanih pristupa, aplikacija CSSC 0.1.0 nema opismenjavanje dece
vec podsticanje muzickog stvaralastva i kreativnosti kao direktni cilj, ali se moZe koristiti kao
demonstrativni alat u procesu opismenjavanja.
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nosilaca sporednih funkcija nalazi u ta¢no jednom akordu glavnih funkcija, predstav-
ljen kao Cetvorozvuk te tako sadrzi dva preostala tona oznacena razliCitim nijansama
zelene boje.

Trenutna verzija aplikacije u matrici sadrzi ¢elije koje odgovaraju crnim dirka-
ma klavira ali su svi njima odgovarajuci redovi oznaceni istom nijansom sive. Ovaj ne-
dostatak je posledica ograni¢enog vremena dostupnog za implementaciju verzije 0.1.0
iu planu je da se u budu¢im verzijama on i otkloni dodavanjem odgovarajucih boja za
alterovane tonove: ton es’ tako bi pripao toni¢énom akordu, ton as’ subdominantnom,
a tonovi des’ i b' nasli bi se u okviru dominantnog akorda. Drugacija — alterovana —
priroda ovih tonova mogla bi se predstaviti Srafiranim poljem gde bi se odgovarajuca
nijansa tona smenjivala sa trenutnom sivom — na taj nacin korisniku bi bilo jasno da
izmedu tonova na belim i onih na crnim dirkama postoji odredena razlika.

Kao §to je to slucaj sa tonovima u okviru glavnih harmonskih funkcija, tako su i
tonovi akorada sporednih funkcija vidljivi kroz odnos boja kojima su oznaéeni. Akord
funkcije supertonike koji sadrzi tonove d’, ' i a’ ilustruje taj odnos: centralni ton ozna-
¢en je primarnom bojom (plavom u ovom slucaju), a preostala dva tona sekundarnim
bojama koje takode sadrze plavu (tamno zelena i ljubicasta). Sli¢no je i sa akordima
medijante (Zuta, ,,okruzena” narandzastom i svetlo zelenom) i submedijante (crvena,
uz ljubicastu i narandzastu), dok je sa akordom vodicom situacija drugacija — sam
akord vodice je jedini umanjeni trozvuk u durskoj lestvici i kao takav moze se shvatiti
kao ,.krnja” varijanta dominantnog cetvorozvuka, pa se na taj nacin kod obeleZavanja
boja on sastoji od plave i dve varijante zelene. Na taj nacin, ¢ak i u ovom slu¢aju opsti
princip je sacuvan, a posebnost slucaja u planu boja oslikava posebnost u harmonskom
smislu.

Iako deca predSkolskog uzrasta u izvesnoj meri ve¢ poseduju izgraden harmon-
ski sluh (Glenn Schnellenberg et al., 2005), koriS¢enjem opisanog sistema u kome je
svakoj visini tona pridruzena jedna do deci poznatih primarnih ili sekundarnih boja
ovaj unutrasnji smisao se dodatno pojacava korelacijom sa veoma poznatim i opiplji-
vim elementima likovne umetnosti. Odabir tonova u odredenoj situaciji sada se moze
osvestiti pojmom harmonije, odnosno da li se odredena dva tona ,,slazu” ili ne jedan
sa drugim; zaista, najostrije disonance u durskoj lestvici javljaju se izmedu tonova
ozna¢enih komplementarnim bojama poput velike sekunde g’ i a’ na primer (Zuta i
ljubicasta), ili velike septime ¢’ i A’ (crvena i svetlo zelena). Izuzeci postoje, poput
velike sekunde d’ i e’ (obe sadrze zutu kao deo sekundarnih), $to predstavlja trenutnu
nesavrsenost sistema koja ¢e u buduénosti biti otklonjena.

Boja kao nosilac informacija u procesu organizovanja muzickog toka u okviru
aplikacije CSSC 0.1.0 funkcioniSe kako u vertikali tako i u horizontali — kreiranjem
vertikale koja se sastoji isklju¢ivo od tonova izmedu ¢ijih boja postoji neka veza re-
zultovace konsonantnim akordima ili intervalima, dok ¢e uvodenje tonova cija boja
ne pripada dominiraju¢em sistemu biti shvaceni kao disonantni element. Uzmimo na
primer akord tonike ¢/ — e/ — g/, odnosno crvenu, narandzastu i zutu — u ovakvom
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okruzenju ¢e ton ljubiCasta boja, odnosno ton a’, zvuéati blago disonantno; ukoliko se
pak pode od akorda submedijante a’ — ¢! — /', odnosno ljubicaste, crvene i narandZaste,
ovde ¢e zuta, kao komplementarna ljubicastoj i nosilac tona g’, zvucati blago disonan-
tno. Isto vazi i za horizontalu, s tim da ¢e takav sled akorada u horizontalnom toku
zvucati naravno kao razloZena vertikala. Interesantno je da su u intervali sekunde u
horizontalnom, odnosno melodijskom toku 1 viSe nego pozeljni, §to se zapravo ne vidi
iz odnosa bojima kojima su trenutno obelezeni. Ovo se moze objasniti predskolskom
detetu kroz meSanje boja — ukoliko se pomesa previse razlicitih boja rezultat je uvek
neka smeda nijansa, Sto odgovara tonskom klasteru kojom se priblizavamo kako se
popunjava dvanaesttonski total sekvencera; sa druge strane, razli¢ite boje u melodij-
skom nizu, bas kao i razli¢ite boje na razliitim mestima na praznoj hartiji doprinose
raznolikosti 1 prosiruju izraz deteta. Analogija tonalnosti sa bojama je mocan alat u
istrazivanju muzike, a korelacija sa likovnom umetno$¢u nezamenljivo sredstvo pro-
dubljivanja licnog muzickog izraza i kreativnog potencijala predskolske dece.

Indikatorska dvodimenzionalna matrica koja sluzi za prikaz koraka koji se tre-
nutno reprodukuje predstavlja identi¢nu kopiju matrice za unos, s tim da su neaktivne
i aktivne ¢elije ovde tamno i svetlo zelene. U trenutnoj implementaciji programa radi
se o dve odvojene matrice ali je u planu da se u buducnosti reprodukcija koraka vidi
ve¢ na glavnoj, radnoj matrici.

Aplikacija u kontekstu realizacije zvuka trenutno preko MIDI protokola koristi
komercijalni sempler (eng. sampler, elektrinski ili digitalni muzicki instrument koji
koristi zvuc¢ne snimke fizi¢kih instrumenata ili predmeta) Native Instruments Kontakt
5 za reprodukciju Celeste kao elektronskog instrumenta u vidu organizovane biblioteke
semplova. Celesta je odabrana kako pauze u reprodukciji koraka ne bi uticale na lepotu
1 prirodnost zvuka, a takode kako bi se uz instrument moglo svirati na metalofonima
i drugim decijim instrumentima. Program se lako moze redigovati tako da koristi al-
ternativan virtuelni instrument, a takode i da reprodukuje tonove snimljene sviranjem
odredenog realnog instrumenta i pripremljene na odgovarajuéi nacin.

Diskusija

Stvaralastvo vezuje mastu sa svrhom i poseduje originalnost u smislu da je re-
zultat aktivnosti neSto jedinstveno, §to ima vrednost, korisno je i nudi reSenje nekog
problema ili je estetski zadovoljavajué¢e (O’Hara, 2008). Eksperimentalni elektronski
muzi¢ki programi imaju pozitivan potencijal u kontekstu razvoja decije kreativnosti
buduci da daju detetu odredeni stepen kontrole nad procesom ucenja, kao i priliku
da donosi stvaralacke odluke i da se mastovito izrazava (Drigas, 2014). KoriS¢enje
elektronskog uredaja ne mora nuzno da bude negativno posebno ukoliko je njegova
funkcija obrazovna. Aspekti u€enja se proSiruju svakim novim dostignu¢em u savre-
menim tehnologijama samo ukoliko su iskori$¢eni i prilagodeni na nacin adekvatan
principima vaspitno-obrazovnog sadrzaja. PredloZeni program polazi od €injenice da
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se predskolski obrazovni sistem uskladuje sa Novim osnovama koje pretpostavljaju
ucenje preko projekata ¢ija je funkcija pre da oslobada nego da obavezuje (I'omune
y3iera — OCHOBe Iporpama NpeAlIKoICKOT BacliuTama U obpa3oBama, 2018; Krnjaja
i Breneselovi¢, 2017). U tom smislu se muzika i znanja o njoj ne prenose vise isklju-
¢ivo teorijski ili prakticno, muzika postaje deo veceg i sloZenijeg tematskog spektra
(Munomesuh, 3opuh, Yiuh, [lomuh u Marosuh, 2017; Matovi¢ i Lazi¢, 2018a). Kao
umetnicka vestina, muzika ne nastupa sama ve¢ se sluzi razli¢itim i svim dostupnim
izrazajnim sredstvima kako bi bila predstavljena i nauc¢ena u skladu sa savremenim
nacinima poucavanja i komunikacije (Matovi¢ i Lazi¢, 2018Db).

Prednost koriséenja namenski kreiranih aplikacija je, pre svega, u alternativ-
nom pristupu komponovanju i muzi¢kom izvodenju koji dopunjuje i prosiruje klasi¢ne
metode u muzi¢kom radu sa decom, buduci da su digitalni sadrZaji potpuno legitimna
sredstva u decijem stvaralaStvu i istrazivanju umetnosti (Montemayor et al., 2004).
Jedinstvena moguénost savladavanja osnovnih teorijskih postulata muzike kroz stva-
ranje, cuvanje i reprodukciju muzickih crteza daje novu dimenziju ucenju muzike kroz
opipljiv 1 trajni rezultat koji omogucava detetu da produkt svoj stvaralastva ponovo
dozivi i sagleda na novi na¢in (Munowmesuh, BacusseBuh, Benumex-bpamiko, 3opuh,
Jankouh m Maroruh, 2019). Povezivanje ,,zivog™ akusticnog instrumenta sa elek-
tronskom aplikacijom ujedinjuje dete i raCunar u muzi¢kom stvaralastvu, a korelacija
sa metodikom likovne kulture predstavlja jezik kojim se dva izvodaca sporazumeva-
ju. Ovaj vid aktivnosti moze se prosiriti ukljucivanjem glasa kao deci najprirodnijeg
instrumenta 1 osmiSljavanjem ¢itavog postupka uvodenjem pevanog teksta, uspostav-
ljajuci tako korelaciju i sa razvojem govora i potencijalno ranom pismenoscu (Lazié,
Matovic i Velisek-Brasko, 2019).

Na kraju, moguénosti koje nude ovakve aplikacije zaokruzuju se primenom u
nastavi formalne teorije kao 1 ilustracije teorijskih koncepata u praksi, i to kroz kori-
S¢enje primitivnog notnog zapisa, obojenih notnih glava, zapisivanja muzike bojama
ili dijagramima za sekvencer. Kreativan i nadahnut predskolski korisnik ¢e bez sumnje
biti u stanju da pronade jos bezbroj nacina da upotrebi program.

Zakljucak

Program u kojem se muzicki problemi, ciljevi i1 zadaci reSavaju kroz koriSce-
nje elemenata likovne umetnosti predstavlja specifican pokusaj elektronske integracije
dvaju umetnickih vestina u kontekstu pracenja razvoja vaspitno-obrazovnog rada sa
decom. Savremeni pristup muzici, kroz svest o neophodnosti integracije obrazovnih
sadrzaja, koriS¢enjem potencijala IKT-a neminovan je kompromis izmedu modernih
tehnologija 1 umetnosti. Potencijal ovog programa namenjenog deci predskolskog
uzrasta lezi u tome da se ucenje muzike u savremenom vaspitno-obrazovnom sistemu
razume bas onako kako se muzika u savremenom okruzenju prikazuje: kao kaleido-
skop, sloZeni vaspitno-obrazovni mozaik. Sama muzika na taj nacin postaje integri-
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sana u opste zivotno iskustvo deteta, a ono Sto je najvaznije jeste da ona postaje lako
dostupna i1 predmet igre. Kroz igru kao autorsku preradu stvarnosti dete je u mogué-
nosti da muzicku ekspresiju utka u sopstveno bi¢e ve¢ od najranijeg uzrasta, te da kao
takvo na vreme — jer nikad nije prerano — pocne da gradi kriticki odnos prema muzici,
ali 1 umetnosti uopste.

Mirjana Matovié¢
Nikola Vetnié

IT TECHNOLOGIES IN DEVELOPING THE MUSICAL LITERACY OF A
PRESCHOOL CHILD

Abstract

In the modern educational process music adapts to changes of everyday life and
develops in the context of modern technologies. Following the needs, interests and
abilities of the preschooler, preschool teachers use music through all available means
of sound reproduction, combining it with their own potential and capabilities of musi-
cal expression. This paper is the result of the growing intellectual and musical potential
of a preschooler who actively engages different senses in learning music: from sound
to colour. The aim is to create a computer application which facilitates music learning
through learning colours. The method is determined by using the application within
the Max / MSP / Jitter (Max) programming language. Max is a visual programming
language whose environment is based on combining objects and applications into con-
figurations intended for music and multimedia. The aim of the paper is overcoming
the basic concepts of musical literacy through using a specific colour as a carrier of
organizing the music flow. The potential of this program aimed at preschool children
is that learning music in the modern educational system is understood through a com-
promise with the development of the demands of modern technology of which music
is an integral part.

Key words: music, preschooler, colors, IT technologies.
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SKOLSKI USPEH KOD DECE SA PONASANJVIMA
KARAKTERISTICNIM ZA HIPERKINETICKI
POREMECAJ?

Apstrakt

U poslednjih nekoliko decenija istrazivanja ukazuju na porast broja dece sa
hiperkinetickim poremecajem. Jedan od mnogih problema sa kojima se ova deca suo-
Cavaju je i nize Skolsko postiguce, uprkos prosecnoj inteligenciji. Ove rane poteskoce u
obrazovanju cesto imaju dugorocno lose ishode — nizi nivo obrazovanja i manju uspes-
nost u obavljanju zanimanja u odraslom dobu. Negativna iskustva u okviru Skolskog
sistema imaju negativne uticaje i na odnose sa roditeljima, nastavnicima i vrsnjacima,
doprinose nizem samopouzdanju i emocionalnim potesko¢ama. U radu smo ispitivali
razlike u Skolskom postignucu izmedu dece koja pokazuju ponasanja karakteristicna
za hiperkineticki poremecaj i dece koja ne ispoljavaju probleme u odrzavanju paznje
i hiperaktivnosti. Uzorak se sastojao od uciteljskih procena oko 800 ucenika nizih
razreda osnovnih skola. Ucitelji su na skali IVJER procenjivali prisutnost simptoma
problema sa paznjom i hiperaktivnoséu. Skolsko postignuce je operacionalizovano

! e-mail adresa autora za korespodenciju: milicas92@gmail.com

Istrazivanje je sprovedeno u okviru projekta br.I11144008 pod nazivom ,,Razvoj robota kao sredstva
za pomo¢ u prevazilazenju teskoca u razvoju dece” podrzanog od strane Ministarstva prosvete,
nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije
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prosecnom ocenom na polugodistu. Rezultati pokazuju da deca koja pokazuju ponasa-
nja karakteristicna za hiperkineticki poremecaj imaju statisticki znacajno nizi skolski
uspeh u odnosu na decu bez simptoma (U=36025.0, p<.001). Kada pogledamo razlike
po podtipu hiperkinetickog poremecaja, vidimo da deca sa ponasanjima karakteri-
sticnim za mesoviti i pretezno nepazljivi tip imaju nize skolsko postignuce nego deca
sa ponasanjima karakteristicnim za pretezno hiperaktivni tip i deca bez simptoma
(x2=192.62, p<.001). Nasi rezultati ukazuju na to da nije hiperaktivnost, ve¢ problem
paznje ono Sto doprinosi nizem Skolskom uspehu.

Kljucne reci: Skolski uspeh, hiperkineticki poremecaj, problem sa paznjom,
ADHD

Uvod

U poslednjih nekoliko decenija istrazivanja ukazuju na porast broja dece sa hi-
perkinetickim poremecajem (Thomas et al., 2006; Visser et al., 2014). Jedan od mno-
gih problema sa kojima se ova deca suocavaju je i nize skolsko postignuce, uprkos
prose¢noj inteligenciji. Ove rane poteskoce u obrazovanju ¢esto dovode do toga da
ova deca u odraslom dobu imaju niZi nivo obrazovanja i manje su uspesna u svojim
zanimanjima (Manuzza et al., 1997). Nizi Skolski uspeh moze biti rezultat lose paznje,
loSe organizacije vremena i nedovoljno razvijenih vestina uc¢enja (Pfiffner et al., 2014).
Nisko skolsko postignuce cesto moze imati negativni uticaj na odnos sa roditeljima,
nastavnicima i vr$njacima (Hinshaw & Melnick, 1995). Ova negativna iskustva dopri-
nose niskom samopouzdanju i emocionalnim potesko¢ama (Hinshaw, 1992).

Hiperkineti¢ki poremecaj

Hiperkineticki poremecaj, poznatiji kao poremecaj paznje i hiperaktivnosti
(engl. ADHD) je jedan od najkontroverznijih razvojnih poremecaja (Wolraich, 1999).
U poslednjih par decenija primecuje se veliki i nagli porast broja dece kojoj je dija-
gnostifikovan ovaj poremecaj (Thomas et al., 2006; Visser et al., 2014). Ova deca
¢esto imaju poteskoce u istrajavanju u aktivnostima u kojima je potrebna kognitivna
usredsredenost, ¢esto menjaju aktivnost bez da su zavrsili prethodnu, uz preterenu i
lose regulisanu aktivnost. Hiperaktivna deca su Cesto sklona nesreénim slucajevima,
impulsivna su i nepazljiva (SZO, 1992). Medu vrS$njacima su Cesto nepopularni, a
sa odraslima su ¢esto u konfliktu zbog lose discipline, kako kod kuce tako i u Skoli.
Prekomerna aktivnost i smanjena paznja su najvaznije odlike ovog poremecaja. U di-
jagnostickom priru¢niku Americke Psihijatrijske Asocijacije postoje tri podtipa ovog
poremecaja. Pretezno nepazljivi tip, pretezno hiperaktivni tip i kombinovani tip. Ovaj
poremecaj je ¢esce dijagnostifikovan kod decaka, dok je u opstoj populaciji oko 5 po-
sto dece dobilo ovu dijagnozu (Polanczyk, Willcutt, Salum, Kieling & Rohde, 2014).
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Skolsko postignucée

Poteskoce povezane sa ADHD-om su prvo primetne kada dete krene u skolu,
usled nemoguénosti uklapanja deteta u oc¢ekivane standarde i pravila ponaSanja koje
diktira Skolsko okruZenje, te ih ti problemi najcesce i dovode do psihologa i psihija-
tara (Loe & Feldman, 2007; Murphy, 2014). Uprkos normalnoj inteligenciji, deca sa
ADHD-om imaju poteSkoca u postizanju Skolskog uspeha (Hinshaw, 1992a; Semrud-
Clikeman et al., 1992).

Prethodna istrazivanja su definisala akademsko postignuce kao vladanje infor-
macijama i sposobnostima ili uspeh u skolskom okruzenju kao §to su ocene, godine
potrebne da se zavrsi Skolovanje i upis na fakultet (Lanberg et al., 2011). Ova dva tipa
uspesnosti se ¢esto posmatraju odvojeno zato Sto uspeh u skoli podrazumeva velik
dijapazon vestina koji ne ukljucuje samo ucenje informacija (Raggi & Chronis, 2006).

Lose skolsko postignuée je povezano sa manjim prihodima, nezaposlenoscu,
zatvorskim kaznama i loSijem zdravlju u odraslom dobu (Karoly, Kilburn & Cannon,
2005; Ross & Mirowsky, 2003). Pored svih ovih potencijalnih negativnih ishoda, lose
Skolsko postignuée Cesto doprinosi i konfliktima dece sa roditeljima, nastavnicima i
vr$njacima (Hinshaw & Melnick, 1995), §to moze imati i negativni uticaj na njihovo
samopouzdanje (Hinshaw, 1992). Takode, otkrivanje ranih uzoraka nizeg Skolskog po-
stignuéa je od velikog znacaja za kreiranje efektivnih preventivnih programa.

Hiperkineti¢ki poremecaj i Skolsko postignuce

Literatura pokazuje da deca Skolskog uzrasta sa ADHD-om imaju raznovrsne
probleme kada je u pitanju obazovanje i da nepaznja (Breslau et al., 2010) 1 hiperaktiv-
nost mogu negativno uticati na skolsko postignuce (Merrell & Tymms, 2001; Weithorn
& Marcus, 1985). Deca sa ovim problemima u funkcionisanju imaju slabije ocene
(Hinshaw, 1992), losije rezultate na testovima matematike i Citanja, kao i ve¢u Sansu
za ponavljanjem Skolske godine (Loe & Feldman, 2007).

Postojanje problema sa paznjom i hiperaktivnoséu kod dece Skolskog uzrasta
povezani su sa nizim ocenama kada su u pitanju ¢itanje i matematika, kao i nivo obra-
zovanja (Frazier et al., 2007; Loe & Feldman, 2007). Takode, razne studije su pokazale
da postoji povezanost izmedu simptoma ADHD-a i kasnijeg Skolskog akademskog
postignuca (Lee & Hinshaw, 2006). U proseku deca sa ADHD-om imaju niZe ocene
nego njihovi vrSnjaci (Frazier et al., 2007). U jednom istrazivanju deca sa ADHD-
om su imala nize rezultate u svim predmetima u odnosu na kontrolnu grupu (Barry,
Lyman & Klinger, 2002). Istrazivanja ¢iji su uzorak ¢inila deca predskolskog uzrasta
sa dijagnozom ili simptomima ADHD-a, pokazuju da ¢e pre ova deca zaostajati za
svojim vr$njacima kada su u pitanju osnovne vestine ¢itanja (DuPaul & Stoner, 2003).
Akademski problemi dece sa ADHD-om su Cesto rezultat losih vestina organizovanja,
ucenja, loSe radne memorije i kognitivnih deficita (Hetchamn et al., 2004).
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Ima mnogo studija koja su se bavila vezom izmedu ADHD simptoma i §kolskog
postignuca na neklinickom uzorku (Daley & Birchwood, 2009). U pojedinim istrazi-
vanjima deca koja su imala simptome ADHD-a su na testu ¢itanja i matematike posti-
zala znacajno nize rezultate u odnosu na kontrolnu grupu (Merell & Tymms, 2001).
Sli¢no tome istrazivanja na neklinickom uzorku su pokazala da su simptomi ADHD-a
korelirali sa nizim skolskim uspehom (Diamantopoulou et al., 2007).

Podtipovi ADHD-a

Samo nekoliko studija se bavilo razlikom u podtipovima ADHD-a. U nekim
istrazivanjima rezultati ukazuju da problemi sa paznjom viSe uti¢u na Skolski uspeh
nego simptomi hiperaktivnosti (Lee & Hinshaw, 2006).

Mnoge studije pokazuju da su potesko¢e u odrzavanju paznje povezane sa
problemima u ¢itanju i Skolskim postignu¢em u daljem obrazovanju (Fergusson &
Horwood, 1995; Fergusson, Horwood, & Lynskey, 1993; Fergusson, Lynskey, &
Horwood, 1997). Deca sa ADHD-om postizu loSije rezultate u Skoli, a ¢esto imaju
1 poteSkoce u ucenju (Barry, Lyman & Klinger, 2002; Rapport, Scanlan & Denney,
1999). U literaturi se mogu naci oprecni podaci o tome da li je uspeh u obrazovanju
dece pretezno nepazljivog tipa ADHD-a znacajno razli¢it od Skolskog uspeha dece
pretezno kombinovanog podtipa ADHD-a (Carlson & Mann, 2000; Milich, Balenti-
ne & Lynam, 2001). Neke studije nisu nasle razlike u nivou obrazovanja, koris¢enju
dodatne nastave i stopama zavrsetka srednje Skole (Murphy, Barkley & Bush, 2002).
Istrazivanje na velikom uzorku dece osnovno skolskog uzrasta pokazalo je da deca
koja imaju simptome pretezno nepazljivog tipa ADHD-a postizu nizi $kolski uspeh u
poredenju sa decom hiperaktivnog ili kombinovanog tipa (Baumgaertel, Wolraich &
Dietrich, 1995). Istrazivanja na adolescentskom uzrastu pokazuju da deca sa dijagno-
zom pretezno nepazljivog tipa ADHD-a imaju nize postignuce u poredenju sa decom
koja imaju dijagnozu kombinovanog podtipa ADHD-a ili sa kontrolnom grupom dece
(Massetti et al., 2008). Neki autori smatraju da deo dece pretezno nepazljivog tipa
ADHD-a ima sporiji kognitivni tempo, te je to uzrok vece prevalence poremecaja uce-
nja kod pretezno nepazljivog tipa nego kod kombinovanog tipa ADHD-a (Barkley,
DuPaul & McMurray, 1990).

Osnovni simptomi ADHD-a negativno koreliraju sa savladavanjem citanja, pi-
sanja i matematike, s tim da je ova veza znacajnija kada su u pitanju simptomi proble-
ma sa paznjom (Rodrigez et al., 2007). Hiperaktivnost u detinjstvu predvida skolski
neuspeh u adolescenciji, Sto u nekim sluc¢ajevima moze dovesti i do napustanja skole
bez kvalifikacija (McGee et al., 2002). Studija sprovedena u Keniji i Ugandi koja se
bavila povezano$¢u ADHD-a i akademskog postignuée osnovaca ukazuje na to da su
deca pretezno nepazljivog tipa imala znac¢ajno nizi uspeh nego deca pretezno hiperak-
tivnog 1 kombinovanog tipa (Birirah, Anika & Zigler, 2018). Nisko postignu¢e medu
ucenicima sa pretezno nepazljivim tipom mozda se moZe objasniti potesko¢ama koje
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ucitelji imaju da identifikuju ove ucenike, i samim tim je oteZano pruzanje pomoci
da postignu isti uspeh kao njihovi vrsnjaci. Ova saznanja mogu biti od velike kori-
sti uciteljima da pomognu ucenicima koji imaju simptome pretezno nepazljivog tipa
ADHD-a i da im posvete posebnu paznju (Birirah, Anika & Zigler, 2018). Takode,
simptomi nepaznje su povezani sa poteSko¢ama u organizaciji, snizenom self-efika-
sno$¢u i razvojem depresivnih simptoma, koji dodatno umanjuju Skolsko postignuce
(Van der Kolk et al., 2015).

Metod
Problem i ciljevi istraZzivanja

Problem istrazivanja odnosi se na pitanje odnosa izmedu postojanja problema iz
domena hiperkinetickog poremecaja i $kolskog postignuca. Cilj istrazivanja je ispitati
da 1i postoje statisticki znacajne razlike izmedu grupe dece koja pokazuju razlicite
tipove problema iz domena hiperkinetickog poremecaja u skolskom postignucu. Prvi
zadatak je ispitati da li postoje statisticki znacajne razlike u uspehu izmedu grupe dece
bez simptoma i grupe dece sa simptomima iz domena hiperkinetickog poremecaja.
Drugi zadatak je ispitati da li postoje razlike u $kolskom uspehu izmedu poduzoraka
dece sa razli¢itim tipovima problema iz domena hiperaktivnog poremecaja — grupe sa
dominantnom hiperaktivnosc¢u, grupe sa problemom sa paznjom i kona¢no grupe sa
mesovitim problemima.

Postupak ispitivanja i uzorak ispitanika

Istrazivanje je sprovedeno u osnovnim Skolama u Srbiji. Ucesnici istrazivanja
su bili ucitelji, ve¢inom treceg i Cetvrtog razreda. Ucitelji su procenjivali ponasanja
svojih ucenika na zadatim skalama, uz saglasnost roditelja. Podaci su uciteljske proce-
ne za 869 ucenika, od kojih su 21 bili u€enici drugog, 451 ucenici tre¢eg i 397 ucenici
Cetvrtog razreda, od Cega je 444 deCaka i 425 devojcica. Ucitelji su takode davali po-
datak o kategoriji skolskog uspeha na polugodistu (odli¢an, vrlo dobar itd.).

Uzorak je na osnovu uciteljskih procena dalje podeljen na Cetiri poduzorka —
grupa dece bez simptoma, grupa dece koja manifestuje problem sa paznjom, grupa
dece koja manifestuje problem sa hiperaktivnoscu i grupa deca sa problemima i paznje
1 hiperaktivnosti, tzv. meSoviti tip.

Instrumenti

Procena ponaSanja deteta izvrSena je skalom IVJER-R za predadolescentni
uzrast, koja predstavlja empirijsko kvantitativni prikaz procene ponasanja deteta. Uci-
telji su dobili detaljno uputstvo o popunjavanju skale. Pouzdanost ove skale je i u
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ovom istrazivanju visoka i iznosi a =.95. Ona se sastoji od 18 ajtema koji predstavljaju
bihevioralne indikatore hiperkinetickog poremecaja i 5 ajtema njihove pervazivnosti.
Ovi indiktori su podeljeni na dve supskale. Prva sadrzi 9 ajtema koji se odnosi na pro-
bleme sa paznjom, druga takode 9 ajtema, koji se odnose na probleme sa hiperaktiv-
nosc¢u i impulsivnoséu. U skladu sa kriterijumima DSM-1V i V klasifikacije mentalnih
poremecaja, cut-off skorovi na obe skale su prisustvo 6 ili viSe opisanih ponasanja. Na
ovaj nacin, uzorak je podeljen na ve¢ opisana Cetiri poduzorka, u zavisnosti od prisu-
stva problema kod dece.

Tehnike analize podataka

Podaci su analizirani u statistickom paketu SPSS for Windows, verzija 22.0.
Pored tehnika deskriptivne statistike, radene su analize poredenja grupa. S obzirom na
distribuciju podataka, koris¢ene su neparametrijske tehnike poredenja grupa — Mann
Whitney test za poredenje dve nezavisne grupe i Kruskal-Wallis test za poredenje vise
nezavisnih grupa.

Rezultati

U tabeli 1 mozemo videti strukturu uzorka prema polu i tipu poremecaja. Vazno
je napomenuti da kada kazemo tip poremecaja da se radi o skorovima na instrumentu,
ane o pravim, klinicki verifikovanim poremecajima, ali radi lakse preglednosti u tabe-
lama ¢emo pisati o tipovima poremecaja, dok ustvari mislimo na ponasanja karakteri-
sti¢na za odredeni tip poremecaja.

Tabela 1

Struktura uzorka prema polu i tipu poremecaja
Grupa N Decaci Devojcice
Bez poremecaja 683 305 378
Mesoviti tip 52 44 8
Pretezno nepazljivi tip 76 48 28
Pretezno hiperaktivni tip 58 47 11

S obzirom da je istraZivanje radeno na opStoj populaciji, ne ¢udi da je najveci
broj dece koja nemaju ponasanja karakteristi¢na za hiperkineti¢ki poremecaj. Kada
su u pitanju deca za koju ucitelji procenjuju da manifestuju neke od simptoma hiper-
kinetickog poremecaja, najvise je dece sa ponaSanjima karakteristicnim za pretezno
nepazljivi tip poremecaja, nakon toga dece sa ponaSanjima karakteristicnim za pre-
tezno hiperaktivni tip poremecaja i na kraju deca sa ponasSanjima karakteristi¢nim za
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mesoviti tip, tj. imaju i simptome hiperaktivnosti i simptome nepaznje. Kada je u re¢
o polnoj strukturi, vidimo da u svakom podtipu ima vise de¢aka nego devojcica, a u
podtipu preterano nepazljivih ima najveci broj devojc€ica u odnosu na druge podtipove.

Prvi zadatak istrazivanja je bio da uporedimo Skolski uspeh dece bez simpto-
ma i dece koja pokazuju neke simptome hiperkineti¢kog poremecéaja. Skolski uspeh
je operacionalizovan kroz kategoriju §kolskog uspeha, pri ¢emu 1 oznacava odli¢an
uspeh, 2 vrlo dobar, 3 dobar, 4 dovoljan i 5 nedovoljan — dakle manji broj oznacava
visi uspeh. Kako je istrazivanje radeno na opstoj populaciji, veliki je disbalans izmedu
ove dve grupe dece, te je sprovedena neparametrijska tehnika analize razlika izmedu
dve nezavisne grupe — Mann-Whitney U test. Rezultati su prikazani u tabeli 2.

Tabela 2
Mann-Whitney test — razlika izmedu nezavisnih grupa u Skolskom uspehu
Prose¢an |Suma Mann-
Grupa N Mdn rang rangova Whitney U z P

bez simptoma 682 I* 394.32 268928.00

Sa simtomima 186 2 581.82 108218.00
*1 — odli¢an uspeh

36025.000 |-10.942 {.000

Rezultati pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u Skolskom uspehu
izmedu grupa dece sa i bez simptoma hiperaktivnog poremecaja. Deca u grupi koja
pokazuju simptome imaju nizi skolski uspeh (Mdn=2 oznacava nizi uspeh). Veli¢ina
uticaja je umerena (r=.37).

Kako je glavni cilj istraZivanja ispitati razlike u Skolskom postignuéu izmedu
podgrupa dece sa razli¢itim karakteristikama iz domena hiperkinetickog poremecaja, a
s obzirom na izrazito neujednacenu distribuciju dece po grupama, radena je neparame-
trijska verzija analize poredenja grupa — Kruskal-Wallis test poredenja viSe nezavisnih
grupa. Rezultati su prikazani u tabeli 3.
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Tabela 3
Ispitivanje vise nezavisnih grupa — da li postoje razlike izmedu razlicitih tipova u
Skolskom uspehu

Prosecan Kruskal-
Grupa N Mdn rang Wallis y2 df P
Bez poremecaja 682 1 394.32
Mesoviti tip 52 2 680.22
. TP 192.624 |3 .000
Pretezno nepazljivi tip 76 2 661.24
Pretezno hiperaktivni tip 58 1 389.53

Rezultati pokazuju da postoje statisticki znacajne razlike izmedu grupa. Pregle-
dom prosecnog uspeha po grupama (Mdn i prosecan rang), vidimo da nema razlika u
uspehu izmedu grupe dece bez simptoma i grupe sa izraZzenim simptomima iz dome-
na hiperaktivnosti — grupe sa vi§im Skolskim uspehom. Takode, nema razlika izmedu
grupe sa problemima sa paznjom i grupe mesovitog tipa — obe grupe u proseku imaju
nize postignuce.

Diskusija

Nase istrazivanje imalo je za cilj da ispita odnos izmedu problema iz domena
hiperkinetickog poremecaja i Skolskog postignuéa kod dece iz opste populacije. Iako
je naSe istrazivanje sprovedeno na opstoj populaciji i ne ukljucuje klini¢ki uzorak,
instrument kojim je operacionalizovan hiperkineticki poremecaj baziran je na dija-
gnostickim kriterijumima. Ovo posledi¢no objasnjava disproporcije u okviru uzorka
—najveci deo ispitanika ne zadovoljava kriterijume poremecaja. Nasi rezultati u skladu
su sa prethodnim istrazivanjima koji su koristili istu skalu na opstoj populaciji (Golu-
bovi¢, Jerkovi¢ i Rapaié¢, 2008). Medutim, znamo da su problemi iz domena hiperki-
netickog poremecaja kod dece sve ucestalija (Visser et al., 2014). Brojna istraZivanja
takode potvrduju znacaj postojanja hiperkinetickih problema za Skolski uspeh (Barry
et al., 2002; Frazier et al., 2007, Loe & Feldman, 2007). Dugoro¢ni negativni korelati
nizeg Skolskog uspeha ogledaju se u naru§enom odnosu sa roditeljima, nastavnicima i
vr$njacima, a ova negativna iskustva doprinose nizem samopouzdanju i emocionalnim
potesko¢ama (Hinshaw, 1992; Hinshaw & Melnick, 1995). Jedan deo ove dece ne
zavrsi srednju Skolu, imaju poteskoée da upisu fakultet i manje su uspesni u svojim
karijerama u odraslom dobu (Barkley, 1990; Manuzza et al., 1997). Stoga je za sve
struénjake koji se bave edukacijom dece vazno da razumeju faktore koji dovode do
nizeg Skolskog postiguca, kako bismo mogli delovati preventivno.

Kada je u pitanju hiperkineticki poremecaj, imamo dve glavne grupe problema
na koji se on manifestuje — za jedan je dominantno izrazen problem sa hiperaktivnoscu,
za drugi je dominantan problem sa paznjom. Jasno je da je prvi lakse uocljiv, jer su
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bihevioralni indikatori manifestniji. Kada je u pitanju problem paZznje, on cesée ostaje
neprimeéen ukoliko nije udruzen sa problemom hiperaktivnosti. Istrazivanja pokazuju
da je vecina ucitelja u stanju da prepozna da dete ima problem ukoliko postoji hiperaktiv-
nost, ali da je potrebno podizati sposobnost ucitelja da prepoznaju probleme sa paznjom
(Moldavsky, Groenewald, Owen, & Sayal, 2013). Konfuziji u vezi sa moguénostima
prepoznavanja i definisanja problema doprinosi i ¢est komorbiditet, ali i pogresno dija-
gnostikovanje sa problemima u ucenju ili anksioznim poremecajima. Deca koja imaju
dijagnozu hiperkinetickog poremecaja, u velikom broju slu¢ajeva imaju i dijagnozu tes-
koca uucenju, tj. disleksiju i/ili diskalkuliju (DuPaul, Gormley & Laracy, 2013). Dodatni
problem je sklonost atribuiranju detetovog neuspeha faktorima licnosti, niskoj motivaciji
ili nedovoljnoj zrelosti, ¢ak i kada problem kontinuirano postoji.

Nasi rezultati pokazuju da nema razlike u Skolskom postignuc¢u izmedu grupe
dece bez problema i dece sa izrazenim problemima sa hiperaktivnoséu, ali koja nemaju
problem sa paznjom. Obe ove grupe dece postizu odli¢an Skolski uspeh. Takode, nema
razlike u uspehu izmedu dece sa dominantnim problemom paznje i sa meSovitim tipom
problema, a obe grupe postizu nizi §kolski uspeh. Dakle, nije hiperaktivnost sama po
sebi ta koja bi mogla biti faktor koji umanjuje Skolski uspeh, ve¢ problem sa paznjom.
Ukoliko imamo u vidu da je poremecaj paznje teze uocljiv u odnosu na hiperaktivnost,
vrlo je verovatno da ¢e deca sa problemima sa paznjom duze ostati neopazena, nedi-
jagnostifikovana, te ¢emo propustiti priliku da na vreme otpo¢nemo sa nekim vidom
tretmana 1 problemi koji postoje u detinjstvu mogu se nastaviti 1 u odraslom dobu
(Milich et al., 2001).

Iako je naSe istrazivanje korelativno, te ne mozemo donositi zakljuc¢ke o kau-
zalitetu, ono ipak ide u prilog tezi da je poremecaj paznje, a ne hiperaktivnost ta koja
otezava uspesno savladavanje Skolskog programa (Thorell, 2007). Takode, upucuje na
vaznost detekcije problema paznje, kako bi deca koja imaju problem sa paznjom §to
ranije bila upucena na tretman i kako bi im se pomoglo u pracenju nastave i ucenju.
Vazno je razaznati da li je problem sa paznjom situaciono uslovljen — posledica npr.
naruSenih porodi¢nih odnosa, problema sa vrSnjacima, bolesti, neispavanosti i sl., a
koji je prolaznog karaktera. Pervazivnost i perzistentnost teSko¢a upuéivala bi da ipak
postoji problem sa paznjom koji zahteva podrobnije sagledavanje.

Pedagoske implikacije naseg istrazivanja ukljucuju naglasavanje znacaja pre-
poznavanja dece sa problemima paznje, kao i smernice za rad sa decom sa problemima
paznje. lako deca Cesto mogu delovati nezainteresovano i nemotivisano, deca koja
imaju dijagnozu pretezno nepazljivog tipa hiperkinetickog poremecaja se razlikuju u
tome $to ih njihovi simptomi ometaju u svakodnevnom Zivotu, ne samo u skolskom
okruzenju, ve¢ i u drugima aktivnostima, kao i u odnosu sa vr§njacima.

ADHD se na predskolskom uzrastu uglavnom manifestuje kroz hiperaktivnost.
Po polasku u Skolu, kada postoji jasnija struktura Skolskih aktivnosti i obaveza, kao
1 evaluacija postignuca, otvara se mogucnost boljeg uvida u detetove probleme. Uc¢i-

50



M. Stanisavljevi¢, M. Oros, 1. Jerkovié¢: SKOLSKI USPEH KOD DECE SA PONASANJIMA ...

onica je dakle polje u kom c¢e se detetovi problem ne samo sa hiperaktivnoscéu, vec¢ i
sa paznjom manifestovati. Treba imati na umu da nije svaka rasejanost problem sa
paznjom, kao $to nije ni svaka nemirnost ili impulsivno reagovanje deteta problem sa
hiperaktivnoscu. Kada je re¢ o poremecaju paznje, dete kontinuirano ispoljava teskoce
sa ogranizacijom, koncentracijom, planiranjem i istrajavanjem u aktivnostima. Ima
problema sa nezavrSavanjem domacih zadataka, ponekad na pola reenice zaboravi o
¢emu prica, ¢esto je zamisljeno, deluje rasejano, sanjari, ne deluje prisutno na Casu,
zaboravlja svoje stvari. Ovakva deca ne deluju uporno niti motivisano i lako se obe-
shrabre. Cesto su stidljivi, povuéeni i vrinjaci ih ne prihvataju (Haack, Villodas, Mc-
Burnett, Hinshaw & Pfiffner, 2017).

Iako su se psihosocijalni tretmani za ADHD pokazali uspe$nim u poboljSavanju
funkcionisanje ove dece, oni su uglavnom usmereni na ponasanja koja se ticu impul-
sivnosti i hiperaktivnosti, §to ne pomaZze puno deci koja prvenstveno imaju problem sa
paznjom. Istrazivanja ukazuju na to da su sa ovom decom najuspesniji tretmani koji
istovremeno ukljucuju rad sa decom, roditeljima i uciteljima (Pfiffner et al., 2014). U
ovim tretmanima vazno je roditelje edukovati o karakteristikama ADHD-a, kako da
uspostave dnevne rutine, koriste nagrade i pohvale, postavljaju jasna pravila, orga-
nizuju prostor u kome dete boravi i njegove aktivnosti. Roditelji se takode obucavaju
nacinima na koji mogu da pomognu detetu da poboljsa planiranje, postavljanje priori-
teta, organizovanje. Paralelno sa edukovanjem roditelja, vazno je da i deca produ kroz
obuku u kojoj je poseban akcenat na uvezbavanju naucenih vestina. Kada je u pitanju
uspesnost u obavljanju Skolskih zadataka, neke od vestina koje je vazno da budu pod-
sticane su strategije reSavanje problema, odrzavanje paznje pri izradi domacih zada-
taka, itd. Ucitelji i nastavnici takode imaju veliku ulogu u boljem funkcionisanju dece
pretezno nepazljivog tipa ADHD-a (Pfiffner et al., 2014). Ucitelji treba da budu edu-
kovani o karakteristikama ovog poremecaja, kao i o strategijama kojima mogu dopri-
neti odrzavanju paznje ovih ucenika tokom svakodnevnih Skolskih aktivnosti. Mogu
koristiti i pomo¢na sredstva kao $to su dnevni izvestaji koji se sastoje od manjih ciljeva
koji se odnose na to da li je dete odmah zapocelo da radi zadatak, predalo domaci zada-
tak, zavrsilo zadatak na vreme i da li je trazilo pomo¢ ukoliko mu je bila potrebna. Ova
zeljena ponasanja je vazno pozitivno potkrepljivati. Komunikacija izmedu dece, rodi-
telja 1 ucitelja je od izuzetnog znacaja. Nastavnici i roditelji treba da podsti¢u decu da
koriste nove naucene vestine, menjaju ciljeve u odnosu na individualno dete i da uko-
liko je potrebno koriste i dodatna sredstva kao §to su podsetnici, menjenje rasporeda
sedenja deteta tako da ga Sto manje ometaju spoljasnji stimulisi (Pfiffner et al., 2014).

Ograni¢enja naseg istrazivanja mogu se svrstati u dve kategorije. Prva podrazu-
meva to §to je istrazivanje sprovedeno na opstoj populaciji, te da sve vreme moramo
na umu imati da pri¢amo o prisustvu problema paznje ili hiperaktivnosti kod dece koja
nemaju klinicki dijagnostikovan poremecaj. Ovako odabran metod ispitivanja nudi
nam ipak uvid u prisustvo problema i percepciju ucitelja da odredena deca pokazuju
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odredena ponaSanja karakteristicna za hiperkineticki poremecaj u okviru normalne po-
pulacije. Druga kategorija ogranicenja odnosi se upravo na to da su procenjivaci dete-
tovog ponasanja upravo ucitelji koji takode i ocenjuju dake. Iako pitanje objektivnosti
Skolskih ocena prevazilazi okvire ovog rada, treba imati na umu da postoji mogucnost
da ucitelji imaju sklonost da decu kod koje prepoznaju odredene probleme u ponasanju
—u nasem slucaju, pre svega, decu sa problemima sa paznjom - posledi¢no ocenjuju
nizim ocenama, ili da su spremniji da deci nizeg skolskog postignuéa pripisuju veéi
broj problema sa paznjom. Dakle, mozemo postaviti pitanje da li su ove dve procene
— procena ponasanja i procena znanja i usvojenosti gradiva zaista nezavisne. U naSem
radu, tretirali smo ove procene kao nezavisne i u skladu sa tim sproveli statisticke
tehnike za nezavisne uzorke. S toga, rezultate treba uzeti sa rezervom. Ovaj nedostatak
moguce je u nekom buduéem istrazivanju prevazic¢i vodenjem racuna o zavisnostima
procena, te uklju¢ivanjem dodatnih varijabli koje se ti¢u samih procenjivaca odno-
sno ucitelja. Takode, moZe se ici i1 sa drugacijim nacrtom istrazivanja, te je predlog
za dalje istrazivanje ukljuciti roditeljske procene detetovog ponaSanja i/ili detetovu
samoprocenu. lako u literaturi postoje polemike oko slaganja procena ponaSanja ka-
rakteristi¢nih za hiperkinetski poremecaj od strane ucitelja i roditelja, gde prethodna
istrazivanja imaju oprecne rezultate po pitanju toga ko je validniji i objektivniji izvor
podataka o detetovom ponasanju (Takeda, Nissley-Tsiopinis, Nanda, Eiraldi, 2016 ;
Bied, Biederman, Farone, 2017), polaziste naSeg istraZivanja je to da su ucitelji ti koji
dovoljno poznaju decu, odnosno imaju dobar uvid u detetovo ponasanje (stoga nisu
uzeti ucenici prvog razreda, dakle ucitelji poznaju decu barem godinu dana) i mogu
dati objektivne procene detetovog ponaSanja.

Zakljucéak

Hiperkineticki poremecaj je jedan od najcesc¢ih razvojnih poremecaja. U posled-
nje vreme postoji sve veci broj istrazivanja koji se bavi i podtipovima ovog poremecaja,
te moZemo na bolji nacin da sagledamo specificne probleme sa kojima se suoc¢avaju deca
sa ovim potesko¢ama i da pronademo tretmane koji ¢e biti usmereni na njihovo resava-
nje. Nasi rezultati ukazuju na to da je paZznja ta koja najvise utice na Skolski uspeh, te
smatramo da je od izuzetnog znacaja edukovanje roditelja i ucitelja o tome na koji nacin
mogu da prepoznaju i pomognu deci sa problemima paznje i kako da podstaknu deca da
se bolje organizuju, koncentriSu i planiraju aktivnosti. Na nasim prostorima je mali broj
istrazivanja koji se bavi ovom temom, te smatramo da su potrebna dalja ispitivanja ovog
fenomena 1 u nasoj kulturi. Cilj obrazovanja je da svako dete razvija znanja, vestine i
sposobnosti u skladu sa svojim kapacitetima. Sve prepreke na tom putu treba prepoznati,
definisati i osmisliti nacin da se one prevazidu. Deca sa poremecajem paznje su u riziku
da problem ostane neprepoznat, te je glavni zakljucak naSeg istrazivanja isticanje po-
trebe 1 vaznosti prepoznavanja ovakve dece i pravovremenog reagovanja kako bi im se
obezbedila podrska u razvoju i napredovanju.
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ACADEMIC ACHIEVEMENT OF CHILDREN WITH BEHAVIOURS
CHARACTERISTIC FOR HYPERKINETIC DISORDER

Abstract

Rates of children with hyperkinetic disorder have increased in the last few de-
cades. These children face many problems such as lower academic achievement, in
spite of average intelligence. These early difficulties in education often have long-
term consequences, such as lower levels of education and less successful careers in
adulthood. Negative experiences within the educational system have negative effects
on relationships with parents, teachers and peers. They also contribute to lower se-
If-esteem and emotional difficulties. In this study we compared differences in acade-
mic achievement between children who manifest behaviours typical for hyperkinetic
disorder and children without problems of inattention and hyperactivity. The sample
consists of teacher reports of behaviour for around 800 primary school pupils. The
results showed that children who manifest behaviours typical for hyperkinetic disorder
have statistically significant lower academic achievement compared to children witho-
ut symptoms (U=36025.0, p<.001). When we take into account different subtypes of
hyperkinetic disorder, the results showed that children with inattentive and combined
type have lower academic achievement compared to children with hyperactive type
and children with no symptoms (¥2=192.62, p<.001). These results suggest that it is
inattention rather than hyperactivity that contribute to negative outcomes regarding
academic achievement.

Key words: academic achievement, hyperkinetic disorder, inattention, ADHD
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Apstrakt

Savremeno drustvo se nalazi u ekspanziji tehnoloSkog napretka i vrlo cesto se
tradicionalne vrednosti “ostaviljaju po strani” i pored toga Sto su u nekim oblastima
nezamenljive, jer predstavijaju kulturnu bastinu i resurs koji moze biti od velike ko-
risti za ucenje najmladih generacija. Cilj istraZivanja je bio da se utvrde opazanja
roditelja i ucitelja o zastupljenosti tradicionalnog narodnog stvaralastva u Skolskim
aktivnostima ucenika mladeg Skolskog uzrasta. Uzorak je cinilo 71 roditelj ucenika
mladeg Skolskog uzrasta i 51 ucitelj. Rezultati istrazivanja pokazuju da postoje razlike
u odgovorima roditelja i ucitelja u odnosu na opazanja i realizaciju nastave u vezi
sa tradicionalnim narodnim stvaralastvom kroz tri oblasti: 1) Nastavne aktivnosti 2)
Vannastavne aktivnosti i 3) Aktivnosti roditelja i ucitelja. Dobijeni rezultati ukazuju na
potrebu planskog delovanja relevantnih cinilaca po pitanju razvijanja svesti o znaca-
Jju tradicionalnog narodnog stvaralastva za savremeno drustvo. Zakljucujemo da se
tradicionalno narodno stvaralasto izuc¢ava u okviru redovne nastave i vannastavnih
aktivnosti. Postoji potreba da se aktivnosti tradicionalnog narodnog stvaralastva im-
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3 Ovaj rad je nastao kao rezultat istraZivanja u okviru projekta ,, Tradicionalno narodno stvaralastvo
u funkciji edukacije i socijalizacije dece predskolskog, Skolskog uzrasta i dece iz marginalnih
grupa“(ev.br. 142-451-2762/2018-02), Pokrajinskog sekretarijata za visoko obrazovanje i
nauénoistrazivacku delatnost AP Vojvodine.
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plementiraju u Skolski razvojni plan i druga dokumenta. Ukljucivanje Saveta rodite-
lja i Ucenickog parlamenta su neke od mogucnosti da se tradicionalnom narodnom
stvaralastvu posveti paznja, jer je ono znacajno za razvoj nacionalnog identiteta dece
osnovnoskolskog uzrasta. Poznavajuci sopstvenu narodnu tradiciju ucenici ¢e posto-
vati i tradicionalno narodno stvaralastvo svih naroda.

Kljucne reci: tradicionalno narodno stvaralastvo, roditelji, ucitelji.

Uvod

Tradicija predstavlja predavanje s kolena na koleno, usmeno Sirenje prica, pou-
ka, verovanja, pravila ponasanja i sl. (Vujaklija, 1997:897).

Izvorno, pojam tradicije oznacava proces u kojem se prepoznaju dve strane.
Jedna od njih je aktivna, predaje se drugima i traje u vremenu, dok je druga pasivna i
oznacava primanje, prihvatanje od drugih (Prole, 2004:197). Pasivnost je uslovila da
mislioci modernog doba kritikuju tradiciju. Medutim, u sustini oni prihvataju tradiciju
kao put kojim treba i¢i. Herder razmatra njenu afirmativnu stranu i njene kreativne
potencijale vazne za Covecanstvo. Negovanje tradicije i tradicionalnih vrednosti sop-
stvenog naroda uz uvazavanje i proucavanje tradicija drugih narodnosti doprinosi bo-
ljem razumevanju drustva. Kulturna bastina i duhovne vrednosti oplemenjuju coveka i
otvaraju mu nove vidike jacajuci njegovu osetljivost da sagleda ¢injenicu da duhovna
dobra ne mogu da se nadomeste bilo kojom cenom izrazenom u materijalnom smislu.
Zbog toga postoji potreba da se deca od najranijeg detinjstva uce tradiciji. Ljudsko
bice je pored materijalnog satkano i od duhovnog bi¢a koja najbolje funkcionisu ako
su u ravnotezi. U danasnjem, potroSackom drustvu ¢esto gubimo duhovnost i tradicio-
nalne vrednosti zamenjujemo novinama zasnovanim na kicu.

Da je uvodenje sadrZaja tradicionalnog stvaralastva i tradicionalnih vrednosti
postalo znacajno za obrazovno-vaspitni sistem potvrduje i ¢injenica da osnovne skole
kao izborni predmet uvode i predmet Narodnu tradiciju gde se uz mnogobrojne pri-
mere ucenici mladeg Skolskog razreda upoznaju sa kulturnom bastinom, obicajima i
dr. (Peri¢ i Niskanovi¢, 2006; Peri¢ 1 Niskanovi¢, 2010 a; Peri¢ i Niskanovi¢, 2010b;
Peri¢ i Niskanovi¢, 2010v).

Primena Narodne tradicije i tradicionalnog stvaralastva
u vaspitno-obrazovnom radu

U usmerenim aktivnostima koje se realizuju u predskolskim ustanovama tra-
dicionalno narodno stvaralastvo se deci najceSc¢e predstavlja kroz igru pri ¢emu se
podstice decji razvoj, posebno socijalizacija, govor, divergentno misljenje i dr. Tradi-
cionalne igre predstavljaju naslede ljudskog roda iz proslosti koje ¢esto nakon mnogo
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godina ne odolevaju vremenu ve¢ se u savremenom dobu koriste u izvornom ili prila-
godenom obliku (Mesaro$ Zivkov, Markov i Jeli¢, 2018).

U tradiciji spontane kulture dece i mladih postoje razli¢iti zanrovi kolektivnog
stvaralastva koji se tokom srednjeg detinjstva i rane adolescencije stvaraju, dopunjuju,
praktikuju 1 prenose s generacije na generaciju (igre, Sale, price, pesme, leksikoni,
spomenari, zakoni mladih, tajni jezici, stihovi, dnevnici, itd.) (Duran, 2009:175). U
ovom kontekstu je veoma znacajno da se stvaralastvo prenosi sa generacije na gene-
raciju, a $to i jeste u biti tradicionalnog narodnog stvaralastva i tradicije u najSirem
smislu tog pojma. U savremenom drustvu i pored svih tehnoloskih moguénosti dolazi
do ekonomskog raslojavanja drustva i nepozeljnih pojava, ali i pored svega dolazi do
opstajanja tradicionalizma (Pesi¢, 2006:289).

Tradicionalne igre su deo nase kulture, socijalnog razvoja, odnosa prema istin-
skim 1 proverenim vrednostima narodnog stvaralastva. Igranje tradicionalnih pokret-
nih igara sa pevanjem uti¢e pozitivno na motoricki razvoj kod dece. Dete kroz ucenje
tradicionalnih pokretnih igara sa pevanjem razvija svoje sposobnosti i vestine, upo-
znaje svet oko sebe, kreira, stvara i pomaze sebi, kako u fizickom, tako i u psihickom
razvoju. Danas je sasvim moguce dati zdravu osnovu za ozivljavanje mnogih tradi-
cionalnih decjih igara, jer i sama deca, po svojim kriterijumima, prihvataju i ¢uvaju
izvorne oblike igara koje su im bliske i poznate kroz odrastanje u porodicama gde se
neguje tradicionalna kultura (Mesaro$ Zivkov, Pavlov i Milanovi¢, 2018:117).

Vigotski (1978) posvecuje veliku paznju igri fokusirajuéi na delovanje igre na ko-
gnitivni razvoj deteta. Istrazivanja potvrduju brojne prednosti i tradicionalnih decijih iga-
ra (Mesaros Zivkov, Pavlov i Milanovi¢, 2018; Mesaro§ Zivkov, Markov i Jeli¢, 2018), a
Beavis, Muspratt, i Thompson ukazuju na znac¢aj kompjuterskih igara na centralni nervni
sistem. Zlatkovi¢ se bavi retkim, neuocljivim, nevidljivim i srazmerno manje poznatim
igrama, nastojeci da ih tako ucini vidljivim potrebama deteta za igrom u svakoj fazi nje-
govog razvoja (Zlatkovi¢, 2015) u nastojanju da ih pedagozi, psiholozi, vaspitaci i drugi
stru¢njaci konkretizuju u praksi. Medutim, za tradicionalne igre je karakteristi¢no to da
mogu da se izvode gotovo na svim mestima, da ne zahtevaju nista drugo osim volju,
preduzimljivost, toleranciju. Davno pre pocetka civilizacije odrasli i deca su u igri su
otkrili izvor zabave i razonode (Vasileva, Malinovski, Vasileva-Stojanovska i Trajkovik,
2018). Mnogo kasnije se shvatilo da pored vaspitno-obrazovnih potencijala, igra utice i
na sveukupni razvoj deteta (Wu, Hsiao, Wu, Lin, i Huang, 2012) .

Prosvetni radnici u svojoj praksi koriste tradiciju objasnjavajuéi deci da pros-
lost shvate kao izvor iz kojeg proisti¢e budu¢nost. U njoj se lako pronalazimo, jer
se to¢ak vremena okrec¢e. Koren svakog naroda jesu tradicija i obicaji. PrenoSeni s
generacije na generaciju, imaju vaznu ulogu u o¢uvanju identiteta jednog naroda (Mi-
ladinovi¢ 1 Stankovié, 2017:371). Vaspitaci realizuju aktivnosti i projekte gde “putuju
kroz vreme”, ili se upoznavaju sa starim tradicionalnim igrama.

Tema ,,Uskrs™ moze se realizovati integrativno kroz gotove sve usmerene ak-
tivnosti. Realizacijom ove teme se uti¢e na poboljSanje motorickih sposobnosti, kre-
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ativnosti, verbalne i neverbalne komunikacije i dr. (Stanisi¢, 2018). Ove aktivnosti
omogucéuju da deca od najranijeg uzrasta neguju svoj tradicionalni identitet.

Primeru etno-kutka, koji je sastavni deo Narodne tradicije, moguce je pristupiti
multidimenzionalno i integrisati ga kroz sve nastavne predmete i vannastavne aktivno-
sti. Postoji moguénost da se etno-kutak koristi i partikularno u nastavnim i vannastav-
nim aktivnostima kako bi se proucavani sadrzaji pojasnili i povezali sa tradicionalnim
vrednostima. Ovo pospesuje zainteresovanost ucenika za nastavne i vannastavne ak-
tivnosti, ali im se ukazuje na znagaj tradicionalnih vrednosti (Petkovié i Corbolokovi¢,
2016).

Teme iz oblasti tradicije u znac¢ajnoj meri zastupljeni su u Muzickom vaspitanju
1 Fizickom vaspitanju.

Muzicka tradicija u obrazovanju i vaspitanju dece mladeg osnovnoskolskog
uzrasta doprinosi da iskustva i utisci koje deca dozive u predskolskom i ranom $kol-
skom uzrastu budu trajniji u odnosu na one koji se sticu kasnije tokom $kolovanja ili
zivota uopste. Ovaj uzrasni period je vazan za pokretanje interesovanja koje predstav-
lja osnov za prihvatanje i negovanje narodne tradicije. Rezultati istrazivanja pokazuju
da ucitelji smatraju da se narodna tradicija najvise izucava kroz tradicionalnu muziku.
Rezultati pokazuju da je narodna tradicija i najvise zastupljena u nastavnom predmetu
Muzicka kultura, a misljenje ucitelja je da su njeni sadrzaji nedovoljno zastupljeni u
ostalim nastavnim predmetima i da ucenici na kraju prvog ciklusa obrazovanja deli-
mi¢no poznaju tradicionalnu muziku (Sudzilovski, Cali¢ i Ivanovi¢, 2012).

Poslednju deceniju drzava je prepoznala znacaj tradicionalnog narodnog sadr-
Zaja na razvoj nacionalnog identiteta naroda. Zbog toga se u okviru izborne nastave
ucenicima pruza mogucénost da §to viSe saznaju o tradiciji svog naroda. SadrZaji pri-
rucnika Narodna tradicija za prvi razred osnovne skole ,,S kolena na koleno* (Peri¢ i
Niskanovi¢, 2006:3 prema: Mesaro§ Zivkov i Markov, 2019), za drugi razred ,,Svuda
podi, kuéi dodi“ (Peri¢ i Nigkanovi¢, 2010: Mesaro§ Zivkov i Markov, 2019 ), za
tre¢i razred ,,Sve, sve, ali zanat™ (Peri¢ i Niskanovi¢, 2010, prema: Mesaro$ Zivkov
i Markov, 2019) i Cetvrti razred ,,Drumom hodis vodom brodis* (Peri¢ i Niskanovi¢,
2010:prema: Mesaro$ Zivkov i Markov, 2019), direktno uvode uéenike u aktivnosti
revitalizacije tradicije neposrednim upoznavanjem materijalne i duhovne kulture svog
naroda i naroda u uzem i Sirem okruzenju.
ciju ¢ini dualizam duhovnih i materijalnih dobara ¢ije se jedinstvenosti prepli¢u kroz
razlicite delatnosti ¢ine¢i ih neprocenjivim tvorevinama naroda i narodnosti. Postujuéi
svoju tradiciju, deca i mladi postaju senzibilniji i na savremene druStvene procese, na
razli¢itosti i dr. Cesto dobijaju inspiraciju da ispituju i porede tradiciju svog naroda sa
tradicijom drugih naroda i narodnosti. Sli¢nosti kao 1 razlike, na primer u obi¢ajima,
¢ine ih bliskijim i nagone ih da istrazuju, Citaju, putuju i sl. U diskursu sagledavanja
svega onoga Sto Cini tradicionalno stvaralastvo (tradicionalno slikarstvo, tradicionalna
knjizevnost, tradicionalna muzika i dr.).
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U vremenu tehnoloske ekspanzije i brzog protoka informacija ¢esto nemamo
dovoljno vremena da ispitujemo sopstvenu tradiciju i tradicionalno stvaralastvo. Pola-
zimo od toga da tradicionalno narodno stvaralaStvo kroz usmerene aktivnosti u preds-
kolskoj ustanovi i u predmetima koji se izu¢avaju u osnovnoj Skoli mogu deci ne samo
da pruze informacije, ve¢ da podstaknu i njihov razvoj. Za razumevanje znacaja multi-
dimenzionalnosti tradicije, kao entiteta proslosti drustva u kojoj su sadrzane i proslost,
sadasnjost 1 buduénost, potrebno je imati mnogo teorijskog i prakti¢nog znanja. Sadr-
zaje tradicionalnog narodnog stvaralastva treba primenjivati u vaspitno-obrazovnom
radu predskolske i dece osnovnoskolskog uzrasta (Mesaro$ Zivkov i Markov, 2019;
Markov i Mesaro$ Zivkov, 2019). U ovom periodu se kod dece/uéenika od najranijeg
detinjstva razvija svest o znacaju tradicije.

Metod

Problem istrazivanja zasniva se na istrazivackim pitanjima:

(a) da li ucenici mladeg osnovnoskolskog uzrasta u dovoljnoj meri izucavaju
sadrzaje Narodne tradicije i tradicionalnog narodnog stvaralastva iz perspektive ro-
ditelja;

(b) da 1i ucenici mladeg osnovnoskolskog uzrasta u dovoljnoj meri izucavaju
sadrzaje Narodne tradicije i tradicionalnog narodnog stvaralastva iz perspektive uci-
telja;

(v) da li postoje statisticki znacajne razlike u opazanjima roditelja i ucitelja po
pitanju izu¢avanja narodne tradicije i tradicionalnog narodnog stvaralastva u nastav-
nim i vannastavnim aktivnostima u nizim razredima osnovne skole.

Predmet istrazivanja se odnosi na ispitivanje opazanja roditelja i ucitelja u od-
nosu na izu¢avanje tradicionalnog narodnog stvaralastva u okviru nastave i vannastav-
nih aktivnosti. Polazi se od pitanja u kojoj meri se narodna tradicija i tradicionalno na-
rodno stvaralastvo izucavaju u nastavnim i vannastavnim sadrzajima ucenika mladih
razreda osnovne Skole. Takode, smo ispitali da li saradnja ucitelja i roditelja moze da
pospesi primenu sadrzaja narodne tradicije u nastavnim i vannastavnim aktivnostima.

Uzorak

U istrazivanju je ucestvovalo 55 ucitelja zaposlenih u osnovnim skolama i 71
roditelj dece mladeg osnovnoskolskog uzrasta. Nakon dobijanja saglasnosti direktora
osnovnih $kola (Og “Jovan Popovi¢”, 0S “Zarko Zrenjanin, OS “Sveti Sava”, OS
“Pura Jakgi¢”; “Vuk Karadzi¢” i OS “I.oktobar” iz Basaida) na terenu je uz posre-
dovanje struc¢nih saradnika osnovnih Skola distribuirano 150 upitnika sa kovertama.
Ispitanici su upitnike dostavljali stru¢nim saradnicima u zatvorenim kovertama. Od
ukupnog broja za istrazivanje smo koristili 126 popunjenih upitnika.
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Nismo utvrdili statisticki znacajnu razliku u broju ispitanika u odnosu na status
(roditelj i ucitelj), jer je vrednost y>= 2,032 ( p=0,154, df=1).

Instrument

U ovom pilot istrazivanju za ispitivanje opazanja roditelja i ucitelja o prime-
ni sadrzaja Narodne tradicije i tradicionalnog narodnog stvaralaStva kroz nastavne i
vannastavne aktivnosti primenjeni su upitnici (Mesaro$ Zivkov i Markov, 2018) prila-
godeni istrazivanju - verzija za ucitelje 1 verzija za roditelje.

Pored dela koji je predviden za opSte podatke o ispitanicima (zanimanje, pol,
godine zivota, godine radnog iskustva, strucna sprema i dr.) Upitnik se sastoji iz tri
supskale: Nastavne aktivnosti (NA); Vannastavne aktivnost (VNNA) i Aktivnosti ro-
ditelja (AR).

Supskala NA, koja se sastoji od 11 tvrdnji, odnosi se na sadrzaje koje se reali-
zuju u okviru nastavnih predmeta, a odnose se i na primenu tradicionalnog narodnog
stvaralastva kako bi se deci sadrzaji ucinili lak$im za ucenje. Supskala VNNA obuhva-
ta 6 tvrdnji koje se odnose na vannastavne aktivnosti. Supskalu AR ¢ine 4 tvrdnje koje
se odnose na doprinos tradicionalnog narodnog stvaralastva sa ciljem uspostavljanja
kvalitetne saradnje i partnerstva sa roditeljima. Ispitanici koji su zeleli mogli su na
kraju Upitnika da daju komentar.

U glavnoj fazi istrazivanja, roditelji i ucitelji su, u skladu sa uputstvima autora
instrumenta, procenjivali primenu sadrzaja Narodne tradicije i tradicionalnog narod-
nog stvaralastva u osnovnim skolama izborom za svaku stavku jedan od ponudenih
odgovora na skali Likertovog tipa: nikad-1, ponekad-2, cesto-3, Kronbahovim alfa
koeficijentom ispitana je pouzdanost skala i pokazano da Krombah alfa test iznosi
0,92. Informacije o predmetima koje ne predaju (Strani jezik, izborni predmeti ) i za
vannastavne aktivnosti ucitelji su dobijali od kolega nastavnika.

Za ispitivanje znacajnosti razlika u odgovorima izmedu roditelja i vaspitaca u
celini koriScen je t-test za nezavisne uzorke.

Statisticka obrada podataka

Statisticka obrada podataka izvrSena je uz kori§éenje softverskih paketa za ana-
lizu 1 obradu podataka SPSS 23 for Windows.

Rezultati istrazivanja i diskusija

U Tabeli 1 prikazani su rezultati upitnika za roditelje i ucitelje koji se odnose na
njihova opazanja o primeni tradicionalnog narodnog stvaralastva u nastavi.
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Tabela 1
Opazanja roditelja i ucitelja o primeni tradicionalnog narodnog stvaralastva u
nastavi

Nastavne oblasti ispitanici N M t p
Srpski jezik i knjiZevnost  ucitelji 55 2.29

[roditelii | 71 | 248 | L8 0.0
Svet oko nas/PPD ufitelji 55 2.27

[roditelii | 71 | 248 | 22T 0077
Matematika ufitelji 55 1.84

[roditelii | 71 | 214 | 284z 0009
Fizicko vaspitanje uditelji 55 2.18

[roditelii | 71 | 223 | 04460656
Muzicko vaspitanje ufitelji 55 2.35

[roditelii [ 71 | 249 | et 0120
Likovna kultura ufitelji 55 2.18

[roditelii | 71 | 237 | o4 0054
Strani jezik ufitelji 55 1.62

[roditelii | 71 | 197 | 2906 0.004
Izborni predmeti ufitelji 55 2.27

[roditelii | 71 | 245 | L7 0,088

Uvidom u Tabelu 1 konstatujemo da postoje statisti¢ki znacajne razlike u od-
govorima roditelja i ucitelja (p<0,005) kod nastavnih predmeta Matematika (p=0,005)
i Strani jezik (p=0,004). Percepcija roditelja na osnovu razgovora sa svojom decom je
pokazala da oni opaZaju da se tradicionalno narodno stvaralastvo u navedenim pred-
metima koristi vise od onog $to su ucitelji prikazali kroz realizaciju nastave. Kod osta-
lih predmeta nismo utvrdili statisticki znacajne razlike u odgovorima roditelja i ucite-
lja. Statisticki znacajne razlike izmedu ucitelja i roditelja su utvrdene kod predmeta
Srpski jezik 1 knjizevnost (-t=1,968; p=0,051); Svet oko nas/PPD (t=-2,237; p=0,027)
i Likovna kultura (t=-1,941; p=0,054). Na osnovu komentara roditelja koje su mogli
(ali nisu bili obavezni) da daju u okviru Upitnika — verzija za roditelje jasno je da
su svoja opazanja u vezi sa primenom tradicionalnog narodnog stvaralastva u okviru
aktivnosti u skoli dobili od svoje dece dok su radili domace zadatke ili su im deca
postavljala pitanja u vezi sa tradicijom. Pretpostavljamo, da su svoja opazanja for-
mirali i na osnovu razgovora. Oc¢ekivano je da ne postoje statisticki znaCajne razlike
u opazanjima uéitelja i roditelja predmeta Muzitko vaspitanje (Sudzilovski, Calié¢ i
Ivanovié, 2012), jer se sadrzaji iz ovog predmeta najcesce vezuju za tradiciju odnosno
pokret, igru, ples, folklor i dr. Kroz ovaj predmet se uvidaju prednosti i znacaj interdis-

65



PEDAGOSKA STVARNOST LXVI, 1 (2020), Novi Sad

ciplinarnog proucavanja tradicionalnog narodnog muzi¢kog nasleda u osnovnoj $ko-
li. Visestruko rasvetljavanje narodnog muzickog stvaralastva, sa stanovista razlicitih
nastavnih predmeta, doprine¢e njegovoj boljoj recepciji, upoznavanju i razumevanju
kulture sopstvenog naroda. To podrazumeva upoznavanje celokupnog narodnog zZivo-
ta: okolnosti u kojima se muziciralo u narodu, narodnih obicaja, mitologije, religije,
istorijsko-drustvenih odnosa, geografskih odlika odredenog podruc¢ja. Sveobuhvatno i
celovito sagledavanje narodne muzicke tradicije omogucava integrativna nastava, kroz
koju se znanja sticu jedinstveno, u prozimaju¢em procesu, na nivou medupredmetne
povezanosti (Pavlovi¢ i Cicovi¢-Sarajli¢, 2013). Prema ovim autorima, sadrzaje na-
rodne tradicije kroz Muzic¢ko vaspitanje moguce je primeniti integrativno, tako da se
obuhvate svi predmeti, a da je uticaj na razvoj deteta holisticki. Upravo sli¢an ugao sa-
gledavanja, ali kroz etno-kutak (kao deo Narodne tradicije) u kontekstu svih nastavnih
i vannastavnih aktivnosti imaju i drugi autori (Petkovié i Corbolokovié, 2016).

U Tabeli 2 prikazani su rezultati upitnika za roditelje i ucitelje koji se odnose
na njihova opazanja o primeni tradicionalnog narodnog stvaralastva u vannastavnim
aktivnostima..

Tabela 2
Opazanja roditelja i ucitelja o primeni tradicionalnog narodnog stvaralastva u
vannastavnim aktivnostima

Vannastavne oblasti |ispitanici | N | M | t | P |
Literarna sekcija uditelji 55 2.29

[roditelji | 71 | 215 | 1065 0,289
Dramska sekcija ucitelji 55 2.27

[roditelii | 71 | 2.06 | L2z 0.088
Hor, orkestar ucitelji 55 2.29

[roditelii | 71 | 227 | 0174 0862
Sekcija za ekologiju ucitelji 55 2.09

[roditelii | 71 | 196 | 0951 0344
Matematicka sekcija ucitelji 55 1.80

[roditelii | 71 | 176 | 0289 0.773
Sportske sekcije uditelji 55 2.05

[roditelii | 71 | 189 | 12400217

Uvidom u Tabelu 2 konstatujemo da nismo utvrdili statisticki znacajne razlike u
odgovorima roditelja i ucitelja kad su u pitanju vannastavne aktivnosti. Pretpostavlja-
mo da su roditelji mnogo viSe angazovani oko podrske deci u uc¢enju i izradi domacih
zadataka i da su upuéeni u sve nastavne predmete koja deca imaju u Skoli. Ovo su
izjavili u delu, Upitnika koji je namenjen bio komentaru ispitanika. Smatramo da su
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roditelji manje zainteresovani za vannastavne aktivnosti, jer se poslednjih godina u
Kikindi sve viSe dece mladeg Skolskog uzrasta opredeljuje za bavljenje sportom, pa
su manje zainteresovani za vannastavne aktivnosti. Ali, roditelji podrzavaju nastojanja
ucitelja i nastavnika da se vannastavne aktivnosti organizuju u $koli. Ucenici kroz
vannastavne aktivnosti razvijaju kljune kompentencije, poboljSavaju svoj recnik, ra-
zvijaju komunikativne kompetencije, socio-emocionalne kompetencije, prosocijalne
aktivnosti, razvijaju timski duh i dr. Aktivnosti etno-kutka kao dela Narodne tradicije
doprinose vannastavnih aktivnosti (novinarska sekcija, folklorna sekcija, recitatorska
i druge sekcije) koje su u korelaciji sa nastavnim aktivnostima (Petkovi¢ i Corbo-
lokovi¢, 2016). Nastava 1 vannastavne aktivnosti se putem eko-kutka (deo Narodne
tradicije) razvijaju u okviru svojih oblasti, ali se 1 prepli¢u Sto za rezultat imaju bolja
postignuca ucenika u svim domenima njihovog razvoja. Ovakav nacin rada doprinosi
zainteresovanosti ucenika za tradiciju i njene vrednosti.

U Tabeli 3 prikazani su rezultati upitnika za roditelje i ucitelje koji se odnose na
njihova opazanja o primeni tradicionalnog narodnog stvaralastva u kontekstu saradnje
1 partnerstva.

Tabela 3
Opazanja roditelja i ucitelja o primeni tradicionalnog narodnog stvaralastva u
kontekstu saradnje i partnerstva

Saradnja ucitelja i roditelja  ispitanici N M t P
Zajednicka druZenja ulitelji 55 1.98 0.368 0713
[roditelii | 71 | 203 | ’
Zajednicki roditeljski ucitelji 55 1.85 1.967 0.051
sastanci [roditetii | 71 | 210 | ’
Individualni roditeljski uditelji 55 1.56 3839 0.000
sastanci [roditelii | 71 | 206 | ’
Organizovanje izleta ucitelji S5 2.24 0.711 0.479
[roditelii | 71 | 231 | ™ '

Uvidom u Tabelu 3 utvrdili smo da se statisticki znacajna razlika (p=0.000)
javila u oblastima Individualni roditeljski sastanci i Zajednicki roditeljski sastanci (p=
0, 051). Ovi rezultati govore da ucitelji treba da usavrSavaju svoje kompetencije za sa-
radnju sa roditeljima i savetodavni rad (Mandari¢ Vukusi¢, 2018; Samardzi¢ i Travar;
2016; Skocié¢ Mihié¢, Blanusa Trosel i Kati¢, 2015; Skutor, 2014). Tradicionalno na-
rodno stvaralastvo upravo pruza Sirok dijapazon moguénosti da ucitelji organizuju sa
roditeljima druZenja i radionice koje bi bile efektne i po pitanju ja¢anja saradnje skole
1 porodice, ali bi doprinele i razvijanju roditeljskih pedagoskih kompetencija. Dakle,
pored izleta koji organizuju gotovo svi ucitelji neophodna su i ¢eséa druzenja koja bi
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uz sticanja znanja o tradicionalnom narodnom stvaralastvu doprinela jacanju partner-
stva izmedu roditelja i ucitelja. Takode, treba pruziti priliku onim roditeljima koji to
zele da iskazu svoja znanja 1 veStine na ovom planu. Sve ovo bi jos viSe zainteresovalo
roditelje da se ukljuce u obrazovanje svoje dece, da pitaju ucitelje i ostale zaposlene
bez ustru€avanja o eventualnim barijerama ili problemima na koje nailaze.

Zakljucéak

Na osnovu izvrSenog istrazivanja konstatujemo da su ucitelji kada je u pitanju
tradicionalno narodno stvaralastvo posveceni ovoj oblasti u okviru razredne nasta-
ve. Roditelji su uocili njihove napore da sacuvaju tradiciju koja daje pecat identitetu
jednog naroda. Zapazamo da su opazanja roditelja o radu ucitelja po pitanju tradicio-
nalnog narodnog stvaralaStva znacajno visa u nekim oblastima od realizacije koju su
ucitelji naveli u svojoj verziji upitnika.

Tradicionalno narodno stvaralastvo bilo u knjizevnoj, muzickoj, igrackoj ili ne-
koj drugoj formi rasterecuje onog ko aktivno ili pasivno ucestvuje u aktivnostima koji
imaju elemente tradicionalnog narodnog stvaralaStva.

Na ucenike posebno dobro utice tradicionalna muzika i igra. Ucenik se vraéa
svojoj prirodi i ostavlja mobilni telefon ili racunar koji ga, a da on to nije mozda ni
svestan, stvara donekle zavisnikom. Treba se povremeno vracati tradicionalnim igra-
ma, jer ¢e nas one podsetiti da smo pre svega ljudska bic¢a koja imaju emocije. Koja se
smeju i upucuju socijalne osmehe prisutnim, a ne virtuelnim prijateljima. Samo prisu-
stvo “uzivo” moze da prenese emociju i energiju sagovornika, te u tom pravcu treba
negovati tradicionalno narodno stvaralastvo, a na mladem Skolskom uzrastu pre svega
tradicionalne igre. Tradicionalne igre pozitivno uti¢u i na decu sa smetnjama u razvoju,
a $to pokazuje istrazivanje izvrSeno u inkluzivnim vaspitno-obrazovnim grupama u
kojima su se primenjivale tradicionalne igre (Mesaro$ Zivkov, Markov i Jeli¢, 2018).

Planiranjem smernica i prilagodavanjem ovih igara na mladim skolskim uzra-
stima koje u€enici vole da izvode, doprinelo bi se razvoju njihovih socio-emocionalnih
kompetencija odnosno celokupnom psihofizickom razvoju. Kvalitetna saradnja izme-
du ucitelja i roditelja doprinosi da oni u dimenziji saradnje, medusobnog informisanja
(Fantuzzo, Tighe & Childs, 2000, Jeli¢, Stoiljkovi¢ i Markov, 2018) prave strategije na
koji nacin da tradicionalno narodno stvaralasStvo implementiraju u Sto viSe nastavnih i
vannastavnih aktivnosti. Aktivnosti kroz koje je izmedu ostalog moguce razvijati svest
prema tradicionalnom narodnom stvaralastvu su ekskurzije, izleti, tribine, radionice
i sl. Roditelji 1 ucitelji bi zajedniCkim strategijama razvijali svest kod dece u kojoj
meri je tradicionalno narodno stvaralastvo vazno za savremeno drustvo. Aktivnosti
tradicionalnog narodnog stvaralaitva treba implementirati u Skolski razvojni plan i
druga dokumenta. Ukljuc¢ivanje Saveta roditelja i Uceni¢kog parlamenta su neke od
moguénosti da se tradicionalnom narodnom stvaralastvu posveti paznja, jer je ono
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znacajno za identitet naroda. Zaklju€ujemo da u proces razvijanja svesti 0 narodnom
stvaralastvu treba ukljuciti sve aktere obrazovno-vaspitnog procesa.

Angela J, Mesaro§ Zivkov
Zagorka T, Markov

PARENTS’ OPINIONS ON THE ROLE OF TRADITIONAL FOLKLORE IN YO-
UNG PUPILS” SCHOOL ACTIVITIES

Abstract

Modern-day society is experiencing an expansion of technological progress and
traditional values are often “’left aside* even though they are irreplaceable in some are-
as since they represent the cultural heritage and helpful resource in teaching young ge-
nerations. The goal of this research was to find out the opinions of parents and primary
school teachers on the role of traditional folklore in school activities of young pupils.
The sample consists of 71 parents of young pupils and 51 primary school teachers.
The research results show that there are differences between the answers of parents
and those of primary school teachers regarding their opinions and educational practice
when it comes to traditional folklore in three different areas: 1) school activities 2)
extracurricular activities and 3) activities of parents and primary school teachers. The
obtained results show that there is a need for a planned activity directed towards re-
levant factors, so as to raise the awareness of the importance of traditional folklore in
modern society. We conclude that traditional folklore is studied within both curricular
and extracurricular activities, in everyday classes and extra academic activities. In
addition, traditional folklore activities should be implemented into curriculum, other
relevant school documents, as well as the work of the Parent Council and the Student
Parliament. They are some of the ways to devote attention to traditional folklore since
it is rather significant for the development of national identity of young school chil-
dren. If they know their own folk traditions, the pupils will respect traditional folklore
of other people as well.

Key words: traditional folklore, parents, elementary school teachers.
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Abstract

The focus of this paper is one of the methods of foreign language learning
called Total Physical Response, which falls in line with neurolinguistic principles and
naturalness of language acquisition. In the paper we identify the neurolinguistic back-
ground on which this method of foreign language instruction rests, namely we discuss
how the acquisition of the mother tongue is mirrored in Total Physical Response — the
teacher uses imperatives and body movements, which students then imitate, just like
children observe their parents speaking and doing things. Furthermore, we discuss the
role of left and right hemispheres of the brain in Total Physical Response and how this
method develops and emphasizes the creative, physical side of language acquisition
thus avoiding simultaneous reception and production. In addition, we also try to pres-
ent some of the principles that teachers rely on in the teaching process and types of the
TPR method in the classroom, depending on the materials used. Finally, we attempt
to identify certain drawbacks of this method, which essentially present its limitations.

Key words: Total Physical Response, bio-programme, brain lateralization, lis-
tening comprehension, TPR activities, foreign language learning, foreign language
teaching.

Introduction

Both theoreticians and practitioners in the field of foreign language teaching
have always been interested in finding the most efficient, quickest and easiest approach
to the acquisition and learning of the foreign language, so the history of foreign lan-
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guage teaching is paved with a plethora of approaches that have yielded greater or
smaller success, depending on the target group and the level of proficiency that learn-
ers were able to achieve. Furthermore, these approaches have relied on very different
theoretical frameworks and assumptions, some of which were heavily counter-intui-
tive when it comes to the functioning of the human brain and the naturalness of lan-
guage acquisition in general. However, one of the methods of foreign language learn-
ing that did fall in line with both neurolinguistic principles and naturalness is called
Total Physical Response and it will be the focus of this paper. We shall try to identify
the neurolinguistic background on which this method of foreign language instruction
rests and we shall also try to present some of the principles that teachers rely on in the
teaching process. Finally, we shall attempt to identify certain drawbacks of this meth-
od, which essentially present its limitations.

Theoretical frameworks

Total Physical Response (TPR) is one of the language teaching methods which
was developed by James Asher, a professor of psychology at San Jose State University,
California. Asher based the development of his approach to foreign language teaching
on the way children acquire their mother tongue, primarily through the commands
they receive from their parents. The premise is that the human brain has a biological
programme for acquiring any natural language, including the sign language of the
deaf, and that this process is visible when we observe how infants internalize their first
language. Although the infant is not yet speaking, the child is imprinting a linguistic
map of how the language works. Silently, the child internalizes the patterns and sounds
of the mother tongue.

In this process children are silent, but act in response to hundreds of directives
uttered in their first language such as “Come here”, “Put on your coat”, “Throw me
the ball”, “Walk faster” etc. When the child has decoded and internalized enough of
the mother tongue, speaking appears spontaneously (if there are no developmental im-
pediments). The child’s speech will not be perfect, but gradually their utterances will
approximate more and more that of an adult native speaker. Asher (2001) speculates
that during this period of listening, the child internalizes a blueprint of phonology,
grammar and semantics before they utter anything intelligible such as Mum or Dad.

Total Physical Response focuses in particular on two characteristics of first lan-
guage acquisition (Nunan, 2010: 58): (1) “The child gets a vast amount of comprehen-
sible input before beginning to speak. Young children comprehend language which is
far in excess of their ability to produce.” (2) “There is a lot of physical manipulation
and action language accompanying early input. ‘Throw the ball to Rudi’, ‘Put your
arm through here’, etc. This action language, encouraging physical manipulation, is
coached in the imperative.”
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In other words, there exists a specific innate bio-programme for language learn-
ing (cf. Language Acquisition Device, Chomsky, 1969), which defines an optimal path
for first and second language development, so Asher sees first and second language
learning as parallel processes and claims that second language teaching and learning
should reflect the naturalistic processes of first language acquisition. Three processes
are seen as central here (Richards and Rodgers, 1986: 90):

(a) Children develop listening competence before they develop the ability to
speak. At the early stages of first language acquisition they can understand complex
utterances that they cannot spontaneously produce or imitate. During this period of
listening, the child may be making a mental “blueprint” of the language that will make
it possible to produce spoken language later.

(b) Children’s ability in listening comprehension is acquired because children
are required to respond physically to spoken language in the form of parental com-
mands.

(c) Once a foundation in listening comprehension has been established, speech
evolves naturally and effortlessly out of it.

In a similar vein, in the process of foreign language learning Asher intended to
put great emphasis on comprehension first and production somewhat later. In his own
words, “the skill we recommend is listening fluency, because it seems to have positive
transfer to the other three skills, especially speaking” (Asher, 1969b: 261). In other
words, the theory that was the foundation of this method emphasizes the great impor-
tance of the listening skill, which means that students need to understand a lot before
they are actually able to speak, read or write. This essentially mimics the initial period
of first language acquisition, where children listen for an extended period of time and
then around the age of two (on average) start speaking independently.

Asher’s emphasis on developing comprehension skills before the learner is
taught to speak leans onto a movement in foreign language teaching sometimes re-
ferred to as the Comprehension Approach and relies on several comprehension-based
language teaching proposals (Richards and Rodgers, 1986: 87-88):

a) comprehension abilities precede productive skills in learning a language;

b) the learning of speech should be delayed until comprehension skills are es-
tablished;

c) skills acquired through listening transfer to other skills;

e) teaching should emphasize meaning rather than form;

d) teaching should emphasize learner stress-free environment.

We shall later demonstrate how TPR dovetails with all of these principles and
what their benefits are for both learners and teachers.

Besides the fact that TPR draws on the principles of first language acquisition,
it also relies on the “trace theory” of memory in psychology, which holds that the more
often or the more intensively a memory connection is traced, the stronger the memo-
ry association will be and the more likely it will be recalled (Richards and Rodgers,
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1986: 87). Retracing can be done verbally (e.g. by repetition) and/or in association
with motor activity. Combined tracing activities, such as verbal rehearsal accompanied
by motor activity, hence increase the probability of successful recall. Stipulating that
“motor learning, in contrast with verbal learning, appears to have enormous resistance
to extinction” (Asher, 1969b: 253), Asher puts the major focus of his teaching method
on the movement, which is essentially the response to the teacher’s stimulus. Hence
the name of the method — total, for the movement of the entire body; physical — for the
motor activity as the basis for learning; response — for the student’s reaction to the vo-
cal stimulus he/she receives from the teacher. Through a number of experiments Asher
(1966, 1969a, 1969b) proved the greater retention rate of vocabulary comprehension
which was exhibited by students who developed their listening and comprehension
skills with the use of TPR. Namely, even after an extended period of time the students
instructed with TPR understood significantly more vocabulary items than their peers
who were taught in the more traditional Grammar-Translation Method.

The second influential learning hypothesis that shaped TPR concerns brain lat-
eralization, which defines different learning functions in the left- and right-brain hemi-
spheres. Since “talking and comprehension are located in different parts of brain” (Koh
Savovi¢, 2012: 204), it is very painstaking for the learner to constantly jump back and
forth between two hemispheres and activate them both at the same time, so the result
is usually poor and short-term acquisition of items. As the right hemisphere encour-
ages playfulness without fear, Total Physical Response seems to be directed to right-
brain learning, just like the child acquires the mother tongue through motor movement,
which is another right hemisphere activity. As opposed to that, the left hemisphere of
the brain emphasizes “correctness” such as using the appropriate form of the verb and
speaking with a near native pronunciation, which implies that the left brain does not
want the student to take risks because he/she may make a mistake. In order to achieve
success, right-hemisphere activities must occur before the left hemisphere can process
language for production. When a sufficient amount of right-hemisphere learning has
taken place, the left hemisphere will be triggered to produce language and to initiate
other, more abstract language processes (Richards and Rodgers, 1986: 91).

Finally, the third learning theory that supports TPR has to do with stress and
anxiety, which are almost unavoidable in the foreign language classroom. Richards
and Rodgers (1986: 88) explain that within the school of humanistic psychology, Ash-
er shares a concern for the role of affective (emotional) factors in language learning
and has therefore designed TPR as a method that is undemanding in terms of linguistic
production because it involves game-like movements, reduces learner stress, and cre-
ates a positive mood in the learner, which facilitates learning. When compared to first
language acquisition, which takes place in a stress-free environment through a very
natural flow of communication, adult language learning environment often causes con-
siderable stress and anxiety. In order to achieve this important condition for successful
language learning, i.e. in order to remove stress and anxiety from the equation, the key
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is to tap into the natural bio-programme for language development and thus recapture
the relaxed and pleasurable experiences that accompany first language acquisition. By
focusing on meaning interpreted through movement, rather than on language forms
studied in the abstract, the learner is said to be liberated from self-conscious and stress-
ful situations and is able to devote full energy to learning (Richards and Rodgers,
1986: 91). Larsen-Freeman (2000: 113) highlights that “TPR was developed in order
to reduce the stress people feel when studying foreign languages and thereby encour-
age students to persist in their study beyond a beginning level of proficiency”.

Having demonstrated how three different theoretical backgrounds intertwine
and create a solid neurolinguistic foundation that relies on the naturalness of language
acquisition, we now move to the illustration of general principles which guide the
work of teachers in the foreign language classroom if they choose to employ TPR as
the method of instruction.

General principles

As can be seen in the previous section, TPR is “brain compatible”, which means
that there is short and long-term retention that is striking. To illustrate, retention with
TPR is analogous to riding a bicycle: even if years have elapsed since acquiring the
skill, after a few warm up trials, proficiency returns because memory is not just based
on the cognitive aspect, but also on the motor one.

Furthermore, TPR is also aptitude-free, meaning academic aptitude is a negligi-
ble factor when TPR is applied by a skilled and talented teacher (Asher, 2001). In other
words, this is effective for everyone regardless of students’ abilities, so TPR creates
an impression amongst all students that they all are ‘A’ class students. In a traditional
language programme, principals screen “low” academic students from foreign lan-
guage classes under the assumption that they simply cannot do it. However, everyone
is surprised when children who experience difficulty in a traditional foreign language
classroom enjoy success in a TPR class. It is often seen that these students experience
the exhilaration of being competitive with the all ‘A’ students (Asher, 2001).

Asher does not directly discuss the nature of language or how languages are or-
ganized. However, the labelling and ordering of TPR classroom drills seem to be built
on assumptions that owe much to structuralist or grammar-based views of language.
Asher (1977: 4) states that “most of the grammatical structure of the target language
and hundreds of vocabulary items can be learned from the skillful use of the impera-
tive by the instructor”. He views the verb, and particularly the verb in the imperative,
as the central linguistic motif around which language use and learning are organized
(Richards and Rodgers, 1986: 88). Vocabulary and grammatical structures are empha-
sized over other language areas, which are embedded within imperatives that take the
form of single words and multi-word chunks. One reason for the use of imperatives is
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their frequency of occurrence in the speech directed at young children learning their
native language (Larsen-Freeman, 1986: 115).

Asher also sees language as being composed of abstractions and non-abstrac-
tions, with non-abstractions being most specifically represented by concrete nouns
and imperative verbs. He believes that learners can acquire a “detailed cognitive map”
as well as “the grammatical structure of a language” without recourse to abstractions
(Richards and Rodgers, 1986: 88), which should be delayed until students have inter-
nalized a detailed cognitive map of the target language because they are not necessary
for people to decode the grammatical structure of a language. Once students have in-
ternalized the code, abstractions can be introduced and explained in the target language
(Asher, 1977: 11-12). The reasoning that lies behind this is that the same is true when
children acquire their first language. They become fluent native speakers at a concrete
level of discourse and only later do they gradually acquire abstractions in context or by
asking direct questions (Asher, 2007).

Just as the young child can understand far more than he/she can verbalize, the
beginner at language learning should be encouraged to develop listening skills before
he/she is required to speak. Like with a person’s first language, there is a prolonged
“silent” period when an acquirer’s receptive language far exceeds his expressive lan-
guage (Ray and Seely, 2000: 8). Essentially, the TPR method does not force production
but rather encourages the learner to speak when he/she is ready.

TPR is a method of using movements and gestures which are linked with spo-
ken language in the form of commands (Englishtina, 2019: 115) and serves to create
an atmosphere in which learners quickly and easily acquire new vocabulary and struc-
tures in a target language. Besides that, TPR also helps learners understand and mem-
orize linguistic input because they use body movement as the media in the process of
learning (Richards and Rodgers, 1986: 92). Based on the nature of first language ac-
quisition, Asher derived three key teaching principles for second language acquisition
(Nunan, 2010: 58):

a) We should stress comprehension rather that production at the beginning lev-
els of second language instruction with no demands on learners to generate the target
structure themselves.

b) We should obey the ‘here and now’ principle.

¢) We should provide input to learners by getting them to carry out commands.
These commands should be coached in the imperative.

It is advised that teachers vary the sequence of the commands so that students
do not simply memorize the action sequence without ever connecting the actions with
the language. (Asher, 1969b: 254).

Richards and Rodgers (1986: 88-89) list an even more detailed set of principles
on which TPR rests:

e second language learning is parallel to first language learning and should reflect
the same naturalistic processes;
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e listening should develop before speaking, so understanding of the language comes
first, then speaking;

e children respond physically to spoken language, their response is nonverbal, at
first;

e once listening comprehension has been developed, speech develops naturally and
effortlessly out of it;

e delaying speech reduces stress, and learning must be fun and stress-free;

e the spoken language is emphasized over written language;

e the vocabulary and grammatical structures are emphasized over other language
areas;

e students are expected to make errors when they first begin speaking. Teachers
should be tolerant of them. Work on the fine details of the language should be
postponed until students have become somewhat proficient;

e students should not be made to memorize fixed routines. Students must develop
flexibility in understanding novel combinations of target language chunks.

TPR seems to work effectively for children and adults (Savi¢, 2014: 448). There
is no age barrier. The only caveat is that if the language training starts after puberty, the
probability is almost certain that students will have at least some accent in speaking the
second language, no matter how many years they learn the foreign language or live in
the foreign country.

There are many kinds of activities which can be used by teachers in the process
of TPR learning (for many examples of such exercises see Reilly and Ward, 1997).
The first one, and the most frequently used one, is exercise by using command (im-
perative drill). This exercise is essential to demonstrate body movement and activity
to students. It is hoped that when students are demonstrating the responses by acting
out, they will absorb and comprehend the meaningful sentences or utterances. Typi-
cally it is structured in the following way: the teacher says a command in the foreign
language and executes it, with students closely following him/her in the execution of
the command. They are silent the whole time, they just employ body movements that
accompany words in the foreign language (Chen and Wang, 2014: 52).

Later, when students have acquired enough vocabulary and grammatical struc-
tures, they shift from the silent period to a variety of conversational exercises. One
of them is a dialogue, where students can interact and have a conversation during the
lesson. In this process students can memorize and comprehend sentences in a real con-
text, for example when a student is asked to cry, walk, open the door or the window,
etc., he/she will do it for real (or in some cases pretend to do it).

In addition, another activity is role playing and it invites every student to act out
his/her daily routine such as in school, restaurant, supermarket, and so on (see Savic,
2014: 452 for more details). It is very interesting and useful for students to practice the
language because they really like to act and sometimes can even pretend to be other
people.
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Presentation by using OHP or the projector is also very interesting, especial-
ly because it develops students’ motivation and interest in the learning process. In
this type of activity students are asked to read or pronounce the words written on the
screen. After that the teacher asks the students to act the words out in front of the class
or the teacher asks the students to answer or react directly after the commands are
written on the screen. There is a lot of immediate feedback for students because they
instantly find out if they answered it well or not.

Finally, when students have acquired enough of the foreign language, reading
and writing activities develop not only vocabulary but also train students to make
sentences based on the right order. This activity can develop the students’ imagination
because they try to illustrate and translate the others’ action into sentences by writing
on the board, or while reading a passage, the others describe it in acting in front of the
class.

Since half a century passed since this method has been designed, many other
foreign language theoreticians and practitioners have contributed to its development,
so there are several different directions in which TPR has developed. Its basic idea is
that a language learner hears something in the language and physically responds to it.
However, TPR is not just limited to whole body commands such as walking, turning
around, and pointing to your nose. In fact, according to Wilson (2000), there are four
major types of activities that can be done using the TPR mindset: TPR-B, TPR-O,
TPR-P, and TPR-S.

TPR-B stands for “TPR with body”, which includes everything that can be done
with general body movement: stand up, sit down, turn around, turn right, turn left,
lift up your arm, touch your nose, etc. (cf. Savi¢, 2014: 451-452 for detailed descrip-
tions and instructions). This is best done in a room with some space to move around.
TPR-O stands for “TPR with objects” and when this method is employed, verbs that
are associated with the objects should be taught as well. TPR-P stands for “TPR with
pictures”, which are extremely effective language learning tools. The actual physical
response with pictures is fairly basic — pointing at something — but the opportunity for
vocabulary acquisition is as broad as the types of pictures which are used. In addition
to taking their own pictures, teachers can find some story books, or some newspaper
and magazine pictures. Finally, TPR-S was developed by Ray and Seely (2000), ex-
perienced TPR instructors, and is used in classrooms throughout the United States. It
involves the teacher (and eventually the students) acting out simple stories as a means
of understanding the story and internalizing vocabulary. Students listen and watch as
the instructor tells an illustrated story in the target language using familiar vocabulary.
Then, using gestures, each student is invited to retell the story in their own words to
another student. After that, each student writes the story using their own words. Rap-
idly, story by story, students are amazed to discover that they can express themselves
in speech, reading and writing.
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Conclusion

Widodo (2005: 239-240) systematically presents the advantages and disadvan-
tages of TPR when applied in the foreign language classroom. On the one hand, TPR
is a lot of fun, learners enjoy it and it can be a real stirrer in the class as it lifts the pace
and the mood. It is very memorable because it assists students to recognize phrases or
words. When correlating it to learning styles, we can say that it is good for kinesthetic
learners who need to be active in the class (Akogdan, 2017: 36). In addition, it can be
used both in large or small classes — no matter how many students there are, as long
as the teacher is prepared to take the lead, the learners will follow. It works well with
mixed-ability classes since the physical actions get across the meaning effectively so that
all the learners are able to comprehend the target language. There is no need to have a lot
of preparation or materials using the TPR, because as long as the teacher is competent in
what he/she wants to practice (a rehearsal beforehand can help), it will not take a lot of
time to get ready. It is very effective with teenagers and young learners because it keeps
them occupied and employs their energy (cf. Akogdan, 2017: 57). TPR involves both left
and right-brain learning, which guarantees long term memorization of items.

On the other hand, there are some disadvantages to the method. The first one
is that TPR can become monotonous when employed exclusively, which means that
the teacher has to mix different methods. Furthermore, there is also only a certain set
of vocabulary and grammar concepts that can be taught this way, namely commands
and concrete objects (thus excluding discourse and abstract vocabulary). In addition,
students often remember words in the command forms, which can be problematic when
students need to switch to indicative forms. In the TPR method, or otherwise, it is fairly
difficult to give instructions without using imperatives, so the language input is basically
restricted to this single form. This leads to another problem: students are also not gen-
erally given the opportunity to express their own thoughts and ideas in a creative way.

When referring to the affective factors, there could be problems with students
who are not used to performing actions because they might find it embarrassing. This
can be the case initially, but if the teacher is prepared to perform the actions, the stu-
dents might feel happier about copying. Essentially, it might take some time for stu-
dents to relax and decide to participate.

When it comes to the level of proficiency, it is only really suitable for beginner
levels because of the target language tied to lower levels (cf. Nikolov, 2016: 78), it can
also occasionally be used successfully with intermediate and advanced levels, but the
language needs to be adapted accordingly (ways of walking (stumble, stagger, tiptoe)
or cooking verbs (whisk, stir, grate)).

Critique also has to be directed at the bio-programme framework, which is
based on how children learn their first languages. It is true that many parents use com-
mand forms with their children, but parents also use a variety of sentences with various
tenses as well as indicative and subjunctive forms. Parents naturally use these forms
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without thinking about the supposed difficulty of verb tenses. For that reason, over-re-
liance on the imperative narrows down the students’ linguistic repertoire and deprives
them of a very important segment of input.

So if acquisition is to occur, the key is varied and comprehensible input, but
even this is not enough to guarantee success. In addition to a variety of personal, envi-
ronmental and institutional factors that can influence the outcome of foreign language
learning, we have to take into consideration the methods and approaches utilized. Hav-
ing demonstrated in this paper both good and bad sides of TPR, we can say that it
should be an inevitable, but still not an exclusive part of the foreign language teaching
methodology and that its application should be well-timed and well-planned, which is
the topic of another paper.

Biljana Radi¢-Bojanié
TOTALNI FIZICKI ODGOVOR: TEORIJSKI OKVIRI I OPSTI PRINCIPI
Apstrakt

Ovaj rad se bavi jednim od metoda u nastavi stranih jezika koji se zove totalni
fizicki odgovor i ¢iji se principi i postulati uklapaju u neurolingvisticka saznanja i
prirodni tok usvajanja maternjeg jezika. U radu ¢emo objasniti i ilustrovati neurolin-
gvisticki okvir na kome se ovaj metod zasniva, ta¢nije pokazujemo kako se usvajanje
maternjeg jezika odrazava u ustrojstvu i organizaciji totalnog fizickog odgovora. Na-
stavnik koristi imperative i pokrete tela da bi pokazao znaCenje odredenih predmeta
i radnji, a ucenici ponavljaju pokrete i sluSaju reci na stranom jeziku, $to je proces
slican usvajanju maternjeg jezika, kad dete posmatra roditelje dok govore i rade nesto.
U radu takode objasnjavamo ulogu leve i desne hemisfere mozga u procesu usvajanja
stranog jezika i pravimo razliku izmedu totalnog fizickog odgovora i drugih pristupa,
koja se odrazava u tome da totalni fizicki odgovor vise aktivira desnu hemisferu koja
pokrece kreativne fizicke aktivnosti, te se na taj nacin izbegava istovremena recepcija
i produkcija stranog jezika, Sto je slucaj kad se aktivira leva hemisfera. Osim toga, u
radu izlaZemo osnovne principe na kojima se ovaj metod zasniva i elaboriramo ih, te
navodimo tipove metoda totalnog fizickog odgovora, koji zavise od materijala koji
se koriste (slike, price, itd.). Na kraju sem prednosti ovog metoda predstavljamo i
njegove nedostatke, koji se uglavnom odnose na opseg jezickih struktura koje se kroz
njega mogu nauciti, nemoguénost poducavanja apstrakcija i ograni¢enja u nivou zna-
nja ucenika.

Kljucne reci: totalni fizicki odgovor, bio-program, lateralizacija mozga, razu-
mevanje sluSanja, nastavne aktivnosti, ucenje stranog jezika, nastava stranog jezika.
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Apstrakt

Posljednje decenije u pedagoskoj nauci prepoznatljive su i po razvijanju po-
sebne teorije iskustvenog ucenja. U osnovi teorijskih shvatanja veceg broja autora
nalaze se suptilni problemi iskustva, odnosa licnog i vanjskog svijeta, transforma-
cije iskustva, iskustvenog ucenja, reflesije (kriticka refleksija), dometi i ogranicenja
(vrijednosti) iskustvenog ucenja. Teorijskom analizom savremene pedagoske literature
identifikovano je osam modela iskustvenog ucenja: iskustveno ucenje samorefleksijom,
iskustveno ucenje grupnom refleksijom, ucenje iz dozivljenog iskustva, ucenje iz tudeg
iskustva, ucenje iz zamisljenog iskustva, iskustveno ucenje u porodici, iskustveno uce-
nje u nastavi, iskustveno ucenje u slobodnom vremenu. Cilj empirijskog istraZivanja
bio je ispitivanje stavova srednjoSkolaca o vrijednostima osnovnih modela iskustve-
nog ucenja. Primijenjena je empirijska naucno-istrazivacka metoda (survey istrazi-
vacki postupak) na prigodnom uzorku od 308 ucenika srednjih skola sa podrucja Ba-
nja Luke, Prijedora i Mrkonji¢ Grada. Upotrijebljen je posebno konstruisan skaler
(SVMIU) sa osam podskalera sa ukupno 40 tvrdnji na petostepenoj skali likertovog
tipa. Rezultati empirijskog istrazivanja potvrdili su osnovnu hipotezu da srednjoskolci
imaju izgradene statvove o vrijednosti iskustvenog ucenja (Mean 3,41 od maksimalno
5,00) kao i hipotezu o medusobnoj povezanosti njihovih stavova o vrijednostima po-
Jjedinih modela iskustvenog ucenja (znacajnost na nivou 0,01). Rezultati istrazivanja
ukazuju na potrebu daljnjih proucavanja povezanosti iskustvenog ucenja sa ucenjem u
nastavi (formalno ucenje) i drugim oblicima neformalnog i informalnog ucenja.

Kljucne rijeci: iskustvo, transformacija iskustva, iskustveno ucenje, vrijednosti
iskustvenog ucenja, modeli iskustvenog ucenja.
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Uvod

Iskustveno ucenje je pojam koji se u novije vrijeme ¢esto upotrebljava mada on
u pedagoskoj nauci nije nov. Iskustvo i iskustveno ucenje su nesto $to je sastavni dio
razvoja ljudi, Skole, ucenja i zivota. Kroz istoriju iskustveno ucenje definisano je i in-
terpertirano u skladu s vremenom u kojem se Zivjelo, u kontekstu stepena razvoja na-
uke i Sireg drustvenog konteksta. Svako novo saznanje produbljivalo je razumijevanje
1 kontekst iskustvenog ucenja, a u sadasnje vrijeme ,,udahnuta® mu je nova vrijednost.

Premda se vrlo ¢esto upotrebljava pojam iskustva nije lako jasno i precizno
definisati. Samorazumljivost tog pojma otvara mogucnost razlicitih i nepreciznih tu-
macenja. Tako se u filozofskoj literaturi iskustvo najcesce definise kao ,,...neposredno
dozivljavanje, ono sto je neposredno dozivljeno ... skup svih na neposrednom dozivlja-
vanju zasnovanih spoznaja” (Filozofski rjecnik, 1965: 190). S druge strane, sociolozi
iskustvo definiSu kao ,,...ukupnost svih dozivljaja i informacija o predmetima subjek-
tova bavljenja, odnosno o objektima njegove akcije, a koje (informacije) rezultiraju
iz neposredne prakse efektornog (izvedbenog, radnog) odnosenja subjekta™ (Rjecnik
sociologije i socijalne psihologije, 1977: 257). U psihologiji iskustvo se pojmovno
odreduje kao ,,sveukupnost spoznaja stecenih u svakodnevnu zivotu u neposrednom
kontaktu sa stvarnosc¢u... Ali u tom pogledu iskustvo ima i jednu prednost; ono je rezul-
tat vlastita dozivljavanja subjekta” (Petz, 1992: 168). Sasvim opravdano u pedagogiji
iskustvo se cjelovitije razumijeva i tumaci kao ,,proces i rezultat shvatanja objektivne
stvarnosti u svijesti konkretne individue do kojeg se dolazi opazanjem, misaonom pre-
radom i emocionalnim dozivljavanjem neposrednih podataka“ (Brankovi¢, 2011: 90).

Istorijski posmatrano brojni su autori pokusavali dati cjelovitije definicije iskustve-
nog ucenja. HEQCO (HEQCO Higher Education Quality Council Of Ontario, 2016) u
svom prakti¢nom vodi¢u navodi definiciju Robertsa (Roberts, 2012) prema kojoj se isku-
stveno ucenje odnosi na posebne tehnike ili mehanizme koje pojedinac moze primijeniti za
sticanje znanja ili ostvarivanje ciljeva ucenja. S druge strane Keton i Tate (Keeton i Tate,
1978) smatraju da je ucenje iskustveno kada ukljucuje neposredan susret sa fenomenom
koji se proucava a ne samo razmislja o njemu. Beard i Vilson (Beard & Wilson, 2013) pre-
poznaju iskustvo kao ,;most™ izmedu pojedinca i njegovog vanjskog okruzenja, dok Boud
(Boud, 1999) ukazuje na malu vrijednost odvajanja ucenja od iskustva s obzirom da je
iskustvo glavni moderator uc¢enja. Prema definiciji Davida Kolba (Kolb, 1984) iskustveno
ucenje je proces u kojem se znanje stvara kroz preoblikovanje iskustva, a Beard i Wilson
(2013) naglasavaju da se unato¢ velikom znacaju iskustva u u¢enju mora naglasiti da ucenje
nije automatski rezultat iskustva. Iskustveno ucenje prema shvatanjima N. Pastuovi¢ (Pa-
stuovi¢, 2008) zbiva se u razli¢itim Zivotnim ulogama i okruzenjima, a D. Brankovi¢ pise
da je ,,iskustveno ucenje kontinuiran proces kriticke evaluacije vlastitog ili tudeg iskustva
koje kroz cikli¢nu transformaciju (konkretno iskustvo, refleksivna opservacija, konceptuali-
zacija, aktivno eksperimentisanje) ranijeg iskustva i interakciju osobe i okoline vodi sticanju
novih znanja“ (Brankovi¢, 2011: 95). Iskustveno ucenje je zapravo mentalna obrada nekog
iskustva bilo ono vanjsko ili unutrasnje a koje obogacuje znanja ili razvija sposobnosti.
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Novije teorije iskustvenog ucenja u definiciju ukljucuju i shvatanja o visestru-
koj inteligenciji H. Gardnera i koncepciju emocionalne inteligencije D. Golemana.
Gardner (Gardner, 1993) smatra da posjedujemo vrlo slozen skup sposobnosti kojima
se koristimo u rjesavanju problema a Goleman (Goleman, 1995) pise da emocionalna
inteligencija razvija svijest o emocijama i pomaze da se one razumiju i prihvate. Pro-
pitujuci nase vezanosti za odredena emocionalna iskustva mozemo prevladati iskustvo
1 vidjeti ga drugacije. Emocionalno stanje uti¢e na u¢enikov kapacitet za ucenje jer
,»sredisnje nacelo u iskustvenom ucenju je da ucenje ukljucuje cijelu osobu, ukljucuju-
¢i emocionalne, socijalne, fizicke, kognitivne i duhovne aspekte osobnosti” (Kohonen,
Riitaa, Pauli, Jorma, 2001: 27). Stoga je iskustveno ucenje retrospektivno, kriticko,
analiti¢ko, racionalno i li¢éno (Malinen, 2000). Svako ucenje ili obrazovanje koje se
naziva iskustvenim ima iskustvo kao sredisnju tacku svakog pa i iskustvenog ucenja.

Teorijski pristup istrazivackom problemu

Socijalna pedagogija K. Lewina, progresivna pedagogija J. Deweya i razvojni kon-
struktivizam Jeana Piageta bili su podloga na kojoj je D. Kolb razvio teoriju iskustvenog
ucenja zasnovanu na transformaciji iskustva. Kolbov cikli¢ki model (Kolb, 1984) koji ¢ini
sustinu teorije iskustvenog ucenja utemeljen je na Sest odrednica (pretpostavki): a) ucenje
je proces kontinuirane transformacije iskustva, b) svako ucenje ukljucuje i preispitivanje
ve¢ naucenog, v) ucenje je stalno osciliranje izmedu polova dimenzija: dozivljaja i raz-
misljanja, refleksije 1 akcije, g) ucenje je holisticki adaptivni proces koji ukljucuje cijelu
osobu, d) ucenje je transakcijski proces izmedu osobe i okoline, i d) ishod ucenja su kon-
strukcije linog saznanja o svijetu. Dinamika ucenja kojom se iskazuje sustina tog procesa
ostvaruje se povezivanjem vlastite prakse sa teorijom. U medusobnim odnosima ,,vlastitog
iskustva i teorije za li¢nost koja uci relevantna je svjesnost cilja i sadrzaja ucenja, osposo-
bljenost za samoodlucivanje, te samoodgovornost za sticanje novog znanja” (Brankovic,
2011: 94). Kolbova teorija iskustvenog ucenja pociva na ucenju kao procesu ¢iju sustinu
¢ini transformacija iskustva shvac¢enog kao kombinacija sticanja i preoblikovanja iskustva
(Kolb, 2015). Takva transformacija iskustva obuhvata dva postupka: prvi, sticanja iskustva:
konkretno iskustvo (CE) i apstraktno posmatranje (AC) i drugi, transformacija iskustva:
refleksivno posmatranje (RO) i aktivno eksperimentiranje (AE). U okviru ciklicnog modela,
prema shvatanjinma Kolba, nalaze se Cetiri funkcionalno integrisane faze: konkretno isku-
stvo, refleksivno posmatranje, apstraktno promisljanje i aktivno eksperimentiranje.

U razvijanju teorije iskustvenog ucenja Dz. Kovan (Cowan, 2006) dao je nove
elemente povezujuéi Kolbov i Schénov model iskustvenog ucenja. 1z Kolbovog mo-
dela preuzeo je shvatanje relacija (generalizacija, planiranja testiranja generalizacija,
iskustvo i analiticke refleksije) a iz Schonov modela refleksiju (refleksije u akciji 1
refleksije o akciji). Model refleksivnog ucenja s visestrukim petljama bio je osnova
za dogradnju i razvijanje novih teorija iskustvenog ucenja veceg broja naucnika. Tako
je model sa dvije petlje proSiren na model sa tri (refleksiju u akeiji, refleksiju o akceiji
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i refleksiju o refleksiji) a Covan i Stroud (Cowan & Stroud, 2016) dodali su i Cetvrti
nivo refleksije (prethodna refleksija ili refleksija prije akcije).

Teorija iskustvenog ucenja obogacena je i novim shvatanjima odnosa li¢nog i
vanjskog svijeta. Tako Beard i Vilson (Beard & Wilson, 2013) iskustveno ucenje su i
definisali kao specifi¢an proces u kojem dolazi do ,,razumijevanja smisla kroz interakci-
ju unutarnjeg osobnog s vanjskim svijetom” (Cowan, Stroud, 2016: 19). I tako ste¢eno
iskustvo, automatski ne dovodi do iskustvenog ucenja, ve¢ samo ono iskustvo koje stvara
situaciju u kojoj li¢nost analizira dozivljeno, shvata uzroke i posljedice (reflektira) odre-
denog iskustva. Posmatrano sa tog aspekta svako iskustvo je li¢no pa i njegovo doZziv-
ljavanje i reflektovanje su takode li¢ni (Van Manen, Max, 1977). John Mezirow (prema
Kitchenham, 2008) taj proces razraduje tako da se interpretacijom iskustva stvara smisao
(znacenje) a interpretacijom smisla dolazi do procesa ucenja. Kriticka refleksija, prema
njegovom shvatanju, ¢ini osnovu transformacijskog ucenja kao jednog od najslozenijih
oblika ucenja. Smisao iskustva nije u vanjskim oblicima zivota ve¢ u unutra$njoj strukturi
licnosti do kojih se dolazi kroz ljudske interakcije i komunikacije (Kitchenham, 2008).

U tumacenju ucenja iz iskustva neophodno je poznavanje osnovnih pretpostavki
(karakteristika) tog specificnog procesa. David Boud (Boud, 1999) pise o takvih pet pret-
postavki: a) iskustvo je temelj 1 posticaj za ucenje, b) ucenici aktivno konstruisu vlastito
iskustvo, v) ucenje je holisticki proces g) uc¢enje je drustveno i kulturno konstruisano, i d)
ucenje je pod utjecajem socio-emocionalnog konteksta u kojem se pojavljuje. Uéenje je
aktivno koristenje cjelokupnog relevantnog iskustva a posebno onog iz ranijeg iskustve-
nog ucenja kao i kriticko reflektiranje (Brankovié¢, Perovi¢, 2018) ranijeg iskustva koje
ukljucuje ne samo intelekt i emocije, ve¢ i facilitaciju i procjenu ishoda ucenja. Stoga je
opravdano shvatanje Petera Jarvisa prema kojem je iskustveno ucenje ,,svuda oko nas,
ono oblikuje i pomaze kreirati naSe Zivote - tko smo, Sto ¢inimo. Ono ukljucuje bavljenje
slozenim 1 nesavladivim problemima, ono zahtijeva li¢nu predanost, koristi interakciju s
drugima i zaokuplja nase emocije i senzibilitet, Sto je neodvojivo od utjecaja konteksta
i kulture” (Jarvis, 2003: 141). Iskustveno znanje (znanje steeno kroz iskustveno uce-
nje) obuhvata senzibilitet, emocije, intuiciju, mastu, razmisljanje, razlu¢ivanje, namjeru i
djelovanje. I ne samo to, iskustveno znanje pokazuje koliko se osoba odmakla od li¢nog
iskustva na druge nivoe: imaginacijsku, koncepcijsku i prakti¢nu. Na tom shvatanju John
Heron je konstruisao model isustvenog ucenja koji sadrzi Cetiri dimenzije: iskustvenu,
imaginacijsku, pojmovnu (koncepcijsku) i prakti¢nu (Heron, 1999).

Kao metodoloski nov i nedovoljno sagledan problem predstavljaju vrijednosti
iskustvenog ucenja u uslovima razvoja cjelozivotnog ucenja. Problem odnosa cjelo-
zivotnog ucenja (cjelozivotno obrazovanje) i iskustvenog uclenja nasao se u fokusu
interesovanja veceg broja nauc¢nika. I UNESCO je posebnim dokumentom (United
Nations Decade of Education for Sustainable Development, 2005), u srediste stavio
plansko osvjes¢avanje i usmjeravanje ljudi prema shvatanju vaznosti odrzivog razvoja
za zivot covjeka. Tom opredjeljenju data je prednost u svim strategijama aktivnog i

.....
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Za predstojece progresivne promjene neophodno je formirati i nove kompetencije
nastavnika za ucenje putem iskustva (iskustveno ucenje). Kompetencije kao skup znanja
1 vjestina, vrijednosti, osobina li¢nosti, stavova i motivacije pojedinca nije moguce sticati
bez iskustvenog ucenja. Jer nisu knjige pa niti uciteljeve rijeci jedini izvori znanja za uce-
nike. ,,Nisu to ¢ak niti najsuvremeniji racunarski programi uz najsuvremeniju tehniku za
vizualnu prezentaciju. U prvi plan izlaze neposredna iskustva ucenika, napose iskustva
u izvornoj stvarnosti (Sto podrazumijeva i razne vidove socijalnog ucenja), te iskustva s
konkretnim materijalima” (Matijevi¢, 2006: 21). Formiranje i razvijanje kompetencija uk-
ljucuje i razlicite modele iskustvenog ucenja, mijenjanje uloge nastavnika i primjenu speci-
ficnih metoda i tehnika u¢enja. Knovles, Holton i Svanson naglasavaju da ucenicima treba
pribliziti nove mogucnosti, pomo¢i u dijagnosticiranju i analizi jaza izmedu dosada$njih
obrazovnih postignué¢a i buduéih obrazovnih potreba, davati im stru¢nu podrSku u procesu
ucenja i samoevaluaciji, kao 1 pruzati smjernice i pomo¢ u iskoriStavanju vlastitih iskustva
kao resursa za ucenje kroz koristenje raznih tehnika (Knowles, 1990). Iskustveno ucenje
omogucava visoko ucinkovit ,,alat” za sticanje dinamickog znanja. S druge strane, Canon i
Feinstein (Cannon i Feinstein, 2005) povezuju Bloomovu taksonmiju i iskustveno ucenje
koriste¢i novi okvir za razvoj obrazovnih ciljeva iskustvenog ucenja.

U novom podru¢ju STEM (science, technology, engineering i mathematics)
Malinda Vilson Gilmore (Gilmore, 2013) smatra da je klju¢ poboljSanja u upravo u
iskustvenom ucenju i da je neophodno koristiti sve moguénosti koje ono pruza, §to
zapravo iskustvenom ucenju daje izuzetno vaznu ulogu u edukaciji buduc¢nosti. Odno-
se iskustvenog ucenja sa integrisanim cjelozivotnim obrazovanjem u vidu posebnog
modela prestavio je Richards (2011; 2016) kojim prikazuje relevantne komponente
okvira integrisanog cjelozivotnog obrazovanja (Semal).

Sema 1.
Okvir integriranog cjelozivotnog obrazovanja (optimalno cjelozivotno ucenje)
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Izvor: Prilagodeno prema Richards, C. K. & Charungkaittkul, S. (2016). The
eight pillars of lifelong education: Thailand studies

Predstavljeni okvir ukazuje na dva osnovna kontrasta, prvi izmedu danasnje
moderne formalne skole 1 buduceg integrisanog okvira cjelozivotnog obrazovanja, te
drugi kontrast, izmedu tog integriranog okvira za cjelozivotno obrazovanje i nove pa-
radigme u nastajanju ,,optimalnog cjelozivotnog uc¢enja‘“ kao primarnog procesa isku-
stva 1 razvoja. Duboko ucenje (refleksija) je izuzetak i samo je dodatak tendenciji
»povrSinskog™ ucenja u savremenom formalnom obrazovanju. Stoga C.K. Ricards
posebno istice da su vrlo vazne uloge buduceg okvira cjelozivotnog obrazovanja za
podrsku i podsticanje optimalnog ucenja, konstruktivne izgradnje znanja i refleksivne
prakse u cijelom nizu formalnih, kao i informalnih i non-formalnih konteksta u¢enja.
Cjelozivotno uéenje nastavnika za ostvarivanje njegovih suptilnih kompetencija u pro-
cesima sticanja znanja ucenika ukljucuje i superviziju koja bi im pomagala da reflekti-
raju svoje postupke u oblasti novih oblika ucenja (Brankovi¢, Cajvert, Puhali¢, 2019).

Predstavljena teorijska shvatanja pokazuju da autori na razlicite nacine definisu
pojam iskustva i iskustvenog ucenja. Velik je broj onih koji su u razli¢itim razvojnim
fazama dali znacajan doprinos uoblicavanju teorije iskustvenog ucenja (Brankovié,
Perovi¢, 2017a). Na globalnom nivou drustvo koje uci, cjelozivotno obrazovanje i
cjelozivotno ucenje vrlo su usko povezani sa modelima ucenja (Vizek-Vidovi¢. 2007),
iskustvom 1 iskustvenim uc¢enjem.

Kritickom analizom relevantne literature identifikovali smo veéi broj modela
iskustvenog ucenja. U nedostatku preciznijih kriterija njihovo identifikovanje i grupi-
sanje izvrSeno je primjenom tzv. ukrStenog kriterijuma. Primjenom takvog kriterijuma
identifikovali smo osam osnovnih modela iskustvenog ucenja:

e Model iskustvenog ucenja samorefleksijom,

Model iskustvenog ucenja grupnom (timskom) refleksijom,

Model ucenja iz dozivljenog iskustva,

Model ucenja iz tudeg iskustva,

Model ucenja iz zamisljenog iskustva,

Model iskustvenog ucenja u porodici,

Model iskustvenog ucenja u nastavi,

Model iskustvenog ucenja u slobodnbom vremenu.
Nesporna je Cinjenica da ¢e razlicitost teorijskih shvatanja i interpretacija pod-
staknuti nova teorijska promisljanja i empirijska istrazivanja iskustvenog ucenja. Kao
metodoloski nov i nedovoljno sagledan problem predstavljaju vrijednosti iskustvenog
ucenja u uslovima dominantnih uticaja savremenih informatickih tehnologija na ucenje.
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Metod istrazivanja

Istrazivacki nacrt o vrijednosti osnovnih modela iskustvenog ucenja ucenika
srednjih Skola primjeren je slozenosti problema iskustvenog ucenja ali i specifiéno-
stima kvantitativnih istrazivanja (Brankovi¢, Perovi¢, 2017 b) pedagoskih fenomena.

Na osnovu kriticke analize teorijskih osnova i iskustvenog uc¢enja definisan je
istrazivacki problem? (stavovi o vrijednostima iskustvenog uéenja) i utvrden cilj
kao empirijsko istrazivanje vrijednosti osnovnih modela iskustvenog ucenja ucenika
srednjih Skola sa dva istrazivacka pitanja: 1. Da li srednjoskolci imaju formirane (i na
kojem su nivou) stavove o vrijednostima modela iskustvenog ucenja? 2) Da li postoji
medusobna povezanost izmedu stavova srednjoskolaca o vrijednostima pojedinih mo-
dela iskustvenog ucenja? Istrazivanje je koncepcijski postavljeno tako da se u njemu
vrsi provjera (testiranje) dvije istrazivacke hipoteze: prva, nivo izgradenosti stavova
ucenika srednjih skola o vrijednostima osnovnih modela iskustvenog ucenja i druga,
postojanje medusobne povezanost izmedu stavova o razli¢itim modelima iskustvenog
ucenja (samorefleksija; grupna refleksija; ucenje iz dozivljenog iskustva; ucenje iz tu-
deg iskustva; ucenje iz zamisljenog iskustva; iskustveno uc¢enje u porodici; iskustveno
ucenje u nastavi; iskustveno ucenje u slobodnom vremenu). Primjenjena je deskriptiv-
na naucno-istrazivacka metoda (survey istrazivacki postupak) sa tehnikom skaliranja.
Za potrebe ovog istrazivanja konstruisan je poseban skaler (SVMIU) sa osam podska-
lera. Ukupan broj od 40 tvrdnji podijeljenih u osam grupa (podksalera). Za svaku od
40 tvrdnji konstruisana je petostepena skala likertovog tipa. Prigodan uzorak (grupni
uzorak - odjeljenja) za ovo istrazivanje Cinili su ucenici srednjih $kola (Banja Luka,
Prijedor i Mrkonji¢ Grad) sva Cetiri razreda sa ukupno 308 ucenika sa sljede¢om
strukturom: ucenici prvog 33 (10.7%), drugog 47 (15.3%), treceg 127 (41,2%) i Cetvr-
tog razreda 101 (32.8%). Podaci dobijeni primjenom skalera o vrijednostima osnovnih
modela iskustvenog ucenja srednjoskolaca obradeni su izraCunavanjem statistickih
modela deskriptivne statistike (SPSS 17.0 FOR Windows statisticki paket).

Rezultati empirijskog istrazivanja

Skalerom c¢ija je validnost 1 pouzdanost utvrdena u preliminarnom istrazivanju
ispitani su stavovi ucenika srednjih Skola o vrijednostima osnovnih modela iskustve-
nog ucenja. Instrumentom su prikupljeni i grupisani podaci o samorefleksiji, grupnoj
refleksiji, ucenju iz dozivljenog vlastitog iskustva, uc¢enju iz tudeg iskustva, ucenja iz
zamisljenog iskustva, iskustvenom ucenju u porodici, iskustvenom ucenju u nastavi i
iskustvenom ucenju u slobodnom vremenu. Rezultati dobiveni procjenama odnose se
samo na ispitanike u uzorku za ¢iju obradu je primijenjena deskriptivna analiza.

2 Istrazivanje ¢ije rezultate prikazujemo dio je Sireg istrazivackog projekta ,,Vrijednosti iskustvenog
ucenja ucenika srednjih $kola“ u okviru kojeg su proucavane teorije iskustvenog ucenja, te ispiti-
vani stavovi srednjoskolaca o vecem broju problema iskustvenog ucenja.
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Stavovi srednjoskolaca o vrijednostima modela iskustvenog u¢enja

U okviru prve istrazivacke hipoteze je provjeravana valjanost pretpostavke o
stavovima srednjoskolaca o vrijednostima iskustvenog ucenja u cjelini i prema poje-
dinim modelima iskustvenog ucenja. U Tabeli 1 predstavljeni su rezultati statisticke
obrade stavova ucenika prema modelima iskustvenog ucenja.

Tabela 1.

Stavovi ucenika o vrijednostima modela iskustvenog ucenja
Varijable N Min. Max. Mean  Std.Dev. Sk Ku
Samorefleksija 302 1.00 5.00 3.3649 .69432 =570 1.142
Grupna refleksija 302 1.00 5.00 3.2232 .82976 -481  .082

Ucenje iz dozivljenogis. 291 1.00 5.00 3.7588 .71164 -.889 1.430
Ucenje iz tudeg iskustva 300 1.00 5.00 3.2908 .74916  -454 -.133
Ucenje iz zam.iskustva 302 1.00 5.00 3.8020 .77751 -.622 440

IU u porodici 298 1.00 5.00 3.6040 .84645 -531 197

IU u nastavi 301  1.00 5.00 2.8944 81984  .081 .692

IU u slobodnom vremenu 302  1.00 5.00 3.4172  .75503 -.504  .692
TOTAL 299 1.00 5.00 3.4122 .7662 -513 -.598

U prethodnoj tabeli (Tabela 1) predstavljeni su osnovni statisticki pokazatelji
koji pokazuju visoke vrijednosti aritmetickih sredina (od 2.89 do 3,80) i standardnih
devijacija (od .69 do .85) za svaki model iskustvenog uc¢enja. Pored tih izrac¢unate su
1 vrijednosti aritmeticke sredine za sve modele (Total) koja iznosi 3,41 (maksimalna
5.00) uz standardnu devijaciju od .7662. Takve vrijednosti aritmeticke sredine od 3,41
u odnosu na maksimalnu 5,00 omogucava izvodenje zakljucka da srednjoskolci imaju
formirane pozitivne stavove o vrijednostima iskustvenog ucenja. Aritmeticke sredine
po podskalerima (modelima) pokazuje da srednjoskolci razli¢ito procjenjuju vrijed-
nosti pojedinih modela iskustvenog uc¢enja. Najvisu vrijednost, prema njihovim pro-
cjenama, ima ucenje iz zamisljenog iskustva (M=3.80), a samo nesto manju (M=3,76)
ima ucenje iz dozivljenog iskustva. Najnizu skalnu vrijednost (M=2.89) i negativnu
usmjerenost ima iskustveno ucenje u nastavi.

Statistickom obradom podataka obuhvacena je i njihova distribucija u odnosu na
normalnu raspodjelu. Izracunati skjunis (Sk) predstavlja iskrivljenost i pokazatel;j je ho-
rizontalnog odstupanja (nagib distribucije na varijabli koji pokazuje asimetri¢nost ulije-
vo ili udesno) sto kod ovog istrazivanja pokazuje da nijedna distribucija znacajno ne od-
stupa od normalne raspodjele. Isto tako izraunate vrijednosti skjunisa pokazuju da sve
varijable (modeli iskustvenog ucenja) izuzev iskustvenog ucenja u nastavi (.081) imaju
pozitivnu asimetriju najvise izrazenu kod ucenja iz dozivljenog iskustva (-.889), zatim
kod ucenja iz zamisljenog iskustva (-.622) i samorefleksije (-570). Pozitivnu orijentaciju
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nadalje imaju 1 iskustveno ucenje u porodici (-.531), iskustveno ucenje u slobodnom
vremenu (-.504), grupna refleksija (-.481) 1 ucenje iz tudeg iskustva (-.454). Kurtozis
(Ku) koji pokazuje spljostenost distribucije (pokazatelj vertikalnog odstupanja - gru-
pisanost oko aritmeticke sredine) kod ovog istrazivanja statisticki znacajne vrijednosti
(vece od +/-1) izracunate su za dva slucaja: ucenja iz dozivljenog iskustva (Ku=1.340)
i ucenja samorefleksijom (Ku=1.142). Statisticki nemaju znacajne vrijednosti kurtozisa
za iskustveno ucenje u slobodnom vremenu (Ku=.692), ucenja iz zamisljenog iskustva
(Ku=.440), iskustvenog u¢enja u porodici (Ku=.197), grupne refleksije (Ku=.082) i isku-
stvenog ucenja u nastavi (Ku=.012) kao i u slu¢aju ucenja iz tudeg iskustva (Ku=- .133).
1z tih pokazatelja mozemo zakljuciti da uc¢enici imaju daleko najpozitivnije stavove pre-
ma ucenju iz dozivljenog vlastitog iskustva i samorefleksije, odnosno da su to podrucja
koja za njih imaju najveée vrijednosti. Ostale vrijednosti modela znac¢ajno ne odstupaju
ukljucujuci i ucenje iz tudeg iskustva koje jedino od ispitanih ima negativnu vrijednost,
premda ne jako izrazenu (nije statisticki znacajna).

Dodaju¢i navedenim pokazateljima i ¢injenicu da su sve vrijednosti aritmetic-
kih sredina nesto iznad sredine raspona minimuma (Min) i maksimuma (Max) mo-
zemo zakljuciti da ucenici imaju formirane pozitivne stavove o iskustvenom ucenju.
Srednjoskolci su iskazali najnizi nivo vrijednosti za iskustveno ucenje u nastavi pa se
iz toga moze zakljuciti da iskustveno u¢enju u nastavi nije implementirano niti se ono
prakti¢no primjenjuje na adekvatan nacin i(li) da se iskustvo u nastavi ne koristi prema
zahtjevima savremene pedagogije.

Predstavljeni statisti¢ki pokazatelji omogucavaju prihvatanje (potvrdu) prve hi-
poteze da ucenici srednjih Skola imaju izgradene pozitivne stavove o vrijednostima
iskustvenog ucenja, te da razli¢ito procjenjuju vrijednosti pojedinih modela iskustve-
nog ucenja.

Medusobna povezanost stavova o0 modelima iskustvenog ucenja

Pretpostavka (druga hipoteza) o postojanju korelacija izmedu svih modela isku-
stvenog ucenja testirana je izracunavanjem koeficijenata korelacije i njihove statistic-
ke znacajnosti na dva nivoa: .01 1 .05. Statisti¢ki znacajne razlike na nivou .01 (99%
sigurnosti-pouzdanosti) i na nivou 0.05 (95% sigurnosti-pouzdanosti) prikazani su u
Tabeli 2. Sve korelacije statisticki su znacajne na nivou 0.01 ( **) Sto nije Cest slucaj
u slicnim istrazivanjima.
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Tabela 2.

Korelacije stavova izmedu osnovnih modela iskustvenog ucenja

SE

GR.

UZl

sV

Legenda varijabli:

SE GR. VI o UZI IUp IUN sV
378
A8 370
A3 37 370
A33 S5 S A0
A2 3967 3167 373 3867
213 306" 219 347 340 33T
373 2067 327 341 488 307 2687

SR—samorefleksija,GR-grupna refleksija, VI-ucenje iz dozivljenog (vlastitog) isku-
stva, TI — ucenje iz tudeg iskustva, ZI — ucenje iz zamisljenog iskustva, IUP — iskustve-
no ucenje u porodici, IUN - iskustveno ucenje u nastavi, [USV - iskustveno ucenje u

slobodnom vremenu.

Rezultati prikazani u Tabeli 2 pokazuju da postoje statisticki znacajne korela-
cije (znacajnost 0.01) izmedu svih modela iskustvenog uéenja. I pored tog osnovnog
saznanja preciznija unutraS$nja analiza pokazuje da je moguce, ali i metodoloski op-
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ravdano, koeficijente korelacije razvrstati u tri grupe: a) visoki koeficijenti korelacije
(.400 - .520), b) prosjecni koeficijenti korelacije ( .300 - .399) i v) niski koeficijenti
korelacije (.200 - .299).

Visoka povezanost (koeficjenti .520 - .300) dobivena je izmedu sedam modela
iskustvenog ucenja (Tabela 3).

Tabela 3.
Najvisi statisticki znacajni koeficjenti povezanosti

Prva varijabla Druga varijabla Nivo povezanosti

Ucenje iz dozivljenog iskustva Ucenja iz zamiSljenog iskustva Sl
Ucenja iz zamisljenog iskustva  Ucenja u slobodnom vremenu 488
Ucenje samorefleksijom Ucenje iz dozivljenog iskustva 482
Ucenje samorefleksijom Ucenja iz zamiSljenog iskustva 433
Ucenje samorefleksijom Ucenja iz tudeg iskustva 431
Ucenje samorefleksijom Iskustveno u¢enje u porodici 422
Ucenja iz zamisljenog iskustva  Ucenje iz tudeg iskustva 420

Analiza navedenih koeficjenata korelacije ukazuje da najveca povezanost po-
stoji izmedu ucenja iz dozivljenog iskustva i ucenja iz zamisljenog iskustva kao i
izmedu ucenja iz zamisljenog iskustva i iskustvenog uc¢enja u slobodnom vremenu. [
ovi pokazatelji kao i kod sli¢nih istrazivanja potvrduju fundamentalno saznanje da je
iskustveno ucenje u osnovi licno (personalno) ucenje.

Prosjecna povezanost (.300 - .399) izraCunata je za 17 koeficijenta (Tabela 5).

Tabela 4.

Prosjecni statisticki znacajni koeficjenti povezanosti

Prva varijabla

Druga varijabla

Nivo povezanosti

Ucenje grupnom refleksijom Iskustveno ucenje u porodici 396
Ucenja iz zamisljenog iskustva  Iskustveno ucenje u porodici .386
Ucenje samorefleksijom Ucenje grupnom refleksijom 378
Ucenje grupnom refleksijom Ucenja iz zamiSljenog iskustva 375
Ucenje samorefleksijom Ucenja u slobodnom vremenu 373
Ucenje iz tudeg iskustva Ucenje u porodici 373
Ucenje grupnom refleksijom Ucenje iz tudeg iskustva 372
Ucenje iz dozivljenog iskustva  Ucenje iz tudeg iskustva .370
Ucenje grupnom refleksijom Ucenje iz dozivljenog iskustva 370
Iskustveno ucenje u porodici Iskustveno ucenje u nastavi 357
Iskustveno ucenje u nastavi Ucenje iz tudeg iskustva 347
Ucenje iz tudeg iskustva Ucenje u slobodnom vremenu 341
Ucene iz zamiSljenog iskustva  Iskustveno ucenje u nastavi 340
Ucenje u slobodnom vremenu  UcCenje iz dozivljenog iskustva 327
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Iskustveno ucenje u porodici Ucenje iz vlastitog iskustva 316
Iskustveno ucenja u porodici Ucenje u slobodnom vremenu 307
Iskustveno ucenje u nastavi Ucenja iz grupne refleksije 306

U tre¢u grupu najnizih povezanosti svrstani su odnosi izmedu cCetiri koeficijen-
ta (Tabela 5).

Tabela 5.

Najnizi statisticki znacajni koeficijenti povezanosti

Prva varijabla Druga varijabla Nivo povezanosti
Iskustveno ucenje u nastavi Ucenje u slobodnom vremenu 268
Ucenje iz dozivljenog iskustva Iskustveno ucenje u nastavi 219
Ucenje samorefleksijom Iskustveno ucenje u nastavi 213
Ucenje grupnom refleksijom Ucenje u slobodnom vremenu 206

Posmatrano u cjelini (zajednicki nivo) rezultati istrazivanja pokazuju da posto-
je znacajne korelacije izmedu stavova o svim modelima iskustvenog ucenja, a logicka
analiza ukazuje na nivo povezanost izmedu stavova o pojedinim modelima iskustve-
nog ucenja. Tako najznacajnija i najizrazenija korelacija izmedu ucenja iz dozivljenog
iskustva i ucenja iz zamisljenog iskustva, nesto malo manja izmedu ucenja iz zami-
Sljenog iskustva i iskustvenog ucenja u slobodnom vremenu, te samorefleksije i uce-
nja iz vlastitog iskustva. 1z toga se moze zakljuciti da ucenici srednjih skola razlicito
procjenjuju vrijednosti pojedinih modela iskustvenog ucenja. Nastavnike i pedagoge
upozorava podatak da su najnizi koeficijenti povezanosti izracunati za odnose isku-
stvenog ucenja u nastavi sa svim drugim modelima iskustvenog u¢enja §to upucuje na
zakljucak da ucenici iskustveno ucenje u nastavi ne prepoznaju i da ga nastavnici ne
koriste u procesima sticanja znanja.

Uzimajuci u obzir ¢injenicu da su sve korelacije znacajne i na nivou 0.01, moze
se zakljuciti da postoji povezanost izmedu stavova srednjoskolaca o svim modelima
iskustvenog ucenja ¢ime je dokazana i druga hipoteza ovog istrazivanja.

Diskusija i Zakljucak

Kriticko proucavanje shvatanja veceg broja savremenih filozofa, psihologa,
pedagoga i andragoga pokazuje da se u uslovima dominantnog uticaja informacionih
tehnologija na cjelokupni zivot sve viSe paznje posvecuje iskustvenom ucenju. Ra-
zlicite teorije i rezultati empirijskih istrazivanja ukazuju na vrijednosti iskustvenog
ucenja u razvoju li¢nosti i ljudskog drustva. Rezultati multidisciplinarnih istrazivanja
dokazali su postojanost i integrisanost unutrasnjeg i vanjskog svijeta koja se ispoljava
kroz saznajne procese u okviru kojih iskustveno uc¢enje ima poseban znacaj. U nasem,
kao 1 ve¢em broju tangentnih empirijskih istrazivanja, dokazuje se povezanost isku-
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stvenog ucenja sa skolskim i Zivotnim situacijama kao i drugim oblicima formalnog i
neformalnog ucenja.

Ucenici srednjih Skola ¢iji su stavovi istrazivani pokazali su da oni imaju for-
mirane stavove o visokim vrijednostima iskustvenog ucenja (mean 3,41). Iskustveno
ucenje, a posebno model ucenje iz vlastitog iskustva, ima vise prednosti u odnosu na
druge vidove ucenja. Do takvih saznanja dosao je i S. Gold (Gold, 2001) identifiku-
judi prednosti iskustvenog ucenja koje se odnose na fleksibilnost, uklanjanje barijera,
izbor vremena ucenja kao i razlike u stilovima ucenja. U naSem istrazivanju potvrdili
smo hipotezu da su stavovi o vrijednostima osnovnih modela iskustvenog ucenja ra-
zIiciti (mean od 2.89 do 3, 80) na Sto su ukazali i rezultati i drugih istrazivaca (Jordi,
2011). Srednjoskolci su najnize vrijednosti procijenili kod modela iskustvenog ucenja
u nastavi (mean 2,89) s$to ukazuje na nizak nivo kompetencija nastavnika za primjenu
iskustvenog ucenja u nastavnom procesu. Na istrazivanju studentske populacije J.D.
Hover (Hoover, 2011) dosao je do zakljucka da studenti posjeduju samo-kontradikto-
ran set osobina bitnih za iskustveno ucenje koji od nastavnika zahtijevaju isotvremenu
primjenu specifi¢nih tehnika i metoda ucenja. Iskustveno uéenje na osnovu zamislje-
nog iskustva, prema procjeni srednjoskolaca u naSem istrazivanju, ima najvise skalne
vrijednosti. U tom modelu ucenja postoji najvise mogucnosti samoregulacijskog pri-
stupa kojima se, i prema istrazivanjima R. L. Gifitha i saradnika (Griffith, Steelman,
Wildman, LeNoble & Zhou, 2017), promovise percepcija sebe, drustvenog okruzenja,
podstice kriticko misljenje i izoStrava vlastiti fokus.

Rezultati naseg istrazivanja potvrdili su hipotezu da postoji povezanost izme-
du procjena vrijednosti svih modela iskustvenog ucenja. U istrazivanju je kroz pro-
cjenu vrijednosti dva modela (samorefleksija; grupna refleksija) istrazivan i problem
refleksije u iskustvenom ucenju. Prosjecne skalne vrijednosti za oba modela su visoke
(samorefleksija 3,36; grupna refleksija 3,22). I rezultati drugih istrazivanja ukazali
su na vaznost refleksije pa je neophodan sistematski i razvojni pristupi obucavanja
nastavnika za refleksivno ucenje (Ryan & Ryan, 2013). Prema rezultatima istrazivanja
R.Jordi refleksivna praksa posebno ona u nastavnom procesu integrise razlicite di-
menzije Covjekove svijesti (Jordi, 2011). Na takvo saznanje ukazuju i rezultati naseg
istrazivanja prema kojima srednjoskolci nisko vrednuju postojece iskustveno ucenje u
nastavi (mean 2,89).

Rezultati naseg istrazivanja saglasni su sa ve¢im brojem rezultata tangentnih
istrazivanja i omogucavaju izvodenje osnovnog zakljucka da je u nastavi kao najor-
ganizovanijem obliku ucenja kao i u drugim oblicima (neformalno i informalno ob-
razovanje) moguce Koristiti strukturirana iskustva koja ¢e kod onih koji uce (ucenici,
studenti, polaznici) podsticati znatizelju, motivaciju i pokretati ih na preuzimanje od-
govornosti za procese vlastitog ucenja i njegove ishode. Takve promjene treba po-
smatrati kao kontinuirani proces kojeg je neophodno sistematski istrazivati ne samo u
kvantitativnim, ve¢ 1 kvalitativnim i evaluacijskim istrazivanjima. Iskustveno ucenje
a posebno njegovi modeli u buduénosti postace novi izazov za veci broj istrazivaca.
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Drago Brankovié¢

SECONDARY SCHOOL STUDENTS" ATTITUDES TOWARDS EXPERIENTIAL
LEARNING MODELS

Abstract

The last decades in pedagogical science are also recognizable by the development
of a special theory of experiential learning. The theoretical understandings of many au-
thors are based on subtle problems of experience, personal and external world relations,
transformation of experience, experiential learning, reflection (critical reflection), scope
and limitations (values) of experiential learning. In the theoretical analysis of contem-
porary pedagogical literature eight models of experiential learning have been identified:
experiential learning by self-reflection, experiential learning by group reflection, learn-
ing from personal experience, learning from others’ experience, learning from imagined
experience, experiential learning in the family, experiential learning during instruction,
experiential learning in free time. The aim of this empirical research was to examine the
attitudes of secondary school students towards the values of basic models of experien-
tial learning. The empirical research method was a survey (survey research procedure),
and was applied to a suitable sample of 308 secondary school students from the area of
Banja Luka, Prijedor and Mrkonji¢ Grad. A specially constructed scaler (SVMIU) with
eight subscalers with a total of 40 claims on a five-point Likert-type scale was used. The
results of the empirical research confirmed the basic hypothesis that secondary school
students have formed attitudes toward the value of experiential learning (Mean 3.41
from a maximum of 5.00), as well as the hypothesis about the interconnectedness of their
attitudes toward the values of individual models of experiential learning (significance at
0.01). The results of the research indicate the need for further studies of the connection
between experiential learning and learning during instruction (formal learning) and other
forms of non-formal and informal learning.

Keywords: experience, transformation of experience, experiential learning, ex-
periential learning values, experiential learning models.
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VASE KOMPETENTNO DETE

(Jul Jesper, Vase kompetentno dete,prevod: Julija Novaci¢, Laguna,Beograd, 2017)

Autor Jesper Jul (Jesper Jule) napisao je studiju ,,Vase kompetentno dete koja
je namenjena pre svega roditeljima, ali isto tako i svima onima koji se bave vaspita-
njem u uzem i Sirem smislu. Studija je izdata 2017. godine od strane Lagune u Beo-
gradu. Ona je nastala kao rezultat viSegodiSnje prakse autora u radu sa decom 1 rodite-
ljima. Njome se autor obraca pre svega roditeljima kao primarnim vaspitac¢ima dece,
a zatim 1 pedagozima, psiholozima, socijalnim radnicima i drugim stru¢njacima iz
vaspitno-obrazovne sfere.

Studija ve¢ svojim imenom ,,Vase kompetentno dete* ukazuje na uvazavanje
deteta, njegovih individualnih odlika, karakteristika 1 osobina, a sve u svrhu razvoja
deteta od invidue do li¢nosti. Dete raste, razvija se i postaje kompetentno,u dete koje
ima samopouzdanje i razvijenu samosvest. Ona se sastoji iz slede¢ih poglavlja: Uvod,
Porodi¢ne vrednosti, Deca saraduju, Samosvest i samopouzdanje, Odgovornost 1 biti
odgovoran, Drustvena odgovornost deteta, Granice, Porodice sa tinejdzerima, Rodi-
telji.

Ve¢ u samom uvodnom delu autor istice da se studija ne bavi davanjem nekih
gotovih recepata i univerzalnih reSenja za vaspitanje dece nego da se bavi vrednostima
koje roditeljima treba da posluze kao inspiracija. Takva vrsta inspiracije za vaspita-
vanje dece uz punopravno uvazavanje dece takva kakva jesu stvarno. Takode ona ne
predstavlja kritiku roditelja i njihovih permisivnih ili preterano autoritativnih stavo-
va, ve¢ polaznu osnovu koja sluZzi prilikom tretiranja dece kao kompetentnih ¢lanova
drustva. Porodi¢ne vrednosti kao takve predstavljene su u prvom poglavlju ove studije.
Autor kroz podpoglavlja detaljno objasnjava ovaj pojam. Svako podpoglavlje sadrzi
1 primere iz privatne prakse Jula a sve u cilju rasvetljavanja i objasnjenja razlicitih
porodi¢nih vrednosti. Govori se o porodici kao strukturi mo¢i, razli¢itim definicijala
porodi¢nih vrednosti, odnosu vrednosti u periodu prkosnog uzrasta i puberteta, postav-
ljanju granica, strogosti, posledicama i pravednosti. Kroz ¢itavo ovo poglavlje autor

' pedagognovakstanisic@gmail.com
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govori o partnerstvu roditelja i dece. Granice se moraju postovati ali one ne treba da
budu bespogovorne i da ugrozavaju detetovu individualnost. Treba biti pravedan u
odnosu prema deci. O svemu tome svedoce i podpoglavlja koja govore o procesima
porodi¢ne interakcije 1 sukobima, ravnopravnosti u porodi¢cnom odnosu, postovanju i
prihvatanju. Jul ovo poglavlje zakljucuje sa delom u kojem pise o zajednici zasnovanoj
na ravnopravnom dostojanstvu izmedu roditelja i dece.

U drugom poglavlju se isti¢e znacaj saradnje roditelja i dece. Oni su ravnoprav-
ni u toj saradnji i odnosu. Sukobi su sastavni deo tih odnosa i svi oni prolaze kroz
tu fazu. Autor, kao i u prethodnoj celini, svaki pojam dopunjuje sa odgovaraju¢im
iskustvima iz prakse. Ovde se jo$ govori o nastanku integriteta kod dece. Ovaj deo
pruza prakticarima jo$ bolji uvid u to kako nastaje deciji integritet, kao i kako nastaje
sukob izmedu integriteta i saradnje. Ovo poglavlje se zavrsava delom u kome se pise o
psihosomatskim simptomima i destruktivhom odnosno autodestruktivhom ponaSanju
kod dece. Na taj nacin se kre¢e paznja na to koliko mogu da budu opasni sukobi u
periodu decijeg razvoja. Samim tim se stru¢njacima koji se bave ovom tematikom jo$
dublje ukazuje na to da je ovo potrebno jos vise tretirati u praksi. Veoma jednostavnim
ali u isto vreme veoma strucnim objaSnjenjima Jul ovde isti¢e kljuéne momente koji
dovode do pojave psihosomatskih simptoma i manifestacije toga kroz destruktivno i
autodestruktivno ponaSanje.

Naredno, tre¢e po redu poglavlje, govori o mozda najvaznijim terminima koji
se koriste u ovoj studiji-samosvesti 1 samopouzdanju. Ve¢ na samom pocetku se pravi
terminolosko razjasnjenje ovih pojmova. Pored teorijskih objasnjenja autor daje i ski-
cirani prikaz odnosa samosvesti i samopouzdanja. Sve se to dopunjava sa iskustvenim
primerima iz prakse vaspitanja. Poglavlje se zavrSava pricom o samosvesti odraslih.
Svaki primer naveden ovde ima itekako veliki znacaj za teoreticare i prakticare koji
se bave vaspitanjem. Oni su jasni, konkretni i na veoma prijem¢iv nacin objasnjavaju
razliku izmedu samosvesti i samopouzdanja. Pravljenje razlike izmedu ovih pojmova
je nuzno i neophodno da bi se pravilno pristupilo radu sa decom, najpre u porodici a
zatim 1 u ustanovama za obrazovanje i vaspitanje dece kao §to su Skole. Poglavlje o
samosvesti 1 samopouzdanju predstavlja uvod u naredno, ¢etvrto po redu poglavlje, u
kome se govori o odgovornosti, o tome kako biti odgovoran a opet uvazavati dete i
¢initi ga kompetentnim. I ovde se, kao 1 u ranijim celinama, na samom pocetku daje
definicija odgovornosti roditelja ali i terminolosko objasnjenje odgovornosti dece.
Prakti¢ni primeri iz ovog dela pomaZzu bolje razumevanje same problematike. Kada
se govori 0 ovoj celini, vazno je ista¢i jedan bitan trenutak. Autor uvodi pojam licnog
jezika, kao neCega u ¢ijoj osnovi treba traziti preciznu sliku o detetu u bas tom odrede-
nom momentu. Poglavlje se zakljucuje pricom o znacaju odgovornosti roditelja i dece
uz isticanje kao vazne stavke da se odgovornost ne poistoveéuje sa uslugom.

U drugoj polovini studije, Jul nastavlja da pise o drustvenoj odgovornosti dece.
Ovde autor odgovornost objasnjava kroz aspekt prakti¢ne odgovornosti. A sve to naj-
bolje oslikava kroz praksu i njene implikacije na tematiku. Dalje se kroz podpoglavlja
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objasnjava pojam roditeljske mo¢i i istie znacaj njene odgovorne upotrebe u interak-
ciji izmedu roditelja i dece. U ovoj celini ¢itaoci mogu da jo$ jasnije rasvetle znacaj
socijalne interakcije za dete. Sa druge strane ti odnosi pozitivno uticu i na roditelje koji
jos bolje obavljaju svoju roditeljsku ulogu. Slede¢e poglavlje je poglavlje je posvece-
no postavljanju granica deci od strane roditelja. Medutim ovde se ne radi o strogom
postavljanju granica kao §to bi mnogi zakljucili na prvi pogled. Autor govori o postav-
ljanju granica uz poStovanje detetovih individualnih osobina. U prilog tome svedoce i
nazivi podpoglavlja: Odbacivanje uloga, Postavljanje granica, Kada postavljanje gra-
nica pode naopako, Drustvene granice, Drustvene granice i starija deca. Ovaj aspekt
studije je veoma znacajan za stru¢njake koji se bave vaspitanjem iz vise razloga. Daju
se vrednosti koje predstavljaju polaznu osnovu za dalje proucavanje teme postavljanja
granica. IstiCe se da postavljanje granica moze i da se uradi a da se ne narusava detetov
liéni integritet. Dete je poStovano i to utice na njegovo samopouzdanje a sve to utice
na razvoj samosvesti.

Poslednja dva poglavlja u ovoj preglednoj studiji su posvecena porodicama sa
tinejdzerima i generalnom pricom o roditeljskom vodstvu i partnerstvu prilikom vaspi-
tanja dece. Autor daje jasne i konkretne definicije pojmova vodstvo i partnerstvo u ro-
diteljstvu. Kao i kroz celo delo, 1 ovde je sve potkrepljeno odgovaraju¢im primerima iz
prakse vaspitanja. Kao zavrSetak ove pregledne studije Jul isti¢e deo u kojem govori o
reciprocitetu kao jednakosti u postovanju. Reciprocitet se vidi kao postojanje vredno-
sti koje roditelji moraju da imaju da bi decu tretirali kao sebi ravne. U zaklju¢noj celini
autor se zahvaljuje svima onima bez kojih ova studije ne bi mogla da bude realizovana.

Studija ,,VaSe kompetentno dete” predstavlja novinu u sferi vaspitanja i obra-
zovanja dece. Pisana veoma jednostavnim ali u isto vreme slozenim jezikom ono §to
je izdvaja od ostalih je to Sto u sebi ne sadrzi recepte i preporuke Sta i kako bi trebalo
raditi u vaspitanju dece. Ona sadrzi vrednosti koje bi trebalo da budu inspiracija svima
onima koji se bave vaspitanjem na neki nacin, a pre svega roditeljima. Oni §to je ta-
kode vazno su primeri iz prakse autora koji najbolje oslikavaju teorijsku pricu koja se
istice. Teorija potkrepljena prakti¢nim primerima daje jednu snagu ovom delu i ¢ini ga
jos vrednijim nego u periodu kada je originalan rukopis nastao.

Ovom svojom studijom Jesper Jul obahvata veoma Sirok dijapazon ucesnika
vaspitno-obrazovnog procesa. Nije samo akcenat na deci i roditeljima. Time dokazuje
da je vaspitanje jedan kompleksan proces i da se ono ne odvija samo u primarnim
zajednicama-porodicama nego da brigu o deci treba da vode 1 drugi ¢lanovi drustva.
Svi ti ¢lanovi drustva medusobno saraduju i rade u partnertsvu sa decom ¢ineci ih rav-
nopravnim i kompetentnim ¢lanovima sredine u kojoj zive.
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UPUTSTVO AUTORIMA

Pedagoska stvarnost objavljuje teorijske, pregledne, originalne naucne i strucne
radove iz svih oblasti pedagogije 1 srodnih nau¢nih disciplina. Prilazu se isklju¢ivo
radovi koji nisu ve¢ objavljeni 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 Izjavu autora
kojom potvrduju da je re¢ 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) ili
na engleskom jeziku.

Recenziranje i objavljivanje

Sve radove recenziraju dva anonimno recenzenta. Prilozeni radovi za koje
redakcija proceni da ne ispunjavaju standarde Casopisa nec¢e 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 vrac¢aju na korekciju dobijaju na uvid
recenzije.

Proces recenziranja obicno traje dva meseca. U slucaju da jedan od recenzenata
nije u moguénosti 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
mogucde ispuniti, potrebno je da o tome napise detaljno obrazlozenje redakciji.
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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 sledece 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 sledec¢e 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
kljuéne reci (do pet klju¢nih reci) na jeziku rada. Ukoliko je rad na srpskom jeziku,
potrebno je priloziti naslov, apstrakt i kljucne reci i 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

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 ,,reeni¢noj* formi.
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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 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 - 13 A1 29%*
(2) bbb - - .38%* -.34%*
(3) ccc - 2TF*
(4) ddd -
Napomena: *p <.05, **p <.01

Grafikoni i slike

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

Rezultati statisticke 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, o) nula se ne pise ispred tacke. Po
pravilu, nazivi statistickih testova i oznaka treba da budu napisani kurzivom.

Fusnote i skracenice

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

Izvore u tekstu i spisak kori§¢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 koriséene 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 koriS¢enja prevoda stranih referenci, navode se iskljucivo
prevedeni bibliografski elementi, na primer: Ziru (Ziru, 2013).

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

Referenca treba da sadrzi prezimena svih autora s inicijalima, godinu izdanja
u zagradi, naslov ¢lanka, puno ime casopisa (kurzivom), volumen (kurzivom), broj i
stranice. Naziv Casopisa na engleskom jeziku pise se tako da pocetna slova svih reci,
izuzev veznika, budu velika.
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Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational
Research, 77(1), 81-112.

Poglavije u knjizi (tematskom zborniku)

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

Leithwood, K., Anderson, S., Mascall, B., & Strauss, T. (2010). School leaders’
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 izadava¢, 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.
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OBAVESTENJE PRETPLATNICIMA

Godisnja pretplata za casopis ,, Pedagoska stvarnost” u 2020. 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.

Stampa: KriMel, Budisava



CIP - Karanoruzanuja y myoaukanuju
bubnuorexa Marure cpricke, Hosu Can

37

NEJATOIIIKA cTBapHOCT : 4Yacomuc 3a IIKOJICKA W KYITypHO-
MPOCBCTHA THTama / TIIaBHU M OATOBOPHHU ypeaHui bojana IMepuh
TIpxocoBauku u OnuBepa Kuexeuhi @nopuhi. ['og. 1, 6p. 1 (1955- ).
- Horu Can : Tlenarormmko apymteo BojBoaune, 1955-. - 24 cm

TpomeceuHo.
ISSN 0553-4569
COBISS.SR-ID 3883522




	00
	02
	3-14
	15-27
	28-41
	42-58
	59-71
	72-83
	84-99
	100-102
	103

