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Na godisnjem nivou objavljuju se tri sveske ¢asopisa.



Rec urednica povodom 70 godina casopisa
Nastava i vaspitanje

Casopis Nastava i vaspitanje pokrenut je 1952. godine kao ¢asopis Pedagoskog drustva
Narodne Republike Srbije. Tada se bavio prevashodno pitanjima osnovnoskolske nastave,
te je bilo predvideno da ¢asopis dobijaju sve osnovne $kole u Srbiji. Shodno tome, ¢asopis
je tada imao tiraz od 6000 primeraka.

Narednih godina i decenija varirali su godisnji broj ¢asopisa, tiraz, broj saradnika.
Progsirivala se i njegova tematika — iako su se objavljivani radovi i dalje bavili temama iz
nastavne prakse, ¢asopis se sve vise orijentisao ka istrazivanjima celovitog podruc¢ja vaspi-
tanja i obrazovanja. Menjale su se i kategorije radova koje su u njemu objavljivane — osim
stru¢nih radova i razmena iskustava iz prakse, bilo je sve vise nauc¢noistrazivackih radova.
Vremenom se casopis profilisao kao naucni i postao je vodeci ¢asopis republi¢ckog nivoa,
koji je izlazio u Rebpublici Srbiji, a ¢itan $irom tadasnje zemlje.

Danas je Nastava i vaspitanje naucni ¢asopis Ciji su izdavaci Pedagosko drustvo Sr-
bije i Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakuteta Univerziteta u Beogradu.
Sedamdeseti rodendan je do¢ekao kao nacionalni ¢asopis medunarodnog znacaja. Mnogi
problemi i pitanja kojima se bavio tokom svoje istorije aktuelni su i danas, a neki od njih
su i intezivniji u kontekstu neoliberalnog trzista: finansijska pitanja, dostupnost razli¢itim
kategorijama ¢italaca, nastojanja da o¢uva kvalitet ¢asopisa u uslovima kvantitativnog

Svesni znacaja tradicije ¢asopisa i znacaja kritickog preispitivanja i istrazivanja teorije
i prakse vaspitanja i obrazovanja, nastojacemo da ih dalje negujemo kao nosece vrednosti.

Hvala svim autorima, recenzentima, ¢lanovima Urednistva i Izdavackog saveta i dosa-
dasnjim urednicima koji su doprineli da ¢asopis zivi i razvija se prethodnih sedam decenija.
Nadamo se da ¢emo i narednih godina i decenija zajedno razvijati nas ¢asopis.
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Inkluzivno obrazovanje u Republici Srbiji iz ugla
nastavnika razredne i predmetne nastave:
kompetencije, prednosti, barijere i preduslovi

Danijela Milosevic'
Departman za pedagogiju, Filozofski fakultet, Univerzitet
u Nisu, Nis, Srbija
Jelena Maksimovi¢
Departman za pedagogiju, Filozofski fakultet, Univerzitet
u Nisu, Nis, Srbija
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Uvodenje inkluzivnog obrazovanja u Republici Srbiji doprinelo je razvijanju principa humano-
sti i demokrati¢nosti i realizovanja prava na kvalitetno obrazovanje u redovnim skolama.
Polaze¢i od toga da je pruzanje saznanja o implementaciji inkluzivnog obrazovanja od sustinske vaznosti
za unapredivanje inkluzivne prakse, cilj rada je bio da se ispitaju stavovi nastavnika o kompetencijama za
inkluzivno obrazovanje, prednostima, barijerama i preduslovima za razvoj inkluzivnog obrazovanja u
osnovnim skolama. IstraZivanje je realizovano na uzorku od 216 nastavnika razredne i predmetne nastave,
aza te potrebe je kreiran instrument. Opsti nalazi ukazuju na postojanje negativnih stavova nastavnika po
pitanju uvodenja inkluzivnog obrazovanja u osnovne $kole. Rezultati su pokazali da se stavovi nastavnika
razredne i predmetne nastave o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje medusobno razlikuju (perso-
nalizovani pristup u nastavi (t(214)=0,886, p<,01) i razumevanje i postovanje razlicitosti (t(214)=-1,902,
p<,01)). Istovremeno, nastavnici koji pohadaju vise programa za inkluzivno obrazovanje u ve¢oj meri pre-
poznaju personalizovani pristup nastavi kao znacajan za inkluzivno obrazovanje (F(2)=4,754, p<.05). Ne-
dovoljna kompetentnost i motivisanost nastavnika za rad sa decom kojoj je potrebna dodatna podrska i
oteZana organizacija nastave su neke od barijera koje oteZavaju rad nastavnicima u praksi. U pogledu
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preduslova, utvrdeno je da su pedagoski asistenti, manji broj u¢enika u odeljenjima i stru¢no usavrsavanje
nastavnika kljucni za razvoj inkluzivne prakse. Nalazi sugerisu da inkluzivno obrazovanje jos uvek nije u
dovoljnoj meri prihvaceno i na adekvatan nacin implementirano u praksi. U skladu sa nalazima nude se
preporuke koje se ticu unapredivanja inicijalnog obrazovanja i implicitne pedagogije nastavnika razredne
i predmetne nastave i jacanja njihovih kapaciteta za razvoj inkluzivne prakse.

Kljucnereci: inkluzivno obrazovanje, kompetencije nastavnika, nastavnici osnovne skole, obrazovne
mogucnosti, strucno usavrsavanje.

Uvod

Inkluzivno obrazovanje u 21. veku predstavlja klju¢ transformacije obrazovnog i dru-
stvenog sistema. Temelji inkluzivnog obrazovanja pocivaju na postovanju decijih prava i
fleksibilnom sistemu prilagodenom svakom uceniku. U obrazovnom sistemu ideja o obra-
zovanju za sve doprinela je Sirenju demokratskih vrednosti, socijalne pravde i pruzanju
jednakih mogu¢nosti za u¢enje i razvoj svakog deteta.

Pojavi ideje i uvodenju inkluzivhog obrazovanja prethodilo je odbacivanje dece sa
potrebom za dodatnom podrskom i negiranje njihovog prava na uklju¢ivanje u redovan
sistem Skolovanja. Razvijanje inkluzivne politike i kulture doprinelo je implementaciji in-
kluzivnog obrazovanja, odnosno pruzanju jednakih 3ansi za obrazovanje svakog deteta.
Medutim, inkluzivno obrazovanje je i dalje u procesu stalnog menjanja, kako u Republici
Srbiji, tako i u medunarodnom obrazovnom prostoru.

Zbog nedovoljno podrzanih odluka u pogledu prihvatanja i sprovodenja inkluzivnog
obrazovanja, javljaju se mnogobrojni problemi i izazovi sa kojima se susre¢u zaposleni u
Skolama. Pred nastavnicima su bili, i jos uvek su, brojni zahtevi. Prihvatanje novih uloga,
primena inovativnih metoda, oblika rada i strategija ucenja, preuzimanje veée odgovor-
nosti, potpuna participativnost i stalno stru¢no usavrsavanje su samo neki od standarda
koji se namecu. Nastavnik se vidi kao kljuc¢ni faktor u pruzanju podrske razvoju li¢nosti
ucenika i pomoci u jacanju njihovih kompetencija za Zivot van 3kole, te je zato i predmet
proucavanja mnogih istrazivanja (Babi¢ i Dudi¢, 2018; Hebib i sar., 2019; Jovanovi¢-Popadic,
2016; Matovic i Spasenovi¢, 2016; Radisavljevi¢-Janic i sar., 2018).

Polazedi od toga da postoje mnogobrojna istraZivanja u ovoj oblasti, ali i da se u krat-
kom periodu javljaju oscilacije u rezultatima, ¢inilo se vaznim istraziti inkluzivnu praksu, radi
uporedivanja dobijenih rezultata sa postojecim i davanja preporuka za njeno unaprediva-
nje. Stoga, fokus rada je bio na ispitivanju stavova nastavnika razredne i predmetne nastave
o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje, prednostima, barijerama i preduslovima za
razvoj inkluzivnog obrazovanja u osnovnim skolama.

Polazne teorijske osnove istrazivanja
Definisanje inkluzivhog obrazovanja

Odredenjem inkluzije bavili su se mnogi autori, koji su ukazivali na njeno Sire i uze
znacenje (Obrusnikova & Block, 2020, Qvortrup & Qvortrup, 2018). U najsirem smislu
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inkluzija se definiSe kao proces kojim se omogucava postovanje prava i razli¢itosti svakog
pojedinca i pruza mogu¢nosti za ucestvovanje u ekonomskim, socijalnim, politickim i dru-
gim drustvenim aktivnostima (Miskovi¢, 2013). Inkluzija u uzem smislu obuhvata inkluzivhno
obrazovanje, koje akcenat stavlja na prilagodavanje uslova za optimalan razvoj svakog
deteta u okviru redovnih skola (Paz-Maldonado, 2020).

Inkluzivno obrazovanje se sagledava kao proces formiranja podsticajnog okruzenja
za uCenje i njime je obezbedena podrska ucenicima sa posebnim potrebama, u¢enicima sa
invaliditetom, u¢enicima iz marginalizovanih grupa i darovitim u¢enicima (Butakor et al.,
2020). Cilj inkluzivnog obrazovanja je omogucavanje individualizovanog pristupa svakom
uceniku, postujuci njegovu osobenost, potrebe i moguénosti za u¢enje (UNESCO, 2017).
S obzirom na to da se inkluzivno obrazovanje zasniva na vrednovaniju razli¢itosti, njime se
napusta ideja da samo ucenici sa ,normalnim” sposobnostima doprinose svetu. Razli¢itost
vise nije prepreka, ve¢ mogucnost za ucenje i razvoj svakog ucenika, ali i drustva (Kunc,
2012). UZe posmatrano, inkluzivno obrazovanje se sagledava kao pruzanje prilike za razvi-
janje tolerancije i prihvatanje razlic¢itosti medu uc¢enicima (Opertti, 2019).

Medu definicijama inkluzivnog obrazovanja se uocavaju medusobne sli¢nosti, koje
se odnose na postovanje prava i razli¢itosti svakog ucenika, stvaranje uslova za razvijanje
njihovih potencijala i mogu¢nosti za ukljucivanje, bilo da je re¢ o skolskim ili drustvenim
aktivnostima. Uzim odredenjem inkluzije isti¢e se individua, odnosno omogucavanje prava
i uslova za celokupni razvoj svakog deteta. S druge strane, Sirim odredenjem se ukazuje na
vaznost razvijanja inkluzivnog drustva i uklju¢ivanja pojedinca u drustvene aktivnosti. S
obzirom na to da inkluzivno obrazovanje pociva na ideji socijalne pravde koja svoje uporiste
ima u svim segmentima drustva, promene u $kolama nije moguce posmatrati izdvojeno od
promena koje se desavaju u drustvu, te su oba odredenja jednako vazna za sveobuhvatno
sagledavanje razvoja i implementacije inkluzivhog obrazovanja.

Inkluzivno obrazovanje u Republici Srbiji

U Srbiji su od 2009. godine na podrucju obrazovne politike usvojeni vazni zakonski
i strateski dokumenti kojima se isti¢e znacaj razvoja inkluzije u redovnim skolama. Zako-
nom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja 2009. godine propisano je da pravo
na osnovno obrazovanje imaju sva deca, bez obzira na razlike (Zakon o osnovama siste-
ma obrazovanja i vaspitanja, 2009). Godinu dana kasnije, 2010. godine donet je Pravilnik
o blizim uputstvima za utvrdivanje prava na individualni obrazovni plan, njegovu primenu i
vrednovanje i Pravilnik o dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci detetu i uce-
niku. U 2012. godini je doneta Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. (Pordevic i
Dordevi¢, 2014; Strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja, 2012) kojom je akcenat stavljen
na podizanje kvaliteta obrazovanja. U ovom dokumentu je navedeno da sva deca imaju
zakonsko pravo na kvalitetno obrazovanje i vaspitanje bez obzira na socijalne, ekonom-
ske, zdravstvene, regionalne, nacionalne, jezicke, etnicke, verske i druge karakteristike.
Usvojen je i Pravilnik o ocenjivanju ucenika u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, u kojem je
odreden nacin vrednovanja i ocenjivanja ucenika sa potrebom za dodatnom obrazovnom
podrskom, a Zavod za unapredivanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja (ZUOV), omogucio
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je usavrsavanje nastavnika putem akreditovanih seminara (Pravilnik o ocenjivanju ucenika
u osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2013).

Uprkos razvijenom pravnom okviru ostvarivanje prava na kvalitetno obrazovanje jos
uvek nije obezbedeno za sve ucenike. Zbog negativnih stavova nastavnika o inkluzivnom
obrazovanju, nedovoljne kompetentnosti nastavnika i losih materijalnih i tehnickih uslova u
skolama, ne postizu se Zeljeni rezultati u radu sa decom kojoj je potrebna dodatna podrska
(Aktan, 2021). Takode, dominacija tradicionalnih nastavnih metoda i oblika rada (Derzhavina
etal., 2021), nedovoljno fleksibilni planovi i programi (Schuelka, 2018), nedovoljno razradeni
sistem pracenja i vrednovanja napretka ucenika i nedostatak podrske drustva (Amr et al.,
2016) dodatno je otezao imlementaciju inkluzivnog obrazovanja u $kolama.

Da bi inkluzivno obrazovanje imalo pozitivne efekte u skolskoj praksi neophodno je
razvijati pozitivne stavove i kompetencije nastavnika, razmenu iskustava sa kolegama, ali i
stru¢njacima i institucijama van $kole (Majoko, 2019). Neki od klju¢nih preduslova su i do-
stupnost nastavnih materijala, dodatne obuke i viSe vremena za pripremu i organizovanje
nastavnog procesa (Kuyini et al., 2016). Rezultati nekih istrazivanja ukazuju na to da je za
uspesnu primenu inkluzivnog obrazovanja najpre potrebno obezbediti bolje fizicke i teh-
nicke uslove u skolama (Onder & Giiclui, 2014; Ozan et al.,, 2015). Rezultati drugih istrazivanja
upucuju da su najvazniji preduslovi uspesne primene inkluzivnog obrazovanja fleksibilan
i prilagodljiv kurikulum (Schuelka, 2018), manji broj u¢enika u odeljenjima, uvodenje asi-
stenata (Dorji et al,, 2021) i konstruktivna saradnja nastavnika i roditelja (Majoko, 2018).
Medutim, ne treba zanemariti i znatan broj drugih studija koje ukazuju da je priprema na-
stavnika na visokim studijama klju¢na za uspe$nu implementaciju inkluzivnog obrazovanja
i razvijanje inkluzivne prakse (Aktan, 2021; Amr et al., 2016;).

lako postoje brojne barijere i preduslovi koji su neophodni za uspesnu implemen-
taciju inkluzivnog obrazovanja, neosporno je da inkluzivno obrazovanje ima i mnogo
prednosti. Deci sa potrebom za dodatnom podrskom inkluzivno obrazovanje omogucava
napredovanje u skladu sa njihovim potrebama i moguénostima i razvijanje socijalnih ve-
Stina. Ostalim ucenicima inkluzivno obrazovanje pruza priliku da nauce da postuju razlike
i razvijaju pozitivan odnos, toleranciju i empatiju prema ucenicima kojima je neophodna
dodatna obrazovna pomo¢ (Kusuma & Ramadevi, 2013; Mag et al., 2017). Medutim, da bi
se stvorili uslovi za uspednu implementaciju i iskoristile prednosti inkluzivnog obrazovanja
neophodno je raditi na unapredivanju njegovog kvaliteta u vaspitno-obrazovnoj praksi.

Uloga i kompetencije nastavnika u primeni inklyzivhog obrazovanja

Klju¢ni akteri u primeni inkluzivnog obrazovanja u osnovnim skolama su nastavnici.
Od nastavnika se oc¢ekuje da neguje inkluzivni pristup, $to podrazumeva nastavu prilago-
denu svakom uceniku, raznovrsnost nastavnih strategija, programe usmerene na razvijanje
osecaja pripadnosti zajednici, postovanja razli¢itosti i postizanja visokih rezultata u svim
segmentima razvoja ucenika (Duefas Buey, 2010). Shodno tome, uloga nastavnika u im-
plementaciji inkluzivnog obrazovanja podrazumeva inovativne pristupe u radu, formiranje
pozitivne psiho-socijalne klime i spremnost nastavnika na dodatna usavrsavanja (Lali¢ i
Cerkez, 2018).
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Pred nastavnicima su mnogobrojni zahtevi. Nastavnik bi trebalo da svoj rad (plani-
ranje, programiranje, pripremanje, realizacija i vrednovanje nastavnog procesa) planira
u odnosu na potrebe svih u¢enika, da primenjuje savremene metode rada i didakticke
materijale, da poseduje kompetencije za pracenje, vrednovanje i ocenjivanje u¢enika u
skladu sa moguénostima svake individue. Da bi nastavnik uspesno razvijao inkluzivnu
praksu trebalo bi da se u radu oslanja na inkluzivne vrednosti, gradi inkluzivnu kulturu,
prilagodavaju¢i kurikulum u skladu sa individualnim moguénostima svakog ucenika. Od
velikog znacaja je da nastavnici sebe vide kao agense promena, kako bi formirali sigurno,
podrzavajuce i podsticajno okruzenje za ucenje i razvoj svakog ucenika (Karamati¢-Br¢ic,
2013; Muthukrishna & Engelbrecht, 2018; Viloti¢, 2014).

U formiranju inkluzivne klime zadatak nastavnika je da kreira uslove za pozitivnu
socijalnu interakciju i ostvaruje uspesnu saradnju sa stru¢nim saradnicima i roditeljima
(Vujaci¢, 2005). Gradedi inkluzivnu kulturu nastavnik promovise individualne razlike i pod-
sti¢e demokratske vrednosti. Negovanjem otvorenog i podrzavajuceg pristupa nastavnik
razvija osecaj zajednistva, kulturnu fluentnost i medusobnu podriku ucenika (Smith &
Barr, 2008).

Osim razvijanja inkluzivne klime, za uspesnu primenu inkluzivnog obrazovanja bitno
je i permanentno usavriavanje nastavnika. Ta¢nije, neophodno je obezbedivanje podrike
nastavnom osoblju za razvoj profesionalnih kompetencija, kroz akreditovane programe
(Janji¢, 2010). Uspesnost primene inkluzivnog obrazovanja zavisi od sposobnosti nastavnika
da prepozna li¢ni i drustveni znacaj ucenika kojima je potrebna dodatna podrska i preuzme
odgovornost za kvalitet nastavnog procesa (Allday et al., 2013). Za primenu inkluzivnog
obrazovanja bitno je da nastavnici budu obuceni kako da postojeci skolski kurikulum pri-
lagode razvoju pojedinac¢ne dece. Od velike vaznosti je da nastavnici razviju kompetencije
za primenu nastavnih metoda, strategija, i tehnika u skladu sa moguénostima i potrebama
svakog deteta (Majoko, 2019). Neke od najvaznijih kompetencija ukljucuju planiranje i
organizovanja nastavnog ¢asa, modifikovanja nastavnog sadrzaja i zadataka u skladu sa
individualnim potrebama ucenika, prilagodavanja materijala, pracenje i vrednovanje napre-
dovanja ucenika, kao i obezbedivanje sigurnog i podsticajnog okruzenja za razvoj svakog
uc¢enika. Vestine upravljanja odeljenjem i pedagoski pristup nastavnika imaju takode vaznu
ulogu u implementaciji inkluzivnog obrazovanja (Rabi & Zulkefli, 2018). Nastavnik uti¢e na
formiranje emocionalne klime u odeljenju, te je od velike vaznosti da pokaze ljubaznost
u komunikaciji, toleranciju, emocionalnu stabilnost i toplinu prema ucenicima (Milo3evic,
2015). Shodno tome, vazno je da nastavnik postuje razli¢itost dece, da poseduje pozitivne
stavove i pokazuje otvorenost i spremnost za rad sa decom kojima je potrebna dodatna
podrska (Avramidis et al., 2000). Medutim, utvrdeno je da ¢ak i kod nastavnika koji imaju
pozitivhe stavove o deci sa potrebom za dodatnom podrskom postoji otpor za rad sa
njima (Bukvi¢, 2014). Shodno tome, unapredivanje li¢nih i profesionalnih kompetencija
nastavnika doprinosi ne samo formiranju njihovih pozitivnih stavova i prihvatanju dece sa
potrebom za dodatnom podrskom, vec i sticanju pozitivnih iskustava nastavnika u vaspit-
no-obrazovnom radu (Pit-ten Cate et al., 2018) koje je od sustinske vaznosti za razvijanje
inkluzivne prakse.
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Metodologija istrazivanja
Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj rada je ispitivanje stavova nastavnika razredne i predmetne nastave o kompe-
tencijama za inkluzivno obrazovanje, prednostima, barijerama i preduslovima za razvoj
inkluzivnog obrazovanja u osnovnim $kolama. Na osnovu postavljenog cilja definisani
su slededi zadaci: (1) Ispitati koji znacaj nastavnici razredne i predmetne nastave pridaju
kompetencijama za inkluzivno obrazovanje (personalizovan pristup u nastavi, postovanje
razli¢itosti ucenika, posvecenost vrednostima socijalne inkluzije) i da li se nastavnici razred-
ne i predmetne nastave razlikuju u tom pogledu; (2) Ispitati razlike u stavovima nastavnika
razredne i predmetne nastave o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje u odnosu na
broj pohadanih programa stru¢nog usavrsavanja iz oblasti inkluzije; (3) Ispitati prednosti
i barijere u implementaciji inkluzivnog obrazovanja; (4) Ispitati najvaznije preduslove za
razvoj inkluzivne prakse.

Uzorak

Uzorak u istrazivanju je prigodan i ¢ine ga 216 ispitanika, pri ¢emu je ucestvovalo
63 (29,0%) ucitelja i 153 (70,5%) nastavnika iz 10 osnovnih 3kola u NiSu. U odnosu na broj
pohadanih stru¢nih programa iz oblasti inkluzije, 123 (56,9%) ispitanika nije proslo nijednu
obuku iz oblasti inkluzije, 76 (35,2%) je pohadalo 1 do 3,a 17 (7,9%) ispitanika pohadalo je
4 iviSe stru¢nih programa iz ove oblasti.

Metode, tehnike i instrumenti

Za prikupljanje podataka koris¢en je instrument razvijen za potrebe ovog istraZivanja.
Instrument sadrzi tri supskale kojima se ispituju stavovi u¢itelja i nastavnika o kompetenci-
jama koje su klju¢ne za implementiranje inkluzivhog obrazovanja. Prvom supskalom su ispi-
tani stavovi ucitelja i nastavnika o kompetencijama koje se ti¢u personalizovanog pristupa
u nastavi. Ova supskala sadrzi 12 stavki (npr. ,Prilagodava metode i oblike rada u nastavi u
skladu sa potrebama svakog deteta.”) i vrednost Krombah a koeficijenta iznosi .78. Druga
supskala se odnosi na kompetencije koje ukljucuju razumevanje i poStovanje razli¢itosti i
sadrzi 10 tvrdnji (npr. ,Prepoznavanje i postovanje kulturnih razlika u¢enika.”), pri ¢emu je
utvrden nivo pouzdanosti.75. Tre¢om supskalom su ispitani stavovi ucitelja i nastavnika o
kompetencijama koje se odnose na posvecenost nastavnika u pruzanju socijalne podrske
ucenicima radi pospesivanja njihove socijalne uklju¢enosti. Ova supskala sadrzi 9 tvrdnji
(npr. ,Pomaze svakom detetu da se razvije u aktivne ¢lanove drustva.”) i njena relijabilnost
iznosi .70. Koristedi Likertovu skalu, ucitelji i nastavnici su imali moguénost da izraze ste-
pen slaganja sa ponudenim tvrdnjama odabirom jedne od pet moguénosti: uopste se ne
slazem, ne slazem se, niti se slaZem niti se ne slazem, slazem se i u potpunosti se slazem.

Ordinalna skala rangova koris¢ena je u cilju utvrdivanja najznacajnijih preduslova
potrebnih za razvoj inkluzivne prakse. Ucitelji i nastavnici su imali mogucnost da prema
znacajnosti od 1 (najznacanije) do 6 (najmanje znacano) rangiraju sledec¢e preduslove za
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razvoj inkluzivne prakse: (1) Manji broj u¢enika u odeljenjima; (2) Saradnja nastavnika i ro-
ditelja; (3) Opremljenost skole didakti¢kim materijalima za inkluzivnu nastavu; (4) Stru¢no
usavrsavanje nastavnika; (5) Saradnja nastavnika i stru¢nih saradnika; i (6) Potreba za uvo-
denjem pedagoskih asistenata. Odabir kompetencija i preduslova nacinjen je na osnovu
analize drugih studija (Dorji et al., 2021; Karamati¢-Br¢i¢ i Viljac, 2018; Kuyini et al., 2016;
Majoko, 2019; Muskinja i sar, 201; Rabi & Zulkefli, 2018) koje su se bavile procenom stavova
nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju, kompetencijama i preduslovima za razvoj
inkluzivne prakse.

Stavovi i iskustva ucitelja i nastavnika o uvodenju inkluzivnog obrazovanja, predno-
stima i barijerama u radu ispitani su putem tri pitanja otvorenog tipa: (1) Sta se dobija uvo-
denjem inkluzivnog obrazovanja?; (2) Kako se uvodenje inkluzivhog obrazovanja odrazava
na rad nastavnika?; i (3) Koje su prednosti inkluzivnog obrazovanja za ucenike kojima je
potrebna dodatna podrsika, a koje za druge ucenike?

Procedura i tok istrazivanja

Istrazivanje je realizovano Skolske 2020/2021. godine. Nakon dobijanja saglasnosti
od direktora Skola, pedagozima je putem imejla prosleden instrument, nakon ¢ega je za-
interesovanim uditeljima i nastavnicima dostavljen na popunjavanje. Svim nastavnicima
je predocen cilj istrazivanja i garantovana im je anonimnost li¢nih podataka. Popunjavanje
instrumenta trajalo je u proseku oko 15 minuta i svi nastavnici su u potpunosti popunili
instrument.

Obrada podataka

Dobijeni kvantitativni podaci su analizirani u statistickom programu SPSS pri ¢emu
su korisceni: osnovni statisticki parametri (frekventnost, mera centralne tendencije, mera
disperzije), t-test i analiza varijansi (ANOVA) za odredivanje razlika medu promenljivim.
Za utvrdivanje pouzdanosti instrumenta koris¢en je Krombah a koeficijent. Odgovori na
pitanja otvorenog tipa analizirani su primenom kvalitativne analize sadrzaja.

Rezultati istrazivanja

Kompetencije nastavnika za inkluzivno obrazovanje

Za utvrdivanje razlike u stavovima nastavnika razredne i predmetne nastave o kom-
petencijama potrebnim za razvoj inkluzivhog obrazovanja primenjen je t-test za nezavisne
uzorke. Rezultati su predstavljeni u Tabeli 1.

13



Danijela Milosevic, Jelena Maksimovic « Inkluzivno obrazovanje u Republici Srbiji iz ugla...

Tabela 1
Razlike u stavovima nastavnika razredne i predmetne nastave o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje

Kompetencije za inkluzivno

) U/N N M SD T df p
obrazovanje
ucitelj 63 466 43
P li i prist tavi . 214 001
ersonalizovani pristup u nastavi nastavnik 153 461 3 886 00
o . S ucitelj 63 405 33
Razumevanje i postovanje razli¢itosti ) -1902 214 001
nastavnik 153 413 24
: i ij Citelj 4 27
Posvecenosﬁodnqgma socijalne uoteJl 63 345 1183 214 073
inkluzije nastavnik 153 341 23

Iz priloZzenog se moze konstatovati da izmedu nastavnika razredne i predmetne na-
stave postoje znacajne razlike u stavovima u odnosu na dve grupe kompetencija (perso-
nalizovani pristup u nastavi (t(214)=0,886, p<.01) i razumevanje i postovanje razli¢itosti
(t(214)=-1,902, p<.01)) potrebne za primenu inkluzivnog obrazovanja. Dok su ucitelji izrazili
pozitivniji stav prema kompetencijama koje se odnose na personalizovani pristup u nastavi
(M=4.66, SD=.43), nastavnici su prednost dali razumevanju i poStovanju razlicitosti (M=4.13,
SD=.24). S druge strane, stavovi ucitelja i nastavnika se ne razlikuju u pogledu kompetencija
koje se ti¢u posvecéenosti odnosima socijalne inkluzije (¢(214)=1,183, p>.05), a istovremeno
ovu grupu kompetencija i ucitelji i nastavnici prepoznaju kao najmanje znacajnu za inklu-
zivno obrazovanje.

U Tabeli 2 su predstavljeni rezultati koji potvrduju znacajne razlike u stavovima nastav-
nika o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje u odnosu na broj pohadanih programa
stru¢nog usavriavanja iz oblasti inkluzije.

Tabela 2
Razlike u stavovima nastavnika razredne i predmetne nastave o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje
u odnosu na broj pohadanih programa strucnog usavrsavanja iz oblasti inkluzije

Kompetencije Broj lpohadamh programa N M D T df p
iz oblasti inkluzije
) o nijedna obuka 123 456 34
Personalizovani pristup u 1do3 76 471 37 4754 5 014
nastavi s ’ ’ ' ’
4ivise 17 471 46
. ) nijedna obuka 123 41 26
Razumevanje i postovanje 1 do3 76 411 )3 013 ) 087
razli¢itosti | ‘ ’ ’ ‘
4ivise 17 415 38
P . dnosi nijedna obuka 123 341 23
osvecenost oanosima 1do3 76 343 24 200 2 819
socijalne inkluzije e
4ivise 17 344 33

Iz Tabele 2 se vidi da se stavovi ucitelja i nastavnika o kompetencijama za inkluzivno
obrazovanje u odnosu na broj pohadanih programa iz oblasti inkluzije znacajno razlikuju
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(F(2)=4,754, p<.05), ali samo u stava prema personalizovanom pristupu u nastavi kao zna-
¢ajnom za inkluzivno obrazovanje. Vrednosti aritmetickih sredina pokazuju da su nastavnici
koji su pohadali vise obuka u vecoj meri prepoznavali personalizovani pristup nastavi kao
znacajan za inkluzivno obrazovanje u poredenju sa nastavnicima koji nemaju nijednu ili
imaju manji broj obuka iz oblasti inkluzije.

Prednosti i barijere u implementaciji inkluzivnog obrazovanja

Kako bi se ispitali stavovi ucitelja i nastavnika o prednostima i barijerama inkluzivnog
obrazovanja postavljena su tri otvorena pitanja: 1) Sta se dobija uvodenjem inkluzivnog
obrazovanja?; 2) Kako se uvodenije inkluzivhog obrazovanja odrazava na rad nastavnika?;
i 3) Koje su prednosti inkluzivnhog obrazovanja za uc¢enike kojima je potrebna dodatna
podrska, a koje za druge uc¢enike? Odgovori su najpre podeljeni u dve grupe (odgovori
ucitelja i odgovori nastavnika), nakon ¢ega su kreirane kategorije u okviru kojih su prikazani
najzastupljeniji odgovori. Rezultati su predstavljeni u narednoj tabeli.

Tabela 3
Stavovi ucitelja i nastavnika o prednostima i preprekama inkluzivnog obrazovanja

1. Sta se dobija uvodenjem inkluzivnog obrazovanja?

Odgovori ucitelja Odgovori nastavnika

Veca participacija dece u obrazovnom procesu | Ravnopravno ucesce u obrazovnom procesu i

— ,Uklju¢ivanje dece u proces nastave bez obzira na | bolja socijalnizacija u¢enika kojima je potrebna
neka ostecenja ili poteskoce! dodatna podrska

— ,Dobijamo to da ta deca postaju vidljivija kao — ,Ravnopravno ukljucivanje u¢enika sa potrebom
¢lanovi drustva, ali ne retko biva neuspeh njihovo za podrskom u redovno obrazovanje, razvijanje
ukljuc¢ivanje u redovne $kole. Mislim da se oni i uvazavanje njegovih mentalnih sposobnosti i
sami ne osecaju dobro, prihvaceno! stvaranje vece nezavisnosti takvog ucenika!”

— ,Bila bi pruZzena mogu¢nost detetu za — ,Uvodenjem inluzivnog obrazovanja ucenici koji
profesionalno osposobljavanje i osamostaljivanje su marginalizovani dobijaju svoj prostor za ucenje,
za Zivot! rad i socijalizaciju”’

Individualizovani pristup u ucenju Nastava nije prilagodena ucenicima kojima je

— ,Mogu¢nost da ucenik na laksi nacin stekne potrebna dodatna podrska
osnovno znanje iz odgovarajucih predmeta’ — Nista — deca ne napreduju jer ne mogu da prate

— ,napredovanje prema individualnim nastavu sa ostalom decom.”
moguénostima deteta!’ — ,Nista se ne dobija, deca sa posebnim potrebama

gube mnogo (zavisi od toga sta je detetu

Profesionalni razvoj zaposlenih potrebno). Nekom detetu mozda i pomaze, moja

— ,Profesionalni razvoj zaposlenih! iskustva kazu ne!

Promovisanje razli¢itosti kao vrednosti

— ,Prihvatanje razlicitosti i razvijanje tolerancije
ucenika.

15



Danijela Milosevic, Jelena Maksimovic « Inkluzivno obrazovanje u Republici Srbiji iz ugla...

2. Kako se uvodenje inkluzivnog obrazovanja odrazava na rad nastavnika?

Unapredivanje nastavnog procesa
— ,Moze da podstakne kreativnost i primenu
razlicitih stilova i metoda ucenja’’

Pedagoski asistent kao osoba od pomoc¢i u

radu sa ucenicima kojima je potrebna dodatna

podrska

— ,Uz pomo¢ pedagoskog asistenta nastavnik
moze da prati, prilagodava, usmerava i podrzava
ucenika da napreduje u skladu sa svojim
mogucnostima.’

Otezan rad nastavnika (ve¢a odgovornost i

nedostatak kompetencija nastavnika za rad sa

ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska)

— ,Unistava rad u odeljenju! TeZi slucajevi inkluzije.
OteZava rad nastavnika- laksi slucajevi

— ,Nastavnik zbog promena obrazovnih strategija
ima obavezu da se usavrsi i prilagodi Sto ponekad
moze da optereti nastavnika, kao i pritisak zbog
odgovornosti”

— ,Zbog toga $to ne posedujemo kompetencije
za rad, moZe da izazove otpor ka ovakvom vidu
obrazovanja!’

— ,Ozbiljinom nastavniku je jako tesko i naporno
za rad. Potrebno je dosta strpljenja, truda, rada,
umesnosti da sa svim uc¢enicima istovremeno radi
na nacin koji njima odgovara.

— ,Jedan ucenik uklju¢en u inkluzivno odeljenje
U potpunosti menja pristup rada sa celim
odeljenjem. Vrlo je naporno raditilll”

Vede angazovanje nastavnika u realizaciji

nastavnog procesa

— ,Zahteva dodatno pripremanje nastavnika!”

— ,Podrazumeva se vece angazovanje nastavnika u
individualnom radu sa u¢enikom?

Teskoce u organizaciji i realizaciji nastave
(nedostatak kompetencija i uslova za rad sa
ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska)
— ,OteZava organizaciju i realizaciju nastave.’

—— ,Nastavnik ne moze da stigne da radi sa tom

decom!

— ,Rad je otezan, a rezultati su minimalni i
razoCaravajuci’

— ,Zbog takve dece ne moZzemo da se posvetimo
talentovanoj deci, pa samim tim oni mnogo
gube!

— ,Minemamo uslove, a ni kompetencije da radimo
sa tom decom i zato je rad teZak, narocito kad sa
ucenikom ne moze nista da se postigne.’

— ,Mi nemamo adekvatan nastavni materijal za tu
decu i naravno da se to odrazava na moj rad. Ne
mogu nikakav pozitivan rezultat da ostvarim.

— ,Rad nastavnika za ovaj posao bi trebalo biti
adekvatno placen po ucinku.
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3. Koje su prednosti inkluzivhog obrazovanja za ucenike kojima je potrebna dodatna podrska, a

koje za dru

ge ucenike?

Individualizovani pristup u ucenju

— ,Zadaci su prilagodeni njihovim sposobnostima.”’

— ,Ucenik polako napreduje u zavisnosti od
njegovih mogu¢nosti.

Bolja socijalizacija u¢enika kojima se pruza

dodatna podrska

— ,Deca su uklju¢ena u inkluzivno obrazovanje i na
taj nacin imaju mogucnost da ostvare kontakt sa
drugom decom.”

— ,Podrdka vrinjaka, bolja socijalizacija i motivacija
zarad!

Unapredivanje socijalno-emocionalnih

kompetencija u¢enika kojima nije potrebna

dodatna podrska

— ,Ostali uenici upoznaju takvu decu i razvijaju
humanost, empatiju i interkulturalno obrazovanje

— ,Ostala deca razvijaju humanost, toleranciju, uce
da cene svoje zdravlje i uvaZavaju razli¢itost”

Individualizovani pristup u uenju
— ,Olaksava mu savladavanje predvidenog gradiva.’

Promovisanje razli¢itosti i zajedniStva medu

ucenicima

— ,Drugi uenici uce da postuju razli¢itosti i da bez
predrasuda Zive sa ljudima koji su sa posebnim
potrebama.’

— ,Upuceni su na saradnju u radu, razvija se ose¢aj
pripadnosti grupi.’

— ,Socijalizacija i jednih i drugih!
Nema prednosti za ucenike kojima je potrebna
dodatna podrska

— ,Za ucenike sa posebnim potrebama nema
prednosti!

— ,Nema prednosti jer nastavnici nisu u dovoljnoj
meri obuceni za rad sa takvom decom”’

— ,Nema prednosti ni za jedne ni za druge””

— ,Pane bas velike, jer im nastavnici i u¢enici
toleridu, pa oni ne dobijaju dovoljno znanja”

Neuvidanje prednosti

— Vrlo malo prednosti i za jedne i za druge’

— Defektolog i specijalizovane ustanove bi pruzili
adekvatniji i bolji sistem obrazovanja za njih!

— ,Nema prednosti! Na hodniku traze sebi sli¢cne iz
drugih odeljenja!’

— ,Ucenici sa smetnjama uglavnom ne menjaju
svoje navike i ponasanje.”

Nema prednosti za druge ucenike

— ,Nema prednosti za ostale ucenike jer oni gube
mnogo od nastave i ne mozemo njima da se
posvetimo u dovoljnoj meri.’

Kod utitelja su dominantniji pozitivniji stavovi o uvodenju inkluzivhog obrazovanja
nego kod nastavnika (Tabela 3). Ucitelji su inkluzivno obrazovanje percipirali kao izazov
i potrebu za usavravanjem, koje ima pozitivne efekte u pogledu individualizacije nasta-
ve i promovisanja razli¢itosti kao jedne od vrednosti inkluzivnog obrazovanja. Prednosti
inkluzivnog obrauovanja koje nastavnici uvidaju ti¢u se ravnopravnog ucescéa ucenika u
obrazovnom procesu i bolje socijalnizacije u¢enika kojima je potrebna dodatna podrska.
lako neki odgovori nastavnika ukazuju na prepoznavanje dobrobiti inkluzivnog obrazovanja
(individualizovani pristup u ucenju i promovisanje razlicitosti i zajednistva medu ucenicima),
dominantniji su oni odgovori nastavnika koji ukazuju da inkluzivno obrazovanje zahteva
njihovo vece angaZovanje u realizaciji nastavnog procesa, te da im je rad otezan zbog
nedostatka kompetencija i uslova za njenu implementaciju. Shodno tome, neki nastavnici
su izrazili stav da je za decu sa potrebom za dodatnom podrskom adekvatniji i bolji sistem
obrazovanja u specijalnim Skolama, kao i to da bi za posao koji rade trebalo biti adekvatnije
placeni. S druge strane, kod ucitelja se prepoznaje nezadovoljstvo zbog nedovoljno dobrih
rezultata ostvarenih u radu sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom. Shodno
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tome, neki ucitelji su pedagoskog asistenta prepoznali kao veliku podrsku i pomo¢ u radu,
a drugi znacaj defektologa kao adekvatnijeg stru¢njaka za pruzanje kvalitetnije podrike
deci kojoj je potrebna dodatna podrska.

Na osnovu odgovora ucitelja i nastavnika moze se zakljuciti da ucitelji na inkluzivno
obrazovanje gledaju sa Sireg aspekta, da je ono vazno za u¢enike sa potrebom za dodatnom
podrskom, ali i za druge ucenike i celokupno drustvo. S druge strane, iako neki odgovori
nastavnika ukazuju na prepoznavanje prednosti inkluzivhog obrazovanja (individualizo-
vani pristup u uéenju i promovisanje razli¢itosti i zajednistva medu ucenicima), ipak su
dominantniji negativni odgovori. Tacnije, mnogi nastavnici ne uvidaju prednosti inkluziv-
nog obrazovanja narocito kada je re¢ o u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrska.
Ipak, ohrabruju rezultati koji ukazuju da su neki ucitelji i nastavnici inkluzivno obrazovanje
prepoznali kao moguénost za razvijanje samostalnosti dece sa potrebom za dodatnom
podrskom i socijalno-emocionalnih kompetencija druge dece.

Preduslovi za razvoj inkluzivne prakse

Na osnovu datih predloga (prikazanih u Tabeli 4) od nastavnika razredne i predmetne
nastave se ocekivalo da putem tehnike rangiranje odaberu one preduslove koje smatraju
najvaznijim za za razvoj inkluzivne prakse, tako $to - 1 oznacava -najznacajnije, a 6 - naj-
manje znacajne).

Tabela 4

Stavovi nastavnika razredne i predmetne nastave o preduslovima za razvoj inkluzivne prakse
Preduslovi — % M,
Manji broj ucenika u odeljenjima 60 276 1
Saradnja nastavnika i roditelja 15 6.9 4
Opremljenost skole didakti¢kim materijalima za inkluzivnu )8 129 4
nastavu.
Stru¢no usavrsavanje nastavnika 32 147 5
Saradnja nastavnika i stru¢nih saradnika 2 9 5
Uvodenje pedagoskih asistenata 76 350 1

Najvazniji preduslov za sprovodenje inkluzivhog obrazovanja prema stavovima uci-
telja i nastavnika je obezbedivanje veceg broja pedagoskih asistenata i manji broj u¢enika
u odeljenjima. Slededi preduslov koji smatraju najvaznijim za primenu inkluzivnog obra-
zovanja je stru¢no usavr$avanje nastavnika, sto je u skladu sa prethodnim kvalitativnim
pokazateljima. Najmanju vaznost ucitelji i nastavnici pridaju saradnji nastavnika i stru¢nih
saradnika. Uciteljima i nastavnicima su interpersonalni odnosi sa roditeljima manje znacajni,
$to se moze tumaciti kao neuvidanje vaznosti saradnje u pogledu implementacije inkluzije
ili kao negativno iskustvo u dosadasnjoj saradniji.
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Diskusija

Rezultati istrazivanja pokazali su da ucitelji kao najvaznije kompetencije za inkluzivno
obrazovanje smatraju negovanje individualizovanog pristupa u nastavi. Suprotno njima, na-
stavnici vedi znacaj pripisuju postovanju individue, prava i razlika u odnosu na pol, poreklo,
kulturu i drugo. Stavove nastavnika o kompetencijama za inkluzivno obrazovanje ispitivao
je i Majoko (Majoko, 2019), pri ¢emu su nastavnici kao najvaznije kompetencije istakli:
upravljanje nastavom, principe individualizacije i diferencijalizacije u nastavi, i saradnju.
Istrazivanjem su dobijene i znacajne razlike u stavovima nastavnika razredne i predmetne
nastave o kompetencijama koje podrazumevaju personalizovani pristup u nastavi, i to u
odnosu na broj pohadanih programa iz oblasti inkluzije. Matovi¢ i Spasenovi¢ (Matovi¢
i Spasenovi¢, 2016) kompetentnost nastavnika vide kao preduslov za rad sa decom sa
smetnjama u razvoju i decom iz drugih osetljivih grupa. Shodno tome, potrebno je kod
nastavnika razredne i predmetne nastave razvijati svest o vaznosti razli¢itih kompetencija
usmerenih na oblast inkluzivnog obrazovanja, ali i pruziti im kvalitetnu ponudu struc¢nih
programa u cilju adekvatnije pripreme za rad sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna
podrska i unapredivanje inkluzivne prakse.

lako se inkluzivno obrazovanje ve¢ godinama implementira u osnovnim skolama
sirom Srbije, jos uvek nije u potpunosti prihva¢eno od strane ucitelja i nastavnika. IstraZi-
vanjem se doslo se do saznanja da ucitelji i nastavnici uglavnom imaju negativne stavove
prema inkluzivnom obrazovanju, $to su potvrdila i druga istrazivanja (Jovanovi¢-Popadic,
2016; Kovac Cerovic i sar., 2016). Uporedivanjem odgovora ucitelja i nastavnika o pred-
nostima i barijerama implementacije inkluzivhog obrazovanja, doslo se do zaklju¢ka da
su pozitivnije odgovore davali u¢itelji. Medutim, rezultati istrazivanja koje su sprovele Di-
mitrova-Radoji¢i¢ i Ci¢evska-Jovanova (Dimitrova-Radoji¢i¢ i Ci¢evska-Jovanova, 2013)
ukazuju suprotno, tj. da su razredni nastavnici imali negativnije stavove prema inkluzivnom
obrazovanju od predmetnih nastavnika. Ipak, ohrabruju rezultati novijih istrazivanja, koji
su pokazali da se stavovi nastavnika i ucitelja menjaju i to u pozitivnom smeru (Babi¢ i Du-
di¢, 2018; Mesalic i sar., 2011; Zelina, 2020; Zobenica i Kolundzija, 2019). Rezultati drugih
istrazivanja potvrduju da na formiranje stavova nastavnika prema inkluziji uti¢u faktori kao
$to su: starost, pol, razred, opste znanje, obuka i efikasnost nastavnika i prethodno iskustvo
(Akalin et al., 2014; Cwirynkalo et al., 2017). S druge strane, neka istrazivanja pokazala su
da na stav prema inkluziji uticu i veli¢ina razreda, moguénost dodatnih resursa i podrika
porodice u implementaciji inkluzije (Akalin et al., 2014; Monsen et al., 2014). Neki od ovih
faktora mogu biti klju¢ni u formiranju negativnih stavova ucitelja i nastavnika, te ih treba
imati u vidu i prilikom realizovanja buducih istrazivanja.

Najzastupljeniji odgovori uditelja i nastavnika u pogledu prednosti inkluzivnog obra-
zovanja za decu koja imaju potrebu za dodatnom podrskom su: socijalizacija, osamostalji-
vanje i pomo¢ u u¢enju, razvijanje socijalnih vestina, a u odnosu na drugu decu: osetljivost
prema potrebama drugih, tolerancija i postovanje razli¢itosti, Sto su rezultati i drugih istra-
Zivanja (Kranj¢ec Mlinari¢ i sar., 2016; Rajovi¢ i Jovanovi¢, 2013; Skoci¢ Mihic i sar., 2016).
Medutim, ucitelji i nastavnici uocavaju vise nedostatke, nego prednosti u implementaciji
inkluzivnog obrazovanja. Kvalitativna analiza je pokazala da neki ucitelji i nastavnici smatra-
judaim je rad sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrikom tezak, naporan i bez
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pozitivnih ishoda. Rezultati istrazivanja su potvrdili da nastavnici ne prepoznaju pozitivhe
efekte ukljucivanja dece koja imaju potrebu za dodatnom podrskom (Mesali¢ i sar., 2011).
Vecina nastavnika smatra da je najbolje rezultate za decu sa tesko¢ama u razvoju moguce
postici u specijalnim uslovima (Jablan i Maksimovi¢, 2020; Jovanovi¢-Popadi¢, 2016). Istra-
Zivanje koje su sprovele Dimitrova-Radoji¢i¢ i Ci¢evska-Jovanova (2013) potvrdilo je da ¢ak
687 ucitelja ima potrebu za kontinuiranom pomoci defektologa. | rezultati ovog istrazivanja
potvrdili su da ucitelji i nastavnici smatraju da je defektolog kompetentnija osoba za rad
sa decom kojima je potrebna dodatna podrska.

Kao najvaznije preduslove za razvoj inkluzivne prakse ucitelji i nastavnici su istakli
uvodenje pedagoskih asistenata, manji broj u¢enika u odeljenjima i stru¢no usavrsavanje.
Dakle, uciteljima i nastavnicima je izuzetno tesko odgovoriti na potrebe uéenika kojima je
potrebna dodatna podrska. U tom pogledu podrska asistenta moze olaksati rad nastavnika
u organizovanju i vodenju nastavnog procesa. Neki autori (Bentham & Hutchins, 2006) i
njihove analize potvrduju ulogu pedagoskog asistenta u nastavi kao klju¢nu za uspesnu
inkluziju u Skolama. Imajuci u vidu Sirok spektar poslova pedagoskih asistenata (uce3ce u
razvoju individualnih obrazovnih planova, vodenje evidencije o prisustvu, zdravlju, pona-
$anju i napretku dece i u¢enika sa potrebom za dodatnom podrskom, pitanja bezbednosti,
reSavanje pitanja iz oblasti zdravstvene i socijalne zastite romskih u¢enika, saradnja sa rodi-
teljima, uklju¢enost u timove, sa nastavnicima, stru¢nom sluzbom, i dr.), njihovo ukljucivanje
i pruzanje pomodi je od velikog znacaja za unapredivanje inkluzivne prakse (Sekulovic i sar.,
2016). Nazalost, u Republici Srbiji je jo$ uvek nedovoljno obucenih pedagoskih asistenata. U
prilog tome govori i ¢injenica da je samo 12% od ukupno 1.256 osnovnih $kola angazovan
najmanje jedan pedagoski asistent (Milivojevi¢, 2015). S obzirom na to da je sve vedi broj
dece obuhvacen inkluzivnim obrazovanjem, angazovanje pedagoskih asistenata ce biti
neophodno, a to potvrduju i ucitelji i nastavnici, kojima je ova vrsta pomoci najpotrebnija.

S druge stane, Horn i saradnici (Horn et al., 2002) su utvrdili da od broja dece u ode-
lijenju zavisi kvalitet poucavanja i podrske deci kojima je kojima je ova vrsta pomoci naj-
potrebnija (Materechera, 2018). Zbog velikog broja ucenika, ucitelji i nastavnici ne mogu
u dovoljnoj meri da se posvete ucenicima kojima je potrebna dodatna podrska. S druge
strane, i nedovoljna pripremljenost nastavnika za rad sa u¢enicima kojima je potrebna do-
datna podrska upucuje na vaznost sticanja dodatnih znanja nastavnika (Babic i Dudi¢, 2018;
Sharma et al., 2019). Neki od vaznih preduslova koji su u skladu sa drugim istrazivanjima
su i:individualno prilagodeni materijali za rad (Karamati¢-Br¢ic¢ i Viljac, 2018), motivisanost
nastavnika za rad sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom (Kranj¢ec Mlinari¢
i sar., 2016) i adekvatni materijalni uslovi (Martan, 2018).

Kao najmanje vaznim preduslovom za implementaciju inkluzivhog obrazovanja ucitelji
i nastavnici izdvajaju saradnju sa stru¢nim saradnicima. U drugim istraZivanjima, vecina
nastavnika je pedagoge i psihologe prepoznala kao klju¢ne aktere u razvijanju inkluzije
(Knezevi¢-Flori¢ i sar., 2018; Kovac Cerovic i sar., 2016; Nik¢evi¢-Milkovié i sar., 2019). Uzima-
judi u obzir rezultate istraZivanja koji pokazuju da je i pedagozima potrebno usavriavanje
u oblasti inkluzije (Kostovi¢ i sar., 2011), moze se izvesti zakljuak da neuvidanje bitnosti
saradnje moze biti deo loseg iskustva nastavnika sa stru¢nim saradnicima. S druge strane,
moze i biti i suprotno, tj. da je saradnja nastavnika i stru¢nih saradnika na zavidnom nivou, te
da ga zbog toga $to je ovaj preduslov zadovoljen u praksi, nastavnici smatraju manje vaznim.
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Da bi inkluzivno obrazovanje dostiglo visok kvalitet neophodno je stvoriti adekvatne
materijalne, tehnicke, kadrovske i druge uslove za rad. Osluskivanjem i ispunjavanjem po-
treba onih koji implementiraju inkluzivno obrazovanje, Sirenjem uspesnih inkluzivnih praksi
i pruzanjem kontinuirane podrske, osigurava se bolja spremnost nastavnika za delovanje
u skladu sa zahtevima inkluzivnog pristupa obrazovanju.

Zakljucak i pedagoske implikacije

lako je poslednjih decenija u Republici Srbiji postignut odredeni napredak u imple-
mentaciji inkluzivnog obrazovanja, jos uvek se prepoznaje potreba za unapredivanjem
inkluzivne prakse. Na osnovu rezultata se moze izvesti konkluzija da inkluzivno obrazovanje
kod ucitelja i nastavnika generise razli¢ita osecanja, stavove, uverenja i iskustva. Negativno
orijentisani stavovi i iskustva nastavnika prema ucenicima kojima je potrebna dodatna po-
drska posledica su postojanja pregrsta barijera koje je potrebno otkloniti. Zbog nedostatka
znanja, vestina i iskustva, prepoznaje se otpor ucitelja i nastavnika da u potpunosti prihvate
inkluzivno obrazovanje. U skladu sa tim, namecu se odredene preporuke za unapredivanje
inkluzivnog obrazovanija, a neke od njih obuhvataju: (1) unapredivanje inicijalnog obrazo-
vanja nastavnika i ucitelja uvodenjem novih predmeta i njihova uskladenost sa potrebama
prakse u oblasti inkluzivnog obrazovanja; (2) Sticanje kompetencija nastavnika za podrsku
razvoju licnosti ucenika i kompetencija za komunikaciju i saradnju, neophodnih za rad sa
decom kojima je potrebna dodatna podrska; (3) Obezbedivanje dovoljnog broja stru¢nih
lica za individualni rad sa u¢enicima kojima je potrebna dodatna podrika; i (4) Razvijanje
saradnje izmedu ucitelja, nastavnika, stru¢nih saradnika i roditelja, kao i Sirenje i upotreba
uspesnih inkluzivnih praksi.

Pruzanje saznanja o razvijenosti inkluzivhog obrazovanja je od sustinske vaznosti za
unapredivanje skolske prakse. Uzimajuci u obzir ogranicenja ovog istrazivanja (relativho
mali i neujednacen uzorak, nedostatak saznanja o stavovima drugih aktera uklju¢enih di-
rektno ili indirektno u implementaciju inkluzivnog obrazovanja), kao predlog za dalja istra-
Zivanja moze se izdvojiti ispitivanje stavova stru¢nih saradnika i roditelja o kompetencijama
za inkluzivno obrazovanje, moguénostima, teSko¢ama i preduslovima za implementiranje u
osnovnim skolama. Preporucuje se i ispitivanje inicijalnog obrazovanja uditelja i nastavnika,
odnosno uskladenost programa u visokoobrazovnim ustanovama sa potrebama inkluzivne
prakse u svrhu sveobuhvatne analize i pronalaZenja reSenja za uspe3niju implementaciju
inkluzivnog obrazovanja u Republici Srbiji.
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Barriers and Preconditions
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The introduction of inclusive education in the Republic of Serbia has contributed to the de-
velopment of the principles of humaneness and democracy and the exercise of the right to
quality education in regular schools. Given that providing knowledge about the implementation of inclu-
sive education is essential for the advancement of inclusive practice, the aim of our study was to examine
teachers’ beliefs about the competencies for inclusive education and about the benefits, barriers and
preconditions for the advancement of inclusive education in primary schools. The study was conducted
with a sample of 216 primary school teachers — teachers of grades 1-4 and subject teachers (grades 5-8)
—and an instrument was designed for this purpose. The general findings point to the existence of negative
attitudes among teachers towards the introduction of inclusive education in primary schools. There are
differences between the beliefs of teachers of grades 1-4 and subject teachers regarding the competencies
for inclusive education (a personalized approach to teaching (t(214)=0,886, p<,01) and understanding
and respecting differences (t(214)=-1,902, p<,01)). At the same time, teachers who have attended multiple
inclusive education programs have greater awareness of the importance of a personalized approach to
teaching for inclusive education (F(2)=4,754, p<.05). Insufficient competence and motivation on the part
of teachers for working with children who need additional support, as well as difficulties in organizing
instruction, are some of the barriers that make teacher’s work more difficult in practice. As regards pre-
conditions, the findings suggest that teaching assistants, a smaller number of students per class, and
teachers’ professional development are crucial for the advancement of inclusive practice. The findings
suggest that inclusive education has not yet been sufficiently accepted or adequately implemented in
practice. In accordance with these findings, we offer recommendations for improving the preservice edu-
cation and implicit pedagogy of primary school teachers and for increasing their capacities for the ad-
vancement of inclusive practice.

Abstract

Keywords: inclusive education, teacher competencies, primary school teachers, educational possibilities,
professional development.
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NHKnio3nBHoe o6pasoBaHmne B Pecny6nuke Cep6un ¢ TOUKN 3peHns
yunTteneii: KomneTeHLUW, NpenmyLlecTBa, 6apbepbl 1 NpeanocbUIKN

AaHnena Munowesuny
Kadeppa neparorvkn, Gunocodckun dakynoret, Huwckuii yHmeepcuteT, Huw, Cepbus

EneHa MakcumoBuny
Kadepnpa negarorukn, @unocodcknin pakynoret, Huwckun yHmeepcmtet, Huw, Cepbua

BHedpeHue uHkn3uBHO20 obpasosarus 8 Pecnybnuke Cepbuu cnocobcmeosasio pazgumuto
NPUHYUNO8 2yMAHHOCMU U 0eMOKpamMu4HOCMU U peaau3ayuu npasa Ha KadyecmeaeHHoe
06pazosaHue 8 MACCOBbIX WKOAX. Micxo0a u3 npednockisIKu 0 mom, 4mo npedocmassieHue 3HaHul o
8HeOpeHUU UHKJI103UBHO20 06pa308aHUA HEO6XOOUMO 0/1A1 YTy uweHUsA UHK/II03UBHOU NPAKMUKU, Ueslblo
cmameUu 661710 U3y4UMb OMHOWeHUe yyumerel K KoMnemeHUYUAM 0718 UHK/II03UBHO20 006pA308aHUs,
npeumywiecmaam, npenamcmeusam U NpednocblLIKam 0718 e20 pa3sumus 8 OCHOBHbIX Wkosax. Mccre-
dosaHue npogedeHo Ha npumepe 216 KNAaccHbix ydumesel U npedMemHUKo8, a 07151 3mo2o 6bls1 C030aH
0co6bIli uHcmpymeHmapud. Obuwjue 8180061 CBUOEMETLCMBYIOM O HAZIUYUU OMPUYAMesbHo20 om-
HoweHuA yyumerieli K 8HeOPeHUI0 UHK/TI03UBHO20 06pa308aHUA 8 OCHOBHbIX WKO/AX. Peynemamer
NoKasasiu, Ymo OMHOWEHUS KJTACCHbIX ydumerieli U npeOMemHUKO8 K KoMnemeHYUAM 0J1 UHKJTI03U8-
HO020 06pazosaHus omsaudaromcs opye om opyaa (nepCoHaMU3UPOB8AHHbIU No0xo0d 8 obyyeHuu (t (214)
=0,886, p <, 01) u noHUMaHue u ysaxeHue pazHoobpasus (t (214)). =- 1,902, p <, 01)). B mo xe spems
yyumers, noceuwjarowjue 60sblUe NPO2PAMM NO UHK/II03UBHOMY 06pa308aHulio, 8 6osbweli cmeneHu
NpuU3HaOmM 8axHOCMb 071 UHKJTH03UBHO20 06PA308aHUSA NEPCOHATU3UPOBAHHO20 NOOX00d K 06Y4eHUIo
(F(2)=4754, p<0,05). HeOocmamoyHasa kKomnemeHMHOCMb U MOMuU8ayus ydumesnel K pabome c 0eme-
MU, HyX0arwumuca 8 00NoJHUMesbHOU No00epXKKe U CJIOXHAA Op2aHU3ayusa oby4eHuUs A81a10mcsa
npenamcmesuamu, Komopsle 3ampyoHalom pabomy ydaumenel Ha npakmuke. OmHocumesnbHo npeo-
NocwiNoK 6bIs10 ONpedesieHo, YMO KITIOYOM K pa3gumuio UHK/II03UBHOU NPAKMUKU A8/1A0mcA nedazo-
2uYecKue accucmeHMmel, MeHblee YUC/I0 y4auuxca 8 KJaccax u npogheccuoHasbHoe pazgumue y4ume-
ned. MonyyeHHele 0aHHbIe c8UOEMEIbCMBYIOM 0 MOM, YMO UHKJII03UBHOe 06pa3osdHue ece euje
HedoCmMamoYyHO NPU3HAHO U a0eK8aMHO pedsiu308aHO HA NpAKMuKe. B coomsemcmeuu ¢ nosnyyeH-
HbIMU OdHHbIMU NPeddzaromcs pekoMmeHOayuu No coseplieHCMB8o8aHUI0 (hakybmemckozo 06paso-
8aHUA U UMNAUYUMHoU nedazo2uku y4umesnel U ycusieHuUto Ux NomeHyuasna 015 pazeumus UHK/T03U8-
HOU Npakmuku.

Pe3iome

Knroueeble gioea: uHkI03UBHOE O6pG3OBGHU€, nedazozuyeckue KoMnemeHyuu, ydumesisa OCHO8HoOU
WiKoJebl, o6pa3osameanble B803MOXHOCMU, npOdJeCCUOHGﬂbHOG passumue.
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Stavovi bududih vaspitaca i ucitelja o vrednostima
i slabostima saradnickog ucenja

Zorica Kovacevic'
Uciteljski fakultet, Univerzitet u Beogradu, Beograd, Srbija

oo«

Savremene obrazovne reforme u svetu ucenje u saradnji sa drugima prepoznaju kao klju¢nu
obrazovnu kompetenciju. IstraZivanja u svetu u prethodnoj deceniji pitanje znacaja sarad-
nickog ucenja prosiruju i na kontekst univerzitetskog obrazovanja, narocito inicijalnog obrazovanja
buducih praktic¢ara u vaspitno-obrazovnoj praksi, s ciliem podizanja nivoa ocekivanja od upotrebe takvog
nacina ucenja u praksi. Pozitivna uverenja praktic¢ara o saradni¢kom ucenju, izgradena tokom univerzi-
tetskog obrazovanja, mogu imati kljucni znacaj jer ukazuju na predispoziciju prakti¢ara da takav nacin
ucenja koriste u svojoj praksi. U radu su predstavljeni rezultati istrazivanja koje je imalo cilj da ispita
stavove buducih prakticara, vaspitaca i ucitelja o vrednostima i slabostima saradnickog ucenja. Za rea-
lizaciju ovoga istrazivanja koris¢ena je deskriptivna metoda sa skaliranjem kao istrazivackom tehnikom.
Predstavljeni rezultati istraZivanja pokazuju da postoji odredena povezanost izmedu zastupljenosti
ucenja u saradnji sa drugima tokom nastave na fakultetu i uverenja buducih vaspitaca i ucitelja o vred-
nostima i slabostima takvog nacina uéenja i ukazuju na znacaj iskustvenog znanja koje buducim prak-
ticarima omogucava da od ucenja o saradni¢kom ucenju predu na ucenje putem saradnickog ucenja i
na koordinaciju onoga sto vide i rade tokom svog obrazovanja i onoga sto vide i rade u svojoj vaspitno-
-obrazovnoj praksi.

Apstrakt

Kljucnereci: saradnic¢ko ucenje, inicijalno obrazovanje vaspitaca i ucitelja, budu¢i vaspitaci i ucitelji,
obrazovna uverenja.

Uvod

Pitanje znacaja zajednickog ucenja u malim grupama ve¢ duze vreme zaokuplja pa-
Znju istrazivaca u oblasti obrazovanja. Medutim, kada treba preciznije odrediti naziv takvog
nacina ucenja, jasno su uocljiva odredena terminoloska razmimoilazenja - od toga da se
odredeni nazivi smatraju sinonimima, preko toga da se ¢esto mesaju ili koriste naizmenicno,
do toga da se ¢ak i neprimereno koriste (Davidson & Major, 2014). S tim u vezi, najces¢e se
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upotrebljavaju dva termina: kolaborativno i kooperativno uc¢enje. Prema shvatanju nekih
autora (Barkley et al., 2014), termini ,kolaborativno” i ,kooperativho” u¢enje predstavljaju
sinonime, s napomenom da se izraz ,kolaborativno” u¢enje ¢esce koristi u kontekstu univer-
zitetskog obrazovanja, a ,kooperativno” ucenje u kontekstu osnovnoskolskog obrazovanja.
Medutim, mnogi radovi novijeg datuma iz oblasti univerzitetskog obrazovanja opovrga-
vaju taj stav (Canabate et al., 2020; DelliCarpini, 2009; Ghufron & Ermawati, 2018; Gisbert
et al., 2017; Guillén-Gadmez et al., 2020; Healy et al., 2018; Tombak & Altun, 2016). Prema
odredenim navodima, pratedi disciplinarnu liniju, naziv kolaborativno u¢enje uglavnom se
koristi u humanisti¢kim i ponekad u drustvenim naukama, dok se naziv kooperativno uéenje
uglavnom koristi u prirodnim naukama, matematici i inZenjerstvu, drustvenim naukama i
profesionalnim programima (Davidson & Major, 2014). U ve¢em broju studija kolaborativno
ucenje se posmatra kao $iri, opstiji koncept, kojim je obuhvaéeno vise pristupa vrinjackoj
saradnji, a medu njima i kooperativno ucenje, koje se temelji na sistemskoj primeni odre-
denih struktura grupnog rada i propisanim oblicima ponasanja ¢lanova grupe koji teZe ka
istom cilju (Ruys et al., 2011). U tom smislu, kooperativno ucenje se smatra vise strukturi-
sanim i vise fokusiranim oblikom kolaborativnog ucenja sa jasnim i odgovornim ulogama
dodeljenim svakom ¢lanu grupe (Davidson & Major, 2014; DelliCarpini, 2009; Ruys et al.,
2012; Sawyer & Obeid, 2017). Kolaborativno ucenje se objasnjava kao ucenje u kojem dvoje
ili vise pojedinaca, koji poseduju odredene socijalne vestine i motivaciju za zajednicki rad,
u neformalnom ucenju ili profesionalnom kontekstu, koristedi interakciju i pregovaranje,
rade zajedno usmereni prema zajedni¢kom cilju, s moguénoscu preuzimanja fluidnijih,
Medutim, pojedini autori smatraju da se prema stepenu strukturiranosti razli¢iti modeli
kooperativhog u¢enja mogu kretati od visoke do niske ili nikakve strukturiranosti (Anti¢,
2010), ¢ime se odredenje kooperativnog uc¢enja u znacajnoj meri priblizava odredenju
kolaborativnog ucenja. S obzirom na to da u nau¢noj javnosti ne postoji jasan konsenzus u
odredenju i koris¢enju termina o kojima je re¢ i da etimoloski koren i reci collaboratio i reci
cooperatio upucuje na zajednic¢ki rad i saradnju, u daljem tekstu ovoga rada bice koris¢en
termin saradnicko ucenje (SU). Pod njim ce se podrazumevati zajednicko uéenje dvoje ili
vi$e pojedinaca zasnovano na aktivnom ucenju, direktnoj interakciji, razmeni i pregovara-
nju radi ostvarivanja zajednickog cilja, koje, kao takvo, iskljuuje ekspozitorno poucavanje
zasnovano na transmisiji znanja, individualni rad i kompetetivno ucenje.

Teorijske osnove istrazivanja

Koreni SU prepoznaju se u kognitivno-razvojnoj teoriji. PijaZe je smatrao da inter-
akcija sa vrdnjacima, vise nego interakcija sa odraslima, moZze da ima podsticajnu ulogu
na kognitivni razvoj deteta jer mu suocavanje sopstvenih perspektiva sa perspektivama
drugih, odnosno nastali ,sociokognitivni konflikt”, omogucava da uvidi relativnost vlastitih
perspektiva i da uspostavi konsenzus sa perspektivama drugih, ¢ime se podsti¢e dublje
rezonovanje (Johnson & Johnson, 2015; Jovanovic¢ i Baucal, 2007; Kami, 1988; Sawyer &
Obeid, 2017). Prema teoriji Vigotskog, u¢enje nije individualna konstrukcija ve¢ drustvena
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kokonstrukcija znanja jer se ,iza svih visih funkcija i njihovih odnosa nalaze (se) socijalni od-
nosi, realni odnosi medu ljudima” (Vigotski, 1988: 46). Teorija socijalnog ucenja prosiruje
koncepciju ljudske aktivnosti na kolektivno delovanje. U kolektivnom delovanju pojedinci
saraduju da bi zajedno sa drugima postigli ono $to ne mogu sami. Dostignuca grupe nisu
samo proizvod zajednickih znanja i vestina njenih pojedina¢nih ¢lanova vec i njihove sarad-
nje, te su ona vlasnistvo grupe, a ne bilo kog ¢lana pojedinacno (Bandura, 2000). Zajednicka
verovanja pojedinaca u njihovu kolektivnu mo¢ da dodu do Zeljenih rezultata klju¢ni su
element kolektivnog delovanija.

Danas, obrazovne reforme u svetu na svim nivoima vaspitanja i obrazovanja prepo-
znaju relevantnost SU u razli¢itim aspektima: saradnja jeste klju¢na kompetencija za drustvo
Znanja, razvija vestine i stavove potrebne za demokratsko drustvo, predstavlja motor u¢enja
jer u¢imo zahvaljujudi interakciji sa drugima i vrednu strategiju za inkluzivno i kvalitetno
obrazovanje jer koristi razlike medu pojedincima kao izvor ucenja (Gisbert et al., 2017).

Polazed¢i od stava da se u kontekstu formalnog obrazovanja pojedinci ne mogu samo
grupisati zajedno u nadi da ce se saradnja jednostavno dogoditi, poslednjih nekoliko de-
cenija sprovedena su brojna istrazivanja o uspehu saradnickog, odnosno kooperativnog
ucenja, koja se mogu grupisati u tri generacije (Duran & Miquel, 2019). Prva generacija
istrazivanja bila je usmerena na pitanje efikasnosti saradnickog, odnosno kooperativnog
rada u odnosu na kompetetivni i individualni rad. Druga generacija istrazivanja bila je
usredsredena na efikasnost metoda kooperativnog ucenja, a tre¢a na proces interakcije
u timovima i analizu razmene i zajednicke aktivnosti medu ¢lanovima tima. Definisani su
principi koji se nalaze u osnovi efikasnog kooperativnog ucenja: pozitivna meduzavisnost,
individualna odgovornost, promotivna interakcija, odgovarajuca upotreba socijalnih vestina
i grupna obrada (Johnson & Johnson, 2009; Johnson et al., 1998). Ustanovljene su metode
(sloZene i sofisticirane kooperativne strukture koje zahtevaju pocetnu obuku) i tehnike
(jednostavne kooperativne strukture bez potrebe za poc¢etnom obukom) kooperativnog
ucenja, a medu metodama su se istakle: Jigsaw (slagalica), recipro¢no poducavanje, grupno
istraZivanje i ucenje zajedno (Duran & Miquel, 2019).

Prethodne decenije pojavila su se i istraZivanja u svetu koja pitanje znacaja SU prosi-
ruju i na kontekst tercijalnog, odnosno univerzitetskog obrazovanja. U studijama koje su
se bavile procenom vrednosti i slabosti SU iz ugla samih studenata pokazalo se da studenti
SU generalno procenjuju kao pozitivno iskustvo. Odredeni znacaj SU studenti prepoznaju u
razvijanju socijalnih vestina, osecaju prijatnosti, zadovoljstva i samoefikasnosti takvog na-
¢ina uéenja, vecoj motivisanosti za u¢enje i podsticanju kritickog misljenja (Cafiabate et al.,
2020; Ghufron & Ermawati, 2018; Healy et al., 2018; Loes & Pascarella, 2017; Ning & Hornby,
2014; Tombak & Altun, 2016). Medutim, studenti prepoznaju i odredene slabe strane SU.
Smatraju da o predmetnoj oblasti vise saznaju individualnim radom na zadacima i da su
ishodi takvog nacina ucenja nizi u odnosu na one koje bi postigli da su radili individualno,
da im je za rad u saradni¢kim aktivnostima potrebno znatno vise napora i vremena nego za
individualni rad, da se problem javlja ukoliko svi ¢lanovi grupe ne razumeju zadatak i ako
se pojedini ¢lanovi grupe disfunkcionalno ponasaju i daju nejednak doprinos (Gammie &
Matson, 2007; Ghufron & Ermawati, 2018; Healy et al., 2018).
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Pitanje odnosa studenata prema SU narocito je znacajno kada je u pitanju univerzi-
tetsko inicijalno obrazovanje buducih prakticara u vaspitno-obrazovnoj praksi (vaspitaca,
ucitelja, nastavnika...). Osim pitanja doprinosa akademskim postignu¢ima tokom studiranja,
znacaj SU u univerzitetskom obrazovanju prakti¢ara u vaspitno-obrazovnoj praksi moze
se sagledati iz jo$ dva vazna aspekta. Prvo, SU sa drugim studentima moze da bude dobra
osnova uspostavljanja saradnickih odnosa i partnerstva sa drugim prakti¢arima tokom rada
u praksi nakon studiranja (Kovacevic i sar., 2019). Da bi se razvijala praksa koja odgovara
izazovima danasnjeg obrazovnog okruzenja, neophodno je da prakticari rade zajedno i da
uce jedni od drugih jer se na taj nacin promovise diskusija o naginima razvijanja programa
i nacinima prevazilazenja poteskoc¢a koje mogu nastati, a samim tim i konsolidacija odluka
pojedinih prakti¢ara (Miquel & Duran, 2017). Drugo, kvalitetno iskustvo SU ste¢eno tokom
studiranja za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi predstavlja zna¢ajnu osnovu za podsticanje
i razvijanje SU dece i u¢enika.

Rezultati jedne studije (Ruys et al., 2010) ukazuju na to da $to su stavovi studenta
koji se pripremaju za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi pozitivniji prema SU kao vlastitom
nacinu ucenja, to su i njihovi stavovi prema SU kao nacinu u¢enja njihovih buducih u¢enika
pozitivniji. Medutim, rezultati iste studije govore o tome da buduci prakticari ne vole da
saraduju tokom svog ucenja i da SU vrednuju nize od svih ostalih strategija u¢enja. Autori
studije naglasavaju da takvi rezultati mogu imati dve moguce implikacije. Prvo, ukoliko
takav stav prema SU buduci prakticari prenesu i na svoj stav o saradnji sa svojim kolegama
u praksi, bice teZe uvesti novine u obrazovno okruzenje. Drugo, na modelovanje ponasanja
ucenika i studenata ne uti¢e ono $to procitaju ili ono $to im nastavnici govore ve¢ ono $to
vide, a kada prakticari nisu otvoreni za saradnju sa kolegama, oni ¢e taj stav preneti i na
svoje ucenike. Kako su uverenja prakti¢ara povezana sa njihovom stvarnom praksom, autori
studije pretpostavljaju da prakticari koji pridaju manji znacaj SU u svom u¢enju, SU smatraju
i manje vrednim za svoje ucenike. Rezultati su takode pokazali da nastavnici studenata koji
se pripremaju za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi imaju znatno pozitivnije predstave o SU
od svojih studenata, ali da SU tokom obuke buducih prakticara ne koriste toliko ¢esto kao
druge strategije. Iz toga proizilazi da nastavnici buducih prakti¢ara u svojoj nastavi obracaju
ogranicenu paznju na obuku svojih studenata za primenu SU u praksi te da se oni mogu
suociti sa problemima korisc¢enja teorijskih informacija o toj strategiji u praksi, a upravo
se poteskoce u primeni SU povezuju sa nedostatkom znanja i razumevanja takvog nacina
ucenja (Gisbert et al., 2017). Ako bududi prakticari tokom svog obrazovanja nisu izlozeni
efikasnim modelima SU, nerealno bi bilo oc¢ekivati da se bave SU u svojoj vaspitno-obrazov-
noj praksi (DelliCarpini, 2009). Zato buducim prakticarima tokom pripreme za rad u praksi
treba omoguciti vise prakse i veZbanja u oblasti primene SU (Ruys et al., 2010; Ruys et al.,
2011; Tombak & Altun, 2016). Pruzanje moguénosti buducim praktic¢arima da udu u ulogu
onoga ko u¢i u saradnji sa drugima moze znacajno doprineti poboljsanju oc¢ekivanja od
upotrebe SU (Duran & Miquel, 2019).

Bududi prakticari veoma cesto ne poznaju stvarnu praksu SU. U opisivanju svog isku-
stva tokom univerzitetskog nastavnog rada sa buducim prakti¢arima, DelliCarpini (2009)
navodi da su oni u stanju da po zahtevu napisu dobre skice/pripreme ¢asova na kojima
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se ucenicima pruza mogucnost SU. Medutim, u njihovoj praksi u neposrednom radu sa
ucenicima aktivnosti SU su malo ili nimalo zastupljene. Kada bi tokom ¢asova grupisali
ucenike, taj grupni rad ne bi imao odlike SU ve¢ bi to bilo ono $to nazivamo individualni rad
u grupama. Iz takvih uvida i rezultata pilot-ankete, koja je na skromnom uzorku pokazala
da veoma mali broj nastavnika u inicijalnom obrazovanju budud¢ih prakti¢ara u svom radu
sa studentima koristi SU i da grupni rad koji su morali da primene u svojoj praksi nikada
nije imao jasnu svrhu, proizasla je studija u kojoj su nastavnici u inicijalnom obrazovanju
bududih prakticara bili uklju¢eni u aktivnosti: 1) izgradnje metakognitivne svesti o koope-
rativnom uéenju i 2) dobro strukturisanog i slabije strukturisanog SU. Rezultati te studije su
pokazali da negativna iskustva nastavnika i nedostatak podrske i osecaja samoefikasnosti
doprinose niskoj zastupljenosti SU u njihovim ucionicama. Izlozenost efikasnim modelima
SU, konstruktivisticki pristup ucenju i kriticka analiza strategije, zajedno sa moguénoscu
ukljuc¢ivanja u aktivnosti SU, pruzili su nastavnicima obuhvaéenim tom studijom osecaj
efikasnosti, a istinsko razumevanje takvog nacina u¢enja omogucdilo im je da ga odaberu i
koriste kada je to potrebno u svojim ucionicama.

Ocekivanja od SU povezana su sa konceptima koje prakticari imaju o procesu ucenja
i poucavanja u kontekstu SU i njihovom ulogom u tom procesu, koja zahteva specifi¢ne
profesionalne kompetencije (Gisbert et al., 2017). Sto su stepen poznavanja koncepta SU i
razvoj profesionalnih kompetencija neophodnih za organizovanje ovakvog nacina u¢enja
visi, to Ce i prakticari prema njemu imati povoljnije stavove i lakSe ga implementirati u svo-
ju praksu. Kako su i sami proveli vise godina kao studenti, prakticari su izgradili odredeni
koncept ucenja i poucavanja koji se ¢esto zasniva na njihovom iskustvu pouc¢avanja kao
procesa prenosenja i u¢enja kao procesa primanja gotovih znanja, uz minimalnu moguc¢nost
angazovanja u ucenju jednih od drugih (DelliCarpini, 2009; Ruys et al., 2010). Zbog toga se
metodama ucenja i poucavanja zasnovanim na sociokonstruktivisti¢koj paradigmi mora dati
istaknuta uloga u inicijalnom obrazovanju prakticara. U prilog takvoj tvrdnji idu i rezultati
istrazivanja (Buchs et al., 2017; Ruys et al., 2010) koji pokazuju da su prakticari koji u¢enje
shvataju kao konstrukciju znanja u drustvenim interakcijama upravo oni koji procenjuju da
¢esto organizuju situacije SU u svojoj praksi. S druge strane, prakticari koji shvataju u¢enje
kao proces transmisije znanja procenjuju da ces¢e organizuju situacije u¢enja za koje je
karakteristicno prenosenje znanja na ucenike i individualni rad ucenika.

Za pripremu prakti¢ara za uspesnu primenu SU u praksi presudan je njihov profesi-
onalni razvoj tokom inicijalnog obrazovanja i profesionalnog usavrsavanja nakon njega.
Za vreme inicijalnog obrazovanja, razvoj profesionalnih kompetencija buducih prakticara
za primenu SU univerzitetski nastavnici mogu podrzati na dva nivoa: sadrZajima svojih
predavanja (obrazovanje prvog reda) i primenom SU studenata na sopstvenim ¢asovima
(obrazovanje drugog reda) (Ruys et al., 2010). Zato, rezultati inicijativa osmisljenih s ciljem
da se razvije inicijalno obrazovanje prakti¢ara ukazuju na potrebu razmatranja najmanje
dva elementa: koris¢enje iskustvenog znanja koje omogucava budué¢im prakti¢arima da
od ucenja o SU predu na ucenje putem SU i koordinaciju onoga $to bududi prakticari vide
i rade tokom svog obrazovanja i onoga $to vide i rade u svojim ucionicama u praksi (Duran
& Miquel, 2019; Gisbert et al., 2017). Iz takvih nalaza proizasla je istrazivacka studija (Gisbert
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etal.,, 2017) sa dve grupe buducih prakticara, od kojih je jedna prosla samo konceptualnu
obuku, a druga je, osim konceptualne obuke, iskusila i SU u aktivnostima vrinjackog po-
ducavanja. Rezultati te studije su pokazali da konceptualna obuka i iskustvo SU zajedno
direktno uti¢u na poboljsanje ocekivanja uspeha SU kod buducih prakticara i njihovu pre-
dispoziciju da ga koriste u svojoj praksi u budu¢nosti.

Pomenuti teorijski i empirijski nalazi govore u prilog tezi da su obrazovna uverenja
prakticara o SU povezana sa njihovom stvarnom praksom i da imaju klju¢nu vaznost to-
kom njihovog inicijalnog obrazovanja, profesionalnog razvoja i sprovodenja obrazovnih
reformi (Baloche & Brody, 2017; Ruys et al., 2010). Medutim, istraZivanja obrazovnih uve-
renja prakticara u obrazovanju o SU kod nas su retka (lli¢, 2016; Kovacevi¢ i sar., 2021), dok
istrazivanja odnosa buducih prakticara prema SU kod nas gotovo da i ne postoje. Postojeca
istrazivanja SU u kontekstu tercijalnog obrazovanja kod nas uglavnom se odnose na aka-
demska postignuca studenata (Cavi¢ i sar., 2019) ili na u¢enje pomocu razli¢itih digitalnih
platformi (Gaji¢ i Maenza, 2020; Erakovic i Lazovi¢, 2017; Erakovi¢ i Lazovi¢, 2020). Zato bi
bilo znacajno ispitati kakav odnos bududi prakti¢ari, odnosno studenti koji se pripremaju
za rad u vaspitno-obrazovnoj praksi kod nas imaju prema SU.

Metodologija istrazivanja

Sprovedeno je empirijsko istrazivanje koje je imalo cilj da ispita stavove studenta
Uciteljskog fakulteta u Beogradu o SU tokom nastave na osnovnim akademskim studijama.
Tako definisan cilj istrazivanja operacionalizovan je slede¢im istrazivackim zadacima: 1) ispi-
tati percepciju studenta o zastupljenosti SU tokom nastave na Fakultetu; 2) ispitati stavove
studenta o vrednostima i slabostima SU. U ovom radu bice prikazani rezultati istraZivanja
drugog istrazivackog zadatka.

Za realizaciju ovoga istrazivanja koris¢ena je deskriptivha metoda sa anketiranjem i
skaliranjem kao istrazivackim tehnikama. Stavovi studenata o SU ispitani su pomocu an-
ketnog upitnika, a u okviru njega su stavovi studenta o vrednostima i slabostima SU istra-
Zeni pomocu dve skale procene Likertovog tipa (SP-V i SP-S), koje su sacinjene za potrebe
sli¢cnog istrazivanja (Kovacevic i sar., 2021). Ajtemi u obe skale procene formulisani su u
obliku tvrdnji koje se odnose na vrednosti, odnosno slabosti SU. Zaokruzivanjem jednog
od brojeva na skali od 1 do 5 studenti su iskazivali svoj stepen slaganja sa odredenim tvrd-
njama (1 - uopste se ne slazem, 2 — ne slazem se, 3 — delimi¢no se slazem, 4 - slazem se,
5 - u potpunosti se slazem). Unutradnja saglasnost skala utvrdena je pomoc¢u Kronbahovog
koeficijenta alfa. U pomenutom sli¢nom istrazivanju izracunati Krombahov koeficijent alfa
za skalu koja se odnosi na ispitivanje stavova o vrednostima SU imao je vrednost 0,87, a za
skalu koja se odnosi na ispitivanje stavova o slabostima SU vrednost 0,90. U ovom istrazi-
vanju izracunati Krombahov koeficijent alfa za obe skale ima vrednost 0,83.

Kada je u pitanju priprema prakticara za uspesnu primenu SU u praksi i izgradivanje
obrazovnih uverenja o SU, u razli¢itim teorijskim i empirijskim studijama isti¢e se znacaj
profesionalnog razvoja prakti¢ara tokom njihovog inicijalnog obrazovanja s posebnim
akcentom na konceptualnu obuku i iskustvo SU za vreme univerzitetske nastave. Na UFB se
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obrazuju prakti¢ari za neposredan vaspitno-obrazovni rad sa decom od tri do deset godina
na dva razli¢ita programa osnovnih i master akademskih studija — osnovne akademske stu-
dije za obrazovanje vaspitaca za rad sa decom od tri godine do polaska u 3kolu i osnovne
akademske studije za obrazovanje ucitelja sa rad sa decom u mladim razredima osnovne
skole. Razlike u programima ta dva smera uslovljene su razvojnim karakteristikama dece
predskolskog i mladeg osnovnoskolskog uzrasta i razlicitim programskim koncepcijama
predskolskog i osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanja. Na | godini studija (GS) studenti
oba smera izucavaju teorijsko-metodoloske predmete sa gotovo identi¢nim studijskim pro-
gramima. Od Il GS se javljaju znacajna razilazenja u programima studija razlicitih smerova.
Na Il GS studenti UFB se na teorijsko-metodoloskim i nau¢no/umetni¢ko-stru¢nim pred-
metima, a od Ill godine i na stru¢no-aplikativnim predmetima, upoznaju sa programskim
koncepcijama predskolskog, odnosno osnovnoskolskog vaspitanja i obrazovanja, ovlada-
vaju pedagoskim i didakti¢cko-metodickim strategijama razvijanja programa specifi¢nim
za odredenu koncepciju i kontekst vaspitno-obrazovnog procesa i grade odredeni odnos
prema razli¢itim nacinima ucenja i poucavanja. Zbog toga ¢e rezultati sprovedenog istra-
Zivanja biti prikazani i analizirani u odnosu na dve nezavisne varijable: studijski program
(osnovne akademske studije za obrazovanje vaspitaca i osnovne akademske studije za
obrazovanje ucitelja) i godina studija (GS). IstraZivanjem su obuhvacena 422 studenta UFB
na samom pocetku akademske 2018/19. godine, dakle u uslovima redovne univerzitetske
nastave. Struktura uzorka istrazivanja prikazana je Tabelom 1.

Tabela 1

Struktura uzorka istrazivanja
Godina studija (GS) Obrazovanje vaspitaca Obrazovanje ucitelja Ukupno
Zavrsena | GS 67 63 130
Zavrsena Il GS 65 60 125
Zavrsena lll GS 60 54 114
Zavréena IV GS 21 32 53
Ukupno 213 209 422

U skladu sa postavljenim ciljem i zadatkom istrazivanja i na¢inom prikupljanja podata-
ka, koriscene su sledece statisticke mere i postupci obrade podataka: t-test radi poredenja
srednje vrednosti neprekidne promenljive u dve razlicite grupe i jednofaktorska analiza
varijansi (jednofaktorska ANOVA razlicitih grupa s naknadnim testovima) radi poredenja
srednje vrednosti neprekidne promenljive u vise od tri grupe.

Rezultati i diskusija

Dolaskom na UFB, studenti oba smera se na nastavi razli¢itih studijskih disciplina
u manjoj ili ve¢oj meri susrecu sa SU sa drugim studentima i tom prilikom takav nacin
ucenja dozivljavaju na razli¢ite nacine (Kovacevi¢ i sar., 2019). Rezultati dobijeni pomocu
skale procene (SP-V) pokazuju da se studenti UFB u veoma visokoj meri slazu sa tvrdnja-
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ma koje se odnose na vrednosti saradnickog u¢enja (VSU). Rezultati za celokupan uzorak
predstavljeni su Tabelom 2. Na osnovu prikazanih rezultata, moze se uociti da su studenti
UFB najvedi stepen slaganja iskazali za tvrdnje koje se odnose na razmenu sa drugima i
uvaZzavanje razlic¢itosti u stavovima i perspektivama (1-4), da se u ne$to manjoj meri slazu
sa tvrdnjama koje se odnose na socijalnu dobrobit (5-7), a najmanje sa tvrdnjama koje se
ti¢u personalne dobrobiti (8-10). Rezultati ovog istrazivanja se podudaraju sa rezultatima
drugih sli¢nih istrazivanja koji su pokazali da studenti u ocrtavanju najvrednijih aspekata SU
isticu vrdnjacko ucenje i socijalnu interakciju (Healy et al., 2018), odnosno da im SU omogu-
¢ava da lakse izraze i razmene ideje sa drugima (Ghufron & Ermawati, 2018). Interesantno
je da su studenti u ovom istraZivanju iskazali najmanji stepen slaganja sa tvrdnjom da im
SU omogucava da uoce snage i slabosti drugih (M = 3,29), dok su u jednom od pomenutih
istrazivanja (Healy et al., 2018) studenti najveci stepen slaganja iskazali upravo sa tvrdnjom
daim je grupni rad pomogao da upoznaju druge studente (M =4,20). Dok su u pomenutom
istrazivanju studenti kroz jedan instrument iskazivali svoje slaganje sa tvrdnjama koje su se
odnosile i na ono $to bismo mogli nazvati vrednostima i na ono $to bismo mogli nazvati
slabostima SU, u ovom istraZivanju studentima je bilo ponudeno da se posebno izjasne o
vrednostima, a posebno o slabostima SU. Moguce razlike u dobijenim rezultatima mogle
bi se objasniti time da su u nasem istrazivanju studenti takvu tvrdnju o SU, u odnosu na
sve ostale ponudene tvrdnje, u najmanjoj meri doziveli kao vrednost SU.

Tabela 2
Stepen slaganja studenata UFB sa tvrdnjama koje se odnose na vrednosti SU
SU sa drugim studentima omogucuje mi: M
1. razmenu znanja, iskustava, stavova, verovanja... 4,33
2.da se suoc¢im sa drugacijim perspektivama, stavovima, uverenjima. 4,26
3.da u¢im da razumem i uvazavam tuda gledista. 423
4. da suprotstavljanjem razlicitin gledista preispitam i unapredim svoja dosadasnja znanja, 420
iskustva, uverenja... '
5. da razvijem vestine argumentovanja i pregovaranja. 412
6. da razvijam prijateljstva. 41
7.da razvijam i jatam osecaj pripadnosti grupi i prihvacenosti. 3,87
8. da uoc¢im svoje snage, ali i svoje slabosti. 3,85
9.da ja¢am svoje individualne kapacitete kako bih kasnije, u nekim drugim situacijama, 375
bio/la u stanju da u¢im i radim individualno. '
10. da razvijam svoju odgovornost jer znam da drugi studenti ratunaju na moj rad i 375
zalaganje. '
11.da uocim snage i slabosti drugih. 3,29

T-testom nezavisnih uzoraka utvrdeno je da razlika koja postoji u stepenu slaganja
buducih vaspitaca (M =4,01) i buducih ucitelja (M = 3,96) sa tvrdnjama koje se odnose na
vrednosti SU (VSU) nije statisticki znacajna: t = 0,774; p = 0,440. Analizom varijanse (ANOVA)
utvrdeno je i da razlike koje postoje u stepenu slaganja studenta zavrsene | GS (M = 3,96),
zavrsene |l GS (M = 3,96), zavrsene lll GS (M = 4,06) i zavrsene IV GS (M = 3,96) sa tvrdnjama
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koje se odnose na VSU takode nisu statisticki znacajne: F = 0,685; p = 0,562. Medutim, ana-
liza dobijenih podataka prema razli¢itim smerovima i prema razli¢itim GS daje precizniju
sliku o tome kako studenti UFB tokom studija na razli¢itim smerovima grade svoj odnos
prema VSU (Grafikon 1).

Grafikon 1
Li¢no videnje VSU — procena studenata
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Posmatrajuci rezultate prikazane Grafikonom 1 moze se uociti da postoje odredene
razlike u stepenu slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU i izmedu studenata razli¢itih
smerova i izmedu studenata razli¢itih GS u okviru istog smera. Nakon | GS veci stepen sla-
ganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU iskazali su bududi ucitelji. T-testom nezavisnih
uzoraka utvrdeno je da je razlika koja postoji u stepenu slaganja buducih vaspitac¢a (M =
3,84) i buducih ucitelja (M =4,10) sa tvrdnjama koje se odnose na VSU nakon zavriene | GS
statisticki znacajna: t = 2,832; p = 0,005. Nakon Il GS vedi stepen slaganja sa tvrdnjama koje
se odnose na VSU iskazali su bududi vaspitadi. T-testom nezavisnih uzoraka utvrdeno je da
je pomenuta razlika koja postoji u stepenu slaganja bududih vaspita¢a (M =4,15) i budu-
¢ih ucitelja (M = 3,75) sa tvrdnjama koje se odnose na VSU nakon zavrsene Il GS statisticki
znacajna: t =4,347; p = 0,000. Nakon Il i IV GS razlike u stepenu slaganja sa tvrdnjama koje
se odnose na VSU nisu toliko izraZene izmedu studenta razli¢itih smerova. Na osnovu pri-
kazanih rezultata izmedu studenta istog smera a razlicitih GS, moze se uociti da se znacajne
promene dedavaju upravo nakon Il GS. Na smeru za obrazovanje vaspitaca studenti nakon
I, 11§ IV GS u vecoj meri se slaZu sa tvrdnjama koje se odnose na VSU nego studenti nakon |
GS. Analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je da su pomenute razlike statisticki znacajne: F
=3,213; p=0,024. Naknadna poredenja pomocu LSD testa pokazuju da se srednja vrednost
grupe zavrdena | GS (M = 3,83) znacajno razlikuje od srednjih vrednosti grupa zavr3ena Il
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GS (M =4,15)izavrSena lll GS (M =4,05). Studenti na smeru za ucitelje nakon Il GS iskazuju
najmanji stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU, dok se posle Ill i IV GS stepen
njihovog slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na VSU priblizava vrednostima iskazanim
nakon | GS. Analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je da su i te razlike statisti¢ki znacajne: F
=4,517; p = 0,004. Naknadna poredenja pomocu LSD testa pokazuju da se srednja vrednost
grupe zavrsena Il GS (M = 3,75) znacajno razlikuje od srednjih vrednosti grupa zavrsena |
GS (M =4,10) i zavrSena lll GS (M = 4,06).

Rezultati dobijeni pomocu skale procene (SP-S) pokazuju da se studenti UFB u zna-
¢ajnoj meri slazu i sa tvrdnjama koje se odnose na slabosti saradni¢kog uc¢enja (SSU), ali
svakako u manjoj meri nego sa tvrdnjama koje su se odnosile na VSU. Rezultati za celo-
kupan uzorak predstavljeni su tabelom 3. Na osnovu prikazanih rezultata moze se uociti
da su studenti UF najveci stepen slaganja iskazali kada su u pitanju tvrdnje da se tokom
SU ne zalazu svi podjednako i da se SU svodi na rad nekih pojedinaca (5-8), a da su nesto
manji stepen slaganja iskazali sa tvrdnjama da se tokom SU ne osecaju svi prijatno (2-4).
Najmaniji stepen slaganja studenti su iskazali sa tvrdnjom da se SU ¢esto svede na ,bucan
nered”. U odnosu na druga istraZivanja, rezultati ovog istrazivanja potvrduju da se fenomen
»slobodnih jahac¢a” (Healy et al., 2018; Opdecam & Everaert, 2018; Ruys et al., 2010; Ruys et
al., 2011) najcesce istice kao slabost SU (SSU).

Tabela 3

Stepen slaganja studenata UFB sa tvrdnjama koje se odnose na SSU
SuU: M
1. ¢esto se svede na,bucan nered"” 2,95

2. nije pozeljna situacija u¢enja za neku decu, ucenike, studente jer imaju osecaj da drugi
Zloupotrebljavaju njihovu odgovornost i znanje.

3. nije prijatno svim pojedincima jer nisu svi spremni da,priznaju” da im nesto nije jasno i
da traze dodatno objasnjenje — ne osecaju da vlada medusobno poverenje i postovanje 333
medu decom, ucenicima, studentima...

4. ponekad nije prijatna situacija za ucenje jer neki pojedinci imaju tendenciju da odbijaju

3,26

zajednicka razmatranja i da drugima namecu svoje ideje, resenja, gledista... 348
5. neki pojedinci (deca, ucenici..) doZivljavaju kao vreme za zabavu, a ne kao vreme za ucenje. 3,49
6. neki pojedinci vide kao $ansu da dobiju pohvale, priznanja, vise bodova ili vise ocene nego

u situacijama kada rade individualno jer misle da drugi nesto bolje umeju ili vise znaju od 3,60

njih.

7. Cesto se svede na rad samo pojedine dece, uenika, studenata.., dok drugi vreme 368

zajednickog ucenja doZivljavaju kao,besplatnu voznju”.

8. nije uvek situacija kvalitetnog ucenja jer nije svim pojedincima podjednako stalo do
uspeha tima, do toga da pomazu jedni drugima, da razmenjuju znanja i uverenja i da traze 3,70
najbolja zajednicka redenja.

T-testom nezavisnih uzoraka utvrdeno je da razlika koja postoji u stepenu slaganja
buducih vaspitaca (M = 3,45) i buducih ucitelja (M = 3,42) sa tvrdnjama koje se odnose na
SSU nije statisticki znacajna: t = 0,299; p = 0,765. Analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je i
da razlike koje postoje u stepenu slaganja studenta zavrsene | GS (M = 3,56), zavrsene Il GS
(M =3,41), zavrsene lll GS (M = 3,36) i zavriene IV GS (M = 3,33) sa tvrdnjama koje se odnose
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na SSU takode nisu statisticki znacajne: F = 2,153; p = 0,093. Medutim, analiza dobijenih
podataka prema razli¢itim smerovima i prema razli¢itim GS daje precizniju sliku o tome
kako studenti UFB tokom studija na razlicitim smerovima vide SSU (Grafikon 2).

Grafikon 2
Li¢no videnje SSU — procena studenata
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Posmatrajuci rezultate prikazane Grafikonom 2, moze se uociti da postoje odredene
razlike i u stepenu slaganja studenata sa tvrdnjama koje se odnose na SSU. Nakon | GS veci
stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na SSU iskazali su bududi vaspitaci. T-testom
nezavisnih uzoraka utvrdeno je da je razlika koja postoji u stepenu slaganja bududih va-
spitaca (M = 3,71) i buducih ucitelja (M = 3,47) sa tvrdnjama koje se odnose na SSU nakon
zavriene | GS statisti¢ki znacajna: t = 2,274; p = 0,025. Nakon Il GS vedi stepen slaganja sa
tvrdnjama koje se odnose na SSU iskazali su bududi ucitelji. T-testom nezavisnih uzoraka
utvrdeno je da je razlika koja postoji u stepenu slaganja buducih vaspitaca (M = 3,24) i bu-
ducih ucitelja (M = 3,61) sa tvrdnjama koje se odnose na SSU nakon zavriene Il GS statisticki
znacajna: t = 2,888; p = 0,005. Nakon Ill GS razlike u stepenu slaganja sa tvrdnjama koje se
odnose na SSU nisu toliko izraZzene izmedu studenta razli¢itih smerova. Interesantno je da
nakon IV GS bududi vaspitaci ponovo iskazuju vedi stepen slaganja, nego bududi uditelji,
sa tvrdnjama koje se odnose SSU. Medutim, izracunavanjem T-testa nezavisnih uzoraka
utvrdeno je da razlike koje postoje u stepenu slaganja buducih vaspitaca i bududih ucitelja
sa tvrdnjama koje se odnose na SSU nakon zavrsene lll i IV GS nisu statisticki znacajne. Na
osnovu prikazanih rezultata izmedu studenta istog smera a razli¢itih godina studija, moze
se ponovo uoditi da odredene promene u odnosu studenata prema SSU nastaju nakon Il
GS na oba smera, ali i nakon IV GS. Na smeru za obrazovanje vaspitaca studenti se nakon |
GS u vecoj meri slazu sa tvrdnjama koje se odnose na SSU, u odnosu na kasnije GS. Anali-
zom varijanse (ANOVA) utvrdeno je da je pomenuta razlika statisticki znacajna: F = 5,240;
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p =0,002. Naknadna poredenja pomocu LSD testa pokazuju da se srednja vrednost grupe
zavrsena | GS (M = 3,71) znacajno razlikuje od srednjih vrednosti grupa zavriena Il GS (M =
3,24) i zavrSena lll GS (M = 3,35). Studenti na smeru za ucitelje nakon Il GS iskazuju najvedi
stepen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na SSU u odnosu na ostale GS. Medutim,
analizom varijanse (ANOVA) utvrdeno je uoc¢ena razlika nije statisticki znacajna.

Na osnovu prikazanih rezultata moze se primetiti da se odnos studenata UFB prema
SU na oba studijska programa menja tokom vremena. Rezultati istraZivanja pokazuju da se
najznacajnije promene u gradenju odnosa prema SU na oba studijska programa desavaju
tokom |l GS. Te promene se ogledaju u tome $to nakon zavrsene Il GS studenti na programu
za obrazovanje vaspitaca u znacajno vecoj meri prepoznaju VSU nego studenti istog pro-
grama nakon zavriene | GS, dok studenti na programu za obrazovanje ucitelja u znacajno
manjoj meri prepoznaju VSU nego studenti istog programa nakon zavriene | GS. Obrnuto
proporcionalni rezultati za SSU takode govore u prilog istog nalaza. Dakle, nakon zavrsene
Il GS studenti na programu za obrazovanje vaspitaca slazu se u zna¢ajno manjoj meri sa
tvrdnjama koje govore o SSU nego studenti istog programa nakon zavrsene | GS, dok se
na programu za obrazovanje ucitelja studenti nakon Il GS u veéoj meri slaZzu sa tvrdnjama
koje govore o SSU u odnosu na studente istog programa nakon zavriene | GS.

Promene koje se tokom Il GS de3avaju u odnosu studenata prama SU mogle bi se
objasniti razli¢citom konceptualnom obukom na Il GS, koja je u odredenoj meri oblikovana
razli¢itim programskim koncepcijama predskolskog, odnosno osnovnoskolskog vaspitanja
i obrazovanja. U kontekstualno primerenoj praksi, postavljenoj na koncepcijskim postav-
kama Osnova programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja — Godine uzleta u kojima je
razvijanje i negovanje otvorenosti za saradnju jedan od opstih ciljeva, interakcija sa vrinja-
cima predstavlja klju¢ni element razvijanja realnog programa. U okruZenju koje poziva na
saradnju u zajednickim aktivnostima deca se podsti¢u i ohrabruju da razmenjuju znanja i
iskustva, razvijaju dijalog, razumeju i uvazavaju tude stanoviste, preuzimaju nove uloge i
odgovornosti, razresavaju konflikte i pruzaju pomo¢ i podrsku vrsnjacima (Osnove programa
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2018). Na taj nacin, u€enje zasnovano na saradniji i
razmeni sa vrinjacima posmatra se, osim kao ucenje vlastitim delanjem, i kao osnovni nacin
ucenja dece predskolskog uzrasta. Medutim, u programima nastave i u¢enja, na kojima se
zasniva nastava u mladim razredima osnovne 3kole i u kojima se obrazovanje shvata kao
sredstvo za ostvarivanje odredenih ishoda definisanih kao funkcionalno znanje svakog
pojedinacnog ucenika (Pravilnik o planu nastave i u¢enja za prvi ciklus osnovnog obrazovanja
i vaspitanja i programu nastave i u¢enja za prvi razred osnovnog obrazovanja i vaspitanja,
2017), u€enje u saradnji sa vrdnjacima posmatra se samo kao jedan od nacina ucenja. U
vezi sa tim, razli¢it odnos buducih vaspitaca i uitelja tokom Il GS moze se povezati sa razli-
¢itim shvatanjem ucenja i obrazovanja u odgovarajuc¢im programskim koncepcijama koje
su zasnovane na razlic¢itim teorijsko-vrednosnim polazistima i sa znacajem koji je u njima
dat SU. Usmereni na teorijske postavke sociokulturne teorije, bududi vaspitaci u znacajno
vecoj meri nego bududi ucitelji prepoznaju VSU. Bududi ucitelji, usmereni na koncepciju
programa koja obrazovanje shvata kao sredstvo za ostvarivanje odredenih ishoda, VSU
prepoznaju u meri u kojoj ono doprinosi individualnom razvoju dece i procesu ovladavanja
odredenim znanja. Konstataciju da programska koncepcija s kojom pojedinac moze biti
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suocen i na koju moze biti kontinuirano usmeravan moze znacajno uticati na izgradivanje
njegovog vrednosnog sistema potvrduju i nalazi istraZivanja koji govore o tome da nasi
prakticari, to jest vaspitaci i ucitelji zaposleni u nasim vrti¢ima i $kolama, imaju gotovo
jednak odnos prema SU kao i studenti, odnosno bududi vaspitaci i ucitelji, nakon zavriene
Il GS UFB (Kovacevic i sar., 2021).

Razlikama u konceptualnoj obuci mogu se objasniti razlike koje postoje u odnosu
buducih vaspitaca i buducih ucitelja prema SU nakon Il godine, ali ne i nakon | GS jer je
program studija na prvoj godini fakulteta za teorijsko-metodolosku grupu predmeta isti za
oba smera. U ovom trenutku i nakon ovog istraZivanja otvara se pitanje da li su studenti | GS
oba studijska programa ,poneli” sa sobom razli¢it odnos prema SU i zadrzali ga tokom | GS.
S tim u vezi, kao propust u realizaciji ovog istrazivanja moze se izdvojiti to $to ovim istrazi-
vanjem nisu obuhvaceni i studenti | GS na samom pocetku njihovog studiranja. Medutim,
bez obzira na prethodno otvoreno pitanje, rezultati istraZivanja prvog istrazivackog zadatka
(Kovacevi¢ i sar., 2019) mogu ukazivati na drugacije objasnjenje. Buduci vaspitaci su nakon |
GS znacajno nize procenili zastupljenost SU na nastavi na fakultetu nego bududi uditelji. lako
je program nastave klju¢nih studijskih predmeta isti, kontekst u kojem se realizuje nastava
tih predmeta delimi¢no je drugadiji jer nastavu na razli¢itim smerovima realizuju razliciti
nastavnici. Iz rezultata koji pokazuju da studenti razli¢itih smerova razli¢ito procenjuju
ucestalost SU tokom nastave na fakultetu proizilazi da razliciti nastavnici pruzaju razlicite
mogucnosti svojim studentima da udu u ulogu onoga koji uci u saradnji sa drugima, sto
dalje moze voditi ka izgradniji razlicitih o¢ekivanja od upotrebe SU i razli¢itih obrazovnih
uverenja o SU (Duran & Miquel, 2019). Nedovoljna izlozenost buducih vaspitaca situacijama
SU na | GS i buducih ucitelja na Il GS (Kovacevic i sar., 2019) moze uzrokovati nedostatak
znanja i razumevanja takvog nacina ucenja (Gisbert et al., 2017), ¢cime se moze objasniti
znacajno slabije identifikovanje VSU, a izrazenije identifikovanje SSU tih grupa studenata.
Rezultati ovog istrazivanja u odredenoj meri korespondiraju sa rezultatima studije (Gisbert
etal., 2017) koja je pokazala da konceptualna obuka i iskustvo SU zajedno imaju znacajan
uticaj na poboljsanje ocekivanja uspeha SU kod buducih prakticara.

Zakljucak

Rezultati ovog istrazivanja ukazuju na povezanost iskustva SU buducih vaspitaca i
ucitelja za vreme univerzitetskog obrazovanja i njihovih uverenja o vrednostima takvog na-
¢ina ucenja. Pozitivna uverenja o SU, izgradena kod studenata - bududih prakticara tokom
pripreme za neposredan rad sa decom, mogu imati klju¢ni znacaj jer ukazuju na njihovu
predispoziciju da takav nacin ucenja smatraju vrednim i za svoje i za ucenje svoje dece i
ucenika i da ga koriste u svojoj praksi (Baloche & Brody, 2017; DelliCarpini, 2009; Duran &
Miquel, 2019; Gisbert et al., 2017; Ruys et al., 2010). Sociokonstruktivisticki pristup ucenju
i poucavanju, mogu¢nost uklju¢ivanja u aktivnosti SU i kriticka analiza iskusenih strategija
ucenja pruzaju pojedincima osecaj efikasnosti, istinsko razumevanje takvog nacina ucenjai
doprinosi razvoju profesionalnih kompetencija neophodnih za njegovu lak$u implementa-
ciju u praksi (Gisbert et al., 2017). Sama konceptualna obuka jeste znacajna i neophodna, ali
ne i dovoljna da bi odreden nacin u¢enja, metoda ili strategija bili implementirani u praksi.
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Zato je tokom inicijalnog obrazovanja treba podrzati razvoj profesionalnih kompetencija
buducih vaspitaca, ucitelja, nastavnika, profesora za primenu SU na dva nivoa - na nivou
sadrzaja nastave (konceptualna obuka) i na nivou primene SU u samoj realizaciji nastave (is-
kustvena ili prakti¢na obuka). Takav pristup obuci za primenu SU u praksi moZe imati neko-
liko implikacija koje proizilaze jedna iz druge i koje su visestruko znacajne i za pojedince i za
celokupnu vaspitno-obrazovnu zajednicu, pa i $ire: razvijanje socijalnih i akademskih vestina
neophodnih za Zivot i uCenje u zajednici, uvazavanje razli¢itosti i njihovo sagledavanje kao
bogatstva izvora za ucenje, izgradivanje pozitivnih uverenja prakti¢ara o SU i partnerstvu,
razvijanje otvorenosti za saradnju sa drugim prakti¢arima tokom prakse i promovisanje
diskusije i razmene koje doprinose laksoj implementaciji novina u obrazovno okruzenije,
razvijanje i promovisanje otvorenosti i saradnje u u¢enju dece i u¢enika koji dalje vode
u sve do sada navedeno. Ako Zelimo da prakticari u svojim vrti¢ima i Skolama praktikuju
SU i neguju otvorenost za saradnju, moramo im omoguditi da i sami tokom pripreme za
neposredan rad sa decom izgrade vlastito kvalitetno iskustvo SU i da formiraju uverenje o
njegovoj vrednosti i znacaju. Medutim, otvorenost za saradnju je samo jedna od dispozicija
Ciji se razvoj postavlja kao dugorocan cilj vaspitanja i obrazovanja. Verujemo da, na isti
nacin i sa istom posvecenoscu, znacajan prostor u pripremi prakticara za neposredan rad
sa decom moramo otvoriti i za negovanje njihove radoznalosti, istrajnosti, preduzimljivosti,
kreativnosti, kritickog misljenja, samoregulacije i drugo.
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Preservice Teachers’ Beliefs about the Benefits and Drawbacks
of Collaborative Learning

Zorica Kovacevic
Teacher Education Faculty, University of Belgrade, Belgrade, Serbia

Contemporary educational reforms across the world recognize collaborative learning as a
key educational competency. In the last decade the question of the importance of collabo-
rative learning has been extended to include the context of higher education, particularly preservice
teacher education, with the aim of raising the level of expectations for the use of this type of learning in
practice. Preservice teachers’ positive beliefs about collaborative learning, developed during their univer-
sity education, can be crucial since they indicate their predisposition to use this type of learning in their
own practice. This paper presents the results of a study which aimed to explore preservice teachers’ beliefs
about the benefits and drawbacks of collaborative learning. In the study, the descriptive method and
scaling as a research technique were employed. The presented results suggest a certain link between the
frequency of engagement in collaborative learning during university studies and preservice teachers’
beliefs about the benefits and drawbacks of this type of learning, and highlight the importance of expe-
riential knowledge which enables preservice teachers to make the transition from learning about collab-
orative learning to learning through collaborative learning, and to coordinate what they see and do during
their education with what they see and do in their teaching practice.

Abstract

Keywords: collaborative learning, preservice teacher education, preservice teachers, educational beliefs.
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OTHoweHusA 6yaywmnx BocnuTaTenen 1 yuntenei K LeHHOCTAM 1 cnabum
CTOPOHaM COTPYAHNYECKOro obyueHus

3opuuya KosaueBunu
Meparornueckun dpakynbret, benrpagckun yHusepcutet, benrpag, Cepbusa

CospemeHHble 06pazosameribHoie pedhopMbl 8 MUpe NPpU3HArOM obydeHue 8 COmpyoOHUYecmeae
€ Opyz2umu Kto4Yesol obpazosamesnsHol komnemeHyuel. B npedvidywee Oecamusiemue
80NPOC 0 BAXXKHOCMU COMPYOHUYECKO20 06y4eHUsA 8 Mupe bbls1 pacnpocmpdHeH Ha KOHMeKcm yHusep-
cumemcko20 06pa3osaHus, 0C0beHHO Ko20d peyb udem 0 NnepeUYHOM 06pPA308aHUU BYOyLWUX NPAK-
Mmukog 8 socnumamesibHO-06pazosamesibHoli pabome c Yesiblo NOBbILIEHUSA OXXUOAHUL OM UCNO/1b30-
8aHUs 3M020 cnocoba obyyeHUsA Ha npakmuke. [los1oxumesneHeie yoexoeHUs NPAKMUKO8 8 OMHOWeHUU
compyOdHuYecko20 0by4eHus, ChopMUpPOBAHHbIE 80 8peMs yHUBEPCUMEeMCKO20 06pa308aHus, Mo2ym
umeme pewiaioujee 3HayeHue, NOCKOJIbKY OHU yKa3bl8aom Ha NpedpacnoioXeHHOCMb NPAKMUKOB K
UCNO/IL30BAHUI 3M020 cnocoba obyqeHus 8 ceoeli Npakmuke.

B daHHol pabome npedcmassieHsl pe3yibmamel UCC/1e008AHUS, HANPABIEHHO20 HA U3yyeHUe OMHOWeHUS
6y0yuwux npakmukos, eocnumamesneli u ysumered, K UeHHOCMAM U HeOOCMAMKAM cOmpyOHUYECK020
0byyeHus. B 0aHHOM uccnedosaHuu 6bii UCNOIb308aH ONUCAMESbHbIU Memoo C WKAAuposaHuem
8 Kayecmee Ucc/1e008amesibCKO20 npuemad. Pe3ysbmamel ucc1e008aHuUA NOKA3bIB8AIOM, 4MO Cyuje-
cmayem onpeoesieHHasA C8A3b Mex0y Hanu4yuem obyyeHus 8 CompyoOHUYecmae ¢ Opyeumu 8 meyeHue
akynbmemckozo 06pazosaHus u ybexoeHuem 6y0ywux nedazo208 u yyumerneti 0 00CMoOUHCMBax u
He0oCcmamkax 3mo2o cnocoba obyyeHus, a MAakxXe yKa3bl8aiom HA 8aXHOCMb SMNUPUHECKO20 3HAHUSA,
Komopoe no38osiaem 6y0ywum Npakmukam nepelimu om oby4yeHus o compyoHu4ecmae Ha obyqeHue
nocpedcmeom compyOHU4ecKo20 0by4eHus U Ha KOOpOUHAYUU MO20, YMO OHU 8UOAM U 0es1aiom 80
8pems 0byyeHus, U mo2o, YmMo OHU 8UOAM u Oesiarom 8 ceoeli 06paszosamesibHOU nNpakmuke.

Pesiome

Knroyeewle cnosa: cosmecmHoe o6ydeHue, nepsuyHoe 06pdsosaHue gocnumamenel u ysumened,
6ydywue Bocnumamesnu u yyumesns, 06pazogamesibHoie yoexoeHus.
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Strong communication and cooperation between the family and the school is one of the most
important factors contributing to students’ learning, identity and well-being. This research
aimed to support Serbian policy makers and school authorities to engage more effectively with families
as children transition to the first years of school. By drawing on the experiences of Serbian parents who
live in Australia and Australian teachers, and considering contemporary educational literature on fami-
ly-school engagement, it was hoped to identify strategies that might be employed to encourage Serbian
school communities to strengthen communication with families and foster improved cooperation between
parents and teachers in the early years of school. This study used a qualitative research approach
(semi-structured questionnaires and follow-up interviews) to explore parents’ and teachers’ perceptions
and experiences of building and sustaining family-school partnerships in each context. Analyses of Ser-
bian parents’ and teachers’ views of family-school interactions during the transition-to-school period
indicated that families had limited, if any, communication with the school and were rarely involved in
their children’s learning, including classroom activities and extracurricular events. Analyses of Australian
parents’ and teachers’ perceptions of their transition-to-school engagement experiences indicated that
communication and cooperation between family and school were common and frequent. The findings
from this study identified a range of suggestions that Serbian schools might adopt to strengthen and
sustain communication, engagement and cooperation with families, particularly during the period when
children begin school.

Abstract

Keywords:  family-school cooperation, early childhood education, post-communist educational context,
democratic educational context.

Introduction

Strong communication and cooperation between family and schools in early educa-
tion are major contributors to students’ academic and social achievements. In particular,
evidence has shown that positive family-school engagement during the early years of
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education results in students” higher levels of motivation, positive attitudes toward learning
and better educational outcomes (Carlson & Christenson, 2005; Gratz et al., 2006; Elliott,
2006; Ellis et al., 2015; Epstein, 2005; Sugawara et al., 2014;). These authors indicate that
parents’ involvement in schooling contributes to positive growth in children’s cognitive and
social development. Developing strong, positive communication is the first step in establis-
hing productive collaborations between family and school, and schools and teachers have
the major responsibility to initiate this communication, ideally before children start school.

This research has indicated clear differences in approaches to family-school engage-
ment and cooperation between developing, post-communist cultures and some modern
western societies. Schooling experiences in post-communist countries have little formal or
informal emphasis on positive family-teacher interactions. In contrast, western democratic
countries tend to promote a strong focus on positive interactions between parents and te-
achers. This study showed that family-school interactions in democratic contexts are mostly
based on well-developed policies and formal guidelines around parent involvement in chil-
dren’s learning activities. This focus on family-school engagement is especially important for
the early years of schooling. To date, there is little evidence of family-school engagement
in Serbian schools and almost no indication in official policies and educational documents
about the importance of family-school interaction in the early years of schooling.

While lack of focus on family-school engagement in the Serbian educational system
means limited opportunities for families to contribute to children’s learning and educational
experiences, strengthening engagement between schools and families has the potenti-
al to foster enhanced educational opportunities and outcomes for children (Babic et al.,
2011; Polovina, 2006; Radu, 2011; Sugawara et al., 2014). Recognising the value of family
involvement as a key part of students’ educational journeys, especially in the early years
when parents are first becoming familiar with their child’s school, is an important first step
in building genuine partnerships (Epstein, 2005).

Literature review

The literature review highlighted three main findings. First, it highlighted that family-
-school interactions during the ‘transition to school’ period and in the early years of scho-
oling are important for students’ cognitive development, social-emotional development
and learning outcomes. As parents are at their most receptive in learning how to deal with
new responsibilities, roles, and relationships in children’s school lives, developing positive
parent-teacher relationships is especially important at the beginning of each child’s scho-
oling (Carlson & Christenson, 2005; Gratz et al., 2006; Elliott, 2006; Ellis et al., 2015; Epstein,
2005; Sugawara et al., 2014;). The information parents share about their children enables
educators to better align children’s experiences at home with pedagogical approaches in
early education settings. When parents and teachers work cohesively, they share a positive
approach to early schooling that maximizes children’s social-emotional well-being and
academic potential (Tayler, 2006). Supporting productive school-parental engagement
during the transition-to-school period can improve children’s school adjustment and social
and academic progress.
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Second, the literature indicated some interacting barriers to effective family-school
engagements in early education. Some schools seemed to lack awareness of the value of
engaging collaboratively with families while others seemed to lack understanding of how
to transform the promise of strong family-school relationships from theory into practice. In
many cases schools indicated that limited ‘resources’ inhibited implementation of strategies
to communicate with and involve families in children’s educational journeys (Elliott, 2006;
Ellis, 2012; Ellis et al., 2015; Mutch & Collins, 2012; Westergard, 2015; Woodrow et al., 2016).

Third, as indicated by Bronfenbrenner (1979), Hofstede (1984), Radu (2011), Vygotsky
(Vygotsky, 1931, as cited in John-Steiner & Mahn, 1996), the multifaceted dimensions of
culture shape family and school perceptions of what is desirable and acceptable in terms
of family-school engagements in the first years of school. Given that family-school engage-
ment models are shaped by diverse social, cultural, economic, geographic and educational
contexts, the role of the school and educational authorities in reaching out and connecting
with all families is especially critical. A school’s role in embracing and celebrating the diver-
sity of its community and families and aspects of local cultures such as history, tradition,
and socio-economic status overwhelmingly shapes approaches to building and sustaining
relationships between parents and teachers within school contexts.

Research Methodology

This research explored understandings of family-school engagements during the
‘transition to school’ period and in the first two years of schooling in two cultural contexts,
Serbia and Australia. The study investigated to what extent Serbian parents, Serbian teac-
hers, Serbian parents who live in Australia, and Australian teachers valued and supported
initiatives to establish and sustain relationships between the family and schools in the
early stage of schooling. Concomitantly, this study explored the extent to which schools’
and teachers’ perceptions of the value and practice of parent-school communication and
engagement in post-communist and democratic contexts are supported by official policy
guidelines and educational documentation. A key goal of the research was to highlight the
enablers and barriers to initiating relationships between parents and teachers to encourage
more effective family-school interactions in Serbia.

The research approach in this study was consistent with a constructivist view of social
reality as one that grows within the social world and as a result of participants’ beliefs and
actions (Vygotsky, 1931, as cited in John-Steiner & Mahn, 1996). Exploring parents’ and
teachers’ experiences and perceptions of the transition to school experience reflects the
ontological perspective that reality is constructed in personalised, local and/or communi-
ty contexts (Lauckner et al., 2012). Importantly, this constructivist perspective holds that
people’s views, beliefs and expectations grow in different ways depending on their social
and cultural groups. In this case, the focus is on different views and experiences of family-
-school interactions. For instance, while parent-teacher communication is predominantly
traditional (teacher-centred) in Serbia, Australian educational contexts promote ‘two-way’
communication as a basis for building strong relationships between families and schools.
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The limitations of this research included the small, purposive sample of parents and
teachers, the limited number of follow-up interview respondents, the complexities of wor-
king across cultures, and the possible misinterpretations of Serbian respondents’ state-
ments when translated into English. As a small scale, qualitative study where teachers and
parents were sourced via personal and professional contacts because of convenience, the
respondents are not necessarily representative of the wider population of teachers and
families in either Serbia or Australia, so the results of this study must be interpreted with
caution. My analyses of respondents’ answers, cultural backgrounds, expressed languages,
and socio-economic contexts in Australia and Serbia required careful and thoughtful in-
terpretation. Specifically, the translation of Serbian respondents’ statements into English
required diligent interpretation to reduce the impact of any researcher biases. Translations
of respondents’ comments tend to be literal rather than grammatically correct, with some
attendant possibilities that meaning and nuances are ‘lost in translation’.

Research Methods

The study used a semi-structured questionnaire and a follow-up interview to explore
parents’ and teachers’ views and experiences of family-school communication and coope-
ration in early education in both Australian and Serbian cultural contexts.

The semi-structured questionnaire (administered via SurveyMonkey) provided a
systematic and economical way to explore parents’ and teachers’ views and experiences
of parent-teacher engagements in early education and specifically the ‘transition to school’
period, in both Australia and Serbia (Kelley et al., 2003; O'Donoghue, 2006; Scott, 1990;
Strauss & Corbin, 1994; Sutton & Austin, 2015). The questionnaire contained a series of
open-ended questions grouped into thematic categories, drawing on key findings from the
literature on family-school engagements in the first years of schooling and issues around
culture, such as those highlighted by Vygotsky (Vygotsky, 1931, as cited in John-Steiner &
Mahn, 1996) and Bronfenbrenner (1979) and specifically, Epstein’s (2005) levels of parental
involvement in school activities. There were 32 questions for Serbian parents who live in
Australia, 29 questions for Serbian parents, 29 questions for Australian teachers, and 26
questions for Serbian teachers. The four categories of questions included:

Category 1: Parents’ and teachers’ views of the types and the benefits of strong fami-
ly-school interactions, especially in early education;

Category 2: Parents’ and teachers’ experiences of family-school communication mo-
dels, including digital technology communication (for example, mobile apps, e-newsletters,
Facebook);

Category 3: Parents’ and teachers’ experiences of parental involvement in learning
and other school activities (for example, ‘transition to school’ procedures, classroom and
extracurricular activities, ‘learning at home” activities, and ‘decision making’ programs); and

Category 4: Parents’ and teachers’ perceptions of the main enablers and challenges
for successful family-school engagements.

The questionnaire was distributed to 23 parents of children in the first years of sc-
hool (e.g. 6-7-year-old children) in Serbia and to 13 early childhood teachers in Serbia via
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SurveyMonkey. Serbian respondents were recruited via social media (e.g. Facebook), per-
sonal, community and/or professional contacts and completed the survey in the Serbian
language. An English version of the questionnaire was distributed online via SurveyMonkey
to 20 parents of children in the first years of school in Australia and 10 early childhood
teachers in Australia. Australian teachers and parents were recruited via social media, per-
sonal, community and/or professional contacts. The questionnaires were administered
during late 2018, that is Term 4 in the Australian school year and in the first semester of
the Serbian school year.

Following analyses of the questionnaire data, 20-minute semi-structured interviews
included two Serbian parents, two Serbian teachers, two Serbian parents who live in Austra-
lia and two Australian teachers. This interview was particularly created in order to explore
their perceptions and experiences of family-school collaboration. The main advantage of
the interviews was the opportunity to probe in more depth (than in the online question-
naire) how teachers and parents understood the benefits of family-school engagements
for children’s adjustment to school, and their learning outcomes and social-emotional
well-being. As only a small number of online questionnaire respondents agreed to parti-
cipate in the more detailed conversation, interviewees were selected from those available
to participate, and who also appeared to offer additional insights and clarifications.

Interview questions for both teachers and parents probed:

- understandings of the benefits of strong engagements between the family and the
school in early education;

- the types of parent-teacher communication in the first years of schooling, especially
communication via online platforms, such as mobile apps, school websites, Facebo-
ok, e-mails, and/or e-newsletters;

- ways of initiating strong communication and cooperation between family and school
during ‘transition to school’;

- family involvement in school and ‘learning at home' activities;

- planning and organizing family-school interactions;

- family involvement in a school’s ‘decision making’ programs and activities;

« the main enablers and barriers for initiating and developing positive interactions
between parents and teachers in early education.

Research Findings and Discussion of Research Findings in Contrast
to Previous Research

Parents from both socio-cultural contexts, post-communist (Serbia) and democratic
(Australia) had similarly positive beliefs about the value of strong family and school relati-
onships in early education. Overall, they viewed honest and respectful interactions, active
engagements, and mutual trust to be key attributes for the establishment and further
development of their relationships with teachers. Most parents stressed that parent-te-
acher connectedness is especially important in the first years of schooling in terms of its
positive impact on children’s academic and social-emotional outcomes. While Australian
parents mostly viewed engagements between parents and teachers to be very important
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for children’s academic and social development, the Serbian parents viewed those en-
gagements to be important for the establishment of ‘control’ over students and their le-
arning during the ‘transition to school’ period and in the first years of schooling. Serbian
families had little or no actual experience of positive interactions with the school, other
than on rare occasions when teachers perceived that a child had a problem with learning
or behaviour. Moreover, parents from Serbia had fewer expectations of engagements with
teachers than did Serbian parents who live in Australia. Australian parents reported more
frequent opportunities to communicate with the school and said they received regular
updates and information about school activities and their child’s settling-in experiences
and general academic progress. Specifically, Serbian parents who live in Australia indicated
that their interactions with the school were often based on online platforms (e.g. mobile
apps, e-newsletters, school websites and Facebook). Such digital communication was rare
according to Serbian parents. While Serbian parents who live in Australia reported valuing
communication aimed at easing children’s transition-to-school experience and enhancing
socio-cognitive outcomes, legacies of a strict post-communist culture were obvious when
Serbian parents reported valuing family-school connectedness as important for establishing
‘control’ over children in the ‘transition to school’ period. Additionally, Serbian parents
in this study said they were unfamiliar with the school system and felt less confident to
participate in their child’s learning and school activities.

Serbian parents’ responses to the questionnaire and the follow-up interview indicated
a range of influences that shaped their perceptions of ways to build and sustain positi-
ve family-school relationships in early education. Given Vygotsky's socio-cultural theory
(Vygotsky, 1931, as cited in Steiner & Mahn, 1996) and many later studies highlighting the
impact of culture on educational systems and approaches to learning (Bronfenbrenner,
1979; John-Steiner & Mahn, 1996; Wursten & Jacobs, 2013), this study highlighted that cul-
tural influences, such as language, traditional models, and/or socio-economic status, have
a big impact on family-school relationship arrangements and perceptions of parenting and
schooling in early education. The main thrust of this theory is that the ways people interact
with others within the culture they live in shape their personal perspectives. In terms of the
Serbian families, decades of communism set up an ideology that made it impossible for
parents to engage or cooperate with schools or early learning centres. Schools specifically
excluded any parental input and new, creative ideas from families. Most communication
from schools was one-sided, designed only to inform parents about the academic and
behavioural performance of students. Consistent with findings from previous research
by Babic et al. (2011), Polovina (2006), Radu (2011) and Sugawara et al. (2014), this study
has shown that the Serbian post-communist educational context has not sufficiently sup-
ported teachers in achieving successful ‘two-way’ communication with parents through
clear and concise instructions in official educational documents and policies. This study
confirmed that, even in 2018, some 30 years after the end of communist rule, there was
no evidence of specific policies on family-school engagement in primary school education
in Serbia, but the importance of these interactions has only been an integral part of other
official documents such as The Law on Preschool Education (Zakon o predskolskom vaspitanju
i obrazovanju, 2010), Curriculum Framework for Preschool Education (Pravilnik o osnovama
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programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja, 2018), Standards of Competences for the
Profession of Teachers and Their Professional Development (Pravilnik o standardima kompe-
tencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog usavrsavanja, 2011) and The Law on
Primary School Education (Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 2013).

The legacy of the focus on ‘control’, with its authoritarian and strict underpinnings
had an evident influence on post-communist Serbian parents’ views of why family-school
interactions were important, especially when parents stressed that strong family-school
relationships helped establish control over children from the time they commenced school.
Additionally, some Serbian parents believed that schooling is the sole responsibility of the
teacher, a view also articulated by Wursten and Jacobs (2013), who indicated that families
from post-communist countries and from more vulnerable socio-economic backgrounds
tend to be less confident about participating in their child’s school life. For example, this
research suggested that Serbian parents and teachers viewed the family as ‘insufficiently
educated’ to be involved in school learning activities. Such views and experiences are
consistent with Radu’s (2011) claim that parent-teacher connectedness in post-commu-
nist countries is almost non-existent because both families and teachers are usually led
by traditional convictions that education is essentially a national responsibility, a position
that was reinforced during the communist years. The cultural barriers, such as parents’
beliefs that children’s learning processes are not their responsibility, may hinder a smooth
transition to school and academic development for some students (Sanagavarapu, 2010).

The main findings around valuing and supporting initiatives to establish and su-
stain family-school connectedness demonstrated that teachers in both Australian and
Serbian cultural contexts had positive perceptions of family-school communication and
cooperation in the first years of schooling. Both viewed relationships between parents
and teachers as effective for children’s academic and social-emotional development and
stressed that family-school relationships are especially important in early education and at
the ‘transition to school’ period. However, some Serbian teachers exhibited authoritarian
and teacher-dominated views in their perceptions of the role families should play in their
children’s schooling and in the ways they should communicate with families. As highlighted
earlier, these perspectives seem to reflect the centralised, authoritarian relationships that
prevailed in the communist era and continue to affect the post-communist educational
context in Serbian schools. Serbian teachers showed little or no actual commitment to or
experience of interacting with parents before children started school or in their early edu-
cation. Specifically, they explained that parents’ lack of familiarity with the school system
was a key challenge for involving the family in school and classroom-related activities. Yet,
they did not seem to recognise that parents might lack familiarity with their child’s lear-
ning because they were not invited to the school or made to feel welcome. In contrast, all
Australian teachers said they communicated regularly with parents, provided information
about school learning programs/activities and children’s academic and socio-behavioural
progress, together with frequent opportunities to engage in school activities. It was ap-
parent from these responses that Australian schools and teachers were more pro-active
in initiating communication with parents than their Serbian colleagues and with involving
them in school activities.

53



Natalija Ljubici¢ - Approaches to Family-School Relationships ~Examples from Serbia and Australia

Parents’ Views of Family-School Communication and Cooperation
in Early Education

Both groups of parents, Serbian and Serbian parents who live in Australia, viewed
positive family-school relationships as ‘two-way’ interactions based on honest, respectful,
and approachable communication, a description consistent with that proposed by Ellis,
Lock and Lummis (Ellis et al., 2015). Generally, parents in this study believed that positive
engagements between families and schools were important for their child’s academic and
social-emotional outcomes. However, in explaining the benefits of positive family-school
relationships, the Serbian parents stressed that these relationships were also important
for establishing ‘control’ over children in the ‘transition to school’ period. As mentioned
earlier, this authoritarian perspective appears consistent with strongly centralised views of
education during the communist era that have carried over into post-communist culture,
thus impacting on practice in the Serbian school system. Additionally, the impact of Serbia’s
past totalitarian ideology in which there was little room for parents’ contributions to school
life was reflected in Serbian parents’ lack of confidence to be involved in learning programs
and activities. Specifically, although some educational documents in Serbia: The Law on
Preschool Education (Zakon o predskolskom...,2010); Curriculum Framework for Preschool Edu-
cation (Pravilnik o osnovama programa predskolskog..., 2018) ; Standards of Competences for
the Profession of Teachers and Their Professional Development (Standardi kompetencija...2011;
The Law on Primary School Education (Zakon o osnovnom obrazovanju...2013) stressed the
importance of the school-family cooperation and communication, Serbian parents and
teachers tended to view the learning process as mainly teachers’ responsibility. As the
Australian school system has been largely free from such ideological exclusion, democratic
principles around establishing and building interactions and policy foci on sharing respon-
sibility for children’s learning may have helped parents and teachers feel more confident
to build strong relationships with each other. Given immersion in this more open, sharing
environment, where learning, especially during the ‘transition to school’ and in the first two
years of schooling, is usually viewed as a joint parent-teacher responsibility (The Australian
Professional Standards for Teachers, 2011; The Early Years Learning Framework for Australia,
2009; Transition to School, 2017), Serbian parents who live in Australia said they quickly
became comfortable with what the perceived as a more open and better organized school
system. The statements from Serbian parents who live in Australia aligned with the more
positive engagement experiences of the Serbian parent in this study whose child attended
an international school in Serbia. Such experiences indicated that positive family-school
engagement can be enacted in practice and has the potential to be an integral part of the
parent-teacher dynamic in Serbia in time.

Family-School Communication Models at ‘Transition to School’
and in the Early Years of Schooling

The present study showed that while Serbianfamilies who live in Australiaand Au-
stralian schools communicate through a range of activities (frequent face-to-face informal
meetings, regular electronic school reports, school newsletters, and/or online platforms),
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communication between parents and teachers in Serbia was mostly limited to formal group
parents’ meetings and occasional individual in-person meetings.

Internationally, online communication tools are becoming increasingly integral to
family-school interactions in early education and schooling more generally. This study
indicated that Australian schools use a broad range of online platforms (e.g. mobile apps,
Facebook pages, e-mails, e-newsletters) to communicate with parents in the first years of
schooling (and beyond). In contrast, when Serbian schools did attempt to engage with
parents, more traditional, one-way communication was employed. Serbian schools did
not use digital technologies in children’s learning or in teachers’ interactions with fami-
lies. This limited use appears largely a consequence of the poor state of the Serbian eco-
nomy where schools generally lack the financial resources to successfully employ digital
technologies in classroom learning or in communication more generally. As Mutch and
Collins (2012) have emphasized, understanding the importance of parental engagements
in school activities during the ‘transition to school’ period necessitates a move away from
traditional, one-way communication models between parents and teachers to reciprocal
two-way communication. Initiating two-way communication with families seems an impor-
tant step for Serbian schools to develop trusting, respectful and meaningful home-school
relations, including communication via digital technologies. Minds (2012) and Roy (2018)
suggest that employing digital tools (such as mobile devices) might provide an accessible
time- and cost-efficient way to enable teachers to interact with parents, especially during
the child’s early education. Almost every parent in Serbia has a cell phone with access to
the internet and social networks (e.g. Facebook, Instagram), so there is the potential for
teachers to easily communicate with parents, including through popular teacher-parent
communication apps.

Teachers’ Views of Family-School Communication and Cooperation
in Early Education

Although both groups of teachers in this research, Serbian and Australian, viewed
honest, respectful, and interactive relationships between school and families as a positive
contributor to students’ overall development in early education, some Serbian teachers
focused more on the ways to ‘control’ parents, rather than support children. For example,
when they explained that “parents need to listen and do what teachers tell them to do”
(Serbian Teacher 2), they appeared to reflect the legacies of communist ideology, where
educational authority was given solely to teachers. So, while acknowledging the impor-
tance of strong communication and cooperation between parents and teachers, Serbian
teachers seemed to pay ‘lip service’ only to the role of the family in a child’s schooling. Not
unexpectedly, the cultural impact of Serbia’s communist past, together with an insuffici-
ency of policy guidelines about the importance of family-school connectedness seemed
influential in shaping teachers’ beliefs about the limited value of family-school engage-
ments in practice. All of the above mentioned are official policies in Serbia that mention
parent-teacher interaction as highly valuable, they do not contain a specific and detailed
guideline how to achieve this and what steps teachers should make to maintain and further
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develop positive two-way communication with parents. So, while Serbian teachers valued
family-school cooperation in theory, Australian teachers enacted family-school partners-
hips in practice. They believed that family-school engagement is important for students’
academic and social success, thus reflecting the importance of family-school partnerships
in documents, such as The Melbourne Declaration on Educational Goals for Young Australians
(Barr et al., 2008) or The Australian Professional Standards for Teachers (2011). Documents,
privileging partnerships between parents and teachers in the first years of schooling, act as
guidelines for schools when developing their own policies on family-school communication
and partnerships. Such positive views of parent-teacher communication and cooperation
have been translated into communication and engagement practices, which have most
recently been enhanced by the use of mobile teacher-parent communication apps, big
electronic signs at school entrances, closed Facebook sites and e-newsletters. To conclude,
the Serbian school system would benefit from the adoption of evidence-based approaches
to family-school communication and cooperation, such as those highlighted in the lite-
rature and experienced by Serbian parents who live in Australia and teachers in Australia.

Parental Involvement in Learning and other School Activities
Parental Involvement in ‘Transition to School’ Programs

While strong relationships between teachers and parents during the ‘transition-to-
-school’ period are considered beneficial for children’s academic and social-emotional
outcomes (Epstein, 2005), parents from Serbia and Australia had very different experiences
of school familiarization programs before their children commenced school. While Serbian
parents who live in Australia indicated that they had a range of parent-teacher interactions
before their children started school (e.g. specific orientation/familiarization programs, fre-
quent school visits, and/or workshops), Serbian parents reported minimal communication
with the school during their child’s ‘transition-to-school’ period. This lack of family-school
interaction before children commenced school in Serbia may be a key contributor to limi-
ted relationships between parents and teachers into the early school years and beyond.
Additionally, evidence showed that increased family-school interactions before school
starts are especially important for children whose school readiness has been adversely
affected because of socio-economic disadvantage (Jackson & Cartel, 2010; Woodrow et al,
2016). Considering that Serbia has many students from socio-economically disadvantaged
backgrounds, developing these positive interactions between parents and teachers during
the ‘transition-to-school’ period is likely to be especially beneficial for those children and
their families, and potentially for the Serbian school system more generally.

Parental Involvement in School Activities

As Davis (2000) and Epstein (2005) assert, parents can make a range of engaging
contributions to support the successful social-emotional well-being and academic achi-
evements of their children in early education. However, this research showed that while
all Serbian parents who live in Australia were frequently engaged in a variety of school
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activities, parent participation in a child’s school life in Serbia was rare. In elaborating their
reasons for limited engagement in their child’s learning activities, Serbian parents indica-
ted that the high level of stress, unemployment and financial problems influenced them
in a way that they were not in a position to give meaningful support to teachers and to
their children. Concomitantly, as also noted by Sugawara et al. (2014), there was rarely any
concerted effort by schools to encourage family involvement at the transition time or in
the first years of children’s schooling. As highlighted in previous research, parents want
to feel a sense of participation in learning activities, yet findings from the present study
indicate that Serbian schools rarely reached out to parents, let alone sought to engage
with them in their children’s learning. As the value of building and sustaining parent-sc-
hool communication and cooperation is widely acknowledged, the benefits of connecting
with families need to be explored by Serbian school system stakeholders. Developing a
commitment to family-school engagement and employing strategies to actively involve
parents in their children’s learning and other school activities are likely to enhance learning
experiences and outcomes for children (Carlson & Christenson, 2005; Clarke-Habibi, 2005;
Decker & Decker, 2000;).

Parental Involvement in ‘Learning at Home’ Activities

Despite Epstein (2005) and Raftery et al.’s (2012) description of ‘homes’ as being key
contributors to children’s positive educational achievements, Serbian parents felt they were
not encouraged to engage with the school and were generally not confident to support
their child’s learning at home. Moreover, teachers in Serbia rarely encouraged parents to
engage with the school or supported involvement in their child’s ‘learning at home’, except
by offering occasional informal advice and reporting on students’ academic achievement.
Explaining why this is the case, Serbian teachers said that, although primary-school related
official documents such as Standards of Competences for the Profession of Teachers and Their
Professional Development (Standardi kompetencija..,2011) and The Law on Primary School
Education (Zakon o osnovnom obrazovaniju...2013) emphasized the value of positive com-
munication and cooperation with families, they do not have specific guidelines on how to
achieve and continuously develop their interactions with parents. In contrast to Serbian
parents’ views about the lack of encouragement to get involved with their child’s learning,
Serbian parents who live in Australia said that their schools used a range of methods to
encourage parental involvement as children transitioned to school and in a child’s ‘learning
at home’ activities (such as story reading) in particular. This positive practice of supporting
parents’ participation in ‘learning at home’ activities is likely to reflect teachers’ recognition
of the shared responsibility for children’s learning and the value of parents’ input, both of
which are highlighted in policy guidelines that encourage strong family-school engagement.
For instance, Australian policy documents (AITSL, 2011) state that teachers are responsible
for planning and working with families to provide relevant opportunities for parents to be
involved in their children’s ‘learning at home” and provide teachers with precise guidelines
on how to achieve it in practice. It is possible that similar policy foci in Serbian teacher
standards or requirements might encourage teachers to build and sustain interactions with
parents and encourage parents to be more proactive in their children’s learning.
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Parental Involvement in ‘Decision Making’ Activities

Although Epstein (2005) and Carlson and Christenson (2005) stress that parents’ parti-
cipation in a school’s ‘decision making’ activities is a core feature of genuine family-school
partnerships with the potential to positively affect students’ adjustment to school and later
educational progress, this study indicated that few parents in Serbia or Australia had the
opportunity to be involved in school and classroom related ‘decision making’ activities for
different reasons. Teachers from Serbia and Australia expressed quite different views about
the possibility of parents’ participation in ‘decision making’ procedures. While Australian
teachers tended to believe that parents should be involved in creating and implementing
school decisions - but seemingly did not follow through with actual involvement - most
Serbian teachers highlighted their central role in school matters and indicated that parents
were not sufficiently informed or ‘educated’ to be a part of the ‘decision making’ process.
Specifically, Serbian teachers’ views in this study were consistent with those noted by
Radu (2011), who observes that teachers in post-communist countries tend to believe
that schooling outside of the individual context of their child is not a parent’s domain. The
Serbian teachers’ views about centralised control are likely due to the influences of decades
of communism that excluded any parental input and new, creative ideas from families. In
contrast, Australian teachers in this research expressed positive views of parental parti-
cipation in school-related ‘decision making’ activities. For instance, Australian Teacher 1
was very specific when she said that: ‘Involving the family in making decisions about their
child’s learning is useful because it gives a chance to parents to feel more powerful in terms
of putting their own ideas and thoughts into their child’s education’.

Given that the family and the school usually build their connections in relation to
cultural values within their own microsystems (Bronfenbrenner, 1979), the positive views
of Australian teachers are most likely linked to the democratic principles established in
Australian culture and through the context of the school system. Considering the lack of
parental involvement in children’s education in Serbia, developing policies and strategies
to value and build partnerships with parents, including enhanced communication and
opportunities for involvement in decision making, as well as in other school activities,
is an important step. In particular, involving parents in school life, first by building trust,
familiarity and confidence, and then by including them in decision making processes aro-
und policy development and day-to-day curriculum implementation could be a catalyst
to strengthen and sustain family-school cooperation in Serbia along the lines suggested
by Sugawara et al. (2014).

Enablers and barriers to initiating and sustaining school-family
communication and co-operation

All parents and teachers from Serbia and Australia recognised interactive family-scho-
ol communication based on honest, respectful, approachable, and positive engagements,
as well as sufficiency of parents’ time, to be the most effective attributes for sustaining
and developing connectedness between parents and teachers. Nevertheless, respondents
from each cultural context had differing views on factors that encourage family-school
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communication and interaction in early education. While Australian parents and teachers
who already engaged with each other to support children’s learning focused on ways to
enhance communication, such as highlighting the value of digital technologies, Serbian pa-
rents and teachers tended to focus on fundamental reasons why communications between
families and schools were limited. Rather than looking at their own practice and pedago-
gical reasons for their lack of communication with families, Serbian teachers specifically
indicated that parents were not capable of involvement and needed to be more familiar
with the school system, or that teachers needed higher pay and more time if they were to
initiate successful interactions with families. There seemed to be little acknowledgement
that Serbian teachers should initiate communication with families and encourage and
support families to engage with their child’s school. In elaborating Serbian respondents’
contention that parents need to be more informed and educated to participate in their
child’s school-related activities, it was evident that the post-communist culture in Serbia
helped to create the idea that school life is ‘teachers’ responsibility’. Additionally, most
Serbian respondents in this study complained of low salaries that contributed towards
an overall lack of motivational interest among teachers. They stressed that better teacher
salaries would motivate them to engage more effectively with students and their families.
Finally, it was clear that many parents in both Serbia and Australia are struggling to find a
balance among parental, professional, and social responsibilities.

A universal finding from this research was that almost all parents said they lacked
the time to participate in their child’ learning and other school activities. As most parents
work full-time, an effective way to engage them in their child’s learning and other school
activities is to include some kind of online components. Essentially, digital tools offer a
range of possibilities for the school to build and sustain positive interactions with parents
and to partner with them to jointly support children’s social and academic development.
Given this study has shown that schools in Serbia rarely communicate with families in prac-
tice, policy initiatives around building and sustaining family-school communication could,
perhaps, start with building trust and communication through the use of online platforms
to connect with parents. As Serbian educational authorities begin to promote the use of
digital tools to support children’s learning, and given that most Serbians have a cell phone,
it seems natural that they would also become key tools for communicating and engaging
with families. While all respondents highlighted both teachers’ and parents’ lack of time to
work together to support children’s learning, respondents from Australia also suggested
some specific ways to facilitate family-school engagement. For example: ‘It is important
for schools to run events at times parents can attend because most parents are working,
and able to come to school only in the evening and on weekends (Australian Teacher 2).
Secondly, this study aligned with Radu’s (2011), Babic et al.’s (2011), and Sugawara et al.’s
(2014) assertions that parental involvement in school activities in Serbia is also shaped
by parents’ and teachers’ disadvantaged socio-economic position. For example, Serbian
respondents in this study overwhelmingly reported poor working conditions and low pay
for both teachers and parents as a main contributor to their low motivation in developing
positive relationships and interactions with each other. In thinking about ways to improve
the current model of family-school interactions, Serbian respondents highlighted a need
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for a considerable investment in professional development for teachers, better allocation
of accessible resources, and the development of specific strategies designed to encourage
parental involvement in their children’s learning and other school activities. Lastly, findings
indicated that most Serbian parents in this research felt unfamiliar with learning programs
and activities, resulting in an overall lack of parental confidence to participate in children’s
school life, findings also identified by Babic et al. (2011). When explaining the reasons why
parents were not invited to participate in school activities, Serbian parents and teachers
mostly stated that parents’ limited familiarity with school procedures and the learning
process would prevent appropriate and meaningful contributions to their child’s schoo-
ling. Contributing to this view, perhaps, was the finding that more than half of the Serbian
parents in this research who live in Australia had completed bachelor’s degrees, while most
Serbian parents had non degree level qualifications. These differences in parents’ educatio-
nal experiences and backgrounds, together with likely socio-economic opportunities might
have impacted on their inclination to be involved with the school and learning activities.

In order to encourage parental confidence to interact with teachers in early education
and to participate in school activities, schools in Serbia could provide specific workshops
and training sessions for families on how to become a stronger part of their children’s lear-
ning activities. Additionally, parents should be made aware of the benefits of positive fami-
ly-school engagements for students’ academic and social outcomes. Similarly, educational
authorities need to provide teachers with professional development opportunities and clear
official policy guidelines, because, while many teachers are aware of the key attributes for
sustaining effective family-school cooperation, they seem to lack an understanding of how
to transform theoretical knowledge into practice. Transforming this theoretical knowledge
into practice is not an automatic operation. Essentially, teachers need different types of
skills and approaches to implement strategies to handle their interactions with the family
(Westergard, 2015; Woodrow et al., 2016).

Conclusion

The present study investigated to what extent socio-cultural context might influen-
ce Serbian and Serbian/Australian parents’ perceptions of family-school engagements;
to what extent Serbian teachers and Australian teachers are supported by official policy
guidelines to establish interactions with the family in the early years of schooling; and the
main enablers and barriers to initiating and sustaining family-school communication and
cooperation in early education. The results showed Serbian and Australian parents’ and
teachers’ essentially positive views of the benefits of family-school interactions in early
education. There were clear differences though in the actual experiences of engagement
between parents and teachers in the transition-to-school period and first years of schooling.
Although all parents and teachers from both cultural groups viewed interactions between
the family and the school in early education as very important for students’ academic and
social-emotional progress, Australian teachers and Australian-Serbian families tended to see
schooling as a joint effort between parents and schools, while the economic disadvantages
experienced by Serbian parents and teachers in the aftermath of the war, together with
decades of communism with its authoritarian and teacher-centred ideology contributed to:
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- overwhelmingly underdeveloped and infrequent communication models between
parents and teachers in early education;

« almost non-existent family-school interactions via digital technology such as e-ne-
wsletters, mobile apps, and/or social network groups;

- parents’ inability to be actively involved in their child’s schooling at almost all levels
(‘transition to school’ procedures, classroom and other school events, ‘learning at
home’ activities, and/or ‘decision making’ programs);

« non-existent or unclear official policy guidelines on family-school communication
and cooperation in the first years of schooling.

Consistent with responses from Serbian parents who live in Australia, many Serbian
parents said they wanted to be a part of their child’s schooling, but lacked the time, the
confidence, the knowledge, the expectations, or the opportunities. Similarly, Serbian teac-
hers in the present study indicated that they wanted to establish and build positive relati-
onships with families, but generally lacked the time, resources and sufficient official policy
guidelines to do so. While overcoming such structural barriers is challenging, focusing on
international evidence highlighting the importance of family-school communication and
cooperation in the first years of schooling, strengthening policy focusing on family-school
connectedness and providing professional and resource support to enact closer family-sc-
hool relationships would be good starting points to better connecting schools and families.

The different approaches to family-school communication and cooperation in Serbia
and Australia appear to be related, at least in part, to overarching policy frameworks around
the value of family-school interactions. Serbia’s scant policy focus on valuing, building and
sustaining engagement between parents and teachers, contrasts with Australia’s well-deve-
loped policy and curricula guidelines designed to help teachers support families to become
familiar with schools and facilitate their children’s transition to school.

One way to fill this policy gap in Serbian education would be to consult with families
and teachers about the value of family-school collaboration with a view to developing
policy and professional learning opportunities that support teachers to initiate and sustain
communication and cooperation with parents, including participation in their children’s
learning. A formal focus on the value of parent-school cooperation through professional
learning opportunities could help provide schools and teachers with the support they need
to encourage parental involvement in learning, which in turn might lead to improvement
of students’ social and academic outcomes (Bailey 2017; Davis, 2000).
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Pristupi u proucavanju odnosa porodice i $kole - primeri Srbije
i Australije

Natalija Ljubici¢
Skola za obrazovanje i umetnost, Univerzitet,Central Kvinslend” (CKU),
Sidnej, Australija

Cvrsta saradnja i redovna komunikacija izmedu porodice i $kole predstavljaju jedan od
najznacajnijih faktora koji doprinose sticanju znanja, gradniji identiteta i opstoj dobrobiti
ucenika. Ovo istraZivanje je imalo cilj da podrZi tvorce obrazovnih zakona i nadredene u skolama da ra-
zviju efikasniju kooperaciju sa porodicama ve¢ u periodu polaska deteta u $kolu. Oslanjajuéi se na iskustva
srpskih roditelja koji Zive u Australiji i australijskih nastavnika, uz razmatranje savremene obrazovne li-
terature o saradnji porodice i skole, teZilo se odredivanju strategija koje bi mogle da budu iskoris¢ene da
podstaknu jacanje komunikacije izmedu vaspitno-obrazovnih ustanova i porodica, kao i jacanje mode-
la saradnje izmedu roditelja i nastavnika u prvim godinama skolovanja. Ova studija je koristila kvalita-
tivni istrazivalki pristup (polustrukturirani upitnici i naknadni intervjui) da bi istrazila iskustva i misljenja
roditelja i nastavnika o uspostavljanju i odrZanju partnerstva izmedu porodice i $kole u oba obrazovna
konteksta. Analiza videnja odnosa porodice i skole u periodu polaska u skolu od roditelja i nastavnika u
Srbiji ukazala je na to je komunikacija bila vrlo ogranicena i da su roditelji samo u retkim prilikama bili
ukljuceni u proces sticanja znanja svoje dece, uklju¢ujuci nastavne i vannastavne aktivnosti. S druge
strane, analiza opisanih iskustava i pogleda na saradnju roditelja i nastavnika u Australiji u periodu po-
laska u skolu pokazala je da su komunikacija i kooperacija izmedu porodice i $kole bile ustaljene i redov-
ne. Saznanja koja su proizasla iz ovog istrazivanja pokrenula su mnoge predloge koje bi $kole u Srbiji
mogle da usvoje zarad jaanja i odrZanja pozitivne komunikacije, saradnje i odnosa sa porodicama,
narocito u periodu polaska u skolu i prvih godina skolovanja.

Apstrakt

Kljucnereci: saradnja porodice i skole, rano obrazovanje, postkomunisticki obrazovni kontekst, demo-
kratski obrazovni kontekst.
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MoaxoAbl K U3y4YeHUio B3aMMOOTHOLLEHUS CEMbU U WKOJbl Ha NpuMepe
Cep6un n ABcTpanum

Hatanusa Jlio6uuny
LLikona gna o6pa3oBaHuns N UCKYccTB LleHTpanbHOro KBUHCNEHACKOro yHMBepcuTeTa
(CKU), CugHen, ABctpanus

TecHoe compydHUYeCcmao u pe2ynapHoe obujeHue Mexoy cembell U WKo1ol A8/1A0MCA 0OHUM
u3 saxxHeliwux hakmopos, cnocobcmayouux NosyHeHUIo 3HaHUU, hopMUPOBAHUIO JTUYHO-
cmu u obwemy 61az2onosyyuio y4aujuxca. [JaHHoe ucciedosaHue 66110 HANPAseHo Ha NOOOEPXKKY
co30amenam 06pazosamesnbHO20 3KOHOOAMeEbLCMBA U pyKosooOUMesIAM WKOJ 8 pazgumuu 6osee
3hchekmusHO20 compyOHUYeCcmaa ¢ cembeli yxe 8 nepuod nocmynieHus demeli 8 wikosy. Onupasce
Ha oneim cepbckux pooumerel, Xusyujux 8 Aecmpanuu u ascmpanulickux yyumerned, a makxe Ha
u3yyeHue cospemeHHoU 06pazosamesnbHOU auMepamypsl 0 compyoHuUYecmae cembu U WIKOJTbl, HAMU
Xomesiocb onpedeslume cmpamezuu, KOmopble MOXHO 6bis10 6bl UCN016308aMb 0115 NooWpeHus 6osee
mecHo20 0bweHus Mex0y y4ebHbIMU 3a8e0eHUAMU U CeMbAMU, d MAKXe U yKpenums Modesiu compyo-
Hu4ecmea podumerieli U Ne0d20208 8 nepabie 200bl 0Oy4eHuUs. B ucciedosaHuu ucnoab308asca Kkade-
cmeeHHbIl uccnedosamesnbckuli no0xo0 (NosycMpyKmMypupo8aHHble dHKembl U NOC/Iedyroljue uHmep-
8b10) 07151 U3yHeHUs onblima u MHeHul pooumesneli u yyumersnel 06 ycmaHoseieHUU u nodoepxxaHuu
napmHepckux omHoweHul Mexoy cembel U Wkosol 8 060ux 06pazosamesnbHbIX KOHMeKcmax. AHanu3
omHouweHul mexody cembeli U WKos0U 8 nepuod hocmynsieHus demeli 8 WKOJ1Yy Ha OCHO8e MHeHUs
pooumeneli u yqumeneli 8 Cepbuu nokasan, Ymo obuweHue 66110 04eHb 02PAHUYEHHBIM U YmMo poou-
menu nuwWe u3pedka y4acmeosasiu 8 npoyecce npuobpemeHuUsA 3HAHULU CBOUMU 0embMU, 8K/IIOHASA
KAdaccHele U 8HeKadccHole akmugHocmu. C Opy2oli CMOopOoHbI, AHAIU3 ONbIMA U 832/19008 HA COMpyO-
Huyecmeo pooumeneli u yqumeneli 8 Ascmpanuu 8 nepuod NOCMynseHUs 8 WKOJy NOKA3as, 4mo 06-
ujeHue u compyoHu4yecmao mMexoy cembell U WKO0U 6blaIU HANAXEeHHbIMU U pe2ynapHbIMU. B caasu ¢
3MuMm pe3ynemamsel Ucc1e008aHUA NPUBENU K pA0y npedsloxeHUl, Komopble Wwkosbl 8 Cepbuu moznu
6bI NPUHAMb 015 yKpenieHUs U no00epXaHUs KOMMYHUKAUUU U COMpPYOHUYeCcmaa C cCeMbAMU, 0CObeH-
HO 8 Nepuod NOCMynJ1eHUsA 8 WKOJTY U 8 nepable 2006l 06y4eHUH.

Pe3tome

Kniouessle cnoea: compyaHuqecmeo CemMbU U WKOJ1bl, paHHee o6pa3osaHue, nOCanOMMyHUCfnU'-JECKUL‘]
O6p03060m€ﬂbeIL7 KOHMeKcm, GEMOKmeULIeCKua O6p03080m€}7bellj KOHMekKkcm.
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Rad je nastao kao rezultat empirijskog, kvalitativnog istraZivanja koje je sprovedeno sa ciliem
da se sagleda i shvati doprinos primene filma kao obrazovnog medija u visokoskolskoj na-
stavi u domenima ostvarivanja obrazovnih ishoda, emocionalnog i kognitivnog pobudivanja i angazo-
vanja studenata, podsticanja refleksivnosti i samorefleksivnosti u odnosu sa filmom kao specificnim
nosiocem obrazovnog sadrZaja, koji se deSavaju u virtuelnim obrazovnim okruzenjima. Prigodan uzorak
je Cinilo dvanaest studenata koji su 2017/2018. akademske godine pohadali predmet onlajn obrazovanje
odraslih, a koji su bili intenzivno angazovani u aktivnostima iz tematske celine kursa koja se odnosila na
teorije ucenja i onlajn obrazovanje odraslih. Konkretan nastavni materijal pomenute jedinice ucenja bio
je film ,Rasomon” reZisera Akire Kurosave iz 1950. godine. U dve istrazivacke faze: diskusiona faza, koja
je ujedno bila i faza prikupljanja podataka, i faza analize narativa, diskursa i sadrZaja, kao i grupisanja i
tematske analize podataka dobijenih diskusijom, dosli smo do rezultata koji istovremeno mogu da se
shvate kao svojevrsne prakti¢ne obrazovne implikacije, a koji nedvosmisleno govore o tome da upotreba
filma kao obrazovnog medija podstice: emocionalno i kognitivno pobudivanje studenata, imalo ono
pozitivan ili negativan predznak; istrajnost studenata u realizaciji zadatka i konacnom ostvarenju obra-
zovnih ciljeva; introspektivnost, koja dalje definise kvalitet saznajnih uvida, refleksiju i samorefleksiju
usmerenu ka ostvarivanju konkretnih obrazovnih ciljeva predefinisanih jedinicama ucenja.

Apstrakt

Kljucnereci: film, medij, kognitivno angaZovanje, emocionalno angaZovanje, studenti.

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog
razvoja Republike Srbije u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu
- Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-03-68/2022-14/ 200163).

2 bojan.ljujic@f.bg.ac.rs
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Uvod

Upotreba filma kao obrazovnog medija nije tekovina savremenog doba, iako posled-
njih godina dozZivljava ekspanziju na gotovo svim nivoima formalnog obrazovanja i mladih i
odraslih, narocito kada je ono preusmereno prema onlajn vidovima realizacije (Ljuji¢ i Seni¢
Ruzi¢, 2020). Poceci upotrebe filma kao obrazovnog medija desavaju se krajem 19. veka u
Rusiji (Ferster, 2016). U to vreme ona nije bila sistematska i regulisana legislativom, a nije
bila ni pozicionirana u obrazovnim institucijama. Jedan od najznacajnijih pokusaja da se
formalno definide status filma kao obrazovnog medija desio se u Nemackoj 1907. godine
kada je osnovana Asocijacija za reformu kinematografije (Kinematographische Reformve-
reinigung), koja je od svojih pocetaka zagovarala uvodenje filmova u nastavu i smatrala taj
medij znacajnim ciniocem posredovanja izmedu drzavnih zvani¢nika, nastavnika i filmskih
producenata (Fuchs et al., 2016). Imajuci u vidu vreme kada je pokrenuta inicijativa za
formalno uvodenije filma u obrazovne institucije i karakter saradnje koju je ona trebalo da
uspostavi, jasno je da je funkcija filma kao medija koji bi trebalo da unapredi obrazovanje i
Skolovanje primarno bila usmerena na ostvarenje ideoloskih ciljeva drzava pre pocetka Pr-
vog svetskog rata. Uprkos toj inicijativi, ,obrazovni filmovi” ili ,kulturni filmovi” (Kulturfilme),
koji su dugo koris¢eni kao sinonimi u znacenju onih filmova koji su primarno produkovani
za upotrebu tokom nastave u obrazovnim institucijama ili onih koji su nasli svoje mesto u
nacionalnim filmskim katalozima i kinotekama nakon prolaska kroz zvani¢nu recenzentsku
proceduru, nisu bili fakti¢ki primenjivani do pocetka dvadesetih godina 20. veka. Nakon
toga, njihova primena se omasovljuje u obrazovnim institucijama Sirom sveta, a ekonomski,
socijalni i politi¢ki interesi i dalje ostaju u osnovama ideja koje je trebalo plasirati njihovom
aplikacijom u obrazovanju (Fuchs et al., 2016). Tendencija ka opisanoj upotrebi filmova kao
obrazovnog medija trajala je pet decenija, ali je trpela izvesne kvalitativhe promene usled
globalnih kulturnih, ekonomskih, socijalnih i politickih deSavanja. Pove¢ana dostupnost i
sve veca prepoznatljivost obrazovnog potencijala filma kao da su defragmentisale fenomen
opisanog ,obrazovnog filma” i u njega utkali svaki filmski sadrzaj, bez obzira na njegov
zanr, koji bi mogao da bude upotrebljen kao nastavno sredstvo u ostvarivanju najrazli-
¢itijih ciljeva i ishoda obrazovanja. Tako, zahvaljujudi pionirskom radu Vegnera (Wegner,
1977, prema: Champoux, 1999), krajem sedamdesetih godina 20. veka ulazimo u novu
eru upotrebe filma kao obrazovnog medija, u kojoj se taj medij posmatra kao univerzalno
obrazovno sredstvo, koje ne mora nuzno biti protkano didakti¢cko-metodi¢kim elementima,
ali se, prema potrebi, mora prilagoditi didakti¢ko-metodickim zahtevima koji proizilaze
iz konkretnih nastavnih i obrazovnih ciljeva. Tek takvom postavkom, film kao obrazovni
medij ponudio je 3ansu za adekvatnije angaZovanje ucesnika u obrazovanju (i nastavnika
i polaznika) u smislu aktivnije participacije, kritickog ophodenja prema sadrzaju i procesu
obrazovanja (Elmas et al., 2019; Merello et al., 2021), emotivne posvecenosti koja je klju¢
saznajne refleksije i samorefleksije (Blasco et al., 2011; 2015), a samim tim i modelovanja
korisnih oblika ophodenja prema okolini (Smithikrai, 2016).

Ukoliko sve to imamo u vidu, film je, u istorijsko-obrazovnoj sferi, na pocetku, feno-
menoloski bio veoma sporadi¢an, svrhom nedovoljno precizan, a intenzitetom primene
prili¢no stihijski. Potom se film u izvesnoj meri artikulise kao obrazovni medij, Sto se mahom
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sprovodi institucionalizovanim ugradivanjem didakticko-metodickih elemenata u sam
film. Konacno, film se kao obrazovni medij na neki nacin oslobada didakti¢cko-metodicke
formalnosti, ulazeci kao plod umetnickog izraza u sferu obrazovanja, istovremeno prihva-
tajudi pravila koja u toj sferi vaze.

Uzimajuci u obzir trend koji je zapocet sedamdesetih godina 20. veka, koji traje i tra-
jace, nas fokus u ovom radu je na razmatranju filma kao univerzalnog nastavnog sredstva
koje je u funkciji adekvatnijeg emocionalnog povezivanja polaznika sa obrazovnim sadrza-
jem, podsticanja refleksije i samorefleksije u u¢enju tokom nastavnog procesa. U radu smo
bili primarno fokusirani na jednu od nastavnih jedinica koja je u celini realizovana putem
platforme Moodle za ucenje sadrzaja predmeta onlajn obrazovanje odraslih na osnovnim
studijama andragogije na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Beogradu. Rezultati rada u
ovoj nastavnoj jedinici mogu posluziti kao primer dobre prakse emocionalnog i kognitivhog
pobudivanja studenata u obrazovnom procesu primenom filma kao obrazovnog medija.
Na taj nacin se povecava introspektivnost i doprinosi boljim refleksijama i samorefleksijama
u kontaktu sa virtuelnim obrazovnim sadrzajima, zahvaljujuci ¢emu se uspesno ovladava
sadrzajima predvidenim planom i programom obrazovanja, ali i prevazilaze saznajni re-
zultati koji su njima definisani.

Metodoloski okvir istrazivanja

U radu su predstavljeni rezultati empirijskog, kvalitativnog istrazivanja koje je spro-
vedeno sa ciljem da se sagleda i shvati doprinos primene filma kao obrazovnog medija u
visokoskolskoj nastavi u domenima emocionalnog i kognitivnog pobudivanja i angazo-
vanja studenata, podsticanja refleksivnosti i samorefleksivnosti u odnosu sa filmom kao
specifi¢nim nosiocem obrazovnog sadrzaja usmerenim ka dostizanju konkretnih ishoda
obrazovanja koje se desava u virtuelnim obrazovnim okruZenjima. Iz populacije studenata
druge i ¢etvrte godine osnovnih studija andragogije koji su 2017/2018. akademske godine
pohadali predmet onlajn obrazovanje odraslih, odabran je prigodan uzorak koji je ¢inilo
Sest studenata druge i Sest studenata cetvrte godine, a izbor je u¢injen na osnovu prepo-
znatog nivoa participacije i aktivnog angazovanja u aktivnostima u jednoj od tematskih
celina kursa koja se odnosila na teorije uc¢enja i onlajn obrazovanje odraslih. Istrazivackim
projektom su bile predvidene dve faze. U prvoj fazi, u nastavni proces uvedena je promena
u obliku koris¢enja filma. Osnovni nastavni materijal na osnovu kojeg je strukturiran zadatak
bio je film ,Ra3omon” (Rashomon) rezisera Akire Kurosave iz 1950. godine. Nastava je bila
organizovana prema principu grupnog rada, a studenti su bili podeljeni u tri diskusione
grupe. Ucesnici su dobili zadatak da u filmu identifikuju i objasne jednu od tri analizirane
teorije u¢enja u onlajn obrazovanju odraslih (bihevioristicka, kognitivisticka i sociokon-
struktivisticka teorija). Zadatak je podrazumevao i pisanu diskusiju u zasebnim forumima na
platformi Moodle. U drugoj fazi, analizom sadrzaja, diskursa i narativa i tematskom analizom
transkripata studentske diskusije, dosli smo do podataka o ostvarenosti obrazovnih ishoda,
emocionalnoj i kognitivnoj pobudenosti i (samo)refleksivnosti ispitanika. Detaljniji opisi i
objasnjenja tih faza slede u nastavku rada.
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Prva faza istrazivanja: ,,RaSomon” i teorije ucenja u onlajn
obrazovanju odraslih

Kao sto je ve¢ nagovesteno, u centru nase paznje bila je upotreba filma kao obra-
zovnog medija u kontekstu realizacije konkretne jedinice ucenja koja se odnosi na teorije
ucenja i onlajn obrazovanje odraslih. Priroda teme koju je trebalo obraditi i imperativi koji
se odnose na optimalnu realizaciju onlajn nastavnog procesa podstakli su nas, kao mode-
ratore kursa Onlajn obrazovanje odraslih, da pronademo $to adekvatniji nacin plasmana
planiranog obrazovnog sadrzaja. Kako bi se izbegao momenat obrazovne transakcije, a
naglasila obrazovna interakcija kao klju¢na u onlajn obrazovanju odraslih (Lazarevi¢, 2008;
Ljuji¢, 2015; Ljuji¢ i Seni¢ Ruzi¢, 2020), prva odluka koja je doneta odnosila se na upotrebu
nekog od ,toplih medija” (McLuhan, 2008) - medija koji istovremeno angazuju vise Cula
korisnika medijskih poruka - i njihovo stavljanje u funkciju ostvarivanja konkretnih obra-
zovnih ciljeva predvidenih pomenutom jedinicom ucenja, 5to je narocito vazno onda kada
se onlajn nastava odvija u asinhronom modu (Ljuji¢, 2015). Da je takva odluka bila oprav-
dana, govore i rezultati novijih istrazivanja prema kojima studenti nemaju osecaj da uce u
situacijama kada se tradicionalna obrazovna okruzenja vestacki umeste u virtuelna, kada
se obrazovanje svodi na preuzimanje materijala za u¢enje sa onlajn platformi i samostalan
rad na njima ili kada je u onlajn okruzenju dominantan frontalni obrazovni rad koji usled
tehnoloski potkovanog transakcionog distanciranja medu ucesnicima u obrazovanju vodi
ka nezainteresovanosti, isklju¢enosti i kasnije disfunkcionalnosti ionako oskudnih stecenih
znanja (Ljuji¢, 2021). Imajudi u vidu prirodu konkretne jedinice u¢enja — njenu apstraktnost,
sistemati¢nost, nedovoljnu slikovitost i ,opipljivost”, ucinilo nam se da je najpodesniji nacin
za njeno ozivljavanje i optimalnu obradu upravo primena filma kao obrazovnog medija.
Ova, druga bitna odluka, kasnije je opravdana novim empirijskim istrazivanjima. Naime,
studenti u danasnje vreme imaju i u kvalitativnhom i u kvantitativnom smislu drugacija
obrazovna interesovanja i potrebe. To iziskuje bitne promene u didakti¢cko-metodi¢koj
pripremi realizacije visoko$kolskog obrazovanja. Postoji jaka potreba za primenom atrak-
tivnih metodickih reSenja u nastavi koja bi, na prvom mestu, povecala nivo participacije,
narocito u susretu sa primarno teorijskim, zahtevnim (ponekad dosadnim) i od realnosti
udaljenim obrazovnim sadrzajima (Blasco et al., 2011; Merello et al., 2021). Tre¢a bitna odlu-
ka odnosila se na izbor filma koji ¢e biti plasiran kao nastavni materijal. Film ,Rasomon” se
pojavio kao idealan izbor iz nekoliko razloga, koje ¢emo pokusati da objasnimo. Prvo, vieme
nastanka filma znacajno je determinisalo njegovu estetiku i umetnicki kvalitet te se ucinilo
da bi upravo taj momenat mogao da bude klju¢an za po¢etno emocionalno angaZovanje
studenata. Drugo, radnja filma je smestena u 12. vek u Japanu, u kojem, jasno je, vlada
posve drugacija tehnoloska atmosfera u odnosu na savremenu - radnja filma se desava u
tehnoloski osiromasenom okruzenju ako se uporedi sa danasnjim globalnim tehnolo3kim
statusom. U¢inilo nam se da je pogodno otici u krajnost upotrebom tog filma u odnosu
na problematiku konkretne jedinice ucenja, jer je na neki na¢in nametnuta ,ociglednost
u razli¢itostima” mogla da bude motivator za produkovanje brojnijih i kvalitetnijih ideja,
refleksija i samorefleksija studenata. Trece, radnja filma je, u socijalnom smislu, potpuno
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vanvremenska — poseduje univerzalnu drustvenu aktuelnost. Konkretnije, radnja je usred-
sredena na pocinjen zlo¢in (ubistvo) za koji postoji vise svedoka, od kojih svaki ima druga-
¢iju, licnu percepciju onoga $to se dogodilo, $to je u znacajnoj meri definisano socijalnom
pozadinom, statusom, drustvenim polozajem i medusobnim odnosom izmedu svedoka.
Upravo te razli¢itosti dovode nas do ¢etvrtog razloga za odabir ovog filma kao nastavnog
sredstva, koji se ogleda u razlicitim mogucnostima obrazovnog intervenisanja u smislu
usmeravanja svedoka prema sinhronizaciji sopstvenih videnja dogadaja. Drugim rec¢ima,
taj razlog objedinjuje sagledavanje moguénosti obrazovnih intervencija iz razlicitih teorij-
skih perspektiva zavisno od nacina na koji su studenti percipirali ponasanje likova iz filma.

Ideja je bila da u jedinici u¢enja o teorijama ucenja i onlajn obrazovanju odraslih stu-
denti induktivnim putem dodu do bazi¢nih teza koje se odnose na osnovne tri teorije
ucenja koje se razmatraju u kontekstu onlajn obrazovanja - biheviorizam, kognitivizam i
sociokonstruktivizam. Elektronska lekcija o teorijama ucenja i onlajn obrazovanju odraslih
koja je unapred bila pripremljena studentima nije data na raspolaganje na platformi Moodle
(jos uvek nije bila vidljiva i dostupna) vec se ¢ekalo na njihove odgovore.

Studentima je dato jedno opste uputstvo kojim se od njih trazilo da objasne $ta se iz
njihove perspektive desava na saznajnom planu (planu ucenja, razvoja, promene) likova
iz ,RaSomona”“ i da pokusaju da zamisle i opisu $ta bi se deSavalo na planu ucenja i razvoja
pojedinih likova da se radnja ne deSava u 12. nego u 21. veku.

Kao $to je ranije nagovesteno, studenti su bili podeljeni u tri grupe, a svaka je imala
zasebne instrukcije, zavisno od ,uloge teoreticara” koju su ¢lanovi preuzimali. Bez tenden-
cije da rano otkriju sadrzaje ucenja, studentima su date posebne, elementarne instrukcije.
Rasomonci bihevioristi trebalo je da analiziraju uverenje da se ucenje desava ukoliko se
odredeno iskustvo ponovi dovoljno puta, tako da rezultira usvajanjem odredenog oblika
ponasanja koje se manifestuje u sli¢cnim iskustvenim situacijama. Drugim re¢ima, pojedinac
¢e nauditi (usvojiti) odredeni obrazac ponasanja ako postoji odredeni stimulus iz okruze-
nja, a nauceno ponasanje ¢e se manifestovati svaki sledeci put kada se taj stimulus pojavi
u iskustvu pojedinca. Rasomonce kognitiviste nije trebalo da interesuje ono $to se desava
spolja ve¢ ono sto je u ,glavama” ljudi. Kako pojedinac u¢i, zavisi od njegove bioloske sta-
rosti i nivoa organske mozdane razvijenosti i njoj ekvivalentne cerebralne funkcionalnosti
i operativnosti. Nacini na koje ¢ovek uci i stvari koje moze da naudi striktno su povezane
sa hronoloskim momentom, a tek kada nau¢imo ,prethodno”, mozemo uciti ,naredno”.
Rasomonci konstruktivisti trebalo je da zastupaju misljenje da svaki ¢ovek konstruide i stvara
sopstvena znanja, vestine i razumevanja na osnovu li¢nih opservacija i mentalnih sposob-
nosti. Naravno, sve se desava uz neizostavno prisustvo i uticaj drugih ljudi, kao i okruzenja
generalno, ¢ega je pojedinac koji uci svestan. OkruZenje i ljudi koji deluju u njemu imaju
klju¢ni znacaj u procesu ucenja, bez obzira na to kako se oni sagledavaju. U¢enje je, prema
njihovom misljenju, gotovo uvek socijalno, refleksivno, autenti¢no, postepeno, progresivno
i iskustveno.

Druga faza istrazivanja, ¢iji opis sledi, trebalo bi da nam ukaZe na to kako je upotre-
ba filma kao obrazovnog medija emotivno i kognitivno angazovala studente, podstakla
refleksiju i samorefleksiju u kontekstu ostvarivanja saznajnih i obrazovnih ciljeva i ishoda.
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Druga faza istrazivanja: ostvarenost obrazovnih ishoda,
emocionalno-kognitivna pobudenost i (samo)refleksivnost

Analizom sadrzaja, diskursa i narativa i tematskom analizom transkripata studentske
diskusije dosli smo do podataka o ostvarenosti obrazovnih ishoda, emocionalnoj i kogni-
tivnoj pobudenosti i (samo)refleksivnosti ispitanika. Rezultati analize ukazuju na to da je
upotreba filma kao obrazovnog medija, narocito filma ,Rasomon”, urodila plodom, sto
mozemo sagledati u odgovorima studenata tematski kategorisanih u okvire razmatranih
teorija (biheviorizam, kognitivizam, sociokonstruktivizam) koje su bile u fokusu konkretne
jedinice ucenja. Slede rezultati istrazivanja prikazani u kategorijama razmatranih teorija
ucenja.

Rasomone, obrati paznju na ponasanje!

Biheviorizam je najstariji od tri glavna teorijska okvira koja podupiru teorije onlajn
obrazovanja. Operativna verzija biheviorizma predvida da sa dovoljnim ponavljanjem
odredenog iskustva, specifi¢tna ponasanja se mogu ,nauciti” aktiviranjem Zeljenih oblika
ponasanja na osnovu odgovarajucih stimulusa. Na taj nacin, osoba ¢e nauciti odredeno
ponasanje koje ¢e u buduénosti manifestovati onda kada se susretne sa odgovaraju¢im
stimulusom ili nade u adekvatnoj iskustvenoj situaciji. UveZbavanje i prakti¢ne aktivnosti
danas imaju svoje sledbenike u kontekstu onlajn obrazovanja (Anderson & Elloumi, 2004;
Holmes & Gardner, 2006). Onlajn tutorijali se mogu okarakterisati kao bihEvioristicka tvorevi-
na, narocito u sistemima koji podrazumevaju usvajanje sadrzaja prezentovanjem materijala,
nakon ¢ega sledi procena rezultata u¢enja usko fokusiranim pitanjima, gde se bihevioralne
nagrade u u€enju odnose na prelazak na sledeci korak u okviru onlajn materijala za u¢enje
sa pozdravnim i ohrabruju¢im povratnim informacijama, dok sankcije znace ponavljanje
zadatka ili obavljanje dodatnih onlajn obrazovnih zadataka.

Osim izraZzene emocionalne i kognitivne pobudenosti, pojac¢ane introspektivnosti,
refleksije i samorefleksije, studenti u kontaktu sa filmom kao obrazovnim medijem postup-
no razotkrivaju i induktivnim putem dolaze do prethodno istaknute sustine pozicioniranja
biheviorizma u kontekstu onlajn obrazovanja, odnosno u celini postizu predvidene obra-
zovne ishode. Sve to ¢emo ilustrovati odgovorima studenata koji slede. Radi postovanja
anonimnosti i prava na privatnost respondenata, komentari su oznaceni velikim slovom
,5" i rednim brojem komentara u tekstu. Nakon delova komentara, u zagradi, upisane su
oznake koje se odnose na razliCite aspekte cilja istraZivanja koje smo pratili: ostvarenost is-
hoda obrazovanja (Ol), emocionalna pobudenost (EP), kognitivha pobudenost (KP) i (samo)
refle-ksivnost (SR).

Komentar (S1) : ,,...razmisljam o ovom filmu vec tri dana i, iskreno, iz nekog razloga
film mi bas nije 'legao’ (EP)... ipak, svakako je tacno da stimulusi iz okoline uti¢u na nase
ponasanje i za to postoji dosta primera u ovom filmu — od uticaja vremena na ljude (¢ovek
ne bi odsludao price svedoka i svestenika da nije padala kisa, bandit ne bi ubio ¢oveka da
nije bilo vetra), do toga da je cela situacija koja se desila rezultovala time da svedok na
kraju usvoji dete da bi se iskupio za ono $to je ucinio (Ol) ...moja slobodna interpretacija je
da mislim da se radi i o nadi u dobrotu ljudskog roda... primer blizak u¢enju sam donekle
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primetila i u slucaju dva lika — svedoka i svestenika... smatram da je posmatranje celog
dogadaja i likova koji su uc¢estvovali u njemu, kao i onoga $to se zna o banditu, navelo
svedoka da na kraju i sam pocini zlo¢in — ukrade i proda bodez... znajuci da je bandit za
svoja dosadasnja dela prosao nekaznjeno i da u blizini nema drugih svedoka on koristi
priliku (KP)... ne znam koliko je ovo dobar primer u¢enja iz bihevioristicke perspektive,
ali mozda je primer svestenika bolji... on svaki put kada ¢uje/prepricava novu, drugaciju
verziju dogadaja reaguje sve burnije i, na kraju, nakon poslednje verzije on skoro potpuno
gubi veru u ljude i dobrotu... da je radnja smestena u 21. vek, pre svega, smatram da bi
lakse utvrdili koja verzija dogadaja je tac¢na — Sta se zaista desilo, ko je zaista ubica... zbog
drustvenih mreza i senzacionalisti¢kih naslova u medijima, najverovatnije bi umesto tri ili
Cetiri postojalo mnogo vise verzija price... sve ovo bi najverovatnije uticalo na drugacije
ponasanje likova... (SR).”

Komentar (S2): ,...Zao mi je sto film nisam imala prilike da pogledam ranije makar
jednom, ili da ga sad bar gledam bez ‘pritiska’ da obra¢am paznju na odredene aspekte i
relacije, verujem da bih u tim slu¢ajevima stekla neku $iru sliku o filmu (EP)... RaSomon je
zaista remek-delo japanske kinematografije, sa svim svojim estetskim i Zzanrovskim speci-
fi¢cnostima... moj pokusaj da RaSomon posmatram kroz bihevioristi¢ne naoc¢are naveo me
je na sledeca razmisljanja (KP)... izdvojila bih meni najinteresantnijeg lika, a to je bandit....
dopada mi se nacin na koji je lik oblikovan, a kako film odmice, sve vise deluje da se nje-
gova li¢nost kristalizuje, dok on nekako uvek pronade nacin da gledaoca nekom svojom
replikom ili reakcijom pomeri sa mesta i oda utisak mentalno nestabilne osobe (SR).... na
0sSnoVU hjegovog zanimanja, pretpostavila bih na koji nacin je postao to $to jeste — ukrao
nesto (na primer), prosao nekaznjeno, ponovio, opet pro$ao nesankcionisano, obrazac
ponasanja usvojen... primer proste S-R $eme bi bilo njegovo spominjanje vetra kao (spo-
liasnjeqg) stimulusa za (reakciju) ubijanje drugog ¢oveka... (Ol).”

Komentar (S3): ,,...5to se savremenog konteksta ti¢e, mislim da bi se prica znacajno
izmenila, jer bi se ¢itav dogadaj pretvorio u visokoproprac¢en medijski spektakl, $to bi pro-
menilo i ponasanje aktera... prvo $to mislim da bi bilo drugacije jeste visoka propracenost
dogadaja (SR)... pod bihevioristickim pretpostavkama u¢enja - likovi su naucili nove oblike
ponasanja posmatranjem ili slusanjem o ovom jednom dogadaju, mozemo postaviti pitanje
ta se danas sa nama desava kada pratimo daleko veci broj dogadaja, koji su vise moralno
diskutabilni, a koji bivaju i intenzivirani svojim zabavnim karakterom gde se ponasanje svih
aktera menija, jer ih medijske kuce podsti¢u na stereotipnije ponasanje (Ol)... uprkos teh-
nologiji i video-snimcima, postoje razli¢ite verzije price i kontekst u kojem se taj nepobitni
vizuelni prikaz plasira... tako da generalno mi je ovo bio sjajan nacin da se pokaze stepen
u kojem smo podlozni sugestiji jer smo njenog uticaja nesvesni (EP), samo jer je u pitanju
vizuelni prikaz, koji je zapravo kao i svaki drugi stvar interpretacije (KP)...”

Moze se konstatovati da su ispitanici induktivnim putem dosli do Zeljenih teorijskih
konstrukata u vezi sa bihevioristickom teorijom ucenja i da su uspeli da u ponudenom
didaktickom materijalu prepoznaju i apstrahuju primere ucenja koji su zasnovani na njoj.
Istovremeno su prepoznali i uticaj medija na percepciju realnosti, odnosno, u duhu bihe-
viorizma, savremenim medijima uslovljenu ili podstaknutu percepciju i ponasanje. Itere-
santno je da njihovo promisljanje ide u pravcu da savremeni mediji imaju potencijal da
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unesu veliku dozu objektivnosti u percepciju posmatraca, ali da se zbog devijantne (zlo)
upotrebe tih medija deSava suprotno — pre mozemo govoriti o manipulaciji posmatraca
nego o objektivizaciji njegove percepcije.

Dobro razmisli, Rasomone!

Kognitivizam u onlajn obrazovanju, kao antiteza biheviorizmu, usredsreduje se na
um i proces ucenja koji se odvija u mozgu (u organskom smislu). Glavni zastupnici tog
pokreta mahom su usredsredeni na kognitivne razvojne stadijume ¢oveka, $to se reflektuje
i na spremnost onoga koji uci da se aktivira u saznajnom procesu zavisno o kognitivhog
razvojnog perioda u kome se nalazi i na samu prirodu sadrzaja koji se usvaja (Holmes &
Gardner, 2006; Sweller, 2010). U kontekstu onlajn obrazovanja, mozda je najznacajnija
kognitivna teorija multimedijalnog ucenja Ri¢arda Mejera (Mayer, 2009), koja je zasnova-
na na nekoliko principa, koje ne¢emo detaljno opisivati, ali Ciji su nazivi, iz ugla naseg
interesovanja u ovom radu, dovoljno samoobjasnjavajuci: multimedijalni princip, princip
podeljene paznje, princip vremenske bliskosti, princip modaliteta, princip redundance i
princip koherentnosti (Mayer, 2009).

Na koji nacin su studenti u kontaktu sa filmom kao obrazvnim medijem indukovali
bitna polazista kognitivisti¢ke teorije u kontekstu onlajn obrazovanja, ali i demonstrirali
emocionalno-kognitivni naboj i sklonost ka iznosenju dubokih (samo)refleksija, ilustrujemo
komentarima koji slede.

Komentar (54): ,...meni je posebno zanimljiv lik bio je ¢ovek koji je samo slusao pri¢u
(EP, KP)... kao neko ko je kognitivista, mogu da zakljuc¢im kako je taj covek slusajuci pricu
zakljucio da nijedna pri¢a nije objektivna i da su svi pri¢u menjali iz sebi¢nih razloga, pa
¢ak i drvoseca koji je bio ocevidac ubistva (Ol)... on je jedini lik koji nije imao kontradikcija
i ostao je veran sebi tako da bih njega mozda uzela za objektivhog posmatraca... (SR).”

Komentar (S5): ,,...ovaj film, pored toga $to sadrzi scene nasilja koje mi ne prijaju (EP),
mislim da je dobar zbog toga $to nije potpuno predvidljiv i zahteva konstantnu koncentraci-
ju (KP)... mislim da je film dobar i iz estetskih razloga, odnosno ni u realnom zivotu nije lako
utvrditi sa sigurnoscu sta se desilo ta¢no, kada sam svestan da ljudi koji ovako dobro glume
postoje i mogu delovati prilagodeno i normalno, a potom poremeceno... zbog toga ¢ak i
pored napretka tehnologije u danasnjem vremenu postoji mnogo poteskoca u obrazovnom
intervenisanju koje bi osiguralo istinu i napredak (SR)... iz ugla kognitiviste nemoguce je
utvrditi potpunu, objektivnu istinu s obzirom na to da ¢e svaka prica biti pomalo pristrasna,
pre svega jer znamo da postoji psiholoski mehanizam po kojem prisecanje vise nije Cista
reprodukcija ve¢ i pojednostavljenje pri¢e, odnosno da je secanje vise proces rekonstrukcije
nego reprodukcije... medutim, moramo biti svesni limita primene savremene obrazovne
tehnologije u naporima da se nosi sa ovakvim situacijama (Ol)...”

| grupa kogpnitivista je uspe$no, uz pomoc¢ filma kao didakti¢ckog materijala, identifiko-
vala karakteristike i postulate teorije koja je bila u fokusu njihovog interesovanja. Takode,
identifikovana je medijski uslovljena percepcija savremene realnosti, sa potencijalom da
se priblizimo objektivnosti, ali ponovo, uprkos tehnoloskom napretku, ispitanici se u duhu
postmoderne ipak odlu¢uju za multiplu realnost, pravdajudi takvo videnje ograni¢enos¢u
savremene tehnologije.
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Rasomone, zZivot je pozornica!

Potrebna pomo¢ od drugih ljudi koji vise znaju jeste konceptualna tacka iz koje je
kognitivno-konstruktivisticka teorija, prema kojoj u€enici konstruisu svoja znanja, vestineili
razumevanja na osnovu li¢nih opservacijskih sposobnosti i sposobnosti rezonovanja, evolu-
irala u preovladujucu drustveno-konstruktivisti¢ku teoriju obrazovanja u onlajn okruzenju
danasnjice. U sustini, sociokonstruktivisti¢cki model zahteva tre¢u dimenziju u interakciji
izmedu ucenika i njihovog okruzenja, to jest drugih ljudi koji mogu biti drugi u¢enici ili
nastavnici. To bi moglo da podrazumeva ,autenti¢an kontekst u¢enja” (,kontekstualizo-
vano”ili ,situaciono” ucenje), koji podstice motivaciju u¢enika a u¢enje ¢ini svrsishodnim
i smislenim. Glavni elementi sociokonstruktivizma u onlajn obrazovanju mogu se sazeti u
njegovo videnje kao drustvenog, refleksivnog, autenti¢nog, postupnog i podrzavajuceg,
progresivnog i iskustvenog procesa (Gillani, 2003; Holmes & Gardner, 2006).

Jo$ jednom dajemo ilustracije u vidu studentskih komentara koji oslikavaju njihovo
emocionalno i kognitivho angazovanje u kontekstu izrazenog iznosenja (samo)refleksija
koje doprinose nadogradivanju teme koja je obradivana u razmatranoj jedinici u¢enja.

Komentar (S6): ,,...naglasila bih da mi se dopada ovaj tip zadataka kao sam tip zadat-
ka (EP)... analiza i duboko koncentrisanje na film i to iz pedesetih godina 20. veka vrlo je
neuobicajeno (KP)... film sam po sebi ima svoju poentu i pri¢u, ali je meni uZzasno tesko da
trenutno ono $to sam videla poveZzem sa ovim zadatkom, ali ¢u svakako pokusati da dam
neka misljenja i objasnjenja (SR)... najjasniji razvoj koji ja mogu videti jeste kod lika koji je
monah, kod koga u pocetku vidimo zbunjenost i potpuno neverstvo... konstrukcija zna-
nja je ocigledna u procesu gde on kao neko ko veruje u ljudskost, humanost i ¢ovekovu
dobrotu, apsolutno odbija da prihvati ¢injenicu da covek moze uciniti odredene radnje...
on toliko veruje u iskrenost ljudi da je siguran da je nemoguce da mrtav Covek slaze i da
je njegova prica sigurno tac¢na... verujem da i sama njegova funkcija monaha ima uticaja
u njegovom razmisljanju i verovanju, pa je stoga i tezi proces pokretanja i odrzanja razvo-
ja i u€enja onoga $to je izvan njegovog psihosocijalnog okvira... kasnija deSavanja jasno
ukazuju na proces konstruktivne promene na relaciji ¢vrsta vera u humanost — sumnja i
preispitivanje — povratak vere... uz tehnologije dostupne u 21. veku, moZda ne bi doslo do
ovakve transformacije (Ol)...”

Komentar (S7):,..film i mogucnost ili bolje rec¢i nuznost novog scenarija za sadasnjost
samo potvrduju da se u¢enje dedava u interakciji sa okolinom i drugim ljudima, da je u
velikoj meri zavisno od toga, jer ono ¢emu ¢emo biti izloZeni, ono $to ¢e uticati na na$
kognitivni plan, nacin na koji ¢emo dolaziti do istine, zavisi od okoline u kojoj odrastamo,
kulture i ljudi koji nas okruzuju, kao i od sredstava koja su nam na raspolaganju (KP).... da
se nije dogodilo ubistvo i da nisu postojali ljudi koji su realizovali taj dogadaj, svedoci ne
bi bili izloZzeni takvom iskustvu i niSta se ne bi promenilo na njihovom saznajnom planu
u tom smislu, ili da to nije tehnolo3ki siromasno okruzenje ve¢ ovo danas, da su postojala
savremena sredstva za istragu, promene na saznajnom planu bi nastajale istrazivanjem i
dolazenjem do dokaza i zaklju¢aka pomocu tih sredstava, a ne na osnovu price (SR)... pro-
mene na saznajnom planu zapocinju kada osetimo da situacija, dogadaj, pojava izazivaju
kognitivni konflikt u nama, kada nesto ne mozemo objasniti ili uklopiti u nase ve¢ posto-
jece znanje, stavove i uverenja, kada vidimo da postoji nesto drugacije od onoga $to smo
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preispitivanja i razmisljanja o tome da bismo prihvatili novo iskustvo i kako bi se dogodi-
la promena... Cetiri razlicite verzije jedne iste price potvrduju da je znanje, iako zavisi od
okoline i drugih ljudi, vlastita konstrukcija svake individue, $to ne znaci da ne postoji jedan
tacan odgovor vec¢ da neke iste stvari ljudi drugacije tumace, a to se deSava zato $to imaju
drugacdija iskustva koja uvek uti¢u na novo ucenje (Ol)..."

Komentar (S8): ,..mene je ceo ovaj film asocirao na to kako su ljudi egoisti¢ni i kako
se ceo svet kvari (EP, KP)... mada, na kraju se ipak vidi promena kod jednog od likova, koja
proistie iz reciprociteta ucinjenog nedela... u drvosedi vidim promenu, gde on shvata da je
pogresio, gde ¢ak Zeli da se brine i o detetu koje nije njegovo, sto je delo bez ikakve koristi
za njega, samo ljudsko delo (QOl)... da se ovaj dogadaj ne odvija u 12. nego u 21. veku, mi-
slim da bi se promene desavale na moralnom planu - kako da neko ispadne bolji u o¢ima
drugih, a sve bi bilo plasirano putem drustvenih mreza (SR)...”

Komentar (S9): ,...osvrnula bih se prvo na tehnoloski aspekat radnje, tj. Sta bi se desilo
kada bi se radnja realizovala u 21. veku... sa napretkom tehnologija, jako se lako prate ¢ove-
kovo kretanje i komunikacija, iz ¢ega proizilazi da se misti¢ni dogadaji mnogo lakse resavaju
nego ranije (SR, Ol)... u kontekstu obrazovanja, razli¢ite price svedoka i njihova ubedenja
su me asocirala na medijsko spinovanje i mo¢ medija da nam plasiraju odredenu pric¢u na
odreden nacin, u zavisnosti od toga 5ta se Zeli postici (KP)... drugi ljudi, svedoci, kolege,
nastavnici su uvek tu, ali namera nije uvek ista u obrazovnom smislu (EP)...”

I u slu¢aju konstruktivisticke teorije u¢enja, didakti¢ki materijal se pokazao kao svrsis-
hodan u ostvarivanju postavljenih obrazovnih ishoda - elementi teorije su identifikovani,
a demonstrirano je razumevanje implikacija te teorije na prakti¢ne primere. Savremena
tehnologija se ponovo vidi kao ona koja boji realnost, percepciju i konstrukciju znacenja
koja se pridaju opazenom, ali i u ovom slucaju se razvoj tehnike i tehnologije ne vidi kao
put ka dostizanju objektivnosti ve¢ kao alat manipulacije u rukama ,egoisti¢nih ljudi i po-
kvarenog sveta“.

Zaklju¢éna razmatranja

Upotreba filma kao obrazovnog medija prosla je kroz nekoliko faza: prvo je imala
stihijski i vaninstitucionalni karakter, potom se oblikuje obrazovanjem generalno, posebno
didakticko-metodickim momentima institucionalnog obrazovanja, a kasnije i sama obli-
kuje obrazovanje svojim umetnicko-estetskim kvalitetima, uz prilagodavanje obrazovnim
postavkama obrazovnih institucija. Posmatrajuci film kao univerzalno obrazovno sredstvo
(u skladu sa poslednjim pomenutim trendom), u radu smo predstavili rezultate empirij-
skog, kvalitativnog istraZivanja realizovanog zahvaljujudi studentima druge i ¢etvrte go-
dine osnovnih studija andragogije koji su pohadali predmet onlajn obrazovanje odraslih
akademske 2017/2018. godine. Rezultati do kojih smo dosli nedvosmisleno pokazuju da
upotreba filma kao obrazovnog medija podsti¢e emocionalno i kognitivho pobudivanje
studenata, imalo ono pozitivan ili negativan predznak; istrajnost studenata u realizaciji
zadatka i kona¢nom ostvarenju obrazovnih ciljeva i ishoda; introspektivnost, koja dalje
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definise kvalitet saznajnih uvida, refleksija i samorefleksija usmerenih ka ostvarivanju kon-
kretnih obrazovnih ciljeva predefinisanih jedinicama ucenja.

Za kraj, osvrnu¢emo se jos jednom na rezultate do kojih smo dosli u okviru jedinice
ucenja o teorijama ucenja i onlajn obrazovanje odraslih. ,Rasomon” je uspeo da podstakne
na razmisljanje sve nas, dotakao nas je na razli¢ite nacine, a kao rezultat pokrenutosti is-
kristalisale su se neke ideje o sustini nacina na koje u¢imo i u¢estvujemo u onlajn obrazov-
nom procesu. Svaki studentski komentar moze se prepoznati u razli¢itim konceptualnim
i teorijskim okvirima, kao $to je svaka teorija u¢enja koja je bila u fokusu moze vidljiva u
komentarima studenata.

Rezultati istraZivanja ukazuju na to da spoj nasih zapazanja, emocija, li¢nih osobina,
same situacije kreira nesto $to je blisko nasoj realnostii nacinu Zivljenja, pre nego stvarnoj
istini. To mnogo govori o procesu ucenja i razmisljanja. U taj proces je neizbezno ukljuciti
nase navike i iskustvo, koji daju glavnu notu krajnjem ishodu. Sve $to se odigrava oko nas
tezimo da pojednostavimo i prilagodimo sebi, kako bismo to mogli da razumemo i jos vise
priblizimo sebi. Moglo bi da bude da je znanje upravo vlastita konstrukcija svakog pojedin-
ca i da svako ima drugacije iskustvo, da ljudi drugacije tumace iste stvari i upravo to utice
na konstrukciju novog znanja i u¢enja. Krize koje dolaze spolja uti¢u na to, ali stimulusi iz
okoline, ¢ak i oni koji su naizgled beznaé¢ajni, deluju na nase ponasanje. Cini nam se da u
¢oveku koji zna neku istinu za koju smatra da i drugi treba da je znaju postoji potreba da
je podeli — to dovodi do olaksanja (ako smo humanisticki nastrojeni, verovacemo da je to
olaksanje rezultat shvatanja da smo ¢ovecanstvo ucinili boljim). Krivica, samokritika, teznja
da ispravimo sebe moze biti snazan pokretac¢ u¢enja i transformacije. Ono se desava u
interakciji sa okolinom i drugim ljudima, a nacin na koji ¢emo saznavati istinu uslovljen je
okruzenjem u kome odrastamo, kulturom i ljudima koji nas okruzuju, sredstvima kojima
raspolazemo. Promene na saznajnom planu zapocinju kada situacija, dogadaj, pojava iza-
zovu kognitivnu disonancu u nama, kada nesto ne mozemo da objasnimo ili uklopimo u
nase vec postojece znanje, stavove i uverenja, kada vidimo da postoji nesto drugacije od
dele¢i misljenje nasih ispitanika, mozemo izraziti optimizam povodom daljeg rasta i razvoja
tehnologije koja nudi potencijal da se informacije prociste, uoblice i priblize svakom poje-
dincu na optimalan i njemu svojstven nacin, ali i pesimizam da tehnoloski potencijal nece
biti iskoricen u pomenute svrhe i bojazan da termin ,manipulacija”“ dobija nove sinonime,
u ovom slucaju, termine ,tehnika” i ,tehnologija”.
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This paper is the result of empirical, qualitative research conducted with the aim of studying
and gaining an understanding of the benefits of using film as an educational medium in
higher education in terms of achieving educational outcomes, providing students with emotional and
cognitive stimulation and engagement, and encouraging reflection and self-reflection through a rela-
tionship with film as a specific carrier of educational content, which occur in virtual learning environments.
The convenience sample consisted of twelve students who attended the course Online Adult Education in
2017-18, and who were intensively engaged in activities that were part of the course’s thematic unit
Theories of Learning and Online Adult Education. The instructional material used as part of this unit was
Akira Kurosawa’s film Rashomon (1950). Through two research phases: the discussion phase, which was
also the phase of data collection, and the phase of narrative, discourse and content analysis, as well as
the grouping of the data obtained through discussion and their thematic analysis, we arrived at results
which can also be understood as practical educational implications, and which unequivocally indicate
that the use of film as an educational medium encourages: the emotional and cognitive stimulation of
students, whether positive or negative; students’ perseverance in carrying out assignments and the even-
tual achievement of learning objectives; introspection, which further defines the quality of learning insights,
reflection and self-reflection aimed at attaining concrete learning objectives predefined by learning units.

Abstract

Keywords: film, medium, cognitive engagement, emotional engagement, students.
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Wcnonb3oBaHue punbma Kak o6pasoBaTenbHOro CpefcTBa B BbiCLIEM
o6pasoBaHuMn

BosaH Jliony
Kadeppa neparornkn n angparoruku, Qunocodbckunin pakynbrert,
Benrpagckumin ynusepcutert, benrpag, Cepbusa

Nosan Munbkosuy
Kadepnpa neparornkn n angparoruku, Qunocodckunin pakynorert,
Benrpagckuin ynusepcutert, benrpag, Cepbusn

JaHHas paboma aenaemcs pesynsmamom SMNUPUYecKo20, KayeCmeeHHO020 UCCIe008aHUS,

NposedeHHO20 C Uesibio OCO3HAHUA U NOHUMAHUA Posu (husbMad KaK 06pa3o8amesnbHO20
cpedcmaa 8 sbiclueM 06pazosaHuu 8 06;1acmu 06pazo8amesibHoIX pe3ysbmamos, SMOYUOHASIbHO20
U KO2HUMUBHO20 8030y X0eHUs U 808/1e4eHHOCMU cmyO0eHmo8, noowpeHus pegrekcuu u camoped-
JIeKcuu 8 OMHoWeHUU hunbeMa Kak 0co6020 Hocumesia 06pa3o8amesibHo20 COOePXaHUS, NPOUCX00A-
wez0 8 sUpmMyasbHbIX 06pazosamesnvHeix cpedax. Coomeemcmayouias 86160pka cocmoaAna u3 ose-
Haoyamu cmyodeHmos, Komopele 8 medyeHue 2017/2018 yyebHo20 200a hocew,anu npedmem
OHnaliH-06y4yeHue 83pOC/IbiX U AKMUBHO y4acmeosdsiu 8 MepoNpuUAMUAX 8 PAMKAX MeMamuyeckozo
6/10Ka Kypcd, C8A3GHHO20 C MEOPUAMU 00y4YeHUs U OHaliH-06yyeHuem 83pocsibix. KoHkpemHeim yue6-
HbIM Mamepuasnaom 8 pamkax ynomaHymou yyebHoul eQuHUUbI cma hunem «PacémoH» pexuccepa
Akupel Kypocasel 1950 200a. Yepes 0sa smana ucciedosaHus: 3man o6cyx0eHus, Komopebil 6bi/1 00-
HOBpeMeHHO 3manom c6opa OaHHbIX U 3man aHaau3d Happamued, OUCKYPCa U COOepXaHuUs, a makxe
2pynnuposKU U memMamuyecko20 aHanu3a 0aHHbIX, NOJTyYeHHbIX 8 X00e 06CYX0eHUs, Mbl NpULIIU K
pe3ynbmamam, Komopsle MOXXHO NOHUMAMb KAaK Npakmuyeckue o06pasosamesibHeie NOCe0cmaus, u
Komopble 00HO3HA4YHO ymeepx0atom, Ymo Ucnosib3osdHue unemMa Kak cpedcmea obydeHus cnocob-
cmayem: SMOYUOHAJIbHOMY U NO3HABAMEIbHOMY 8030y X0eHUI0 CMydeHmos, He3asucumMo 0m mozo,
umeem Jiu OHO NOIOXUMEIbHOEe UIU OMpuyamesbHoe 3HayeHue; Hacmoliyusocmu cmyoeHmos 8
peanuzayuu nocmassieHHol 3a0a4u U OKOHYAamMenbHOM 00CMUXeHUU y4ebHbIX yenel; UHmpocnekx-
mugHocmu, Komopds 0oNOSIHUMEIbLHO onpedesiaem Ka4ecmao KO2HUMUBHbIX pe3yibmamos, pegriex-
cuu u camopedpriekcuu, HanpasseHHbIX Ha 00CMUXXeHUe KOHKpemHbIx 06pa3osameribHbix yenel, 3apa-
Hee onpedesnieHHbIX y4yebHol npoepammodu.

Pe3tome

Knroueewie croea: gunem, cpedcmeo, nosHasamesbHAsA 808/1e4eHHOCMb, SMOUUOHA/IbHAA 808/1e4eH-
HOCMb, cCMyodeHMeI.
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Distance education is an educational approach adopted by many universities, but its use as
an alternative to traditional education has posed a real challenge to some universities around
the world. The purpose of this study was to identify the difficulties encountered by students in a distance
education system, and to this end, we relied on the descriptive approach using a questionnaire as an in-
strument for data collection, which was distributed to 117 financial management students from Constan-
tine 2 University in Algeria. We arrived at a set of conclusions, the most important of which are: students
in this type of education face a variety of technical, financial, pedagogical, and psychological difficulties;
there is no difference in student responses based on gender, distance education digital devices, or com-
puter skills level.

Abstract

Keywords: distance education, higher education, technical difficulties, pedagogical difficulties, financial
difficulties, psychological difficulties.

Introduction

The digital revolution has had a favorable impact on different day-to-day human ac-
tivities. Aside from other sectors, the education sector, concerned with teaching-learning
activities, has been heavily influenced. Because of the rapid advancement of Information
and Communication Technologies (ICTs) in recent decades, traditional teaching has expe-
rienced a radical transformation. The continuing advances in digital technology provide
significant opportunities for numerous sectors, such as industrial, medical, financial, and
educational, to improve living standards, as it has enabled its workers to gain much-needed

1 Seifeddine.boufalta@univ-constantine2.dz

81



Mohamed Seif Eddine Boufalta, Zinelaabidine Touidjeni - Difficulties in Distance Education at a University ...

abilities for achieving higher productivity in their particular fields by taking online training
courses. In the last decade of the twentieth century, universities were significantly more
impacted by digital technology and beefing up for ‘E-learning’ (Naveed et al.,2017). A survey
conducted by Bouhnik and Marcus showed that students who took distance education
courses mentioned the following benefits:

— Freedom to choose when each lesson is learnt;

- Independence from the lecturer’s time constraints;

- Freedom to voice opinions and ask questions without restriction;

- The way content is presented makes it convenient to review lessons previously
learned ;

- The accessibility and availability of the course’s subject matter and related materials
that the student may explore at his or her discretion contribute to self-learning and
the student’s development of autonomous ideas and are also helpful (Bouhnik &
Marcus, 2006).

The Covid-19 pandemic has caused universities to rethink their teaching strategies.

In response, they have started adopting blended learning methods and online classes
(Nacher et al., 2021). The Covid-19 pandemic required significant changes in how people
communicate and how children are educated around the world, as traditional schooling
was disrupted by quarantine measures in the majority of countries. According to UNESCO,
educational institution shutdown affected more than half of the world’s students; more
than 160 nations enacted nationwide closures, affecting more than 87 percent of students
globally (Snoussi & Radwan, 2020). To get out of this bind, educational institutions worl-
dwide have turned to distance education methods. (Snoussi & Radwan, 2020).

Literature review

Muilenburg et al. (2005) identified in their study the basic structures that constitute
students’ barriers to distance education. The eight factors found are (a) administrative
issues, (b) social interaction, (c) academic skills, (d) technical skills, (e) learner motivation,
(f) time and support for studies, (g) cost and internet access, and (h) technical problems
(Muilenburg & Berge, 2005, p. 29).

Assareh et al. (2011) categorize the barriers to distance education into four groups:
barriers for learners, barriers related to teachers, barriers related to the curriculum, and
finally, organizational barriers. The researchers found that overcoming these sets of barriers
requires more collaboration between curriculum developers, teachers, students, parents,
social authorities, and technology professionals (Assareh & Hosseini Bidokht, 2011).

The objective of a study by Branch was to identify the obstacles to the implementa-
tion of distance education by the students of the Faculty of Agriculture at the Islamic Azad
University, llam branch (Branch, 2016). This research applied the descriptive survey method.
The population of this study included 153 master’s students. The data collection tool was a
questionnaire whose content was validated by a panel of experts. Cronbach'’s alpha coef-
ficient was used to assess the questionnaire reliability and its value was 0.96. The results of
factor analyses showed that distance education barriers included five categories,namely:
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infrastructure barriers, behavioral barriers, technical and occupational barriers, human bar-
riers and educational skills barriers explained by 52.53% of the total variance (Branch, 2016).

A study by Pozdnyakova and Pozdnyakov aimed to identify and explore the range
of distance education problems faced by adult students who pursue jobs, as this article
emphasizes the factors that cause anxiety, and concerns about the education process and
learning outcomes in adult learners, that can prevent “adults from participation in distance
education such as: loss of learning skills, lack of experience in distance education, financial
costs of education, lack of support by family or employer, feeling hopeless and unrelated
to their education, etc” (Pozdnyakova & Pozdnyakov, 2017, p. 243).

A research paper by Naveed and colleagues attempted to study the various obstac-
les that affect the successful implementation of distance education in universities in the
Kingdom of Saudi Arabia (Naveed et al., 2017). This study reviews the various barriers from
the literature review. It identifies the essential distance education barriers described and
grouped into four dimensions: student, trainer, infrastructure, technology, and instituti-
onal management. The significance of sixteen barriers falling under these quantitatively
relevant dimensions has been validated by university students, teachers, and distance
education staff at some well-known Saudi Arabian universities. A survey tool was deve-
loped and tested on a sample of 257 participants from Saudi universities. The results of
the study demonstrated that the infrastructure and the technological dimensions are the
most important, and they also revealed that all barrier factors are highly reliable, so they
must be taken care of for the successful implementation of electronic applications learning
systems (Naveed et al,, 2017).

In a study by Denisova, Lekhanova and Gudina, the problems of distance education
for students with disabilities during the pandemic were addressed (Denisova et al., 2020).
The survey was designed and conducted to reveal their attitudes towards distance edu-
cation and to identify the challenges faced. In the survey, the satisfaction of students with
disabilities with distance education during the pandemic was assessed, and the advantages
and difficulties they faced during the quarantine under the study period were identified. A
total of 230 students with disabilities participated in the survey. The paper analyzes their
responses to the quarantine caused by the pandemic, and also describes the specificity and
severity of the problems depending on the type of student health restrictions,concluding
that the most important issues of distance education are due to social, psychological and
technical factors.

Kazem's study (2021) aimed to identify the reality of distance education at Iraqi uni-
versities in light of the Covid-19 pandemic from the viewpoint of the students and faculty
members. The study used quantitative methodology, and to collect data, two questionnai-
res were developed for students consisting of four domains in the form of a scale consisting
of (52) items. One was administered to a sample of 380 male and female students. The other
questionnaire for faculty members, consisting of four fields about the reality of distance
education in light of the Corona pandemic, was administered to a sample consisting of 321
members of the faculty. The results of the study showed a medium degree of appreciation
of students and faculty members in Iraqi universities of the reality of distance education in
light of the Corona pandemic (Kazem, 2021).
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The study of Elregeb (2021) aims to discover the ,Difficulties in Applying Distance
Learning in The Light of The Spread of Corona Virus (Covid-19) from The Point of View of
Principals and Teachers in Khan-Younes in Gaza Strep School”, and in order to achieve the
goals of the study the descriptive method was used. The sample of the study consisted of
50 principals and 165 teachers of the workers in Khan-Younes governorate schools during
the pandemic, and in addition a questionnare was prepared with the aim of achieving the
goals of the study. The questionnare was administered to the sample of the study. The re-
sults of the study showed that the ,Difficulties in Applying Distance Learning in The Light
of The Spread of Corona Virus (Covid-19) from The Point of View of Principals and Teachers
in Khan-Younes in Gaza Strep School” were of a high degree on all axes of the study which
involved principals, teachers, and students (Elreqeb, 2021).

The majority of study reviews we examined addressed the barriers to distance edu-
cation among students under normal conditions, despite the fact that we believe that
two years after the onset of the Covid-19 pandemic, many researchers around the world
have discussed this topic, while the current study represents an attempt to research this
topic in Algeria under exceptional circumstances on the one hand, and in light of the weak
practice of this type of education on the other hand, where the distance education system
is used by the university as a mandatory rather than an alternative option, and this may
give different results from the previous studies.

In addition, this study relied on the term ,distance education difficulties” rather than
»distance education barriers” or ,obstacles” because the difficulties, in our opinion, are
more indicative of the students’ particular circumstances. It should also be noted that the
focus of this study was solely on the difficulties of distance education for students, with
no consideration given to the difficulties faced by the administration or teachers, which
contradicts the findings of both the Kazem study (2021) and the Elreqeb study (2021),
where the sample of their studies included principals and professors.

Context and aim of the current study

Distance education has a long history in higher education, and it has been shown to
have a significant impact on improving learning effectiveness. The rising availability of vari-
ous means and technologies of communication devices is a new asset in this modern period
that is becoming increasingly popular among Algerian high school students. While the trend
began in the early 1990s and has since exploded internationally (a recent survey found that
total enrolment in US distance learning programs reached 6.36 million in the fall of 2016,
up by nearly 6% from the previous year), it wasn’t until around 2006 that it began to take
hold in the United States, and it's only now that we can see its spread (Bin Harzallah, 2020).

The distance education system accredited by Algerian universities in the light of the
Covid-19 pandemic is an auxiliary education system and, in its current state, it obviously
cannot replace the face-to-face education system, because it presents many obstacles.
Despite the first preparations by the Ministry of Higher Education to limit the repercussi-
ons of the Covid-19 pandemic by adopting the distance education system, the distance
education system adopted during the pandemic did not take into consideration the previ-
ous defects of the distance education system adopted by Algerian universities before the
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Covid-19 pandemic. Among the most important of these shortcomings are the following
(Boufalta & Lise, 2021):

- the weakness of the digital infrastructure in Algeria;

— Algerian universities’ poor distance education culture,which is attributable to a lack

of information and communication technology (ICT) use in the educational process;

- a lack of teacher training, as well as, most importantly, a lack of risk management

in the administration of the distance education system.

Although Algerian universities have known distance education in its partial form, the
Covid-19 pandemic has had a significant impact on the overall shift towards the adoption
of the distance education system at universities. This rapid change in education systems
was accompanied by several difficulties in the educational attainment of Algerian students.
In light of the above, we will try in this study to answer the following questions:

- What are the difficulties experienced by Algerian students in distance education at

Constantine 2 University?
- Are there gender differences in the distance education difficulties of Constantine
2 University students?

- Are there differences in the distance education difficulties due to the most com-

monly used digital devices by the students in distance education?

- Are there differences in the distance education difficulties attributable to the com-

puter skills level of Constantine 2 University students?

Research design
Data collection

Based on the findings of previous studies related to the current study, the researchers
created a questionnaire. Initially, the researchers compiled a list of relevant items from pre-
vious studies. The items were then organized into categories as a second step. Following
the creation of the survey, two experts were asked to review the tool to ensure the clarity
of wording of the items.

The questionnaire was divided into two sections: the first contained personal questi-
ons about students’ gender, computer skills levels (beginner, intermediate, good, high), and
the most commonly used digital devices in distance education, while the second section
contained four subscales: technical difficulties (4 items), pedagogical difficulties (5 items),
financial difficulties (2 items), and psychological difficulties (3 items). A five-point Likert

| ” ”

scale, with options ,strongly agree,” ,agree,” ,neutral,” ,disagree” and ,strongly disagree,
was used to allow students to express how much they agree or disagree with a particular
statement.

Population and study sample

The study population comprised all third-year financial management students at the
University of Constantine 2, Abdelhamid Mehri. According to the student lists received from
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the Department of Management Sciences, the total number of students reached 122. Due to
the community’s small size, the questionnaire was delivered and collected from all students
between January 17 and January 19, 2022, yielding 117 valid questionnaires for the study.

Table 1
Sample Composition
Frequency %
Mal 25 214
Gender o€
Female 92 786
Beginner level 29 24.8
Int diate level 58 496
Computer Skills Level niermediate feve
Good level 24 20.5
High level 6 5.1
The most commonly used digital Mobile phone 92 786
devices in distance education Computer 25 214

Data analysis
Quantitative analysis

After determining the validity of the items in each subscale of the questionnaire, SPSS
22 was used to conduct a statistical analysis of the data. The mean, frequency, percenta-
ges, and standard deviations were calculated to define the four subscales’ features of the
distance education difficulties encountered by students. The hypotheses of differences
were tested using the T-Test for independent samples for gender and one-way analysis
of variance (ANOVA) for the variables of the most commonly used digital devices and
computer skill levels.

Reliability and validity of the instruments

Cronbach’s alpha coefficient was used to examine the study instrument’s reliability by
measuring the internal consistency of the components. Table 2 displays the obtained re-
sults, which indicate an acceptable degree of reliability of the instrument used in this study.

Table 2
Reliability Analysis: difficulties of distance education
Dimensions No. of Items Cronbach’s alpha
Technical difficulties 4 0.600
Pedagogical difficulties 5 0.606
Financial difficulties 2 0.758
Psychological difficulties 3 0610
Total 14 0.770
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The survey was submitted to two higher education experts for validation of the con-
tent and clarity of the items.

Findings
Research question 1: What are the difficulties experienced by Algerian students in
distance education at Constantine 2 University?
Technical difficulties
The results of the first subscale are shown in Table 3: the technical difficulties.

Table 3
Students’ evaluations of technical difficulties in distance education

Strongly Strongly

Agree Neutral Disagree . M SD
[tem agree disagree
Freq % Feq % Feq % Feq % Freq %
Internet is weak 50 427 46 393 7 60 8 68 6 51 407 110
Lack of technical support
viathe distance education 43 368 46 393 19 162 8 68 1 09 404 094
platform

Lack of technical skills in

dealing with the distance 32 274 47 402 20 171 12 103 6 51 374 112
education platform

The design of the distance

education platform is 31 265 25 214 26 222 26 222 9 77 336 129
inappropriate

Technical difficulties in

distance education 391 080

Table 3 shows that the degree of agreement is high for the students’ evaluations of
technical difficulties in distance education so that the general arithmetic mean reached
3.91, with a standard deviation of 0.80, which indicates that there are no differences in the
opinions of the study sample.

More than 80 percent of the respondents confirmed the poor quality of Internet ser-
vices, which directly affects their ability to access the distance education platform. More
than 70 percent of the respondents also confirmed the poor quality of technical support
for the distance education platform, which is mainly limited to an explanatory video that
does not exceed five minutes. This greatly affected the distance education process, espe-
cially since more than 60 percent of the respondents lack technical skills to deal with the
distance education platform. Also, about 50 percent of the respondents believe that the
design of the distance education platform is not suitable.
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Pedagogical difficulties

Table 4 shows the results of the second subscale: the pedagogical difficulties.

Table 4
Students’ evaluations of pedagogical difficulties in distance education
ltem strongly Agree Neutral Disagree SFrong\y M SD
agree disagree

Fre@q % Freq % Feq % Freqg % Freq %

The ambiguity of lessons
placed on the distance 39 333 49 149 14 12 12 103 3 26 393 104
education platform

Lack of coordination

between the volume

of content provided on 44 376 41 35 o 171 9 77 3 26 397 104
the platform and the

scheduled content

The failure to satisfy

students'distance 45 385 24 385 13 111 9 68 6 51 398 111
educational needs

The lack of pedagogical

preparation for students’ 56 47 39 333 10 85 10 85 3 26 413 105
distance education

The lack of interaction
between students and
professors on the distance
education platform
Pedagogical difficulties in
distance education

564 41 35 1 0.9 5 43 4 34 437 096

406 075

Table 4 illustrates that the degree of agreement is high for the students’ evaluations
of pedagogiacal difficulties in distance education so that the general arithmetic mean re-
ached 4.06, with a standard deviation of 0.75, which indicates that there are no differences
in the opinions of the study sample.

The results in Table 4 show that about 50 percent of the respondents agree with the
ambiguity of the content presented on the distance education platform. Also, about 70
percent of respondents agree that there is no coordination between the volume of con-
tent provided on the platform and the scheduled content. It was also found that about 80
percent of the respondents agree that distance education has failed to achieve its goals,
mainly to transfer knowledge. Also, more than 80 percent of the respondents agree on their
lack of pedagogical preparation in how to deal with the lessons uploaded to the distance
education platform. The majority of students, at a rate of more than 90 percent, agree that
there is no interaction between students and professors on the distance education plat-
form, where interaction is limited only to emails without the presence of video meetings
via various media such as Zoom or Google Meet.
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Table 5 shows the results of the third subscale: the financial difficulties.

Table 5
Students’ evaluations of financial difficulties in distance education

stongly Agree Neutral Disagree SFroneg M SD
[tem agree disagree

Fre@ % Freq % Freg % Feq % Freqg %
High cost of intermet 37 316 39 333 10 85 8 68 1 09 361 127
service
Lack of suitable equipment 44 376 40 342 16 137 7 6 10 85 386 123
Financial difficulties in
distance education 394074

Table 5 shows that the degree of agreement is high for the students’ evaluations of
financial difficulties in distance education so that the general arithmetic mean reached
3.94, with a standard deviation of 0.74, which indicates that there are no differences in the

opinions of the study sample.

The results in Table 5 show that more than 60 percent of the respondents consider that
the costs of Internet services are high. Where internet connection services range from $9 to
$20 a month, this exceeds the students’ financial capabilities, as the scholarship for a univer-
sity student in Algeria is estimated at about $9 per month. Also, more than 70 percent of the
respondents consider the cost of acquiring devices related to distance education to be high.

Psychological difficulties

Table 6 presents the results obtained for the fourth subscale: psychological difficulties.

Table 6
Students’ evaluations of psychological difficulties in distance education

stongly Agree Neutral Disagree SFrongly M SD
ltem agree disagree

Fre@ % Freq % Freq % Freq % Freqg %
The psychological
conditions caused by the
Covid epidemic are not 59 504 39 333 10 85 8 6.8 1 09 425 093
encouraging for distance
education
Feeling isolated 30 256 24 205 26 225 25 214 12 103 329 133
tress associated with 48 41 45 385 5 43 12 103 7 6 398 118
time management
Psychological difficulties 411 080

in distance education
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Table 6 shows that the degree of agreement is high for the students’ evaluations of
psychological difficulties in distance education so that the general arithmetic mean reached
4.11, with a standard deviation of 0.80, which indicates that there are no differences in the
opinions of the study sample.

Table 6 shows that more than 80 percent of the respondents consider the psycholo-
gical conditions caused by the Covid epidemic are not encouraging for distance education.
The study results also show us that more than 40 percent of the students surveyed feel
isolated, while nearly 80 percent of the respondents suffer from psychological stress asso-
ciated with time management in light of the reliance on distance education.

Research question 2: Are there gender differences in the distance education diffi-
culties experienced by Constantine 2 University students?

Table 7 shows that there are no statistical gender differences at (a=0.05) in the distan-
ce education difficulties experienced by Constantine 2 University students.

Table 7

Results of the t-test on gender differences in evaluation of difficulties in distance education
Gender N M D df t p
Male 25 3925 0.731 115 -0.731 0.122
Female 92 4059 0.877

Research question 3: Are there differences in the distance education difficulties due
to the digital devices most commonly used by the students in distance education?

Table 8 shows that there are no statistical differences at (a=0.05) in the distance edu-
cation difficulties experienced by the students due to the digital devices most commonly
used in distance education.

Table 8
Results of the t-test on the differences in evaluation of difficulties in distance education depending on the most commonly
used digital devices

Digital devices N M SD df t p
Mobile phone 92 4054 0.849 115 0.597 0571
Computer 25 3.940 0.845

Research question 4: Are there differences in the distance education difficulties
attributed to the computer skills levels of Constantine 2 University students?

Table 9 shows that there are no statistical differences at (a=0.05) in the distance
education difficulties of the students attributed to their computer skill levels.

Table 9
Results of the t-test on the differences in evaluation of difficulties in distance education depending on the level of computer skills

Computer skills level Sum of Squares df Mean Square F p
Between groups 0.581 3 0.194 0.265 0.850
Within groups 82.564 113 0.731

Total 83.145 116
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Discussion

Through this study, the difficulties of distance education at the university were iden-
tified from the students’ point of view, according to four axes: technical, pedagogical,
financial, and psychological difficulties. This was stated in the study of Assareh et al. (2011)
and based on the results of the study, it was concluded that there are technical difficulties
in distance education experienced by students, namely, the poor quality of the internet
service, the lack of technical support on the platform, in addition to the weak technical
skills of the students and the inappropriateness of the distance education platform design.
This is the same result that was reached in Denisova’s study (2020). It is worth noting that
the distance education platform at Constantine 2 University is newly established, as it was
not activated extensively until after the spread of the Covid-19 pandemic. As for the lack of
students’ technical skills in dealing with the platform, this is due to the rapid and unplanned
change in the transition from traditional education to distance education.

The study also found that there are pedagogical difficulties for distance education
among students, which is consistent with the study of Branch (2016). We find that the most
important pedagogical obstacle is the poor interaction between students and professors
on the distance education platform. This is mainly due to the lack of pedagogical prepa-
ration by students and professors alike in how to deal with the distance education model,
affecting the quality of the lessons placed on the platform, which the majority of students
agreed on is ambiguously inconsistent with the scheduled content.

The students also believe that the high costs of internet service and the means used
in the distance education process, which is mainly represented by the computer, are an
obstacle in distance education, which is consistent with the Pozdnyakova and Pozdnyakov
study (2017). The study concluded that there are psychological difficulties for distance
education among students, the same as what was foundin the study by Muilenburg et al.
(2005). Most students feel isolated because they do not interact with professors and their
colleagues through the distance education platform, the quarantine measures in place
may impact this. Most students also agree that the distance education environment is not
suitable for educational attainment, affecting their ability to organize their time.

The findings in this study highlight the importance of planning for distance education,
as the university under study was completely dependent on the traditional education mo-
dels, but with the outbreak of the Covid-19 pandemic, the university hastened to adopt the
distance education system to ensure the progress of the educational process. The distance
education implemented at the university can be considered education in an emergency
situation, which in its current form cannot be relied upon as a complete alternative to
traditional education due to its many shortcomings.

Conclusions

In this study, it was concluded that third-year students of financial management at
Constantine 2 University face several difficulties in distance education, which are related
to technical difficulties in accessing and dealing with the distance education platform;
difficulties related to the pedagogical aspects of the distance education process; financial
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difficulties related to the high costs of internet service and computers; and, finally, the
psychological difficulties of a sense of isolation and inappropriate educational climate in
light of the distance education models. All of these difficulties would affect, in one way or
another, the educational attainment of the student, and accordingly the university admi-
nistration, in order to ensure the quality of education for its students. We must reconsider
the distance education system currently in place. Especially since distance education has
become a reality imposed on universities in light of the Covid-19 pandemic. Distance edu-
cation should not be viewed as a temporary system put in place to adapt to the Covid-19
pandemic. Rather, it is a self-contained educational system that has its advantages and
disadvantages that must be dealt with seriously.

Based on the aforementioned, the following suggestions for promoting distance
education at the university may be made:

- The importance of organizing student study days in order to clarify the distance

education system and how to deal with it;

— The relevance of improving the university’s technological infrastructure;

- The usefulness of treating distance education as a stand-alone system rather than

as a backup system utilized in an emergency ;

- The necessity for sufficient training for faculty members on how to deal with the

distance education system in a methodical and technical manner.

Finally, despite the study’s limitations, which included only a small sample of students
from the University of Constantine, it can serve as a springboard for further research in the
field of education, particularly in terms of ways to overcome the difficulties and challen-
ges of distance education that students encounter in various educational environments,
whether inside or outside Algeria.
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Poteskoce u nastavi na daljinu na alzirskim univerzitetima: perspektiva
studenata finansijskog menadzmenta

Mohamed Seif Edin Bufalta
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Zinelabidine Tuidzeni
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Univerzitet u Bidelu, Didel, Alzir

Obrazovanje na daljinu je jedan od nacina organizovanja obrazovanja koji se primenjuje
na mnogim univerzitetima, ali je njegova upotreba kao alternativa tradicionalnom obrazo-
vanju izazov sa kojim se suocavaju univerziteti Sirom sveta. Cilj ovog istrazivanja bio je da se identifikuju
poteskoce sa kojima se suocavaju studenti u obrazovanju na daljinu. Primenjujuci deskriptivnu metodo-
logiju, anketirali smo 117 studenata finansijskog menadzmenta Univerziteta ,Konstantin 2” u AlZiru.
Rezultati istraZivanja ukazuju na to da se studenti susrecu sa razlicitim tehnickim, finansijskim, obrazov-
nim i psiholoskim poteskocama. Ne postoje razlike u odgovorima studenata u odnosu na pol, digitalne
tehnologije koje koriste i nivo informatickih vestina.

Apstrakt

Kljucnereci: obrazovanje na daljinu, visokoskolsko obrazovanje, tehnicki problemi, obrazovne potesko-
Ce, finansijske poteskoce, psiholoske poteskoce.
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prAHOCTI/I ANCTAHLNOHHOIo 06yqe|-|vm B aJIXKNPCKNX YHNBepcnTeTax:
B3rnAp CTyReEHTOB d)I/IHaHCOBOFO MeHeXMeHTa

Moxamep Cend daaunH bydpanbta
Kadepnpa meHegxmeHTa, DaKynbTeT SKOHOMUKI, TOPTroOBY Y MEHEKMEHTa,
YHunsepcuteT KoHcTtaHTuHa 2, En Kpy6, Amxup.

3nHenaabuanHe TynmxeHn
Kadepnpa meHegxmeHTa, DaKkynbTeT SKOHOMUKIM, TOPTrOBAY Y MEHEeKMEHTa,
Tnpxenb YHmusepcuter, lugxens, Aimkump.

JlucmaHyuoHHoe 0b6pazosaHue — 00UH U3 cnocobos opeaHu3ayuu obpazosaHus, Komopoil
npumeHAemcs 80 MHO2UX 8y3aX, HO €20 UCNO0J1b308aHUE 8 KaYecmae asbmepHamussi mpa-
ouyuoHHoMy 0bpazosaHuto Asnsemca npobiemol, c kKomopol cmasnKuearmca yHusepcumemsi 8ce2o
mupa. Leneto 0aHHO20 uccnedosaHus 6bl10 8biAgaeHUe mMpyoHocmel, C KOmopbIMU CMAnKugarmcsa
cmyodeHMbl Npu OUCMAHYUOHHOM 06ydeHuu. [[pumeHAA onucamersibHyo Memo0oos102ut0, Mbl NPOAHKe-
muposanu 117 cmyoeHmos, usyyarwux PUHAHCoBbIU MeHeOXMeHM 8 YHuUsepcumeme KoHcmaHmuHa
2 8 Alkupe. Pe3ynemamel uccie0o8aHus caudemesbCmayrom o mom, 4mo cmyodeHmsl cmasnkuearom-
CA C pas/Iu4HBIMU MeXHUYeCKUMU, (PUHAHCOBbIMU, 06pa308amesibHbIMU U NCUXOI02U4ecKUMU mpyo-
Hocmamu. Takxe He 6bl/10 pa3HUYbI 8 0Meemax cmyodeHmMo8 8 3asUCUMOCMU OM NOJId, UCNOJTb3yeMbiX
UMU yugposeix mexHosao2uli u yposHa NT-HaswlKos.

Pe3tome

Kniouessle cnioea: ducmaHyuoHHoe 06pa3osaHue, sbicliee 06pazosarue, mexHuyeckue npobaemol,
obpazosameribHole MpyoOHoCMU, PUHAHCOBbIE MPYOHOCMU, NCUXosi02uYecKue
mpyoHocmu.
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Moguc¢nost uvodenja pocetnog programa ekstenzivnog
citanja u nastavu ruskog jezika u osnovne
i srednje skole u Srbiji

Luka Medenica’
Katedra za slavistiku, Filoloski fakultet, Univerzitet u Beogradu, Beograd, Srbija

Znacaj ekstenzivnog Citanja na usvajanje ruskog jezika u Republici Srbiji nije istraZen u do-
voljnoj meri. Cilj rada je da utvrdimo u kojoj fazi $kolovanja je najsvrsishodnije uvesti pocet-
ni program ekstenzivnog citanja u nastavu ruskog jezika kao drugog stranog, uzimajuci u obzir osobe-
nosti usvajanja ruskog jezika kao inoslovenskog. Za potrebe istrazivanja osmislili smo upitnik koji bi
trebalo da nam ukaZe na to u kojoj fazi skolovanja prosecan ucenik moze da ¢cita stepenovanu lektiru
nivoa Al. IstraZivanjem je obuhvaceno 148 ispitanika, odnosno 77 ucenika sedmog i osmog razreda
osnovnih skola i 71 u¢enik prvog i drugog razreda gimnazija i srednjih strucnih Skola. IstraZivanje je
sprovedeno u februaru i martu 2021. godine. Za statisticku analizu rezultata koris¢en je program JASP, a
za obradu podataka mere deskriptivne statistike i Pirsonov produkt-moment koeficijent korelacije. Rezul-
tati istraZivanja nedvosmisleno ukazuju na mogucénost uvodenja pocetnog programa ekstenzivnog cita-
njaiuosnovne i u srednje skole, imajuci u vidu da smo dokazali da ove uzrasne kategorije uc¢enika mogu
razumeti stepenovanu lektiru i da je smatraju zanimljivom.

Apstrakt

Kljucnereci: ekstenzivno ¢itanje, stepenovana lektira, ruski jezik, drugi strani jezik.

Uvod

Input u nastavi i usvajanju jezika ima veliki znacaj. Pod inputom se obi¢no podrazume-
va objektivan i fizicki merljiv sadrzaj kojem je osoba izlozena auditivno i vizuelno (Carroll,
1999; Medenica, 2021). KreSen smatra da osoba usvaja jezik jedino kada razume sadrzaj
priliva (Krashen, 1985). Taj autor naglasava znacaj optimalnog inputa, odnosno inputa
koji je pre svega razumljiv, izuzetno zanimljiv, bogat i obilan. Osim hipoteze razumljivog
inputa, Kreden (Krashen, 1985) svojom teorijom o usvajanju stranog jezika obuhvata jo$
Cetiri hipoteze: hipotezu usvajanja i u¢enja, hipotezu afektivnodg filtera, hipotezu prirodnog
redosleda i hipotezu monitora. U kasnijim radovima autor se sve vise bavi uticajem ¢itanja
na usvajanje stranog jezika (Krashen, 2004; Krashen et al., 2017; Renandya et al., 2019), a

1 luka.medenica@fil.bg.ac.rs
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narocito ¢itanjem iz zabave, te hipoteza razumljivog inputa znacajno doprinosi populari-
zaciji ekstenzivnog ¢itanja u nastavi stranih jezika.

Intenzivnim ¢itanjem detaljno se analizira tekst i ono se ¢esto primenjuje u savreme-
noj nastavi ruskog jezika u Srbiji. Tekstovi u udzbenicima ruskog jezika za osnovnu skolu
i srednje $kole koje je odobrilo Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja uglav-
nom su namenjeni intenzivnom ¢itanju, to jest obraduju se na ¢asu obuhvatajuci detaljno
citanje, prevodenje i analizu, sa akcentom na gramatiku, leksiku i sl. S druge strane, kako
isti¢e Vering (Waring, 2011), prilikom ekstenzivnog ¢itanja u nastavi stranog jezika primaran
fokus je na poruci teksta, odnosno na znacenju. Ekstenzivno ¢itanje se obi¢no realizuje van
ucionice - u¢enik kod kuce samostalno cita adaptirane i/ili originalne tekstove na stranom
jeziku. Neretko se za potrebe programa ekstenzivnog citanja izdvaja deo ¢asa za individu-
alno ¢itanje kako bi nastavnik mogao da prati da li su u¢enici odabrali knjigu odgovarajuce
teZine, kako napreduju i sl.

Citanje na stranom jeziku

Kriza ¢itanja na maternjem jeziku veoma je znacajno pitanje za drustva i obrazovne
sisteme u svetu i kod nas. Ne samo da aktuelnost teme ne jenjava, vec se smatra da je to
pitanje mozda jos potrebnije razmotriti u eri ubrzanog tehnoloskog napretka koji utice na
promenu u navikama korisnika u vezi s ¢itanjem (Stevanovic i sar., 2020). Autori isti¢u kako
su citalacke navike sustinski vazan aspekt za kreiranje funkcionalno pismenog drustva, a one
postaju sve vaznije u savremenom okruzenju neprestanih tehnoloskih promena (Ibid.). , A
kako su citalacke kompetencije na maternjem i stranom jeziku povezane” (Durbaba, 2011:
179), pitanje citalackih navika na svim stranim jezicima izuzetno je znacajno, posebno za
jezike koji su sastavni deo naseg obrazovnog sistema.

Koncarevi¢ (Koncarevi¢, 2004) istice opstedrustveni znacaj vestine citanja na stranom
jeziku i smatra da je ovladavanje ¢itanjem u uslovima izvan autenti¢ne govorne sredine
znatno lakse nego usmeno i pisano izraZzavanje i razumevanje govora.

U nastavi stranih jezika koja se izvodi u skladu sa principima komunikativne metode,
ucenicima se u najve¢em broju slucajeva prepusta da tekstove citaju u sebi, iz razloga $to
se na taj nacin tekstu pristupa onako kako bi se ¢itao u svakodnevnom zivotu” (Durbaba,
2011:182). ,lako je opsti cilj nastave Citanja na stranom jeziku osposobljavanje za realno
citanje u prakti¢ne svrhe” (Koncarevi¢, 2004: 210), Durbaba (Durbaba, 2011) smatra da se
autenti¢nost jezickog materijala u odredenim kontekstima moze shvatiti kao otezavajuca
okolnost. Tako se za potrebe programa ekstenzivnog citanja na pocetnim nivoima ucenja
stranog jezika koristi stepenovana lektira, specijalno sastavljeni ili adaptirani jezicki mate-
rijali razlicitih Zanrova.

Dej i Bamford (Day & Bamford, 2002) navode deset principa ekstenzivnog citanja koji
su polaziste za uvodenje programa ekstenzivnog citanja u nastavu stranih jezika Sirom sve-
ta: materijal za ¢itanje je jednostavan, obuhvata Sirok spektar tema, u¢enik sam bira ta ¢e
Citati i Cita $to je vise moguce, svrha ¢itanja je uglavnom povezana za zadovoljstvom, ¢ita
se velikom brzinom, ucenik ita u tiSini i svojim tempom, a nastavnik pomaze ucenicima
da odaberu odgovarajucu knjigu, nastavnik je model.
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Imajudi u vidu te principe, veoma je znacajno pitanje teZine jezickog materijala, odno-
sno da ucenik odredi nivo zadovoljavaju¢eg razumevanja teksta. Hju i Nejsn (Hu & Nation,
2000) ispitivali su odnos izmedu broja nepoznatih reci u tekstu i postignuéa u razumevanju
procitanog u engleskom jeziku kao stranom. Autori su zakljucili da 90% i 95% pokriveno-
sti teksta ne daje zadovoljavajuce rezultate u razumevanju procitanog vec da u tekstu
mora biti ¢ak 98% poznatih reci da bi se tekst adekvatno razumeo. Taj zakljuc¢ak se smatra
osnovnim merilom za odredivanje adekvatne tezine jezickog materijala i preporucuje se
kao parametar za programe ekstenzivnog ¢itanja (Nation & Waring, 2019).

Autori (Hu & Nation, 2000) zakljucili su da 90% pokrivenosti teksta ne daje dobre re-
zultate u razumevanju procitanog jer je izuzetno mali broj ispitanika postigao adekvatno
razumevanje, dok je sa 95% pokrivenosti teksta nesto vedi broj ispitanika postigao ade-
kvatno razumevanje teksta, ali autori smatraju da taj broj ispitanika nije bio zadovoljava-
judi. Zbog toga preporucuju da broj poznatih reci u tekstu mora biti ¢ak 98%. Imajudi to u
vidu, bilo nam je narocito vazno da se na spisku koji je ponuden studentima nadu i knjige
koje ¢e biti razumljive i onim studentima koji jo$ uvek nisu u mogucnosti da citaju ruske
klasike na izvornom jeziku, vec to ¢ine na srpskom, zbog velikog broja nepoznatih reci u
originalnim delima.

Nivo slozenosti teksta na ruskom jeziku moguce je odrediti pomocu programa , Tek-
stometr”, digitalnog alata za slobodnu upotrebu (Laposhina et al., 2018). Taj program pruza
mogucnost analize tekstova do 10.000 reci i daje korisniku informacije o tezini, alii mnoge
druge korisne ¢injenice o tekstu. Tako, u kontekstu sloZzenosti jezickog materijala, autori
tog digitalnog resursa tezinu teksta odreduju na skali Zajednickog evropskog referentnog
okvira za jezike (od A1 do C2), zatim broj¢ano, a osim toga tekstu dodeljuju dodatnu ozna-
ku: pocetni, srednji i napredni stepen slozenosti svakog nivoa. Osim toga, program pruza
podatak o leksi¢koj raznolikosti, odnosno o broju jedinstvenih reci, to jest reci koje se u
tekstu susre¢u samo jednom, dok statisticki podatak o leksi¢ckim minimumima obuhvata
podatke o tome koliko procenata teksta obuhvataju leksicki minimumi odredenog nivoa.
Povrh toga, korisnik dobija spisak reci analiziranog teksta koje ne pripadaju leksickom mi-
nimumu odredenog nivoa. Zvani¢ni dokument drzavnog standarda za ruski jezik kao strani
daje preporuku o kolic¢ini nepoznatih reci u tekstu, a taj broj iznosi 2-3% za nivo A1 (Lapos-
hina & Lebedeva, 2021), $to se podudara sa nalazima zagovornika programa ekstenzivnog
¢itanja (Nation & Waring, 2019).

Uvod u problem istrazivanja

Kao uvod u glavno istrazivanje, krajem 2020. godine jednim onlajn upitnikom po-
kusali smo da utvrdimo da li je u¢enicima u Srbiji u Skolskim bibliotekama ve¢ dostupna
stepenovana lektira na ruskom jeziku i, ako jeste, u kojoj meri. Za prikupljanje podataka
o dostupnosti ruskih knjiga u $kolskim bibliotekama koriS¢ena je tehnika anketiranja. Za
potrebe istrazivanja osmisljen je onlajn upitnik koji su popunjavali nastavnici i profesori
ruskog jezika u Srbiji. Ispitanici su navodili naziv Skole, broj u€enika koji uce ruski jezik u toj
Skoli, broj i vrstu knjiga koje poseduje Skolska biblioteka. Istrazivanjem je obuhvaéeno oko
2800 ucenika u 23 3kole Sirom Srbije, pri ¢emu su svesno izostavljeni Beograd, Novi Sad i
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Ni$, gde postoje biblioteke u odgovarajucim fakultetima i ruskim centrima. Na prvi pogled,
rezultati su zadovoljavajuci. Istrazivanje je pokazalo da oko 1530 ucenika u pet osnovnih i
Cetiri srednje Skole ima pristup ruskim knjigama u svojim skolskim bibliotekama, dok oko
1270 u¢enika u 13 osnovnih i jednoj srednjoj skoli nema tu mogu¢nost. Medutim, detaljnija
analiza ukazuje na sledece. U dve osnovne 3kole se navodi da su to knjige neupotrebljive u
nastavi (ruski klasici, sintaksa ruskog jezika i sl.), biblioteka jedne osnovne $kole ima samo
pet knjiga, od kojih se re¢nici koriste u nastavi, a dve zbirke zadataka u dodatnom radu sa
ucenicima. Jedna srednja skola ima samo udzbenike ruskog jezika koji se i koriste u nastavi,
$to znaci da samo pet 3kola ima nesto vedi broj izdanja na ruskom jeziku, odnosno svega
je 17% ucenika (N = 485) kojima je dostupan nesto vedi broj knjiga. U tim Skolama su za-
stupljena originalna knjizevna dela, jednojezi¢ni i dvojezi¢ni re¢nici, udZbenici i priru¢nici
za ucenje jezika, gramatike i sl. Kako je za ¢itanje ruskih dela u originalu potreban visok
nivo znanja jezika, namece se pitanje da li (i u kojem procentu) ucenici kojima su knjige
dostupne u Skolskim bibliotekama mogu da ih koriste za ekstenzivno ¢itanje. Zanimljivo je
da studenti Filoloskog fakulteta Univerziteta u Beogradu u proseku na drugoj godini studija
mogu da ¢itaju tekstove nivoa B1 (Medenica & Alekseeva, 2021). Ukoliko se uzme u obzir
da Vering (Waring, 2011) preporucuje da se prilikom pokretanja programa ekstenzivnog
citanja za pocetak obezbedi po jedna knjiga za svakog ucenika, jasno je da je za potrebe
takvog programa neophodno snabdeti $kolske biblioteke stepenovanom lektirom, odnosno
knjigama koje biblioteke u ovom trenutku ne poseduju. Medutim, treba istaci da su adap-
tirani materijali, za u¢enje ruskog jezika na nasim prostorima, postojali u hrestomatijama,
knjigama za ¢itanje i drugim nastavnim sredstvima. U savremenoj nastavi ruskog jezika ti
materijali se ili ne koriste ili se koriste vrlo retko. Dostupnost tih knjiga je takode znacajno
pitanje. Knjiga pod naslovom Al samostostelono Citaro (Miljkovi¢, 1976) sadrzi ruske tekstove
za osnovnu skolu. U predgovoru se istice da su tekstovi namenjeni ucenicima sedmog i
osmog razreda osnovne $kole jer se oseca potreba za dopunskim ¢itanjem. Autor takode
istice da su prozni tekstovi vec¢inom pojednostavljeni, skraceni i prilagodeni u¢enikovom
re¢niku. Ova i sli¢ne knjige mogu se upotrebiti u programima ekstenzivnog ¢itanja.

Iz svega navedenog moze se zakljuciti da Skolske biblioteke obuhvacene istrazivanjem
u svojim fondovima nemaju stepenovanu lektiru i da u ovom trenutku profesori ruskog
jezika Sirom Srbije nisu u mogu¢nosti da pokrenu program ekstenzivnog ¢itanja na osnovu
fonda skolske biblioteke. Dakle, iskljucivo se u gradovima u kojima postoje ruski centri i
fakultetske biblioteke mozda mogu pokrenuti programi ekstenzivnog citanja bez dodat-
nog opremanija skolske biblioteke. Medutim, otezavajuca okolnost moze biti ¢injenica da
se Skole ¢esto nalaze daleko od tih biblioteka i da deca nisu u moguénosti da ih redovno
posecuju, te se postavlja pitanje izvodljivosti programa ekstenzivnog ¢itanja na ovaj nacin.
Moze se preporuciti da se za potrebe programa ekstenzivnog citanja na skolskom uzrastu
obezbede knjige za Skolske biblioteke.

Metodoloski okvir istrazivanja

Na osnovu detaljnije analize principa Deja i Bamforda (Day & Bamford, 2002) i iznetih
teorijskih postavki mozemo zakljuciti da u¢enicima treba ponuditi za Citanje veliki broj
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naslova koji su im zanimljivi i razumljivi. Iz prakse je poznato da veoma mali broj u¢enika
u toku svog Skolovanja moze dostici fond reci koji im omogucuje da citaju rusku knjizev-
nost u originalu, pa je u savremenoj nastavi stranog jezika popularna stepenovana lektira,
koja se uveliko koristi u programima ekstenzivnog ¢itanja (Nation & Waring, 2019). Ovim
istrazivanjem ¢emo pokusati da odgonetnemo u kojoj fazi skolovanja je najsvrsishodnije
uvesti program ekstenzivnog ¢itanja u nastavi ruskog jezika kao drugog stranog, odnosno
u kojoj fazi skolovanja je stepenovana lektira za nivo A1 u¢enicima zanimljiva i razumljiva.
lako se u istrazivanjima koja se bave ekstenzivnim citanjem merenju zanimljivosti teksta
ne posvecuje velika paznja, smatramo da je za nas3 rad to pitanje vazno iz razloga $to se
uvodenje programa ekstenzivnog ¢itanja u nastavu ruskog jezika u Srbiji tek uzima u raz-
matranje te je znacajno ustanoviti da li je nasim ucenicima zanimljiv jezi¢ki materijal koji
je dostupan na trzistu i koji, eventualno, poseduje i nudi bibliotecki fond dostupan nastav-
nicima i u¢enicima.

Dakle, cilj istrazivanja je da utvrdimo u kojoj fazi $kolovanja je najsvrsishodnije uvesti
pocetni program ekstenzivnog Citanja u nastavu ruskog jezika kao drugog stranog u Srbiji,
a uzimajudi u obzir osobenosti usvajanja ruskog jezika kao inoslovenskog, kako bi se Skole
mogle upustiti u obogacivanje, popunjavanje i obnavljanje svojih biblioteckih fondova
odgovaraju¢om stepenovanom lektirom i drugim knjigama radi pokretanja programa.

Tehnike, instrumenti i uzorak

Radi postizanja cilja istraZivanja, za potrebe naseg rada osmislili smo i dizajnirali upit-
nik koji bi trebalo da nam pokaze u kojoj fazi $kolovanja prose¢an ucenik moze da cita
stepenovanu lektiru nivoa A1, to jest u kojem uzrastu je dostupna stepenovana lektira
uceniku razumljiva i zanimljiva. Da bismo rasvetlili to vazno pitanje, odlucili smo da na
osnovu dostupne stepenovane lektire tog nivoa u¢enicima ponudimo tri teksta koja ispi-
tanik treba da procita, odredi njihovu zanimljivost i ukaze na broj nepoznatih reci tako sto
e ih podvudi ili zaokruziti. Imaju¢i u vidu da savremene tehnologije pruzaju moguénost
odredivanja teZine teksta, sva tri teksta su pre sprovedenog istrazivanja proverena putem
alata ,Tekstometr” kako bi se obezbedilo da su na nivou koji je neophodan za potrebe
ovog istrazivanja.

Prvi tekst je fragment stepenovane lektire OueHs npocmele ucmopuu (Kabyak, 2019):

Mens 308ym Muzesne. A ucnarey. 1 pabomato 8 Mockse. Mou podumenu xusym 8 bapce-
JI0He. Al My3bIKaHm, A U2paro Ha 2umape 8 pecmopade. A xody xeHumocs Ha FOne. fOns svicokas
u cmpodiHas. OHa ousatiHep. 05 xusém Ha KoMCOMOIbCKOM Npocnekme.

A meumaro o One. Ml omosixaem 8 icnanuu Ha nasxe. .. Mol nnasaem e mope. .. Mol
8 6ape. Mol Ooma. IOns uzpaem Ha posne. ..

Podumenu tOnu dymarom, umo A HeyoayHuk. OHU He xomsam, ymobbi 5 XeHUscA Ha Kone.
Benukuti nosm AnexcaHop MywKuH moxe xomen xeHumseca Ha Hamanve loHyaposol, a
eé pooumesnu cHayasna ckasasnu ,Hem® [lomom oHu ckasasnu ,0a” AnekcaHop u Hamases
MywkuHel xunu 8 Mockee u 8 llemep6ypze. A nomom AnekcaHop MywkKuH no2u6 Ha Oy3u.
OH nosy4us1 GHOHUMHOe NUCbMO. B nuceme 2080pusiu, 4mo xxeHa o6MaHeieaem nosma. 3mo
6bl1a Henpagod, a lMywkKuH nozuo.
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A Hanuwy necHu u my3biKy o HOne. Koeda Poccusa y3Haem o060 MHe, podumenu Konu cka-
Xym ,0a” Ho yxe He 3Hato, xo4y /U A )xeHUMb A Ha tOre.

Program klasifikuje ovaj fragment kao tekst nivoa 0,8, konkretnije kao A1. Tekst sadrzi
155 reci, odnosno 27 re¢enica. U tekstu je 81 jedinstvena re¢. Osim toga, leksicki minimum
A1 nivoa obuhvata 83% teksta, leksicki minimum A2 nivoa obuhvata 89% teksta. Izdavac je
pomenutu stepenovanu lektiru okarakterisao kao knjigu nivoa A1-A2, pri ¢emu treba uzeti
u obzir da smo u programu analizirali samo fragment knjige, 5to ne znaci da se tezina ne bi
nivelisala na nivou ¢itave knjige. Osim toga, autor knjige nudi na margini prevod slede¢ih
reCi: cmpoUHsil, dusalHep, nnisx, 6ap, posaab, HeyoayHUK, Nno2UbHymMe, 0y3/1b, GHOHUMHOE,
obmaHweleams, Henpasoad. Medutim, u anketi smo svesno izostavili prevod kako bismo mogli
$to objektivnije da utvrdimo broj nepoznatih reci za ispitanika, uzimajudi u obzir osobenosti
izucavanja ruskog jezika kao inoslovenskog. Ve¢ unapred mozemo pretpostaviti da ¢e reci
kao 3to su Henpagoa, 6ap, dusaliHep biti poznate ucenicima u Srbiji zbog njihove sli¢nosti
sa ekvivalentima iz maternjeg jezika.

Drugi tekst je fragment stepenovane lektire O 1100sx u xusomtsix (Starovoitova, 2017):

Tpu 6pama wiiu 8 20pax no 0opoze. OHU WU 8HU3. bbisl 8eYep, u BHU3Y OHU yxKe sudesu
csoti dom. Bopyz cmasno memHo, nowén 0ox0b. [Jox0b 6bis1 04eHb cuslbHbIl. Booa 6exasna no
0opoee 8HU3, Kak peka. Cmapwuli 6pam ckasan:

- CMompume, 80m cKasid, Mbl 30eCb CNpAYEMCA.

Tpu 6pama cnpsmasnuce noo ckasaol u cmanu xoame. Maadwuti 6pam, Axmem, ycmarn
X0ame U ckasan:

- A He xouy x0ame. [lom padom. 1 notidy domou. He xouy s 30ece ¢ samu cudems. [To-
YXKUHAI0 U J1A2y 8 MENJIYI0 KpOBAMb CNAMb.

- He x00u 00uH, - ckazan cmapuwuti 6pam.

- A He 6orocb, - omsemus Axmem.

OH cmesno nowén 8HU3. Axmem He 605/1ca 00x05. Ho 0006 Wén cunbHee U cusbHee.
Axmem nob6exasn. OH xomes ygudems 80l 00M, HO 00X0b 6bl1 O4eHb CUsbHBbIU, U AXmem
Hu4ezo He suoerl.

«Moxem, Haoo 8epHymbca?» -~ nodyman Axmem.

Ho nomom o+ nodyman, umo 6pames 6yoym cmeameca Haod HUM. Yl mym oH ysuden
8 Hebe MosTHUK. Ko20a monHua oceemusia 0opoay, Axmem He y3Ha, 20e oH. «Kaxemcs, A
3a61yousica», - nodyman Axmem u ucny2ascs.

Program klasifikuje ovaj fragment kao tekst nivoa 1,2, konkretnije kao pocetni A2.
Tekst sadrzi 162 redi, 25 recenica i 83 jedinstvene reci. Osim toga, leksi¢ki minimum A1 nivoa
obuhvata 79% teksta, leksicki minimum A2 nivoa 86% teksta. Izdavac navodi da je materijal
prilagoden nivou A1 i namenjen deci sunarodnika koji Zive u inostranstvu, bilingvalnoj deci
i u¢enicima Skola za nacionalne manjine. Autor ove stepenovane lektire kurzivom obelezava
reci koje bi citalac trebalo da pronade u re¢niku pre ¢itanja teksta: ckana, cnpamamecs,
60ambcs, CMeso, BepHYMbCA, CMesmbCsA, MOJIHUSA, 0c8ewdms, 3a6/1y0umabcs, ucny2amacs.
Medutim, svesno nismo uputili u¢enike na re¢nik niti smo u anketi dali prevod tih reci kako
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bismo mogli $to objektivnije da utvrdimo broj nepoznatih redi za ispitanika, uzimajuci u
obzir osobenosti izu¢avanja ruskog jezika kao inoslovenskog.

Treci tekst nije fragment stepenovane lektire ve¢ predstavlja doprinos autora rada
kao pokusaj da se dostupna stepenovana lektira obogati tekstovima koje bi sami nastavnici
mogli da pisu za potrebe programa ekstenzivnog ¢itanja:

Makcum u WipuHa xxusym Ha ynuye [azapuHa. Makcum u Vipa cocedu. OHU xusym Ha
00HOM 3maxe. Makcum xueém ¢ 6abywkot, mamod, nanod, cecmpol u cobakod, a ipuHa
XXusém ¢ mamod, nanod, 6pamom u cecmpod.

MoHedensHUK. Ympo. ipuHa udém e yHusepcumem. OHa cmydeHmka. Makcum uoém
Ha pabomy. OH meHedXxep 8 Kage. OH omKpbsigaem dsepu nugpma, mam Ypa.

WUpuHa: 30pascmayd, Makc.

Makcum: 30pascmay, kpacusas coceoka! Tel MHe o4eHb Hpasuwbcs!

KoHeuHo, s3mo Makcum He ckasan, a 3mo Makcum nodymarn.

Makcum: [Jobpoe ympo! Tel Kyoa udéwie mak paHo?

WpuHa: B 6ubnuomexy.

Makcum: Xouews mopoxxerHoe? Kakoe MopoxxeHoe mei silobub? bydem 2yname u pas-
2os8apusams! A mebe pacckaxy...

Mepswiti smax. Makcum omkpebin 08epwb augma. KoHedHo, s3mo Makcum moxe He ckasan,
3mo Makcum nodyman. OH HuYe20 He ckazan. OH cmompen VipuHe & 2n1a3a. Kakue kpacugslie
enasal

Wpuna: lNoyemy mel Ha MeHa mak cmompuwe? A 3Haad, 4mo 3mo niamee He 04YeHb
Kpacusoe.

KoHeuHo, Mipa moxe 3mo He ckasand, Yipa 3mo mosbko nodymana.

Program klasifikuje ovaj tekst kao nivo 0,5, odnosno kao A1 nivo. Tekst sadrzi 153
reci, 31 recenicu i 71 jedinstvenu rec. Leksi¢ki minimum A1 nivoa obuhvata ¢ak 98% teksta.

Osim toga $to su obelezavali broj nepoznatih redi, ispitanici su ocenama od 0 do 10
odredivali zanimljivost svakog od tri ponudena teksta. Kako nam je osnovni cilj da utvrdimo
da li je u¢eniku razumljiva i zanimljiva stepenova lektira dostupna na trzistu, smatramo da
ovako dizajniran upitnik predstavlja efikasan merni instrument.

Istrazivanjem je obuhvacdeno 148 ispitanika, odnosno 77 u¢enika sedmog i osmog
razreda osnovnih $kola i 71 u¢enik prvog i drugog razreda gimnazija i srednjih stru¢nih skola
iz nekoliko gradova (Beograd, Bajina Basta, Prokuplje). Ucenici su anonimno popunjavali
upitnik i dobrovoljno ucestvovali u istrazivanju. IstraZivanje je sprovedeno u februaru i
martu 2021. godine, u periodu kada je nastava u tim Skolama realizovana neposredno.

Rezultati istrazivanja
Tezina teksta

Radi boljeg razumevanja rezultata istrazivanja, ispitanike smo podelili u €etiri grupe
prema uzrastu, a rezultate analizirali za svaku grupu ponaosob. Statisti¢ka analiza je sprove-
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dena u programu JASP (verzija 0.14.1), a za obradu podataka koris¢ene su mere deskriptivne
statistike (procenti, aritmeticka sredina, standardna devijacija) i Pirsonov produkt-moment
koeficijent korelacije.

Sedmi razred osnovne skole

Grupu je ¢inilo 30 ispitanika. Rezultati su pokazali da je u¢enicima bio najtezi drugi
tekst (M =7,613, SD = 4,005), zatim prvi tekst (M = 3,937, SD = 2,492), dok je najjednostav-
niji bio tre¢i (M= 2,112, SD =1,671). Drugi tekst je izazvao posebnu paznju jer su rezultati
pokazali da niko od ispitanika nije mogao da ga Cita na zadovoljavaju¢em nivou, to jest da
se tekst ¢ita u najboljem slucaju sa 2,4% nepoznatih reci.

Osmi razred osnovne skole

U istraZivanju je ucestvovalo 47 ucenika osmog razreda i, kao i u sedmom razredu,
drugi tekst je po procentu nepoznatih reci u proseku bio najtezi (M = 3,979, SD = 3,559).
Sledi prvi tekst (M= 2,349, SD = 1,982), a treci tekst je bio najjednostavniji (M= 1,111,5D =
1,132). Opisani parametri su dati u Tabeli 2.

Prvi razred srednje strucne skole i gimnazije

Grupu je cinio 21 ispitanik, a u¢enici su tekstove rasporedili po tezini na isti nacin kao
i prethodne grupe. Dakle, najtezi je bio drugi tekst (M = 3,498, SD = 2,040), sledi prvi tekst
(M =2,336, SD = 1,391) i na kraju tredi tekst (M = 1,088, SD = 0,886). Na osnovu podataka
u Tabeli 2 mozemo zakljuciti da je standardna devijacija dosta niza u poredenju s dve
prethodne grupe ucenika.

Drugi razred srednje strucne skole i gimnazije

U ovoj grupi je ucestvovalo 50 ispitanika, u¢enika drugog razreda srednjih stru¢nih
skola i gimnazija. Srednja vrednost nepoznatih reci u procentima bila je jo$ niza nego u
prethodne grupe i iznosila je 1,9% za drugi tekst, 1,5% za prvi i svega 0,4% za tre¢i (M =
1,963,5D=1,639; M=1,588,SD=1,298i M=0,470, SD = 0,661 respektivno). Potonje vred-
nosti jasno svedoce o jos manjem odstupanju od aritmeticke sredine.

Zanimljivost tekstova

Osim tezine teksta, ucenici su ocenjivali i zanimljivost teksta ocenama od 0 do 10.
Podaci iz Tabele 1 pokazuju da je treci tekst bio najzanimljiviji u¢enicima, i ukupno i za svaki
razred ponaosob. Sledi prvi tekst, koji je neznatno slabije ocenjen od trec¢eg, a najmanje
zanimljiv je najtezi tekst, tekst broj dva.
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Tabela 1
Misljenja ucenika o zanimljivosti odabranih tekstova
Tekst 1
Razred 7. 8. 1. 2.
Valid 30 47 21 50
M 7.133 6.979 8.095 7.500
SD 1.833 2.162 1513 2.188
Min 3.000 1.000 5.000 2.000
Max 10.00 10.00 10.00 10.00
Tekst 2
Razred 7. 8. 1. 2.
Valid 30 47 21 50
M 5433 5426 6.762 6.480
SD 2487 2384 1947 2451
Min 0.000 1.000 2.000 1.000
Max 10.00 10.00 10.00 10.00
Tekst 3
Razred 7. 8. 1. 2.
Valid 30 47 21 50
M 7.567 7447 8.333 8.380
SD 2.300 2.041 1494 1.794
Min 0.000 2.000 5.000 2.000
Max 10.00 10.00 10.00 10.00

Ovi rezultati su nas naveli da pomocu Pirsonovog koeficijenta korelacije pokusamo
da odredimo da li je za visoke ocene zasluzna tezina teksta ili ne. U proseku je za prvi tekst
kod svih ispitanika korelacija bila veoma niska (r=-.189, p =.022), za drugi tekst je u proseku
korelacija bila najvisa (r=-.296, p = < .001), dok za treci korelacija nije statisticki znacajna
(r=-.085, p =.303). Interesantno je da u statistickim poredenjima korelacija nije prelazila
koeficijent od 0,3, $to svedoci da broj nepoznatih reci nije znacajno uticao na zanimljivost
tekstova koje smo istrazivali. ZabeleZili smo veze slabe ili izuzetno slabe jacine, pa mozemo
konstatovati da teZina nije znacajno uticala na to koliko je tekst u¢enicima zanimljiv, ali je
ipak uticala na redosled, o ¢emu svedoce pokazatelji, te je najjednostavniji tekst i najza-
svakoj grupi ispitanika postojao odredeni broj u¢enika koji su tekst ocenili maksimalnim
ocenama (9 i 10), $to svedodi da su velikom broju u¢enika navedeni tekstovi zanimljivi.
Tako je, bez obzira na ¢injenicu da korelacija izmedu ocene i teZine nije visoka, ¢ak 45%
ispitanika najjednostavniji tekst ocenilo najvisim ocenama, 34% ucenika je isto ucinilo za
drugi po tezZini tekst, a 16% njih je tako ocenilo najtezi.
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Diskusija

MozZemo konstatovati da su rezultati pokazali kako je prosecan broj nepoznatih reci
od sedmog razreda osnovnih do drugog razreda srednjih skola sve maniji, bez izuzetka i
nezavisno od teksta. U Tabeli 2 su prikazani objedinjeni statisti¢ki parametri.

Tabela 2
Uporedni prikaz odgovora ucenika o zastupljenosti nepoznatih reci u odabranim tekstovima
Tekst 1
Razred 7. 8. 1. 2.
Valid 30 47 21 50
M 3.937 2.349 2.336 1.588
SD 2492 1.982 1.391 1.298
Min 0.650 0.000 0.000 0.000
Max 8.390 10.320 4.520 5.160
Tekst 2
Razred 7. 8. 1. 2.
Valid 30 47 21 50
M 7613 3979 3498 1.963
SD 4.005 3.559 2.040 1.639
Min 2470 0.000 0.000 0.000
Max 18520 15430 8.020 6.170
Tekst 3
Razred 7. 8. 1. 2.
Valid 30 47 21 50
M 2112 111 1.088 0470
SD 1.671 1.132 0.886 0.661
Min 0.000 0.000 0.000 0.000
Max 6.540 6.540 3.270 3.270

Detaljna analiza tih rezultata navodi nas na zaklju¢ak da je najmanja razlika u broju
nepoznatih reci izmedu ispitanika osmog razreda i prvog razreda gimnazija i srednjih skola.
Isto tako, jaz izmedu sedmog i osmog razreda je veéi nego izmedu prvog i drugog razreda
gimnazija i srednjih skola.

Mozemo zakljuciti da je ucenicima sedmog razreda veoma tesko da citaju tekstove
nivoa A2, tezine 1,2 (M= 7,613, SD = 4,005), dok im je tekst nivoa A1, tezine 0,5, u prose-
ku dovoljno razumljiv da ga ¢itaju na zadovoljavaju¢em nivou (M =2,112,5D=1,671). U
osmom razredu belezimo znatno bolje rezultate. Tekstovi tezine 0,5 imaju u proseku svega
1,1% nepoznatih recii relativno malo odstupanje (SD = 1,1). Tekstovi tezine 0,8 (A1) ipak su
nesto tezi, s prose¢nim procentom nepoznatih reci od 2,3%. Prvi razred se neznatno razliku-
je od osmog, dok u drugom razredu u tekstovima tezine 1,2 belezimo u proseku okvirno 2%
nepoznatih reci, a u tekstovima tezine 0,5 u proseku svega oko 0,5% nepoznatih reci i malo
odstupanje (SD = 0,7). Pirsonov koeficijent korelacije ukazao nam je i na ¢injenicu da je za
tekstove tezine 1,2 negativna korelacija niska (r =-.296, p = < .001), za tekstove tezine 0,8
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izuzetno niska, a za tekstove tezine 0,5 nije statisticki znacajna. Ti podaci svedo¢e o malom
uticaju tezine teksta na njegovu zanimljivost. Takode, ¢ak 45% ispitanika smatra da je tredi
tekst veoma zanimljiv, 34% je identi¢no odredilo prvi tekst, a svega 16% drugi, $to nam
ukazuje na to da veliki broj u¢enika ponudene tekstove smatra izuzetno zanimljivim. Dakle,
rezultati istrazivanja nedvosmisleno pokazuju da se pocetni programi ekstenzivnog ¢itanja
mogu uvoditi i u zavrsne razrede osnovne skole i u srednje skole i gimnazije. Smatramo
da smo uspeli da dokazemo da u¢enicima mozemo ponuditi stepenovanu lektiru koja im
je zanimljiva i koju mogu ¢itati na zadovoljavaju¢em nivou. Pitanje opremanja biblioteka
stepenovanom lektirom moze biti najveca prepreka uvodenju programa ekstenzivnog
¢itanja, imajudi u vidu da smo ustanovili kako profesori ruskog jezika nisu u mogucnosti da
pokrenu program ekstenzivnog citanja na osnovu postojecih fondova skolskih biblioteka.
Stepenovane lektire nema u ponudi kod izdavaca u Srbiji, te bi se ona pre svega morala
narucivati iz Rusije ili nabavljati uz pomo¢ institucija, organizacija i/ili udruzenja koja se
bave promocijom i popularizacijom ruskog jezika i kulture.

Zakljucak

Cilj naseg rada je bio da odredimo u kojoj fazi skolovanja je najsvrsishodnije uvesti
pocetni program ekstenzivnog citanja u nastavu ruskog jezika kao drugog stranog, pri
¢emu smo uzimali u obzir osobenosti usvajanja ruskog jezika kao inoslovenskog. Rezultati
istrazivanja nedvosmisleno ukazuju na mogucnost uvodenja poc¢etnog programa eksten-
zivnog Citanja i u zavrine razrede osnovne $kole i u srednje Skole, imajudi u vidu da smo
dokazali da se u¢enicima moze ponuditi zanimljiva stepenovana lektira koju su sposobni
da razumeju. Medutim, utvrdili smo da postoji veliki jaz izmedu ucenika sedmog i osmog
razreda, pa predlazemo eventualno uvodenje metode TPRS (eng. Teaching Proficiency
uvodenje programa ekstenzivnog ¢itanja u sedmi razred jer, prema istrazivanju, ucenici
sedmog razreda u proseku mogu ¢itati tekstove teZine 0,5 (A1) na zadovoljavaju¢em nivou.
Upotreba metode TPRS prvenstveno bi se odnosila na povecanje razumljivog inputa na
ruskom jeziku, odnosno interakciju sa u¢enicima u zajedni¢ckom kreiranju jednostavnih i
kratkih prica koje ucenici zatim i ¢itaju. S druge strane, u srednje skole i gimnazije moze se
direktno uvoditi program ekstenzivnog Citanja, s tim Sto treba obezbediti vise nivoa ste-
penovane lektire (A1 i A2), s obzirom na to da smo kod ucenika drugog razreda zabelezili
visok procenat poznatih reci u tekstu tezine pocetnog nivoa A2. Takode, stepenovanu
lektiru nastavnici mogu dopuniti autorskim tekstovima pomocu , Tekstometra”, programa
za utvrdivanje jezi¢kog nivoa i teZine teksta. Smatramo da bi se nastavnici koji se odluce za
implementaciju programa ekstenzivnog ¢itanja u nastavu ruskog jezika umnogome mogli
osloniti na postojece preporuke (Day & Bamford, 2002; Nation & Waring, 2019), prilagoda-
vajuci pojedine aspekte osobenostima nastave ruskog jezika kod nas.

Uzimajudi u obzir aktuelni Nastavni plan i program, ciljeve u¢enja u nastavi stranih
jezika u Srbiji, ali i oteZano ucenje jezika zbog relativno malog fonda ¢asova, polozaja ru-
skog jezika u odnosu na druge strane jezike i veliki broj u¢enika u odeljenju, implementa-
cija programa ekstenzivnog ¢itanja u nastavni program deluje kao veoma smislen korak u
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nastavi ruskog jezika kao drugog stranog u Srbiji, a sve sa ciljem brzeg i uspe3nijeg usvajanja
ruskog jezika i promocije celoZivotne ljubavi prema ¢itanju, koja, smatra Sanakor (Sanacore,
2000), treba da bude jedan od najvaznijih ciljeva u skolama.

Ogranicenja istrazivanja se ogledaju u ¢injenicama da su radom obuhvaceni iskljuc¢ivo
pisani materijali nivoa A1i A2 ida su pandemijski uslovi nastave mogli uticati na rezultate
istrazivanja.

Literatura

Carroll, S. (1999). Putting input in its proper place. Second Language Research, 15(4), 337-388. https://
doi.org/10.1191%2F026765899674928444

Day, R.R., & Bamford, J. (2002). Top ten principles for teaching extensive reading. Reading in a Foreign
Language, 14, 136-141.

Durbaba, O. (2011). Teorija i praska ucenja i nastave stranih jezika. Zavod za udzbenike.

Hu, M., & Nation, I.S.P. (2000). Vocabulary density and reading comprehension. Reading in a Foreign
Language, 13(1), 403-430.

Kabyak, N.V. (2019). Ochen’ prostye istorii, A1-A2. OO0 Tsentr ,Zlatoust".

Koncarevi¢, K. (2004). Savremena nastava ruskog jezika: sadrZaji, organizacija, oblici. Slavisti¢ko drustvo
Srbije.

Krashen, S. (1985). The input hypothesis: Issues and implications. Longman.

Krashen, S. (2004). The power of reading. CT: Heinemann and Libraries Unlimited.

Krashen, S., Lee, S.Y., & Lao, C. (2017). Comprehensible and compelling: The causes and effects of free
voluntary reading. Libraries Unlimited.

Laposhina, A.N., & Lebedeva M.Y. (2021). Textometr: An online tool for automated complexity level
assessment of texts for Russian language learners. Russian Language Studies, 19(3), 331-345.
https://doi.org/10.22363/2618-8163-2021-19-3-331-345

Laposhina, A.N., Veselovskaya T.S., Lebedeva M.U., & Kupreshchenko O.F. (2018). Automated
text readability assessment for Russian second language learners. Komp'juternaja lingvistika i
intellektual’nye tehnologii Ser, 17(24), 396-406.

Medenica, L. (2021). Uticaj inputa na pravopisna postignuca studenata ruskog jezika filoloskog profila.
Metodicki vidici, 12(12), 305-317.

Medenica, L., & Alekseeva, O.V. (2021). Serbskie studenty-filologi (ne) mogut chitat’ russkuyu klassiku.
Rusistika bez granitsi, 2, 72-80.

Miljkovi¢, T. (1976). 4 samostostelono Citaro. Ruski tekstovi za osnovnu skolu, Ill, neizmenjeno izdanje.
Skolska knjiga: Zagreb.

Nation, I.5.P., & Waring, R. (2019). Teaching extensive reading in another language. Routledge.

Renandya, W.A., Jacobs, G.M., Krashen, S., & Ong, C.H.M. (2019). The power of reading: Case histories
of second and foreign language readers. Language and Language Teaching 8(1), 10-14.

Sanacore, J. (2000). Promoting the lifetime reading habit in middle school students. The Clearing
House: A Journal of Educational Strategies, Issues and Ideas, 73(3), 157-161. https://doi.
org/10.1080/00098650009600937

106



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(1), 95-108

Starovoitova, I.A. (2017). O lyudyakh i zhivotnykh, B.S. Zhitkov, seriya ,KLASSINOE ChTENIE. Russkii
yazyk-Kursy.

Stevanovi¢, J., Randelovi¢, B., i Lazarevi¢, E. (2020). Citalacke navike u¢enika srednjih $kola u Srbiji.
Zbornik instituta za pedagoska istraZivanja, 52(1), 136-180. https://doi.org/10.2298/ZIP12001136S

Waring, R. (2011). Extensive reading in English teaching. In Widodo, H. & A. Cirocki (Eds.) Innovation
and Creativity in ELT methodology (pp. 69-80). Nova Publishers.

Primljeno: 10. 10. 2021.

Korigovana verzija primljena: 01. 03. 2022.

Prihvac¢eno za Stampu: 05. 04. 2022.

The Possibility of Introducing a Beginner-Level Program of Extensive
Reading in Russian Language Instruction in Primary and Secondary
Schools in Serbia

Luka Medenica
Department of Slavic Studies, Faculty of Philology, University of Belgrade, Belgrade,
Serbia

The importance of extensive reading for the acquisition of the Russian language has been
insufficiently studied in Serbia. The aim of our research was to establish the educational stage
when the introduction of a beginner-level program of extensive reading into the teaching of Russian as a
second foreign language would be most effective, taking into account the specific character of the acqui-
sition of Russian as another Slavic language. For the purposes of our research we designed a questionnaire
aimed at identifying the stage of schooling when the average student is able to read graded readers at
AT level. The research involved 148 respondents — 77 seventh- and eighth-grade primary school students
and 71 first- and second-grade students of general and vocational secondary schools. The research was
conducted in February and March 2021. A statistical analysis of results was carried out in the JASP program,
and data were processed using measures of descriptive statistics and the Pearson product-moment cor-
relation coefficient. The results unequivocally show that a beginner-level program of extensive reading
can be introduced both in primary and in secondary schools, as our research proved that students in these
age groups can understand graded readers and find them interesting.

Abstract

Keywords: extensive reading, graded readers, Russian language, second foreign language.
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Bo3mMOXXHOCTb BBeeHNA HavyaJNibHOI nporpamMmmbl 3KCTEHCVIBHOIO YUTEHVA B
npenogaBaHve PycCKoro AsbiKa B OCHOBHbIX N CpeAHUX WKoJ1aX B Cep6vm

Jlyka MegeHunuya
Kadeppa cnaBuctuku, unonornyeckun dpakynstet, benrpagckuin yHnsepcuter,
benrpag, Cepbusa

BaxxHocmb 3KCmeHCUBHO20 YmeHus 8 06ydeHuUU pycckomy A3wlKy 8 Pecnybuke Cepbuu u3-
yyeHa HedocmamouHo. L{ene 0aHHoU pabomesl - onpedesiume, Ha KAKOM 3mane obydyeHus
Hauboee yenecoobpazHo 8800UMb HA4ATbHYIO NPO2PAMMY SKCMEHCUBHO20 YmeHUA 8 npenoddsaHue
PYyCCKO20 KaK 8MOp020 UHOCMPAHHO20 A3bIKA C y4emom ocobeHHocmel u3y4eHus poOCmeeHHbIX C/1a-
BAHCKUX A3b1K08. []/19 0aHHO20 UCCIe008aHUA Mbl pazpabomanu onpocHUK, KOmopebit 00sXKeH NOKA3ame,
HA KaKkomM 3mane 0by4yeHus NocpedCMeeHHbIU y4awutics Moxem NOHUMdmbs NO3MAnHoe YymeHue Ha
yposHe Al. MiccnedosaHue npogedeHo Ha npumepe 148 pecnoHOeHmMo8, m.e. 77 y4awuxcs 7-8 knaccos
OCHOBHbIX WKO U 71 yyawulica 1-2 Knaccos 2uMHasuli u cpedHUX cneyuasbHbIx WKos. MiccnedosaHue
nposodusoce 8 hespane u mapme 2021 200a. Cmamucmuyeckull aHaau3 pe3ysbmamos Nposoousica
8 npozpamme JASP, 0518 06pabomku OaHHbIX UCNO/b30BA/IUCH MePbl ONUCAMETbHOU CMAamucmuKu U
Ko3¢hpuyueHm koppenayuu npodykm-momeHm [TupcoHa. Pesynemamel uccie0oe8aHus 00HO3HAYHO
YKA3bI8aIOM HA BO3MOXHOCMb 88€0€HUA HAYAIbHOU NPO2PAMMbl IKCMEHCUBHO20 YMeHUA KAK 8 OC-
HOBHOU, MaK u 8 cpedHell WKOoJIe, MAK Kak 3mu 803pacmHble Kame20puu y4awuxcsa Mo2ym noHUMame
nosmanHoe YmeHue U CHUMAiom €20 UHMepecHsIM.

Pe3tome

Knroueeble coea: skcmeHcusHoe ymeHue, NO3ManHoe YymeHue, pycckuli A3biK, 8MOpol UHOCMPAHHbIU
A3bIK.
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Efekti projektnog ucenja o klimatskim promenama
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Problem ovog istraZivanja je pronalaZenje nacina da se aktuelno pitanje klimatskih prome-
na priblizi u¢enicima ranoskolskog uzrasta, sa ciljem da se utvrdi odnos projektno oblikova-
ne nastave i razvoja ucenickih kompetencija i postignuca u toj oblasti. Projektna nastava je realizovana
u trajanju od dva meseca, u okviru fakultativne, ekoloske sekcije, koju je pohadalo 30 ucenika Cetvrtog
razreda osnovne skole. Inicijalna i finalna znanja ucenika o klimatskim promenama utvrdena su primenom
prigodno oblikovanog testa. Podaci o vrednovanju ucenickog rada i pracenju njihovog angaZzovanja
prikupljeni su putem kontrolne liste za pracenje razvoja i primene ucenickih kompetencija (istraZivacke,
saradnicke i licne), a misljenje ucenika o realizovanom projektu pomocu upitnika. Dobijeni rezultati
ukazuju na porast postignuca ucenika iz oblasti ekoloskih sadrzaja, a oni sami pozitivno ocenjuju svoja
iskustva. Sistematskim posmatranjem je uocen razvoj brojnih sposobnosti u¢enika. Od tri kategorije,
tokom projekta je uocen najveci napredak u kategoriji istraZivackih, dok je on slabije izraZen u druge dve
kategorije, sto upucuje na zakljuc¢ak da su za njihov razvoj potrebni duZe vreme i ces¢a primena projeka-
ta u nastavnoj praksi.

Apstrakt

Kljucnereci: projektna nastava, razredna nastava, kompetencije ucenika, klimatske promene, ekoloska
sekcija.

Uvod

Pravi odabir odgovarajucih obrazovnih strategija i nastavnih metoda koje ce se pri-
menjivati u nastavnom procesu nedvosmisleno ¢e se pozitivno odraziti na postignuca
ucenika i njihove kompetencije. ,Kompetencije se sastoje od integrisanih znanja, umenja,
stavova i vrednosti i obuhvataju sve ono $to je potrebno osobi za efikasnu interakciju sa
fizickim, socijalnim i kulturnim okruzenjem. Kompetentna osoba je samostalna, sposobna
da usmeri paznju i planira, orijentisana na buduc¢nost, prilagodljiva na promene, ima osecaj

1 olja.maricic@pef.uns.ac.rs
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odgovornosti, posvecena je radu i veruje u moguénost da samostalno ili sa drugima moze
dovesti do promena” (Haste, 2005, prema: Antic i sar., 2015: 617). Kako je u evropskoj, ali i
domacoj obrazovnoj praksi primeceno da su prirodne nauke nepopularne medu uc¢enicima
visih razreda osnovne skole (Adamov i sar., 2013), nastojano je da se problem prevazide
osavremenjavanjem nastavnog procesa primenom savremenih pristupa u radu sa uce-
nicima (problemska, projektna, istrazivacka nastava). ,Pored redovne nastave pomenuti
savremeni pristupi mogu se primeniti i u okviru sekcija kao posebnog vida organizacije van-
nastavnih aktivnosti. One treba da omoguce svim ucenicima, a ne iskljucivo talentovanima,
da zadovolje svoje potrebe i ostvare svoje potencijale. Dobro osmisljene i organizovane
vannastave aktivnosti (sekcije) omogucavaju deci da razviju niz kompetencija (socijalnih,
kognitivnih, motorickih) da stave u funkciju svoje znanje i iskustvo i uZivaju u traganju za
novim, da hrane svoju nezasitu radoznalost, da se druze, kreiraju i zabavljaju. One podsti¢u
razvoj samopouzdanja i samopostovanja, daju deci osecaj kompetentnosti i postignuca”
(Dzevlan i Jakovljevi¢, 2016: 8). Jedan od vaznijih ciljeva obrazovnog sistema danas jeste da
omogudi u¢enicima da budu deo procesa u kome oni samostalno dolaze do informacija i
da podstakne ucenike da nauce da stvaraju nova znanja koris¢enjem postojecih (Bosnjak
i sar., 2013). Moguci nacin da se to postigne jeste primena projektno oblikovane nastave
koja je utemeljena na izazovnim i pokretackim pitanjima koja ucenike uklju¢uju u proces
reSavanja problema i dono3enja odluka (Thomas, 2000).

Iz brojnih definicija projektno zasnovanog ucenja i mnogih varijacija na temu krite-
rijuma Sta Cini prihvatljiv projekat (David, 2008), moze se izdvojiti ono 5to je zajedni¢ko
za sve njih, a to je da projektni zadatak mora biti u formi istrazivanja, da tema istrazivanja
objedinjuje razli¢ite oblasti i podrazumeva kooperativno ucenje. U osnovi projektne nasta-
ve nalazi se istrazivacko ucenje zasnovano na istraZivanju na osnovu konstruktivistickog
pristupa sa naglasenom aktivno$¢u ucenika koji postavljaju pitanja, rade zajedno, biraju i
tumace izvore, prikupljaju informacije i analiziraju ih (Greenwood et al., 2020). Projekat je
zamisljen kao serija aktivnosti koja moze trajati od nekoliko nedelja do viSe meseci i treba
da sadrzi elemente istrazivanja, gde ucenici pronalaze izvore informacija i saraduju u radu.
U razrednoj nastavi je poZeljno da projekti budu interdisciplinarni, pri ¢emu ucitelji pruzaju
pomo¢ u pronalazenju informacija i formulisanju pitanja i ideja te podsticu i usmeravaju
diskusiju (Bosnjak, 2015). Svim vrstama projekata u nastavi zajednicko je da zadate proble-
me ucenici aktivno i $to samostalnije resavaju (Marici¢, 2014). Osim potrebe za znanjem i
razvojem kompetencija, treba naglasiti i vaznost javnog predstavljanja rezultata kao pod-
jednako vaznog elementa svake projektno oblikovane nastave.

Tri osnovne etape projektno oblikovane nastave su pocetak, razvijanje i zatvaranje
projekta. Ovo je sedam klju¢nih karakteristika projekta (Barell, 2010; Grant, 2002; Larmer
& Mergendoller, 2010):

1. Zelim da znam (uvodni dogadaj ili sidro) — uvod i osnovne informacije oblikovane

tako da pobude interesovanje ucenika.

2. Vodece pitanje - izazovno je, usmerava projekat i omogucava ucenicima da pot-

puno razumeju njegov smisao. Omogucava prosirenje i povezivanje sa sustinom
onoga 5to Zelimo da ucenici nauce.
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3. Ucenicki glas i izbor — uvazavanje ucenickih ideja prilikom definisanja problema,
odabira nacina istraZivanja i predstavljanja redenja.

4. Kompetencije za 21. vek - razvijaju se saradnja, komunikacija, kriticko misljenje i
koriS¢enje savremenih tehnologija.

5.Istrazivanje — ucenici postavljaju pitanja, istrazuju, otkrivaju odgovore, nailaze na
nova pitanja i traze odgovore na njih.

6. Evaluacija i samoevaluacija — razvoj sposobnosti evaluacije i samoevaluacije putem
zadatih kriterijuma koji olakSavaju pomenute procese.

7.Javno predstavljanje rezultata - podsticaj u¢enicima da se vise angazuju, da po-
stignu vedi kvalitet i zadovolje potrebu da rezultate uloZzenog rada i energije javno
podele sa drugima (Curtis, 2002).

Projektnim u¢enjem ucenici se stavljaju u sam centar nastavnog procesa, ¢ime se
jacaju njihovo samopouzdanje i preduzimljivost, podsti¢u radoznalost i usmerenost na
reSavanje realnih zivotnih problema. Rad na projektima pomaze ucenicima da koriste svoje
sposobnosti, da upoznaju svoje potencijale i odaberu ¢ime bi Zeleli da se bave, 5to povecava
njihovu unutrasnju motivaciju (Bosnjak i sar., 2013).

Primena projektne nastave utice i na promenu same uloge ucitelja, te on umesto
isklju¢ivog prenosioca znanja postaje medijator, odnosno posrednik izmedu nauke i uce-
nika (Obradovi¢ i Ranci¢, 2015). Takvim nacinima rada nastavnik stvara klimu radoznalosti
i propitivanja, omogucava ucenicima da svojim reakcijama i odgovorima usmeravaju tok
nastavnog procesa, a istovremeno trazi od njih da razmisljaju o pitanjima koja bi mogli
postaviti o temi, te na taj nacin podstice diskusiju (Bosnjak i sar., 2013: 263).

Znacaj projektne nastave prepoznat je i u naSem obrazovnom zakonodavstvu pa je
Skolske 2019/2020. godine projektna nastava uvedena kao obavezan oblik obrazovno-va-
spitnog rada u razrednoj nastavi (jedan ¢as sedmi¢no, sa fondom od 36 ¢asova godisnje).
Nazalost, projektna nastava je ukinuta kao predmet ve¢ 2020/2021. godine, iako je kao
metoda i dalje zastupljena u nastavnom procesu.

Dosadasnja istrazivanja

Pojedini autori su u svojim istrazivanjima potvrdili pozitivan uticaj projektne nasta-
ve na saradnju medu ucenicima i njihovu dalju motivaciju za u¢enjem (Baser et al., 2017;
Kaldi et al., 2011; Kovacic i sar., 2018; Song, 2020), ali i na povecanje postignuca ucenika
posebno u pocetnoj nastavi prirodnih nauka (Cakici & Turkmen, 2013; Chen & Yang, 2019;
Erglil & Karginb 2014; Kizkapan & Bektas, 2017; Kovaci¢ i sar., 2018). lako su rezultati is-
trazivanja (Cakici & Turkmen, 2013) potvrdili pozitivne efekte projektne u poredenju sa
tradicionalnom nastavom, koji su vidljivi samo u porastu postignuca ucenika iz oblacti
prirodnih nauka (konkretno na sadrzaje o zvuku u razrednoj nastavi), isto istrazivanje je
pokazalo i da projektna nastava nije uticala na izmenu stavova ucenika prema prirodnim
naukama (misljenje ucenika je nepromenjeno). Druga studija je pokazala da integracija
tehnologije u nastavni proces zasnovan na projektima moze poboljsati samoefikasnost i

111



Olja Marici¢, Ivana Petkovic « Efekti projektnog ucenja o klimatskim promenama

izgraditi pozitivan stav u¢enika upravo o uc¢enju zasnovanom na projektima (Bilgi et al.,
2015), dok primena projektne nastave sa mobilnom tehnologijom poboljsava razumevanje
i primenu nau¢nih koncepata (Wijayati et al., 2019). Dosadasnja istrazivanja pokazuju da
projektno ucenje moze efikasno da poboljsa vestinu kreativhog razmisljanja ucenika u
pocetnoj nastavi prirodnih nauka, ali i vestinu komunikacije upravo kroz organizaciju rada
u grupama u kojima su ucenici usmereni jedni na druge i uspesnost samog projekta zavisi
od njihove medusobne saradnje, na¢ina komuniciranja i reSavanja problema sa kojima se
susrecu (Putri et al., 2019).

Metodologija

Kao problem ovog istrazivanja postavlja se pitanje kako se aktuelne teme poput fe-
nomena klimatskih promena mogu pribliZiti u¢enicima ranog osnovnoskolskog uzrasta.
Kako je u prethodnom delu rada ve¢ naglaseno da je u nastavi prirodnih nauka neophodno
$to Cedce primenjivati strategije koje zahtevaju samostalno istrazivanje ucenika, primena
projektne nastave moze biti jedan od prikladnih nacina za postizanje tog cilja.

Predmet istrazivanja su efekti primene projektno oblikovane nastave na sadrzaje o
klimatskim promenama. Pripremljeni model projekta je realizovan sa u¢enicima cetvrtog
razreda, ostvarivanjem predvidenog programa ekoloske sekcije, odnosno nastavnih tema
koje se odnose na klimatske promene. Efekti primene te nastavne strategije provereni su
pracenjem razvoja ucenickih kompetencija, ali i komparacijom postignuca ostvarenih na
testu pre i nakon realizacije projekta.

Cilj istrazivanja je analiza efekata primene projektno oblikovane nastave, kao jedne
od savremenih nastavnih strategija, u pocetnoj nastavi prirodnih nauka. Prikazana je kva-
litativna analiza razvoja i unapredenja ucenickih kompetencija - istrazivackih, saradnickih
i licnih (prilagodeno prema: Mushla & Mushla, 2009) i komparacija postignuéa u procesu
realizacije nastavnog sadrzaja o klimatskim promenama. Na osnovu definisanog cilja po-
stavljena je istraZivacka hipoteza i iz nje izvedene pothipoteze.

Osnovna hipoteza (Ho) i alternativna hipoteza (Ha) glase:

(Ho): Projektno oblikovana nastava nece uticati na povecanje istrazivackih, saradnickih i
licnih kompetencija u¢enika, na postignuca iz oblasti ekoloskih sadrzaja, kao ni na
motivaciju ucenika.

(Xa): Projektno oblikovana nastava ¢e uticati na povecanje istrazivackih, saradnickih i li¢-
nih kompetencija u¢enika, na postignuca iz oblasti ekoloskih sadrzaja i na motivaciju
ucenika.

Podhipoteze:

(H1): Nakon primene projektno oblikovane nastave ocekuje se povecanje ucenickih postig-
nuca na sadrzajima o klimatskim promenama.

(X2): Nakon primene projektno oblikovane nastave ocekuje se razvoj istrazivackih, sarad-
nickih i licnih kompetencija.

(X3): Nakon primene projektno oblikovane nastave ocekuje se porast motivacije ucenika
za projektno ucenje.
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Metode istrazivanja i instrumenti

U istraZivanju su primenjene deskriptivna i komparativna metoda. Podaci relevantni
za istrazivanje prikupljeni su pomocu testa znanja (inicijalno i finalno testiranje ucenika
o klimatskim promenama - prilog 1), kontrolne liste kompetencija (prilog 2) i upitnika
(misljenje ucenika o realizovanom projektu — prilog 3). Upitnici su osmisljeni za potrebe
istrazivanja i sastojali su se od pitanja otvorenog tipa, pomocu kojih su ispitani stavovi
ucenika o projektno oblikovanoj nastavi, teZini zahteva i eventualnim idejama za buduce
projekte. Podaci za procenu postignuca ucenika dobijeni su sprovodenjem inicijalnog i
finalnog testa. Kontrolna lista za pracenje razvoja i primene uc¢enickih kompetencija tokom
projekta preuzeta je od autora Musla i Musla (Mushla & Mushla, 2009) i prilagodena primeni
konkretnog projekta.

Uzorak Cine 30 ucenika Cetvrtog razreda Osnovne $kole ,Dositej Obradovi¢” iz Kru-
Sevca, koji pohadaju ekolosku sekciju po sopstvenom izboru i iz razlic¢itih su odeljenja.

Tok istrazivanja

Istrazivacke aktivnosti su trajale dva meseca, u drugom polugodistu Skolske
2016/2017. godine. Projekat je trajao 10 skolskih ¢asova, od 21. februara do 21. aprila 2017.
godine. Prva dva ¢asa predstavljala su uvod u projekat, narednih Sest ¢asova realizovano je
samostalno istrazivanje ucenika uz konsultacije sa nastavnikom, dok su na poslednja dva
¢asa ucenici prezentovali rezultate i evaluirali uspesnost samog projekta. Za dan predsta-
vljanja rezultata istrazivanja odabran je 21. april 2017. godine - Dan planete Zemlje. Na
prvom susretu izvrieno je inicijalno testiranje, pri ¢emu je ispitano ucenicko poznavanje
teme projekta. Zavrietak projekta (poslednja dva casa) realizovan je prezentacijom rezultata
i finalnim testiranjem, kojim je omogucen uvid u eventualnu promenu u¢enic¢kog znanja
steCenog tokom projekta. Tokom trajanja projekta nastavnik je pratio u¢enicko angazovanje
popunjavanjem kontrolne liste kompetencija. Na taj nacin je dobijen opsti utisak o svakom
uceniku pojedina¢no, njegovom angazovanju i zainteresovanosti za rad. Za proces pracenja
i kontrole ucenickih kompetencija upotrebljena je kontrolna lista kompetencija (prilog 2).
Nakon svakog susreta ili konsultacije sa u¢enicima nastavnik je beleZio svoj utisak o na-
predovanju ucenika (P - potrebno poboljsanje, Z - zadovoljavajuce, | — izuzetno). Sastanci
su, nakon inicijalnog testiranja, organizovani jednom nedeljno. Svaka grupa se, zavisno od
teme koju su odabrali, konsultovala sa nastavnikom u vezi sa ta¢no3c¢u prikupljenih podata-
ka i daljim koracima u istrazivanju. Kako su zadaci po grupama bili razli¢iti, u¢enici su imali
prilike da razviju svoje kompetencije razli¢itim nacinima rada, prema li¢nim afinitetima.

Pracene kompetencije se mogu podeliti u tri kategorije:

« istrazivacke (razume problem, prikuplja potrebne podatke, odbacuje nepotrebne
podatke, organizuje podatke, analizira podatke, pronalazi veze, objasnjava rezultate
usmeno, objasnjava rezultate pismeno, koristi logiku);

« saradnicke (saraduje, podrzava ¢lanove grupe, deli ideje sa drugima, slusa ideje
drugih)i
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« licne (drzi se zadatka, uporan/na je, ispoljava kreativnost, iskazuje entuzijazam, is-
poljava samopouzdanje - (prilagodeno prema: Mushla & Mushla, 2009).

Te kategorije su omogucile da se kompetencije grupisu, prate i analiziraju tokom
projekta. Buduci da projektna nastava podstic¢e na ucenje (kriticko misljenje, istrazivanje,
reSavanje problema i kreativnost), timski rad (komunikacija i saradnja), digitalne i licne
kompetencije (prilagodljivost, inicijativa, odgovornost...), a to su ujedno prema OECD (Or-
ganisation for Economic Cooperation and Development) i kompetencije za 21. vek, autori
istrazivanja su pracene kompetencije logi¢ki grupisali u tri kategorije (istrazivacke, sarad-
nic¢keili¢ne).

Motivacioni ¢as, kojim je zapocet sam projekat, sadrzao je krace, uvodno nastavni-
kovo predavanje o osnovnim pojmovima koji su u vezi sa temom projekta (uz koris¢enje
video-snimaka). Nakon toga se razvila diskusija u kojoj su definisani osnovni pravci daljeg
istrazivanja (opste teorijske informacije o fenomenu klimatskih promena, ugrozene biljne
i Zivotinjske vrste, anketiranje odraslih, analiza ¢lanaka u nau¢nopopularnim ¢asopisima,
demonstriranje negativnih uticaja temperaturnih promena primenom ucenickih eksperime-
nata, likovni i literarni prikaz segmenata proucavane teme). U¢enici su podeljeni u sedam
radnih grupa, prema li¢cnim afinitetima, 5to je ujedno u skladu sa pomenutim elementima
klju¢nim za uspesnu realizaciju projektno oblikovane nastave.

Zadatak prve grupe bio je da izradi pano na kojem su ucenici predstavili opSte teo-
rijske informacije o fenomenu klimatskih promena, a zadatak druge grupe je takode bio
da izradi pano, ali sa prikazom pojedinacnih biljnih i Zivotinjskih vrsta koje su direktno
ugrozene negativnim uticajem klimatskih promena. Tre¢a grupa se bavila prikupljanjem
podataka (pomocu upitnika) o informisanosti odraslih (¢lanovi porodice ucenika) o feno-
menu klimatskih promena. Cetvrta grupa je istrazivala u¢estalost tema o klimatskim pro-
menama u nau¢nopopularnim ¢asopisima (primerenim uzrastu ucenika cetvrtog razreda).
Pretrazivali su ¢asopise koji su medu vrinjacima popularni, izmedu ostalog: Mali zabavnik,
Politikin zabavnik i National Geographic Srbija. Eksperimentalno demonstriranje negativa-
nih uticaja temperaturnih promena u atmosferi na topljenje kontinentalnog i okeanskog
leda bio je zadatak pete grupe uc¢enika. Ucenici su primenom jednostavnih eksperimenata
zapazali Stetan uticaj povecane koncentracije ugljen-dioksida u atmosferi na intenzivniji
efekat staklene baste, koji doprinosi sve ve¢em globalnom zagrevanju i brzem topljenju
kontinentalnog leda. Prikazivanjem uzroka i posledica klimatskih promena na Zivot putem
likovnih radova bavili su se ucenici Seste grupe, kojima je o¢uvanje planete Zemlje i njenih
bogatstava bio glavni motiv u prikazu ideja. U¢enici ¢lanovi sedme grupe svoje impresije
i nau¢na saznanja o klimatskim promenama predstavili su literarnim radovima na temu
+Klimatske promene”, ali i dramskim dijalogom ¢ija je sadrzina prilagodena temi projekta
i pomocu kojeg su publici predstavili neke od ekoloskih termina koji imaju veze sa feno-
menom klimatskih promena (ozon, ultraljubi¢asti suncevi zraci, poZeljno ponasanje tokom
suncanih dana i sli¢no). U predvidenom roku, u¢enici su pripremili svoje radove i predstavili
ih svojim vrSnjacima koji nisu ¢lanovi ekoloske sekcije.
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Rezultati istrazivanja sa diskusijom

Rezultati primene projekta u nastavi analizirani su poredenjem postignuc¢a ucenika
nakon inicijalnog i finalnog testiranja. Oba testa su bila identi¢ne sadrzZine, sadrzala su
deset pitanja otvorenog tipa u vezi sa osnovnim pojmovima o klimatskim promenama
(klima, ozon, klimatske promene, efekat staklene baste, globalno zagrevanje, obnovljivi
i neobnovljivi izvori energije — prilog 1) sa ciljem da se pomocu njih utvrdi eventualan
porast u¢enickih postignu¢a nakon realizacije projekta u vezi sa klimatskim promenama.
S obzirom na to da su pitanja bila otvorenog tipa, vrednovane su ta¢nost, preciznost i
sveobuhvatnost datih odgovora.

Uvidom u rezultate dobijene na inicijalnom i finalnom testiranju, predstavljene na
Grafikonu 1, uocava se da su ucenici i pre realizacije bili upoznati sa pojedinim pojmovima
i procesima povezanim sa fenomenima klimatskih promena, ali i da je broj fenomena koje
razumeju i broj u€enika koji ih razume znatno povecan nakon realizovanog projekta.

Grafikon 1
Frekvencija odgovora ucenika na inicijalnom i finalnom testu

HenHjaTHe DHHATHH

Analiza inicijalnog i finalnog testiranja jasno prikazuje uspesnost primene projektne
nastave. Pojmovi koji su sastavni deo teme o klimatskim promenama poput klime, ozona,
staklene baste, sun¢evog zraenja u znatnoj meri su razjasnjeni u¢enicima nakon realizo-
vanog projekta. Takvi rezultati su u skladu sa nalazima metaanalize (Gijbels et al., 2005)
kojom je utvrdeno da ucenici nakon projektnog ucenja ¢ak za 30% bolje razumeju pojmove.
Znanje ste¢eno tokom projekta ucenici su pokazali svojim smislenim odgovorima. Sam tok
realizacije istrazivanja dodatno je fokusirao njihovu paznju i uticao na konkretan napredak.
IstraZivanja pokazuju da se projektnim ucenjem podstic¢e dublje razumevanje, odnosno
podize nivo pojmovne analize razumevanja nacela i udubljivanja u materiju i kritickog
razmisljanja (Grant, 2002; Marzano, 2007; Strobel & van Barneveld, 2008).

Prikazani rezultati dobijeni inicijalnim i finalnim testiranjem ukazuju na evidentan
napredak u saznanjima ucenika o klimatskim promenama. ZapaZa se procentualni porast
tacnih odgovora za sva pitanja na finalnom testiranju, u poredenju sa rezultatima dobije-
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nim na inicijalnom testiranju. Takav rezultat nije neocekivan jer su i neka ranija istraZivanja
pokazala da putem istrazivackog pristupa programskim sadrzajima, putem jednostavnih
ucenickih ogleda, uz stalno preispitivanje znanja i medusobnu vr$njacku diskusiju, u¢enici
mogu u kratkom vremenskom periodu stedi znatno kvalitetnija znanja u poredenju sa
tradicionalnim pristupom (Bosnjak Stepanovi¢, Popovic¢ i Brankovi¢, 2018). Najuocljivije
razlike u odgovorima ucenika pre i nakon realizacije projekta dobijene suna 2, 7.i 10.
pitanje. Na osnovu dobijenih rezultata prihvata se pothipoteza (H1): Nakon primene pro-
jektno oblikovane nastave ocekuje se povecanje ucenickih postignuca na sadrzajima o
klimatskim promenama.

Za proces pracenja i kontrole ucenickih kompetencija upotrebljena je kontrolna lista
kompetencija (prilog 2). Kako su zadaci po grupama bili razliciti, u¢enici su imali prilike da
razviju svoje kompetencije razlicitim nacinima rada, prema licnim afinitetima. Za svaku
kompetenciju, tokom svakog susreta, zavisno od angazovanja ucenika, nastavnik je belezio
jednu od predvidenih procena, a to su: izuzetno, zadovoljavajuce i potrebno poboljsanje
(dobijeni podaci prikazani su u Tabeli 1; na osnovu njih uo¢avamo ispoljavanje, ali i razvija-
nje odredenih kompetencija u¢enika tokom trajanja projekta). Vecina ucenika je na samom
pocetku projekta trebalo da poboljsa kompetencije iz kategorije istrazivackih. Za vreme
projekta, dominantnija je bila ocena ,zadovoljavajuce”, da bi pred kraj projekta najcescéa
ocena bila ,izuzetno”. Uzroci takvog rezultata svakako se mogu traziti u ¢injenici da uéenici
jo$ uvek nisu dovoljno naviknuti na projektnu nastavu.

Tabela 1
Prikaz sumiranih beleski pracenja ucenickih kompetncija po kategorijama

Jlerenaa: I - notpeGeno nodosbmame 3 - sagoeossasajyhe  H - msyserno

Jarvym xorcyaTaumja

Kar npahieran 7.03 14.03. 21.03. 28.05. 4.04. 11.04.
EOMEnTEHIN) 2
HCTPAXH- |TT |3 |H [IT HIIM|3 |H|IT|3 H|IT|3 |3 |H
BAUKE 112 | 101 | 57 | 72 | 149 | 45 | 56 | 138 | 76 | 40 | 151 | 77| 37 | 128 | 105 | 30 | 118 | 122
CAPATHH- |TT |3 H 3 HI|I|3 H|II|3 H|IT|3 H Inm|3 H
9KE 12 |68 |40 |15 |68 |39 1030 [60 |11 45 |66 1037 |73 |9 [35 |76
THUHE ImT |3 H 3 H 3 H[IT|3 H 3 |H I H

37 |81 |42 1797 |36 1193 [46 11|04 |45 1277 |61 | 10|76 |54

U kategoriji saradnickih kompetencija beleZi se vrlo blag porast u korist ocene ,izuzet-
no”. Primecuje se neznatno smanjenje ocene ,potrebno poboljsanje” i ,zadovoljavajuce”
od pocetka do kraja projekta. Ti podaci nam govore da ucenici nemaju izrazene saradnicke
kompetencije. Razlog tome moZze biti ustaljena praksa njihovih ucitelja da ne koriste ¢esto
grupni oblik rada, ali i nepoverenje i neodgovornost pojedinaca prema ostalim ¢lanovima
grupe, $to je Siri drustveni problem.

U kategoriji licnih kompetencija belezi se promenljiv status (Tabela 1). Zapazeni su
pad ocene ,potrebno poboljSanje”, sa neznatnim rastom pred sam kraj projekta, i visoke
vrednosti ocene ,zadovoljavaju¢e” na samom pocetku projekta, dok je kasnije evidentan
pad ovih vrednosti. ZabeleZen je blagi pad ocene ,izuzetno” na pocetku projekta, zatim
rast, da bi se na poslednjim konsultacijama ponovo pokazao blagi pad. To nam pokazuje
da su paznja i interesovanje ucenika tokom projekta varirali.
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Nenaviknutim na istraZivacki rad, u¢enicima su u pojedinim fazama projekta nedo-
stajali podsticaj i ohrabrivanje nastavnika da projekat izvedu do kraja. Zaklju¢ujemo da je
ucenicima na pocetku projekta bilo potrebno vise podrike nastavnika kako bi stekli sigur-
nost i iskazali pozitivan stav prema istrazivanju. To potvrduje potrebu za sveobuhvatnijom
i u€estalijom primenom istrazivackog uc¢enja (kao bitnog segmenta projektno oblikovane
nastave) u razrednoj nastavi (Bosnjak i sar., 2016). Generalno posmatrano, ucenici tokom
celog projekta licne kompetencije nisu uspeli da izraze do ocene ,izuzetno”. Razlozi mogu
biti nesnalazenje u istrazivackom procesu, nesigurnost u svoja postignuca, nizak nivo kon-
centracije, nedostatak kreativnosti. Takvi pokazatelji nas usmeravaju na sledece zakljucke:
ucenici pozitivno reaguju na inovaciju u nastavi, spremni su da saraduju i da se angazuju kao
deo tima, ali nemaju dovoljno sigurnosti da izraze svoju kreativnost i svoje ideje. Dobijeni
rezultati potvrduju drugu pothipotezu (X2) koja glasi: Nakon primene projektno oblikovane
nastave ocekuje se razvoj istrazivackih, saradnickih i licnih kompetencija. Najizrazeniji je
napredak kompetencija iz kategorije istrazivackih, sledi kategorija kompetencija koje se
odnose na sklonost ka timskom radu, dok je razvoj licnih kompetencija najslabije izrazen.

Nakon prezentacije rezultata pred vr$njacima i finalnog testiranja, u¢enici su anketi-
rani o njihovim utiscima i zapaZanjima o realizovanoj projektnoj nastavi (njihov opsti utisak
o projektnoj nastavi, kako su se snasli u takvom nacinu rada, koliko je taj vid realizacije
nastave za njih bio interesantan, olaksavajuci ili otezavajudi). Analizom vrste i uCestalosti
ucenickih odgovora na pitanja u upitniku (prilog 3) dobijeni su slededi razultati. Dominiralo
je pozitivno misljenje ucenika o realizovanom projektu koje ucenici opisuju kao zanimljiv,
drugaciji, ,ne-dosadan”, neobican. Vecina ucenika nije bila u stanju da izdvoji posebno
zanimljivu aktivnost, tvrdedi da im je sve zanimljivo, a samo nekolicina je kao izrazito za-
nimljivo izdvojila rad u grupi i izvodenje eksperimenata. Nije bilo negativnih reakcija na
sprovedene aktivnosti, osim nekoliko primedbi na teZinu zadataka, iako je vecina ucenika
na poslednje pitanje o teZini projektnih zadataka odgovorila odri¢no (zadaci im nisu bili
teski). Na pitanje koja je grupa najbolje obavila svoj zadatak, vecina se izjasnila da je to
grupa koja je osmislila i izvela dramski tekst. Dobijeni odgovori ne pokazuju da li je tome
zaista doprineo samo kvalitet ili je znacajna i dopadljivost dramske forme. Rezultati upitnika
ukazuju i na svest ucenika da je moguce kvalitetnije realizovati projektne aktivnosti. Uprkos
motivaciji i zadovoljstvu realizovanim projektom, u¢enici na ovom uzrastu ve¢inom nisu
bili u stanju da predloze temu nekog buduéeg projekta, a i onih nekoliko iznetih predloga
(projekat o cvecu, zdravoj hrani i vodama u nasem kraju) ukazuje na nedostatak kapaciteta
da se osmisli neki specifi¢niji i originalniji projekat.

Rezultati pokazuju da su ucenici ovim vidom ucéenja veoma zadovoljni i da su do
odredene mere sposobni da evaluiraju rad drugih i samoevaluiraju sopstveni. Ti nalazi su
u saglasju i sa nalazima sli¢nih istrazivanja u kojima su zapazeni motivacija u¢enika i pozi-
tivan stav prema ovakvom nacinu rada (Kovaci¢ i sar., 2018). Odabrana tema o klimatskim
promenama kao sveprisutnom problemu u svakodnevnom zivotu mogla je dodatno da
doprinese zadovoljstvu i motivaciji u¢enika. Na to upucuju brojna istrazivanja u kojima se
izdvajaju upravo ova dva dominantna aspekta projektnog u¢enja: pozitivan uticaj projektne
nastave na motivaciju i Zelju u¢enika da obave postavljeni zadatak (Barell, 2010; Belland et
al., 2009; Grant, 2002) i pridavanje znacaja njihovom radu i njima samima u reSavanju realnih
zivotnih problema (Barell, 2010; Baron, 2011; Grant, 2002). Dobijeni rezultati potvrduju trecu
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hipotezu (X3) koja glasi: Nakon primene projektno oblikovane nastave ocekuje se porast
motivacije ucenika za projektno ucenje.

Na osnovu dobijenih rezultata i prihvac¢enih pothipoteza, odbacuje se osnovna hipo-
teza (HO) i prihvata alternativna (Xa), koja glasi: Projektno oblikovana nastava ¢e uticati na
povecanje istrazivackih, saradnickih i licnih kompetencija u¢enika, na postignuca iz oblasti
ekoloskih sadrzaja i na motivaciju u¢enika.

Zakljucak

Nizi razredi osnovne Skole pravi su uzrast kada treba delovati i usmeravati u¢enike
na celozivotno formiranje stavova o ocuvanju nase planete i stvaranje pozitivnih ekoloskih
navika. Tema o klimatskim promenama bila je dovoljno aktuelna da zadovolji znatizelju
ucenika ¢etvrtog razreda osnovne skole. Tema im je u pocetku bila vrlo nejasna, ali je ve¢
nakon motivacionog ¢asa atmosfera izmenjena i u¢enici su bili zainteresovani i spremni za
istrazivanje. Na samom pocetku projekta ucenici su sprovedenim inicijalnim testiranjem
bili suoceni sa sopstvenim neznanjem ili nejasno¢ama, sto je vec¢inu motivisalo da traga
za odgovorima i objasnjenjima. Dodatna motivacija je postignuta i nakon odgledanih na-
u¢nopopularnih video-sadrzaja, ali i uz pratece predavanje nastavnika. Njihova angazova-
nost potkrepljena je mogucénoscu da slobodno biraju nacin i temu istrazivanja, ali kako je
taj segment zahtevao izrazene licne kompetencije poput samopouzdanja i kreativnosti,
zapazena je izvesna doza nesnalazenja ucenika. Uzrok se moze ogledati u novom i ne-
poznatom nacinu obrade nastavnog sadrZaja, u poredeniju sa tradicionalnim pristupom,
sa naglasenom pasivno3c¢u ucenika u nastavnom procesu, koji, nazalost, i dalje dominira
u domacoj nastavnoj praksi. Tok istraZivanja je odrZzavao paznju i interesovanje ucenika.
Ucenici su se odazivali konsultacijama, iako nisu podjednako odgovorno ispunjavali svoje
obaveze u grupi. Ipak, mozZe se smatrati da je svaka grupa svoj zadatak izvrsila prema oce-
kivanju i u dogovoru sa nastavnikom. Predstavljanje rezultata uc¢eni¢kog istrazivanja za
sve ucesnike je bila svojevrsna novina, delom zbog nacina rada i teme istrazivanja, delom
zbog prezentovanja pred vr$njacima.

Sistematskim posmatranjem je uoceno da su ucenici razvili niz kompetencija. Od tri
kategorije kompetencija, tokom projekta je najvece poboljsanje postignuto u kategoriji
istrazivackih. To pokazuje da su ucenici voljni da samostalno istrazuju i to u duzem periodu.
Druge dve kategorije kompetencija, timski rad i licne kompetencije, mogu se podici na
visi nivo jedino ¢e$¢om primenom projektne nastave. Na taj nacin bi ucenici postali svesni
da timski rad olaksava ucenje i ini ga efikasnijim i zabavnijim. Takav metod rada ojacava
samopouzdanje ucenika, omogucava im samoprocenu znanja i postignuca i doprinosi
usvajanju primenjivog i svrsishodnog, funkcionalnog znanja.

Poput primera koji je obraden u ovom radu, inovacije u nastavi je moguce realizovati
i dodatnim radom, na primer, u sekcijama. Na taj nacin je grupa ucenika usmerena na istu
temu i ima ista interesovanja. Nastavnik ima mogucnost da istraZi svoje sposobnosti u
primeni nove nastavne metode, a da pritom izade iz okvira predvidenih nastavnih jedinica
i odabere temu koja ¢e uc¢enicima biti dovoljno interesantna i inspirativna.
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Uz isticanje prednosti ovog istraZivanja, ne treba zanemariti ni njegova ogranicenja.
Jedno od ogranicenja je prvenstveno mali uzorak, koji bi, ukoliko bi se povecao u svrhu
sprovodenja novog istrazivanja, sigurno doprineo preciznijem izvodenju konkrentijih za-
kljucaka o doprinosima projektno oblikovane nastave na postignuca ucenika, ali i razvoj
njihovih istraZivackih, saradnickih i li¢cnih kompetencija.

Buduca istrazivanja bi trebalo usmeriti na kontinuirano realizovanje projekata u na-
stavi od najranijeg uzrasta (predskolskog i ranog osnovnoskolskog uzrasta) kako bi se de-
taljnije ispitali uticaji njihove primene na razvoj pozeljnih sposobnosti u¢enika. Uvodenje
novih obrazovnih strategija u nastavu, jedini je nacin da ucenici razviju sve kompetencije
neophodne u savremenom drustvu. Da bi se takve promene dogodile, trebalo bi uiniti
znacajne korake, pre svega, u obrazovanju ucitelja. Dobijeni rezultati imaju i prakti¢nu
primenu, te mogu posluziti uciteljima kao primer dobre prakse i podstacdi ih na inovaci-
ju nastavnog procesa. Primer projektno oblikovane nastave predstavljene u ovom radu
posluzi¢e kao ideja uciteljima kako da njihovom primenom (ili primenom sli¢nih koje ¢e
samostalno kreirati) osavremene nastavni proces.

Generalni zaklju¢ak ovog istrazivanja je da projektno oblikovana nastava omogucava
angazovanje ucenika, misaono ih aktivira, doprinosi porastu njihovih postignuca, ali i ra-
zvoju brojnih kompetencija koje su (uz ste¢ena znanja) izuzetno znacajne za razvoj li¢nosti
ucenika i razvoj kompetencija neophodnih za dalji prosec skolovanja.
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Prilozi
Prilog 1
Pitanja za inicijalno i finalno testiranje ucenika

1. Staje klima?

2. Stajeozon?

Da li Suncevo zracenje moze biti Stetno za Zivi svet na
Zemlji?

3.

4. Objasni $ta znaci ,globalno zagrevanje”.
Zasto izvore energije delimo na obnovljive i
neobnovljive?
6. Objasni efekat ,staklene baste”.
7. Dalisiikada ¢uo/la za fenomen klimatskih promena?
8. Staznas o klimatskim promenama?
9. Navedi uzroke i posledice klimatskih promena.
Kako ¢ovek moze da ublazi efekte klimatskih
promena?
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Prilog 2
Kontrolna lista kompetencija

KONTROLNA LISTA KOMPETENCIJA

Ime ucenika:

Naziv projekta:

Legenda: | - izuzetno  Z - zadovoljavajuce P - potrebno poboljsanje
Kompetencije: Datumi
Razume problem

Prikuplja potrebne podatke
Odbacuje nepotrebne podatke
Organizuje podatke

Analizira podatke

Pronalazi veze

Objasnjava rezultate usmeno
Objasnjava rezultate pismeno
Koristi logiku

Saraduje

Podrzava ¢lanove grupe

Deli ideje sa drugima

Sluda ideje drugih

Drzi se zadataka

Uporan/na je

Ispoljava kreativnost

Iskazuje entuzijazam

Ispoljava samopouzdanje
(Mushla & Mushla, 2009)

Prilog 3
Upitnik (misljenje ucenika o realizovanom projektu)

1. Kakvo je tvoje misljenje o projektu?

2. Da li ti se neka aktivnost tokom realizacije projekta posebno svidela i ako jeste zasto?

3. Da li postoji aktivnost koja ti se tokom realizacije projekta nije svidela i, ako postoji,
objasni zasto?

4. Koja grupa je, prema tvom misljenju, najbolje obavila svoj projektni zadatak?

5. Da li smatra$ da si mogao/la bolje da odradi$ neke zadatake?

6. Da li imas ideju o nekom novom projektu?

7.Da li je projektni zadatak za tebe bio tezak ili si sa lako¢om obavio svoje zaduzenje?
Objasni odgovor.

8. Da li bi ponovo ucestvovao/la u nekom projektnom zadataku?
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The Effects of Project-Based Learning about Climate Change

Olja Marici¢
Department of Science and Educational Management, Faculty of Education in Sombor,
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Ivana Petkovi¢
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The study presented in this paper looks at how the problem of climate change can be ade-
quately presented to students in the early grades of primary school, aiming to examine the
relationship between project-based learning and the development of student competencies and achieve-
ments in this area. Project-based learning took place over the course of two months, as part of the elective
environmental club attended by 30 fourth-grade primary school students. Students’ initial and final
knowledge about climate change was assessed using a test designed for this purpose. Data on the assess-
ment of students’ performance and the monitoring of their engagement were collected using a control
list for tracking the development and use of student competencies (research, collaborative and personal),
while students’ views about the realized project were elicited with a questionnaire. The obtained results
suggest an increase in students’ achievement in the area of environmental content, while students them-
selves rate their experiences as positive. Systematic observation revealed the development of a series of
abilities in students. Of the three categories of abilities, over the course of the project the greatest progress
was observed in the category of research abilities, while in the other two categories progress was less
pronounced, suggesting that a longer period is needed for their development as well as a more frequent
implementation of projects in instructional practice.

Abstract

Keywords:  project-based learning, grades 1-4 of primary school, student competencies, climate change,
environmental club.
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3¢ deKTbl NpoeKTHOro 06yueHnsa 06 N3MeHeHNAX KnumaTta

Ona Mapununy
Kadenpa ectectBeHHbIX HayK 1 ynpasrieHna B obpasosaHuu, Nepgarornuecknin daky-
netet B Com60pe, Hosn-Capckmnin yHnepcuteT, Combop, Cepbua

MBaHa MeTKkoBUY
OcHoBHas wkona nmeHn Jocntea Obpagosuya, Kpywesau, Cepbus

3adaya 0aHHoz20 ucciedo8aHusA beiia — Halimu cnocob npubsuXxeHUA dKMyansHOU npobrie-
Mbl U3MeHeHUA KUumMama K Maaolum WKOJIbHUKAM, € Uesbio onpedesieHUs ceA3uU Mexoy
npoekmHeiM 06ydyeHueM U pazsumuem KomnemeHyuti u docmuxeHul y4aujuxca 8 3modli obnacmu.
poekmHble 3aHAMUA NPOBOOUIUCHL 8 MeyeHue 08yX MecAyes 8 PaMKax hakyibmamugHol 3Kos02u-
yeckol ceKkyuu, 8 KOmopol npuHAnu ydacmue 30 y4eHUKO8 Yemeepmozo Kacca HayaabHoU WKO/TbI.
HauaneHele u umozosele 3HAHUA y4awuxcs 06 usmeHeHUU KIUMama onpeoenanucs C NOMOWbIO cneyu-
anbHo paspabomarHo20 mecma. JaHHele 06 oyeHKe pabomel y4eHUKO8 U KOHMpPOJie UX 808/1€4YeHHOCMU
cobupanucoL C NOMOWbI0 KOHMPOJILHO20 Mecma 071 onpedesieHUs YPOBHSA pa3gumMus U NpUMeHeHUs
komnemeHyut (uccnedosamesnsbckoli, compyOHUYecKoU U IUYHOU), d MHEHUS YyYeHUKO8 0 NpoeKme ¢
nomouwbto aHkemel. [loslyyeHHble pe3ysibmamel caudemesibCMeyMm 0 pocme ycnexad y4aujuxcs 8 06-
J1aCMU 3K0/102U4eCK020 COOePXKAHUS, d CaMU OHU NOJIOXUMESTbHO oUyeHu8arom ceoli onbim. Cucmema-
muyeckum HabooeHUeM 06HapyxeHo pazeumue pada cnocobHocmell y ydaujuxcs. Y3 mpex kamezo-
put, 8 x00e npoekma Haubobwuli npoepecc Hab0aaCa 8 UCC/Ie008amesibCKoli Kamezopuu, 8 Mo
8peMs Kak 8 08yx Opyeux Kame2opusix OH Bbl/1 MeHee BbIpaxxeH, 4mo 2080pUM O MOM, YMO UX OCBOeHUe
mpebyem 6osee 0numesnbHO20 Nepuo0d u 6osiee 4acmo20 UCNOIb308AHUA NPOEKMO8 8 hedazo2uyeckoll
npakmuke.

Pe3tome

Kmioyeeole ciosa: npoekmHoe o6yweHue, KJ/1accHoe o6yweHue, KomMnemeHyuu y4awuxcs, usmeHeHue
K/iumama, 3KoJioeu4yecKkas cekyusA.
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Povezanost fizickih sposobnosti ucenika osmog
razreda osnovne skole sa sportsko-specificnim
vestinama u nastavi fizickog vaspitanja

Dejan Milenkovi¢'
Fakultet za sport, Univerzitet,,Union — Nikola Tesla“, Beograd

Da bi se ostvarila kvalitetnija nastava fizickog vaspitanja, ucenici treba da budu ukljuceniu
raznovrsne sportske aktivnosti koje unapreduju nivo fizickih sposobnosti i osnovnih moto-
rickih vestina, s obzirom na to da postoji pozitivan transfer izmedu sportsko-specificnih i osnovnih moto-
rickih vestina cije formiranje znacajno zavisi od nivoa fizickih sposobnosti. Ovo istrazivanje je imalo cilj
da utvrdi povezanost izmedu fizickih sposobnosti i sportsko-specifi¢nih vestina kod ucenika osmog ra-
zreda osnovne Skole. Takode, trebalo je utvrditi i razlike u posmatranim varijablama u odnosu na pol. U
testiranju je ucestvovalo 60 ucenika osmog razreda osnovne skole (decaci N = 28, devojéice N = 32). Nivo
fizickih sposobnosti procenjen je baterijom testova (Modified agility , T” test, lllinois agility run test, sprin-
terska brzina na 20 m, bacanje medicinke sa grudi klececi, 10h5 metara sprinterskog trcanja), dok je za
sportsko-specificne vestine upotrebljen poligon sportskih igara (tehnicki elementi fudbala i kosarke). Osim
deskriptivne statistike, upotrebljeni su jednofaktorska analiza varijanse za utvrdivanje efekta pola na
rezultate u fizickim sposobnostima i sportsko-specificnim motorickim vestinama i Pirsonov koeficijent
korelacije za odnos izmedu fizickih sposobnosti i sportsko-specificnih vestina posmatrano u odnosu na
ukupan uzorak i u odnosu na pol. Rezultati ukazuju na znacajnu povezanost prostora fizickih sposobno-
sti i sportsko-specificnih vestina u¢enika osmog razreda osnovne skole. Kada se govori o razlikama u re-
zultatima prema polu, znacajnost postoji u svim varijablama.

Apstrakt

Kljucnereci: fizicko vaspitanje, poligon, ucenici, sport.

Uvod

Sport je dominantan sadrzaj programa nastave fizi¢ckog vaspitanja i kod nas i u svetu.
Sportske aktivnosti kao deo fizickog vaspitanja veoma su popularne kod ucenika (Hill &
Hannon, 2008; Smith & St. Pierre, 2009) zbog izrazitog stepena uzivanja tokom ucestvovanja
(Gerdin & Pringle, 2017), koje podstice zelju u¢enika za daljim i obimnijim angazovanjem
u fizickoj aktivnosti i u nastavnom i u vannastavnom obliku (Wallhead et al., 2013). Casovi

1 dejan.milenkovic@fzs.edu.rs
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fizickog vaspitanja dominantno sportske sadrzine uticu i na razvoj morfofunkcionalnih
(Prontenko et al., 2020) i fizickih sposobnosti (Ward et al., 2017). Istrazivanja pokazuju da u
programima fizi¢ckog vaspitanja u kojima dominiraju sportske aktivnosti ucenici iskazuju
vidljivije angazovanje i vise uZivaju u radu (Spittle & Byrne, 2009; Wallhead et al., 2014) jer
takvi programi, ukoliko ih nastavnik fizickog vaspitanja efikasno sprovede, imaju potencijal
da podstaknu jacu motivaciju ucenika za ¢asove fizickog vaspitanja, stvarajuci okruzenje
koje ¢e doprineti samopoboljsanju, mogu¢nosti izbora i jednakosti medu u¢enicima (Wall-
head & Ntoumanis, 2004).

Nastavnici zasnivaju svoje ¢asove na unapredenju sportsko-specifi¢nih vestina kao
osnovu nastave fizickog vaspitanja (Pill, 2009). Sportsko-specifi¢ne vestine su tehnike spor-
tova i sportskih disciplina za Cije savladavanje treba posedovati bazi¢ne motoricke vestine
(lokomotorne i manipulativne) i njihovu kombinaciju, $to nastavu fizi¢ckog vaspitanja ¢ini
mestom na kome se pruza mogucnost savladavanja i usavrSavanja velikog broja takvih
vestina sa ciljem unapredivanja motori¢kog statusa ucenika (Milenkovi¢, 2021). Ovlada-
vanje tim vestinama u nastavi fizickog vaspitanja predstavlja slozen i zahtevan proces, za
koji su potrebni vreme, dovoljno ulozenog napora, stru¢an i organizovan rad (Kolovelonis
& Goudas, 2013). Sportski sadrzaji u fizickom vaspitanju unapreduju sportsko-specificne
vestine, znanje o pravilima sporta, efikasnost razvoja kroz igru i omogucavaju ucenici-
ma da se nauce sportskom bontonu ucestvovanjem u sportskom takmicenju (Kao, 2019).
Dosadasnja istrazivanja (Hastie et al., 2011; Wallhead & O’Sullivan, 2005) dokazala su da
sportski sadrzaji u nastavi fizickog vaspitanja doprinose razvoju motorickih vestina i tak-
tickog znanja, unapredeniju fizickih sposobnosti, razvoju drustvene komponente li¢nosti i
formiranju stavova i vrednosti u¢enika.

Jedan od nacina za efikasno uvezbavanje sportsko-specifi¢nih vestina u fizickom va-
spitanju jesu i poligoni, ¢ija je osnovna karakteristika jedinstvena vezba sa vise zadataka za
izvrSavanje (Visnji¢ i sar., 2004). Primenjuju se sa ciljem da se realizuju i usvoje motoricke
aktivnosti slozenog karaktera sa vise razlicitih radnih mesta, sa ciljem izvodenja motorickih
aktivnosti na raznim spravama i sa raznim rekvizitima, bez pauze, uz brze ili sporije kon-
tinuirano kretanje od zadatka do zadatka (Rasidagic¢ i sar., 2016). Primena poligona daje
velike moguénosti nastavniku fizickog vaspitanja u kreativnom aspektu organizacije ¢asova
i predstavlja osvezenje u nastavnom procesu jer je moguce osmisliti vrlo interesantne i
dinamicne vezbe i zadatke kao sastavne delove poligona, a u isto vreme i vrlo korisne za
unapredivanje sportsko-tehnickog obrazovanja i razvoja fizickih sposobnosti (Milenkovic,
2021). Poligon se moze koristiti za poboljsanje i proveru fizicke spremnosti, usavrsavanje
kretnih vestina, za sprovodenje takmicarskih i zabavno-rekreativnih aktivnosti (Gadzi¢,
2019). Sudedi prema istrazivanjima, poligoni daju rezultate u razvoju motorickih vestina
(Marinkovic et al., 2016), funkcionalnog kapaciteta (Beki¢ et al., 2017); znacajno su povezani
sa rezultatima u fizickim sposobnostima ucenika srednje skole (Milenkovi¢ & Stanojevic,
2013) i poboljsanju motorickih sposobnosti dece mladeg skolskog uzrasta (Pavlovi¢i sar.,
2018); doprinose intenzifikaciji rada tokom casa fizickog i zdravstvenog vaspitanja (Dzibri¢
i sar., 2017). Moze se reci da su poligoni vrlo efektivni, pogotovo u fizickom vaspitanju, i da
imaju vazan fizicki i mentalni uticaj na decu (Popa et al., 2019).
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Metodologija istrazivanja
Cilj istrazivanja

Ovo istrazivanje ima cilj da utvrdi povezanost izmedu fizi¢kih sposobnosti i sport-
sko-specifi¢nih vestina kod u¢enika osmog razreda osnovne skole. Takode, treba utvrditi i
razlike u posmatranim varijablama u odnosu na pol.

Uzorak istrazivanja

Uzorak ispitanika obuhvata 60 u¢enika osmog razreda osnovne 3kole, i to 28 decaka
i 32 devojcice (Tabela 1). Svi ispitanici prosec¢ne starosti 14,84 (+0,68) godina (decaci 14,76
[+0,86]; devojcice 14,89 [+0,54]) redovno pohadaju nastavu fizickog vaspitanja. IstraZiva-
nje je organizovano u skladu sa preporukama za klini¢ka istrazivanja koje je dala Svetska
zdravstvena organizacija u Helsinskoj deklaraciji (WMA, 2013).

Metode, tehnike i merni instrumenti

Ovo istraZivanje spada u empirijsko, konfirmativno istrazivanje transverzalnog karak-
tera, u kome je upotrebljena statisticka metoda kojom su podaci prikupljeni, klasifikovani
i obradeni, a zatim tabelarno prikazani, intepretirani i analizirani.

Sto se ti¢e tehnike merenja, upotrebljeno je testiranje na osnovu baterije dijagno-
stickih testova kojima je procenjivan nivo fizickih sposobnosti, dok je za procenu sportsko-
-specifi¢nih vestina koris¢en poligon sportskih igara.

Fizi¢cke sposobnosti

U testiranju je upotrebljeno pet testova (Topend Sports) za koje je dosadasnjim is-
trazivanjima utvrdeno da su pouzdani i validni za procenu fizi¢kih sposobnosti (testovi
agilnosti, brzine i eksplozivne snage):

- Modified agility , T* (MAT) test (Sassi et al., 2009);

— lllinois agility run test (Hachana et al., 2014; Kutlu et al., 2017);

- sprinterska brzina na 20 m (Altmann et al.,2019);

- bacanje medicinke sa grudi stojeci (3 kg) — Standing Medicine Ball Throw (Stockbrugger

& Haennel, 2001);
- 10h5 metara sprinterskog tréanja — 10x5 Shuttle Test (Boddington et al., 2001).

Poligon sportskih igara

Poligon je prvi put upotrebljen u istrazivanju Milenkoviéa i Stanojevica (Milenkovi¢ &
Stanojevi¢, 2013) sa decom starijeg $kolskog uzrasta. Sastavljen je od tehnickih elemenata
kosarke i fudbala koji se odnose na manipulaciju loptom i situaciono-motoricku preciznost.
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Aktivnosti su krivolinijsko (slalom) i pravolinijsko vodenje fudbalske lopte, preciznost po-
gadanija vertikalnog cilja fudbalskom loptom, krivolinijsko (slalom) i pravolinijsko vodenje
kosarkaske lopte, preciznost pogadanja horizontalnog cilja kosarkaskom loptom dodava-
njem i Sutom.

Opis toka vezbanja na poligonu sportskih igara. Iz poCetne pozicije (tacka A)
ucenik/ca izvodi krivolinijsko kretanje izmedu ¢unjeva (slalom) sa fudbalskom loptom u
duZini od 10 metara. Nakon toga nastavlja pravolinijskim kretanjem do sledeéeg ¢unja,

Grafikon 1
Poligon sportskih igara

.y Legenda:
A Start - pozicija za £ut na gol

B Cilj
‘ C Pozicija za Sut na ko3
—— Kretanje sa loptom
‘ ====Kretanje bez lopte
——Sut
‘ © Cunj
@) Kosarkagka lopta
&0 Fudbalska lopta
Kog

O obrue

@ Korpa za lopte ( horizontalni cilj)

L e

Napomena: prema: Milenkovic & Stanojevi¢, 2013
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koji je udaljen 10 metara, obilazi oko njega i vraca se istim putem i istim vrstama kretanja
(pravolinijski i krivolinijski) do tacke A, sa koje Sutira na mali fudbalski gol dimenzija 1,5 x
0,5 metara. U nastavku, ucenik/ca se krec¢e bez lopte do tacke B, uzima iz obruca prvu ko-
Sarkasku loptu i obema rukama (tehnika dodavanja sa grudi) gada horizontalni cilj (korpa
za lopte) udaljen pet metara. Nakon toga, iz obruc¢a uzima drugu kosarkasku loptu i sa njom
izvodi najpre, krivolinijsko kretanje izmedu ¢unjeva, a zatim i pravolinijsko kretanje do ko3a
na koji izvodi Sut sa tacke C. Ponovo uzima lopta sa kojom je izveden Sut i vraca se istim
putem i istim vrstama kretanja (pravolinijski i krivolinijski) do tacke B, koja predstavlja cilj.
Za svaki promasaj cilja (gol, kos, korpa) dodaju se po dve sekunde na ukupno vreme. Za
pogresno uraden zadatak (pogresno kretanje, rusenje ¢unja, obilazenje ¢unja sa pogresne
strane i dr.) dodaje se po jedna sekunda na ukupno vreme.

Procedura testiranja

Testiranje je izvrdeno u fiskulturnoj sali i na otvorenim skolskim terenima za vreme
Casa fizickog vaspitanja. Buduci da su testiranja deo redovne nastave fizickog vaspitanja
svake Skolske godine, u€enici su generalno imali iskustva sa takvom procedurom. Ipak,
nedelju dana pre inicijalnog testiranja, ucenici su sa svojim nastavnikom isprobali sve te-
stove koji su kasnije bili koris¢eni, sa ciljem da se osigura ta¢nost sprovodenja. Dva dana
ranije organizovano je i jedno probno testiranje da bi ucenici bili pripremljeni na komplet-
nu proceduru glavnog testiranja. Pred svako testiranje obavljeno je zagrevanje u trajanju
od 15 minuta. Svaki od testova ponovljen je tri puta, pa je za dalju analizu uzeta najbolja
vrednost. Nakon zavrietka izvodenja svakog testa i pre prelaska na slededi, postojao je
period odmora od 5-8 minuta da bi se izbegli negativni efekti na testiranje prouzrokovani
zamorom. Testiranje na poligonu sportskih igara obavljeno je slede¢eg dana.

Statisticka analiza

Osim deskriptivnih parametara (Mean+St.Dev) za sve varijable, upotrebljena je jedno-
faktorska analiza varijanse (one-way ANOVA) za utvrdivanje efekta pola na rezultate u fizi¢-
kim sposobnostima i sportsko-specifi¢cnim motorickim vestinama. Upotrebljen je i Pirsonov
koeficijent korelacije (Pearson product-moment correlation coefficient) da bi se utvrdio odnos
izmedu fizi¢kih sposobnosti i sportsko-specifi¢nih vestina. Pirsonov koeficijent korelacije
moze se interpretirati kao effect size i ukazuje na jac¢inu odnosa izmedu dve varijable. Prema
Koenovom shvatanju (Cohen, 1988), koeficijent korelacije od .10 i vise smatra se slabom
ili malom korelacijom, od .30 i viSe predstavlja umerenu korelaciju, a od .50 ili vise jaku ili
veliku korelaciju. Za obradu podataka korisc¢en je statisticki paket SPSS v. 22.0 (IBM SPSS
Statistics). Statisti¢cka znacajnost ustanovljena je na nivoima p < 0,05ip < 0,01.

Prikaz i analiza rezultata

U narednom poglavlju prikazani su dobijeni rezultati istrazivanja (Tabele 1 2), njihova
interpretacija i analiza. U Tabeli 1 dati su deskriptivni podaci svih varijabli ovog istraZivanja,
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predstavljeni ukupno i prema polu. Varijable ¢ine rezultat poligona sportskih igara (PSI) i
testove fizickih sposobnosti (Modified agility , T (MAT) test, lllinois agility run test, printerska
brzina na 20m, bacanje medicinke sa grudi klece¢i i 10 h 5 metara sprinterskog tr¢anja).

Tabela 1
Osnovna statistika (Mean=St.Dev) i razlike izmedu decaka i devojcica

Ukupno (n = 60) Decaci (n=28) Devojcice (n =32)

Uzrast (g) 14,84 (+0,68) 14,76 (£0,86) 14,89 (£0,54)
PSI (s) 53,54 (£6,06) 49,04 (3,59 5742 (£4,92)
MAT test (s) 6,56 (£2,29) 6,36 (+2,18)" 6,73 (£2,26)
llinois agility run test (s) 18,51 (+2,9) 18,14 (+3,63)" 18,84 (+3,81)
Sprinterska brzina na 20 m (s) 3,81 (+2,32) 3,59 (£1,24)™ 4,00 (+2,25)
Bacanje medicinke sa grudi stojeci (cm) 556,72 (£12596) 646,18 (x108,34)" 478,44 (+80,12)
10 h 5 metara sprinterskog tr¢anja (s) 18/43 (+1,93) 17,93 (+1,96) 18,87 (£1,65)
Napomena: ** Znacajnost razlika izmedu decaka i devojcica p < 0,01; PSI - poligon sportskih igara; MAT — Modified agility
T test.

Ako se posmatra razlika izmedu decaka i devojcica, moze se utvrditi da decaci imaju
znacajno bolje rezultate nego devojcice. S obzirom na razliku koja postoji u uzrasnim ka-
rakteristikama izmedu decaka i devojcica, takvi rezultati su bili o¢ekivani: poligon sportskih
igara (F= 56,33, p=0,000), MAT test (F= 41,84, p = 0,000), Illinois agility run test (F= 14,12,
p = 0,000), Sprinterska brzina na 20 m (F = 42,46, p = 0,000), Bacanje medicinke sa grudi
stojedi (F=47,24, p=0,000) i 10 h 5 metara sprinterskog tr¢anja (F = 20,43, p = 0,000).

Tabela 2
Pirsonov koeficijent korelacije izmedu fizickih sposobnosti i PSI ukupno i prema polovima
e ) PSI
Testovi fizickih sposobnosti .
Ukupno Decaci Devojcice
MAT test J77* 5747 505"
llinois agility run test 587" 603" 367"
Sprinterska brzina na 20 m 819 653 567
Bacanje medicinke sa grudi stojeci -815° -569" -659*
10 h 5 metara sprinterskog tr¢anja 658" 497 423"

Napomena: *Znacajnost korelacije je p < 0,05; PSI - Poligon sportskih igara; MAT — Modified agility,T” test.

Povezanost fizickih sposobnosti i rezultata poligona sportskih igara prilazana je u
Tabeli 2. Ako se posmatra ukupan uzorak, zabeleZena je znacajna korelacija koja, posma-
trajudi veli¢inu efekta, predstavlja jaku povezanost izmedu svih testova fizickih sposobnosti
i rezultata poligona sportskih igara (MAT test .777; lllinois agility run test .587; Sprinterska
brzina na 20 m .819; Bacanje medicinke sa grudi stojeci -.815; 10 h 5 metara sprinterskog
tréanja .658).

Kada se uzorak posmatra prema polu, znac¢ajna povezanost varijabli fizickih sposob-
nosti i sportsko-specifi¢nih vestina beleZi se i kod decaka i kod devojcica. Decaci su postigli
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jaku i znacajnu korelaciju skoro svih testova fizickih sposobnosti sa rezultatom poligona
sportskih igara. Nesto niza vrednost koeficijenata korelacije zabelezena je na testu 10 h 5
metara sprinterskog tréanja (.497), koji je na graniciizmedu jake i umerene korelacije. Sli¢-
na je situacija i sa devojkama. Vecina koeficijenata izmedu fizi¢kih sposobnosti i poligona
sportskih igara znacajna je i jake korelacije, osim na testu 10 h 5 metara sprinterskog tré¢anja
(.423) i lllinois agility run testa (.367), koji su znacajne, ali umerene korelacije.

Posmatrajuci povezanost izmedu pokazatelja fizickih sposobnosti i poligona sportskih
igara, rezultati ovog rada ukazuju u vecini slu¢ajeva na jaku i znacajnu korelaciju sport-
sko-specifi¢nih vestina i parametara fizickih sposobnosti i na ukupnom uzorku i posebno
decaka i devojcica (p < 0,05). Takvi rezultati su povezani sa prethodnim istrazivanjem koje
je radeno sa istim poligonom, kada je utvrdivana veza sa brzinom i koordinacijom uceni-
ka srednjih skola (Milenkovi¢ & Stanojevi¢, 2013), u kome je takode zabeleZzena znacajna
povezanost fizicke pripremljenosti srednjoskolaca i uc¢inka u izvodenju tehnickih eleme-
nata dve sportske igre, fudbala i kosarke. Pozitivnu povezanost izmedu rezultata poligo-
na sportskih igara i situaciono-motorickih sposobnosti utvrdili su i Dzaji¢ i Kuna (2012)
sa ucenicima starijih razreda osnovne $kole. Stoga, u prilog kvalitetnijoj nastavi fizickog
vaspitanja, naucni stavovi (Kirk, 2005) ukazuju na to da ucenici treba da budu ukljuceni
u raznovrsne sportske aktivnosti koje unapreduju nivo fizickih sposobnosti i motorickih
vestina radi uspednog participiranja u redovnoj fizickoj aktivnosti. Poznato je da postoji
pozitivan transfer izmedu sportsko-specifi¢nih i motorickih vestina (O’'keeffe et al., 2007),
¢ije formiranje znacajno zavisi od nivoa fizickih sposobnosti (Ivashchenko et al., 2020; Sabet
et al., 2020; Shevchenko et al.,2020).

Redovno pohadanje nastave fizickog vaspitanja ima potencijal da utice na pobolj-
Savanje fizickog, emocionalnog, socijalnog i kognitivhog blagostanja dece (Bailey, 2006),
¢emu moze da se doda i upotreba programa u kojima dominiraju raznovrsni sportski sa-
drzaji sa znacajnim uticajem na sveukupnu fizicku pripremljenost ucenika, sto ukazuje
na povezanost tih podru¢ja antropoloskog statusa (Pesce et al., 2013). Stoga, osim dobro
poznate preporuke da deca dnevno treba da budu angazovana u umerenoj do jakoj fizickoj
aktivnosti u trajanju od 60 i vise minuta (Strong et al., 2005), treba voditi raCuna i o kvalitetu
sadrzaja, a ne samo o intenzitetu tih aktivnosti.

Sto se ti¢e razlika u posmatranim varijablama fizickih sposobnosti i sportsko-specifi¢-
nih vestina u odnosu na pol, rezultati ovog istrazivanja pokazali su znacajnu razliku u svim
varijablama i fizickih sposobnosti i rezultata na poligonu sportskih igara u korist decaka (p <
0,01). Razlika u fizickim performansama prema polu u doba puberteta, na prelasku izmedu
osnovne u srednju Skolu, javlja se kao posledica uzrasnih karakteristika de¢aka i devojcica.
U ovom uzrastu muski skelet i muskulatura bivaju snazniji i masivniji od Zenskih, rameni
pojas postaje Siri od karli¢nog, a decaci imaju i vedi kapacitet disajnog aparata. Ti parametri
doprinose vec¢em nivou snage, brzine i izdrzZljivosti decaka, zbog ¢ega su i rezultati fizickih
testiranja u njihovu korist. Istrazivanja pokazuju da u periodu od kraja detinjstva i u ado-
lescenciji de¢aci nadmasuju devoijcice u vecini parametara fizi¢ckih sposobnosti (Carraro
et al., 2010; Santos et al., 2014; Tambalis et al., 2016). Bolji u¢inak u sportsko-specifi¢nim
vestinama u vidu rezultata na poligonu sportskih igara u korist de¢aka moze se objasniti
vecim interesovanjem za igre sa loptom decaka nego devojcica, koje datira jos iz perioda
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detinjstva. Tada se javlja diferencijacija u aktivhostima, devojcice se vise okrecu ritmici i este-
tici pokreta, dok je de¢acima interesantnije tréanje za loptom. Takode, istrazivanja ukazuju
na razlicit nivo bazi¢nih motorickih vestina u odnosu na pol u korist dec¢aka (Barnett et al.,
2010; Rodriguez-Negro et al., 2021; Spessato et al., 2013). Ako se pode od konstatacije da
postoji pozitivan transfer izmedu bazi¢nih motorickih i sportsko-specifi¢nih vestina (O’Ke-
effe et al., 2007), jasno je zasto su i na poligonu sportskih igara decaci zabelezili bolji uc¢inak.

Zakljucak

Da bi se ostvario efikasan motoricki razvoj dece i adolescenata, treba sprovoditi raz-
novrstan program fizickog vaspitanja. Razvoj fizickih sposobnosti i osnovnih motorickih i
sportsko-specifi¢nih vestina utice na nivo sportsko-tehni¢kog obrazovanja, kao jednog od
tematskih podrucja na koje su usmereni sadrzaji programa fizickog vaspitanja.

Cilj ovog istrazivanja bio je da se utvrdi povezanost izmedu fizickih sposobnosti i
sportsko-specifi¢nih vestina iskazanih i vidu rezultata poligona sportkih igara (tehnicki
elementi fudbala i kosarke) kod ucenika osmog razreda osnovne skole. Takode, trebalo
je utvrditi i razlike u posmatranim varijablama u odnosu na pol. Ako se posmatra ukupan
uzorak, dobijena je jaka povezanost izmedu svih testova fizickih sposobnosti i rezultata
poligona sportskih igara. Posmatrano zavisno od pola, znacajna povezanost varijabli fizic-
kih sposobnosti i sportsko-specifi¢nih vestina belezi se i kod decaka i kod devojcica. Na taj
nacin potvrduje se jaka medusobna veza izmedu fizickih sposobnosti i sportsko-specifi¢nih
vestina u motorici Coveka, u ovom slucaju, u¢enika osmog razreda osnovne skole. Razlike
izmedu polova bile su ocekivane i, kako je ve¢ naglaseno, posledica su razlika u uzrasnim
karakteristikama izmedu decaka i devojcica.

Na temelju zaklju¢aka dosadasnjih istraZivanja i rezultata ovog rada, moze se reci da
se pokazalo da je poligon, kao jedan od organizacionih oblika rada u fizickom vaspitanju,
efikasan nacin za uveZbavanje sadrzaja koji su propisani programom. To, dalje, ukazuje
na potrebu ¢edceg koris¢enja poligona koji bi obuhvatio razli¢ite zadatke, ne samo iz dela
sportsko-tehnickog obrazovanja, o ¢emu je u ovom radu bilo reci. Efikasna upotreba po-
ligona postize se dobrim osmisljavanjem i organizovanjem, kao i pripremom nastavnika
da iskoristi sve dobre, a da umaniji sve lo3e strane tog organizacionog oblika, koje nesum-
njivo postoje. Primena poligona daje velike mogu¢nosti nastavniku u kreativnom aspektu
organizacije Casa. Takode, takva vrsta vezbanja moze biti veliko osvezenje u nastavhom
procesu zbog interesantne forme rada koja je u¢enicima zabavna.

Istrazivanje ima odredena ogranicenja, koja treba pomenuti, kao $to su relativno mali
uzorak ispitanika i ¢injenica da uzorak pripada jednoj Skoli. Zahvatanje Sire populacije i
veceg broja ispitanika nesumnjivo bi dalo mnogo preciznije i pouzdanije rezultate. Moze
se uzeti u obzir i veci broj parametara fizi¢kih performansi za potpunije pokrivanje svih
segmenata motorike. Istrazivanje daje informacije koje mogu da ukazu na tendenciju mo-
torickog razvoja ucenika i da posluze za neka nova istrazivanja, koja ¢e obuhvatiti mnogo
Siru populaciju sa reprezentativnijim uzorkom i, na osnovu prethodnih istrazivanja, dati
potpuniju sliku razmatranog problema.

132



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(1), 125-137

Literatura

Altmann, S., Ringhof, S., Neumann, R., Woll, A., & Rumpf, M. C. (2019). Validity and reliability of speed
tests used in soccer: A systematic review. Plos One, 14(8), €0220982. https://doi.org/10.1371/
journal.pone.0220982

Bailey, R. (2006). Physical education and sport in schools: a review of benefits and outcomes. Journal
of School Health, 76(8), 397-401. https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2006.00132.x

Barnett, L. M., Van Beurden, E., Morgan, P. J., Brooks, L. O., & Beard, J. R. (2010). Gender Differences in
Motor Skill Proficiency From Childhood to Adolescence. Research Quarterly for Exercise and Sport,
81(2), 162-170. https://doi.org/10.1080/02701367.2010.10599663

Beki¢, A., Ali¢, B., Atikovi¢, A., & Emi¢, Z. (2017). Effects of polygon training on aerobic capacity VO2
max in male children. Sport Scientific and Practical Aspects, 14(1), 37-43. http://sportspa.ftos.untz.
ba/images/dec2017/Article-06-dec-2017.pdf

Boddington, M. K., Lambert, M. 1., St Clair Gibson, A., & Noakes, T. D. (2001). Reliability of a 5-m multiple
shuttle test. Journal of Sports Sciences, 19(3), 223-228. https://doi.org/10.1080/026404101750095394

Carraro, A, Scarpa, S., & Ventura, L. (2010). Relationships between Physical Self-Concept and Physical
Fitness in Italian Adolescents. Perceptual and Motor Skills, 110(2), 522-530. https://doi.org/10.2466/
pms.110.2.522-530

Cohen, J. (1988) Statistical Power Analysis for the Behavioural Sciences. Lawrence Erlbaum Associates.

Dzaji¢, S., & Kuna, D. (2012). Uc¢inak programa sportskih igara na poboljsanje situacijsko-motorickih
sposobnosti u nastavi tjelesnog i zdravstvenog odgoja. U I. Juki¢, C. Gregov, S. Salaj, L. Milanovi¢,
& V. Weitheimer (Ur.), 10. godisnja medunarodna konferencija Kondicijska priprema sportasa 2012 -
specifi¢na kondicijska priprema (str. 142-145). Kinezioloski fakultet Sveucilista u Zagrebu, Udruga
kondicijskih trenera Hrvatske.

Dzibri¢, Dz., Ahmi¢, D. i Paji¢, Z. (2017). Efekti poligona prepreka na intenzifikaciju sata tjelesnog i
zdravstvenog odgoja. Drustvene i humanisticke studije, 2(2), 289-297. http://dhs.ff.untz.ba/index.
php/home/article/view/65/64

Gadzi¢, A. (2019). Teorija i metodika fizickog i zdravstvenog vaspitanja. Univerzitet Singidunum.

Gerdin, G., & Pringle, R. (2017). The politics of pleasure: an ethnographic examination exploring the
dominance of the multi-activity sport-based physical education model. Sport, Education and
Society, 22(2), 194-213. https://doi.org/10.1080/13573322.2015.1019448

Hachana, Y., Chaabéne, H., Ben Rajeb, G., Khlifa, R., Aouadi, R., Chamari, K., & Gabbett, T. J. (2014).
Validity and Reliability of New Agility Test among Elite and Subelite under 14-Soccer Players. Plos
One, 9(4). https://doi.or10.1371/journal.pone.0095773

Hastie, P. A., Martinez de Ojeda, D., & Calderon, A. C. (2011). A review of research on sport education:
2004 to the present. Physical Education and Sport Pedagogy, 16(2), 103-132. https://doi.org/10.1
080/17408989.2010.535202

Hill, G., & Hannon, J. C. (2008). An Analysis of Middle School Students Physical Education Physical
Activity Preferences. The Physical Educator, 65(4), 180-194. https://js.sagamorepub.com/pe/
article/view/2096/0

Ivashchenko, O., Berezhna, H., & Cieslicka, M. (2020). Motor Skills in the Structure of Physical Fitness of
7-Year-Old Boys. Journal of Learning Theory and Methodology, 1(1), 14-19. https://doi.org/10.17309/
jltm.2020.1.02

133



Dejan Milenkovi¢ - Povezanost fizickih sposobnosti ucenika osmog razreda osnovne skole ...

Kao, C. C. (2019). Development of Team Cohesion and Sustained Collaboration Skills with the Sport
Education Model. Sustainability, 11(8), 23-48. https://doi.org/10.3390/su11082348

Kirk, D. (2005). Physical education, youth sport and lifelong participation: the importance of
early learning experiences. European Physical Education Review, 11(3), 239-255. https://doi.
org/10.1177/1356336X05056649

Kolovelonis, A., & Goudas, M. (2013). The development of self-regulated learning of motor and sport
skills in physical education: a review. Hellenic Journal of Psychology, 10(3), 193-210. http://hdl.
handle.net/11615/29569

Kutlu, M., Yapici, H., & Yilmaz, A. (2017). Reliability and Validity of a New Test of Agility and Skill for
Female Amateur Soccer Players. Journal of Human Kinetics, 56, 219-227. https://doi.org/10.1515/
hukin-2017-0039

Milenkovi¢, D., & Stanojevi¢, I. (2013). The influence of motor abilities on results of sport games
polygon at physical education classes. Acta Kinesiologica, 7(1), 50-54. http://actakinesiologica.
com/wpcontent/uploads/2017/11/acta_30_10_grey.pdf#page=50

Marinkovi¢, D., Pavlovi¢, S., Korovljev, D., Dimitri¢, G., & Bogdanovski, M. (2016). Sport polygon - does it
improve fundamental motor skills in children? In D. Madic (Ed.), 4" International scientific conference:
Exercise and Quality of Life (pp. 58). University of Novi Sad, Faculty of Sport and Physical Education.

Milenkovi¢, D. (2021). Fizicko vaspitanje i sport. Fakultet za sport, Univerzitet Union — Nikola Tesla.

O’keeffe, S. L., Harrison, A. J., & Smyth, P. J. (2007). Transfer or specificity? An applied investigation
into the relationship between fundamental overarm throwing and related sport skills. Physical
Education and Sport Pedagogy, 12(2), 89-102. https://doi.org/10.1080/17408980701281995

Pavlovi¢, S. Lj., Marinkovi¢, D. B.i Markovi¢, J. M. (2018). Efikasnost primene poligona kao organizacionog
oblika rada u nastavi fizitkog vaspitanja. Nastava i vaspitanje, 67(1), 163—174.

Pesce, C., Faigenbaum, A., Crova, C.,, Marchetti, R., & Bellucci, M. (2013). Benefits of multi-sports physical
education in the elementary school context. Health Education Journal, 72(3), 326-336. https://doi.
org/10.1177/0017896912444176

Pill, S. (2009). Sport teaching in physical education: Considering sports literacy. In T. F. Cuddihy & E.
Brymer (Eds.), 26" ACHPER International Conference, proceedings (pp. 123-133). School of Human
Movement Studies, Queensland University of Technology; Australian Council for Health, Physical
Education and Recreation.

Popa, D-A., Contiu, L-M., & Baddu, D. (2019). Study on locomotor skills development with practical
polygon in children aged 11 to 12. Health, Sports & Rehabilitation Medicine, 20(2), 75-78. https://
doi.org/10.26659/pm3.2019.20.2.75

Prontenko, K. V., Griban, G. P, Bloshchynskyi, I. G., Melnychuk, I. M., Popovych, D. V., Nazaruk, V. L.,
Yastremska, S. O., Dzenzeliuk, D. O., & Novitska, 1. V. (2020). Improvement of students’ morpho-
functional development and health in the process of sport-oriented physical education. Wiadomosci
Lekarskie, 73(1), 161-168. https://doi.org/10.36740/WLek202001131

Rasidagi¢, F,, Mani¢, G. i Mahmutovi¢, I. (2016). Metodika nastave tjelesnog odgoja i sporta. Univerzitet
u Sarajevu, Fakultet sporta i tjelesnog odgoja

Rodriguez-Negro, J., Huertas-Delgado, F. J., & Yanci, J. (2021). Motor skills differences by gender in
early elementary education students. Early Child Development and Care, 191(2), 281-291. https://
doi.org/10.1080/03004430.2019.1617284

134



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(1), 125-137

Sabet, P, Hajiani, M., & Jabraddini, H. (2020). The effect of 10 weeks of physical fitness exercises on motor
skills development of 6th grade elementary school male students of Jahrom, Iran. International
Journal of Physical Education, Health & Sport Sciences, 9(1), 8-17.

Santos, R., Mota, J., Santos, D. A,, Silva, A. M., Baptista, F.,, & Sardinha, L. B. (2014). Physical fitness
percentiles for Portuguese children and adolescents aged 10-18 years. Journal of Sports Sciences,
32(14),1510-1518. https://doi.org/10.1080/02640414.2014.906046

Sassi, R. H., Dardouri, W., Yahmed, M. H., Gmada, N., Mahfoudhi, M. E., & Gharbi, Z. (2009). Relative and
absolute reliability of a modified agility t-test and its relationship with vertical jump and straight
sprint. Journal of Strength and Conditioning Research, 23(6), 1644-1651. https://doi.org/10.1519/
jsc.0b013e3181b425d2

Shevchenko, T., Khudoli, O., & Potop, V. (2020). Motor Skills in Physical Fitness Structure of 8-Year-Old Girls.
Journal of Learning Theory and Methodology, 1(2), 64-69. https://doi.org/10.17309/jltm.2020.2.03

Smith, M. A., & St. Pierre, P. E. (2009). Secondary Students’ Perceptions of Enjoyment in Physical
Education: An American and English Perspective. The Physical Educator, 66(4), 209-221.

Spessato, B. C., Gabbard, C., Valentini, N., & Rudisill, M. (2013). Gender differences in Brazilian children’s
fundamental movement skill performance. Early Child Development and Care, 183(7), 916-923.
https://doi.org/10.1080/03004430.2012.689761

Spittle, M., & Byrne, K. (2009). The influence of Sport Education on student motivation in physical education.
Physical Education and Sport Pedagogy, 14(3), 253-266. https://doi.org/10.1080/17408980801995239

Stockbrugger, B. A,, & Haennel, R.G. (2001). Validity and Reliability of a Medicine Ball Explosive Power
Test. The Journal of Strength and Conditioning Research, 15(4), 431-438. https://10.1519/1533-
4287(2001)015<0431:VAROAM>2.0.CO;2

Strong, W. B., Malina, R. B, Blimkie, C. J. R., Daniels, S. R., Dishman, R. K., Gutin, B., Hergenroeder, A.
C., Must, A, Nixon, P. A,, Pivarnik, J. M., Rowland, T., Trost, S., & Trudeau, F. (2005). Evidence based
physical activity for school-age youth. The Journal of Pediatrics, 146(6), 732-737. https://doi.
0rg/10.1016/j,jpeds.2005.01.055

Tambalis, K. D., Panagiotakos, D. B., Psarra, G., Daskalakis, S., Kavouras, S. A., Geladas, N., Tokmakidis, S.,
& Sidossis, L. S., (2016). Physical fitness normative values for 6-18-year-old Greek boys and girls,
using the empirical distribution and the lambda, mu, and sigma statistical method. European
Journal of Sport Science, 16(6), 736-746. https://doi.org/10.1080/17461391.2015.1088577

Visnji¢, D., Jovanovi¢, A. i Mileti¢, K. (2004). Teorija i metodika fizickog vaspitanja. Fakultet sporta i
fizickog vaspitanja Univerziteta u Beogradu.

Wallhead, T. L., & Ntoumanis, N. (2004). Effects of a Sport Education Intervention on Students’
Motivational Responses in Physical Education. Journal of Teaching in Physical Education, 23(1),
4-18. https://doi.org/10.1123/jtpe.23.1.4

Wallhead, T., & O'Sullivan, M. (2005). Sport Education: physical education for the new millennium?
Physical Education and Sport Pedagogy, 10(2), 181-210. https://doi.org/10.1080/17408980500105098

Wallhead, T. L., Garn, A. C., &Vidoni, C. (2013). Sport Education and social goals in physical education:
relationships with enjoyment, relatedness, and leisure-time physical activity. Physical Education
and Sport Pedagogy, 18(4), 427-441. https://doi.org/10.1080/17408989.2012.690377

Wallhead, T. L., Garn, A. C,, & Vidoni, C. (2014). Effect of a Sport Education Program on Motivation for
Physical Education and Leisure-Time Physical Activity. Research Quarterly for Exercise and Sport,
85(4), 478-487. https://doi.org/10.1080/02701367.2014.961051

135



Dejan Milenkovi¢ - Povezanost fizickih sposobnosti ucenika osmog razreda osnovne skole ...

Ward, J. K., Hastie, P. A, Wadsworth, D. D., Foote, S., Brock, S. J., & Hollett, N. (2017). A Sport Education
Fitness Season’s Impact on Students’ Fitness Levels, Knowledge, and In-Class Physical Activity.
Research Quarterly for Exercise and Sport, 88(3), 346-351. https://doi.org/10.1080/02701367.20
17.1321100

World Medical Association Declaration of Helsinki (2013). Ethical Principles for Medical Research Involving
Human Subjects. http://www.wma.net/en/30publications/10policies/b3/index.html

Primljeno: 02. 09. 2021.

Korigovana verzija primljena: 28. 02. 2022.

Prihvac¢eno za Sstampu: 10. 03. 2022.

The Relationship between the Physical Abilities of Eighth-Grade Students
and Sport-Specific Skills in Physical Education

Dejan Milenkovi¢
Faculty of Sport, University Union - Nikola Tesla, Belgrade, Serbia

In order to achieve higher-quality physical education, students should be involved in a wide
range of sports activities that improve the level of their physical abilities and basic motor
skills, in view of the fact that there is a positive transfer between sport-specific and basic motor skills, whose
development depends to a significant extent on the level of physical abilities. Our study sought to establish
the relationship between physical abilities and sport-specific skills in eighth-grade primary school students.
Moreover, it aimed to identify sex-dependent differences in the observed variables. Sixty eighth-grade
students participated in the study (boys n=28, girls n=32). Students’ physical ability levels were assessed
with a battery of tests (modified agility T-test, lllinois agility run test, 20m sprint test, medicine ball chest
throw from a kneeling position, 10x5m sprint run), while for sport-specific skills a circuit of sports games
was used (technical elements of football and basketball). In addition to descriptive statistics, a unifacto-
rial analysis of variance was used to determine the effects of sex on the results for physical abilities and
sport-specific motor skills, as well as the Pearson correlation coefficient for the relationship between
physical abilities and sport-specific skills observed across the entire sample as well as according to sex.
Results suggest a significant correlation between the areas of physical abilities and sport-specific skills in
eighth-grade primary school students. As regards differences in results according to sex, they are significant
across all variables.

Abstract

Keywords: physical education, circuit training, students, sport.

136



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(1), 125-137

CBsasb d)I/IBIII'-IECKI/IX cnoco6HocTel Y4eHUKOB BOCbMOro KJjiacca OCHOBHOI
LWKOJ1bl CO CI'IOpTI/IBHO-CﬂEI.IIIId)I/I‘-IeCKVIMI/I YMEHMAMMN Ha YPpOKaX
d)I/IBM‘-IECKOFO BOCnNTAaHMNA

HOean MuneHkoBuy
MakynbTeT cnopTa, YHUBepcnTeT YHNOH uM. Hkonbl Tecnbl, benrpag, Cepbusn

B noddep:xky 6osee kayecmaeHHOMy 06yydeHuUto husuyeckoll Kybmype csiedyem npussiekame
YYAUUXCA K PA3UYHBIM 8UOAM CNOPMUBHbIX AKMUBHOCMeU, N0BbILIAIWUM YposeHb (u-
3UYecKux 803MOXHOCMel U OCHOBHbIX 08U2aMeSIbHbIX HABLIKOB, y4UMbIBAsA HAIUYUE NOOXUMEesTbHO-
20 NepeHoCa Mex0y CnopMUBHO-CNeyUGUYECKUMU U OCHOBHBIMU 08U2amMesTbHbIMU HABbIKAMU, hOpMU-
posaHue KOMopbix CyujecmaeHHo 3d8Ucum om ypo8Hs ¢usuyeckux cnocobHocmed. [JaHHoe
uccie0os8aHue 6b110 HANPAsIEHO HA onpedesieHuUe C8A3U MeX0y (hu3uUYecKUMU CNOCOBHOCMAMU U
CNOPMUBHBIMU HABLIKAMU Y YHAUJUXCA 80CbMO20 KJ1ACCA OCHOBHOU WIKObI. Takxe Heob6xo0uMo 6bl10
onpedesiums pasHuyy 8 Habo0aeMblx nepemMeHHbIX 8 3d8UCUMOCMU om nosid. B mecmuposaHuu
npuHsau yyacmue 60 y4eHUKO8 80CbMO20 K/1dCCa OCHOBHOU WKO/IbI (MAsibyukos n = 28, 0egoyek n =
32). YposgeHb husuyeckux 803MoxXHOCMel oyeHUBAsCA c noMowiblo komniekca mecmos (Modified agility
LT test, lllinois agility run test, cnpuHmepckas ckopocme Ha 20 M, MemaHue MeoUYUHKU C 2pyou cmos
Ha KoneHax, cnpuHmepckuli 6ez 10x5 m), a 013 cnopmueHo-cneyu@uyeckux Hagblkos — UCN01b308aH
nosuzoH cnopmugHoU uepel (mexHu4eckue s1emeHmeol pym6osa u 6ackem6ona). B donosHeHue K
onucamesnbHOU cmamucmuke 0719 onpedesieHUs 87USHUSA NOJIA HA pe3ylbmamsl hu3uyeckux cnocob-
Hocmeli U cnopmuBHoO-cneyuguyeckux 08ueamesibHbix ymeHul 6bl1 UCNO16308aH O0HOGBAKMOPHbIU
aHanu3 eapuaca, a kospguyueHm koppenayuu lupcoHa 014 83aumMocsasu Mexoy HabaoodaembiMu
¢huzuyeCcKUMU CNOCOBHOCMAMU U CNOPMUBHO-CheyuduYecKUMU yMeHUAMU no eceli 8bI60pKe U NO
omHoweHuto nona. [lonyyeHHvle pe3ysabmamel c8UOemenibCmaym o 3Ha4uMoU C8A3U Mexdy Npo-
CMPAHCmMBoM husuHeckux 803MOXHOCMeli U CNOpMuBHO-cneyuuyecKUMU yMeHUAMU yyaujuxcs
80CbMO20 KJ1ACCa 0CHOBHOU WKOJTbl. Ko20d peyusb udem o pazHuybl 8 pe3ysibmamax 8 3aeucumocmu om
nosa, 3Ha4yuUMocme Cywjecmayem 80 8Ccex nepeMeHHbiX.

Pe3iome

Knroyesbie cnosa: (,I)U3ULI€CKO€ 80cnumadue, noJiu2oH, y4eHUKU, cnopm.
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Uputstvo za autore

Nastava i vaspitanje je casopis u kojem se objavljuju originalni naucni, pregledni i stru¢ni
radovi pedagoske tematike.

Dostavljanje radova

Radovi se dostavljaju iskljuc¢ivo elektronskom postom na adresu: casopis@pedagog.rs

Rad se dostavlja u tekst procesoru Microsoft Word, stranica A4 formata, font Times New Ro-
man, velicina slova 12, prored 1,5.

Tekstovi treba da budu pripremljeni u skladu sa tehnickim standardima i napomenama datim
u Uputstvu za autore. Tekstovi koji nisu pripremljeni u skladu sa Uputstvom za autore ne uzimaju se
u razmatranje. Obaveza autora je da na adresu redakcije 3alju iskljucivo originalne radove koji nisu
objavljeni ili istovremeno ponudeni nekom drugom casopisu. U skladu sa tim autori su duzni da uz
rad dostave i izjavu o autorstvu, koju mogu preuzeti sa sajta ¢asopisa.

Jezik rada
Radovi se dostavljaju i objavljuju na srpskom (koristi se Cirilicno pismo — Serbian, cyrillic), en-
gleskom ili ruskom jeziku.

Duzina rada

Radovi treba da budu obima jednog autorskog tabaka, odnosno do 30.000 znakova s pra-
znim mestima. Izuzetno, pregledni radovi i radovi koji predstavljaju teorijske analize mogu da budu
duzine do 50.000 znakova. U obim radova nisu uracunati apstrakt i spisak koris¢ene literature na
kraju rada. Urednici zadrzavaju pravo da donose odluku o objavljivanju radove duzeg obima od
predvidenog ukoliko tematika rada i/ili predmet istrazivanja to zahtevaju i ukoliko se radi o nau¢nim
tekstovima visokog nivoa kvaliteta.

Ocenjivanje radova

Nakon prijema radova za aktuelni broj urednici obavljaju pregled radova i donose odluku o
tome koji radovi ulaze u proces recenziranja.

Ukoliko se radovi tematski ne uklapaju u koncepciju ¢asopisa ili nisu uskladeni sa zahtevima
koji treba da ispune tekstovi koji se objavljuju u nau¢nim ¢asopisima, autori se obavestavaju o tome
da rad ne moze biti prihvacen.

Radove koji udu u proces recenziranja procenjuju dva kompetentna recenzenta. Recenzenti
ne znaju identitet autora, niti autori dobijaju podatke o identitetu recenzenata.

Nakon recenziranja, redakcija donosi odluku o objavljivanju, korekciji ili odbijanju rada. Autori
dobijaju informaciju o odluci redakcije, pri ¢emu autori ¢iji su radovi odbijeni i autori kojima se rado-
vi vracaju na korekciju dobijaju na uvid recenzije. Rad se nakon prihvatanja za objavljivanje upucuje
na softversku proveru na plagijarizam. Ukoliko rezultati provere pokazu da rad sadrzi plagirani tekst,
rad nece biti objavljen i pored pozitivnih recenzija.

Prilikom dostavljanja korigovane verzije teksta, autori su duzni da u pisanoj formi redakciju
upoznaju sa svim izmenama koje su nacinili u tekstu (broj stranice na kojoj se nalazi izmena i oznaca-
vanje mesta na kome je promena izvr$ena), kao i da u tekstu jasno oznace izvrSene izmene u skladu
sa primedbama i preporukama recenzenata.

Pisanje rada

Naslovna strana. Naslovna strana teksta treba da sadrzi sledece informacije: naslov rada, ime,
srednje slovo i prezime autora (i koautora), kompletan naziv institucije (na primer: odeljenje/depart-
man/katedra, fakultet, univerzitet), mesto i drzava (ukoliko je autor iz inostranstva), sluzbenu e-mail
adresu prvog autora.

Ukoliko su radovi rezultat rada na nauc¢no-istrazivackim projektima, u fusnoti uz naslov rada
na naslovnoj strani rada treba dati osnovne podatke o projektu.
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Sve stranice rada moraju biti numerisane (u donjem levom uglu).

Naslov rada. Naslov rada treba da bude koncizan, precizno formulisan, napisan u re¢eni¢noj
formi, bold, veli¢ina slova 14, centrirano.

Apstrakt. Apstrakt treba da ima od 150 do 250 reci. Apstrakt se prilaze na jeziku na kojem je
pisan rad. Apstrakt se objavljuje na tri jezika (srpski, engleski i ruski), a redakcija obezbeduje prevo-
denje apstrakta na druga dva jezika. Ukoliko se radi o radovima koji predstavljaju prikaz obavljenih
istrazivanja, apstrakt treba da sadrzi sledece elemente: znacaj problema istrazivanja, ciljeve istrazi-
vanja, metodologiju istrazivanja, klju¢ne rezultate istrazivanja, zakljucke i pedagoske implikacije.
U slucaju preglednih radova i radova koji predstavljaju teorijske analize, apstrakt treba da sadrzi:
problem koji se u radu razmatra, prikaz strukture rada, klju¢ne informacije i objasnjenja koja se daju
u tekstu i zakljucke.

Kljucne reci. Uz apstrakt treba dati i klju¢ne reci (do pet) na jeziku rada. Klju¢ne reci treba da
budu relevatne za problematiku kojom se rad bavi i pogodne za pretrazivanje. Preporucujemo ko-
ri¢enje tezaurusa, kao Sto je npr. ERIC: https://eric.ed.gov/?ti=all

Strukturarada.Rad treba da bude strukturiran na logi¢ki ureden nacin. Radovi koji predstavljaju
prikaz obavljenih istrazivanja treba da sadrze sledece celine: uvod, predstavljanje teorijskih
osnova istrazivanja, opis metodologije istrazivanja, prikaz rezultata istrazivanja sa diskusijom (uz
navodenje pedagoskih implikacija obavljenog istrazivanja) i zakljucke. Pregledni radovi i radovi
koji predstavljaju teorijske analize, pored uvoda i zakljucaka treba da budu strukturirani u skladu sa
osnovnom temom rada.

Naslove odeljaka treba jasno i precizno formulisati i formatirati prema uputstvu prikazanom u
Tabeli 1. Naslove odeljaka i podnaslove ne treba numericki oznacavati.

Tabela 1
Nacin formatiranja naslova odeljaka prema nivoima
Nivo Nacin formatiranja
1 Centrirano, bold, font 12

2 Levo poravnanje, bold, font 12

3 Levo poravnanje, bold i kurziv, font 12

4 Uvucdeno, bold, font 12, ta¢ka na kraju. (tekst u nastavku)

5 Uvucéeno, bold i kurziv, font 12, tacka na kraju. (tekst u nastavku)

Reference. Pozive na izvore u tekstu i spisak koriS¢ene literature na kraju rada treba dati u skla-
du sa APA stilom (APA Citation Style - American Psychological Association 7 Edition).

U spisku koris¢ene literature na kraju rada i u zagradama u tekstu sve reference, ukljucujuci
one na srpskom jeziku, navode se latinicom. Prezimena stranih autora u tekstu se navode ili u origi-
nalu ili u srpskoj transkripciji — fonetskim pisanjem prezimena. Ukoliko se transkribuju, u zagradi se
obavezno navode u originalu, na primer: Skot (Scott, 2004).

Pozive na izvore u tekstu treba dati u zagradama uz navodenje: prezimena autora, godine
izdanja koris¢enog izvora i broja stranice ukoliko se radi o citatu. Navodenje vise autora u zagradi
treba urediti abecednim redom prema pocetnom slovu prezimena autora, a ne hronoloski. Ako su u
pitanju dva autora, u zagradi se navode oba autora. Ukoliko je vie od dva autora navodi se prezime
prvog autora skracenica,i sar” ili et al’ (u zavisnosti od jezika na kom je rad objavljen).

Spisak koris¢ene literature treba da obuhvati iskljucivo izvore na koje se autor poziva u radu.
Reference se navode abecednim redom po prezimenima autora. Ako se navodi vise radova istog
autora, radovi se izlazu hronoloskim redom (od najstarijeg ka najnovijem radu). Ukoliko ima vise
autora, referenca se navodi prema prezimenu prvog autora, ali sadrzi prezimena i inicijale ostalih
autora. Ukoliko postoji vise radova istog autora sa istom godinom objavljivanja, radovi treba da
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budu oznaceni slovima a, b, c itd., uz godinu izdanja u zagradi (npr: 2012a, 2012b).

Na spisku koris¢ene literature na kraju rada ne treba stavljati redne brojeve ispred referenci.

Primeri navodenja referenci na spisku koris¢ene literature na kraju rada:

Knjiga: Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale svih autora, godinu izdanja u zagradi, na-
slov knjige (kurzivom) i naziv izdavaca. Ukoliko je knjiga u Web izdanju, neophodno je dodatii inter-
net adresu sa koje je preuzeta.

Apple, M. W. (2012). Ideologija i kurikulum. Fabrika knjiga.

Clanak u ¢asopisu: Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale svih autora, godinu izdanja u
zagradi, naslov ¢lanka, pun naziv ¢asopisa (kurzivom), volumen (kurzivom), broj, stranice i, ukoliko
je dostupno, DOI oznaku (u https:// formi).

Coli¢, V. (2012). Roditelji i vaspitaci o pripremi dece za polazak u Skolu. Pedagogija, 67(2), 252-
260.

Emmer, E. T., & Stough, L. M. (2001). Classroom management: A critical part of educatio-
nal psychology, with implications for teacher education. Educational Psychology, 36(2), 103-112.
https://doi.org/10.1207/5S15326985EP3602_5

Poglavlje u knjizi (tematskom zborniku): Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale svih au-
tora, godinu izdanja u zagradi, naziv poglavlja, inicijale i prezime svih urednika, naslov knjige (kurzi-
vom), prvu i poslednju stranicu poglavlja u zagradi i naziv izdavaca.

Maksi¢, S. i Pavlovi¢, J. (2013). Nastava koja podrzava kreativnost. U R. Nikoli¢ (ur.), Nastava
i ucenje, Kvalitet vaspitno-obrazovnog procesa (str. 53-64). Uciteljski fakultet u Uzicu Univerziteta u
Kragujevcu.

Cruse, D. A. (2002). Hyponymy and its varieties. In R. Green, C. A. Bean, & S. H. Myaeng (Eds.),
The semantics of relationships: An interdisciplinary perspective (pp. 3-22). Kluwer Academic Publishers.

Nau¢ni skupovi i konferencije - radovi stampani u celini: Referenca treba da sadrzi prezime i
inicijale svih autora, godinu izdanja, naslov priloga, inicijale i prezime svih urednika, naslov izdanja
(kurzivom), prvu i poslednju stranicu priloga i naziv institucije — organizatora skupa.

Spasenovi¢, V., Vujisi¢ Zivkovic, N., & Skubic Ermenc, K. (2012). The role of comparative peda-
gogy in the training of pedagogues in Serbia and Slovenia. In N. Popov, C. Wolhuter, B. Leutwyler, G.
Hilton, J. Ogunleye, & P. Almeida (Eds.), International perspectives on education, BCES Conference (pp.
36-42). Bulgarian Comparative Education Society.

Doktorske disertacije i magistarske teze: Referenca treba da sadrzi ime autora, godinu, naziv
dokumenta (kurzivom), naznaku: doktorska disertacija ili magistarska teza, bazu u kojoj je objavlje-
na, broj disertacije u bazi ukoliko je preuzet iz baze

Stamatovi¢, J. (2013). Samovrednovanje nastavnika u funkciji unapredivanja vaspitno-obrazov-
nog rada (doktorska disertacija). NaRDUS (123456789/3226)

Web izvor (novinski ¢lanak, blog, dokument): Referenca treba da sadrzi ime autora, godinu,
mesec i datum objavljivanja (ukoliko su navedeni), naziv dokumenta (kurzivom), naziv Web stranice
i internet adresu sa koje je preuzet.

Hodges, C., Moore, S., Lockee, B, Trust, T., & Bond, A. (2020, March 27). The difference between
emergency remote teaching and online learning. EDUCASE Review. https://er.educause.edu/artic-
les/2020/3/the-difference-between-emergency-remote-teaching-and-online-learning

Zvani¢na dokumenta: Referenca treba da sadrzi naziv dokumenta (kurzivom), godinu
objavljivanja, naziv glasila, broj.
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Tabele i grafikoni. Svaka tabela, odnosno grafikon treba da bude oznacen odgovarajuéim bro-
jem. Jasno i precizno formulisan naslov tabele ili grafikona daje se u novom redu, u kurzivu. Naslov
tabelaili grafikona treba da bude pozicioniran iznad tabele ili grafikona (videti Tabelu 1 ovog uput-
stva). Sve skracenice navedene u tabelama i grafikonima treba da budu objasnjene. Objasnjenja
(legendu) treba dati ispod tabele ili grafikona, pisu¢i kurzivom sa tackom na kraju re¢ Napomena. ili
Note. u zavisnosti od jezika rada. Tabele ne treba da sadrze vertikalne linije, dok horizontalne linije
treba koristiti samo izmedu zaglavlja tabele i prikazanih podataka (kao na primeru u Tabeli 1) i na
dnu tabele. Izuzetno, horizontalne linije dozvoljene su i u okviru samog zaglavlja ukoliko to dopri-
nosi preglednosti tabele.

Tabele i grafikoni treba da budu dati u Microsoft Word formatu (Sto podrazumeva da su gra-
fikoni ilustrovani u Word-u). U slu¢aju da tekst sadrzi tabele i grafikone preuzete sa interneta, treba
da se daju iskljucivo u rezoluciji 300 dpi, grayscale color mode. Ti parametri vaze i za fotografije koje
se prilazu kao deo teksta.

Oznake statistickih testova i mera. Sve oznake statisti¢kih testova i mera treba pisati kurzivom u
celom tekstu rada, uklju¢ujudii tabele (M, SD, F, t, p).

Fusnote i skracenice. Fusnote i skracenice trebalo bi izbegavati. Ukoliko se koriste, fusnote tre-
ba da sadrze samo dodatni tekst (komentar), a ne podatke o koris¢enim izvorima.

Napomena: Uz rad je potrebno redakciji dostaviti sledece informacije o autoru (autorima):

ime, srednje slovo i prezime, godina rodenja, (nau¢no) zvanje, radno mesto, sluzbenu e-mail adresu,
kontakt telefon.

Guidelines for Contributors can be found on Studies in Teaching and Education webpage:
https://www.pedagog.rs/studies-in-teaching-and-education/
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