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Rad skolskog pedagoga u vanrednim uslovima
- pogled studenata pedagogije’
Emina Hebib?
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju, Filozofski fakultet
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Pandemija izazvana zaraznom boles¢u COVID-19 prouzrokovala je brojne promene u funk-
cionisanju skole. lako je njihov primarni cilj bio da se obezbede uslovi za neometano odvijanje
procesa skolskog ucenja u vanrednim uslovima, dugorocno gledano, te promene mogu rezultirati i po-
trebom preispitivanja ustaljenih sadrZaja i formi saradnje u okviru institucije i izmedu $Skole i njenog
okruZenja i uticati na prepoznavanje potrebe da se uloga strucnih saradnika u skoli rekonceptualizuje. U
ovom radu analizira se pitanje uloge skolskog pedagoga u vreme krize izazvane pandemijom. Nakon
osvrta na znacenje i vaznost saradnickih odnosa u skoli, u tekstu su dati kratak prikaz odredaba iz zva-
nicnih propisa kojima je bio regulisan i na osnovu kojih se odvijao skolski rad i rad strucnih saradnika u
nasoj skolskoj praksi prethodne dve Skolske godine i rezultati istraZivanja sa ciljem sagledavanja perspek-
tive Skolskih pedagoga o prakticnom delovanju u tom periodu. U posebnom odeljku teksta prikazani su
predlozi mogucih aktivnosti $kolskog pedagoga sa ciljem pruzanja pomocii podrske ucenicima, nastav-
nicima i roditeljima ucenika u vanrednim uslovima koje su razradili studenti pedagogije za potrebe pre-
dispitne obaveze iz predmeta metodika rada skolskog pedagoga.

Apstrakt

Kljucnereci:  skolski pedagog, skolski rad u vanrednim uslovima, pandemija COVID-19, studenti peda-
gogije

1 Rad je nastao u okviru nau¢noistrazivatkog projekta Covek i drustvo u vreme krize, koji finasira
Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu.
2 ehebib@fbg.ac.rs
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Uvod

Prethodne dve Skolske godine $kolski rad se odvijao u vanrednim uslovima zbog
pandemije izazvane virusom SARS-CoV-2, $to se znacajno odrazilo na kvalitet skolskog
obrazovanja. Na osnovu rezultata brojnih istrazivanja moguce je govoriti o tome da je pan-
demija izazvala krizu u oblasti $kolskog obrazovanja, a prouzrokovala je i promene u nacinu
odvijanja i kvalitetu komunikacije i saradnje izmedu klju¢nih aktera skolskog rada. Akteri
Skolskog rada su nailazili na poteskoce u ostvarivanju komunikacije i saradnje, a suocili su
se i sa brojnim izazovima nuznih promena u funkcionisanju $kole. Dugoro¢no gledano,
reSavanje teskoca u prakti¢cnom radu i suocCavanje s izazovima u institucionalnom funkci-
onisanju moze rezultirati potrebom preispitivanja ustaljenih sadrzaja i formi komunikacije
i saradnje u okviru institucije i izmedu $kole i njenog okruzenja. Jednako tako, moguce je
da ce, kao deo mogucih pozitivnih promena u funkcionisanju skole koje ¢e se desiti kao
odgovor na krizu izazvanu pandemijom, biti prepoznata potreba da se rekonceptualizuju
uloga stru¢nih saradnika u Skoli i uobicajena praksa delovanja skolskog pedagoga. Delova-
nje u vreme krize moze da utice na preorijentaciju u radu skolskog pedagoga koji ¢e u sve
vecoj meri prakti¢no delovati kao izvor stru¢ne pomoci i podrske u¢enicima, nastavnicima
i roditeljima ucenika.

U ovom radu se analizira pitanje uloge $kolskog pedagoga u vanrednim uslovima
izazvanim pandemijom, odnosno pitanje da li se i u kolikoj meri prethodne dve godine
pred tim stru¢nim profilom otvorila moguénost da se nacin na koji se obavlja sopstveni
posao preispita i eventualno modifikuje kako bi se saradnja s drugim klju¢nim akterima
Skolskog rada unapredila i razvila. Nakon osvrta na op3te znacenje i vaznost saradnickih
odnosa u skoli i njihovu specifi¢nost u vreme krize, u tekstu su dati i kratak prikaz odredaba
iz podzakonskih dokumenata i drugih zvanic¢nih propisa kojima je bio regulisan i na osnovu
kojih su se odvijali $kolski rad i rad stru¢nih saradnika u prethodne dve 3kolske godine u
nasoj skolskoj praksi i rezultati jednog broja istrazivanja, ciji je cilj, izmedu ostalog, bio da se
sagledaju perspektive skolskih pedagoga o prakticnom delovanju u izmenjenim uslovima.
U posebnom odeljku teksta dati su prikaz i analiza predloga mogucih aktivnosti, odnosno
sadrzaja i nacina rada skolskog pedagoga sa ciljem da se u¢enicima, nastavnicima i rodite-
ljima ucenika pruze pomo¢ i podrska u vanrednim uslovima izazvanim pandemijom koje
su razradili studenti pedagogije za potrebe predispitne obaveze iz predmeta metodika
rada Skolskog pedagoga.

Saradnicki odnosi u skoli u vanrednim uslovima

Ideja o potrebi i mogu¢nostima razvijanja Skolske prakse na principima efikasne ko-
munikacije i saradnje izmedu svih ucesnika procesa $kolskog rada nije nova i Siroko je pri-
hvacena. Brojni empirijski nalazi govore o povezanosti kvaliteta komunikacije i saradnje u
Skoli i kvaliteta Skolskog rada izrazenog u nivou ostvarenosti predvidenih ishoda skolskog
obrazovanja (Hebib, 2011). Rezultati istraZivanja ukazuju i na to da nastavnici i drugi srucni
profili, zaposleni u skolama u kojima je razvijena praksa saradnje i timskog rada podrzana
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prakticnom primenom modela participativnog i distributivhog rukovodenja, mogu uspes-
nije da sagledaju i razumeju postojecu praksu skolskog rada i prepoznaju pravce i prioritete
njenog daljeg razvoja (Butt & Lance, 2005, prema: Wilson & Bedford, 2008). Ukoliko se pritom
skola razvija i kao organizacija koja uci (ili kao profesionalna zajednica ucenja), posebnu
vaznost je moguce pripisati praksi timskog rada u skoli za profesionalni razvoj nastavnika
i drugih strucnih profila zaposlenih u skoli, kao i praksi saradnje izmedu ¢lanova Skolskog
kolektiva i izmedu skole i okruZenja za uspesnost skolskog rada i za uspesnost rada, u¢enja
i razvoja ucenika (Hebib, 2022), ali i nastavnika i stru¢nih saradnika.

U vreme krize kada se $kolski rad odvija u vanrednim uslovima komunikacija i saradnja
izmedu klju¢nih aktera skolskog rada otezana je i delom onemogucena $to, samo zvuci
paradoksalno, potvrduje njenu vaznost. Na osnovu iskustva u Skolskom radu u prethodne
dve Skolske godine lako se moze zakljuciti da je mogucée i potrebno razvijati sistem i plan
komunikacije na nivou skole ¢ak i u uslovima kada su skole zatvorene, odnosno razraditi
razlicite mreze i kanale efikasne svakodnevne komunikacije izmedu ucenika, nastavnika,
drugih zaposlenih u skoli, uprave 3kole, roditelja u¢enika... kako bi se obezbedili razmena
vaznih informacija i pruzanje instruktivne i druge pomodi (Reimers & Schleicher, 2020).

Pandemija virusa korone ,omogucila“ nam je da na nov i drugaciji nacin sagledamo
odnos izmedu ucenika i nastavnika i saradnju $kole i porodice (Gutierrez Alvarez et al.,
2020). Naime, iako se,...izostanak neposredne komunikacije i kontakta izmedu ucenika i
nastavnika moZze negativno odraziti na kvalitet njihovog odnosa, kao i na kvalitet nastavnog
procesa i rezultate koji se ostvaruju, ...asinhrona komunikacija i medusobna udaljenost moze
pomodi i u¢enicima i nastavnicima da uvide vaznost njihovog zajednic¢kog rada i prepo-
znaju vrednosti nastave kao procesa socioemocionalnog ucenja, a ne samo ostvarivanja
akademskih postignuca” (Hebib, 2021: 237). U vreme pandemije potvrdilo se da je vazno
izgraditi Skolu kao sigurnu i zdravu, a ne samo akademski produktivnu sredinu (Brackett
et al, 2020, prema: Hebib, 2021).,,Saradnja nastavnika i drugih struc¢nih lica zaposlenih u
skoli s roditeljima ucenika prepoznaje se kao posebno vazna u uslovima realizacije onlajn
nastave” (Hebib, 2021: 237). Rezultati istrazivanja pokazuju da je nastava na daljinu za vecinu
roditelja tesko i frustrirajuce iskustvo zbog povecane odgovornosti za razvoj i napredovanje
svoje dece (Sahlberg, 2020) i zbog njihove nepripremljenosti i nespremnosti za ucesce u
procesu $kolskog uc¢enja (Bonal & Gonzalez, 2020). Osim toga, zbog velikih razlika u so-
cioekonomskom statusu porodica uc¢enika i nemogucnosti svih roditelja da svojoj deci u
jednakoj meri obezbede potrebne uslove za uspesno ucenje kod kuce i za kreativno provo-
denje slobodnog vremena, ,izmestanje” procesa ucenja i poducavanja iz prostora ucionice
i Skole moze izrazenije da pokaZe jaz u obrazovnim postignu¢ima ucenika (Hebib, 2021),
$to predstavlja jedan od najvecih problema savremenog $kolskog obrazovanja i izazova u
pokusajima njegovog reformisanja (Hebib, 2022).

Veliku poteskocu u realizaciji Skolskog rada i ostvarivanju saradnickih odnosa u skoli
prethodne dve 3kolske godine predstavljale su i mogucée promene u tome kako ucenici i
nastavnici doZivljaju Skole i sopstvene uloge u skoli, koje nastaju kao rezultat izmenjenih
okolnosti u kojima se ostvaruje uloga ucenika i nastavnika. Te promene mogu da izazovu
otpor ucenika prema 3koli i $kolskim obavezama zbog izostanka neposrednog kontakta
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s nastavnicima i socijalnog distanciranja od vrinjaka (Orben et al., 2020) i mogu da pred-
stavljaju veliki izvor stresa nastavnika i ¢ak preispitivanja sopstvenog profesionalnog izbora
i vrednosti profesije kojoj se pripada (Hebib, 2021). Medutim, upravo u uslovima kada se
od nastavnika oc¢ekuje da praktikuju individualizovano i personalizovano poducavanje uz
pruzanje podrske uc¢enicima u samostalnom ucenju kod kuce (Darling Hammond & Cook
Harvey, 2018), medu njima moze do¢i do,...narusavanja tzv. kulta individualizma i unutar
Skole moze da zavlada kultura kolaboracije” (Hargreaves & Fullan, 2020, prema: Hebib,
2021:239).

U publikaciji UNICEF-a pod naslovom Izgradnja na krizu otpornih skolskih sistema to-
kom i nakon pandemije COVID-19 naglasava se da je pandemija u znatnoj meri poremetila
kontinuitet obrazovanja i produbila nejednakosti, ali i da je istovremeno pruzila prilike za
transformaciju pristupa obrazovnom radu i transformaciju etosa skole (Building Resilient
Education Systems beyond the COVID-19 Pandemic..., 2020). Predlozi strateSkog delovanja i
konkretnih mera, koje mogu preduzeti donosioci odluka na nivou drzave, lokalne zajednice
i Skole, sa ciljem da se rad skola normalizuje, ali i unapredi i da se $kolski sistemi oporave
nakon kriznog perioda izazvanog pandemijom, u toj publikaciji su razradeni u Cetiri me-
dusobno povezana podrug¢ja: pristup obrazovanju, kvalitetno i inkluzivno ucenje, dobrobit
(mentalno zdravlje i psihosocijalna podrska) i sigurna skola. U tre¢em i ¢etvrtom podrudju
navedeni su neki predlozi koji se odnose na saradnicke odnose u skoli i izmedu 3kole i
okruzenja, a mogu se povezatii s radom stru¢nih saradnika u Skoli. Na primer, navedeno je
da treba: povecati broj i profesionalizaciju stru¢njaka za mentalno zdravlje i psihosocijalnu
podrsku u Skolama; praktikovati intervencije na planu mentalnog zdravlja i usluga psihoso-
cijalne podrske u $kolama; unapredivati dobrobit Skolskog osoblja uz prepoznavanje rizika
od sagorevanja na poslu i razvoj vestina za izlazenje na kraj sa stresom; definisati jasnije
uloge Skole u mrezi socijalnih usluga na nivou zajednice; osnazivati medusektorsku saradnju
izmedu obrazovanja, zdravstva, socijalnih usluga i usluga zastite (Building Resilient Education
Systems beyond the COVID-19 Pandemic..., 2020).

Skolski pedagog kao izvor pomoéi i podrike uéenicima, nastavnicima i
roditeljima ucenika u vanrednim uslovima

Pruzanje doprinosa ostvarivanju i unapredivanju obrazovno-vaspitnog rada u ustano-
vi, kako je naglaseno u formulaciji osnovnog cilja angazovanja stru¢nog profila - pedagog u
Skolskoj praksi u vaze¢em programskom dokumentu za rad stru¢nih saradnika u skoli (Pravil-
nik o programu svih oblika rada stru¢nih saradnika, 2012), moze da se ostvari samo u saradnji
s klju¢nim akterima $kolskog rada. Ukoliko krenemo od moguceg znacenja sintagme strucni
saradnik u $koli, mogli bismo izdvojiti nekoliko sledecih vaznih odlika profesionalne uloge
skolski pedagog:,...saradnicki rad je osnovni predusloy, ali i nacin i rezultat ostvarivanja
zadataka i poslova Skolskog pedagoga” (Hebib, 2014: 340); unapredivanje $kolske prakse i
obezbedivanje visSeg nivoa kvaliteta skolskog rada podrazumeva i preisiptivanje i menjanje
ustaljene prakse komunikacije i zajedni¢kog rada izmedu ucesnika skolskih aktivnosti;,,...
jedna od mogucih specifi¢nosti, ali i uZih specijalnosti, profesije pedagog jeste i stru¢na
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osposobljenost za saradnicki rad i ostvarivanje i razvijanje saradnickih i partnerskih odno-
sa u obrazovanju” (Hebib, 2014: 341). Drugacija, izmenjena organizacija Skolskog rada u
vanrednim uslovima jednostavno,nalaze” da se u prakti¢cnom delovanju jasno manifestuju
pomenute odlike profesionalne uloge $kolski pedagog i da se saradnja skolskog pedagoga
s u¢enicima, nastavnicima i roditeljima ucenika pojaca, uz primenu novih sadrzaja i formi
zajednickog rada. Nuzna pretpostavka takvog prakti¢nog delovanja skolskog pedago-
ga jeste razradenost adekvatnih, prema znacenju i sadrZaju, odredaba vazecih propisa. U
nastavku teksta dajemo kratak osvrt na odabrane odredbe podzakonskih dokumenata i
pisanih stru¢nih uputstava kojima je bio regulisan i na osnovu kojih su se odvijali skolski rad
i rad stru¢nih saradnika u nasim skolama u vanrednim uslovima izazvanim pandemijom.

Skolski rad i uloga stru¢nih saradnika u $koli u vanrednim uslovima - $ta kazu propisi? U
slu¢aju neposredne ratne opasnosti, ratnog stanja, vanrednog stanja ili drugih vanrednih
situacija i okolnosti, $kola moze da organizuje obrazovno-vaspitni rad putem nastave na
daljinu za sve ucenike $kole u skladu sa posebnim programom (Pravilnik o blizim uslovima
za ostvarivanje i nacin osiguranja kvaliteta i vrednovanje nastave na daljinu u osnovnoj skoli,
2020, ¢lan 4). Poseban program se odnosi na dozvoljeno odstupanje do 20% od propisanog
planai programa nastave i u¢enja uz obaveznu razradu plana aktivnosti na nivou skole koji
treba da sadrzi: plan nastave i u¢enja, pregled raspolozivih resursa, raspored obrazovno-vas-
pitnih aktivnosti na nedeljnom nivou, nacin pracenja i vrednovanja postignuca ucenika i
nacin pracenja ostvarivanja plana aktivnosti (Pravilnik o blizim uslovima za ostvarivanje i
nacin osiguranja kvaliteta i vrednovanje nastave na daljinu u osnovnoj skoli, 2020, ¢lan 11). U
razradi modela drugacdije organizacije rada treba uvaziti specifi¢nosti nastavnih predmeta
i Skolskih aktivnosti i pokusati obezbediti da se odabranim metodi¢kim re3enjima ucenici
stavljaju u poziciju subjekta koji aktivno ucestvuje u procesu ucenja, a proces uc¢enja smesta
u razlicite i raznolike kontekste, i da nastavne aktivnosti budu u sto ve¢oj meri istraZivacke i
usmerene na resavanje problema (Pravilnik o posebnom programu obrazovanja i vaspitanja,
2020; 2021).

Prema odredbama opstih stru¢nih uputstava za organizaciju i realizaciju Skolskog rada
koje je nadlezno ministarstvo razradilo i prosledilo Skolama prethodne dve 3kolske godine,
od stru¢nih saradnika se ocekivalo da, u uslovima realizacije kombinovanog modela nasta-
ve ili realizacije nastave na daljinu u celini, da redovno prate ¢asove, da u vecoj meri budu
ukljuceni u aktivnosti $kolskog ocenjivanja i da intenzivnije pristupaju realizaciji aktivnosti
iz oblasti savetodavnog rada s u¢enicima i kontinuiranog informisanja ucenika radi ostva-
rivanja njihove bezbednosti i zastite njihovog zdravlja (Stru¢no uputstvo za organizaciju i
realizaciju obrazovno-vaspitnog rada u osnovnoj skoli u Skolskoj 2020/2021. godini, 2020; Struc-
no uputstvo za organizaciju i realizaciju obrazovno-vaspitnog rada u osnovnoj skoli u skolskoj
2021/2022. godini, 2021; Stru¢no uputstvo za organizaciju i realizaciju obrazovno-vaspitnog
rada u srednjoj skoli u Skolskoj 2021/2022. godini, 2021; Struc¢no uputstvo za organizovanje i
ostvarivanje nastave neposrednim putem i putem ucenja na daljinu za srednje skole u Skolskoj
2020/2021. godini, 2020). Da li su Skolski pedagozi uspesno ispunili ta oCekivanja i, ako jesu,
u kolikoj meri? U traganju za odgovorom na to pitanje navodimo rezultate istraZivanja ciji je
cilj, izmedu ostalog, bio da se ispitaju procene skolskih pedagoga o tesko¢ama na koje su

155



nailazili u Skolskom radu prethodne dve godine, odnosno da se prikupe podaci o vidovima
pomodi i podrike koju su pruzali u¢enicima i nastavnicima u tom periodu.

Rad skolskog pedagoga u vanrednim uslovima - sta kaZu rezultati istraZivanja? Prema
rezultatima istraZivanja sa ciljem sagledavanja perspektive skolskih pedagoga o tome kako
je Skola funkcionisala i kako se suocavala sa izazovima prouzrokovanim pandemijom CO-
VID-19, izdvojile su se sledece tri kategorije teskoca s kojima su se akteri Skolskog rada su-
ocavali: teSkoce povezane s prelaskom na onlajn nastavu i primenu kombinovanog modela
nastave; teskoce povezane s radom nastavnika; teSkoce povezane sa samim ucenicima i
njihovim porodicama (Zukovi¢ i Slijep&evic¢, 2021). Skolski pedagozi koji su u¢estvovali u
istrazivanju, u okviru druge kategorije, u najve¢em broju su navodili nedovoljnu pripremlje-
nost nastavnika za nastavu na daljinu i neujednacenost digitalnih kompetencija nastavnika
u jednoj skoli i izmedu razlicitih skola, a u okviru trece kategorije - razlike u socijalnom i
ekonomskom statusu izmedu porodica ucenika kao uzrok tehnicke nepripremljenosti uce-
nika za pracenje onlajn nastave i pad motivacije u¢enika za ucesée u nastavnim i skolskim
aktivnostima i ispunjavanje skolskih obaveza (Zukovi¢ i Slijepcevi¢, 2021).

Kao deo projekta pod nazivom Ucenje na daljinu u vreme COVID-19 krize sprovedeno
je istrazivanje sea ciljm da se opise i sagleda dinamika procesa nastave i u¢enja na daljinu iz
perspektive klju¢nih aktera skolskog rada (Peri¢, 2021). Prema rezultatima tog istrazivanja,
stru¢ni saradnici su pruzili razli¢ite vidove podrike nastavnicima u pripremi i organizaciji na-
stave na daljinu, poput organizovanja i realizacije stru¢nog usavrsavanja nastavnika, pomodi
u organizaciji nastavnih aktivnosti interaktivnog i istrazivackog karaktera i sl. Najvedi izazov
s kojim su se strucni saradnici suocili bio je kako pruziti pomo¢ i podrsku nastavnicma u
pracenju i evaluaciji rada ucenika u uslovima izvodenja nastave na daljinu. Stru¢ni saradnici
su pripremali pisane instruktivne materijale namenjene ucenicima o razli¢itim problemima
koje su imali u u¢enju (na primer, motivacija za u¢enje) i materijale o bezbednom ponasanju
nastavnika, ucenika i roditelja u¢enika tokom pandemije (Peri¢, 2021).

U istrazivanju ¢iji je cilj bio da se ispita misljenje stru¢nih saradnika zaposlenih u
osnovnim skolama o njihovoj ulozi i znacaju njihovog rada u realizaciji nastave na daljinu
i nastave po kombinovanom modeluy, ispitanici su istakli da su se u prethodne dve godi-
ne dogodile promene u vremenskoj zastupljenosti aktivnosti iz odredenih programskih
definisanih oblasti rada, odnosno da su u ukupnom radnom vremenu struc¢nih saradnika
u Skoli najzastupljenije aktivnosti bile one iz oblasti rada — rad s nastavnicima i saradnja s
direktorom i upravnim organima $kole. U radu s nastavnicima najzastupljeniji je bio indivi-
dualni pedagosko-instruktivni rad s ciljem da se nastavnici osposobe za uspeSnu primenu
formativnog ocenjivanja (Gornjak i sar., 2022). Ti rezultati su u skladu s podacima koji su
prikupljeni u istrazivanju ciji je cilj bio da se ispitaju ocekivanja koja ucenici, nastavnici i upra-
va Skole imaju od skolskog pedagoga i njegovog delovanja u toku pandemije COVID-19.
Najveci broj ispitanika je istakao da u vanrednim uslovima pedagog treba da pruza pomo¢
i podrsku ucenicima i nastavnicima - savetodavnim radom s uc¢enicima i instruktivnim
radom s nastavnicima, sa ciljem da se obezbede uspesna realizacija nastave na daljinu i
samostalno ucenje kod kuce (Jovanovic i Topalovi¢, 2022).
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Moguce aktivnosti Skolskog pedagoga s u¢enicima,
nastavnicima i roditeljima ucenika u vanrednim
uslovima - predlozi studenata pedagogije

Program metodike rada Skolskog pedagoga - obaveznog predmeta na IV godini
osnovnih akademskih studija pedagogije, $kolske 2019/2020. i 2020/2021. godine reali-
ZoVao se U izmenjenoj verziji. Zbog nemogucnosti da se organizuju i realizuju boravak
i rad studenata u 3koli, prakti¢ni rad i izrada prateceg izveStaja prema zadatoj strukturi i
sadrzaju (kao predispitna obaveza u osnovnoj verziji predmetnog programa) zamenjeni
su sa dva zadatka. Zadatke su studenti obavljali popunjavanjem unapred pripremljenih i
strukturisanih radnih materijala, samostalnim radom kod kuce - individualno, u paru ili u
maloj radnoj grupi (do tri ¢lana) prema sopstvenom izboru. Zadaci su se razlikovali prema
temi, odnosno sadrZaju, i prema nivou sloZenosti. Prvi zadatak se odnosio na razradu plana
akcije jedne radne aktivnosti Skolskog pedagoga, a drugi na razradu predloga mogucih
aktivnosti skolskog pedagoga, odnosno pruzanje konkretnih odgovora na pitanja sta svei
kako pedagog moze i treba da radi kako bi bio izvor pomo¢i i podrske u¢enicima, nastav-
nicima i roditeljima u¢enika u vanrednim uslovima izazvanim pandemijom. U nastavku
teksta dajemo prikaz rezultata pregleda ukupno 36 radnih materijala koje su studenti u
prethodne dve $kolske godine popunili za potrebe realizacije drugog zadatka.

lako se trazilo da se obavezno navedu predlozi aktivnosti koje Skolski pedagog moze
i treba da obavlja sa sve tri navedene kategorije aktera Skolskog rada, broj predloga koje
treba navesti i razraditi nije bio zadat ni ogranicen. Prilikom pregleda pojedinacnih popu-
njenih radnih materijala, evidentirano je izmedu 3 (najmanji broj ponudenih odgovora
u jednom radnom materijalu) i 22 (najvedi broj ponudenih odgovora u jednom radnom
materijalu), odnosno ukupno 535 ponudenih odgovora na dva zadata pitanja. Analizom
sadrzaja odgovora utvrdeno je da u njima ima ponavljanja, odnosno poistovecivanja sadr-
Zaja aktivnosti i nacina na koji one mogu i treba da se realizuju, i da je medu pojedina¢nim
odgovorima znatan broj onih koji su, prema svom znacenju i sadrzaju, isti ili veoma srod-
ni, iako su drugacije formulisani. Stoga su pojedina¢ni odgovori istog ili veoma srodnog
znacenja i sadrzaja podvedeni pod jednu jedinicu analize kako bi se evidentirao ukupan
broj ponudenih razli¢itih mogucih aktivnosti skolskog pedagoga (uz posmatranje sadrzaja
i nac¢ina odvijanja aktivnosti u jedinstvu kako su i odgovori studenata nalagali). Prilikom
evidentiranja ponudenih razli¢itih mogucih aktivnosti $kolskog pedagoga delimi¢no su
korigovani izvorne formulacije i opisi istih ili veoma srodnih predloZenih aktivnosti sa ciljem
da se oni objedine i da se postigne potreban nivo preciznosti izlaganja i jezi¢ke i stilske
ujednacenosti izrazavanja.

Posto je analizom sadrzaja ponudenih odgovora utvrdeno da se predlozene aktiv-
nosti $kolskog pedagogoga razlikuju prema funkciji, odnosno cilju/ciljevima koje je njima
moguce ostvariti, izdvojene su sledece kategorije predloga: pruzanje pomoci i podrske
ucenicima i nastavnicima u realizaciji nastave na daljinu; pruzanje pomoci i podrske uce-
nicima i roditeljima uc¢enika u organizaciji samostalnog ucenja ucenika kod kuce; pruzanje
pomodi i podrske u¢enicima i roditeljima ucenika u kreativnom provodenju slobodnog
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vremena; upoznavanje ucenika i nastavnika s tehnikama borbe protiv stresa izazvanog
prekidom uobicajenih aktivnosti, promenom uobicajenog ritma i rasporeda obaveza, so-
cijalnim distanciranjem i izolacijom. U jednom broju popunjenih radnih materijala, doduse
manjem, studenti su navodili i aktivnosti koje su, prema svojoj funkciji, ciljevima i sadrza-
ju, specifi¢ne i ne mogu se podvesti pod navedene kategorije. To su aktivnosti ¢iji je cilj
pravovremeno i precizno informisanje ucenika i njihovo osposobljavanje za razumevanje
tezine aktuelnog stanja u vezi s pandemijom i svrhe i vaznosti mera koje se preduzimaju
radi borbe protiv virusa i aktivnosti evaluacije nastave na daljinu. Te aktivnosti smo izdvojili
u posebnu kategoriju pod naslovom - druge aktivnosti.

U Tabeli 1 dati su podaci o broju i sadrzaju studentskih predloga mogucih aktivnosti
Skolskog pedagoga sa ciljem pruzanja pomodi i podrske ucenicima, nastavnicima i rodi-
teljima ucenika u vanrednim uslovima razrvstani u razlicite grupe prema svojoj osnovnoj
funkciji, kao i podatak o tome u koliko pojedinac¢nih popunjenih radnih materijala je odre-
dena aktivnost predlozena.
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Tabela 1
Moguce aktivnosti Skolskog pedagoga sa ciljem pruZanja pomodi i podrske ucenicima,
nastavnicima i roditeljima ucenika u vanrednim uslovima — predlozi studenata pedagogije

Broj radnih
Funkcija materijala
/ ciljevi Konkretne aktivnosti u kojima
aktivnosti se predlog
navodi
Aktivnosti namenjene ucenicima i nastavnicima:
- prikupljanje informacija o razli¢itim platformama za u¢enje i mogu¢nostima
njihovog koris¢enja u realizaciji nastave na daljinu i plasiranje prikupljenih 35
informacija ucenicima i nastavnicima u razlicitoj formi (npr. putem pisanih
obavestenja i pisanih instruktivnih materijala postavljenih na zvanicni sajt
Skole);
— instruktivnirad s u¢enicima i nastavnicima sa ciljem upoznavanja s na¢inom
koris¢enja platformi za ucenje (realizacijom onlajn predavanja uz podrsku 30

RowerRoint prezentacije, izradom i distribucijom pisanih priru¢nih i instruk-
tivnih materijala, instruktivnih video-zapisa. .. za u¢enike i nastavnike).

Aktivnosti namenjene nastavnicima:

- zajednicki rad sa stru¢nim aktivima nastavnika u pripremi modifikovanih
programa nastavnog rada i unosenja potrebnih izmena u pripreme za po- 18
jedinacne nastavne aktivnosti i Casove (organizacijom i realizacijom onlajn
sastanaka struc¢nih aktiva);

- razmena informacija s nastavnicima o procesu odvijanja nastave na daljinu
(redovnim kontaktima elektronskom postom, SMS porukama, porukama u 14
grupama formiranim na Viberu i sl.);

- razmena informacija s nastavnicima o problemima i teSko¢ama u realizaciji
nastave na daljinu i zajednicka razrada mogucih resenja (putem redovnih, 11
svakodnevnih individualnih konsultacija);

u realizaciji nastave na daljinu

— izrada i distribucija pisanih instruktivnih materijala za nastavnike o potre-
bi i mogucénostima revidiranja broja i sadrzaja domacih zadataka u onlajn 7
kontekstu;

Pruzanje pomodi i podrike ucenicima i nastavnicima

- realizacija onlajn predavanja s ciliem upoznavanja nastavnika s prirodom i
odlikama formativnog ocenjivanja i vaznos¢u primene te vrste ocenjivanja 6
u uslovima odvijanja nastave na daljiny;

—izrada i distribucija priru¢nih materijala koje nastavnici mogu da koriste u
procesu pracenja i ocenjivanja rada i napredovanja ucenika tokom realiza- 5
cije nastave na daljinu;

- upucivanje nastavnika (kratkim informativnim materijalima ili usmeno) na
mogucnosti primene razli¢itih aplikacija za potrebe ispitivanja i ocenjivanja 4
ucenika u onlajn kontekstu;
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S

redovno pracenje svih preporuka i stru¢nih uputstava nadleznog ministar-
stva za realizaciju nastave na daljinu i pravovremeno i ta¢no prezentovanje

njihovog sadrzaja nastavnicima — obavestenjima na zvani¢nom sajtu $kole,
distribucijom pisanih materijala u elektronskoj formiisl.;

povezivanje i ostvarivanje saradnje s fakultetima koji imaju razvijenu prak-
su nastave na daljinu ili kombinovane nastave kako bi se dobila potrebna
pisana uputstva i objasnjenja o prirodi i specificnostima nastave na daljinu
i organizovalo eventualno onlajn predavanje stru¢njaka za tu problematiku
namenjeno nastavnicima.

Aktivnosti namenjene ucenicima:

pruzanje individualne instruktivne i savetodavne pomoci u¢enicima u pra-
¢enju nastave na daljinu (elektronskom postom, SMS porukama, telefon-
skim razgovorima, onlajn kontaktima i sl.);

grupni konsultativni rad (onlajn sastanci) s u¢enicima radi podsticanja na
grupni rad i vrinjacku podrsku u ucenju i ispunjavanju skolskih obaveza;

prikupljanje informacija i izrada evidencije o raspolozivosti i dostupnosti
tehnicke opreme iinterneta za sve ucenike skole i iniciranje potrebnih akcija
na nivou skole kako bi se svim ucenicima obezbedili uslovi za neometano
pracenje nastave na daljinu.

Pruzanje pomodii podrske ucenicima
i roditeljima u¢enika u organizaciji

Cenja ucenika kod kuce

samostalnog u

Izrada pisanog, instruktivnog materijala za ucenike o tehnikama efikasnog
ucenja (koje se postavlja na zvanicni sajt skole ili distribuira elektronskim
putem do svih u¢enika kojima je namenjen);

prikupljanje udzbenika i drugih izvora za ucenje u elektronskoj formi i distri-
bucija do svih u¢enika kojima su namenjeni;

realizacija individualnih i grupnih konsultacija s ucenicima (elektronskom
postom, telefonskim razgovorima, onlajn sastancima i sl.) radi upucivanja u
potrebu i mogu¢nosti izrade plana dnevnih i nedeljnih aktivnosti i raspore-
da ucenja i ispunjavanja skolskih obaveza;

upoznavanje roditelja u¢enika s vaznos¢u i moguc¢nostima kreiranja podsti-
cajne sredine za ucenje kod kuce (putem video-zapisa ili prezentacije koje
se postavlja na sajt skole, a u kojoj su dati predlozi i konkretna resenja).

Pruzanje pomodi i podrske

ucenicima i ro

diteljima ucenika

u kreativnom provodenju

slobodnog vremena

Izrada i distribucija digitalne zbirke predloga igara za decy;

iniciranje formiranja i aktiviranja onlajn odeljenjskih zbirki (u formatu koji
ucenici odaberu i predlozZe) ucenickih predloga aktivnosti u slobodnom
vremenu;

redovno informisanje ucenika i njihovih roditelja o kulturnim i edukativnim
sadrzajima dostupnim u elektronskoj formi (npr. upucivanje na termine
virtuelnih poseta muzejima, emitovanja pozorisnih predstava, televizijskih
emisija...);

davanje usmenih i pisanih preporuka uc¢enicima i roditeljima ucenika za iz-
bor knjiga i filmova koje treba procitati i pogledati;
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- upucivanje roditelja u¢enika u potrebu i moguénosti ukljucivanja dece u
obavljanje ku¢nih poslova (putem usmenih konsultacija, primerenih, krat- 4
kih i atraktivnih priru¢nih materijala koji se postavljaju na zvanicni sajt skole);

- upucivanje ucenika i njihovih roditelja (putem usmenih konsultacija, kratkih
informativnih i promotivnih materijala koji se postavljaju na zvani¢ni sajt

skole) u vaznost odredenih formi humanitarnog i volonterskog rada u kri-
znim vremenima (npr. ukazivanja pomodi starijima i nemocnima).

— lzrada i distribucija pisanog instruktivnog materijala o tehnikama
opustanja i borbe protiv stresa (u zajednickom radu s psihologom 8

skole);

- izrada kratkog informativnog materijala (koji se postavlja na zvani¢ni sajt
skole) radi upucivanja i razmene kontakt-podataka o stru¢nim sluzbama i 5
stru¢nim licima koja pruZaju razlicite vrste psihosocijalne pomoci i podrske;

- upucivanje nastavnika (putem usmenih konsultacija ili pisanih obavestenja i
kratkih informativnih materijala) na stru¢nu literaturu o uzrocima nastajanja, 4
nacinima i tehnikama borbe protiv stresa i snalazenja u kriznim vremenima.

Upoznavanje ucenika i nastavnika s
tehnikama borbe protiv stresa izazvanog
prekidom uobicajenih aktivnosti, promenom
uobicajenog ritma i rasporeda obaveza,
socijalnim distanciranjem i izolacijom

— Ostvarivanje redovnih kontakata sa zdravstvenim ustanovama i nadleznim
institucijama radi dobijanja ta¢nih informacija o toku pandemije i potreb- 4

=
wv

e nim merama zastite;

>

< - sistematsko i kontinuirano pracenje i analiza procesa i rezultata nastave na 3
g daljiny;

>

I~

e — ispitivanje misljenja ucenika i nastavnika o prednostima i nedostacima na- 3

stave na daljinu.

Iz Tabele 1 se vidi da su studenti predlozili ukupno 287 razlicitih aktivnosti skolskog
pedagoga. Najveci broj predlozenih aktivnosti, po svojoj funkciji, ciljevima i konkretnim
sadrzajem, odnosi se na pruzanje pomoci i podrske ucenicima i nastavnicima u realizaciji
nastave na daljinu — ukupno 175. Pritom, najveci broj predlozenih aktivnosti u toj kategoriji
odnosi se na aktivnosti pruzanja pomodi i podrike nastavnicima (68). Prema zastupljenosti,
na drugom mestu se nalaze aktivnosti kojima se u¢enicima i njihovim roditeljima pruzaju
pomoc¢ i podrska u organizaciji samostalnog ucenja ucenika kod kuce (navedene 44 puta),
a na tre¢em aktivnosti kojima se uc¢enicima i roditeljima pruzaju pomoc¢ i podrska u kre-
ativnom provodenju slobodnog vremena (41 put). Najmanji broj predloga se odnosi na
aktivnosti koje pedagog moze i treba da obavlja kako bi upoznavao ucenike i nastavnike
s tehnikama borbe protiv stresa izazvanog prekidom uobicajenih aktivnosti, promenom
uobicajenog ritma i rasporeda obaveza, socijalnim distanciranjem i izolacijom (te aktivnosti
su predlozene 17 puta).
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U reSavanju zadatka, odnosno razradi predloga, studenti su pokazali u zadovoljava-
jucoj meri razvijene sposobnosti jasnog artikulisanja i preciznog definisanja konkretnih
predloga i sagledavanja vaznosti prakti¢cnog delovanja u skladu s okolnostima i inven-
tivnost i kreativnost u iznosenju ideja i predloga mogucih aktivnosti skolskog pedagoga.
Osim toga, studenti su, vodedi ratuna o tome da se vecina skolskih aktivnosti i aktivnosti
Skolskog pedagoga prethodne dve skolske godine odvijala bez neposrednog kontakta i
komunikacije, jasno prepoznali i u svojim radovima istakli moguénosti uspesnog korisée-
nja razlic¢itih medija putem kojih se plasira odredeni sadrZaj i savremene tehnologije koja
omogucava razli¢ite vidove komunikacije elektronskim putem.

Zakljucak

U vreme krize izazvane pandemijom COVID-19, prethodne dve godine, bili smo su-
oceni sa velikim izazovima - i $kola kao institucija i svi akteri $kolskog rada. Organizacija i
realizacija nastave i drugih Skolskih aktivnosti u vanrednim uslovima, koji podrazumevaju da
su, na primer, skole zatvorene ili da je maksimalno smanjen i ograni¢en broj aktivnosti koje
se odvijaju u Skolskoj zgradi i uz neposrednu komunikaciju, stvaraju potrebu i moguc¢nost
preispitivanja i pronalaZenja re$enja za razvoj postojece prakse Skolskog rada.

U vanrednim uslovima mogu se jasnije sagledati smisao i potreba angazovanja stru¢-
nih saradnika razli¢itih profila u skolskoj praksi, kao i fokus njihovog prakti¢cnog delovanja.
Naime, prethodne dve Skolske godine potvrdile su da bi u radu stru¢nih saradnika u 3koli
naglasak trebalo staviti na pruzanje pomodi i podrike uéenicima, nastavnicima i roditeljima
u neometanom i kvalitetnom odvijanju procesa $kolskog u¢enja. Skolski pedagog moze
obavljati brojne, prema ciljevima i sadrzaju, razlicite aktivnosti u programski definisanim
oblastima rada - rad s u¢enicima, rad s nastavnicima i rad s roditeljima ucenika, u kojima ce
se javljati u ulozi izvora stru¢ne pomodii podrske i koristiti, ako je potrebno, sve prednosti
razli¢itih medija i savremene tehnologije, odnosno prednosti razlicitih vidova komunikacije
elektronskim putem.

Ohrabrujuce je da studenti pedagogije jasno sagledavaju neophodnost da se posao
Skolskog pedagoga obavlja u skladu s okolnostima u kojima se odvija $kolski rad i da razu-
meju da kompetentno prakti¢no delovanje u skolskoj praksi podrazumeva pravovremeno
i primereno reagovanje na aktuelno stanje i njime izazvane moguce drugacije potrebe
ucenika, nastavnika i roditelja u¢enika. Da bi skolski pedagog kompetentno odgovorio na
sve izazove sa kojima se moze suociti u svakodnevnom radu u skoli u vanrednim uslovima,
neophodno je da bude adekvatno obrazovan. Iskustvo iz godina pandemije sasvim je jasno
pokazalo da adekvatno obrazovanje za ostvarivanje razli¢itih profesionalnih uloga u skoli,
a time i uloge skolskog pedagoga, treba da sadrzi i razvoj kompetencija za saradnicki rad,
pruzanje stru¢ne i psihosocijalne podrske i razvoj digitalne pismenosti.
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The Work of School Educationalists
in Extraordinary Circumstances - Pedagogy Students' View

Emina Hebib
Department of Pedagogy and Andragogy, Faculty of Philosophy,
University of Belgrade, Belgrade, Serbia

The COVID-19 pandemic has led to numerous changes in the functioning of schools. Although
their primary objective has been to ensure the conditions necessary for the uninterrupted
unfolding of the process of school study in extraordinary circumstances, in the long term these changes
can result in the need to reexamine well-established content and forms of cooperation within the school
as well as between the school and its environment, and lead to the recognition of the need to reconcep-
tualize the role of educationalists in schools. This paper analyzes the question of the school educational-
ist's role during the crisis resulting from the pandemic. After looking at the meaning and importance of
cooperative relationships in schools, the paper briefly presents the provisions in the official regulations
governing the functioning of schools and the work of educationalists in Serbian schools over the past two
years, as well as the results of a study the aim of which was to examine school educationalists' views of
school practice in that period. In a separate section of the paper, an overview is given of suggestions for
school educationalists' possible activities aimed at providing assistance and support to students, teachers
and parents in these extraordinary circumstances, which have been elaborated by pedagogy students as
an assignment for the course Work Methodology of School Educationalists.

Abstract

Keywords:  school educationalist, functioning of schools in extraordinary circumstances, COVID-19
pandemic, pedagogy students.
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Pa6oTta wKonbHoro nepgarora B l-I|:)eBBbI‘lal7lelX yCcnoBuAX - B3rnag
CTYAEHTOB negarornkun

OmuHa Xe6u6
Kadegnpa negarorvkn n aHgparoruku, dakynsteT punocodum,
benrpapckunin yHnsepcuteT, benrpag, Cepbus

MaHdemus, 8bizeaHHas supycom COVID-19, npoussesa MHO204UC/IeHHbIe U3MEHEHUA 8
(hyHKYUUOHUPOBAHUU WKOJIbl. Xoms ux 0CHOBHOU yesbio bbis1o obecneyeHue yciosuli 0114
becnpenamcmeeHH020 pazsumus WKOJ/IbHO20 y4ebH020 npoyecca 8 4pe3abiyaliHblX yCc108UsAX, 8 001-
20CpOYHOU nepcnekmuee Smu U3MeHeHUsA Mo2ym npusecmu K Heobxo0UMoCmu nepecmMompad ycmose-
we2o0ca cooepXaHus u hopm compyoHuHecmaad 8Hympu yupexxoeHus u Mexoy WKo/1oU U ee OKpyKeHU-
eM, d makxe npusecmu K NPU3HAHU HeOObX0OUMOCMU NepeocMbIC/IeHUs POsiU NPOGHeCcCUOHATbHBIX
COmpyOHUKO8 8 WKosie. Bamoli cmamee aHanu3upyemcsa 80npoc 0 posiu WKobHO20 nedazoed 8 nepu-
00 Kpu3ucd, 8b138aHH020 naHOemuel. [Tocie paccMompeHUsA 3HaYeHUA U 8aXHOCMU OmHoweHul co-
mpyOHUYecmaa 8 wkKosie, 8 mekcme 0aemcsa Kpamxuli 0630p NooxeHUU U3 0uyuUasIbHbIX NPAsuI,
Komopeble pe2ysiupo8asiu u Ha OCHOBAHUU KOMOPbIX 8e/1dcb paboma 8 WwkoJsie U paboma cneyuanucmos
8 HaweU wKobHOU Npakmuke 8 meyeHue npedbiOywux 08yX WKOJbHbIX 1Iem, a Makxe pesyabmamsl
uccnedosaruuli, HaNPAsIeHHbIX HA U3y4YeHue 832/1008 WKOJIbHbIX Ne0d20208 HA NpAKMu4eckyto 0es-
meJsibHOCMb 8 5MOM nepuo0. B omoenbHOM pazoesie mekcma biHeceHsl NPedsIoKeHUS O 803MOXHbIX
aKmMugHOCMAX WKOJIbHO20 Nedazo2d 8 Yesifax OKa3aHusa NOMouwU U N000ePXXKU y4awuMcs, yyumesnam
U podumesnam yyawuxca 8 4pe3ablualiHbiX yca08uUAx, pazpabomaHHoe cmyoeHmamu nedazoeuku 014
HY»0 Nped3K3ameHayuoHHoU 06a3aHHocmu no npedmemy Memoduka pabomel WKobHO20 nedazoad.

Pe3tome

Kniouesble criosa: wkonbHbil nedazoe, paboma 8 WKosie 8 Ype3abiyaliHbix YC/I08USX, NaHOeMUs supyca
COVID-19, cmydeHmubl nedazo2uku.
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Methodological support for educators
with “symbol pedagogy”
Timea Maria Hevesi'
Institute of Cultural Studies, University of Szeged Juhédsz Gyula

Faculty of Education, Hungary
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Our knowledge of social interactions, learning motivation and, increasingly, well-being is
integrating into today’s emerging pedagogical paradigm. We aim to outline a pedagogical
model that can help educators in the integration of children with atypical behavior by developing their
social well-being. We further aim to use the results of our research to formulate recommendations for
professionals (e.g. kindergarten teachers, developmental teachers) on the integration of children with
atypical behavior into peer groups. In this interdisciplinary work, we introduce a possible method of in-
clusion, and outline a pedagogical model which we have named symbol pedagogy. We present explor-
atory research during which a pedagogical experiment was carried out. The participants in our research
were children showing behavioral patterns indicating autism, who found it difficult to integrate with their
peers due to their behavioral oddities. The results of our exploratory research indicate that the application
of our pedagogical model can help the work of educators who work with children showing behavioral
patterns indicating autism, and that the application of symbol pedagogy can contribute to the social
well-being of these children.

Abstract

Keywords:  symbol pedagogy, well-being, integration, atypical behavior.
‘Symbolic thinking ... is consubstantial with human existence... Images, symbols
and myths are not irresponsible creations of the psyche; they respond to a need and

fulfil a function, that of bringing to light the most hidden modalities of being!
(Eliade, 1991, p. 12)

1 heves.timea.maria@szte.hu
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Background

We are living in an era of social changes and globalization in which the paradigms and
general framework of education seem to be unsuitable to meet the new challenges. The
variety of challenges calls for the development of new approaches to educational research
and integration of various disciplines in order to understand/tackle the contemporary prob-
lems. When defining the characteristics of the new approaches to educational research,
an interdisciplinary approach that integrates our new knowledge of social interactions,
learning motivation and the quality of life is necessary (Di Blasio, 2020; Csikszentmihalyi,
2015; Kopp & Skrabski, 2016; Réthy, 2013). This can be seen in the objectives of pedagogy
as pursuing subjective well-being (Noddings, 2004).

In research on quality of life, the use of the expressions well-being and wellbeing
has become general. It has been proved that subjects at a higher level of well-being are
capable of developing closer and more fulfilling relationships, and that social relation-
ships play an important role in the development of mental health. Research has shown
the interrelatedness of positive emotions, mental health and social well-being (Tough et
al, 2017). In the analysis of international literature, well-being has been shown to relate to
the psycho-spiritual dimension (Pinto et al.,2017). In the international literature, well-be-
ing research has recently been connected to pedagogy. For example, new experimental
curricula have been developed based on flow-psychology, research has been conducted
on pedagogical well-being, and the realization of well-being in the educational process
has also been investigated. Within the institutional framework, social acceptance is consid-
ered the foundation of social well-being, as the positive attitude towards the surroundings
strengthens the sense of belonging (Csikszentmihdlyi, 2015; Seligman, 2011).

In our research, the concept of well-being/wellbeing corresponds with the meaning of
quality of life. Therefore, in our research, social well-being means a dynamic state in which
people can accept and establish relationships with others, which state is characterized
by the receptiveness to cooperation and the appearance of positive emotions and the
spiritual dimension.

Stigmatization, discrimination and low quality of life are common problems for peo-
ple with disabilities (Gondek et al., 2017; Jomli et al., 2013). There are already examples in
practice of initiatives that create well-being for those with disadvantages as to social inte-
gration are being implemented (e.g. in Camphill communities), providing opportunities for
independent work, recreation and the experience of belonging to a community (Molnar,
2013). It is therefore important to focus on the quality of life of people with disabilities in
education and training. As a result, it is worthwhile to integrate the teaching of pedagogical
methods that help to create social well-being into the initial training of teachers and the
in-service training of already practicing teachers.

In our work, we strive to provide support to the important role of educators as the
main facilitators in the realization of children’s well-being. One of our main principles in
rethinking teaching methods is reliance on the universal features of human activities and
thinking. Common features of human activities and thinking can be found in many areas,
such as: dance, music, colours, relationships with animals/plants/rocks. According to some
symbol researchers (Burns, 2017; Rosen et al., 1991), there is a“natural attachment”between
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a symbol and the thing it symbolises. They argue that the vast majority of symbols, despite
their cultural variation, may carry universally valid, consistent properties. They also argue
that there is a common affinity of meaning between symbols, based on analogy from
different cultures, which demonstrates the universality of symbol creation and use. The
linking of symbol and archetypal word in Carl Gustav Jung’s (1875-1961) system of thought
reflects the assumption and approach of “natural attachment”.

In Jung’s (2011) formulation, the etymology of the word “archetype”is a compound of
the words arché “beginning” and typos “type’, with the meaning of primordial image. Jung
introduces the concept of archetype to describe images that are naturally present in the
collective unconscious. Archetypes are said to produce archetypal patterns. In international
research, the term archetypal symbols is used in studies which emphasize the universality of
the meaning of archetypal symbols which is traced back to Jung's work (e.g., Burns, 2017;
Rosen et al., 1991; Ujvari, 2001). Symbol libraries (Adkinson, 2018; Hoppél et al., 1997; Pal
etal, 2001) refer to symbols whose meanings are shared across cultures. For example, the
symbols of snake, egg and water often represent renewal, and earth, blood, horse and fire
often represent vitality.

We introduce a pedagogical investigation which has been implemented in practice,
to which we refer to as an exploratory research hereinafter. The contemporary relevance of
our research lies in the fact that the integration of children with atypical behaviour is one
of the greatest pedagogical challenges for both theoreticians and practitioners. Behaviours
that reflect a failure of emotional communication during interactions - frightened, hostile,
bizarre, confused or helpless - are considered atypical behaviours (Téth et al., 2017) in our
research. Children and students with atypical behavioral patterns pose difficulties for teach-
ers, kindergarten teachers and educators, which leads to the question what pedagogical
model may help the integration of such children and teenagers. This paper is a pedagogical
exploration, in which we attempt to outline a possible way, based on an interdisciplinary
approach and our practical pedagogical experiences. In this interdisciplinary work, we
outline a pedagogical model which we have named symbol pedagogy. Symbol pedagogy
is a pedagogical method that can help develop well-being in school and in a given com-
munity. In this way, symbol pedagogy can facilitate the integration of children with atypical
behavior, thereby helping the work of educators working in practice.

Purpose

The aim of our research is to create social well-being with the help of symbol ped-
agogy in child communities where a child with atypical behavior is integrated. The aim
of symbol pedagogy is to help the integration of people with disabilities or integration
difficulties. This may be due to, for example, autism, disabilities, hyperactivity, social disad-
vantages, different habits of different cultures. The fundamental goal of symbol pedagogy
is to facilitate social well-being in peer groups where children, teenagers or youngsters with
atypical behavior are to be integrated (Hevesi, 2019). For example, compared to typically
developing subjects, people with autism are four times more likely to experience depression
in their lifetime (Hudson et al., 2019).
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Symbol pedagogy applies playful activities and group activities. One of its important
aspects is to visualize reliance on universal features of human activities and thinking. We
use archetypal symbols in these playful activities that symbol researchers (Adkinson, 2018;
Hoppal et al., 1997; Pél et al., 2001) have found to have the same meaning in three or four
cultures. For example, circle games, candles, live animals (dogs, horses etc.), dance, music,
mandala painting, painting river pebbles and discussing the meaning of other archetypal
symbols (e.g. world tree, bird, water, sun, snake, cave).

Studies have been conducted on the motivation and feelings of participants in ther-
apies based on archetypal symbols, such as dog-assisted, equine-assisted, art and music
therapy. The researchers found a link between improved well-being and experiential ther-
apies (Barnet-Lopez et al., 2016; Elmaci & Cevizci, 2015; Lechner et al., 2007; Longhi et al.,
2015). Therefore, playful activities used in symbol pedagogy can help develop well-being.
Everyone can join these joint activities, so they can become a shared experience. The pres-
ence of positive experiences in peer communities helps members of the community to
understand and accept each other.

In our present study, our research objectives are: (1) conducting exploratory research
on the impact of symbol pedagogy regarding the creation of social well-being; (2) provid-
ing positive experiences for children with atypical behavior in peer communities during
the intervention; (3) formulating methodological recommendations on creating social
well-being for professionals working in practice on the basis of our results.

In the following parts, we discuss symbol pedagogy and the related theoretical back-
ground that underpins our research. We will then present the methodology and results
of our research. When drawing conclusions, we will talk about the achievement of our
research objectives.

Symbol Pedagogy

In quality-of-life research, experience has a pivotal role in the development of so-
cial well-being. According to Csikszentmihdlyi (2015), Kopp and Skrabski (2016), positive
experiences are crucial in the improvement of the quality of life. Csikszentmihdalyi (2015)
calls the optimal experience the flow. It is a positive experience, characterised by creativity
and a full undertaking of life. In Seligman’s theory (2011), flourishing is the foundation of
well-being; it is what makes life worth living.

The examination of therapies that evoke positive emotions and that are built on mo-
tivation and based on experiences has already been connected to well-being research, as
in the case of Floortime, Sensory Integration, dog-assisted, equine-assisted, art and music
therapy (Barnet-Lopez et al., 2016; Liao et al., 2014). A common feature of the listed ther-
apeutic methods is that they draw on universal features of human activity and thinking.
Archetypal symbols (dogs, horses, music, forms of movement), also used in experiential
therapies, can be used to evoke archaic experiences.

In our concept, the archaic experience is an ancient/natural and positive experience in
which the dimensions of social well-being (positive emotions, cooperation and spirituality)
may appear. It is characterized by the positive emotions that urge us to re-experience and
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- due to its archaic, multidimensional nature - by its holistic character. In our work, by ar-
chaic experience we mean an experience that has been related to the creation of well-being
since the Neolithic Age. Fertility statuettes, cave paintings and musical instruments from
the Neolithic (Haidle et al., 2018) show how fundamental ensuring well-being has been in
human evolution.

The use of symbols and analogies is considered a fundamental trait of human thinking.
According to symbolic anthropology, in the different cultures the use of symbols strength-
ens identity, as the common system of symbols unites the individuals and promotes coop-
eration. Analogical thinking helps create links between prior and new knowledge, which is
important to build a knowledge-system that is easily retrievable and applicable (Kapitany
& Kapitany, 2020). Hereinafter, we use the term symbol pedagogy to refer to a pedagogical
method that is based on analogical thinking and promotes archaic experiences.

In our research, the application of symbol pedagogy means the implementation of
archaic symbols in playful activities to create pedagogical situations. These playful activi-
ties can either include elements of different experience therapies: art therapies (e.g. music
therapy, pedagogical art therapy, dance therapy), fairytale, Floortime, Sensory Integration,
dog-assisted and equine-assisted therapies; or archetypical symbols/play elements with-
out a therapeutic background, for example, games with circles, earth, fire, water, grains or
pebbles, games that involve touching each other.

In symbol pedagogy, we place emphasis on the common ancient symbols and the
needs of experience of humankind, and also on the dimensions of social well-being, traces
of which we believe can be found in Neolithic artifacts. We have found the use of the differ-
ent dimensions of social well-being applicable in situations where the inclusion of a child
is required. Obviously, the method needs to be adapted to the needs, interests, cultural
background, age, diagnosis of the given child. We do believe that it is possible to develop
a method that promotes cooperation between people with different behavioral patterns.
This model is empirically demonstrable, widely usable and acceptable for all players (people
with difficulty with integration, parents, professionals, representatives of co-disciplines,
researchers). It makes it possible to build a macro-system that is flexible and open to other
systems and networks, but - due to its self-regulatory subsystems - also closed enough
to protect the participants.

Methodology

In our exploratory research, we examined the possibilities of creating social well-be-
ing in peer communities during the integration of children with atypical behavior. During
our research we took special care of the participating children’s individual needs and
peculiarities and the playfulness of the sessions. Playfulness in our research means that
the activities should be positive experiences for the children. During the intervention, we
chose elements of experience therapies that we and the specialists directly working with
the children found applicable in the kindergarten environment (sometimes on external
sites). We used elements of the following therapies: music therapy, pedagogical art therapy,
Floortime, Sensory Integration, dog-assisted and equine-assisted therapies. Archaic expe-
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riences were facilitated with archetypical play motifs. The archetypal symbolic elements
used in our research were compiled according to the age, needs and characteristics of the
children participating in the research. The research was carried out in Csongrad-Csanad
county, Hungary.

A common feature of experience therapies and the application of archetypical play
motifs is that they build on the child’s motivation and natural interests. We applied the
Floortime therapy approach, which builds on developmental and individual differences
and is an interaction-based DIR (Developmental capacities - Individual differences — Rela-
tionships) model. It focuses on intervention in early development, aiming to develop social
integration and communication. The caregiver (the kindergarten teacher, for example)
joins the child’s activity, and from that point initiates new playing situations. This approach
builds on activities that arouse the child’s interest. by joining these we can help the child
find pleasure in interaction. For example, if the child feels like jumping (sensory-integration
play motif), the adult assistant jumps together with him/her, and after some time, if allowed,
takes the child’s hand and they keep on jumping together hand in hand.

The use of symbol pedagogy means the insertion of play elements containing arche-
typal symbols in a pedagogical situation. The symbols, collected by symbol researchers
(Adkinson, 2018; Hoppal et al., 1997; Pal et al., 2001), which can be called archetypal, can
carry universal meanings because of their,natural attachment”. For example, circle games
can reinforce a sense of belonging to a community; sitting on a horse can help people ex-
perience victory and thus increase self-confidence; playing music can symbolise community
cooperation. When using symbol pedagogy, the DIR approach is used. This means that the
primary goal is to get the child interested and then involved in the task. For example: in
a horse-riding session, children first walk around the horse, then pet and feed the horse,
and finally get on the horse.

In the two pedagogical experiments, the method of intervention - the use of archaic
experiences - was the same, but the technique of delivering the intervention was different
(seeTable 1).In study period 1, the technique for implementing the intervention consisted
of a one-week sensitisation camp followed by a one-day reminder sensitisation day for the
children in the experimental group (7 days in total). During the study period 2, the profes-
sionals working with the children in the experimental group used archetypal symbols in
their sessions (over 3 months). Examples of elements that could be included in the sessions
were circle games, activities with pebbles, water, fire, earth, music, activities with horses
and dogs, free painting. The musical effects used in our intervention meant that we used
music and music-making to represent water, seasons, animals, times of day and emotions.
In addition to listening to music by the composers accepted in music therapy (Bach, J. S.,
Mozart, W. A,, Vivaldi, A., Haydn, J., Liszt, F. Liszt, Saint-Saéns, C., Chopin, F.), the children
were also able to play music with musical instruments.

The children included in the sample were pre-school-age children (3-7 years old)
diagnosed with ASD during the 2012/2013, 2013/2014 and 2014/2015 school years in two
cities (Szeged and Hé6dmezdévasarhely) in Hungary (Central Europe). During the sampling
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procedure, within the non-probability sampling group this examination can be categorized
as purposive sampling, which is common in well-being research for a narrower population.
In our research, being diagnosed with ASD meant that the two typical impairments
of autism (impaired social interaction and communication; and restricted and repetitive
patterns of behavior, interests and activity) could be observed during the diagnosis. Peo-
ple with autism often exhibit atypical behaviour. This is due to the fact that they may
have impaired emotional cognition and expression, difficulty in social relationships and
communication, delayed and/or abnormal language development, routine attachment
and engaging in repetitive or stereotyped behaviours or interests. Repetitive behaviour is
characterised, for example, by the repetition of favourite sounds, words, phrases, questions,
songs, repetitive activities with objects. Maladaptive behaviours may also be repetitive (e.g.
tantrums, aggression towards others, biting oneself, grinding one’s teeth). Stereotypical
movements are movement patterns that are characterised by constancy, repetition without
an obvious purpose (e.g. rocking the body in a sitting or standing position, ,flapping” the
hands). Repetitive activities — most notably maladaptive behaviours — can be highly dis-
ruptive to the key relationships of individuals with autism (e.g. with parents, siblings, peers,
teachers) and can hinder successful integration (Barnet-Lopez et al., 2016; Lowth, 2015).
In our research we tested the following hypotheses:

H1: Musical stimuli can promote the acclimatization of children with atypical behavior
when arriving in the group.

H2: Children with atypical behavior pay attention to their peers’ play in free play
situations after archaic experiences.

H3: Children with atypical behavior are more motivated to participate in group ac-
tivities after archaic experiences.

H4: After archaic experiences, children with atypical behavior express their feelings.

H5: Establishing relationships with children with atypical behavior can be promoted
with archaic experiences.

The research is based on a pedagogical experience, in the analysis of which we ap-
plied qualitative and quantitative methods. Complying with the aims of the research, we
interfered in the educational process, thus varying the independent variable.

« Independent variable (the intervention method): use of archetypal symbols.
« Dependent variable: social well-being/sociality/quality of life.

We carried out a two-group pedagogical experiment, which meant 40 examinations
(N experimental group = 27, N control group = 13). The intervention was executed in the
experimental group either during a one-week sensitizing summer camp, and on the re-
minder sensitizing day, right before the school year began; or by the children’s caregivers
in the familiar peer group (see Table 1). In both cases there was a 3-month period between
the pilot and the follow-up. The intervention was executed in the experimental group;
in parallel with this, in the control group the children were looked after in the traditional
way, with traditional methods.
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Table 1
The distribution of the intervention occasions in the examined period

GROUP

ARRIVAL FREE PLAY Total time of
(A) (FP) ACTlG\ﬁ\TY intervention
Investigation  Intervention (GA)
periods techniques Asession A FPsession FP  GAsession GA  h/ h/
min/ min/ total min/ min/ total min/ min/ total - 6 12

day week () day week () day week (h) days weeks

Tst

) I sensitizing

(3 months) (6 days)
professional

ond kmdecragrzrden N2 - X0 4 - 245 18 - 24

'”Vf)se“r?oaé‘on (12 weeks)

3 ths) Professional early

(3 months) care - 10 2 - 20 4 - 90 18 - 24
(12 weeks)

The exploratory techniques were the following:

e The Sociality Assessment Sheet was filled in by three independent coders (hereinaf-
ter: external observers), on the basis of the two video recordings - 1. and 2. - shot
during the pilot and follow-up. The Assessment Sheet examined the behavior of the
children in the research individually, using 312 items. It was set up on the basis of
Hungarian and international research and diagnostic tools, also taking our experi-
ences into consideration.

e Questionnaire I. was filled in about the examined child by the caregiver (hereinafter:
internal observers), using 20 items. Our diagnostic tool was set up on the basis of
the Social Responsiveness Scale Questionnaire.

e When interviewing about the background data possibly influencing the results of
the research, we used the questionnaire Background data on the child participating in
the research (45 items). The questionnaire was set up on the basis of corresponding
Hungarian and international literature.

We carried out three kinds of analyses. The (1) complex analysis has three components,
which are the analysis of the results of the exploratory research. During the (2) comple-
mentary analysis, we examined the items of the Sociality Assessment Sheet that — due to
the different measuring technique - could not be tackled together with the items of the
complex analysis. During the detailed analysis (3), we analyzed the detailed observations
of the Sociality Assessment Sheet, in order to get a deeper exploration and understanding
of the examined area. The investigation was mainly multifocal, based partly on the obser-
vation of the children, partly on the judgement of the caregivers. As for statistical analysis,
data were processed with the IBM SPSS Statistics 19 program and analyzed with descriptive
and mathematical statistic methods.

The present research is multi-focused, based on observations of children (analysis
of video footage taken by external observers) and on the perceptions of professionals
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working with them (internal observers), who were interviewed using a questionnaire. The
analysis is detailed and meticulous, analysing the social situations qualitatively, from several
points of view. In our research, we used primarily the observations of outside observers,
followed by the perceptions of professionals, and most of the measurements were used
to characterise children. Likert scales which were used to characterise social behaviour in
the observation aspect and in the questionnaire, allowed for the comparison of data from
several perspectives and also for the creation of new variables from existing data.

In testing the first hypothesis in our complex study, we analysed the effects of music
on the following: the development of children in the intervention’s (hereafter: children’s)
attention, their confidence in interacting with others, their imitation of their peers, the
variety of their play activities and their spatial location in relation to their peer group. In
our complementary studies, we used data from external observations to analyse children’s
participation and activity in group activities initiated by the group leader, their voluntary
participation in group activities, and the nature of group activities (e.g. tasks involving
movement, table games).

The second hypothesis was tested by examining several areas of attention to peer play
in free play situations in the complex study of children in the intervention. Based on data
from external observers, children’s play in the group, their attention to their peers’play, the
ways in which they engaged in it, their imitation of their peers’play and the variety of their
play activities. Data from internal observers were used to examine children’s attention to
their peers. In detailed studies, we observed: how children in the intervention mimic their
peers, what play activities they engage in, and where they are located in the room (central
or peripheral play).

To test the third hypothesis, our complex study based on external observation analysed
children’s facial expressions in social situations, their attention to peers and adults, and
the extent to which they imitate these people. Data from internal observers were used to
examine children’s social needs, their participation in group activities and their ability to
follow the gaze of others. In our complementary analyses, we first used data from external
observers to assess children’s participation and activity in group activities initiated by the
group leader, and their voluntary participation in group activities. In the context of detailed
studies, we investigated the nature of the group activities initiated by the group leader.

The fourth hypothesis was tested in a complex study, which first analysed, based on
external observations, whether children appear confident in their interactions with oth-
ers; how their facial expressions show that they feel comfortable in social situations and
whether their emotions are reflected in their faces. Based on the data from the internal
observers, we observed children’s self-confidence, their confidence in others, their confi-
dence in interactions with others; how they expressed their feelings and how their facial
expressions showed that they felt comfortable in social situations. In our detailed study,
we used external observations to investigate children’s ways of expressing confidence in
interactions with peers and how their facial expressions show that they feel comfortable
and express their emotions in social situations.

In testing the fifth hypothesis in our complex studies, we analysed children’s atten-
tion to the adult, peers and their toys; their confidence in interacting with others; their
imitation of peers and their toys and of adults; and finally, their ways of engaging in peer
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play, based on external observations from the data of the three phases (arrival, free play,
group activity). Data from the internal observations were used to examine children’s social
relationships and their quality, the characteristics of their interactions with peers; their
attention to peers’ activities and their imitation of others’ actions. In the complementary
studies, we analysed children’s acceptance of peer or adult-initiated contact, initiation of
contact with peers or adults, and children’s involvement and activity in group situations.
In detailed studies, comparisons were made in four aspects during arrival, free play and
group activity periods. The criteria tested: children’s attention to peers, imitation of peers,
confidence in interactions and children’s play in groups.

Results

Checking our first hypothesis, we examined whether musical stimuli can promote the
acclimatization of children with atypical behavior when arriving in the peer group. The results
of the complex analysis have shown that musical experiences (listening to musical pieces
related to seasons, times of the day, nature, and emotions) may have influenced thechildren’s
attention, confidence of interaction, variety of playing activities and attitude towards their
peers in the experimental group. During detailed analysis, we could observe the rapport of
the children with their peers; however, this finding was not attested by the analysis of the
other examinations; the assumption of the hypothesis could not be confirmed.

Checking our second hypothesis, we examined whether children with atypical behavior
pay attention to their peers’play in free play situations after archaic experiences. Interpret-
ing the results of the internal and external observations in the complex analysis and the
results of the detailed analysis, we concluded that our data confirm the assumption in both
(one of which was multi-focal) cases.

Checking our third hypothesis, we examined whether children with atypical behavior
are more motivated to participate in group activities after archaic experiences. Interpret-
ing the results of the internal and external observations in the complex analysis and the
results of the complementary and detailed analyses, we concluded that our data confirm
the assumption in all three (two of which were multi-focal) cases.

Checking our fourth hypothesis, we examined whether children with atypical behav-
ior express their feelings after archaic experiences. Interpreting the results of internal and
external observations in the complex analysis and the results of the detailed analyses, we
concluded that we could not examine the phenomenon described in the hypothesis; the
data we obtained from the sample did not provide us with enough information to either
justify or falsify the hypothesis.

As our fifth hypothesis, we assumed that establishing relationships with children with
atypical behavior can be promoted with archaic experiences. First we examined the complex
analysis of the internal and external observations, the effect of the background data and
the related complementary analyses, which was followed by the comparison of the stages
of arrival, free play and group activity during a complex comparative analysis. Interpreting
the results of the complex, the complementary and the detailed analyses, we concluded
that our data confirm our assumption in all three (two of which were multi-focal) cases.
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The impact of background data was analyzed in relation to the data obtained from
internal and external observations. It could be seen that the number and age of siblings
had a significant influence on our results in each case. The next most influential factors were
early development and the impact of pre-school and family. On the basis of the results, we
can recommend that children with atypical behavior should meet other children as early
and frequently as possible. In order to promote personal development, earlier special help
is also recommended.

As for the diagnostic tools used in our research, the ones used for examining the effects
of music and the expression of emotions need a full revision, especially for better sensitiv-
ity. In other cases, the diagnostic tools proved to be useful. Yet, a revision and preliminary
testing is recommended for further use.

Discussion

In our research, the examination of musical effects was not suitable, as for the ex-
amination of the phenomenon to be measured finer diagnostic tools would have been
necessary. In the corresponding literature, the difficulties of the examination of the area
and the need for finer diagnostic tools have already been indicated. Yet, research in the
field has been encouraged, as results have shown that music may promote socialization,
improve communicative skills and cause positive changes in behavior (Eren et al.,, 2013).
During our investigation we also noticed positive changes in building rapport with peers.

We could observe the most definite improvement in attention to peers’play. In their
concise work on autism, Matson and Sturmey (2011) mention that the positive effects
of sensory integration technique have been shown on a small sample. They recommend
the application of sensory integration intervention techniques, with an emphasis on the
importance of providing challenging, enjoyable tasks and creating play situations that rely
on the inner motivation of the children. However, obtaining the experiences provided by
free play requires suitable devices. Besides subjective factors, research on integration and
inclusion finds objective factors essential, too, which include special teaching tools and
aids (Réthyné, 2013).

During group activities, plays and situations providing archaic experiences motivated
the children to participate. It has been confirmed in international literature that the social
interaction of children with autism is promoted by playing with peers in guided playing
situations, during which sessions it is important to provide enjoyable, meaningful experi-
ences (Corbett et al., 2014), thus improving the probability that the children with autism
find social interactions more pleasant and attractive. Research has shown that art therapy
may improve the social and communicative skills of children with autism, and dealing with
animals has a positive effect on behavior, and as a result the incorporation of such sessions
in the intervention of children with autism has been recommended (O’Haire et al., 2015).

The examination of expressing emotions in pedagogical situations is still an area to be
mastered. In our examinations we observed that the participating children more frequently
expressed joy, and they became more confident in social situations. The examination of
emotions is closely related to quality of life research; detecting positive emotions is a deter-
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mining factor during the examination of the quality of life (Csikszentmihalyi, 2015; Kopp &
Skrabski, 2016; Seligman, 2011). Adequate quality of life, social network and integration have
become interrelated terms (Réthyné, 2013), and their research is linked together.

As for our fifth hypothesis, we examined the gradual establishment of relationships
with a multilayered analysis. The efficiency of Floortime therapy, which emphasizes the
gradual establishment of relationships, has been proven internationally. The application of
Floortime therapy in the care of children with autism has shown improvements in child-par-
ent interaction, social communication and imitation, attention and adaptive behavior (Liao
etal., 2014).

The effects of background data gained from internal and external observations were
also analyzed. The analysis of the role of background data is emphasized in Hungarian and
international literature: when studying an intervention method, the effects of the family
background of the children with autism, the effects of their participation in early develop-
ment and the effects of the circumstances of the institutional care are all analyzed (Matson
& Sturmey, 2011).

The benefits of the symbol pedagogy model can be summarised as follows, based on
our research experience: it helps the integration of children with atypical behavioral pat-
terns; it is practice-oriented; it builds on the motivational base of the children/pupils; it may
promote the efficiency of learning and, consequently, social inclusion; it promotes network
thinking and practical work. The symbolic pedagogical model also has the advantage of fa-
vouring joint thinking between representatives of related professions and co-professions; it
can be applied in multicultural education because it can be community-building/formative;
it highlights the importance of the learning environment and the awareness of teachers.

Based on our research, the limitations of the symbol pedagogy model can be sum-
marised as follows: the generalizability of our results is limited; finer diagnostic tools are
necessary; only a short-term intervention is presented. The further limitations of symbol
pedagogy can also be formulated in broader terms because the implementation of our
model depends on many other factors. Indeed, the symbol pedagogical model presupposes
a holistic approach on the part of teachers, the development of which is a longer process
that our research can hardly influence. In addition, this model functions well only in a net-
work that depends on its elements and the relations among these elements. Second, the
establishment and the operation of a network is a system-level task, which not only requires
high-level coordination, but is also affected by socio-economic factors.

Conclusions

The results of our exploratory research have shown that the application of archaic
experiences during our investigation may have promoted the creation of social well-being
in child groups and, consequently, we can make recommendations for professionals (e.g.
kindergarten teachers, developmental teachers) concerning the integration of children
with atypical behavior into peer groups.

We recommend the regular application of playful activities that provide archaic expe-
riences with children with atypical behavior, and also providing the necessary tools in free
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play situations and during group sessions. We also recommend the adoption of a gradual
approach during the process of relationship establishment (providing time for acclimati-
zation on arrival, providing time for free play, and, finally, group activities).

A further implication of the research is that there is a need for finer tools to examine
the effects of musical stimuli, and also that we need deeper knowledge in border sciences
in order to be able to work out a more nuanced categorization of emotional factors.

We aimed to outline a pedagogical model that may promote the integration of chil-
dren or youth that do not comply with the behavioral norms of a given society. In this
interdisciplinary work we introduced a pedagogical model which we called symbol peda-
gogy.The model applies the methods of reform and alternative pedagogies and has several
novelties. It integrates the different intervention techniques into one intervention method;
it is applicable in majority care; and it has an archaic, multidimensional character, which
means it may help inclusion independently from ethnicity or culture. The elaboration of the
method requires a deeper knowledge of other disciplines, and further research is necessary
on the practical application of the method.

As for the international dimensions of our results, we can mention that several studies
have dealt with the significance and possibilities of an active, play-based learning environ-
ment, and how its effectiveness can be measured (Liao et al., 2014). It was concluded that
the education and awareness-raising of the educators is necessary in order to make them
more tolerant towards a more sensitive, more interactive pedagogical approach. Shaping
the point of view is essential when introducing symbol pedagogy. A holistic approach is
needed to both communicate and understand symbol pedagogy. It is therefore worthwhile
to introduce this pedagogical method to teachers or teacher trainees through training exer-
cises. These training exercises enable participants to gain first-hand experience of the tools
of symbol pedagogy. In addition, training exercises can be used to shape helping attitudes.
Through the training exercises, the participants can have the experience of becoming a
community, which can be one of the most important outcomes of the application of symbol
pedagogy.

Creating social well-being is a complex phenomenon, only a small fragment of which
has been examined in our research; complex examination is yet to be carried out. Our
analyses did not provide a satisfactory answer to each question and problem, however, in
many cases they highlighted new areas to be explored.
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Metodicka podrska vaspitacima i nastavnicima
za korisc¢enje ,Pedagogije simbola”

Timea Marija Hevesi
Institut za kulturalne studije, Fakultet obrazovanja, Univerzitet u Segedinu ,Juhas Bula’,
Segedin, Madarska

Savremena pedagoska shvatanja integrisu saznanja o socijalnim interakcijama, motivaciji
za ucenje i dobrobiti za dete. Cilj rada je da postavimo okvire pedagoskog modela koji moze
da pomogne vaspitacima i nastavnicima da integrisu decu sa atipi¢nim ponasanjem kroz brigu o soci-
jalnoj dobrobiti. Rezultate naseg istraZivanja Zelimo da iskoristimo kako bismo razvili preporuke za
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prakticare u obrazovanju (npr. vaspitace i nastavnike koji rade sa decom sa smetnjama u razvoju) koje bi
im pomogle da decu sa atipicnim ponasanjem integrisu u vrsnjacku grupu. Kroz interdisciplinarni pristup
u radu dolazimo do mogucih metoda za inkluziju i definiSemo model koji smo nazvali ,Pedagogija sim-
bola’ Predstavljeno je preliminarno istraZivanje tokom kojeg je sproveden pedagoski eksperiment. Uce-
snici istrazivanja su deca koja pokazuju obrasce ponasanja koja ukazuju na autizam i koja imaju teskoc¢a
u integraciji sa vrsnjacima. Rezultati naseg preliminarnog istrazivanja ukazuju na to da upotreba naseg
pedagoskog modela moZe pomoci vaspitacima i nastavnicima u radu sa decom koja pokazuju obrasce
ponasanja indikativne za autizam, kao i da model moze doprineti socijalnoj dobrobiti same dece.

Kljucnereci:  Pedagogija simbola, dobrobit, integracija, atipi¢no ponasanje.

MeTtogunueckasn nogaep>xkKa BOCnuTaTenein un y‘-II/ITEHEI‘I'I
no ncnonb3sosaHuio «Mepgarornkn cMMBonoB»

Tumea Mapusa XeBecn
WHcTuTyT Kynbtyponoruu, Megarornyecknii akynoret, CereicKMin UHMBEpPCUTET
lOxac btona, Cerepn, BeHrpusa

CospemeHHble nedazozuyeckue KoOHYenyuu 06se0UHSAI0M 3HAHUS O COYUATbHbIX 83AUMO-
Oelicmausix, yde6HoU Momusayuu u 6sazonosyquu peberka. Llene pabomei - ycmaHosume
pamku nedazozuyeckoli MoOesiu, Komopds MoXem NOMOoYb 80CNUMAMESIAM U y4umesam UHmezpupo-
8ams 0emeli c amunuy4HsIM hogedeHUeM Yyepes 3a6omy o coyuanbHom 6aazonosy4uu. Mel xomum
ucnos1b308ame pe3yslbmamel Hawezo Ucc1edo8aHus 0714 pazpabomku pekomeHoayuli 0714 nedazo-
208-NpAKMuKo8 (Hanpumep, socnumamesned u yyumesneu, pabomaroujux ¢ 0emsmu C OMKIOHEHUAMU
8 pazeumuu), KOMopble NOMo2ym UM UHMe2puposams demeli C amunuy4yHbIM noseoeHUeM 8 2pynny
c8epcmMHuUK08. Yepes uHMepoOuCyUNIUHAPHBIG NOOX00 8 pabome Mbl NPUXOOUM K B03MOXHbIM Memooam
UHKJTI03UU U onpedesiseM Mo0eslb, KoOmopyto Mbl Hazeasu «[ledazozuka cumeososy. [I[pedcmasneHo
npedgapumesnbHoe ucciie0o8aHue, 8 xo0e Komopo2o bbls1 npogedeH neddzoeuyeckuli SKcnepumeHm.
YuacmHuku uccinedosarHus — 0emu, 0eMOHCMpuUpyloujue nogedeH4eckue Mooesiu, ykasvlearwue Ha
aymusm, U ucneimeligarowjue mpyoHoCcmu 8 uHmezpayuu co C8epcmMHUKamu. Pesysimamel Hawezo
npedsapumersibHO20 UCCIe008AHUS NOKA3bIBAKOM, YMO UCNO/Ib308aHUe Hawel hedazo2udeckol Mooe-
J1U MOXXem noMoYb 8ocnumamesiam U yyumesnam 8 pabome ¢ 0emosmu, 0eMOHCMPUPYIOWUMU MOOeU
nogedeHus, xapakmepHsle 014 aymu3mad, U 4mo Mooeslb MoXem cnocobcmaosams cOyuanbHOMy
651azononyyuto camux demedi.

Pe3tome

Kntoyesbie cnoea: [Medazoeuka cumgosnos, 61azononyque, UHMezpayus, amunuyHoe nosedeHue.

182



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(2), 183-197 ISSN 0547-3330

elSSN 2560-3051
UDK 159.922.8 Originalni nau¢ni rad
37.06 https://doi.org/10.5937/nasvas2202183Z

Pozitivna disciplina u porodici kao resurs razvoja samo-
postovanja u periodu adolescencije
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Dusica Stojadinovi¢
Univerzitet u Novom Sadu, Filozofski fakultet, Odsek za pedagogiju

U radu se polazi od pretpostavke da primena osnovnih polazista pozitivne discipline u poro-
dici moZe da obezbedi znacajan potencijal za razvoj samopostovanja adolescenata. Takva
pretpostavka ce temelji na razumevanju pozitivne discipline kao pristupa vaspitanju koji obezbeduje jasna
pravila i ravnopravan dijalog izmedu roditelja i adolescenata, ¢ime se razvija odgovornost adolescenata
i povecava njihova sposobnost da prevazilaze rizicne situacije. Na toj osnovi sprovedeno je istraZivanje
pitanja povezanosti izmedu procene indikatora pozitivne discipline u porodici i nivoa samopostovanja
adolescenata. Uzorkom je obuhvaceno 195 ucenika iz novosadskih srednjih skola, a za prikupljanje po-
dataka koris¢ene su Rozenbergova skala za procenu nivoa samopostovanja i skala procene indikatora
pozitivne discipline u porodici, koja je konstruisana za potrebe ovog istraZivanja. Rezultati su pokazali da
je primena osnovnih polazista pozitivne discipline u porodici procenjena kao umerena, pri Cemu su stav-
ke koje se odnose na usmerenost na dugorocne ciljeve u vaspitanju, individualni pristup i oslanjanje na
pozitivno u adolescentu procenjene kao najzastupljenije. Utvrdeno je da ispitani adolescenti generalno
imaju visok nivo samopostovanja i da procena indikatora pozitivne discipline u porodici i nivo samopo-
Stovanja adolescenata medusobno pozitivno koreliraju. Takode, dobijeni rezultati sugerisu da se procena
indikatora pozitivne discipline u porodici moZe posmatrati kao dobar prediktor nivoa samopostovanja
adolescenata. Na osnovu iznetih nalaza zakljucuje se da primena osnovnih polazista pozitivne discipline
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u porodici moZe da bude resurs za osnaZivanje i ucvrsc¢ivanje samopostovanja tokom adolescencije, Sto
ukazuje na znacaj i potrebu osnaZivanja roditelja u ovom domenu.

Kljucnereci: adolescenti, porodica, pozitivna disciplina, roditelji, samopostovanje.

Uvod

Osnovna polazista i klju¢ni principi pozitivne discipline kao pristupa vaspitanju te-
melje se na postulatima individualne psihologije koja zastupa stanoviste da je pruzanje
ohrabrenja nacin razvoja samopostovanja i u¢vrséivanja verovanja da je individua dovoljno
dobra upravo takva kakva jeste (Adler, 1997). Na toj osnovi, kao i na osnovu integracije
saznanja o decjem razvoju, dec¢jim pravima i efikasnim vaspitnim postupcima, pozitivna
disciplina se opisuje kao savremen model vaspitanja koji se zasniva na razumevanju i po-
Stovanju li¢nosti vaspitanika, individualizovanom pristupu i vaspitavanju li¢nim primerom
(Zukovi¢ & Stojadinovi¢, 2021). Takav pristup vaspitanju pruza Siroke resurse za podriku
razvoju potencijala ljudskog bi¢a (Durrant, 2016; Redklif, 2007) te nudi sistem dugoroc¢nih
reSenja i strategija za izgradnju pozitivnih odnosa sa decom i mladima (Gfoerer et al., 2013).
Osim toga, vaspitanje koje se temelji na primeni klju¢nih principa pozitivne discipline moze
doprineti razvoju samodiscipline i samopouzdanja u suo¢avanju sa izazovnim situacijama,
¢ime se dalje stvara osnova za razvoj licnog dostojanstva i samopostovanja, ali i postovanja
i uvazavanja drugih ljudi. Stoga, a imajuci u vidu vaznost porodi¢nog vaspitanja, u radu se
polazi od stanovista da primena osnovnih polazista i principa pozitivne discipline u poro-
dici nudi znacajan potencijal za razvoj u razli¢itim domenima li¢nosti individue, posebno
u delikatnom periodu adolescencije.

Primena osnovnih polazista pozitivne discipline
u porodici sa adolescentom

Razmatrajuéi mogucnosti primene i efekte pozitivne discipline u razlic¢itim kontek-
stima, stru¢njaci posebno ukazuju na znacaj primene osnovnih polazista pozitivne disci-
pline u porodi¢nom kontekstu, Sto se odnosi na postovanje Cetiri principa: fokusiranje na
utvrdivanje dugoroc¢nih ciljeva, pruzanje topline i strukture, razumevanje nacina na koji
deca misle i osecaju i resavanje problema (prema: Zukovi¢ & Stojadinovi¢, 2021). Pritom
se naglasava da takav pristup vaspitanju treba da primenjuju svi roditelji u interakcijama
osnovnih polazista pozitivne discipline u porodici sa adolescentom preporucuje se postav-
lianje odredenih pravila i granica, ali u skladu sa polazistem pozitivne discipline o blagom
i odlu¢nom roditeljstvu (Jul, 2014). Takva preporuka se temelji na uverenju da se u odnosu
sa decom nista ne moze posti¢i kaznjavanjem, pretnjama i pridikovanjem vec¢ da i dete i
odrasla osoba treba da osveste Sta ne funkcionise u njihovom odnosu i kako da ga po-
prave (Zukovi¢ & Stojadinovi¢, 2021). IstraZivanja o razvoju podrZavaju tu ideju i sugerisu
da postoje dve fundamentalne komponente roditeljstva koje su povezane sa pozitivnim
ishodima dece i mladih: (1) roditelji koji podrzavaju i neguju i (2) stabilno okruzenje koje
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obezbeduje dobru strukturu (Barber et al., 2005). Ti istrazivacki nalazi potvrduju temelj
Adlerove psihologije na koji se oslanja model pozitivne discipline, a to je da takav pristup
vaspitanju ne podrazumeva ni preteranu popustljivost, ali ni preteranu kontrolu (Vittie,
2003). U prilog toj tezi govore i istrazivanja (Fan & Chen, 2001; Steinberg, 2001) kojima je
utvrdeno da postoji korelacija izmedu akademskog uspeha i integracije u zajednicu ado-
lescenata sa nac¢inom na koji opazaju vaspitni stil svojih roditelja. Naime, pokazalo se da
ucenici koji opisuju svoje roditelje kao brizne, tople i demokratske imaju bolji akademski
uspeh i bolju integraciju u zajednici te da je uklju¢enost roditelja u Skolske aktivnosti deteta
veca ukoliko njegov vaspitni stil karakterisu briznost i odlu¢nost.

Dakle, blago i odlu¢no roditeljstvo u periodu adolescencije znaci odgajati decu s
ljubavlju, toplinom, postovanjem, uz istovremeno postavljanje granica i odredenih ogra-
nic¢enja (Allen, 2016; Jul, 2014). Uz postavljanje ogranicenja, treba obezbediti i ravnopravan
dijalog izmedu roditelja i adolescenata, ¢ime se razvija odgovornost adolescenta i povecava
nivo poverenja izmedu roditelja i adolescenta (Jul, 2014). Takav vid podrZavanja razvoja
individue, za kakav se zalaZe pozitivna disciplina, znaci da roditelji ¢ine sve $to je u njihovoj
moci da svom detetu pruze uslove da ostvare svoj jedinstveni potencijal. Adolescenti ¢iji
je razvoj podrzavan na taj nacin osecaju se sigurno u roditeljsku ljubav, bolje se povezuju
sa drugima i bolje se ponasaju, osecaju se vrednim, samostalnim i sigurnim da budu kakvi
jesu (Aldort, 2006: Allen, 2016).

Potencijali primene osnovnih polazista pozitivne discipline
u porodici za razvoj samopostovanja adolescenata

U suocavaniju sa izazovnim periodom razvoja kakav je adolescencija veoma je zna-
¢ajno da bude izgraden visok nivo samopostovanja koji obuhvata i verovanja o sopstvenoj
kompetentnosti, vrednosti i znacaju i emocionalna stanja koja iz toga proizilaze (Hewitt,
2009). Razvoj samopostovanja, koji se odvija pod uticajem brojnih faktora, karakterise opa-
danje prilikom prelaska iz jedne u narednu fazu razvoja i jo$ intenzivniji razvoj u periodu
adolescencije (Papalia et al., 1995), kada nivo samopostovanja varira, sa tendencijom sta-
bilizovanja (Abdel-Khalek, 2016).

S obzirom na to da pozitivna disciplina podrazumeva individualizovan pristup i osla-
njanje na pozitivno u li¢nosti pojedinca, moguce je pretpostaviti da njena primena, narocito
u porodici, moze doprineti izgradnji pozitivne slike adolescenta o sebi. Ipak, ne postoji do-
voljno sprovedenih istrazivanja koja bi potvrdila direktnu povezanost te dve varijable. Jedna
od poteskoca proveravanja te pretpostavke je empirijske prirode i ti¢e se merenja varijable
samopostovanja, koja se dominantno meri na osnovu samoizvestavanja ispitanika, te ne
postoji objektivan kriterijum sa kojim bi se poredio nivo samopostovanja o kome ispitanici
samoizvestavaju (Baumeister et al., 2003). Dakle, nivo ispitanog samopostovanja pokazuje
kako osoba vidi i procenjuje sebe, $to narocito u adolescenciji moze biti promenljivo i ne
mora se nuzno poklapati sa realnim nivoom samopostovanja. Medutim, i pored pomenutih
ogranicenja, istrazivanja te tematike su veoma dragocena, a posebno nalazi koji ukazuju na
potencijalne rizike smanjene izrazenosti samopostovanja, narocito u periodu adolescencije:
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pojava depresije, suicid, delinkvencija, upotreba psihoaktivnih supstanci, nisko akademsko
postignuce (prema: Zukovic¢ & Stojadinovi¢, 2021).

Razmatranje potencijala primene osnovnih polazista pozitivne discipline za razvoj
samopostovanja u adolescenciji tesno je povezano sa pitanjem roditeljskog vaspitnog stila.
Istrazivanja su pokazala da adolescenti koji svoje roditelje istovremeno posmatraju i kao
blage i kao odlu¢ne imaju bolji akademski uspeh i manja je verovatnoca da ¢e se ukljuciti
u socijalno rizi¢na ponasanja (Vittie, 2003), odnosno da je takav vaspitni stil povezan sa
pozitivhim ishodima adolescenata (Deslandes & Bertrand, 2005; Minke & Anderson, 2005;
Sheldon & Epstein, 2005). Na osnovu tih nalaza, posredno mozemo pretpostaviti i da bolja
integracija, uspeh adolescenata, neukljucivanje u rizi¢cna ponasanja mogu biti u znacajnoj
korelaciji sa njihovim visim samopostovanjem. S druge strane, neka ranija istrazivanja (Buri,
1989; Felson & Zielinski, 1989) ukazuju na direktnu povezanost samopostovanja i vaspitnog
stila roditelja. Odredeni autori (DeHart et al., 2006; Scholte et al., 2001) svojim istraZivanjima
su utvrdili pozitivnu korelaciju izmedu samopostovanja i procene roditeljskog ponasanja
koje karakterise pruzanje podrske i brige. Postoje i druga istrazivanja (Baumrind et al., 2010;
Blondal & Adalbjarnardottir, 2009) koja su potvrdila uticaj primene pozitivne discipline
roditelja na pozitivne ishode u adolescenciji i na samopostovanje adolescenta. Prema re-
je psiholoske autonomije deteta znacajno doprinose njihovom visem samopostovanju.
Takode, roditelji koji se sa svojom decom ponasaju vise na osnovu prihvatanja i manje
kontrole razvijaju visoko samopostovanje svoje dece. Oni su topli, podrzavaju svoju decu i
na taj na nacin im pruzaju i obezbeduju visoku li¢nu procenu i osecaj sopstvene vrednosti
(Vafaeenejad et al., 2019; Zakeri & Karimpour, 2011).

Ti rezultati su bili pokretac i za realizaciju istrazivanja koje ce biti predstavljeno u
daljem tekstu, sa teznjom da pruzimo doprinos sagledavanju potencijalnih koristi primene
osnovnih polazista pozitivne discipline u porodici za razvoj samopostovanja adolescenata.

Metod
Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj istrazivanja je bio da se utvrdi povezanost izmedu procene indikatora zastuplje-
nosti pozitivne discipline u porodici i nivoa samopostovanja adolescenata. Na osnovu po-
stavljenog cilja, formulisani su sledeci zadaci istrazivanja: 1. Ispitati procenu zastupljenosti
pozitivne discipline u porodici iz ugla adolescenta te da li postoje razlike u proceni zavi-
sno od pola adolescenata i nivoa obrazovanja roditelja; 2. Ispitati nivo samopostovanja
adolescenta te da li postoje razlike u nivou samopostovanja zavisno od pola; 3. Ispitati
postojanje povezanosti izmedu merenih indikatora pozitivne discipline u porodici i nivoa
samopostovanja adolescenta te u kojoj meri procena zastupljenosti pozitivne discipline
u porodici objasnjava nivo samopostovanja adolescenata; 4. Ispitati moderatorsku ulogu
pola adolescenata i obrazovnog nivoa majke i oca u odnosu izmedu procene indikatora
zastupljenosti pozitivne discipline u porodici i nivoa samopostovanja adolescenata.
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Instrumenti i varijable istrazivanja

U svrhu ostvarivanja postavljenog cilja istrazivanja koriS¢ena su dva instrumenta:

- Rozenbergova skala za procenu samopostovanja (Rosenberg’s Self-Esteem Scale —
RSES) (Rosenberg, 1965), koja je, uprkos opstim ogranicenjima u merenju samopostovanja,
pokazala visok nivo valjanosti i relijabilnosti (Byrne, 1996; Gray-Little et al., 1997; Wylie,
1989, prema: Robins et al, 2001), Sto se potvrdilo i na nivou uzorka u nasem istrazivanju
(Kronbahova alfa iznosi .867). Skala ima deset stavki, pri ¢emu je za odgovore koris¢ena
petostepena skala Likertovog tipa (od 1 — uopste se ne slazem do 5 — potpuno se slazem),
za koju su u nekim od ranijih istrazivanja (Leung, 2011) utvrdene vrlo sli¢ne psihometrijske
karakteristike kao i za originalnu ¢etvorostepenu skalu;

- skala za procenu indikatora pozitivne discipline u porodici konstruisana je za potre-
be ovog istraZivanja, na osnovu izu¢avanja teorijske osnove i postavki pozitivne discipline
koje iznosi DZejn Nelsen (Nelsen, 2008). Skala za procenu indikatora pozitivne discipline
u porodici sadrzi deset stavki. Stavke na skali su grupisane u odredene aspekte koji se
odnose na klju¢na teorijska polazista i postavke primene pozitivne discipline u kontekstu
porodi¢nog vaspitanja: 1) usmerenost na dugorocne ciljeve u vaspitanju (npr. Moji roditelji
mi pomazu da uvidim posledice svog ponasanja i da razvijem odgovornost za njih); 2) dosled-
nost i oslanjanje na pozitivho u adolescentu (npr. Moji roditelji uvek sprovedu reci u dela;
Maoji roditelji primecuju i moje pozitivne postupke, ne samo negativne); 3) koris¢enje kazni u
porodi¢nom vaspitanju i njihova pravednost iz perspektive adolescenta (npr. Smatram da su
kazne koje mi roditelji daju nepravedne i vece od gresaka koje napravim). Odgovori su izrazeni
u formi petostepene skale Likertovog tipa (1 - nikad, 2 - retko, 3 - ponekad, 4 — gotovo
uvek, 5 - uvek). Imajuci u vidu da je ta skala konstruisana za potrebe istrazivanja, izvrSena
je eksplorativna faktorska analiza sa ciljem razumevanja komponentne strukture skale.
Pre sprovodenja analize glavnih komponenta (Principal Component Analysis) ocenjena je
prikladnost podataka za faktorsku analizu. Vrednost Kajzer-Mejer-Oklingovog pokazatelja
bila je 0,91, Sto premasuje preporucenu vrednost od 0,60. | Bartletov test sfericnosti takode
je dostigao statisticku znacajnost, pa su podaci ocenjeni kao prikladni za analizu. Analizom
glavnih komponenata je otkriveno da jedna komponenta pokazuje karakteristi¢ne vrednosti
preko 1, $to objasnjava 53,57% varijanse. Dakle, analiza glavnih komponenata je pokazala
da je daje re¢ o jednofaktorskoj skali koja pokazuje zadovoljavajuce metrijske karakteristike
(Kronbahova alfa iznosi .84).

Uzorak i statisticki postupci

U istrazivanju je ucestvovalo 195 ucenika drugog razreda srednje skole u Novom
Sadu. Ret je o prigodnom uzorku ucenika iz dve srednje stru¢ne Skole i jedne gimnazije, a
struktura uzorka po merenim varijablama prikazane su u Tabeli 1.
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Tabela 1
Struktura uzorka po polu ucenika i obrazovanju roditelja

Obrazovni nivo roditelja

Pol
© Majka Otac
. ' ¢, Osnovno Srednje . Visoko  Osnovno  Srednje . Visoko
Zenski - Muski obr obr. Vise obr. obr obr obr. Vise obr. obr.
98 97 1 70 30 94 0 62 41 92
503%  49,7% 0,5% 359% 154% 48,2% 31,8% 21% 47,.2%

Za statisticku analizu koris¢en je SPSS paket (20) i u okviru njega sledeci postup-
ci: eksplorativna faktorska analiza, t-test nezavisnih uzoraka, korelacija, regresija, ANOVA,
Process model 1 za analizu moderacije, provera pouzdanosti instrumenata i normalnosti
distribucije podataka.

Rezultati istrazivanja

Prvi istrazivacki zadatak bio je da adolescenti utvrde procenu indikatora pozitivne
discipline u porodici. Utvrdeno je da aritmeticka sredina na nivou cele skale iznosi 37,01
(min =17, max =47). Na osnovu aritmeticke vrednosti skale koja je na drugoj polovini
raspodele moguce je konstatovati da je primena osnovnih polazista pozitivne discipline u
porodici procenjena kao umereno zastupljena. Dobijene vrednosti deskriptivne statistike
za svaku stavku prikazane su u Tabeli 2.

Tabela 2
Deskriptivni pokazatelji skale procene indikatora pozitivne discipline u porodici
Stavka Min ~ AS  Max
1. Moje roditelje interesuje kako se ose¢am i sta zelim. 1 404 5
5 Moji roditelji se trude da razumeju situaciju u kojoj se nalazim ili gresku koju 1 391 s
napravim.
3. Moje roditelje ne interesuju razlozi zbog kojih sam postupio na odredeni nacin. T 368 5
4 qui rodjtelji m{ ne dopuéﬁaju da ucestvujem u procesu nalazenja resenja za problem 1 180 5
ili situaciju u kojoj se nalazim. '
5. Moji roditelji uvek sprovedu reci u dela. T 35 5
6. Cesto ne dobijam obrazlozenje za kazne koje mi odrede roditelji. T 392 5
7 SmatraAm da su kazne koje mi roditelji daju nepravedne i vece od gresaka koje 1 375 s
napravim.
8. Moji roditelji primecuju i cene i moje pozitivne postupke, ne samo negativne. 1 410 5
9 Moiji roditelji mi pomazu da uvidim posledice svog ponasanja i da razvijem 1413 s

" odgovornost za njih.
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Moji roditelji se trude da mi pomognu da naucim nesto novo iz svake situacije ili

" greske koju napravim. T 412 5

Za potrebe ispitivanja razlika u proceni indikatora pozitivne discipline u porodici u
odnosu na pol adolescenata primenjen je t-test nezavisnih uzoraka. Dobijeni rezultati (Ta-
bela 3) pokazuju da adolescentkinje u ve¢oj meri opazaju indikatore pozitivne discipline u
porodici nego adolescenti, ali dobijena razlika u proceni nije na statisti¢ki znacajnom nivou.

Tabela 3
Procena indikatora pozitivne discipline i pol adolescenata
Pol N AS D t p
) S o - Muski 97 36,15 740
Indikatori pozitivne discipline u porodici -1,652 10

Zenski 98 37,87 7,06

U svrhu ispitivanja razlika u adolescentskoj proceni indikatora pozitivne discipline u
porodici u odnosu na obrazovni nivo roditelja sprovedena je jednofaktorska analiza vari-
janse (Tabele 4 i 5). Rezultati su pokazali da ne postoje statisti¢ki znacajne razlike u proceni
indikatora pozitivne discipline u porodici zavisno obrazovnog nivoa majki i oceva.

Tabela 4
Procena indikatora pozitivne discipline u porodici i obrazovni nivo majki
N AS SD F p
Osnovna skola 1 36,30 0
Srednja skola 70 36,40 791
Visa skola 30 36,90 6,73 312 817
Fakultet 94 37,50 7,00
Ukupno 195 37,01 7.26

Dodatne analize primenom Tukey testa nisu pokazale statisti¢ki znacajne razlike u
proceni indikatora pozitivne discipline u porodici medu grupama adolescenta cije majke
imaju razli¢it nivo obrazovanja. Ipak, na osnovu aritmetickih sredina mozemo videti da
najvedi skor na skali za procenu indikatora pozitivne discipline u porodici pokazuju ado-
lescenti cije su majke fakultetski obrazovane, a najnizi skor adolescenti cije majke imaju
srednje i osnovnoskolsko obrazovanje.

Tabela 5
Procena indikatora pozitivne discipline u porodici i obrazovni nivo oca

N AS D F p
Osnovna skola 0 - -
viadls A S
Fakultet 92 3747 6,98
Ukupno 195 37,01 7,26
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Kao i u slucaju sa majkama, dodatne analize nisu pokazale da postoje statisti¢ki zna-
¢ajne razlike u adolescentskoj proceni u odnosu na obrazovni nivo oceva. Ipak, iz deskrip-
tivnih pokazatelja (Tabela 5), uvidamo blagi porast procene indikatora pozitivne discipline
u porodici sa porastom obrazovnog nivoa oca.

Drugi istrazivacki zadatak bio je da se utvrdi nivo samopostovanja adolescenata.
Vrednost aritmeticke sredine od 38,07 (min = 14, max = 50) pokazuje da ispitani adoles-
centi ispoljavaju visok nivo samopostovanja. Ispitivanjem razlika u nivou samopostovanja
adolescenata u odnosu na pol nisu utvrdene statisticki znacajne razlike (Tabela 6).

Tabela 6
Samapostovanje i pol adolescenata
Pol N AS D t p
Muski 97 38,31 8,06
S S j . ' ' 4 X
amopostovanje Zenski 98 37,82 7,79 ’ %0

Tredi istrazivacki zadatak bio je da se ispita povezanost izmedu procene indikatora
pozitivne discipline u porodici i nivoa samopostovanja adolescenta. Primenjen je Pirsonov
koeficijent linearne korelacije (Tabela 7).

Tabela 7
Korelacija izmedu procene indikatora pozitivne discipline u porodici i nivoa samopostovanja adolescenata
Indikatori pozitivhe Samopostovanje
discipline u porodici adolescenata P
Indikatori pozitivne discipline u
. 1 87
porodici .00
Samopostovanje adolescenata 87 1

Sprovedena statisticka analiza potvrdila je da postoji statisticki znacajna i pozitivna
povezanost izmedu procene indikatora pozitivne discipline u porodici i nivoa samoposto-
vanja adolescenta. Dobijeni rezultati pokazuju da kako raste procena indikatora pozitivhe
discipline u porodici, raste i nivo samopostovanja adolescenta.

Da bi se sagledalo u kojoj meri procena indikatora pozitivne discipline u porodici
objasnjava ispoljen nivo samopostovanja adolescenata odradena je regresija (Tabela 8).
Utvrdeno je da procena indikatora pozitivne discipline u porodici objasnjava 36,2% varijable
samopostovanja adolescenata.

Tabela 8
Regresija — mera u kojoj procena indikatora pozitivne discipline u porodici objasnjava nivo samopostovanja adolescenata
R R? Kor. R’ p
Indikatori pozitivne discipline u porodici 602 362 5.82 .00

Cetvrti istrazivacki zadatak bio je da se odredi moderatorska uloga pola ispitanika
i obrazovnog nivoa roditelja. Stoga je uradena procesna analiza interakcije tih varijabli i

190



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(2), 183-197

njihovog uticaja na odnos izmedu procene indikatora pozitivne discipline u porodici i nivoa
samopostovanja adolescenata. Nije se pokazalo da je model koji je ukljucivao varijablu
procene indikatora pozitivne discipline u porodici i pol adolescenata statisticki znacajan
(p=.66).

Pokazalo se da je i model koji je ukljucivao varijablu procene indikatora pozitivne
discipline u porodici i obrazovni nivo majke statisti¢ki neznacajan (p =.54). Takode, nije
pronadena statisticki znacajna moderatorska uloga obrazovnog nivoa o¢eva u odnosu
izmedu primene osnovnih polazista pozitivne discipline u porodici i samopostovanja ado-
lescenata (p=.70).

Diskusija

Na osnovu adolescentske procene primene osnovnih polazista pozitivne discipline
u porodici, uvidamo da su stavke koje se odnose na usmerenost na dugorocne ciljeve
u vaspitanju, individualni pristup i oslanjanje na pozitivho u adolescentu ocenjene kao
najzastupljenije. Ti aspekti predstavljaju sustinske postulate primene pozitivne discipli-
ne u porodi¢nom vaspitanju i pretpostavlja se da kao takve doprinose da se adolescenti
osecaju postovano i podrzano, da imaju osecaj pripadnosti, da su efikasni na duge staze
(dugorocni ciljevi), da razviju zivotne i socijalne vestine, da otkriju za $ta jesu sposobna
(razvijanje samopostovanja, modi i autonomije) (Erdeljan, 2015). Ipak, iako su ti aspekti pri-
mene pozitivne discipline u porodi¢nom vaspitanju uzeti u obzir prilikom konstrukcije skale,
eksplorativna faktorska analiza je ukazala na postojanje jednog faktora te pojedina¢nom
tumacenju stavki na skali treba pristupiti oprezno. Dalje, ukoliko posmatramo celokupan
skor na skali procene indikatora pozitivne discipline u porodici, uvidamo da se on nalazi
na drugoj polovini raspodele, $to nam govori da adolescenti procenjuju da su osnovni po-
stulati pozitivne discipline zastupljeni u porodi¢nom vaspitanju. Dodatnim analizama nisu
pronadene statisticki znacajne razlike u proceni indikatora primene pozitivne discipline u
porodici u odnosu na pol i obrazovni nivo majki i o¢eva.

Drugi zadatak sprovedenog istrazivanja bio je da se utvrdi nivo samopostovanja ado-
lescenata. Ispitani adolescenti su pokazali visok nivo samopostovanja, $to se moze dovesti
u vezu sa rezultatima istrazivanja koji pokazuju tendenciju stabilizovanja samopostovanja u
ovom periodu (Rosenberg, 1986, prema: Tashakkori et al., 1990). Rezultati do kojih su dosli
drugi istrazivaci (Wade et al., 1989) ukazuju na sistematican rast ispoljenog samopostovanja
tokom adolescencije i na stabilnost samopostovanja u celini, ali ne i na stabilnost pojedi-
nacnih aspekata samopostovanja. Prosecan skor razlika u nivou samopostovanja prema
polu ispitanika pokazuje razlike u samopostovanju u korist adolescenata muskog pola, ali
ne na statisti¢ki zna¢ajnom nivou. Te rezultate treba tumacditi i u svetlu ranijih istraZivanja
te tematike. Istrazivanje Stejgerai saradnika (Steiger et al., 2014) pokazalo je da adolescenti
ispoljavaju visi nivo globalnog samopostovanja i pozitivnije percepcije o svom fizickom
izgledu i akademskim kompetencijama nego adolescentkinje. Neka od istrazivanja takode
govore u prilog tome da osobe muskog pola samoizvestavaju o viSem nivou samopostova-
nja i da najvedi rodni jaz kada je ta varijabla u pitanju postoji upravo u adolescenciji (Kling
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etal.,, 1999; Thorne & Michaelieu, 1996), pri cemu ta razlika ostaje primetna i tokom rane i
srednje mladosti, a zatim se u kasnijem uzrastu smanjuje i potencijalno nestaje (Robins et al.,
2002; Zeigler-Hill & Myers, 2012). Postojanje rodnog jaza u nivou samopostovanja moguce
je tumaciti uvrezenim tendencijama porodi¢nog vaspitanja da se decacima pruza veca au-
tonomija, razli¢itim rodnim ulogama u smislu ve¢eg vrednovanja samopouzdanja decaka
i akcentom na fizickom izgledu devoijcica $to, zajedno sa pritiscima medija, potencijalno
moze dovesti do nizeg samopostovanja adolescenta zenskog pola (Steiger et al., 2014).
Dalje, nije se pokazalo da su razlike u samopostovanju adolescenata u odnosu na obrazovni
nivo majki i oCeva statisticki znacajne. Ipak, na osnovu dobijenih rezultata moguce je uociti
blago vise vrednosti samopostovanja adolescenta ciji roditelji imaju visi obrazovni nivo.
Takva tendencija je uocena i u ranijim istrazivanjima (Bachman et al, 2011; Raymore et al.,
1994; Rosenberg & Pearlin, 1978) kojima je pokazano da obrazovanje roditelja ima mali, ali
statisticki znacajan efekat na samopostovanje adolescenata, odnosno da visok obrazovni
nivo roditelja pozitivno korelira sa samopostovanjem adolescenata.

Ispitivanjem relacija izmedu prediktorske i kriterijumske varijable utvrdeno je da sa
porastom adolescentske procene indikatora pozitivne discipline u porodici potencijalno
raste i samopostovanje adolescenata. Rezultati regresione analize su pokazali da procena
indikatora pozitivne discipline na statisti¢ki zna¢ajnom nivou objasnjava 36,2% varijable
samopoSstovanja adolescenata, $to pokazuje da postoji znacajna prediktorska moc indika-
tora pozitivne discipline u porodici za razvoj samopostovanja adolescenata. Takav nalaz
se posredno moze dovesti u vezu i sa nalazima nekih ranijih istraZivanja koja se posredno
doticu klju¢nih postulata pozitivne discipline. Naime, rezultati nekih istraZivanja o vaspit-
nim postupcima roditelja (Buri et al., 1988; Nelsen, 2008; Scholte et. al, 2001) pokazali su
da adolescenti ¢iji su roditelji brizni i odlu¢ni pokazuju visi nivo samopostovanja, te da su
roditeljsko prihvatanje, ukljucenost i stilovi podrzavanja psiholoske autonomije znacajni
pozitivni prediktori samopostovanja adolescenata. Takode, neka su istrazivanja (Herz &
Gullone, 1999) pokazala da roditelji koji svoju decu vise prihvataju i manje kontroliSu raz-
vijaju visoko samopostovanje svoje dece na visem nivou, to jest da visok nivo roditeljskog
prihvatanja doprinosi visoj proceni sopstvenih vrednosti i kompetencija. Nasuprot tome,
mladi ¢iji roditelji iskazuju manje prihvatajuce ponasanje pokazuju losu percepciju sebe i
nisko samopostovanje.

Posledniji istrazivacki zadatak je bio da se utvrdi moderatorska uloga obrazovnog nivoa
majki i o¢eva u odnosu izmedu indikatora pozitivne discipline u porodici i samopostovanja
adolescenata. Dobijeni rezultati su pokazali da obrazovni nivo roditelja nema statisticki
znacajnu moderatorsku ulogu. Takvi rezultati, kada se dovedu u vezu sa pomenutim re-
zultatom da postoji znacajna prediktorska moc indikatora pozitivne discipline u porodici
za razvoj samopostovanja adolescenata, vode ka pretpostavci da primena osnovnih po-
stulata pozitivne discipline u porodi¢nom vaspitanju ima univerzalni znacaj, bez obzira na
karakteristike deteta ili roditelja. U skladu sa tim, otvara se prostor za senzibilisanje i obuku
roditelja u oblasti primene osnovnih polazista pozitivne discipline, posebno ako se uzmu
u obzir potencijalni pozitivni efekti takvog pristupa vaspitanju u periodu adolescencije.
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Zakljucak

lako je prikazano istrazivanje sprovedeno na prigodnom uzorku, sto onemogucava
generalizovanje dobijenih nalaza, izneti rezultati ipak daju osnova da se primena osnovnih
polazista pozitivne discipline u porodici prepozna kao znacajan resurs za osnazivanje i
ucvricivanje samopostovanja individua tokom adolescencije. Naime, nesporno je da po-
rodica, kao primarno vaspitno okruzenje, moze i treba da bude klju¢ni kontekst za primenu
bazi¢nih postulata pozitivne discipline koji se odnose na individualizovan pristup, dosled-
nost, oslanjanje na pozitivno u adolescentu i fokusiranost na dugorocne ciljeve u vaspitanju.
Nalaz da su adolescenti upravo te aspekte pozitivne discipline procenili kao najzastupljenije
ukazuje na potencijalan znacaj koji bi ostvarilo osnazivanje roditelja u ovoj oblasti.

Takode, osnazivanje roditelja u oblasti primene osnovnih polazista pozitivne discipline
treba posmatrati i kao vazan resurs za stvaranje boljeg i pravednijeg drustva Ciji se ¢lanovi
medusobno uvazavaju (Durrant, 2016). U tom smislu je efekte primene takvog vaspitnog
pristupa u porodici na razvoj samopostovanja dece i mladih moguce sagledatii u aspektu
razvoja prosocijalnog ponasanja. Naime, s obzirom na to da su istraZivanja (Santrock,
1996, prema: Dobrescu, 2013) pokazala da je samopostovanje znacajan protektivni faktor
u preveniranju asocijalnih oblika ponasanja, ukljucivanje klju¢nih principa pozitivne
discipline u porodi¢nom vaspitanju moze da doprinese razvoju dece koja su empaticna,
nenasilna i koja pokazuju postovanje prema drugima. Stoga se vaznost osnazivanja roditelja
u domenu primene osnovnih postulata pozitivne discipline ne ogleda samo na licnom vec
i na drustvenom planu.
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This paper starts with the assumption that the application of the basic principles of positive
discipline in the family can provide significant potential for the development of adolescents’
self-esteem. Such an assumption is based on an understanding of positive discipline as an approach to
parenting which provides clear rules and equality in dialogue between parents and adolescents, thus
developing responsibility in adolescents and increasing their ability to overcome risky situations. Based
on this, a study has been carried out to examine the relationship between the assessment of indicators of
positive discipline in the family and self-esteem levels in adolescents. The sample consisted of 195 high
school students from Novi Sad. Data were obtained using the Rosenberg Self-Esteem Scale, as well as the
Positive Family Discipline Indicators Scale, constructed for the purposes of this study. The results suggest
that the prevalence of implementation of the basic principles of positive family discipline is rated as mo-
derate; the items relating to orientation towards long-term parenting goals, and to an individual appro-
ach and reliance on the positive in adolescents, are rated as most prevalent. The study indicates that the
adolescents in the sample generally have a high level of self-esteem, and that there is a positive correla-
tion between the rating of indicators of positive discipline in the family and the level of adolescents’ se-
If-esteem. Moreover, the obtained results suggest that the rating of indicators of positive discipline in the
family can be perceived as a good predictor of adolescents’ self-esteem levels. Based on these findings, it
is possible to conclude that the implementation of the basic principles of positive discipline in the family
can be recognized as a resource for reinforcing and consolidating self-esteem in adolescence, which points
to the significance of and need for empowering parents in this area.

Abstract

Keywords: adolescents, family, positive discipline, parents, self-esteem.
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Mo3nTnBHaA AUCUNNINHA B CEMbe KaK pecypc
pa3BnUTNA CaMOOL€HKIN B nepvioa agonecueHynn

CnapxaHa 3ykoBuy
Kadeppa neparornkn, Gunocodckun dakynoret, YHuBepcutet Hosu-Cag, Hosu-Cag,
Cepbus

Aywunua CroagnHoBNY
Kadepnpa neparorvkn, Gunocodckun dakynstet, YHusepcutet Hosu-Cag, Hosu-Cag,
Cepbus

Cmames 0CHOBAHA HA NPEONOJIOXKEHUU, YMO NPUMEHEHUE OCHOBHbIX NPUHUUNOB NO3UMU8-
HoU OUCYUNJIUHbI 8 CEMbe MOXem obecnedyume 3Ha4umMesibHblld NomeHyuas 0718 paseumus
camoouyeHKuU adosiecyeHmos, B ocHoge 3mozo npednosioxeHUs 1exXum NOHUMAHue No3umusHoul ouc-
YunsiuHel Kak No0xo0d 8 B0CNUMAHUU, 0becneyusarowje2o Yemxue nNpasusid u pasHonpasHwili ouano
Mex0y podumeniAMU U adosecyeHmamu, pa3susarowye2o y adosaecyeHmos, omeemcmeeHHOCMs U
nosvlwarwezo ux cNOcobHocMe npeodosie8ams pUCKOB8AHHble cumyayuu. Ha 3mol ocHose bbiu
nposedeHo Ucc1e008aHue, NOCBAWEeHHOe 8ONPOCY O C8A3U OUeHKU nokasameseli no3umusHol oucyu-
NJIUHbI 8 CEMbe C ypOBHEM CamMooyeHKU adonecyeHmos. B sknepumeHme npuHaau ysacmue 195 yyeHu-
K08 06ujeobpazosamesibHbIx WK 20poda Hosu-Cad, a 0719 c6opa OaHHbIX UCN0/1b308aA1ACL WKANA
PoseHbepaa, 0515 onpedesieHUs ypoBHA CAMOOUeHKU, d makxe LLIkana oyeHku nokazamesnel no3umus-
HOU OUCYUNJIUHbI 8 CEMbe, NOCMPOeHHAs1 0715 yesiell 3mo2o uccie0osaHus. Pesyismamel nokasanu,
uUmo Hanu4ue NPUMeHeHUs OCHOBHbIX NPUHYUNO8 NO3UMUBHOU OUCYUNJIUHbI 8 CEeMbe ouyeHU8aemcs
KaK yMepeHHoe, Npu MOoM, 4Ymo NYHKMbl, KOMOpble OMHOCAMCA HA HaUe/IeHHOCMb HA 00/120CPOYHbIe
yesiu 8 BOCNUMAHUU, a MAKXe UHOUBUOYAsIbHbIU NOOX00 U 0nopa HAa ho3umuae y adosiecyeHmad, oyeHe-
Hbl Kak Haubosiee npucymcmayroujue. YcmaHossieHo, Ymo 06c/1e008aHHble adosecyeHmu, 8 4esom
umerom 8bICOKUU yposeHb CAMOOUEHKU, NpuyeM oueHKd nokazameseli nonoxumesnsHol OUcyunauHel
8 CeMbe U yposeHb CAMOOUeHKU adosiecyeHmamu, NoIoXKUMesbHO Koppenupytom mexoy co6od. Takxe
nostyyeHHble pe3ysbmamel c8uOemesibCmayom o Mom, Ymo oyeHKy nokazamesieli nosumusHouU ouc-
YUNJIUHbI 8 CEMbE MOXHO pACCMamMpu8ams Kak Xopowuli npeOUKmMop ypo8HsA CamMoOoUyeHKU adosecyeH-
moe. Ha ocHosaHuu npedcmassieHHbIX 86180008 3aK/T04YAeMCs, YMo NPUMeHeHUe OCHOBHbIX NPUHYU-
noe no3umugHoU OUCYUNJTIUHbI 8 CeMbe MOXHO NPU3HAMb pecypCcoM yKpensieHUs U ycusieHus
CamMooyeHKU 8 nepuo0 adosiecyeHyuu, Ymo npednosiazaem 8axxHOCMb U HEO6XOOUMOCMb paclupeHust
803MoxHOCMel pooumereli 8 smoli cgepe.

Pe3rome

Knroyeeole cnoea: aodonecyeHmsl, ceMbs, NO3UMUBHAA OUCUUN/IUHA, poaumenu, CAMOOUeHKa.
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U ovom radu istraZivali smo da li su vaspitni stilovi roditelja procenjeni od adolescenata sta-
tisticki znacajni prediktori formalnooperacionalnog misljenja. Za potrebe istraZivanja kori-
$c¢eni su: adaptirana verzija Upitnika roditeljskih stilova i dimenzija koji meri dimenzije autoritarnog,
autoritativnog i permisivnog stila i Bondov test logickih operacija. U istraZivanju je ucestvovalo 200
ucenika Tehnicke skole u Pirotu (54,5% decaka; prosecna starost ispitanika 17 godinay). IstraZivanjem je
potvrdena glavna hipoteza da su vaspitni stilovi roditelja statisticki znacajan prediktor formalnoopera-
cionalnog misljenja. Kada je u pitanju vaspitni stil majke, doprinos predikciji formalno-operacionalnog
misljenja daju dimenzije povezanost (sa pozitivnim predznakom (-koeficijenta) i neobjasnjavanje (sa
negativnim predznakom B-koeficijenta). Ako posmatramo vaspitni stil oca, doprinos predikciji formalno-
operacionalnog misljenja daju dimenzije regulacija (sa pozitivnim predznakom f-koeficijenta) i prinuda
(sa negativnim predznakom (-koeficijenta). Glavni zakljucak istrazivanja je da odredeni stilovi roditeljstva
znacajno doprinose razvoju formalnooperacionalnog misljenja adolescenata. Bolje razumevanje uloge
vaspitnih stilova u procesu razvoja formalnih operacija moze doprineti podsticanju pozitivnih stilova
roditeljstva, ¢cime bi se potpomogao sveukupan kognitivni razvoj te i razvoj formalnih operacija.

Apstrakt

Kljucnereci: vaspitni stilovi, formalnologicke operacije, adolescencija.

1 Ovoistrazivanje je podrzalo Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije
(Ugovor br. 451-03-68/2022-14/200165).
2 zzivkovic.rancic-18743@filfak.ni.ac.rs
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Uvod

Uloga roditelja je znacajna za kognitivni razvoj deteta uopste, pa i razvoj formal-
no-operacionalnog misljenja (Piaget, 1972; Stepanovi¢, 2006). Pokazalo se da je podsticanje
intelektualne radoznalosti dece i sklonosti ka traganju za uzrocima i objasnjenjima pojava
znacajan aspekt roditeljske medijacije razvoja formalnih operacija (Stepanovi¢, 2006). For-
malnooperacionalno misljenje predstavlja zavrsni stadijum razvoja misljenja koji pocinje u
ranoj adolescenciji, kada nastaje nov kvalitet reverzibilnosti kognitivnih operacija (Piaget,
1972). U razlic¢itim razvojnim teorijama isti¢e se da je adolescencija period tranzicije tokom
kojeg se desavaju znacajne promene u kogniciji, afektima, socijalnim odnosima i ponasa-
nju. Razvoj logi¢kog misljenja, apstrakcije i metakognitivnog funkcionisanja omogucava
uopstavanje i integraciju iskustava. Takav kognitivni skok omogucava da se o odnosima
vezanosti misli i bude fleksibilniji, da se oni porede, analiziraju i da se sa crno-belog stano-
vista o sebi i drugima prede na objektivniju i celovitiju predstavu sebe i drugih. Poletak
formalnooperacionalnog rezonovanja omogucava adolescentima da razmisljaju apstraktno
i usmerava ih da preispituju postojece odnose sa roditeljima. Porodica moze biti u vecoj ili
manjoj meri stimulativna za razvoj misljenja i moze da utice na brzinu javljanja formalnih
operacija (Piaget, 1972; Pijaze i Inhelder, 1978; Stepanovi¢, 2006).

Vaspitni stilovi roditelja

Roditelji svojim licnim primerom usmeravaju decu ka uc¢enju mnogih Zivotnih vredno-
sti i pravila koji oblikuju detetov rast i razvoj. Vaspitni stil se definie kao relativno dosledan
nacin ponasanja roditelja kojim se uspostavlja ukupan odnos sa detetom (Matejevi¢, 2007).
On podrazumeva emocionalnu klimu u kojoj se odvija medudelovanje roditelj-dete (Cudina
Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006). Vaspitni stil pocinje da se formira veoma rano i proteze se kroz
celokupno detinjstvo i mladost (Todorovi¢, 2005). lako se promenom detetovih razvojnih
potreba vaspitni ciljevi i disciplinski zahtevi postepeno menjaju, emocionalni odnos koji
prozima vaspitanje u osnovi ostaje postojan (Todorovi¢, 2005). Dajana Baumrind (Bau-
mrind, 1966) razlikuje tri stila roditeljstva: autoritarni, autoritativni i permisivni. Autoritarni
vaspitni stil podrazumeva visoko izraZzenu roditeljsku kontrolu, njihovo strogo i nadmoc¢no
ponasanje i ocekivanje poslusnosti dece. Taj stil odlikuje visoka kontrola, ¢esto neprilago-
dena uzrastuy, i nizak stepen topline. Autoritarni roditelj ne podstice verbalnu interakciju,
verujuci da bi dete trebalo da prihvati re¢ roditelja kao jedino ispravnu (Baumrind, 1966).
Roditelj vidi poslusnost kao vrlinu, koristi kaznjavanje i nasilne mere da bi obuzdao samo-
volju deteta, kada se detetove akcije ili verovanja ne podudaraju sa onim $to on smatra
ispravnim ponasanjem. Najvazniji zadatak takvog vaspitnog stila je postavljanje granica i
pravila, a glavni vaspitni ciljevi su izgradivanje samokontrole i poslusnosti. Deca koja rastu
u autoritarnom okruzenju imaju promenljivo raspolozenje, razdrazljiva su i povucena, $to
otezava njihovu socijalizaciju (Todorovi¢, 2005).

Autoritativni vaspitni stil podrazumeva visoke zahteve prilagodene uzrastu deteta,
granice i kontrolu, ali i visoku emocionalnu toplinu i podrsku. Autoritativni roditelji po-
stavljaju jasne zahteve i pravila ponasanja, objasnjavajuci pritom deci razloge zbog kojih
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ta pravila treba da primenjuju. Roditelj istice svoju perspektivu odrasle osobe, ali priznaje i
de¢je invididualne interese i specijalne vestine, podstice verbalnu interakciju i medusobno
razumevanje (Baumrind, 1966). Glavni vaspitni ciljevi su razvijanje detetove samostalnosti,
motivisanosti, radoznalosti i kreativnosti. Deca koja odrastaju u autoritativnom okruzenju
spontana su i slobodno izrazavaju misli i ose¢anja (Cudina Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006),
prijateljski su nastrojena prema vrinjacima, istrazivacki usmerena, kooperativnija u odnosu
sa roditeljima i usmerena na visoka postignuca (Matejevic i Todorovi¢, 2012).

Permisivni roditeljski stil podrazumeva topao emocionalni odnos prema deci, ali ne-
dostaju jasno definisana pravila ponasanja. Permisivan roditelj preterano ugada svojoj deci i
nije u stanju da odrzi kontrolu nad njihovim ponasanjem (Baumrind, 1966). Prevelika slobo-
da stvara osecaj nesigurnosti i nesposobnost snalaZzenja male dece, $to podstic¢e impulsivno
i agresivno ponasanje deteta (Cudina Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006). Permisivni roditelji
dozvoljavaju deci da ureduju svoje aktivnosti, izbegavaju praktikovanje kontrole i u niskom
stepenu decu stavljaju pred zahtev konformiranja sa socijalnim normama (Matejevic¢ i To-
dorovi¢, 2012). U skladu sa tim, deca permisivnih roditelja generalno ispoljavaju impulsivno
ponasanje sa naznakama agresivnosti (Baumrind, 1966). Ta deca su cesto prosti pobunjenici
sa niskom socijalnom odgovorno$cu, prividno nezavisni i sa niskim postignuc¢ima.

Ukratko, roditeljski vaspitni stil je, smatra Dajana Baumrind, moguce opisati dvema
dimenzijama (Cudina Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006; Pavic¢evi¢ i Stojiljkovi¢, 2016): afektivna
(roditeljska toplina nasuprot emotivnoj hladnodi) i dimenzija kontrole (popustljivo nasuprot
restriktivnom vaspitanju). Autoritativni roditelji obezbeduju ¢vrstu kontrolu i postavljaju
visoke zahteve, ali, s druge strane, pruzaju toplinu i osetljivost za decje potrebe i podsticu
njihovu samostalnost (Baumrind & Thompson, 2002). lako u razli¢itim kulturama postoje
razlicite alternative autoritativnom vaspitnom stilu, nijedna studija nije pokazala da au-
toritativno roditeljstvo moze biti Stetno ili manje efikasno u dostizanju ciljeva vaspitanja
(Matejevic i Todorovi¢, 2012).

Osnovna ideja od koje se polazi u ovom radu jeste da autoritativan vaspitni stil, koji
karakteriSsu emocionalna toplina roditelja, komunikacija, objasnjavanje, tumacenje i pod-
sticanje detetove radoznalosti, moze biti povezan sa visim stepenom razvoja formalnoope-
racionalnog misljenja na adolescentnom uzrastu.

Formalnooperacionalno misljenje

Prema teoriji kognitivnog razvoja istaknutog razvojnog psihologa Zana Pijazea (Pia-
get, 1972), psihicki razvoj osobe pocinje rodenjem, a zavrsava se u odraslom dobu i, kao i
fizicki razvoj, tezi ravnotezi. Osnove logi¢ckog misljenja pocinju da se implementiraju pre
usvajanja jezika, senzornim i motori¢kim aktivnostima u interakciji sa okolinom, odnosno
sociokulturnim okruzenjem, i to je ono $to stvara iskustvo. Razvoj inteligencije prolazi kroz
Cetiri glavna stadijuma, Ciji je redosled postojan i nepromenljiv, a to su: senzomotorni sta-
dijum (od rodenja do pojave simbolicke funkcije), preoperacionalni stadijum (od 1-2 do
7-8 godine), stadijum konkretnih operacija (od 7-8 do 11-12 godine) i stadijum formalnih

operacija (od 11-12 do 15-16 godine). Nuznost redosleda javljanja tih stadijuma ne znaci
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da su oni nasledno predodredeni vec je to proizvod aktivnosti subjekta koji je potpuno
ovladao mogu¢nostima jednog stadijuma i koji ga prevazilazi prelaskom na sledeci (na
primer, od konkretnih ka formalnim operacijama). Formalnooperacionalno misljenje pred-
stavlja zavrsni stadijum razvoja misljenja koji pocinje u ranoj adolescenciji, kada nastaje
nov kvalitet reverzibilnosti kognitivnih operacija (Piaget, 1972). Tada pocinje koordinacija
grupisanja klasa i relacija, Sto u prethodnom stadijumu nije bio slucaj. To ¢e omoguciti
stvaranje celovite kognitivne strukture u kojoj su inverzija i reciprocitet povezani tako da
je svaka operacija inverzna nekoj drugoj i recipro¢na nekoj tre¢oj operaciji.

Glavne karakteristike formalnooperacionalnog misljenja su: sposobnost razdvaja-
nja realnog i moguceg, hipoteticko-deduktivno misljenje, odvajanje forme od sadrzaja,
propozicionalno misljenje i kombinatorika (Gruber & Voneshe, 1995; Stepanovi¢, 2004b).

Odvajanje forme od sadrZaja. U stadijumu konkretnih operacija deca su usmerena na
konkretne objekte i saznanja o njima (Stepanovi¢, 2004a) i tesko im je da izvode zakljucke
koji se kose sa realnoscu (Pijaze, 1990). U stadijumu formalnih operacija forma se odvaja
od sadrZaja i adolescent postaje sposoban da pravilno rasuduje o propozicijama u ¢iju
istinitost ne mora nuzno da veruje (Pijaze, 1990).

Razdvajanje realnog i moguceg. U stadijumu konkretnih operacija deca se drze real-
nosti i retko zalaze u domen hipoteti¢kog. Adolescent refleksijom premasuje sadasnjost
(Pijaze i Inhelder, 1978) i za njega je realnost samo jedan poseban slucaj, jedan od mogu-
¢ih ishoda (Stepanovi¢, 2004a). Kada resavaju neki problem, adolescenti tragaju za svim
mogucim resenjima, a nakon toga postupno proveravaju koje je resenje ostvarljivo pod
datim okolnostima.

Hipoteticko-deduktivno misljenje. Rezonovanje dece u stadijumu konkretnih operacija
¢vrsto se oslanja na podatke dostupne culima i sopstvena iskustva sa problemom koji se
reSava. Adolescenti su sposobni da rezonuju o tvrdnjama koje su samo moguce i to je poce-
tak hipoteticko-deduktivnog misljenja, posto ono podrazumeva rezonovanje o hipotezama
(Piaget, 1953; Pijaze, 1990).

Propozicionalno misljenje. Pijaze isti¢e da je misljenje u stadijumu konkretnih operacija
intrapropozicionalno jer dete rasuduje uzimajudi u obzir pojedinacne propozicije. Misljenje
adolescenata je interpropozicionalno jer su oni sposobni da produkuju i verifikuju propo-
zicije i da ih kombinuju (Stepanovi¢, 2004a). Pijaze formalne operacije naziva operacijama
drugog reda, to jest operacijama na operacijama (Piaget, 1977). To znadi da operacija moze
da postane predmet operacije visSeg reda, misao moze postati predmet analize, odnosno
predmet misljenja (Piaget, 1972).

Kombinatorika. Za razliku od stadijuma konkretnih operacija u kome se objekti po-
stupno kombinuju, kombinacije ostaju nepotpune a uopstavanja izostaju, u stadijumu
formalnih operacija postaje moguce kombinovanje ideja i hipoteza. Medutim, sustina nije
u samom kombinovanju ve¢ u sposobnosti adolescenta da to Cini sistemati¢no (Piaget,
1972). Elementi koji se kombinuju mogu biti konkretni objekti, iskazi ili faktori koji deluju
na fizicke pojave (Gruber & Voneshe, 1995).

U literaturi postoje razliciti stavovi o uzrastu u kojem se pojavljuju formalne operacije.
Pojedini nalazi govore u prilog tome da ispitanici mladi od 12 godina manifestuju taj oblik

202



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(2), 199-213

misljenja (Brainerd, 1978; Goswami, 2001), dok rezultati drugih istrazivanja potvrduju da ¢ak
veliki broj odraslih nema formalne operacije (Cole & Cole, 1993; Noelting, 1980). Rezultati
longitudinalne studije koju je sproveo Bradmec (Bradmetz, 1999) u Francuskoj od 1984.
do 1988. godine, na uzorku od 104 deteta, pokazuju nisko postignuce na testu formalno-
logi¢kih operacija na uzrastu adolescenata od 15 godina te upucuju na zakljucak da sa 15
godina formalnologicko misljenje nije potpuno razvijeno (Bradmetz, 1999).

Porodica kao faktor kognitivnog razvoja i razvoja
formalnooperacionalnog misljenja

U relevantnoj literaturi se istice da su faktori porodi¢ne sredine i stilovi roditeljstva
vazne determinante kognitivnog razvoja deteta. Roditeljska uklju¢enost, ohrabrivanje i
emocionalna toplina znac¢ajno uti¢u na domete u razvoju inteligencije u ranom detinj-
stvu (Berk, 2008). Istrazivanja su pokazala da najbolju socioemocionalnu prilagodenost
i kognitivnu razvijenost imaju deca ¢iji su roditelji razvili veliku emocionalnu bliskost sa
decom (Bornstein & Landsford 2010; Chen et al., 1997; Cudina Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006).
Studije sprovedene na uzorku adolescenata ukazuju na to da je autoritativni roditeljski stil
povezan sa adaptivnijim strategijama postignuca (Aunola et al., 2000) i sa vec¢im Skolskim
postignucima (Dornbusch et al., 1987; Talib et al., 2011). Nalaz dobijen na uzorku studenata
(Hickman et al., 2000) takode potvrduje da je autoritativni stil roditeljstva povezan sa ve¢im
akademskim postignu¢ima.

Rezultati studije sprovedene na uzorku studenata iz Sangaja (od 16. do 21. godine)
pokazali su da postoji veza izmedu percipiranih vaspitnih stilova i stilova misljenja stu-
denata (Fan & Zhang, 2014). Preciznije, nalazi ukazuju na to da je dimenzija roditeljskog
prihvatanja znacajan prediktor stilova misljenja koje odlikuju visok nivo kreativnosti i au-
tonomije i nizak nivo konformiranja. Dimenzija roditeljskog nadzora i kontrole povezana je
sa konzervativnijim stilom misljenja studenata (Fan & Zhang, 2014). Zakljucci istrazivanja o
ulozi osobina li¢nosti i percipiranih stilova roditeljstva u predvidanju kognitivhog razvoja
studenata (Sadr, 2014) potvrduju da je dozivljaj roditeljskog prihvatanja i topline pove-
zan sa vi§im nivoima kognitivnog razvoja, kao 5to su relativisticko i dijalekti¢cko misljenje.
Nasuprot tome, dozivljaj zanemarivanja od roditelja rezultira nizim nivoima kognitivnog
razvoja, poput apsolutnog misljenja.

U domacoj i stranoj literaturi nismo uspeli da pronademo istrazivanja novijeg datuma
o vezi izmedu stilova roditeljstva i stepena razvoja formalnologickih operacija. Rezultati
ranijeg istrazivanja koje su sproveli Capel i Overton (Chapell & Overton, 1998) sugeridu da je
autoritativno roditeljstvo povezano sa naprednijim u¢inkom u domenu rasudivanja i nizom
testovnom anksioznoscu te upucuju na zaklju¢ak da autoritativno roditeljstvo moze da
predstavlja porodi¢ni milje u kome se adolescenti uspesno podsti¢u da istrazuju i prosiruju
svoj razvojni kapacitet za logi¢ko misljenje.
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Metodologija istrazivanja

Cilj aktuelnog istrazivanja je da utvrdimo da li postoji povezanost izmedu vaspitnih
stilova roditelja kako ih procenjuju adolescenti i formalnooperacionalnog misljenja
adolescenata. Preciznije, ispitivano je da li su vaspitni stilovi roditelja statisticki znacajni
prediktori formalnooperacionalnog misljenja adolescenata.

Uzorak

Uzorak je bio prigodan i ¢inilo ga je 200 adolescenata uzrasta 16 do 18 godina koji
pohadaju Tehni¢ku $kolu u Pirotu. Za ucescée nepunoletnih ucenika u istraZivanju pribavljena
je pisana saglasnost roditelja. Broj muskih i Zenskih ispitanika je prilicno ujednacen - 109
muskih (54,5%) i 91 Zenski ispitanik (45,5%). Prosecna starost ispitanika je 17 godina (SD
=.79).

Merni instrumenti

Upitnik roditeljskih stilova i dimenzija (Parenting Styles and Dimensions Questionnaire
- PSDQ), koji su konstruisali Robinson i saradnici (Robinson et al., 2001), sadrzi dimenzije
autoritarnog, autoritativnog i permisivnog stila, a oslanja se na model vaspitnih stilova
Dajane Baumrind. Upitnik sadrzi 32 ajtema sa petostepenom skalom odgovora Likertovog
tipa. Pouzdanost supskala koju navode autori (Robinson et al., 2001) iznosi: autoritativni
vaspitni stil a = .86, autoritarni vaspitni stil a = .82 i permisivni vaspitni stil a = .64. Autorita-
tivni stil podrazumeva visok stepen emocionalne topline i roditeljske kontrole uz objasnja-
vanje i navodenje na zaklju¢ke zbog ¢ega postoje odredena pravila, a operacionalizovan
je dimenzijama povezanost (npr. Moja majka/moj otac reaguje na moja osecanja i potrebe),
regulacija (Objasnjavao/la mi je zasto se pravila moraju postovati) i autonomija (Pokazivao/la
je postovanje prema mom misljenju, tako sto mi je dozvoljavao/la da slobodno iznosim svoje
misljenje). Autoritarni stil odlikuju zahtevi za poslusnoscu, kaznjavanje i neobjasnjavanje
pravila, a u primenjenom upitniku je predstavljen dimenzijama prinuda (npr. Moja majka je
koristila fizicko kaZnjavanje kao nacin disciplinovanja), verbalna hostilnost (Vikala je na mene
kada sam se lose ponasao) i neobjasnjavanje (Kaznjavala me je, ne uzimajuci u obzir moje
opravdanje). Permisivni vaspitni stil odlikuje popustljivost u zahtevima i nedostatak kontrole
i taj stil nije dekomponovan na dimenzije koje ga bliZze odreduju, za razliku od prethodna
dva (npr. Pretila mi je kaznom, ali me nikad nije kaznjavala). Bududi da su u naSem istraZivanju
vaspitni stilovi roditelja ispitivani iz ugla adolescenata, primenjena je prilagodena verzija
upitnika u kojoj je uzeto u obzir kako adolescenti percipiraju vaspitne stilove roditelja, a
ispitanici su odgovarali na tvrdnje u upitniku retrospektivno.

Bondov test logickih operacija (Bond'’s Logical Operation Test — BLOT) namenjen je is-
pitivanju sposobnosti operacionalno logi¢kog misljenja. Test je viSestrukog izbora i sastoji
se od 35 ajtema. Izveden je iz Pijazeovog koncepta formalnih operacija i obuhvata sve
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binarne operacije, sve formalnooperacionalne seme i transformacije u okviru grupe INCR:
|- identi¢na transformacija, N - inverzna transformacija ili negacija, C — korelativna transfor-
macija i R — recipro¢na transformacija. U razlic¢itim istraZivanjima utvrdena je veoma dobra
konstrukt validnost i zadovoljavajuca pouzdanost testa (Bond 1995a, prema: Stepanovic,
2004a). Iz vise razloga smo se odlucili da primenimo taj test na uzorku adolescenata. Kao
sto je vec receno, test se oslanja na Pijazeov koncept formalnih operacija, koji ¢ini teorijski
osnov rada. Osim toga, u literaturi postoje razliciti nalazi o uzrastu u kojem se pojavljuju
formalne operacije (Bradmetz, 1999; Brainerd, 1978; Cole & Cole, 1993; Goswami, 2001;
Noelting, 1980). Na kraju, nameravali smo da proverimo rezultate pojedinih istraZivanja
koji pokazuju da test moze biti lak za starije srednjoskolce (Stepanovi¢, 2004a).

Postupak

IstraZivanje je sprovedeno onlajn, putem Google forms upitnika u junu 2021. godine.
Ucenici su upitnike popunjavali u racunarskim kabinetima Tehnicke skole dva Skolska casa.
U uputstvu su jasno istaknuti nacin na koji treba da popunjavaju upitnike, anonimnost
podataka, mogucnost da se ucesce u istrazivanju prekine u bilo kom trenutku ako ispitanik
to zeli i svrha istrazivanja.

Rezultati istrazivanja

Vrednosti skjunisa i kurtozisa pokazuju da su sve varijable normalno distribuirane na
nasem uzorku, pa je, shodno tome, ispunjen uslov za primenu parametrijskih tehnika ana-
lize podataka. U Tabeli 1 dat je prikaz Pirsonovog koeficijenta korelacije izmedu vaspitnih
stilova majke i formalnooperacionalnog misljenja.

Tabela 1
Povezanost vaspitnih stilova majke sa formalnooperacionalnim misljenjem

BLOT
Povezanost B17%*
Regulacija 539%*
Autonomija S514%*
Autoritativnost 603**
Prinuda -522%%
Verbalna hostilnost -468**
Neobjasnjavanje -600%*
Autoritarnost -583**
Permisivnost 2947

Napomena: **p < 0,01
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Rezultati iz Tabele 1 pokazuju da su vaspitni stilovi majke statisticki znacajno povezani
sa stepenom razvoja formalnooperacionalnog misljenja deteta. Autoritativni vaspitni stil
visoko pozitivno korelira sa rezultatom na testu logickih operacija, dok autoritarni vaspitni
stil pokazuje visoku negativnu korelaciju sa tom varijablom. Permisivni vaspitni stil majki
ima nisku pozitivhu korelaciju sa stepenom razvoja formalnooperacionalnog misljenja
adolescenata (Tabela 1).

Tabela 2
Povezanost vaspitnih stilova oca sa formalnooperacionalnim misijenjem
BLOT

Povezanost 533%
Regulacija 565%*
Autonomija 508
Autoritativnost S570%*
Prinuda -577%*
Verbalna hostilnost -433%*
Neobjasnjavanje -596%*
Autoritarnost -581%*
Permisivnost 250%*

Napomena: **p < 0,01

[ vaspitni stilovi oca znacajno koreliraju sa rezultatom na testu logickih operacija. Auto-
ritativni vaspitni stil pozitivno visoko korelira sa rezultatom na testu logickih operacija, dok
autoritarni vaspitni stil pokazuje visoku negativnu korelaciju sa tom varijablom. Permisivni
vaspitni stil o¢eva ima nisku pozitivnu korelaciju sa stepenom razvoja formalnooperacio-
nalnog misljenja adolescenata (Tabela 2).

Vaspitni stilovi roditelja kao prediktori
formalnooperacionalnog misljenja

Da bismo proverili prediktivni doprinos vaspitnih stilova roditelja za objasnjenje
varijanse formalnooperacionalnog misljenja adolescenata, primenili smo postupak vise-
struke regresione analize. U predikciju su uklju¢ene sve dimenzije triju vaspitnih stilova
oba roditelja jer su, prema nalazima korelacione analize, statisticki znacajno povezane sa
formalnooperacionalnim misljenjem (Tabele 1 2).
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Tabela 3
Visestruka regresiona analiza — vaspitni stilovi majke kao prediktori formalnooperacionalnog misijenja
B t p
Povezanost 358 3.246 001
Regulacija 089 917 361
Autonomija 063 -645 520
Prinuda -937 -354 724
Verbalna hostilnost -055 -637 525
Neobjasnjavanje -274 -2421 016
Permisivnost 040 -621 535

Napomena: R =.659; = 435, F = 21.081;, MS = 693.453; df = 7; p = 0.000

Model u kome vaspitni stilovi majke predstavljaju prediktore formalnooperacionalnog
misljenja statisticki je znacajan i objasnjava 43,5% varijanse te kriterijumske varijable (R*=
.435). Kao znacajni pojedinacni prediktori izdvajaju se supskale povezanost (8 =.358; p =
0,001) i neobjasnjavanje (8 =-.274, p = 0,016). Negativan predznak regresionog koeficijenta
za dimenziju neobjasnjavanje pokazuje da je porast skora na toj supskali pracen nizim
skorovima na testu logi¢kih operacija, dok pozitivan predznak regresionog koeficijenta za
dimenziju povezanost ukazuje na to da kako raste skor na toj supskali, raste i skor na testu
logi¢kih operacija (Tabela 3).

Tabela 4
Visestruka regresiona analiza — vaspitni stilovi oca kao prediktori formalnooperacionalnog misijenja
B t p
Povezanost 029 230 818
Regulacija 368 3544 000
Autonomija 0on -094 925
Prinuda -.286 -2436 016
Verbalna hostilnost 034 343 732
Neobjasnjavanje -231 -1.661 098
Permisivnost 203 -2.954 402

Napomena: R =.675; R?=.455; F = 22.926; MS = 726.505, df = 7; p = 0,000

Kada smo testirali prediktivni doprinos vaspitnih stilova oceva formalnooperacional-
nom misljenju adolescenata kao kriterijum, ustanovljeno je da slozaj prediktora objasnjava
45,5% varijanse kriterijjumske varijable (R?= .455). Statisti¢cku znac¢ajnost pokazuju skale
regulacija (8 = .368; p=0,00) i prinuda (8 = -.286; p = 0,016). Proverom znacajnosti standar-
dizovanih regresionih koeficijenata ustanovljeno je da ispitanici sa visim skorovima na skali
regulacijaimaju vise skorove na testu logickih operacija, dok oni sa visim skorovima na skali
prinuda imaju niza postignuca na testu logickih operacija (Tabela 4).
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Diskusija

Glavni cilj ovog istrazivanja bio je da proverimo da li su vaspitni stilovi roditelja, kako
ih procenjuju adolescenti, statisticki znacajni prediktori formalnooperacionalnog misljenja
adolescenata. Na osnovu dobijenih rezultata zaklju¢ujemo da su ocekivanja od kojih se
krenulo u istrazivanju potvrdena. Nalazi pokazuju da su vaspitni stilovi oba roditelja sta-
tisticki znacajno povezani sa stepenom razvoja formalnooperacionalnog misljenja deteta.
Permisivni vaspitni stil i majki i o¢eva ima nisku pozitivnu korelaciju sa stepenom razvoja
formalnooperacionalnog misljenja adolescenata. Sve dimenzije autoritativnog vaspitnog
stila i oceva i majki visoko pozitivno koreliraju sa rezultatom na testu logickih operacija.
Dakle, visi stepen razvoja formalnologickih operacija zastupljen je kod dece ¢iji roditelji rado
razgovaraju sa njima o problemima, uvazavaju njihove stavove, ohrabruju ih da slobodno
izrazavaju svoje misljenje i pohvaljuju njihove uspehe. Takvi nalazi su u skladu sa teorijom
Zana PijaZea koji smatra da su diskusija, uzajamna razmena misljenja, otvaranje problemskih
situacija i podsticanje radoznalosti deteta oblici roditeljskog ponasanja podsticajni za razvoj
formalnih operacija (Piaget, 1972). Takode, rezultati su u skladu sa nalazima istrazivanja
koje je kod nas sprovela Stepanoviceva (Stepanovi¢, 2006), a u kojem se pokazalo da su
najvazniji vidovi roditeljske medijacije za razvoj formalnologickih operacija: ohrabrivanje
intelektualne radoznalosti deteta, razvijanje sposobnosti argumentovanja, procenjivanja i
analize i negovanje razmene misljenja medu ¢lanovima porodice.

Dimenzije autoritarnog vaspitnog stila oba roditelja pokazuju negativnu korelaciju
sa formalnologickim misljenjem. Najvisu negativnu korelaciju pokazuje dimenzija neo-
bjasnjavanje, i to za vaspitne stilove oba roditelja procenjene od adolescenata. Mozemo
pretpostaviti da je razlog nizeg stepena logickih operacija intelektualno manje podsticaj-
na roditeljska sredina. Takvi nalazi su ocekivani imajuci u vidu da su autoritarni roditelji
nedovoljno responzivni na potrebe deteta, ¢esto nemaju strpljenja u radu sa detetom, ne
objasnjavaju mu razloge, uzro¢no-posledi¢ne veze te ga ne ohrabruju da probleme sagleda
iz vise uglova i slobodno izrazava svoj stav ve¢ o¢ekuju bespogovornu poslusnost.

Kada razmatramo prediktivni doprinos dimenzija vaspitnih stilova majke objasnjenju
varijanse formalnooperacionalnog misljenja, kao statisticki znacajni prediktori pokazale su
se dimenzije povezanost (sa pozitivnim predznakom regresionog koeficijenta) i neobjas-
njavanje (sa negativnim predznakom regresionog koeficijenta). U vaspitnim stilovima oca
kao znacajni prediktori formalnologickih operacija pokazale su se dimenzije regulacija (sa
pozitivnim predznakom regresionog koeficijenta) i prinuda (sa negativnim predznakom
regresionog koeficijenta).

Interesantno je analizirati razlike u prediktivnom doprinosu vaspitnih stilova roditelja
objasnjenju varijanse formalnologickih operacija njihove dece. Kada analiziramo doprinos
vaspitnih stilova oca i ajteme koji ¢ine supskalu regulacija, ¢ini se da je za razvoj formal-
nih operacija sustinski vazno postavljanje pravila i objasnjavanje zasto se pravila moraju
postovati, uz isticanje posledica (Razgovarao je sa mnom i pomagao mi da razumem po-
sledice sopstvenog ponasanja; Naglasavao je koji su razlozi odredenih pravila u ponasanju;
Objasnjavao mi je zasto se pravila moraju postovati). U vaspitnim stilovima majke znacajan
prediktivni doprinos ostvaruje supskala povezanost. Ako pazljivo pogledamo ajteme koji
operacionalizuju tu dimenziju, jasno je da su od sustinskog znacaja responzivnost, toplina,
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pravovremeno reagovanje na potrebe deteta i podrska majke (Moja majka reaguje na moja
osecanja i potrebe; Vreme koje je provodila sa mnom bilo je ispunjeno toplinom i bliskoscu; Tesila
me je i pokazivala razumevanje kada sam bio uznemiren; Razgovarala je sa mnom o mojim
problemima). Takav rezultat ide u prilog tezi da je u procesu razvoja kognitivnih sposobno-
sti, te samim tim i u procesu razvoja formalnih operacija, znacajan adekvatan emocionalni
odnos majka—dete. Naime, vecina studija ukazuje na to da je interakcija majka-dete snaz-
na odrednica detetovih aktuelnih i kasnijih kognitivnih kompetencija (Blumenthal, 1985,
prema: Tosi¢ Radev i sar., 2013) i da je manja verovatnoca da ¢e deca koja su imala manje
iskustava sa responzivnim starateljem imati adekvatan razvoj kognitivnih sposobnosti (Lo-
udermilk, 2007, prema: Tosi¢ Radev i sar., 2013).

Dakle, rezultati sugerisu da otac i majka na razlicite nacine doprinose razvoju for-
malnooperacionalnog misljenja deteta i navode nas na zakljucak da je za razvoj formalnih
operacija (verovatno i kognitivni razvoj uopste) sustinski vazno da majka bude emocionalno
topla, responzivna, da objasnjava i tumaci svet detetu (povezanost), a da je otac zaduzen
za postavljanje granica i postovanje pravila ponasanja uz objasnjavanje razloga i posledica
(regulacija). Majke su ¢esce zaduzene za redovno pracenje skolskih obaveza i aktivnosti i za
pomoc u izradi domacih zadataka. Zato su i senzitivnost majke na de¢je potrebe i probleme
i strpljenje u radu sa detetom posebno znacajni za njegov intelektualni razvoj. Senzitivni
roditelji su uglavnom bolji ucitelji svoje dece (Tosi¢ Radev i sar., 2013).

Da sumiramo, rezultati naseg istraZivanja upucuju na zaklju¢ak da je autoritativno
roditeljstvo najpodsticajnija porodi¢na sredina u kojoj se adolescenti ohrabruju da istrazuju
i prosiruju svoj razvojni kapacitet za logicko misljenje. Takvi nalazi su u skladu sa rezulta-
tima ranijih studija u kojima se, takode, pokazalo da je autoritativni vaspitni stil povezan
sa vec¢im nivoom kognitivnog razvoja adolescenata (Chapell & Overton, 1998; Sadr, 2014).

U nasem istrazivanju znacajno niZe rezultate postizu Sesnaestogodisnjaci nego uceni-
ci od sedamnaest i osamnaest godina, dok izmedu sedamnaestogodisnjaka i punoletnih ne
postoji znacajna razlika u skoru na testu logickih operacija. Veza uzrasta ispitanika i uspeha
na testu formalnih operacija ukazuje na to da postoji razvojni trend formalnooperacional-
nog misljenja, 5to je u skladu sa rezultatima domacih i stranih istraZivanja (Bradmetz, 1999;
Stepanovi¢, 2007).

Na kraju, pomenucemo i ograni¢enja ovog istrazivanja. To je pre svega prigodan uzo-
rak i retrospektivna procena roditeljskih vaspitnih stilova, Sto je moglo da utice na izvesna
iskrivljenja u pamcenju. Bududim istrazivacima u ovoj oblasti preporu¢ujemo da svakako
ukljuce roditelje u istraZivanje, kako bi se dobila validnija procena stilova roditeljstva i di-
namike porodi¢nih odnosa.

Zakljucak

Glavni nalazi istraZivanja saglasni su sa polaznim pretpostavkama modela vaspitnih
stilova Dajane Baumrind — visokom toplinom i kontrolom, autoritativni roditelji pruzaju
detetu optimalnu sredinu za razvoj, dok autoritarni roditelji niskom toplinom i visokom
kontrolom uskracuju detetu autonomiju, ne uvazavaju njegove potrebe i Zelje, zahtevaju
posludnost, $to se sveukupno moze odraziti na kognitivni i emocionalni razvoj, samim tim
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i na razvoj formalnih operacija. Razli¢it prediktivni doprinos pojedinih dimenzija vaspitnih
stilova oceva i majki moZzemo objasniti time 3to, u najvec¢em broju slu¢ajeva, majka i otac
imaju donekle razlic¢itu (ali podjednako vaznu) ulogu i u procesu vaspitanja uopste i u
procesu podsticanja kognitivnog razvoja deteta.

Imajudi u vidu znacaj uloge vaspitnih stilova za razvoj formalnih operacija mladih,
edukacija roditelja o pozitivnim stilovima roditeljstva putem seminara i tribina moze do-
prineti stvaranju stimulativne porodi¢ne sredine koja potpomaze kognitivni razvoj deteta.
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in Adolescents

Zana Zivkovi¢ Ranci¢
Department of Psychology, Faculty of Philosophy, University of Nis, Nis, Serbia

Jelisaveta Todorovié
Department of Psychology, Faculty of Philosophy, University of Nis, Nis, Serbia

This paper presents a study on whether parenting styles as assessed by adolescents are sta-
tistically significant predictors of formal operational thinking. For the purposes of the study
the following instruments were used: an adapted version of the Parenting Styles and Dimensions Ques-
tionnaire, which measures the dimensions of authoritarian, authoritative and permissive styles, and Bond’s
Logical Operations Test. 200 students of the Technical High School in Pirot participated in the research
(54.5% boys; average age 17 years). The study confirmed the principal hypothesis that parenting styles
are a statistically significant predictor of formal operational thinking. With regard to the mother’s parent-
ing style, the dimensions of Attachment (with a positive f3 coefficient) and Lack of Explanation (with a
negative (3 coefficient) contribute to the prediction of formal operational thinking. As for the father’s
parenting style, it is the dimensions of Regulation (with a positive 3 coefficient) and Coercion (with a
negative f3 coefficient) that contribute to the prediction of formal operational thinking. The principal
conclusion of the study is that certain parenting styles contribute significantly to the development of
formal operational thinking in adolescents. A better understanding of the role of parenting styles in the
development of formal operations could contribute to the fostering of positive parenting styles, which
would in turn stimulate overall cognitive development, including the development of formal operations.

Abstract

Keywords: parenting styles, formal logical operations, adolescence.
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BocnutaTtenbHble cTUAN poAvrrene|7| KaK npeankKTopbl
d)opmaano-onepau,mouanbHoro MbllJiIeHNA afoJsieCleHTOoB

MKana MKnskoBuu PaHuny
[lenaptameHT ncuxonorun, punocodcknn dakynoret, Huwcknii yHmeepcuteT, Huww,
Cepbus

Enncasera TogopoBuu
[JenapTtameHT ncuxonorum, dpunocodckun dakynbret, Huwcknini yHmeepcuteT, Huww,
Cepbus

B 3moti cmamee Mel uccnedosanu, ABAAOMCA U CMUU 80CNUMAHUS, OyeHUBaemble aoo-

JlecyeHmamu, Cmamucmuyecku 3Ha4umbIiMu nNpeduKMopamu hopMasnbHO-oNepayuoHasb-
HO20 MbllIeHus. B yenax uccnedosanus 6biiu UCNO16308aHbI: a0anmupos8aHHas sepcus OnpocHUKa
podumesnbckux cmusiell u usmepeHud, usMepalowads napamempbl asmopumapHo20, dsmopumemHo-
20 U paspewiumesibH020 CMUJId, d Makxe mecm sioeudeckux onepayuti boHoa. B uccnedosaHuu npuHs-
u ysacmue 200 yyawuxca mexHudeckol wikosnel 2. [Tupoma (54,5% toHowiu, cpedHuUl 803pacm pecnoH-
0eHmoa 17 nem). ViccnedosaHue nodmeepousio OCHOBHYIO 2unome3y 0 MOM, 4mo CMusiu 80CNUMAHUA
ABNIAMCA CMAMUCMUYeCKU 3HA4UMbIM NPeOUKMOPOM POPMAibHO-0NepayUOHAIbHO20 MbIUJTEHUS.
Ymo kacaemcs cmusis eocnumanus Mamepu, mo 8k1a0 npeduKyuU (hopMaibHO-0NepayuoHaIbHO20
MblwieHus datom oumeHsuu, CeA3b (C NOIOXUMebHbIM 3HAKOM KoagguyueHma f3) u HeobwacHeHue
(c ompuyameneHbIM 3HaKoM Ko3guyueHma f3). Ecnu paccmampusame 8ocnumamesnbHblli cCmusie
omua, mo 8k1ad NpeduKyuU hopMasnbHO-0NepayuOHAIbLHO20 MbluwsIeHUs 0alom OuMeH3uu Pezynayus
(c nonoxumernbHeiM 3HakoM KosgguyueHma B) u [puHyxoeHue (C ompuyamesnbHbIM 3HAKOM KO3¢-
¢uyuerma f3). OcHosHoU 8bI800 UCC/IE008AHUS 3AK/I0UYAEMCS 8 MOM, YmMO onpedesieHHble CMUJIU po-
oumesibcmaa 8 3HavyumesbHol cmeneHu cnocobcmayrom paseumuto hopmManbHO-0NepayuoOHaIbLHO20
MblwieHUs adonecyeHmos. Jlydywee noHUMaHue posu cmuseli Bocnumasus 8 npoyecce pazpabomxu
¢hopMmarbHbIX onepayuli Moxem cnocobcmao8ame NOOWPeHUI0 NO3UMUBHbLIX cmusieli podumenbcmad,
Komopele 6y0ym cnocob6cmsosame obwemMy KOeHUMUBHOMY pa3gumuto, ad makxe pasgsumuio ¢op-
MaJsbHbiX onepayud.

Pe3rome

Kniovesble criosa: socnumamerbHble cmusiu, hopManbHO-02udeckue onepayuu, ados1ecyeHyus.
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Examining both the international literature and Serbian studies, it can be stated that mathe-
matics is one of the most unpopular subjects among pupils. Instead, maths education should
focus on developing mathematical thinking, modeling and problem solving, as these are indispensable.
Innovation of the educational process is a continuous challenge for educators, as is the integration of various
teaching strategies, groupwork forms and learning methods into their daily classes. Numerous internation-
al studies have confirmed the effectiveness of cooperative learning in education. The aim of this research is
to examine whether pupils’ attitudes towards mathematics change as a result of cooperative learning, and
whether students’ attitudes regarding cooperation improve. The results reveal that cooperative learning has
a positive influence on pupils’ cooperation skills and attitude towards mathematics.
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Introduction

“All areas of everyday life rely on teamwork, communication, effective coordination,
and division of tasks; therefore, it is high time for schools to be more sensitive and reflect
the trends of ‘adult’ life!” (Horvath, 1994, p. 17).

“Students’ learning of and performance in mathematics is affected by a number of
factors, including students’ attitude towards the subject, teachers’instructional practices,
and the school environment.” (Mazana et al., 2019, p. 2).

Together with the rise of positive psychology, the importance of a positive attitude
towards educational matters has gained more attention in recent years (e.g., Marsh & Cra-
ven, 2006; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Research has suggested repeatedly that the
attitude to mathematics is a critical construct related to learning (e.g., Singh et al., 2002).
The extent to which students find mathematics enjoyable, place value on mathematics and
believe that it is important for success in school and future aspirations, affects the students’
motivation to learn (Ismail, 2009, Mettas et al., 2006; Middleton & Spanias, 1999).

Among the students’factors, attitude is regarded by many researchers as a key con-
tributor to higher or lower performance in mathematics (Mata et al., 2012; Mohamed &
Waheed, 2011; Ngussa & Mbuti, 2017). Attitude refers to a learned tendency of a person to
respond positively or negatively towards an object, situation, concept or another person
(Sarmah & Puri, 2014).

“Attitudes toward mathematics appear more polarised than for any other curriculum
area. While many students enjoy mathematics, many others have negative. These negative
attitudes are quite resistant to change.” (Townsend & Wilton, 2003, p. 473). One possible
step towards this change is the application of cooperative learning methods (Townsend
& Wilton, 2003).

Pupils must be provided with knowledge and competences applicable in daily life, so
that they can meet the expectations of society once they leave school. Thus, it is essential
that they become adaptive, collaborative, creative, and problem-solving persons.

The superior international achievements of science, technology, engineering, math-
ematics (STEM) -focused nations reflect the mathematical literacy assessed in PISA 2012,
with the focus on “meeting life needs ... through using and engaging with mathematics,
making informed judgements, and understanding the usefulness of mathematics in relation
to the demands of life” (Thompson et al., 2013, p. 11).

Mathematical literacy is essential to STEM education, where a facility in dealing with
uncertainty and data is central to making evidence-based decisions involving ethical, eco-
nomic, and environmental dimensions (Office of the Chief Scientist, 2013).

Cooperative Learning, sometimes called small group learning, is an instructional strat-
egy in which small groups of pupils work together on a common task. The task can be as
simple as solving a multistep math problem together, or as complex as developing a design
for a new kind of school. In some cases, each group member is individually accountable for
part of the task; in other cases, group members work together without formal role assign-
ments. According to David Johnson and Roger Johnson (Johnson & Johnson, 1999), there
are five basic elements that allow successful small-group learning:
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- Positive interdependence: Pupils feel responsible for their own and the group’s
effort.

- Face-to-face interaction: Pupils encourage and support one another; the environ-
ment encourages discussion and eye contact.

« Individual and group accountability: Each student is responsible for doing their
part; the group is accountable for meeting its goal.

« Group behaviors: Group members gain direct instruction in the interpersonal, social,
and collaborative skills needed to work with others.

« Group processing: Group members analyze their own and the group’s ability to
work together.

Cooperative learning changes pupils’and teachers'roles in classrooms. The ownership
of teaching and learning is shared by groups of pupils, and is no longer the sole respon-
sibility of the teacher. The authority of setting goals, assessing, and facilitating learning
is shared by all. Pupils have more opportunities to actively participate in their learning,
question and challenge each other, share and discuss their ideas, and internalize their
learning (TeacherVision, 2016).

The practices used in traditional teaching are incapable of ensuring the sufficient
acquisition of these abilities and skills. Serbian education rarely includes the concepts of
cooperation, acceptance, communication, experiential learning, hence the need for inno-
vation of educational activities. For decision-makers and education experts working on
upgrading the methodology of teaching mathematics, this is a constant challenge.

The organization of the teaching process must be high quality and up to date, featur-
ing many teaching methods to ensure greater activity by both pupils and teachers (Stano-
jevi¢, 2009). It is usually difficult for teachers to adopt novel methods and change attitudes
as they feel deeply attached to the ingrained, tried-and-tested practices of many years.

There are several reasons why cooperative learning works as well as it does. The idea
that pupils learn more by doing something active than by simply watching and listening
has long been known to educational and developmental psychologists and effective teach-
ers (McKeachie, 2002; National Research Council, 2000), and cooperative learning is by its
nature an active method (Felder & Brent 2007).

In the initial phases of teaching mathematics, it is necessary to apply learning strat-
egies that promote cooperation, empathy, critical thinking and problem solving in pupils.
Taking all these factors into account, the authors have focused their attention on examining
the effectiveness of cooperative learning in math classes.

The aim of this research is to examine whether pupils’ attitudes towards mathemat-
ics change as a result of cooperative learning, and whether students’ attitudes regarding
cooperation improve.

When people are asked to describe their feelings about their own mathematics ability,
they often respond with such negative statements as, “I was never any good at maths... |
just couldn’t get the hang of it... | was too dumb even to ask a question when the teacher
explained something These kinds of statements are typical of those made by people who
dislike maths and have a high level of mathematics anxiety. Mathematics anxiety is a fear
of maths or an intense, negative emotional reaction to the subject (Bernero, 2000). Some
researchers who have studied the problem contend that a majority of adults suffer from
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mathematics anxiety to some degree, and it frequently starts in the elementary years (Ken-
nedy & Tipps, 1994). Many people have given up on maths because they learned to fear it
when they were young. This fear or loathing of maths “seems to make people unempow-
ered to make decisions themselves. Instead, they’ll defer to someone they think is smart,”
explains Marilyn Burns, founder of Maths Solutions Inservice and Publications (Rasmussen,
1999). Once adopted, these feelings of maths anxiety are hard to lose, even in adulthood
(Rasmussen, 1999, p. 2).

Besides pupils who may be feeling maths anxiety, there are pupils that may find
maths to be just plain boring, given customary paper-and-pencil repetitive maths problems.
Adults who had negative feelings regarding maths report certain teacher practices and

expectations that also contributed to their anxieties (Kennedy & Tipps, 1994). These include:
1. Lack of variety in teaching-learning processes;
2. Emphasis on memorization;
3. Emphasis on speed;

4. Emphasis on doing one’s own work;
5. Authoritarian teaching.

Kennedy and Tipps (1994) also describe some shortcomings/failures common to typ-
ical maths instruction. Among other things, they maintain that in many elementary maths
classes more than 70% of the time is spent in independent practice, mostly using the
workbook and paper-and-pencil tasks. This means that children often receive insufficient
instruction in the mathematical concepts and processes they practice.”Work on your own”
has been a dictum in many elementary school classrooms. They also maintain that children
have usually been told not to help others or ask others for help. In many instances teachers
will accept only “one right way” of working problems. Such practices can lead pupils to
believe that mathematics is inflexible, lacking creativity and fun (Kennedy & Tipps, 1994).

A focus on advancing STEM (science, technology, engineering, mathematics) in
schools and the workforce is increasing across many nations, with its powerful role across
multiple sectors being formally recognized (English, 2015).

There are more and more tasks, and the initial magic disappears. While some of the
pupils continue to work with great diligence and ease, many are discouraged, finding no
joy in the daily tasks (J6zsa, 2000).

The challenge is to create such an atmosphere in the maths class where pupils can
trust their peers and even if they do not know the right answer, they will not feel anxious.
Pupils need to feel free to ask questions during class and be sure to have their questions
answered. In an accepting learning atmosphere, pupils will also enjoy the learning process
itself, not just when discovering the solutions to their tasks.

The advantage of cooperative learning is that the barriers within the group vanish, all
group members need to participate in the work, so lower-achieving pupils are also more
easily accepted.

It becomes possible to successfully implement the teaching and learning of math-
ematics, to realize the expected outcomes of the subject, increasing its effectiveness and
efficiency.

218



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(2), 215-232

The most important precondition for effective mathematics teaching is to increase
pupils’ motivation. Learning must be turned into a motivating activity because skills and
abilities will only function optimally given the right motivation (Réthy, 2003). In his research,
Béla Kozéki has stated that the success of the acquisition of the curriculum depends only
50% on intellectual factors, with the remaining part determined by the processes grouped
around motivation (Kozéki, 1980). The level of anxiety always plays a key role in pupil per-
formance, so the relationship to mathematics is a vital factor.

A a positive learning atmosphere, a fearless open relationship is essential for a good
maths class, whereas increasing the pupils’ positive attitude towards mathematics is crucial
for achieving better results.

Pupils have a positive attitude towards cooperative learning, they believe this way
of learning is more useful, interesting, and less frustrating - they feel more relaxed and
supported (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢, 2009).

In the public-school setting, many classrooms have pupils with a wide range of abili-
ties, but all are working toward the same goal. Pupils learn and understand mathematical
concepts in a variety of different ways. Teachers have the sometimes-difficult task of trying
to identify which strategy works best for each individual student (Johnsen, 2009).

“Furthermore, it is necessary to develop those social skills that are important within
the scientific community, as well as in the relationship between the scientific community
and society. For example, today, cooperation and teamwork belong to the basic postulates
of scientific work. In teaching, this is primarily realized through various forms of cooperative
teaching/learning” (Anti¢, et al,, 2015, p. 623).

Cooperative learning, as a teaching method, provides pupils with the opportunity
to develop skills during group interactions and cooperation with peers, which are vital in
today’s world (Abu & Flowers, 1997). With its diverse and highly flexible strategies, cooper-
ative learning ensures the application of different forms, modes and methods of learning
(Cati¢ & Sarvan, 2008).

“Cooperative teaching methods are based on the principle that pupils build their
own knowledge by exchanging ideas through intensive communication with others. They
actively build or construct their own notions of reality, and these constructions result in
knowledge. Emphasizing the active nature of the learning process and the active role of
pupils in this process is the essence of all models of cooperative learning. Unlike tradition-
al teaching methods, where the content of what is learned is in the foreground, in these
methods, the emphasis is on the pupils developing methods and techniques for dealing
with problems and solving them. This way, initiative, pupils’independence in work, their
decision-making ability, creativity and independent thinking are developed. The paper also
presents one of the models of cooperative learning in more detail — the group research
model - that is, it analyzes the activities of pupils during classes that take place according
to this model” (Sevkusi¢ - Mandi¢, 1998, p. 355).

Through cooperative learning, pupils do not learn in the classical sense of knowledge
acquisition, but they learn through learning together (Stanojevi¢, 2009). In cooperative
learning, the pupils’ existing competences are built on and improved by adapting to pu-
pils’individual learning pace, which allows those learners with lower learning abilities to
be more effective.
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In cooperative learning, the team members divide the tasks among each other, with
everyone equally responsible for completing the tasks, i.e., all members of the group need
to work together, given that overall performance depends on their cooperation.

Group members also need to help and check each other’s work. With this method,
social competences such as communication, relationship management, patience, empathy
can be developed effectively.

“We talk about real cooperative group work when the members of the group carry
out the tasks by interacting with each other. Its main feature is the orderliness, content and
expediency of the relations, which are indispensable during the cooperation. Pupils work
together as part of the group work, which means joint responsibility for the results of the
group, for their own work and that of their teammates. The cooperative form of learning,
like other forms of active learning, not only allows for constructiveness in contrast to tra-
ditional learning methods, but also specifically stimulates this creative operation of the
human brain” (Orban, 2009, p. 35).

The role of the teacher also changes, the teacher is no longer at the center of the
educational process, but is responsible for thorough, high-quality planning and ample
preparation for the classes.

“The cooperative form of learning starts from the foundation of the fact that pupils
possess significant previous knowledge and skills in the domain in which new knowledge
is introduced. With such an assumption, learning is no longer a process of transmitting from
the one who knows (teacher) to the one who does not know (student), but a good part
of the real pedagogical interaction between teachers and pupils” (lvi¢ et al., 2003, p. 37).

The teacher’s role is to inspire the pupils and create a motivating atmosphere. Pupils
who develop a certain curiosity, who find the joy of solving a problem, will surely be more
successful in mathematics. The basis of cooperative learning is that learning happensin a
social environment, the classes are created so as to be playful and rich, full of experiences
for the pupils. During such a learning process, there is space for communication, hence
working together makes solving the tasks easier for pupils. Most children like these classes,
they are more eager, more motivated, more productive in their learning. They learn to pay
attention to each other and learn by teaching.

The selection of suitable maths content is the responsibility of the teacher, to ensure
that the pupils acquire the given material successfully through collaboration. The teach-
ing material used in cooperative learning should be compiled so that pupils can select
and divide the tasks among the group members. The aim is for all pupils in the group to
share the task and the group’s work becomes the synthesis of all members’ joint efforts.
(Spijunovi¢ & Marici¢, 2016).

Joint activities, social interaction, and related assessment methods are motivating
for most disadvantaged pupils. Inhibited, withdrawn children participate more freely in
collaborative work. In addition, the cooperative learning process is good at modelling pro-
cesses occurring in real life, making such learning feel more lifelike for children as opposed
to traditional learning methods (Kovacs & Bagany, 2016; Kovécs, 2020).

Pupils can gain individual and shared experiences of success. Educational work be-
comes more diverse and creative. Cooperative work increases pupils’interaction in the
classroom, everyone in the group has their own task. Thus, it is not only the better and more
capable pupils who do all the work, but all the pupils involved contribute to the group’s
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outcome, thus it is logical to expect better learning and educational outcomes when maths
education takes place in such a favorable environment.

The research methodology

The study is based on a pedagogical experiment, the essence of which was coopera-
tive learning, with the primary purpose of a quasi-experimental methodology design. The
classes and pupils of the test group worked in a mathematics class at least thirty timesin a
full semester. The research was carried out with the involvement of 5 classes for the control
group and 5 for the test group.

The study is comprised of the following elements:

1. Examine the changes in the marks of lower grade pupils participating in the math-
ematics educational program based on cooperative work during a controlled ed-
ucational study.

2.In the second phase of the research, a questionnaire was used to assess pupils’
attitudes towards mathematics before the introduction of cooperative learning.

Pupils in the test group worked in 30 mathematics lessons based on a pilot pro-
gramme with detailed lesson plans using different cooperative strategy models (Rotation;
Team Windows Structure; Picture Stealing; Brainstorming; Student Quartet; Pair Check;
One Go, Three Stay; Talking Chips; Cooperative Discussion; Indian Talk). The teachers par-
ticipating in the pilot worked according to carefully prepared instructions and followed
the methodological guidelines. In contrast, the control group worked in a traditional way
throughout. In addition, the control group and experimental groups were both taught by
different teachers.

3. Investigate the effects of the study after its completion.

The study of the impact of cooperative learning included examining pupils’ attitudes
towards mathematics.

4. Conduct a second survey six months after the initial final survey to explore how

long-lasting the acquired knowledge was.

This paper summarizes the change in pupils’attitudes observed in the second phase of
the research. This study involved the implementation of a questionnaire for data collection
among 4th grade pupils, aged 9-10. The questionnaire was an attitude test. The survey was
completed by the pupils twice, first before the study and then after the implementation of
the program. The reliability of the attitude scale: Cronbach’s alpha is 0.82.

The items of the six-point Likert scale were:

1. | like maths. 2. | find maths difficult. 3.1 find maths boring. 4. The maths tasks
are difficult for me. 5.1 don’t understand what | need to do in the tasks. 6. | do my maths
homework regularly. 7. 1 like the textual maths tasks. 8. | like doing my maths homework.

Multiple-choice questions:

9. | like doing maths: on my own / with my mates working in a group. 10. Do you
collaborate with your friends during maths class? yes/no

A total of 243 pupils participated in the study and their ages were 9-10. The knowl-
edge and change of attitude of 123 pupils in the test group and 120 pupils in the control
group was examined.
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Results

(1) Gender: the test group was made up of 45.5% boys and 55.5% girls. The percentage
of boys in the control group was 48.3, with 51.7% girls, as presented in Table 1.

Table 1
Gender structure of the pupils in the sample
test group control group
Gender N % N %
Boys 56 455 58 483
Girls 67 555 62 51.7
Total 123 100 120 100

(2) Grade average: both groups had the highest proportions of pupils with a grade
average ‘excellent’. The proportion of pupils with a grade average ‘excellent’ was 46.3% in
the test group and 49.2% in the control group. Pupils with an average ‘very good’and‘good’
were present in both groups to an equal extent. Only three pupils in the control group had
a grade average ‘sufficient’ (see detailed grades structure in Table 2).

Table 2
Grade average of pupils
test group control group

Average N % N %
Sufficient 0 00 3 25
Good 18 14.6 1" 9.2
Very good 48 390 47 392
Excellent 57 46.3 59 49.2
Total 123 100 120 100

(3) Maths grades: based on the results of the last semester prior to the study, the pupils
in both groups had a maths grade average ‘excellent’ (31.7% and 40.8%) and ‘very good’
(32.5% and 37.5%). About a quarter of the pupils in the test group, 24.4%, and 15.0% in the
control group had a grade average ‘good; whereas 11.4% in the test group and 6.7% in the
control group had a grade average ‘sufficient; as summarized in Table 3.

Table 3
Pupils’ grade average in maths in the previous semester
test group control group

Grade N % N %
Sufficient (2) 14 114 8 6.7
Good (3) 30 244 18 15.0
Very good (4) 40 325 45 375
Excellent (5) 39 31.7 49 40.8
Total 123 100 120 100
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The value of the mathematical attitude of the pupils
in the test group before and after the experiment

Pupils’ overall attitudes towards learning and, specifically, learning mathematics in
the first part of primary education is crucial, as it will greatly determine pupils’ progress in
mathematics education and the results achieved. In investigating the effects of cooperative
learning, the authors aimed to examine its effect on pupils’ attitudes toward mathematics.
The assumption was that cooperative learning would contribute to increasing pupils’ pos-
itive attitudes toward mathematics.

The results obtained during the study were derived from the average score of the
answers given to each question. The Likert scale is treated as an interval scale in order to
take advantage of the possibilities offered by complex statistical procedures, and scores
can be added up accordingly (Csapd, 2002). Pupils could answer the questions on a 5-point
Likert scale. The value of 1 (“strongly disagree”), reflected the least positive, while the value
of 5 (“strongly agree”), marked the most positive attitude towards mathematics. Among
the responses, the pupils could also select the value of 0 given as an option, indicating that
they could not answer the question. Accordingly, pupils could score a minimum of 1 and
a maximum of 5 points for each item. A value 3 (“indifferent / neither agree nor disagree”)
indicated a neutral attitude. Values above this indicated a positive attitude, values below this
referred to a negative attitude in the examined question. For the full scale, values ranged
from 8 to 40, with a score of 24 considered neutral.

Based on the results obtained, the pupils did not achieve a neutral value of 3 only in
the case of inversely formulated items, which, in fact, indicated the same positive attitude as
the average score above 3 for the other questions. To sum up, pupils already had a positive
attitude value in the first survey (as shown in Table 4), disagreeing with the statement that
they found maths was difficult and tedious; their answers reflected that they believed they
were able to comprehend the tasks, they knew what they needed to do to solve the maths
problems. The analysis of attitudes following the end of the pilot program highlighted the
fact that pupils had changed their attitudes to some extent, becoming even more positive
compared to the initial survey.

Using a paired t-test, the authors tested the statistical significance of the deviation
to determine the effects of cooperative learning on pupils’ attitudes toward mathematics.
Comparing the results of the first and second surveys revealed a significant difference in 5
statements as a result of cooperative learning.

For items 2, 3, 4 and 5, the values decreased significantly. For the statement: / find
maths difficult the results were (first survey: M = 2.57; SD = 1.3) and (second survey: M =
2.09; SD = 1.2); (t = 2.88; p = 0.005). The results for the statement / find maths boring were:
(first survey: M =2.37; SD = 1.6) and (second survey: M= 1.58; SD =1.1); (t = 4.76; p = 0.001).
For The maths tasks are difficult for me the following values were obtained (first survey: M
=2.61; SD =1.3) and (second survey: M = 2.23; SD = 1.2); (t =2.61, p = 0.01). These are the
items whose values decreased. However, since these were inverse items, the change actu-
ally indicated a significant increase in attitude value. Next, the results for the item / like the
textual maths tasks were (first survey: M = 3.55; SD = 1.3) and (second survey: M = 4.03; SD =
1.1); (t=-2.82; p = 0.006). For the statement / like doing my maths homework the following
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results were given by the pupils: (first survey: M = 3.98; SD = 1.2) and (second survey: M =
4.31;SD =0.9); (t = - 2.08; p = 0.04). For these listed items, a significant increase in values,
i.e., a more positive attitude toward mathematics, could be traced, while for the other items,
the change is not considered statistically relevant (see the summary in Table 4).

Table 4
The change in attitude towards mathematics before and after the experiment in the test group
frst second survey neutral paired t-test
Statements survey value
M D M D T p
I like maths. 4.18 09 428 1.1 -0.59 05
| find maths difficult. 257 13 2.09 12 2.88 0.005
| find maths boring. 237 1.6 1.58 1.1 476 0001
The maths tasks are difficult for me. 261 13 223 1.2 261 0.01
::?h”ettizssémand whatlneedtodo 5 4y qg3 gy ’ 026 07
I do my maths homework regularly. 461 0.7 4.58 08 043 06
I like the textual maths tasks. 355 13 403 1.1 -282 0006
I like doing my maths homework. 398 12 431 09 -2.08 004
Overall scale 2583 46 250 39 24 1.58 0.1

The correlations between attitude towards mathematics background variables

Each of the background variables showed some correlations with attitudes toward
cooperative work. Correlations were detected between pupils’ background variables and
attitudes toward mathematics.

The variable “grade average”revealed a negative, moderate correlation with the state-
ment | don’t understand what | need to do in the tasks (r =-0.35; p = 0.001), while in the case
of the statement / do my maths homework regularly (r = 0.29; p = 0.001), it indicated a weak,
positive correlation. The maths grade variable for the statement / don’t understand what
I need to do in the tasks (r =-0.31; p = 0.001) showed a negative, moderately strong cor-
relation, for the item | do my maths homework regularly (r= 0.29, p = 0.001), it was positive
weak, whereas the statement / like doing my maths homework (r = -0.2; p = 0.02) indicated
a negative weak correlation (see Table 5).

Table 5
The correlations between attitude towards mathematics background variables
Statements Grade average Maths grade average
| like maths. ;,::%251 ;::%369
|find maths difficult ;::8219 ';8} 3
[ find maths boring. lro::gg; ;::Ooog
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The maths tasks are difficult for me. ;::(?2] fp::’%?
| don't understand what | need to do in the tasks. :):O(())SWS ":0'8311
I do my maths homework regularly. ;:000%9] pr::g‘.ég1
I like the textual maths tasks. [:%]2 ;::O(j(,)j
I like doing my maths homework. ;::00037 ,’J’i 00022

The one-way ANOVA test showed a statistically significant difference in the attitudes
of pupils with different grade averages for the statement / find maths difficult, while the post
hoc test showed no deviation from this statement. Pupils with the grade average ‘good’
scored the lowest on maths (M =1.81; SD = 1.2); while pupils with the grade average ‘excel-
lent’achieved the highest value (M = 2.39; SD = 1.2); whereas the values for pupils with the
grade average ‘good’ were (M = 1.88; SD = 1.0); (F = 3.37, p = 0.03), as summarized in Table 6.

When analyzing the statement | find maths difficult, it can be seen that pupils with
the grade average ‘very good'’achieved the lowest scores compared to other pupils. The
pupils with the grade average ‘good’ provided significant results, namely following the
pilot program, the lower achiever pupils showed a more positive attitude than their more
successful peers due to classroom collaboration.

Table 6
Correlation between pupils’ background variables with mathematical attitudes based on grade average
Good very good Excellent oAn,\eK—)v\v/aAy

Statements M SD M SD M SD F p
I like maths. 453 1.1 4.28 1.1 4.21 1.1 053 0.5
I find maths difficult. 1.88 1.0 1.81 1.2 239 1.2 337 003
I find maths boring. 1.29 06 147 1.2 1.75 1.2 1.33 0.2
The maths tasks are difficult for me. 235 14 204 13 234 12 0.79 04
::fh”e’t;gi?mand whatlneedtodo 515 15 g3 12 195 11 040 06
I do my maths homework regularly. — 4.71 06 449 09 461 0.7 051 05
| like the textual maths tasks. 4.00 1.2 391 1.1 413 1. 043 06
| like doing my maths homework. 429 09 430 1.0 432 09 0.01 09
TOTAL 3.26 05 33 0.5 3.15 0.5 0.82 04

After the completion of the research program conducted using cooperative learning,
it can be stated that there was no statistically significant difference in the pupils’ attitudes
in terms of their maths grades versus their attitude towards mathematics. (Table 7)
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Table 7
Correlation between pupils’ background variables with mathematical attitudes based on maths grade average

- one-way

sufficient (2) good (3)  verygood (4) excellent (5) ANOVA

Statements M SD M SD M SD M SD F P
I like maths. 464 08 410 13 426 11 432 09 078 05
| find maths difficult. 193 09 183 13 213 1.1 232 13 098 04
I find maths boring. 1.00 0.1 159 13 159 11 176 13 149 02
:grem”;aths sksaredifficult 543 45 21 12 210 11 229 13 026 08

| don't understand what | need
to doin the tasks.

| do my maths homework
regularly.

| like the textual maths tasks. 393 16 393 1.1 403 09 413 11 020 08
| like doing my maths
homework.

TOTAL 32 05 347 06 313 04 314 06 247 006

236 15 190 12 187 1.1 184 10 075 05

450 1.1 466 07 459 08 453 07 017 09

464 07 403 11 433 08 437 09 142 02

Another point of interest in the course of the research was whether cooperative
learning would influence pupils’ attitudes towards learning mathematics in teams and
through collaborative work. The results demonstrated that for both these points there was
a significant (approximately 100%) change of opinion in pupils’ perceptions of the use of
cooperative learning.

When pupils were asked in what learning format they would prefer to learn mathe-
matics, in the first survey, 70% of the respondents claimed they preferred to work in groups,
while 30% said they would rather work on their own. In the second survey, following the
research program, a total of 99% of the participating pupils stated that they would prefer
to work in a group. Based on the result of the paired t-test (t =- 6.73; p = 0.001), this change
can be considered significant (Table 8).

Table 8
Attitudes towards the use of the cooperative work form before and after the pilot program in the test group 1
first survey second survey paired t-test
on with my mates with my mates
replies working in a on my own working ina
my own t p
group group
N % N % N % N %
| like doing maths: 37 30 87 70 1 1 122 99 -6.73  0.001

At the time of the first survey, 87% of the pupils responded that they collaborated
with their peers while learning maths. By the second survey, this rate increased to 98%.
The change is also statistically significant based on the values of the paired t-test (3.96; p
=0.001) see (Table 9).
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Table 9
Attitudes towards the use of the cooperative work form before and after the pilot program in the test group 2.
first survey second survey paired t-test
Replies Yes no yes No

N % N % N % N % p

Do you collaborate with your

friends during maths class? 107 87 16 13 121 98 2 2 396 0001

As part of the study, the authors also investigated whether pupils’ opinion had
changed depending on their maths grade and overall learning outcome. They found that
the “maths grade” background variable did not statistically significantly affect the pupils’
opinions when asked if they would prefer to work individually or in groups.

However, there were statistically significant differences in the pupils’ opinions when
observing attitudes about collaborating in maths classes (F = 5.69; p = 0.001). Pupils with
a maths grade ‘sufficient’ (2) held a significantly more positive view (F = 5.69; p = 0.001)
than those with a maths grade‘good’ (3), ‘very good’ (4), or ‘excellent’ (5). Thus, pupils with
a grade ‘sufficient’ (2) achieved the highest attitude value (M = 1.14; SD = 0.3); while pupils
with a grade ‘good’ (3), ‘very good'’ (4), and ‘excellent’ (5) achieved the same attitude value
(M =1.00; SD =0.1); (F=5.69; p =0.001). These results are presented in Table 10.

Table 10
Pupils’ attitudes towards mathematics after cooperative learning, depending on their maths grade

sufficient (2)  good (3)  very good (4) excellent (5) one-way ANOVA

Statements M SD M SD M SD M SD F p

I like doing maths. 200 01 197 01 200 01 200 01 1.04 03

Do you collaborate with your
friends during maths class?

.14 03 100 01 100 01 100 01 5.69 0.001

The presented results indicate that pupils displayed a need to work together; especially
pupils with lower grades in maths were particularly fond of working together, they felt good
when working on solving tasks as part of a group, and maths in this form became much
more enjoyable for them. Simply put, they liked these types of maths classes better. When
it comes to the control group, there were no significant changes in attitudes.

The obtained results and conducted analysis led to the conclusion that cooperative
learning in the first cycle of education can significantly influence pupils’ attitudes towards
mathematics. These research outcomes are significant and highlight the importance and
implications of cooperative learning in the teaching of mathematics.

Several other researchers (Capar & Tarim, 2015; Debrenti, 2015; Dizdarevi¢, 2012; Hos-
sain & Tarmizi, 2013; Kovacs, 2020) came to similar results, since in their respective studies,
they also observed changes in pupils’ opinions as a result of cooperative learning.

In their 2013 research, Hossain and Tarmizi demonstrated that pupils’ performance
increased significantly as a result of cooperative learning, and pupils’ perception of math-
ematics also showed a marked improvement (Hossain & Tarmizi, 2013). In 2015, Capar and
Tarim collected a number of studies on cooperative learning and presented their results.

227



Those works revealed that cooperative learning was more effective than other methods
used in traditional education, and this claim was based on examining pupils’ performance
and attitudes (Capar & Tarim, 2015).

Based on the present research results, lower-achieving pupils showed a significantly
better attitude than their more successful peers, thanks to cooperative work. They loved
working together, were braver in asking their peers questions thanks to this way of teaching
and had more support in figuring out the solution to a given task.

The results of a number of studies have shown that more than half of the pupils consid-
ered negative attitudes towards education to be their greatest obstacle to achieving better
educational outcomes (Clasen & Clasen, 1995). According to Wentzel and Watkins, pupils
who believed in the help and support of their peers were more likely to participate more
actively in the event, try to portray prosocial behavior, and achieve better school results
(Wentzel & Watkins, 2002).

The study by Dizdarevi¢ also emphasized changes in pupils’attitudes as a result of co-
operative learning. His work demonstrated that pupils became better at assessing affective
relationships, increasing their initiative and adaptability in roles. Moreover, their positive
feelings and opinions about themselves also improved (Dizdarevi¢, 2012). As for pupils with
lower grades in maths, collaboration was especially important for them since they found it
much easier to solve tasks with the help of their peers.

This view has already been confirmed by other educational researchers (Buljubasic
Kuzmanovi¢, 2009; Debrenti, 2015; Kovacs et al., 2020; Spasenovi¢, 2004).

Spasenovic's opinion also reflectes the view that cooperative learning stimulates col-
laboration and assistance between pupils. Cooperative learning as an educational method
encourages cooperation and help, it is especially suitable for developing prosocial behavior
and the mechanisms underlying prosocial orientation (ability to imagine oneself in others’
position, recognizing the impact of one’s own behavior on others, self-esteem, etc.) (Spase-
novi¢, 2004).

Buljubasi¢ Kuzmanovic¢ also studied pupils’ views on cooperative learning. Pupils high-
lighted the importance of human relationships in this learning method, the willingness to
help and cooperate, the joy of conversation, and the acceptance of peers as well as awareness
of the contribution to their own learning process (Buljubasi¢ Kuzmanovi¢, 2009). Another
item of examination was whether cooperative learning positively influenced relationships
and processes within a group. Pupils stated that cooperative learning contributed to them
feeling less inhibited during class, overcoming their fear of negative evaluation, and failing at
school. The research results of Kovécs et al. showed that cooperative learning had a positive
effect on group collaboration, activity, development of communication skills, and pupils’
individual performance in mathematics (Kovacs et al. 2020).

It must be mentioned that even during cooperative learning implemented in maths edu-
cation, other teaching methods and learning forms should also be used alternately. In the course
of this study, the authors found that there was maths content, teaching units where cooperative
learning was best suited, whereas other material called for different methods of teaching. This
is also supported by Debrenti (2015) in the summary study of cooperative learning.

Based on the results presented in this work, the authors have concluded that using
cooperative learning is beneficial and should be implemented as much as possible in math-
ematics classes, so that learning maths would become a pleasant experience.
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Istrazujuc¢i medunarodnu i domacu literaturu, mozemo zakljuciti da je matematika jedan
od najnepopularnijih Skolskih predmeta medu u¢enicima. Matematicko obrazovanje
treba da bude usmereno na razvijanje matematickog misljenja, modelovanja i reSavanja problema
uzimajuci u obzir njihovu neophodnost. Inovacija nastavnog procesa je stalni izazov za nastavnike,
kao i integracija razli¢itih nastavnih strategija, nacina organizacije grupnog oblika rada i nastavnih
metoda u svakodnevnu praksu. Brojne medunarodne studije potvrdile su efektivnost kooperativnog
ucenja u obrazovanju. Cilj ovog rada je da se ispita da li se stavovi u¢enika o matematici menjaju pod
uticajem kooperativnog ucenja, kao i da li su njihovi stavovi prema kooperaciji afirmativniji. Rezulta-
ti ukazuju na to da kooperativno ucenje pozitivno uti¢e na osposobljenost u¢enika za saradnju kao
i na njihove stavove prema matematici.

Apstrakt

Kljucnereci: metode u nastavi matematike, kooperativno u¢enje u nastavi matematike, u¢enici sa
slabijim postigunuéem, stavovi u¢enika, ucenici osnovnih skola.
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Wccnedya 3apybexHyto U omeyecmaeHHyIo lumepamypy, MOXHO COesiame 861800, YmMO
Mamemamuka A8/19emca 0OHUM U3 CaMbIX HENONYJTAPHbIX WKOJIbHbIX nNpedmemos cpeou
wKosbHUKo8. Mamemamuyeckoe 06pasosaHue 001KHO 6bimb HANPAs/IEHO HA pazsumue Mamema-
MuyecKo20 MblwIeHUSA, MOOeIUPOBAHUSA U peleHus 3a0ay ¢ y4emom ux Heobxooumocmu. ViHHosayus
y4e6HO20 NPOYecca A8/19emcs NOCMOSHHbIM 8bI3080M 01 yuumesel, MAKXe KK UHMe2payus pas-
JIUYHbIX cmpamezuti 06y4yeHus, cnocobos opeaHu3ayuu 2pynnogoli pabomel U Memooo8 obyyeHuUs 8
noscedHesHyto npakmuky. MHoz2o4uceHHble MeX0yHapoOHble Ucc1e008aHUA NoOmeepousiu 3ggpex-
musHoCMb KOONepamugHo2o oby4eHus 8 0bpazosaHuu. Ljesbio daHHOU pabomel A8nAemMcA usydeHue
mo2o, MeHAemcs U OMHoWeHUe y4aujuxca K Mamemamuke noo 8/1UsHUeM KoonepamusHo20 o0y4e-
HUS, a mak»e cmaHosumMCcs Jiu UX omHoweHue K compyoHu4ecmay 60s1ee N03UMuBHbIM. Pe3yriemamel
nokaselgarom, Ymo KoonepamusHoe obyyeHUe NO0KUMENbHO 8/1UAem Ha CNOCOOHOCMb yYaujUXCA
K compyOHUYecmay, a makxe Ha ux oOmHoweHue K MamemMamuke.

Pe3tome

Knioyeebie ciosa: memodwl 06yyeHus Mamemamuke, KoonepamuegHoe obyyeHue Mamemamuke,
ydawuecs ¢ HuskoU ycneeaemocmoio, yCmMaHOBKU Y4aWUXCs, WKOMbHUKU OCHOBHOU
WKObI.
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Karakteristike muskih i zenskih likova
u knjizevnim tekstovima za decu
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U radu su prikazani rezultati istrazivanja sprovedenog radi razumevanja karakteristika mus-
kih i Zenskih decjih likova u knjizevnim tekstovima namenjenim deci. Pod karakteristikama
likova podrazumevali smo zastupljenost, ulogu i opis muskih i Zenskih likova. Uzorak su ¢inila 32 knjizev-
na teksta u Citankama za prvi i drugi razred osnovne skole u kojima su se pojavljivala deca kao junaci.
Primenom deskriptivne metode i tehnike analize sadrzaja utvrdeno je da su muski likovi skoro dvostruko
vise zastupljeni od Zenskih likova i da ¢esce imaju glavnu ulogu u tekstu. Kada je re¢ o opisivanju likova,
uoceno je da su radoznalost, mastovitost, domisljatost najcesce osobine muskih junaka, dok su dobrota
i osecajnost karakteristike koje su povezivane samo sa junakinjama. Iznenaduje podatak da Zenski likovi
nisuimali negativne osobine, zbog cega moZemo zakljuciti da su njihove osobine pozitivnije vrednovane
nego osobine i postupci muskih likova. Na osnovu dobijenih podataka, zapaZzamo rodne stereotipe u
opisima muskih i Zenskih likova, zbog ¢ega pozivamo ¢itaoce na dalju diskusiju i opseZniju analizu prika-
za decjih likova i u knjizevnosti i u drugim produktima kulture.

Apstrakt

Kljucnereci:  rodniidentitet, knjizevnost za decu, jezik, ¢itanke

Uvod

Knjizevnost za decu ¢ine umetnicki i estetski vredni tekstovi koji su namenjeni deci i
koji odgovaraju njihovim intelektualnim i jezickim mogu¢nostima. Osim kulturne i umetnic-
ke vrednosti, u tim tekstovima je izraZzena vaspitno-obrazovna funkcija, odnosno namera da
se Citalac tekstom poducava i vaspitava. Pedagoski znacaj knjizevnosti za decu sastoji se u
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pruzanju prilika ¢itaocima da dozive razli¢ita iskustva, da spoznaju i razumeju sebe i svet u
kojem Zive. Na taj nacin, dete u interakciji sa tekstom konstruise svoj identitet i usvaja drus-
tvene vrednosti i modele ponasanja i razmisljanja. Posebno kada je re¢ o rodnom identitetu,
na osnovu prikaza muskih i Zenskih likova u tekstu, dete moze graditi razumevanje toga
$ta znaci biti musko ili Zensko. Naime, sto se vise pojedini pridevi koriste u opisu muskog
ili zenskog lika, to su vece Sanse da ce ¢itaoci tu osobinu povezivati sa odredenim polom.
Iz toga proizilazi znacaj istrazivanja i preispitivanja nacina na koji su prikazani degji likovi.
Ukoliko su u knjizevnosti za decu sadrzani rodni stereotipi, vece su $anse da ¢emo podsti-
cati Citaoce da usvajaju te stereotipe (Nair & Talif, 2010). |1z tog razloga nas je zanimalo na
koji nacin su likovi devojcica i de¢aka prikazani u tekstovima i kakvu poruku oni salju deci
o njihovim drustvenim ulogama.

U svom teorijskom pristupu izloZi¢emo poststrukturalisticka razumevanja jezika i
identiteta kao drustvene konstrukcije; zatim ¢emo se osvrnuti na pojam i pedagoski znacaj
knjizevnosti za decu i njenu ulogu u konstrukciji rodnog identiteta kod dece; na kraju ¢emo
prikazati uvide i rezultate prethodnih istrazivanja prema tri aspekta — zastupljenost, uloga
i opis muskih i Zenskih likova u tekstovima. U radu ¢e biti prikazani i rezultati istraZivanja
koje smo sproveli sa ciljem da razumemo karakteristike muskih i Zenskih likova u knjizevnim
tekstovima za decu.

Poststrukturalisticko shvatanje jezika i identiteta

PolaziSte ovog rada je poststrukturalisticko shvatanje jezika, prema kome jezik nije
sredstvo izraZzavanja stvarnosti vec stvara i konstruise nase znanje o stvarnosti. U tom znace-
nju, stvarnost ne postoji kao datost za koju biramo odredene ,etikete’, odnosno reci kojima
¢emo opisati ono $to ve¢ unapred postoji ve¢ nam jezik daje strukturu na osnovu koje
tumacimo svoje iskustvo o sebi i svetu u kome Zivimo (Ber, 2001; Skutnap-Kangas, 1991).

Druga znacajna ideja poststrukturalizma jeste da jezik ima promenljivu prirodu, odno-
sno,znacenja koja prenosi jezik su uvek promenljiva, podloZna preispitivanju, diskutabilna
i uvek samo privremena” (Ber, 2011: 73). Drugim recima, ista rec¢ (oznacitelj) moze imati
razlic¢ita znacenja (oznaceno) zavisno od konteksta, vremena i osobe. Ta tvrdnja bitno utice
na to kako shvatamo osobu, njen identitet i moguc¢nosti da se menja, i u licnom i u drustve-
nom smislu. Naime, poststrukturalisti smatraju da je jezik temelj na kojem se gradi osoba. To
znaci da,nasa osoba, nase iskustva, identitet, 'licnost’ sve to proizilazi iz jezika” (Ber, 2011:
74). Kako je jezik drustveni fenomen, tako se nasi identiteti grade, konstruisu i menjaju
u interakciji u procesu razmene. Kako Ber navodi, ,ako je nase iskustvo o nama samima i
nasim zivotima samo struktura i znacenje koji su odredeni jezikom i ako ta znacenja nisu
utvrdena, vec se neprestano menjaju, za njima se neprekidno traga i za njih se bori, onda
je to nase iskustvo potencijalno otvoreno za bezbroj mogucih znacenja ili konstrukcija“
(Ber, 2011: 78). Samim tim, jezik ima vaznu ulogu i u li¢nim i u drudtvenim promenama jer
predstavlja polje na kojem se pokrec¢u promene i koje otvara mogucnosti za rekonstrukciju
i transformaciju znacenja i identiteta. Medutim, postoji opasnost da nas takva shvatanja
odvedu u antihumanizam i antiesecencijalizam, odnosno uverenja da ne postoji nista izvan
diskursa, da ne postoji unutrasnja sustina coveka, esencija, nesto sto bismo oznacili kao
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Ji¢nost”. Naime, strukturalizam i poststrukturalizam odbacuju ideju o postojanju unutras-
njeg jastva, sustine coveka, i svoje teziste prebacuju na socijalno okruzenje, te objasnjenje
spoljadnjeg sveta ne traze u jedinkama vec u jeziku i interakciji izmedu ljudi (Ber, 2001). Ipak,
smatramo da iz navedenih ideja mozemo izvuci znacajne implikacije za vaspitno-obrazovnu
praksu, kao i za sam nas$ rad i istraZivanje. Shvatanje jezika kao terena na kome se desavaju
promene implicira nam da se socijalni odnosi, polozaji i uloge, zajedno sa znacenjima reci,
mogu menjati i rekonstruisati. Takve ideje nas inspirisu da preispitujemo jezik kojim se
koristimo i pojmove koje ¢esto uzimamo zdravo za gotovo. To je ujedno razlog zbog kojeg
smo Zeleli da putem jezickih karakteristika analiziramo nacin na koji su prikazani degji likovi
u knjizevnosti za decu.

Na osnovu prethodno re¢enog, mozemo razumeti da se i rod i pol grade na temelju
jezika koji koristimo (Monro, 2005; Turner-Bowker, 1996). Samim tim, rodni identitet se
moze razumeti kao drustvena konstrukcija koja se gradi u interakciji sa razli¢itim diskursi-
ma (Monro, 2005). Prema poststrukturalizmu, ,identitet konstruiS$emo na osnovu diskursa
kojima raspolazemo u okviru svoje kulture i na koje se oslanjamo u komunikaciji s drugim
ljudima“ (Ber, 2011: 87). Diskursi, shvaceni kao skup znacenja i ideja koje postoje u nekom
drustvu, nude razli¢ito videnje znacenja koje se podrazumeva kada kazemo za nekoga da
je mlad, obrazovan, zensko ili musko i slicno. Naime, ljudski identitet se gradi preplitanjem
razli¢itih komponenti, kao $to su rod, etnicitet, klasna pripadnost i tako dalje. Za svaku tu
komponentu postoji ogranicen broj raspolozivih diskursa na osnovu kojih oblikujemo sebe
(Ber, 2001). Mozemo redi da ¢e jedan diskurs podrazumevati odbacivanje drugih moguéno-
sti. Na primer, konstrukcija,muskog” identiteta podrazumeva odbacivanje,zenskih” karak-
teristika poput,brige”, igranja sa lutkama, a ukljucuje identifikaciju sa muskim osobinama
poput kompetitivnosti (na primer, zainteresovanost za fudbal) (Monro, 2005). To znaci da
su i na$ osecaj sebe i pojmovi poput,Zena u telu muskarca”, ,Zzenska dusa” i slicno zapravo
drustveno konstruisani putem diskursa (Monro, 2005). Ber navodi da, diskursi koji formiraju
nas identitet impliciraju $ta moZzemo da radimo i $ta treba da radimo” (Ber, 2011: 90). Ve¢
u ranom uzrastu, deca konstruisu znanje o tome kakvo ponasanje je prihvatljivo, kakve
osobine su ocekivane i koju ulogu u drustvu imaju u odnosu na svoj pol (Turner-Bowker,
1996). Na osnovu svega toga, mozemo zakljuciti da se ne ponasamo na odredeni nacin
zato $to jesmo Zene ili muskarci vec zato $to nam drustvo putem diskursa ukazuje i uci nas
0 ponasanju i ulogama koje se o¢ekuju za odredeni pol.

Knjizevnost za decu i konstrukcija rodnog identiteta

Prilikom definisanja pojma knjizevnosti za decu, teoreticari i kriticari knjizevnosti
nailaze na brojne dileme. Jedna od njih je kako odrediti jasnu granicu izmedu opste knji-
zevnosti i knjizevnosti za decu. Konkretno, da li ¢emo pod knjizevnos¢u za decu podra-
zumevati samo ona dela koja su posebno pisana za decu ili i ona dela opste knjizevnosti
koja nisu pisana za decu, ali su im po svojoj strukturi bliska (tematika odgovara detinjstvu,
likovi su izdiferencirani, jezik jasan i tako dalje) (Lesnik Oberstajn, 2013; Semiz i Cutovi¢,
2020). Odgovori na tu, ali i mnoge druge dileme u velikoj meri zavise od nacina na koji
teoreticari i kriti¢ari razumeju konstrukt dete. Odrasli iz svoje perspektive pisu i biraju ono
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$to smatraju pogodnim za citalacku publiku — decu, prema tome oni polaze od odredenih
uverenja $ta je dete i detinjstvo i $ta smatraju da je tom ¢itaocu potrebno (Opaci¢, 2015).
Drugim re¢ima, dete-¢italac je konstrukcija autora i kriti¢ara knjizevnosti, a ne objektivna i
univerzalna pojava, te samim tim ne postoji ni jednoznacna i opsta definicija knjizevnosti
za decu (Lesnik Oberstajn, 2013). Ipak, iako postoje razlicite definicije knjizevnosti, ve¢ina
autora je saglasna da je u toj vrsti knjizevnosti istaknuta njena vaspitno-obrazovna funkcija
i znacaj (Semiz i Cutovi¢, 2020).

Vaspitno-obrazovni znacaj knjizevnosti za decu, kao i polje na kome se pedagogija i
knjizevnost prepli¢u, ogleda se u mestu i ulozi koju sadrzaji iz knjizevnosti i ¢itanke imaju u
vaspitno-obrazovnom radu. Petrovi¢ (Petrovi¢, 2016) smatra da knjizevnost za decu nikad
nije bila odvajana od humanisticke pedagogije, kako proistice iz vaspitne prakse, odgovara
vaspitno-obrazovnim ciljevima i drZi se didakti¢kih smernica. Prema njegovom videnju,
knjizevnost za decu je u sluzbi $kole, sticanja vrlina, pozitivnih navika i moralnih shvatanja
(Petrovi¢, 2016). Njena obrazovna funkcija proizilazi iz ¢injenice da deca putem knjiZzevnosti
na zanimljiv i podsticajan nacin uce o sebi i svetu u kojem Zive. Medutim, Petrovi¢ ukazuje
na to da,vaspitanje putem knjizevnosti nije svodivo na poucavanje i kultivisanje karaktera,
ved na razvijanje i samorazvijanje, na ostvarenje i samoostvarenje, na oblikovanje i samo-
oblikovanje” (Petrovi¢, 2016: 122). Autor obrazlaze vrednost i znacaj koju knjizevnost ima
za decu, posebno u sferi vaspitanja: knjizevna rec je podrska mladima u njihovom opti-
malnom i potencijalnom razvoju, u samonalaZzenju sebe, u obogacenju i oplemenjivanju,
u izraZzavanju stavova i misljenja“ (Ibid).

Tekstovi imaju znacajnu ulogu u nasoj konstrukciji rodnog identiteta. Naime, knjizevni
tekstovi pruzaju podrsku deci u razumevanju sebe i sveta oko sebe. Samim tim, knjiZzevni
tekstovi predstavljaju medij koji deci pomaze da konstruisu znacenja rodnih uloga, da vide
i razumeju svoj rodni identitet (Taylor, 2003, prema Nair & Talif, 2010; Turner-Bowker, 1996).
Knjizevni tekstovi pruzaju modele ponasanja na osnovu kojih deca uce kakvo ponasanje
je prihvatljivo za njih, njihove vrinjake i odrasle. Knjige ih uce Sta da kazu ili rade i $ta se
ocekuje od njih, da razlikuju ispravno od pogresnog. Medutim, knjizevni tekstovi mogu biti
prozeti razli¢itim stereotipima i tako ih reprodukovati kod mladih ¢italaca. Tokom mnogih
godina, u knjigama za decu Zenski junaci su najcesce prikazani kao sporedni junaci kojima
je potrebna pomo¢ muskih likova, dok su muski likovi prikazani kao vode, donosioci odlu-
ka i heroji (Turner-Bowker, 1996). U nastavku rada ukratko ¢emo prikazati nalaze razlicitih
istrazivanja na temu nacina prikazivanja muskih i zenskih likova u tekstu.

Prikaz muskih i Zenskih likova
u knjizevnim tekstovima i udzbenicima

Interesovanje za istrazivanje i diskutovanje o nacinu prikazivanja roda u knjizevnosti
za decu zapoceto je za vreme drugog talasa feminizma sedamdesetih i osamdesetih godina
proslog veka (Turner-Bowker, 1996). Rane studije na ovu temu ukazale su na postojanje
rodnih stereotipa u tekstovima za decu. Isti su zakljucci i kasnijih istrazivanja koja su radena
na razli¢itim uzorcima poput slikovnica, udzbenika i knjizevnih tekstova. U nastavku ¢emo
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se osvrnuti na tri aspekta koja su zajednicka za analizu u timovih istrazivanjima - zastuplje-
nost, uloga i opis muskih i zenskih likova.

Zastupljenost muskih i Zzenskih likova u tekstovima za decu. IstraZivanja koja su
radena na ovu temu ukazala su na to da se muski likovi ¢esSce javljaju u naslovima i na ilu-
tracijama (Brugeilles et al., 2002; Turner-Bowker, 1996). Stavige, ti nalazi su konzistentnii u
razli¢itim drustvima (Ullah et al., 2014). Kao ilustraciju toga mozemo uzeti jedno istraZivanje
koje je radeno na 18 americkih udzbenika iz istorije (Clark, Allard, & Mahoney, 2004, prema
Ullah et al.,, 2014). Rezultati istrazivanja pokazuju da su u tekstu i na slikama manje vidljive
zene nego muskarci. Naime, zene su se pojavile u udzbenicima 1.335 puta, a muskarci
12.382 puta. Na ilustracijama primecujemo sli¢nu asimetriju — od ukupnog broja ilustraci-
ja, slika na kojima su prikazane Zene bilo je 616, dok su muskaraci prikazani na 3.505 slika
(Clark, Allard and Mahoney, 2004, prema Ullah et al., 2014). Znacajnu razliku u procentu u
kome su prikazane muske i Zenske osobe u udzbenicima pokazalo je i istrazivanje radeno
u Pakistanu. Naime, Zene su prikazane svega 26%, a muskarci 74% (Mirza & Malik, 1999,
prema Ullah et al., 2014). Medutim, autori naglasavaju da su i zenski i muski likovi prikazani
u svojim stereotipnim rodnim ulogama (Ullah et al., 2014).

Uloga muskih i Zenskih likova. Osim vece zastupljenosti, nalazi razlicitih istraZivanja
pokazali su da su muskarci dominatniji u odnosu na Zene i prema ulogama koje imaju u
tekstovima (Brugeilles et al., 2002; Turner-Bowker, 1996). Prve studije, kao i novije saglasne
su u iskazu da muski likovi u knjizevnosti za decu imaju dominantnu, nezavisnu, kompe-
tetitivnu, herojsku ulogu, dok Zenski likovi uglavnom imaju sporednu, zavisnu i pasivnu
ulogu (Turner-Bowker, 1996). Samim tim, dok prikaz muskog roda predstavlja asocijaciju
za snagu, aktivnosti i mo¢, zenski rod se povezuje sa zna¢enjima kao $to su pasivnost, za-
visnost i nemoc. Sli¢ni su razultati i istrazivanja koja su radena na podrucju Srbije (Pesikan i
Marinkovi¢, 1999; Staki¢, 2017; Stefanovi¢ i Glamocak, 2008; Vrani¢, 2016). Istrazivanje lvane
Vrani¢ pokazalo je da se u udzbenicima matematike i ¢Citankama ne koristi rodno osetljiv
jezik i da su muske i Zenske uloge stereotipno prikazane (Vrani¢, 2016). Sa tim su saglasni i
rezultati istrazivanja rodova u ¢itankama za osnovu $kolu, prema kojima su zenski likovi naj-
Cesce prikazani u kontekstu porodice, a muski u svojim profesionalnim ulogama. Osim toga,
muski likovi preovladuju u tekstovima, pri cemu pokrecu i zaplet i rasplet u ve¢em broju
slucajeva, dok Zenski retko to Cine (Stefanovic i Glamocak, 2008). Do uvida da je zastupljen
tradicionalan odnos prema Zeni u udzbenicima dosle su i autorke Marinkovic¢ i Pesikan
(Marinkovic¢ i Pesikan, 1999) u istraZivanju tipi¢cnog muskog i Zenskog lika u udzbenicima
za prirodu i drustvo. Njihovi osnovni nalazi ukazuju na to da su Zene najcesce prikazane kao
anonimni posmatradii da njihove aktivnosti pripadaju kontekstu porodi¢nog Zivota. Za razli-
ku od toga, muskaci, grubo receno, imaju klju¢nu ulogu, njihova zanimanja i profesionalna
uloga vise pripadaju javnoj sferi i njihov raspon aktivnosti je znatno Siri u odnosu na Zzene
(Marinkovic¢ i PeSikan, 1999). Medutim, autorke su rezultate te analize kasnije uporedile sa
analizom tri nova udzbenika za isti predmet, samo pod drugacijim nazivom ,Svet oko nas”
(Pesikan i Marinkovi¢, 2006). U odnosu na ranije, u novijim udzbenicima su podjednako
zastupljeni likovi decaka i devojcica, $to odstupa od rezultata istraZivanja radenim u drugim
drustvima. Medutim, iako imaju isti repertoar aktivnosti, de¢aci su prikazani kao aktivniji, a
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devojcice naj¢esce u ulozi posmatraca. Osim toga, u odnosu na starije, u novijim udzbeni-
cima je povecan procenat prikazivanja Zena u profesionalnoj ulozi. Medutim, lista,muskih”
zanimanja je i dalje bogatija od liste ,Zenskih”. Prema tome, na osnovu ove komparativne
analize mozemo zakljuciti da su se javile promene u prikazivanju muskih i Zenskih likova,
ali da su i dalje vidljivi tragovi rodnih stereotipa (PesSikan i Marinkovi¢, 2006). Prikaz takvih
promena mozemo zapaziti i u drugim medijima, kao $to su crtani filmovi. Istrazivanje slike
Zene u Diznijevim animiranim filmovima pokazalo je da se ta slika menjala i konstruisala
tokom vremena, tako da postoji izvesna transformacija od tradicionalne slike Zene koja je
vredna, brizna, usmerena na dom i izopstena iz javne sfere, ka emancipovanoj zeni - koja
je obrazovana, borbena, uporna i aktivna u javnoj sferi” (Radovic i Radulovi¢, 2016: 108).

Osobine muskih i Zenskih likova. Osim razlike u zastupljenosti i ulozi muskih i zen-
skih likova u tekstovima, nalazi istrazivanja pokazuju i razlike u pridevima koji se koriste
za opisivanje likova. Prema jednom istrazivanju (Turner-Bowker, 1996) rodnih stereoti-
pa u de¢jim ilustrovanim knjigama, najcesce koris¢eni pridevi za Zenske likove jesu lepa,
uplasena, slatka, slaba, dok su medu najucestalijim pridevima za opis muskih likova veliki,
hrabar, ponosit, besan, svirep. Zanimljiv je i podatak da su muski likovi ¢esto imali osobine ili
ponasanja cije su odlike agresivnost, bes i ljutnja, dok je vidljiv nedostatak takvih emocija
i ponasanja Zenskih likova (Turner-Bowker, 1996). Sli¢ni su i rezultati istrazivanja leksickih
izbora i konstrukcija roda u malezijskoj knjizevnosti za decu (Nair & Talif, 2010). Autori su
istrazivali epitete kojima se opisuju samo muski ili samo zenski likovi, kao i one koji su
koris¢eni i za jedne i za druge. Rezultati njihove analize su sledeci - epiteti koji su se pove-
zivali samo sa muskim likovima podrazumevali su pamet, hrabrost, snagu, dok je za Zenske
uglavnom isticana fizi¢ka lepota. Zenski likovi su opisani kao lepi 18 puta u sedam razli¢itih
tekstova, a muski samo pet puta. S druge strane, muski likovi su opisani kao ljuti 23 puta u
14 tekstova, a Zenski u samo tri teksta. Prema, tome mozemo primetiti da su snaga, hrabrost
i agresivnost prikazane kao,muske” karakteristike. VaZzan uvid autora je to da su muski likovi
sloZenije prikazani i bogatije opisani, sa vec¢im varijacijama u ose¢anjima i emocijama. Muski
likovi su imali mnogo vise epiteta i osobina — od pameti, hrabrosti do negativnih osobina
i osecanja poput agresivnosti. Suprotno tome, zenski likovi su imali manji opseg osobina
i osecanja, zbog ¢ega nailazimo na jednostavnije i uproscene prikaze zenskih likova (Nair
& Talif, 2010). To moze dovesti do toga da Citaoce, posebno decake, dok ¢itaju tekstove,
~,muskost” asocira na snagu, ali i na nedostatke i mane. Nasuprot tome, citaoci, posebno
devojcice, imaju znatno manje prilika da ih Zenski rod asocira na isti rang ponasanja. Sto
se vise odredeni pridev koristi u opisivanju muskog ili Zenskog lika, to su vece Sanse da ¢e
mladi ¢itaoci takve opise povezivati sa odredenim polom (Nair & Talif, 2010).

Metodologija
Cilj i istrazivacka pitanja

Cilj istrazivanja je razumeti karakteristike muskih i Zenskih likova u knjizevnim teksto-
vima za decu iz ¢itanki za prvi i drugi razred osnovne skole. Na osnovu tog cilja, postavljena
su tri istrazivacka pitanja:
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— U kojoj meri su zastupljeni muski i Zenski likovi u tekstu?
- Kakvu ulogu imaju muski i Zenski likovi u tekstu?

- Na koji nacin su opisani muski i Zenski likovi u tekstu, odnosno koje osobine imaju
muski i zenski likovi u tekstu?

Korpus podataka

Korpus podataka ¢ine 32 knjizevna teksta iz ¢itanki za prvi i drugi razred osnovne
Skole. Odabrali smo one tekstove u kojima se pojavljuju deca kao junaci, $to ¢ini 13 tek-
stova iz Citanke za prvi razred (Klett, 2019) i 19 tekstova iz ¢itanke za drugi razred (Logos,
2019). Za analizu smo izabrali knjizevne tekstove koji se nalaze u ¢itankama za osnovnu
Skolu iz razloga $to udzbenici predstavljaju kulturno-potporna sredstva, to jest,kulturne
prepoznatljive posrednike izmedu pojedinca i kulture koji omogucavaju kulturnu medijaciju
individualnog razvoja pojedinca” (Plut, 2003, str. 57). Odlucili smo se za ¢itanke jer smatramo
daimaju vaznu ulogu u vaspitanju. Naime, polazimo od toga da tekstovi koji su sadrzaniu
¢itankama pomazu u konstrukciji rodnog identiteta, usvajanju kulturnih modela ponasanja
i razmisljanja dece (Vrani¢, 2016, Staki¢, 2017). Takode, odlucili smo se za Citanke za prvi i
drugi razred osnovne $kole bududi da je od septembra 2018. godine poceo da se sprovodi
novi program nastave i u¢enja za prvi i peti razred osnovne skole i novi program nastave i
ucenja za drugi i Sesti razred pocev od 2019. godine.

Metod istrazivanja i instrument

Nasim istraZivanjem smo nastojali da razumemo i opisemo karakteristike muskih i Zen-
skih degjih likova, te je metoda koju smo koristili deskriptivna. Koris¢ena je tehnika analize
sadrzaja, a za potrebe istrazivanja napravljen je protokol analize sadrzaja kao instrument
istraZivanja. Jedinica analize je knjizevni tekst u kome se pojavljuju degji likovi. Protokolom
smo nastojali da evidentiramo na koji nacin su opisani, kakve postupke i ulogu u tekstu
imaju muski i zenski decji likovi.

Analiza podataka

Analiza je obuhvatala kategorisanje i utvrdivanje frekventnosti osobina prema tome
da li su pozitivno ili negativno vrednovane i odredivanje da li junaci imaju glavnuiili spored-
nu ulogu. Osobine smo prepoznali na osnovu epiteta i postupaka junaka. Za odredivanje
glavne ili sporedne uloge vodili smo se time da li lik zauzima centralno mesto u radnji, u
zapletu ili raspletu i da li je prisutan u celom tekstu. Vise puta smo is¢itavali tekstove i pro-
tokole tako da je proces analize uvek ukljucivao refleksiju i preispitivanje znacenja.
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Rezultati istrazivanja i diskusija
Zastupljenost muskih i zenskih likova u tekstovima

Prvo $ta primecujemo na osnovu dobijenih podataka jeste skoro dvostruko veca pri-
sutnost muskih nego Zenskih likova u knjizevnim tekstovima za decu (Tabela 1). Od ukupno
32 knjizevna teksta, zenski likovi su se pojavili u manje od polovine tekstova, a muski likovi
u 22 od 32 knjizevna teksta. Takva asimetrija je posebno izraZzena u ¢itanci za prvi razred,
u kojoj se zenski decji likovi pojavljuju u svega tri teksta (,Nece uvek da bude prvi‘,,Nocni
¢osak’, ,Masa i medved”). Zanimljivo je i to 5to se u tekstu najcesce pojavljuju samo muski
dedji likovi ili samo Zenski likovi, a retko zajedno. Izuzeci su tekstovi: ,Nece uvek da bude
prvi“ (Citanka za prvi razred), ,No¢ni ¢o3ak” (Citanka za prvi razred), ,Slatka matematika”
(Citanka za drugi razred).

Tabela 1
Broj tekstova u kojima se pojavijuju muski i Zenski deji likovi
Kniizevni likovi Citanka za prvirazred (N Citanka za drugi razred Ukupan broj tekstova
) =13) (N=19) (N=32)
Muski likovi 11 11 22
Zenski likovi 3 9 12

Moguce tumacenje takvih rezultata jeste da su Zenski likovi i dalje manje vidljiva
grupa, ciji se glas rede Cuje. Takode, vecina autora analiziranih tekstova su muski pisci, $to
moze predstavljati jedan od potencijalnih objasnjenja vece zasupljenosti muskih likova,
konstruisali na osnovu uvida u to da su vecinu tekstova u kojima su devojcice imale glavnu
ulogu i bile centralne junakinje pisale spisateljice, a muske likove muski pisci. Izuzetak je
tekst,Trave govore bakinim glasom* (Citanka za drugi razred), ¢ija je autorka Desanka Mak-
simovi¢, a glavni junak decak Josif Pancic. Zastupljenost Zenskih pisaca za decu u odnosu
na muske moze da bude predmet daljih diskusija i istraZivanja.

Uloga muskih i zenskih deg¢jih likova u tekstu

Kada je re¢ o tome ko ima sporednu, a ko glavnu ulogu u radnji teksta, postoji izve-
sna razlika u zastupljenosti muskih i Zenskih likova u glavnoj ulozi (Tabela 2). Muski likovi
su imali sporednu ulogu samo u jednom tekstu. Re¢ je o tekstu ,Deda Miloje” (Citanka za
drugi razred), ¢iji je centralni lik brizni deda Miloje koji dolazi u posetu u skolu svog unuka.
Gledano u celini, Zenski likovi su bili manje zastupljeni u tekstovima, pa otud maniji broj
zenskih likova u glavnoj ulozi. Ipak, u odnosu na muske likove, devojcice su kao junakinje
¢esce imale sporednu ulogu. Primer toga nalazimo u tekstu,Prsten na dnu mora“ (Citanka
za drugi razred), ¢ija se radnja fokusira na dobre morske zZivotinjice koje pomazu devojcici
da nade prsten koji je izgubila. Devojcica se pojavljuje samo u uvodnom delu kada kroz
pla¢ moli talase da joj vrate prsten i u poslednjoj sceni kada pored sebe ugleda prsten koje
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su joj zivotinjice donele. Druga istrazivanja su pokazala razli¢ite nalaze u pogledu ovog
aspekta. S jedne strane nalazi nekih istrazivanja ukazuju na to da zenski likovi retko imaju
klju¢nu ulogu u centralnim desavanjima (Brugeiles et al., 2002), dok, s druge strane, imamo
istrazivanja u kojima nije ustanovljena znacajna razlika u zastupljenosti glavne uloge muskih
i zenskih likova (Turner-Bowker, 1996).

Tabela 2

Broj muskih i Zenskih dedjih likova koji imaju glavnu ili sporednu ulogu
Uloga Muski likovi (N = 23) Zenski likovi (N = 13)
Glavna uloga 22 10
Sporedna uloga 1 2

Opis muskih i zenskih deg¢jih likova u tekstu

Prema podacima do kojih smo dosli u tre¢em aspektu analize (Tabela 3), primetno
je da su najzastupljenije osobine muskih likova domisljatost, radoznalost, mastovitost, ali i
sebicnost, a zenskih likova dobrota i saosecanje. U tabeli je upecatljivo to da se Zenski likovi
ne opisuju negativnim osobinama.

Tabela 3
Najzastupljenije osobine muskih i Zenskih dedjih likova u tekstovima

Mugki likovi Zenski likovi Ukupno
(N=23) (N=13) (N=36)
Radoznalost 4
Domisljatost
Mastovitost
SnalaZljivost
Pamet
Dobrota, saosecajnost
Upornost 1
Hrabrost 1
Neiskrenost 3
Sebi¢nost 4
Neodgovornost 1
Lenjost 1 -
2
2
1
1
2

Osobine

w

Pozitivne

w w b

— N DA o N =N =

Negativne Naivnost
Nezrelost
Tvrdoglavost
Nemarnost
Neposlusnost

N — = NN — = BN WD w D ool Oy
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Primer opisa muskih likova kao domisljatih, mastovitih i radoznalih imamo u opisu
Panci¢a kao decaka i njegove ljubavi prema biljkama i prema baki: ,(...) Jos dok je bio mali,
voleo je da zaviruje po travi, prebrojava litice u cvetu, prasnike, da se raspituje kako se koja biljka
zove"; alii u opisu razdraganosti, znatizelje u susretu sa novim ili pak zabranjenim stvarima:
LJAli je i Panci¢, kao i sva deca, voleo da vidi bas ono $to mu se brani (...)” (Citanka za drugi ra-
zred). S druge strane, muski likovi su opisivani i negativnim osobinama poput neiskrenosti,
neposlusnosti i sebi¢nosti. Primere neiskrenosti imamo kod lika Joce koji mami piSe pismo,
u kome se potpisuje kao ucitelj, ne bi li dobio $ecera (,Dva pisma“, Citanka za drugi razred),
Mise koji iznova smislja izgovore za ka3njenje (,Zna on unapred’, Citanka za prvi razred),
Ace koji ne govori istinu o svojim ocenama (,0Ocene”, Citanka za drugi razred). Medutim,
ukazivanje na odredene greske ne znaci da je lik u potpunosti opisan kao negativan ili sa
negativnim osobinama. U navedenim primerima, Misa je prikazan i kao domisljat i mastovit
jeriznova smislja detaljne i mastovite izgovore za kasnjenje, Aca je prikazan kao kulturan i
dobro vaspitan, $to se primecuje na osnovu njegovog oslovljavanja i razgovora sa starijima,
dok je Joca prikazan kao dobronameran i uporan u svojoj nameri da dobije Secera, $to se
vidi i u nacinu na koji se postidi ili zbuni pred mamom, svestan svog laganja.

S druge strane, bila je izrazena osecajna i emocionalna strana Zenskih degjih likova,
$to je u kontrastu sa prikazom muskih likova kod kojih se iste osobine nisu pojavljivale.
Takav podatak moze da odgovara stereotipnoj slici Zena kao osecajnih bica, a muskih kao
racionalnih, bududi da su muski likovi ce3¢e prikazani kao pametni, snalazljivi, dosetljivi,
ali i nestasni. Primer osecajnosti imamo u,Bajci o labudu” (Citanka za drugi razred), u kojoj
»,mala” Snezana, kraljica zime, saoseca sa crnim labudom i nesebi¢no Zeli da mu pomogne.
Medutim, iako su zenski likovi u analiziranim tekstovima opisani kao dobri i osecajni, ne
bismo rekli da nisu zastupljeni i drugi epiteti i osobine. Na primer, u pomenutom tekstu,
osim $to je dobra i nesebi¢na, SneZzana ima i aktivnu ulogu jer preuzima inicijativu da bi
dosla do resenja (pomaze labudu). Na osnovu svega toga, mozemo primetiti da devojcice
nisu nuzno prikazane kao manje pametne i slabije od dec¢aka, samo su u njihovom opisu
vi$e naglasena osecanja i neznija strana. Drugim recima, osobine koje oznacavaju jake stra-
ne i kompetentnost, poput radoznalosti, domisljatosti i pameti, ne izostaju ni kod zenskih
likova, s tim $to su nesto naglasenije kod muskih likova. To se kosi sa rezultatima drugih
istrazivanja koji pokazuju da su junakinje najcesc¢e opisane kao lepe, uplasene, slabe, a muski
junaci kao pametni, hrabri i ponositi (Nair & Talif, 2010; Turner-Bowker, 1996). Na primer, u
jednom istrazivanju, pridev pametan koris¢en je samo u opisu muskih likova (Nair & Talif,
2010), dok u tekstovima koje smo mi analizirali to nije bio slucaj. Jedno od objasnjenja te
nesaglasnosti je to Sto smo se u nasem istrazivanju fokusirali samo na decu kao junake, dok
su u drugim istrazivanjima analizirani i likovi odraslih.

Zakljucak

U nasem istrazivanju smo dosli do uvida da su u tekstovima znacajno zastupljeniji
muski nego Zenski likovi. Takode, junakinje su ¢escée imale sporednu ulogu, za razliku od
muskih junaka koji su uglavnom imali glavnu ulogu, ako bi se pojavili u tekstu. U nac¢inu na
koji su opisani likovi uvidamo da su decaci ¢esce opisani kao radoznali, domisljati i snala-
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zljivi. Takve osobine su imali, ali rede, i Zenski likovi. Drugim re¢ima, devojcice nisu nuzno
prikazane kao slabije i nekompetentne. Medutim, razlika je vidljiva u tome $to su devojcice
najcesce opisane kao dobre i osecajne, dok se iste osobine nisu naglasavale kod decaka.
Osim toga, za razliku od decaka, devojcice u tekstu nisu ispoljavale negativne osobine i
postupke. To povla¢i mnoga pitanja i dileme kao $to je da li devojcice nemaju ili ne smeju da
imaju negativne osobine. Jedno od mogucih interpretacija je da takvo verovanje odrazava
jednostavnost sa kojom su opisani zenski likovi. Umesto slozenosti, nailazimo na uproséen
prikaz karaktera Zenskih likova. S druge strane, na osnovu toga $to su u opisima decaka
bile i pozitivne i negativne osobine i dobri i 03i postupci, stice se utisak kompleksnosti
karaktera junaka, $to daje vece varijacije u osobinama, ose¢anjima i postupcima sa kojima
¢itaoci mogu da se identifikuju. Do uvida da su Zenski likovi pozitivnije vrednovani nego
muski doslo se i u istraZivanju koje se bavilo rodnim stereotipima u ilustrovanim knjigama
za decu. Autorka pruza i jedno od mogucih objasnjenja toga da su Zenski likovi pozitivnije
vrednovani u onim situacijama kada ispunjavaju svoju stereotipnu ulogu. Kako autorka
naglasava, to pitanje je otvoreno za dalja preispitivanje i istrazivanja (Turner-Bowker, 1996).
Na osnovu prethodnih uvida, postavlja se pitanje kriterijuma u izboru tekstova koji ¢e
udi u sadrzaj ¢itanke. Medutim, vazno je napomenuti da su to tekstovi koji imaju kulturni i
vaspitni znacaj. Naime, tekstovi iz ¢itanki napisani su u odredenom istorijskom trenutku te
odrazavaju vrednosti tog perioda. Takode, pomocu njih ostvaruju se mnogi vaspitno-obra-
zovni ciljevi poput: razvijanja osecaja za estetiku, razvijanja Citalackih navika, bogacenja
maste i literarnog senzibiliteta (Staki¢, 2017). Prema tome, nije nam namera da ukazemo
na to da odredene tekstove treba izbaciti iz ¢itanki ili napraviti selekciju tekstova kako bi
se obezbedila ravnopravnost u prikazu rodova. Umesto toga, Zeleli bismo da ovim radom
inspiriSemo cCitaoce da preispitaju svoje konstrukcije ili da podstaknemo savremene autore
da promisljaju o nacinu na koji prikazuju muske i Zenske likove, preispituju da li odredene
epitete prepisuju samo muskim, a odredene samo Zenskim likovima, da li i jedni i drugi
likovi imaju podjednak opseg i spektar aktivnosti, emocija i osobina i sli¢cno. Osim toga,
nalazi ovog istrazivanja mogu imati vazne implikacije i za rad nastavnika i u¢itelja. Prilikom
analize i obrade knjizevnih tekstova, nastavnici mogu organizovati ¢asove tako da pod-
staknu osvescivanje i preispitivanje stereotipa u prikazivanju muskih i zenskih likova. To
moze ukljucivati diskusiju sa decom o tome koliko su knjizevni likovi sli¢ni, a koliko razliciti
danasnjoj deci, $ta bi bilo da su likovi drugaciji, da imaju drugacije osobine i tako dalje.
Na kraju bismo napomenuli da sve navedeno, svi kodovi i jezicke karakteristike do
kojih smo dosli analizom nisu objektivne Cinjenice ve¢ produkt naseg tumacenja i inter-
pretacije, $to je i jedno od ogranicenja istrazivanja. Iz tog ogranicenja proizilazi i potreba
za opseznijom analizom prikaza muskih i Zenskih likova u knjizevnim tekstovima za decu,
ali i u drugim pisanim izvorima sa kojima se deca susrecu, kao $to su udzbenici, casopisi za
decu, romani, kao i u razli¢itim medijima poput crtanih filmova za decu, televizijskih emisija,
filmova i tako dalje. Jedno od pitanja koje bi bilo znacajno i podsticajno dalje istraziti jeste
kako deca konstruisu znacenja rodova na osnovu ¢itanja knjizevnog teksta i na koji nacin
grade identitet. S druge strane, znacaj ovakve i sli¢nih analiza, iz prizme poststrukturalisticke
teorije, nalaze se u samom procesu preispitivanja pojmova koje ¢esto uzimamo zdravo za
gotovo. Iz tog razloga, ovim radom Zelimo da podstaknemo preispitivanje pojmova musko
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i Zensko dete i da ukazemo na vaznost refleksije u obrazovanju. Samo preispitivanjem i
refleksijom mozemo osvestiti znacenja koja pridajemo odredenim odrednicama i razumeti
diskurse kojima smo okruzeni.
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Prilog broj 1 - Spisak knjizevnih tekstova iz ¢itanke za prvi razred Masa i Rasa - razlicak
(Klett, 2019)

—_

. »Prvi dan u skoli” - Bora Oljaci¢

. »Sveti Sava i daci” - narodna prica

. .Dva druga” - Lav Tolstoj

. .Nece uvek da bude prvi” - Aleksandar Popovi¢
. JJuzibaba” - Dusan Radovi¢

. »Joca vozi trolejbus” — Dragan Luki¢

. »Zna on unapred” — Gvido Tartalja

. .No¢ni ¢o3ak” - Vesna Cirovi¢ Butri¢

. ,Dum-dum Oliver i njegov bubanj” - Igor Kolarov

O VW 0 N O U1 D W N

—_

. ,Dan kada je jutro bilo slovo” - Buro Damjanovic¢

—_
—_

. ,Mali konjanik” - Jovan Jovanovi¢ Zmaj
12. ,Mali Brata” — Jovan Jovanovi¢ Zmaj

13. ,Masa i medved” - ruska narodna bajka

Prilog broj 2 - Knjizevni tekstovi iz ¢itanke za drugi razred osnovne 3kole (Logos, 2019)

—_

. ,Dva pisma” — Aleksandar Popovi¢

. »Slatka matematika” - Ana Milovanovi¢

. .Kad dedica ne zna da prica pri¢e” — Pani Rodari

. .Jednom kad je jedan dec¢ak zevnuo” - Dejan Aleksic¢
. ,Prsten na morskom dnu” - Desanka Maksimovi¢

. »Pri¢aiz ormara” — Branko Stevanovic¢

. »Sarenorepa” - Gvozdana Oluji¢

. »Sveti Savaiotacisin” - narodna pri¢a

O 00 N OO0 1 h W N

. ,Sedam prutova” — narodna pripovetka
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10. ,Princeza na zrnu graska” - Hans Kristijan Andersen
11. ,Bajka o labudu” - Desanka Maksimovi¢

12. ,Devojcica sa Sibicama” - Hans Kristijan Andersen

~eu

13. ,Bozi¢ Batini crtezi” — Desanka Maksimovi¢
14. ,Ocene” - Gvido Tartalja

15. ,Pric¢a o detinjstvu” (odlomak) — Nikola Tesla
16. ,Brkljac¢a” - Vesna Vidojevi¢ Gajovic¢

17. ,Deda Miloje” — Gradimir Stojkovic¢

18. ,Ja sam bio sre¢no dete” — Dragomir Dordevic

19. ,Trave govore bakinim glasom” — Desanka Maksimovi¢

The Characteristics of Male and Female Characters
in Children’s Literature

Milica Radovanovi¢
Children’s Educational Center Gallo, Belgrade, Serbia

This paper presents the findings of research carried out with the aim of gaining an under-
standing of the characteristics of male and female child characters in children’s literature.
“Characteristics” in our research refers to the representation, role and description of male and female
characters. The sample consisted of 32 literary texts with child characters in readers used in the first and
second grades of primary school. Using the descriptive method and the technique of content analysis, it
was established that male characters are almost twice as represented as female characters and that they
are more frequently the main characters in a text. With regard to character description, inquisitiveness,
imaginativeness and resourcefulness are the most common traits of male characters, while kindness and
sensibility are characteristics ascribed only to female characters. It is surprising that the female characters
did not have negative traits, leading to the conclusion that their characteristics are more positively rated
than the characteristics and actions of male characters. Based on our data, we can conclude that gender
stereotypes are present in the descriptions of male and female characters, and we therefore invite readers
to take part in further discussions and a more comprehensive analysis of the representation of child
characters both in literary works and in other cultural products.

Abstract

Keywords: gender identity, children’s literature, language, readers.
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Xapax‘repmcmxw MYMXCKUNX N XKe@HCKUNX nepcoua)l(eﬁl
B AETCKNX XYy[0XKeCTBEHHDbIX TeKCTaX

Munuua PagoBaHOBUY
[HeTtckunin obpazoBaTenbHbI LeHTp lano, benrpag, Cepbus

B cmamee npedcmassieHsl pe3ysibmamsl UCC/1e008aHUSA, NPOBEOEHHO20 C Ues1blo NOHUMAHUS
Xapakmepucmuk 0emcKux NepCcoHa)eli MyXCKO20 U XeHCKO20 NO0JIa 8 XYOOXXeCmBeeHHbIX
mekcmax, npedHasHa4eHHoix 0714 demedi. [100 xapakmepucmukamu nepcoHaxedli Mol NoOpasymesasu
npedcmasnieHHOCMb, POJib U ONUCAHUE MYXXCKUX U )KeHCKUX nepcoHaxel. Beibopky cocmasusu 32 xy-
00XecmeeHHbIX MeKcma 8 y4ebHUKAx 0/1 Nep80o20 U 8MOPO20 K/IACCd HAYaIbHOU WKO/Ibl, 8 KOMOPbIX
O0emu 8bINOHAJIU pOJIU 2epoes. [IpuMeHAA onucamesbHbIl Memoo U MexXHUKY dHAau3a cooepXaHus,
YCMAHOBJIEHO, YMO MYXCKUE NePCOHAXU NpedcmassieHbl NOYMU 8 08d pd3ad Yyauje, Yem XeHcKue, U 4mo
OHU 4aCMO U2paiom 2/1aeHyto posib 8 mekcme. [Ipu onucaHuu xapakmepos 11060nsLImcmeo, 6006pa-
XeHue, U306pemamesibHOCMb NPU3HAIOMCA HAubosIee pacnNpPOCMPAHEHHbIMU YepMmAamMu MyXCKUX 2e-
poes, a 006poma u 4Yymkocme - Ka4eCmMeamu, Komopble 6bLIU NPUCYWU MOJTILKO XEeHCKUM 2ePOUHSIM.
YousumeneHbIM (hakmom s8/19emcs Mo, Ymo XeHCKUE NePCOHAXU He UMesTU ompuyamesibHoix 4epm,
U3 4e20 MOXHO cOeslams 861800, MO UX Yepmbl 60J1ee NOIOKUMENbHO OUEHUBATUCL NO OMHOWEHUI0
K 4epmam u nocmynkam Myckux nepcoHaxel. Ha 0CHO8aHUU Nosly4eHHbIX OaHHbIX Mbl ommeyaem
Hanu4ue 2eHOePHbIX CMepeomunos 8 ONUCAHUAX MYXCKUX U XXeHCKUX nepcoHaxel, 8 C8A3U ¢ 4eM npu-
enawaem yumamerel K 0asbHeliuiemy obcyx0eHuto u 6os1ee WUPOKOMY aHAIU3y 0emcKux nepcoHaxeu
8 lUMepamype u 0pyaux npodykmax Kysemypbi.

Pe3iome

Knioyesble criosa: e2eHOepHas udeHMUYHOCMb, 0emcKas aumepamypd, A3biK, y4e6HUKU.
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O pristupima definisanju i operacionalizaciji
pojma bezbednosti u skoli

Violeta Tadic’
Institut za pedagoska istrazivanja, Beograd, Srbija
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U radu se razmatraju razliciti pristupi definisanju i operacionalizaciji pojma bezbednosti u
Skoli sa namerom da se identifikuju osnovne konceptualne i operacionalne dileme i problemi
te ukaZe na znacaj pojma i njegovog adekvatnog odredenja zbog implikacija koje to nosi za razumevanje
pojave, kao i na vaznost istrazivanja i kreiranja politika skole. Osnovna problematika rada saZeta je u tri
pitanja: pojmovno odredenje bezbednosti u skoli, problem operacionalizacije i problem istrazivanja. U
razmatranju prvog pitanja, autorka je nastojala da pojmovno odredi bezbednost u skoli, ukazujuci na
Sire i uZe odredenje samog pojma, te preplitanje sa drugim, srodnim pojmovima i konceptualne dileme
koje tom prilikom nastaju. Problem operacionalizacije pojma predstavljen je pomocu tri pristupa identi-
fikovanja dimenzija bezbednosti u $koli: pristup menadzmenta rizika; pristup povezan sa nasiljem u
skoli i pristup kreiranja skolske sredine usmerene na ucenje. U poslednjem odeljku rada, koji se bavi pro-
blemom istraZivanja, prikazane su teskoce sa kojima su se istraZivaci susretali prilikom sprovodenja
istrazivanja bezbednosti u skolama. U zakljucku se konstatuje da samo jasno definisan i utemeljen kon-
ceptualni okvir, definisanje istraZivackih cilieva, odnosno odabir opsega ponasanja i doZivljaja relevantnih
za temu, te vrednovanje karakteristika kulturne sredine i uzrasta ispitanika mogu voditi ka adekvatnom
odabiru i odredenju indikatora bezbednosti u skoli i otklanjanju teskoca u njenoj operacionalizaciji i
merenju.

Apstrakt

Kljucnereci:  bezbednost u skoli, sigurnost, skolska klima, vrsnjacko nasilje.

1 tadicv33@gmail.com
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Uvod

Pojam bezbednost u skoli razli¢ito se definise u nau¢noj i strucnoj literaturi, sto ote-
Zava razumevanje i pristup samom pojmu, poredenje rezultata razli¢itih istrazivanja i ruko-
vodenje bezbednos$c¢u vaspitno-obrazovnog procesa. Stoga je cilj ovog rada razmatranje
razlicitih tipova definicija i operacionalizacija pojma bezbednosti u skoli tako sto ¢e se
izdvoijiti tipovi definicija i razmotriti njihov znacaj u odnosu na sli¢ne pojave vazne za vas-
pitno-obrazovni proces u skolama.

Funkcija Skole kao socijalnog okruzenja u kojem se proces uc¢enja odvija u prisustvu
vrinjaka i $kolskog osoblja jeste stvaranje odrzive, pozitivne Skolske klime koja podstice
razvoj i u¢enje mladih. Takvu $kolsku klimu karakteridu norme, vrednosti i ocekivanja koja
doprinose da se svi ucesnici vaspitno-obrazovnog procesa u skolskom okruzenju osecaju
socijalno, emocionalno i fizicki bezbedno (National School Climate Council, 2007).

Abraham Maslov je zacetnik ideje o povezanosti sigurnog okruzenja i psiholoskog
razvoja dece i adolescenata. U Maslovljevoj hijerarhiji motiva, potreba za sigurnos¢u pred-
stavlja jednu od osnovnih ljudskih potreba i nalazi se na drugom mestu, nakon fizioloskih
potreba (Maslow, 1970). Na osnovu tog polaznog koncepta, Maslov je u svojoj teoriji pret-
postavio da uspostavljanje bezbednog skolskog okruZenja sluzi kao osnovna komponenta
neophodna za ucenje i razvoj ucenika (Thapa et al., 2013; True, 2020). Drugim re¢ima, us-
postavljanje bezbednog $kolskog okruzenja omogucava ucenicima da preusmere paznju
sa pitanja bezbednosti na skolsko postignuée (McCown et al., 1996).

Usled postojanja uzajamnog odnosa, pojedini autori o nasilju i viktimizaciji u skoli
govore u kontekstu skolske klime (Reynolds, 2019). lako postoje razlicite definicije Skolske
klime, u vecini njih se ukazuje da je skolska klima slozena mera bezbednosti u $koli, $kol-
skog postignuca i Skolskog okruzenja (Bradshaw et al., 2014; Reynolds, 2019; Thapa et al.,
2013; Van Horn, 2003). Prema misljenju nekih autora, bezbednost u $koli se proteze dalje
od loseg ponasanija i fizicke agresije i obuhvata skolsku klimu, akademsku efikasnost i za-
dovoljenje potreba ucenika i porodice (Mayer & Cornell, 2010; True, 2020). Nasuprot tome,
drugi pristup predstavlja uze pojmovno odredenje bezbednosti u $koli, prema kojem se taj
pojam definie nepostojanjem pretnji i nasilja (Duke, 2002). Imajuci u vidu taj kompleksan
uzajamni odnos, konceptualno i operacionalno preplitanje skolske klime i bezbednosti u
skoli nalaze potrebu da se bezbednost u skoli pazljivo konceptualizuje i da se jasno odrede
njeni klju¢ni pokazatelji — indikatori.

Pregled istrazivanja pojma bezbednost u skoli

Brojne evaluacione studije bile su usmerene na ispitivanje povezanosti razli¢itih obli-
ka asocijalnog ponasanja, agresije, nasilja i kriminalnog ponasanja u skoli i Skolske klime
(Burisi¢, 2020; Duri¢ i Popovi¢ Citi¢, 2011; Welsh, 2000; Zullig et al., 2010). Skiba i saradnici
(Skiba et al., 2006) dosli su do nalaza da su upravo poremecaji ponasanja, poput maltreti-
ranja, presudni faktori koji utici na percepciju ucenika o skolskoj bezbednosti (True, 2020).
Istrazivaci su primetili da je opazanje Skolskog okruZenja kao nebezbednog, zbog pojava
uznemiravanja i maltretiranja u¢enika i nastavnika, povezano sa odvajanjem od skole, po-
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vecanjem broja izostanaka, osecajem zastrasivanja i straha i loSim akademskim uspehom
(Furlong & Morrison, 2000; Grover, 2015). Kao posebni faktori na skolskom nivou, koji uticu
na stepen maltretiranja, izdvojeni su nivo Skolske discipline, akademski fokus i odnosi iz-
medu ucenika i nastavnika (Bosworth & Judkins, 2014; Low & Ryzin, 2014; Reynolds, 2019).

Pojedini autori su nastojali da utvrde koji elementi doprinose sigurnom $kolskom
okruzenju. Pregledom literature, mogu se izdvojiti tri elementa (Aleem & Moles, 1993): ciljevi
(naglasak na akademskoj misiji Skole), pravila i procedure (jasni disciplinski standardi koji
se ¢vrsto, pravedno i dosledno sprovode) i klima (etika brige koja odlikuje meduljudske
odnose u skoli).

U pojedinim istraZivanjima su uoceni faktori na skolskom nivou koji uti¢u na percep-
ciju bezbednosti u skoli. Medu njima se posebno izdvajaju poverenje, postovanje i par-
tnerstvo izmedu svih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa. Ucenici izveStavaju o ve¢em
stepenu bezbednosti kada postoji poverenje izmedu ucenika i odraslih u skoli (Mitchell et
al., 2018; Williams et al., 2018). Kisantas i saradnici (Kitsantas et al., 2004) isti¢u da se ucenici
koji uzivaju u skoliiimaju osecaj da ih nastavnici postuju osecaju sigurnije. Tada partnerstvo
izmedu ucenika, nastavnika i zajednice moze dovesti do primene vitalnih bezbednosnih
komponenti, kao $to su efikasne procene potreba, planovi odgovora na krize i planovi
obezbedenija fizicke i psiholoske sigurnosti (National Association of School Psychologists,
2015 prema: True, 2020).

Uloga Skole se u najvecoj meri vidi u medusobnim interakcijama ucenika, nastavnika i
vrinjaka, pa tako razli¢ita ponasanja nastavnika prema ucenicima, kao i u¢enika medusobno
mogu imati razli¢ite implikacije — jedna od njih mozZe biti podsticanje agresivhog ponasanja
ucenika (Buli¢, 2018). Zbog toga je vazno istaci znacaj pedagoskog pristupa posmatranju
bezbednosti u $koli — da li u skoli postoji tendencija da se naglasavaju i podstic¢u pozitivni
oblici ponasanja ili negativni oblici ponasanja i njihovo suzbijanje.

U dosadadnjem tekstu smo prikazali ukratko znacaj pojma bezbednosti u $koli i ukazali
na to da je vazno pojmovno i operacionalno odrediti sam pojam zbog implikacija koje to
ima za razumevanje pojave, istrazivanja i kreiranje politika skole.

Pojmovno odredenje bezbednosti u skoli

Razumevanje pojma bezbednosti u skoli neodvojivo je od razmatranja funkcionisa-
nja Skole u celini. Stoga neki autori polaze od razumevanja skolske sredine kojoj prilaze
uzimajuci u obzir sve karakteristike Skole koje uobli¢avaju sredinu za u¢enje (Xaba, 2014).
Te karakteristike se odnose na unutrasnji i spoljasnji prostor skolskog okruzenja. Kurskorpi i
Gonzales (Kuuskorpi & Gonzalez, 2011) definisu skolsko okruzenje kao kombinaciju (sistema)
formalnog i neformalnog obrazovanja u kojima se ucenje odvija i u $koli i van nje. Tome
treba dodati i osobe koje ucestvuju u procesu obrazovanja, a tu spadaju zaposleni skole i
osoblje iz Sire sredine povezano sa radom 3kole (opstinske strukture, odeljenja u ministar-
stvu i sli¢no), ucenici i socijalna sredina iz koje dolaze (roditelji ili staratelji, osoblje ucenickih
domovaii sli¢no). Shodno tome, izdvajaju se tri bitna elementa Skole i $kolske sredine: $kolski
prostor, Skolska zajednica i Skolski program. Prva dva elementa se u literaturi posmatraju
kao fizicka i psihosocijalna sredina, a sa njima se povezuje i razmatranje pojma bezbed-
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nosti u $koli (Xaba, 2014). Fizi¢ku sredinu Skole ¢ine Skolske zgrade i njeni sadrzaji, drugim
recima, fizicka struktura i infrastruktura, lokacija skole i okolno okruzenje (Wargo, 2004).
Bezbednost i sigurnost povezane sa fizickom sredinom $kole podrazumevaju da su objekti
i sadrzaji Skole upotrebljivi, dobro odrzavani i bezbedni u tom smislu da spre¢avaju povrede
i ograni¢avaju pojavu neprimerenih ponasanja (Henderson & Howe, 1998). Psihosocijalna
sredina Skole obuhvata stavove, osecanja, vrednosti i ponasanja ucenika i zaposlenih u skoli
(Henderson & Howe, 1998). Bezbednost i sigurnost povezane sa psihosocijalnom sredinom
Skole mogu se odrediti kao nepostojanje nepoZzeljnih ponasanja, kao $to su diskriminacija,
maltretiranje, nasilje, svi oblici uznemiravanja i kaznjavanja, ili kao procesi, kao sto su jaca-
nje samopostovanja, negovanje saradni¢kog ponasanja sa brigom i uvazavanjem drugih,
promovisanje uvazavanja individualnih razlika i kulturnih tradicija i negovanje meduljudskih
odnosa izmedu uprave, osoblja i u¢enika skole (Voices & Choices, 2003, prema: Xaba, 2014).

Takav nacin posmatranja bezbednosti u $koli oslanja se na socioekolosku perspektivu
skole, odnosno na ekolosku teoriju ljudskog razvoja. Bronfenbrener (Bronfenbrenner, 2001)
navodi da ekoloska teorija stavlja naglasak na razumevanje razvoja uzimajudi u obzir sloze-
ne recipro¢ne odnose izmedu individue kao biopsiholoskog ljudskog organizma i osoba u
neposrednom okruzenju. Vazan pojam u teoriji jesu proksimalni procesi koji predstavljaju
trajne obrasce interakcija u neposrednom socijalnom okruzenju (Bronfenbrenner & Morris,
1998). Socijalno okruzenje ukljucuje sve uslove, iskustva i ljudske interakcije povezane sa lju-
dima, a tu spadaju stanovanje, obrazovne mogucnosti, zanimanje, dostupnost materijalnih
dobara i bogatstva, te zakoni i socijalna pravila (Monroe, 2004). Bezbednost posmatrana kao
ekoloski koncept odredena je odnosom izmedu pojedinaca i njihovog fizickog i socijalnog
okruzenja (Hanson et al., 2002). Fizicka sredina se odnosi uglavnom na $kolske objekte, ze-
mljiste i bezbednosne sisteme i procedure, a psihosocijalna sredina na psiholosku i socijalnu
klimu skole. Tako bezbednost povezana sa fizickom sredinom podrazumeva odrzavanje i
nadgledanje celokupne fizicke sredine skole, a bezbednost povezana sa psihosocijalnom
sredinom negovanje podrzavajuce psiholoske i socijalne klime stvaranjem prijateljske,
nagradujuce i podrzavajuce atmosfere, promociju saradnje i aktivnog ucenja, zabranu svih
oblika fizickog kaznjavanja i nasilja, netoleranciju maltretiranja i uznemiravanja, vredno-
vanje razvoja i stvaralackih aktivnosti, povezivanje skolskog i ku¢nog Zivota i stvaranjem
jednakih mogucnosti u¢esca za sve (Calabrese, 2000; Kennedy, 2004; Skevington, 2003).

Kada tako posmatramo pojam bezbednost u skoli, on je neodvojiv od pojma Skolska
klima. Vang i Degol (Wang & Degol, 2015) razlikuju Cetiri domena Skolske klime: akadem-
ski domen, domen zajednice, domen sigurnosti i domen institucionalne sredine. Ukoliko
domen sigurnosti razmatramo u okviru pojma bezbednost u skoli, neophodno je jasno
razgraniciti mesta na kojima se ta dva pojma razdvaju, odnosno preklapaju. Na primer,
teoreticari Skolske klime jasno razdvajaju domen zajednice (odnosno meduljudske odnose
ili socijalne odnose) od domena sigurnosti, dok teoreticari bezbednosti u skoli govore o
bezbednosti fizicke sredine i bezbednosti psihosocijalne sredine. Mnogi faktori odredivanja
pojma bezbednosti psihosocijalne sredine odnose se na meduljudske odnose, $to nas na-
vodi na zakljucak da se pojam bezbednosti psihosocijalne sredine u velikoj meri preklapa
sa domenom zajednice u pojmu skolske klime.

Prvo ¢emo razgraniciti znacenje pojmova bezbednost i sigurnost. Cesto se ti termini
koriste da oznace iste ili slicne pojave. Sigurnost se shvata kao situacija ili stanje koje nije
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opasno i koje je liseno pretnji, odnosno kao osecanje, iskustvo ili opazanje koje proizilazi
iz stanja ili okoline koja nije opasna - koja je sigurna. Bezbednost se posmatra kao stanje
koje je postignuto, stvoreno ili napravljeno jer su preduzete odredene aktivnosti ili sprove-
dene odredene mere (Xaba, 2014). Drugim re¢ima, pojam sigurnosti odrazava unutrasnju
ili psihi¢ku realnost ¢oveka, a bezbednost spoljasnju ili objektivnu realnost u kojoj ¢ovek
zivi (Kordi¢, 2006). Sigurnost bi mogla negativno da se definise kao sloboda od straha ili
anksioznosti, a bezbednost kao sredina koja nema pretnji po zdravlje i zivot ¢oveka.

Kada se prakti¢no prilazi pitanju bezbednosti u skolama, ona se definise na osnovu
mera koje se preduzimaju kako bi Skolska sredina bila slobodna od kriminala i nasilja, a koje
su povezane sa odredenim aranZmanima u skoli i koordinacijom napora ljudi usmerenim
na smanjivanje rizika od nasilja i povreda (Independent Project Trust, 1999). Mere koje se
preduzimaju da bi se povecala bezbednost u skoli ne rezultiraju uvek povecanjem sigurnosti
ucenika. MoZe se ocekivati da mere kao $to su implementacija poznatih i doslednih pravila i
konsekvenci u $koli rezultiraju snizenim opazanjem nereda, $to potvrduju neka istrazivanja
(Garofalo, 1979). S druge strane, prema nekim istrazivanjima, postojanje fizickih mera za-
Stite objekata, kao Sto su metal-detektori, zakljucavanje vrata, zastitari, rezultira povisenim
opazanjem stresa i nereda (Bachman et al., 2011). Drugim re¢ima, ucenici se mogu osecati
manije sigurno u skolama koje obimno sprovode strategije ,Cvrste ruke” (Borren et al., 2011).

Tvrdnja da Skolska sredina mora biti bezbedna da bi se osetila ili iskusila sigurnost
nije potpuno tacna (Xaba, 2014). Ocigledno je da treba pretpostaviti meduzavisan odnos
izmedu stepena bezbednosti $kolske sredine i izraZzenosti osecanja sigurnosti. IstraZivanja
najranijeg detinjstva i nacina na koji dete trazi siguran oslonac u nepoznatoj, stranoj situ-
aciji ukazuju na dva osnovna tipa privrzenosti (ili afektivne vezanosti): sigurnu i nesigurnu
(Ainsworth et al., 1978). Drugim recima, u¢enici koji imaju nesigurnu privrzenost drugacije
¢e opazati Skolsku sredinu od ucenika koji imaju sigurnu privrzenost, nezavisno od stepena
bezbednosti Skole.

Pojedina odredenja bezbedne 3kole zasnivaju se na Zeljama 3kolske zajednice, $to
takode naginje psiholoskom pristupu razmisljanju o bezbednosti u 3koli. Tako se istice
da roditelji Zele da njihova deca budu sigurna, nastavnici Zele da predaju bez straha od
represalija, rukovodioci Zele da stvore i odrze sredinu usmerenu na postignuca, a ucenici
zele okruzenje koje ih podrzava i stimuliSe (Calabrese, 2000). Kada bi te Zelje bile ispunjene,
to bi znacilo da svi imaju osecanje sigurnosti u $koli i da dozivljavaju Skolu kao bezbednu
sredinu. Vazan faktor za osiguranje bezbednosti u skoli predstavljaju politicki uticaji i nacin
finansiranja. Na politike obrazovnih promena uticu sire socijalne ili politicke ideologije, koje
se odrazavaju na rukovodioce Skola (Spring, 2011). Uobicajeno je da projekti obrazovnih
promena rezultiraju preporukama i primerima najbolje prakse. Naglasava se znacaj sveo-
buhvatnih integrisanih pristupa kako bi se adekvatno prislo problemu bezbednosti u skoli
jer pojedinacna resenja ne mogu da budu i stvarno resenje problema (Devos et al., 2018).
Na rukovodstvo $kole ne uti¢u samo spoljasnji vec i unutrasnji faktori. Osecaj sigurnosti u
skolskoj zajednici utice na sposobnost rukovodstva da uspesno ostvari svoju misiju (True,
2020). Izostanci iz $kole su dobar pokazatelj ponasanja koji govori o osecaju sigurnosti.
Ucenici koji su zabrinuti za svoju bezbednost ¢esce e izostati iz Skole, a kad je pohadaju,
osecace strah dok su u 3koli. Istrazivanja ukazuju na porast straha uc¢enika adolescenata
od napada ili povreda tokom $kolovanja (Furlong & Morrison, 2000). Na osnovu ovih raz-
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matranja o pojmovima bezbednosti i sigurnosti, smatramo da bezbednost u skoli treba
posmatrati kao Siri i obuhvatan pojam i da posebno treba razlikovati faktore koji doprinose
sigurnoj skoli i indikatore kojima se utvrduje stepen bezbednosti u $koli. Sigurnost pred-
stavlja samo jedan aspekt bezbednosti u skoli kojem se prilazi iz perspektive unutrasnjeg
psihickog dozivljaja bezbednosti u skoli.

Problemom odredivanja indikatora kojima se meri bezbednost u $koli baviéemo se u
narednom poglavlju. Pre nego $to predemo na razmatranje indikatora, vrati¢cemo se na pitanje
pojma bezbednosti u skoli i razmotriti dva tipa definicija. Jedan tip definicija uze odreduje
bezbednost u $koli pozivanjem na izostanak pretnji i nasilja. Na primer, bezbednost u $koli se
definise kao nepostojanje pretnji po dobrobit uc¢enika koje proizilaze iz ljudskog delovanja,
bilo da je subjekt sam ucenik (npr. zloupotreba supstanci) ili neko drugi (npr. fizicki napad)
(Duke, 2002). Drugi primer uzeg odredenja bezbednosti u skoli je da ona oznacava mogu¢-
nost da nastavnici predaju, ucenici uce, a ostalo osoblje radi u toplom i prijatnom okruZenju,
slobodnom od zastrasivanja i straha od nasilja, ismevanja, uznemiravanja i ponizavanja; gde
su svi fizi¢ki i psiholoski sigurni (Squelch, 2001). Bezbednost u $koli odnosi se na obim do
kojeg je skolska sredina slobodna od nasilnih postupaka, pretnji, povredivanja i rizika od
emocionalne ili fizicke viktimizacije. Ucenici koji se osecaju sigurno u skoli sposobniji su da
tokom boravka u $koli angazuju svoje emocionalne i kognitivne resurse, da se ukljuce u proces
ucenja i posvete Skolskom radu (Astor et al.,, 2010).

Drugi tip definicija Sire odreduje bezbednost u $koli. Na primer, bezbednost u $koli se
ne odnosi samo na pitanja loseg ponasanja i fizicke agresije vec i na skolsku klimu, akademski
angazman i zadovoljavanje potreba ucenika i porodice (Mayer & Cornell, 2010). Ili, bezbednost
u Skoli oznacava ukupnu Skolsku klimu koja u¢enicima, nastavnicima, rukovodstvu, osoblju i
posetiocima omogucava da neguju medusobne odnose na pozitivan nacin, bez pretniji, sto
odrazava obrazovnu misiju 3kole i istovremeno jaca pozitivhe meduljudske odnose i li¢ni
razvoj (Bucher & Manning, 2005). Drugi tip definicija otvara moguc¢nost da se pojam bez-
bednost u skoli preklopi sa pojmom $kolske klime, $to znatno otezava njihovo razlikovanje.
Shodno tome, moze se zakljuciti da bi upotreba uzeg odredenja bezbednosti u skoli olaksala
razgranicenje tog pojma od skolske klime i samim tim pruzila moguc¢nost istrazivanja njihove
medusobne povezanosti i uticaja.

Problem operacionalizacije pojma bezbednosti u skoli

Bezbednost u skoli je kompleksan pojam, ali i praktican i primenljiv pojam, povezan sa
funkcionisanjem skole, zbog ¢ega se pristupi identifikovanju dimenzija bezbednosti u skoli
razlikuju. Radi jasnog i celovitog sagledavanja fenomena bezbednosti u skoli, krtitickim pro-
misljanjem smo konceptualizovali tri tipa pristupa s obzirom na postavljeni cilj. Prvi pristup
je povezan sa menadzmentom rizika i usmeren je na identifikovanje svih rizika koji mogu
ugroziti funkcionisanje skole i zdravlje i dobrobit u¢esnika u vaspitno-obrazovnom procesu.
Drugi tip je povezan sa pitanjem nasilja u skoli i usmeren je na identifikovanje svih faktora
koji uti¢u na povecanje, odnosno smanjenje, nasilja u Skoli. Tredi tip se tice kreiranja Skolske
sredine usmerene na ucenje i povezan je sa identifikovanjem faktora koji doprinose oseca-
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nju sigurnosti u skoli $to se posmatra kao preduslov za akademska postignuca. U daljem
tekstu ¢emo prikazati primere tri pristupa identifikovanja dimenzija bezbednosti u 3koli.

Pristup menadZmenta rizika

Menadzment rizika mozemo odrediti kao proces identifikacije, analize, procene i oda-
bira strategija prevencije i suzbijanja bezbednosnih rizika. Pristup menadzmenta rizika
karakteristi¢an je za obrazovni sistem u Republici Srbiji. Pojedini autori razlikuju tri znacajna
aspekta tog pristupa (Puri¢, 2008):

- fizicko-tehnicki aspekt (sistem unutrasnjeg i spoljasnjeg obezbedenja

Skole),

« socijalno-psiholoski aspekt (socijalna klima u skoli) i

« kvalitet saradnje Skole sa roditeljima, institucijama lokalne zajednice i Sirim drus-

tvenim okruzenjem.

Za svaki aspekt se analiziraju posebni parametri. Fizicko-tehnicki aspekt bezbednosti
u Skoli procenjuje se na osnovu sledecih parametara (Buri¢, 2008):

- arhitektonske karakteristike i gradevinska konstrukcija skolskog objekta,
« karakteristike Skolskog dvorista i blizeg okruzenja skole,

« higijena u $koli i mogu¢nosti narusavanja zdravlja,

« karakteristike i moguénosti postoje¢ih mera zastite,

« nivo znanja ucenika i zaposlenih o opasnostima i merama zastite.

Parametri za procenu socijalno-psiholoskog aspekta bezbednosti u $koli usmereni su
na analizu elemenata socijalne klime, kao 3to su kvalitet meduljudskih odnosa, viktimizacija,
opazanje bezbednosti Skole, postojanje programa prevencije i redukcije nasilnog pona-
$anja (Puri¢, 2008). Osim toga, posebna paznja se usmerava na predvidanje agresivnog i
nasilnickog ponasanja na osnovu znakova ranog i neposrednog upozorenja. Znakovi ranog
upozorenja su (Buri¢, 2008): povucenost iz drustva; prekomerno osecanje izolovanosti i
usamljenosti; prekomerno osec¢anje odbacenosti; bivanje zrtvom nasilja; osecanje maltreti-
ranosti i progonjenosti; nezainteresovanost za skolu i slab uspeh u $koli; izraZzavanje nasilja
u pisanim radovim i crtezima; nekontrolisan bes; obrasci impulsivnog ponasanja; istorijat
disciplinskih problema; istorijat nasilnog ponasanja; netolerantnost prema razlicitostima
i postojanje predrasuda; upotreba droga i alkohola; pripadnost delinkventnim grupama;
dostupnost, posedovanje i upotreba vatrenog oruzja; ozbiljne pretnje nasiljem. Ti indika-
tori su, pre svega, povezani sa psiholoskim blagostanjem ucesnika vaspitno-obrazovnog
procesa, koji mogu posluziti kao osnov za predvidanje nasilnickog ponasanja. Osim na
znakove ranog upozorenja, ukazuje se i na znakove neposrednog upozorenja (Buri¢, 2008):
ozbiljan fizicki sukob sa vrinjacima ili ¢lanovima porodice; unistavanje imovine; izrazen bes
U nevaznim situacijama; iznosenje detaljnog plana za ostvarivanje pretnje smrtonosnim
nasiljem; posedovanje i/ili upotreba vatrenog i drugog oruzja.

Parametri koji se koriste za procenu nivoa uspostavljene saradnje skole sa Sirom za-
jednicom jesu kvalitet saradnje sa roditeljima i specijalizovanim institucijama za socijalno
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staranje i negu, saradnja sa odgovarajucim institucijama u lokalnoj zajednici te odnos skole
i drzave (Puri¢, 2008).

U literaturi nalazimo i druge podele indikatora rizika od nasilja u Skolama. Razlikuju se
faktori Sire sredine, kao $to su siromastvo i problemi u okruzenju; porodicni faktori, kao $to
su lose upravljanje porodicom i negativni roditeljski uzori; Skolski faktori, kao sto su slaba
ukljucenost ucenika i slabo ocekivanje uspeha; uticaj vrinjaka, i individualni faktori, kao
$to su rano antisocijalno ponasanje i otudenje (Hawkins et al., 1985). Neki autori razlikuju
nivoe kontinuuma rizika: rizici po Zivot; rizici od fizickih povreda; rizici od licno-socijalnog
zastrasivanja i pretnji; rizici od izolacije i odbacivanja pojedinaca; rizici povezani sa mogu¢-
nostima i podrskom; rizici povezani sa skolskim uspehom i produktivnoscu; rizici povezani
sa li¢nim i socijalnim samodeterminizmom (Morrison et al., 1994).

Pristup povezan sa nasiljem u skoli

U pristupu koji je povezan sa nasiljem u skoli polazi se od ¢injenice da povecana
izlozenost agresivnom ponasanju utice na probleme u Skoli, kao $to su slabije akademsko
postignuce, problemati¢no ponasanje i problemi sa pohadanjem i vezano$¢u za $kolu (Hen-
rich et al,, 2004). Smatra se da je uspostavljanje dobrih indikatora trenutnog stanja kolskog
nasilja i sigurnosti neophodno za merenje napretka ka sigurnim $kolama (USDE, 2010). Pod
agresivnim ponasanjem se podrazumevaju i analiziraju razni oblici fizickog i verbalnog
ponasanja koje nanosi Stetu, kao $to su udaranje, guranje, prozivanje i sli¢cno. Analiziraju
se i manje uodljivi oblici agresivnog ponasanja, kao $to su odbacivanje, iskljucivanje i sli¢ni
oblici viktimiziranja koji uti¢u na smanjeno ucesce u razrednim aktivnostima i povec¢ane
izostanke iz Skole (Buhs et al., 2006).

U svom istrazivanju, Pedagoski institut Departmana za obrazovanje Sjedinjenih Ame-
rickih Drzava (USDE, 2010) izdvojio je 21 indikator nasilja i sigurnosti u skoli i grupisao ih
u Sest kategorija.

« Nasilne smrti

1. Nasilne smrti u Skoli i daleko od skole

- Viktimizacija u¢enika i nastavnika bez fatalnog ishoda

2. Ucestalost viktimizacije u $koli i van skole

3. Rasprostranjenost viktimizacije u skoli

4. Pretnje i povrede oruzjem u skoli

5. Nastavnici kojima se preti povredivanjem ili su fizicki napadnuti od strane uce-
nika

- Skolsko okruzenje
6. Nasilni i drugi zlocini u 3koli i oni koji su prijavljeni policiji
7. Problemi sa disciplinom o kojima izvestavaju skole
8. Izvestaji ucenika o nasilni¢kim grupama u skoli
9. Izvestaji ucenika o dostupnosti droga u skoli
10. Izvestaji u¢enika o obracanju re¢ima punim mrznje i gledanju grafita sa govo-
rom mrznje
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11. Maltretiranje u 3koli i sajber-maltretiranje van skole
12. Izvestaji nastavnika o Skolskim uslovima

« Tuce, oruzje i nedozvoljene supstance

13. Fizicke borbe u Skoli i van nje

14. UCenici nose oruZje u skoli i van nje

15. U¢enici upotrebljavaju alkohol u skoli i van nje

16. Ucenici upotrebljavaju marihuanu u skoli i van nje

« Strahiizbegavanje

17. Percepcije ucenika o licnoj bezbednosti u skoli i van $kole
18. Izvestaji ucenika o izbegavanju Skolskih aktivnosti ili odredenih mesta u skoli

- Disciplina, sigurnost i mere bezbednosti

19. Ozbiljne disciplinske radnje koje preduzimaju skole
20. Mere bezbednosti i zastite koje preduzimaju skole
21. Izvestaji u¢enika o merama bezbednosti i zastite videnim u skoli

U istrazivanju nasilnistva i viktimizacije u srednjim skolama Srbije izdvojena su tri
faktora (Dinic¢ i sar., 2014):

- fizicko nasilje (viktimizacija),

- verbalno nasilje (viktimizacija) i

« relaciono nasilje (viktimizacija).

Fizicko nasilje se odnosi na sklonost direktnom i indirektnom fizickom nasilju, kao
Sto su oblici tezeq ili lakseg fizickog nasilja nad zrtvom ili predmetima koji pripadaju zrtvi.
Verbalno nasilje je ismevanje, upotreba pogrdnih imena i vikanje na drugoga. Relaciono
nasilje ¢ine indirektni oblici nasilja koji imaju cilj da naruse socijalne relacije Zrtve; to su
oblici ponasanja kao $to su ogovaranja, tracarenja, spletkarenja, ignorisanje i nagovaranje
drugih na socijalnu izolaciju zZrtve.

Pristup koji je povezan sa kreiranjem skolske sredine
usmerene ha ucenje

U okviru pristupa koji je povezan sa kreiranjem skolske sredine usmerene na ucenje
izdvajaju se tri specifi¢na pristupa. U prvom vidu se kao faktori koji uti¢u na bezbednost u
Skoli izdvajaju: Skolski prostor i objekti Skole, Sire okruzenje (prostorno i institucionalno),
rukovodenje, akademski aspekt, meduljudski odnosi i psihicki dozivljaj sigurnosti u¢esnika
Skolske zajednice. Smatramo da je taj pristup jasan, zbog dobrog grupisanja indikatora, i
obuhvatan, jer sadrZi sve bitne faktore. Medutim, paznju privlaci pristup u kojem se fakto-
ri sazimaju u tri elementa koji doprinose sigurnom skolskom okruZenju (Aleem & Moles,
1993): ciljevi (naglasak na akademskoj misiji Skole), pravila i procedure (jasni disciplinski
standardi koji se ¢vrsto, pravedno i dosledno sprovode) i klima (etika brige koja rukovodi
meduljudskim odnosima u skoli). Tim faktorima treba dodati i okruZenje Skole, jer rezultati
istrazivanja ukazuju na to da je sigurna zajednica preduslov za sigurnu $kolu (Kitsantas et

257



al., 2004). Pokazalo se da se izloZenost nasilnom ponasanju u stambenim ¢etvrtima u ko-
jima ucenici Zive prenosi na skolu, tako da $kolski mikrokosmos moze biti ,kontaminiran”
iskustvima i ponasanjem koje ucenici donose u svoje skole (Lorion, 1998).

Na kraju izdvajamo i pristup koji se ogranicava na analizu faktora koji uti¢u na opa-
zanje bezbednosti u $koli. Izdvojeni faktori su svrstani u sledece kategorije (True, 2020):
skolska klima, pitanja usmerena na studente, psiholoski faktori, priprema, obrazovanje/
izgradnja znanja, Zivotna sredina (fizicki), tehnologija, razvoj politika, oruzje, sprovodenje
zakona, efikasno vodstvo te zdravlje i dobrobit.

Posmatranje bezbednosti u $koli kao multidimenzionalnog pojma te razlikovanje na-
znacena tri pristupa i velikog broja njihovih dimenzija stvara teskoce prilikom opacionali-
zacije i merenja ove varijable. lako se, iz priloZenog, Cini da je sustina pojma bezbednosti
u skoli jasna, sklonost pojedinih autora da uvode veliki broj indikatora, naj¢es¢e samo na
osnovu teorijskog promisljanja koje ostaje nedovoljno potvrdeno empirijskim proverama
i podvrgnuto metodoloskim kritikama, teoreticarima i istrazivacima ostavlja utisak nerazu-
mevanja same pojave. |z tog nerazumevanja moze da proistekne problem (ne)adekvatne
operacionalizacije i mernih instrumenata, koji dovodi u pitanje relevantnost i validnost spro-
vedenih empirijskih istrazivanja i dobijenih nalaza. Stoga je znacajno da izbor indikatora bude
neposredno uslovljen jasno definisanim konceptualnim okvirom, postavljenim istrazivackim
ciljevima te specifi¢nostima kulturne sredine i uzrasta ispitanika.

Problem istrazivanja bezbednosti u skoli

Za svako istrazivanje je vazno da ima polazni osnov u empirijski proverljivim kon-
ceptualnim okvirima (Astor et al., 2010). U prethodnom tekstu smo se osvrnuli na uze i
Sire odredenje bezbednosti u skoli i prikazali tri pristupa operacionalizaciji pojma. U ovom
odeljku ¢emo prikazati i druge probleme koji se javljaju prilikom organizovanja istrazivanja
bezbednosti u Skolama.

Pojedini autori razlikuju dva glavna pristupa koja su korisna za odredivanje bezbedno-
sti u Skoli (Kitsantas et al., 2004). Zagovornici prvog pristupa razlikuju perspektive procene
bezbednosti u $koli: iz ugla razlicitih aktera skolskog rada (npr. u¢enici, nastavnici, osoblje)
ili iz ugla razlicitih aktera van skole (npr. roditelji). Pristalice drugog pristupa polaze od
statistickih izvestaja o odredenim incidentima u 3koli. Oba pristupa daju vazne podatke
i ne mogu se izostaviti jer i u slucaju niskog stepena $kolskog nasilja u¢enici mogu da se
osecaju nedovoljno sigurno u skoli.

Istrazivaci, takode, imaju u vidu da u Skolama funkcionisu razlicite grupe ucesnika,
kao sto su ucenici, nastavnici, osoblje, roditelji i ostali relevantni subjekti. Svaka od tih
grupa moze imati svoju jedinstvenu perspektivu skolskog nasilja i svoje misljenje o tome
kako se postaviti prema problemima bezbednosti u Skoli. Analiza razlika i slicnosti izmedu
gledista razlicitih grupa ucesnika moze doprineti razumevanju funkcionisanja skole i odr-
Zivosti programa prevencije nasilja u $koli. Na primer, najvece razlike izmedu izvestavanja o
Skolskom nasilju ucenika, nastavnika i direktora postoje u Skolama koje imaju vise stepene
viktimizacije (Benbenishty & Astor, 2005).
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Vecina istrazivanja je usmerena na ispitivanje fizickog i direktno verbalnog agresivnog
ponasanja, a slabije je usmerena na indirektno agresivno ponasanje (Goldstein et al., 2008).
Takode, vrlo malo istrazivanja nastoji da ispita kako ucenici dozivljavaju ulogu zajednice u
njihovoj bezbednosti u skoli. Ispostavilo se da su vazni faktori na osnovu kojih uc¢enici opa-
zaju Skolu kao sigurnu spadaju opazena sigurnost u komsiluku i opazena sigurnost $kole u
odnosu na okruzenje (Kitsantas et al., 2004). To govori u prilog Cinjenici da su bezbednosni
problemi u skoli naj¢eSce odraz postojecih socijalnih problema i da njihovo reSavanje te
postizanje zadovoljavajuceg stepena bezbednosti u skoli zahteva, najpre, njihovu jasnu
identifikaciju i istrazivanje, kao i koordinisano ucesce i saradnju svih ucesnika vaspitno-obra-
Zovnog procesa.

Dva se razloga navode kao argument da teorije $kolskog nasilja i sigurnosti treba da
se fokusiraju na skolski kontekst. Kao prvo, socijalni kontekst skole je milje u kojem se odvija
slozena socijalna dinamika nasilja i viktimizacije u skoli. Kao drugo, ¢injenica da 3kole imaju
jedinstvenu poziciju u drustvu jer su u velikoj meri odgovorne za obrazovanje i socijalizaciju
mladih ukazuje na njihovu mo¢ da oblikuju nacin na koji mladi dozivljavaju bezbednost u
skoli, ali i da uticu na osiguranje/stepen iste.

Sve je vedi konsenzus medu istrazivac¢ima $kolskog nasilja da treba konceptualo i em-
pirijski dokumentovati kontekst skolskog nasilja (Astor et al., 1999). To znaci da sve oblike
nasilja povezane sa $kolskim socijalnim kontekstom treba razumeti odvojeno, ali i u celini
(Astor et al., 2010). Razumevanje istovremenog javljanja razlicitih oblika nasilja zahteva
precizne definicije propracene razvojem i upotrebom pouzdanih i validnih instrumenata koji
mere upravo takva ponasanja (Astor et al., 2010). Primeri nedoslednosti i nedovoljnosti su
kada se za merenje maltretiranja koriste samo tri ili Cetiri tvrdnje (Akiba et al., 2002; Nansel
etal, 2001) ili se termini maltretiranje i Skolsko nasilje koriste naizmeni¢no (Meyer-Adams
& Conner, 2008). Posledice labave” upotrebe pojmova su zamagljivanje slike skolskog nasil-
ni¢kog ponasanja i slabljenje pokusaja implementacije adekvatno fokusiranih intervencija
(Smorti et al., 2003).

Pomenuti problemi i pristupi istrazivanju bezbednosti u skoli pokazuju kompleksnost
pristupa i tendenciju da se bezbednost u $koli posmatra u skolskom socijalnom kontek-
stu, da se vodi racuna o razli¢itim ucesnicima jer oni imaju razli¢ita opazanja i uticaj na
bezbednost u Skolama, da se vodi racuna o meduzavisnosti odredenih pojava, na primer,
fizicke zastite i ucenickog dozivljaja sigurnosti i slicno. Ve¢ otkrivene pravilnosti znacajne
su za planiranje bududih istraZivanja i oblikovanje skolskih politika bezbednosti u Skolama.

Zakljucak

Potreba za holisti¢ckim pristupom proucavanju bezbednosti u skoli proistekla je iz
¢injenice da je ona vazan element konteksta u kojem se odvija vaspitno-obrazovni proces.
Razumevanje pojma bezbednosti u skoli postaje neodvojivo od razmatranja funkcionisanja
Skole u celini. Ipak, upravo ta veza vodi ka konceptualnim i operacionalnim zabunama i
dilemama. Na primer, da li se bezbednost u $koli izjednacava samo sa bezbednoscu fizic-
ke i/ili psihosocijalne sredine? Ako podemo od razmatranja ekoloske perspektive skole,
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bezbednost je odredena odnosom izmedu pojedinca i njegovog fizickog okruzenja. Dru-
gim recima, fizicko okruzenje je vazan element za izgradnju bezbednog psihosocijalnog
okruzenja i samo pridavanje vaznosti jednom ili drugom te ograni¢avanje na pojedina¢no
istrazivanje zamagljuje podrobno razumevanje bezbednosti u skoli.

S druge strane, poistovecivanje bezbednosti u skoli isklju¢ivo sa bezbednom psihoso-
cijalnom sredinom otvara novu dilemu: da li se izmedu bezbednosti u skoli i Skolske klime
moZze staviti znak jednakosti? Videli smo da je moguce dati potvrdan odgovor ako podemo
od Sireg odredenja bezbednosti u Skoli, koje obuhvata Skolsku klimu, akademski angazman
i zadovoljavanje potreba ucenika i porodice, a ne samo pitanja loSeg ponasanja i fizicke
agresije. Tako mozemo zakljuciti da bi opredeljenje teoreticara i istrazivaca za uze odredenje
bezbednosti u skoli olaksalo razgranicenje tog pojma od Skolske klime, a samim tim pruzilo
mogucnost istraZivanja njihove medusobne povezanosti i uticaja. Obratno, kada je u pitanju
razgrani¢enje pojmova bezbednost i sigurnost u $koli, koje se takode nametnulo prilikom
kritickog razmatranja, smatramo da je adekvatnije posmatranje bezbednosti u skoli kao
sireg i obuhvatnijeg pojma, dok bi sigurnost bila samo jedan njen aspekt.

Cini se da su ove konceptualne nedoumice dovele do ve¢ pomenutog problema
(ne)adekvatne operacionalizacije. Razlicita, ¢esto nedovoljno jasna i utemeljena teorijska
razmatranja bezbednosti u skoli rezultirala su tendencijom pojedinih autora da u definiciju
uvode brojne indikatore koji odrazavaju sustinu i sadrZzinu samog fenomena. Naime, samo
definisanje velikog broja indikatora nuzno ne moze voditi zakljucku da bezbednost u skoli
jeste (i samo) ono ¢ime je autori kroz iste predstavljaju. Celovito i obuhvatno sagledavanje
bezbednosnih ponasanja u $koli jeste sloZzen zadatak koji zahteva da teoreticari i istrazivaci
bezbednosti u skoli zauzmu kriti¢ki stav. Samo jasno definisan i utemeljen konceptualni
okvir, definisanje istrazivackih ciljeva, odnosno odabir opsega ponasanja i dozivljaja rele-
vantnih za temu, te vrednovanje karakteristika kulturne sredine i uzrasta ispitanika, kao
rezultat kritickog promisljanja, mogu voditi ka adekvatnom odabiru i odredenju indikatora
bezbednosti u skoli te otklanjanju teskoca u njenoj operacionalizaciji i merenju.

Uzimajuci u obzir zapazanja navedena u ovom radu, ¢ini da je tesko izvesti konkretan
zakljucak jer sama tema ostavlja prostor za dalju kriticku razradu i diskusiju teorijske
i empirijske prirode. Ipak, izrazavamo nadu da smo ovim radom, skretanjem paznje na
konceptualne i operacionalne dileme i probleme, ukazali na znacaj pojma bezbednosti u
skoli i njegovog adekvatnog pojmovnog i operacionalnog odredenja zbog implikacija koje
to nosi za razumevanje pojave, istrazivanje i kreiranje politika skole. Takode, nadamo se da
smo time dali smernice za dalji pravac bavljenja tom temom teoreti¢arima i istrazivac¢ima,
ali i svim relevantnim ucesnicima vaspitno-obrazovnog procesa ($kola, zajednica, roditelji
i drugi).
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On the Approaches to the Defining and Operationalization
of the Concept of School Safety

Violeta Tadi¢
Institute for Educational Research, Belgrade, Serbia

The paper looks at different approaches to the defining and operationalization of the concept
of school safety, with the aim of identifying the fundamental conceptual and operational
dilemmas and problems, as well as highlighting the importance of the concept and of its adequate defi-
nition, in view of the implications it has for understanding the phenomenon, for research, and for the
creation of school policy. The fundamental question which is the focus of the paper is examined in terms
of the conceptual definition of school safety, the problem of operationalization and the problem of research.
As part of this question, we have sought to define the concept of school safety, pointing to the broader
and narrower definitions of the concept itself, and its relationship with other, related concepts and the
conceptual dilemmas arising from this. The problem of the operationalization of this concept is represent-
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ed through three approaches in the identification of school safety dimensions: the risk management
approach; the approach linked to school violence; and the approach of creating a learning-focused school
environment. In the last section — the research question - the difficulties identified by researchers while
conducting research into school safety are presented. The conclusion states that only a clearly defined
and well-founded conceptual framework, the defining of research objectives, that is, the selection of the
range of behaviors and experiences relevant to the topic, and the evaluation of the characteristics of the
cultural environment and the respondents’ age, can lead to the adequate selection and determination of
indicators of school safety, as well as the removal of difficulties in its operationalization and measurement.

Keywords: school safety, safety, school climate, peer violence.

O nopxopax K onpeaeneHunio U onepauioHanmsaLyun KoHuenumum
6e30nNacHOCTI B LWIKOJE

Buonerta Tagnu
NHcTUTYT nepgarornyeckmx nccnegosanuin, benrpag, Cepbus

B 0oKymMeHme paccmampusaromcs paziudHsie No0Xo0bl K onpedesieHUto U onepayuoHaiu-
3ayuu NoHAMUSA 6€30NAcCHOCMU 8 WKOJIE C Yeslblo BblAB/1eHUS OCHOBHbIX KOHUENMYAsTbHbIX
U onepayuoHHbIx dusiemM U npobsieM, a makxe ykasbleaemcs 3HayeHue NOHAMUSA U 8aXHOCMb e20
adekeamHozo onpedesieHus u3-3a nocsiedcmeauti, Komopble 3mo Hecem 0719 NOHUMAHUSA A8/1eHUS, UC-
€11e008aHUA U CO30aHUsA wiKoabHolU nonumuku. OCHOBHAA npobremamuka pabomel paccMompeHa
yepes KOHUenmyasbHoe onpedesieHue 6e30NacHOCMu 8 WKoJie, npobsieMy onepayuoHaIu3ayuu u
npobniemy uccnedosaHus. B pamkax nepsozo sonpoca bbi1a npednpuHama nonsimka onpedesiume
noHAMue 6e30NacHOCMU 8 WIKOJIe, yKasbl8as Ha 60s1ee WUPOKOe U y3Koe onpedesieHue Camozo mepmu-
Ha, a Makxe Ha nepensiemeHue ¢ Opyeumu, poOCMBeHHbIMU NOHAMUSMU U 803HUKAIOWUMU NO 5MOMY
nosody KoHyenmyasbHbIMU Ounemmamu. [lpobrema onepayuoHanu3ayuU 3mo2o NOHAMUA npedcmas-
JleHa mpems no0xo0amu K onpedesieHUto adcnekmos 6e30nacHocmu 8 WkoJse: N00X00 K ynpasieHuto
puckamu; NoOXo0, C8A3AHHbIU C HaCUIUEM 8 WKOJ1e; U NOOX00 K CO30aHUI0 OpUeHMUpPO8aHHOU Ha o6y-
ueHue WKosbHoU cpedbl. B nocnedHel 2nage - npobaema uccie0o8aHus, npedcmassieHsl mpyoHocmu,
8blAB/IeHHble UCC1edo08amesnamu npu NposedeHuUU ucciedosaHus 6esonacHocmu 8 wkosax. B 3akto-
YeHUU ymeepx0aemcs, 4mo moJsibkKo Y4emko onpedesieHHble U 060CHOB8AHHbIE KOHUeNMYyasibHble pam-
Ku, onpedesieHue yeseli Ucc1e008aHUSA, MO ecmb 8bl0esieHue OUand3oHa N08edeHUs U nepexusanull,
pesieeaHMHbIX Meme, U OUeHKd Xapakmepucmuk Ky/emypHoU cpedbl U 803pdcma pecnoHOeHmos,
MOXem npusecmu K adek8amHomy 8bI60py U onpedesieHUto nokazamesel 6e30nacHocmu 8 wkKose, a
makxe ycmpaHeHuto mpyoHocmeli 8 ee 0nepayUoHAIU3AayUU U U3MepeHuU.

Pe3iome

Knroueewle cniosa: wkonbHAs 6€30NacHOCMb, 3aWUWEHHOCMb, WKOJIbHbIU KIUMAam, Hacusue co
CMOPOHbI CBEPCMHUKOS.
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Asistivna tehnologija (AT) obuhvata Sirok dijapazon tehnoloskih sredstava ili sistema koji se
upotrebljavaju za unapredivanje funkcionalnih sposobnosti osoba sa poremecajima komu-
nikacije. Uspeh ucenika sa poremecajima komunikacije u inkluzivnom vaspitno-obrazovnom radu pove-
zan je sa znanjem nastavnog osoblja o asistivnoj tehnologiji i posedovanjem vestina za njenu upotrebu.
Cilj ovog istrazivanja je bio da se utvrdi kako ucitelji, nastavnici i defektolozi procenjuju svoje poznavanje
AT i nivo kompetencije za njenu upotrebu i da se uporedi nivo kompetentnosti ispitanika razlicitog zani-
manja. Uzorak je Cinilo 136 ispitanika oba pola, medu kojima je bilo 31,6% ucitelja i 27,2% nastavnika koji
su zaposleni u redovnim osnovnim skolama, 25% defektologa i 16,2% nastavnika koji su zaposleni u
specijalnim osnovnim Skolama u Beogradu i Novom Sadu. Analiza rezultata je pokazala da ispitanici
smatraju da su umereno kompetentni za primenu asistivne tehnologije i da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu nivoa kompetentnosti ispitanika razli¢itog zanimanja (F = 18,12, p <.01). Nije utvrdena
statisticki znacajna razlika u nivou kompetentnosti nastavnog osoblja razli¢itog pola i duZine iskustva u
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nastavi. Analiza rezultata pokazuje da ispitanici razlicito procenjuju svoje nivoe znanja i vestina za upo-
trebu asistivne tehnologije i da nastavnom osoblju u redovnim osnovnim skolama nedostaje obuka u toj
oblasti.

Kljucnereci:  asistivna tehnologija, edukacija, kompetentnost nastavnog osoblja, poremecaji komuni-
kacije, samoprocena ispitanika

Uvod

Razvoj tehnologije u proteklih nekoliko decenija promenio je nacin na koji komunici-
ramo, pristupamo informacijama i obavljamo svakodnevne zadatke. Zahvaljujuci tehnologiji
ucinjene su klju¢ne promene i u obrazovnom sistemu i omogucen je razvoj razlicitih tehnika
poducavanja i u¢enja. Upotreba novih tehnologija, narocito asistivne tehnologije (AT),
olak$ava komunikaciju u¢enika sa nastavnim kadrom, obradu nastavnih sadrzaja, pra¢enje
ucinka ucenika, njihovo ocenjivanje i evaluaciju (Markovic i sar., 2015).

Izraz asistivna tehnologija odnosi se na pomocne, adaptivne i rehabilitacione tehno-
logije koje su posebno napravljeneili prilagodene da sluze kao tehnicka pomo¢ osobama
sa smetnjama u razvoju (Chukwuemeka & Samaila, 2020). AT podrazumeva svaki predmet,
deo uredaja, modifikacije komercijalnih sistema i uredaje koji se upotrebljavaju za poveca-
nje, odrzavanje ili unapredivanje funkcionalnih sposobnosti osoba sa smetnjama u razvoju
(Jovanovi¢ Simi¢, 2007). U ucionici postoji mnogo razli¢itih nacina primene AT, zavisno od
individualnih potreba uc¢enika. Uredaji koji se koriste u u¢ionicama mogu biti jednostavni,
kao $to su uvecani simboli na tastaturi racunara ili razli¢ite veli¢ine fonta, koji se koriste za
decu sa ostecenjem vida, ili to mogu da budu mnogo slozeniji uredaji (Logwood & Hadley,
1996). Takode, to moze da bude displej sa ikonickim simbolima ili adaptirana tastatura sa
alfanumerickim simbolima (Arsenic i sar., 2017). Ucenici sa komunikativnim i kognitivnim
deficitima mogu bolje da izraze svoje misli i potrebe pomoc¢u komunikacione table, sistema
za komunikaciju razmenom slika (npr. Picture Exchange Communication Systems — PECS),
pomocu kompjutera ili drugih uredaja sa govornim autputom (Cook et al., 2011; Zhang,
2000). Adekvatno odabrana i adekvatno primenjena AT moze da doprinese samostalnosti,
samopouzdanju i kvalitetu Zivota u¢enika. Zbog toga je veoma vazno da se povecavaju
znanje i iskustva profesionalaca u toj oblasti.

Znanje o AT i moguénostima profesionalnog razvoja u literaturi se neprekidno isti¢u
kao kljuc¢ni za uspesnu primenu AT (Alkahtani, 2013). S druge strane, nedostatak obuke
nastavnog osoblja predstavlja prepreku za upotrebu AT u ucionici (Atanga et al., 2020).
Potpuno ukljucivanje ucenika koji su korisnici AT u Skolske zajednice predstavlja jedinstven
izazov za nastavnike u ucionici i ostale ¢lanove obrazovnog tima koji ih podrzavaju te za-
hteva njihove zajednicke napore (Arsenic i sar., 2020). Nastavno osoblje bi trebalo da zna
Sta predstavlja AT i koje vrste AT su dostupne za zadovoljavanje odredenih funkcionalnih
potreba ucenika sa razli¢itim vrstama smetnji i poremecaja (King & Allen, 2018). Osim toga,
nastavno osoblje bi trebalo da bude upoznato sa tim ko, kako i kada treba da koristi AT
(Duki¢, 2017). Zbog toga je jedno od klju¢nih pitanja implementacije AT u nastavni plan i
program da li nastavno osoblje poseduje potreban nivo znanja i vestina za efikasnu primenu
AT (Ajuwon et al,, 2016). Osim koris¢enja objektivnih metoda za procenu znanja nastavnog
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osoblja, vazno je da se uzme u obzir i kako nastavno osoblje procenjuje svoje poznavanje
AT i nivo kompetentnosti. Ukoliko nastavno osoblje smatra da ne poseduje sposobnosti da
dostigne odredeni nivo uspesnosti u koris¢enju AT, verovatno je nece efikasno primeniti u
radu sa uc¢enicima (Jones et al., 2019).

Da bi se odredila uspednost nastavog procesa i ostvarili obrazovni ciljevi, vazno je pro-
ceniti kompetentnost nastavnog osoblja. Kompetencije se odnose na skup vestina kojima
bi nastavno osoblje trebalo da ovlada kako bi uspesno odgovorilo na razli¢ite obrazovne
potrebe ucenika sa smetnjama u razvoju (Zamri & Hamzah, 2019). U edukaciji u¢enika sa
poremecajima komunikacije, kompetencije nastavnog osoblja se odnose na sticanje spo-
sobnosti za integraciju tehnologije u proces nastave i u¢enja. Kompetencije obuhvataju i
razvoj znanja i vestina u oblastima ra¢unarske pismenosti, opste tehnologije (npr. problemi,
prepreke i reSenja), zakona, potreba ucenika, uredaja i usluga, nacina integracije u nastavni
plan i program, resursa, saradnje i evaluacije. Kompetencija, u tom smislu, podrazumeva
kako nastavnik kombinuje i primenjuje relevantne oblike AT kako bi olak$ao nekoliko pro-
cesa u nastavi i u¢enju (Zhou et al., 2011). Drugim re¢ima, nastavno osoblje koje poseduje
visok nivo znanja, vestina i stru¢nosti u koris¢enju AT kompetentnije je u procesu tehnoloske
integracije. Dakle, kompetentnost nastavnog osoblja u koris¢enju AT odnosi se na ono $to
bi nastavno osoblje trebalo da zna i $to bi moglo da uradi sa bilo kojom vrstom AT u obra-
zovnom okruzenju u bilo kom trenutku (Onivehu et al.,, 2017). Osim toga, i sami ucenici sa
poremecajima komunikacije moraju da postanu kompetentni za upotrebu AT kako bi imali
bolji pristup obrazovanju, informisanju, zaposljavanju i nezavisnosti. Da bi stekli vestine u
koris¢enju AT, uenike bi trebalo da poducava nastavno osoblje sa odgovaraju¢im kompe-
tencijama za upotrebu AT (Ajuwon et al., 2016).

Na nivo kompetentnosti nastavnog osoblja i njihov odnos prema upotrebi AT mogu
da uticu sociodemografske odlike, a to su, pre svega, pol i duzina iskustva nastavnog oso-
blja u edukaciji u¢enika (Onivehu et al., 2017; Thomas & Stratton, 2006). Tako je, na primer,
pokazano da nastavno osoblje sa duzim radnim stazom cesce koristi tehnologiju u ucio-
nici. Ipak, nastavno osoblje sa duzim radnim stazom uglavnom koristi tehnologiju kako bi
ispunilo oc¢ekivanja nadredenih, roditelja i u¢enika, dok manje iskusno nastavno osoblje
koristi tehnologiju zato $to veruje u njenu efikasnost (Baek et al., 2008). Nastavno osoblje
sa visegodisnjim iskustvom ima bolje vestine u organizaciji rada u ucionici i bolje poznaje
nacine na koje moze da promeni nastavni plan i program uz upotrebu tehnologije. Oni su
i iskusniji u odabiru strategija poducavanja ucenika, $to im pruza priliku da lakSe nauce
kako da koriste AT u radu sa uc¢enicima kojima je ona neophodna (Lamond & Cunningham,
2020). S druge strane, nastavno osoblje sa kra¢im radnim stazom se, iako ima vedi nivo teh-
noloskih vestina, usredsreduje na svoju novu ulogu predavaca zbog ¢ega implementacija
AT dobija sekundarni znacaj (Lau & Sim, 2008). Efikasna upotreba AT je usko povezana i
sa opremom koju nastavno osoblje ima, s obzirom na to da je taj faktor, osim nivoa zna-
nja, glavni uzrok nedovoljne primene AT (Demirok et al., 2019). Prepreke za koris¢enje AT
se odnose na uticaj materijalnih i nematerijalnih faktora. Materijalni problemi mogu da
budu nedovoljan broj racunara ili nedostatak sredstava za kupovinu potrebne opreme. Ti
faktori, takode, mogu da uti¢u na nedovoljno obucavanje nastavnog osoblja (Smith et al.,
2009). Kada je u pitanju opremljenost skola, rezultati istrazivanja ukazuju na to da je mali
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broj skola opremljen pomoc¢nim sredstvima, odnosno da najveci broj skola uopste nema
pomocna sredstva (Markovic i sar., 2015). Skole su uglavnom opremljene desktop i tablet
racunarima, smart tablama i projektorima, dok mali broj poseduje prilagodene tastature,
miseve i druge uredaje AT za ucenike sa poremecajima komunikacije. Nastavno osoblje
bi trebalo da bude upoznato sa razli¢itim uredajima AT i mogu¢nostima njihove primene
kako bi moglo da zadovolji funkcionalne potrebe ucenika sa poremecajima komunikacije
u inkluzivnom obrazovanju (Coleman, 2011). Podjednako je vazno i da nastavno osoblje u
specijalnim Skolama i specijalnim predskolskim ustanovama poseduje znanja o nacinima
primene AT jer su ti sistemi medusobno povezani i na taj nacin se obezbeduje kontinuitet
u obrazovanju ucenika sa poremecajima komunikacije.

Cilj ovog istrazivanja je bio da se utvrdi kako ucitelji, nastavnici i defektolozi percipiraju
i procenjuju svoje znanje o AT i nivo kompetencije za njenu upotrebu. S obzirom na to da
su ucenici sa poremecajima komunikacije uklju¢eni u redovno i specijalno obrazovanje i
da ovi sistemi Cesto rade zajedno, medusobno su uporedene subgrupe ispitanika razlicitog
zanimanja kako bi se utvrdilo da li postoji statisticki znacajna razlika u nivou kompeten-
tnosti. Takode, ispitan je uticaj pola i godina radnog staza jer se u literaturi isti¢e da te
sociodemografske varijable mogu da uti¢u na nivo kompetentnosti nastavnog osoblja.

Metodoloski okvir istrazivanja
Uzorak

Uzorak istrazivanja je ¢inilo 136 ispitanika, medu kojima je bilo 43 ucitelja (31,6%) i
37 nastavnika (27,2%) koji su zaposleni u redovnim osnovnim skolama i 34 defektologa
(25%) i 22 nastavnika (16,2%) koji su zaposleni u specijalnim osnovnim skolama u Beogra-
du i Novom Sadu. IstraZivanje je obavljeno u OS ,Branko Radi¢evi¢” i 05 ,Danilo Ki3* koje
su redovne osnovne 3kole, i u OS,Miloje Pavlovi¢”, Skoli za u¢enike o3te¢enog vida,Veljko
Ramadanovi¢” i SOSO,Milan Petrovi¢”, koje su specijalne osnovne $kole. U kategoriju na-
stavnika u specijalnoj 3koli svrstani su i zaposleni u Skoli za u¢enike o3tec¢enog vida,Veljko
Ramadanovi¢” i u SOSO ,Milan Petrovi¢*, zato $to u tim $kolama u drugom ciklusu obra-
zovanja (od petog do osmog razreda) predaju predmetni nastavnici koji nisu defektolozi.
S0SO ,Milan Petrovi¢” iz Novog Sada predstavlja resursni centar za podréku osobama sa
invaliditetom i deci sa smetnjama u razvoju. Skola za u¢enike o3te¢enog vida,Veljko Rama-
danovi¢” ima kapacitet da dobije status resursnog centra za AT, §to se navodi u Izvestaju o
digitalnoj uklju¢enosti u Republici Srbiji (Ozegovic i sar., 2019). Bilo je vazno da te obrazovne
ustanove uklju¢imo u uzorak, s obzirom na to da je opremljenost skole jedan od faktora
koji moze da uti¢e na nedostatak obucavanja nastavnog osoblja i nivo kompetentnosti za
primenu AT. U Tabeli 1 je prikazana distribucija ispitanika u odnosu na pol.
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Tabela 1
Distribucija ispitanika u odnosu na pol
Pol N %
Mugki 20 14.7
Zenski 116 853
Ukupno 136 100

Napomena: N - broj ispitanika, % — procenat

Kao $to je ocekivano, zenski pol je viSe zastupljen nego muski pol medu ispitanicima
razli¢itog zanimanja. Prose¢ne godine radnog staza ispitanika su iznosile M= 14,38 godina
(SD = 8,59). Najkraci radni stazZ je iznosio godinu dana, a najduzi 37 godina. Prosecni radni
staz ucitelja je M = 13,91 (SD = 9,71), nastavnika M = 13,54 (SD = 8,28), defektologa M =
14,62 (SD = 8,01) i nastavnika u specijalnoj $koli M = 16,32 (SD = 7,85).

Instrumenti i procedura

Za prikupljanje podataka koris¢en je onlajn upitnik za samoprocenu, koji je posebno
konstruisan za svrhu ovog istrazivanja. Upitnik je sadrzao pitanja o sociodemografskim
odlikama ispitanika (pol, zanimanje, mesto rada i godine radnog staza) i 30 tvrdnji koje su
se ticale osnovnih znanja o AT i nacinima njene upotrebe (npr. Posedujem znanje o koriscenju
asistivne tehnologije kao osnovnog dela nastavnog plana i programa; Mogu da prepoznam
razlicite uredaje asistivne tehnologije (npr. softverske, hardverske, ulazne i izlazne uredaje);
Posedujem znanje o koris¢enju evaluacionih procena u saradnji sa multidisciplinarnim timom,
u cilju utvrdivanja koja tehnologija ¢e najbolje pomoci ucenicima u pristupu nastavnom planu).
KoriS¢ena je Likertova petostepena skala pomocu koje su ispitanici iskazivali stepen slaganja
ili neslaganja sa svakom od tih tvrdnji. Na taj nacin su procenjivali svoj nivo znanja o AT i
kompetencije za njeno koris¢enje. Veci skor na petostepenoj skali oznacavao je visi nivo
kompetentnosti ispitanika. Pouzdanost upitnika je utvrdena izracunavanjem Krombabh alfa
koeficijenta, a prihvatljive vrednosti tog koeficijenta su one iznad .70. Pouzdanost ajtema
upitnika iznosi .86 za sve ajteme. Istrazivanje je sprovedeno u februaru i martu, a zatim u
septembru i oktobru 2021. godine.

Obrada podataka

Statisticka analiza dobijenih podataka vr$ena je u programu SPSS V21.0 (Statistical
Package for the Social Sciences Version 21.0), u kome je formirana baza podataka i uradena
obrada dobijenih rezultata. U obradi podataka koris¢eni su deskriptivna statisticka analiza
i testovi statistickog zakljucivanja (jednofaktorska analiza varijanse, Pirsonov koeficijent
korelacije, t-test, hi-kvadrat test). Nivo verovatnoce je ustanovljen na p < .05.
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Rezultati

Prosecan nivo kompetentnosti ispitanika moze da se krec¢e u rasponu od 1do 5. S
obzirom na to, dobijeni rezultati su pokazali da ispitanici u proseku smatraju da su umereno
kompetentni za primenu AT sa u¢enicima sa smetnjama u razvoju i poremecajima komuni-
kacije (M =3,22,SD =0,53). U Tabeli 2 je prikazana distribucija ispitanika u odnosu na pol i
prosec¢an nivo kompetentnosti, a u Tabeli 3 distribucija ispitanika u odnosu na zanimanje
i prosecan nivo kompetentnosti.

Tabela 2
Distribucija ispitanika u odnosu na pol i prosecan nivo kompetentnosti

Nivo kompetentnosti

Pol ispitanika M SD N
Muski 3,12 0,12 20
Zenski 3,24 0,05 116

Napomena: M - prosek, SD - standardna devijacija, N - broj ispitanika
Analiza rezultata je pokazala da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u nivou kompe-
tentnosti izmedu ispitanika muskog i zenskog pola (t =-0,92, p = .36).

Tabela 3
Distribucija ispitanika u odnosu na zanimanje i prosecan nivo kompetentnosti

Nivo kompetentnosti

Zanimanje M SD N
Ucitelji 3,01 0,08 43
Nastavnici 2,95 0,08 37
Defektolozi 3,58 0,05 34
Nastavnici u spec. skoli 3,53 0,10 22

Napomena: M - prosek, SD - standardna devijacija, N - broj ispitanika

Rezultati univarijantne analize varijanse ukazuju na to da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu prose¢nog nivoa kompetentnosti ispitanika razli¢itog zanimanja (F = 18,12,
p < .01). Rezultati Sefeovog testa poredenja parova pokazuju da, na osnovu samoproce-
ne, defektolozi i nastavnici koji su zaposleni u specijalnoj skoli imaju statisticki veci nivo
kompetentnosti nego ucitelji i nastavnici. Sa tim rezultatom je povezan nalaz da postoji
statisticki znacajna razlika izmedu ispitanika koji su zaposleni u redovnim i specijalnim
osnovnim $kolama (F = 14,25, p < .01). Naime, ispitanici koji su zaposleni u SOSO ,Milan
Petrovi¢” (M = 3,63, SD = 0,39) i OS ,Miloje Pavlovi¢” (M = 3,61, SD = 0,12) imaju znacajno
vedi nivo kompetentnosti od ispitanika koji su zaposleni u 03, Branko Radi¢evi¢” (M = 2,99,
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SD =0,45) i 0S,Danilo Ki3" (M = 2,96, SD = 0,63). Rezultati korelacione analize pokazuju da
ne postoji statisti¢ki znacajna povezanost izmedu duzine radnog staza i prose¢nog nivoa
kompetentnosti ispitanika (r= .87, p > .05).

Analizom pojedinacnih tvrdnji na upitniku utvrdeno je da se polovina ispitanika pre-
tezno slaze sa tvrdnjama da im upotreba AT moze pomodi u profesionalnom razvoju i da
njena neredovna upotreba, s druge strane, moze da utice na vestine u koris¢enju AT. Osim
toga, ispitanici se pretezno ili potpuno slazu sa tvrdnjama da je primena AT u obrazovanju
korisna za ucenike sa smetnjama u razvoju i da pomaze u pobolj$anju njihovih funkcionalnih
mogucénosti, $to ukazuje na to da poznaju osnovnu namenu AT. Medutim, trecina ispitanika
se pretezno slaZe sa tvrdnjom da je njihovo razumevanje AT vrlo ograni¢eno i da im nisu
poznate lokalne i medunarodne ustanove koje pruzaju tehnolosku pomo¢ osobama sa
smetnjama u razvoju. S druge strane, tre¢ina ispitanika se slaZe sa tvrdnjom da su upoznati
sa opStom AT za ucenike sa smetnjama u razvoju, $to ukazuje na odredenu kontradiktornost
u odgovorima ispitanika. Kada tu tvrdnju analiziramo u odgovorima ispitanika razli¢itog
zanimanja, uvidamo da se vecina defektologa i nastavnika koji su zaposleni u specijalnim
skolama pretezno ili potpuno slaze, dok se ucitelji i nastavnici u redovnim skolama uopste
ili pretezno ne slazu sa tom tvrdnjom.

Analiza odgovora ispitanika na tvrdnjama koje se odnose na posedovanje znanja o AT
pokazuje da se 44% ispitanika pretezno slaze sa tvrdnjom da poseduju znanja o upotrebi
AT u obrazovanju ucenika sa smetnjama u razvoju, dok se 40% ispitanika pretezno slaze sa
tvrdnjama da poseduju znanja o poducavanju ucenika odgovarajucoj primeni i koris¢enju
AT u ucionici. Dodatna analiza je pokazala da u odgovorima ispitanika razli¢itog zanimanja
na te tvrdnje, kao i na tvrdnju ,Upoznat sam opstom AT za ucenike sa smetnjama u razvo-
ju”, postoji statisticki znacajna razlika. Vec¢ina defektologa i nastavnika koji su zaposleni u
specijalnim skolama se pretezno ili potpuno slaze, dok se ucitelji i nastavnici u redovnim
Skolama uopste ili pretezno ne slazu sa tom tvrdnjom.

U Tabeli 4 je dat pregled tvrdnji na kojima je pronadena statisti¢ki znacajna razlika
izmedu odgovora ispitanika razli¢itog zanimanja. U Tabeli 4 su predstavljene vrednosti
hi-kvadrat testa i nivoa znacajnosti.

Tabela 4

Statisticki znacajne razlike dobijene u odgovorima ispitanika razlicitog zanimanja

na pojedinim tvrdnjama

Tvrdnja X p
T4: Poznajem efikasnost asistivne tehnologije. 5537 <01
T5: Kompetentan/a sam za rad sa ucenicima sa smetnjama u razvoju. 9723 <01
T9: Moje razumevanje asistivne tehnologije je vrlo ograni¢eno. 7080 < .01
T11: Posedujem znanja o upotrebi asistivne tehnologije u obrazovanju. 4861 < .01
T12: Poznqjem svu vaznost asistivne tehnologije u obrazovanju osoba sa smetnjama u 5312 <01
razvoju.
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T13: Posedujem znanje o koris¢enju asistivne tehnologije kao osnovnog dela nastavnog

) 62,23 <01

plana i programa.

T16: Posedujem znanje o koris¢enju evaluacionih procena u saradnji sa
multidisciplinarnim timom, u cilju utvrdivanja koja tehnologija ¢e najbolje pomoci 4624 <01
ucenicima u pristupu nastavnom planu.

T17: Upoznat/a sam sa op$tom asistivnom tehnologijom za ucenike sa smetnjama u

azvoju. 7542 <01
T21: Posedujem znanja o poducavanju u¢enika odgovarajucoj primeni i koris¢enju 4044 <01

asistivne tehnologije u ucionici. ' '
T23: Mogu da prepoznam razli¢ite uredaje asistivne tehnologije (npr. softverske, 3305 <01

hardverske, ulazne i izlazne uredaje).
T25: Nisam koristio/la nijedan uredaj koji koristi elektricnu energiju. 5202 <01

T27: Neki od uredaja asistivne tehnologije, koji ne koriste elektri¢nu energiju za

e . . o o . 3780 <01
napajanje, mogu da olaksaju predavanje gradiva i da uti¢u na kvalitet nastave.

Diskusija

Analiza rezultata pokazuje da ispitanici smatraju da su umereno kompetentni za upo-
trebu AT i da postoji razlika u nivou kompetentnosti izmedu ispitanika razli¢itog zanimanja.
Ti podaci ukazuju na to da ispitanici razli¢ito procenjuju svoje nivoe znanja o AT i nivoe
vestina za primenu AT u edukaciji u¢enika sa smetnjama u razvoju. Ucitelji i nastavnici u
redovnim osnovnim skolama nisu dovoljno pripremljeni za odabir i primenu AT u ucionici.
Ukoliko ne postoji odgovarajudi nivo znanja, obuke i podrske za primenu AT, nastavno
osoblje bi moglo da upotrebi AT na neadekvatan ili neefikasan nacin ili da potpuno izbe-
gava upotrebu AT. Poznato je da, ako nastavno osoblje nije pripremljeno za primenu bilo
koje vrste tehnologije, ona verovatno nece biti upotrebljena. Takode, moze se desiti i da
negativno uti¢e na proces obrazovanja ucenika sa poremecajima komunikacije, umesto
da ga podrzava (Flanagan et al., 2013). Istrazivaci su utvrdili da postoji vise razloga zbog
kojih izostaje obucavanje nastavnog osoblja za upotrebu AT. To su nedostatak sredstava za
kupovinu opreme, nemogucnost da se bude u toku sa promenljivim tehnologijama i ograni-
¢enja koja se ticu nedovoljne koli¢ine vremena za profesionalnu obuku (Smith et al., 2009).

Razlika u prose¢nom nivou kompetentnosti izmedu ispitanika razli¢itog zanimanja
mogla je da nastane zbog nekoliko faktora. Defektolozi, zbog prirode svog obrazovanja,
mogu bolje da poznaju neke koncepte AT (Jovanovic Simic i sar., 2021a; Jovanovi¢ Simic¢
i sar.,, 2021b). Oni, tokom svog obrazovanja, imaju mogu¢nost da nauce kako tehnologija
moze da se koristi sa u¢enicima sa smetnjama u razvoju koje uklju¢uju poremecaje komu-
nikacije, o prednostima i nedostacima njene upotrebe, kao i da steknu prakti¢na iskustva
sa razli¢itim uredajima i aplikacijama. Nastavno osoblje u specijalnim $kolama u svom radu
najcesce koristi razlicite oblike AT iima priliku da, putem obuka, usvoji osnovna znanja o AT
i nacinu njenog koris¢enja u razli¢itim domenima funkcionisanja ucenika sa poremecajima
komunikacije. Rezultati istraZivanja o koris¢enju informaciono-komunikacionih tehnologija,
kao sirokog dijapazona AT (Vanti¢-Tanji¢ i sar., 2017), pokazali su da postoji statisticki zna-
¢ajna razlika u koris¢enju te tehnologije izmedu nastavnog osoblja u redovnim i specijalnim
obrazovnim ustanovama. Nastavno osoblje u specijalnim osnovnim skolama uredaje je kori-
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stilo ucestalije, sa ciljem da poboljsa samostalnost uc¢enika u razli¢itim domenima. Nastavno
osoblje u specijalnim $kolama moZe da se obuci kako da prilagodi klasi¢ne i elektronske
nastavne materijale specifi¢cnim potrebama ucenika i kako da izraduje jednostavna i jeftina
AT sredstva od raspolozivih materijala. U poredenju sa tim, nastavnici opsteg obrazovanja
uglavnom nemaju predmete o osnovama AT tokom svog obrazovanja. Fakultetima su po-
trebni vreme, tehnicka podrska i finansijska sredstva da bi istrazili nove uredaje AT i razlicite
softverske programe. Smatra se da celokupan sistem univerzitetskog obrazovanja treba da
prepozna, podrzi i nagradi napore pojedinacnih fakulteta da integrisu AT u nastavni plan.
Treba imati u vidu da je u procesu obrazovanja vazna priprema nastavnog osoblja, s obzirom
na to da, kada nastavno osoblje nije adekvatno pripremljeno i ne poseduje kompetencije
za primenu AT, moZe da upotrebi AT na neodgovarajuce i neproduktivne nacine (Michaels
& McDerrmot, 2003). Osim toga, postoji tendencija da se zbog neuspeha u razvoju kom-
petencija za koris¢enje AT, kao dela pripreme za rad i pre samog zaposlenja, razvije krug
frustracija, kao posledica nedovoljnog znanja i vestina nastavnog osoblja da odgovori na
potrebe svojih ucenika. Kao rezultat toga, dalji pokusaji integrisanja AT u nastavni plan i
program mogu biti ozbiljno ugroZeni ili zaustavljeni. Drugi razlog moze da bude davanje
socijalno pozeljnih odgovora. Ispitanici sa nizim nivoom kompetentnosti su mozda davali
vise vrednosti ajtemima kako bi svoje znanje predstavili u vecem stepenu, $to je uticalo
na tacno predstavljanje njihovih profesionalnih kompetencija. Uverenje u poverljivost i
pozitivhe namere istrazivanja u¢esnicima su prikazani u pisanom obavestenju kako biim
se olak$alo da daju iskren odgovor, a sve tvrdnje u upitniku se zasnivaju na samoproceni
ispitanika. Postavlja se pitanje da li ispitanici imaju sposobnost ta¢ne samoprocene i da li
imaju Zelju da iskreno odgovaraju na pitanja o svojim znanjima i vestinama. U istrazivanju
faktora koji predvidaju integrisanje AT u nastavi medu nastavnim osobljem opsteg i speci-
jalnog obrazovanja (Connor et al., 2010) utvrdeno je da je spremnost nastavnika za primenu
AT najznacajniji prediktor za njenu upotrebu.

Analiza rezultata je pokazala da varijable pola i godina radnog staza nisu statisticki
znacajno povezane sa prose¢nim nivoom kompetentnosti ispitanika. Ti nalazi su u skladu sa
rezultatima drugih studija (Kimm et al., 2020; Onivehu et al., 2017; Shikden, 2015) u kojima
nije utvrdena znacajna razlika u nivou kompetentnosti nastavnog osoblja razli¢itog pola i
duZine iskustva u nastavi. Potencijalna razlika u nivou kompetentnosti nastavnog osoblja
sa razlicitom duzinom iskustva u nastavi moze da proistekne iz toga $to mlade nastavno
osoblje odrasta koristeci tehnologiju, dok stariji nastavnici najéesée uce kako da je koriste
usled uticaja profesionalnih ili licnih okolnosti (Zhou et al., 2012). Osim toga, zbog pro-
mena u trendovima obrazovanja, program pripreme mladih nastavnika moze da sadrzi i
obuku o AT. Godine radnog iskustva nastavnog osoblja, kao izolovan faktor, verovatno nisu
dovoljne da bi uticale na nivo kompetentnosti nastavnog osoblja, s obzirom na to da je
ustanovljeno da postoje brojni razliciti faktori koji mogu da uticu na integraciju AT u nastavi
(Kimm et al., 2020). Tako, na primer, svest i znanje o AT, vreme, finansiranje, tehni¢ka pomog,
administrativna podrska i moguénost za profesionalni razvoj predstavljaju faktore koji su
identifikovani kao facilitatori za uspesnu primenu AT (Gustafson, 2006). S obzirom na vecu
zastupljenost ispitanika Zenskog pola u nasem uzorku, kao i medu uciteljima, nastavnicima
i defektolozima, postavljeno je pitanje da li ¢e taj faktor uticati na pojavu razlike u nivou
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kompetentnosti ispitanika razli¢itog pola. Kao $to je pomenuto, varijabla pola nije statisticki
znacajno povezana sa prose¢nim nivoom kompetentnosti ispitanika. Taj rezultat moze da
se objasni slicnosc¢u obuke ispitanika oba polaili, s druge strane, njenim nedostatkom.

Rezultati naseg istrazivanja pokazuju da se ispitanici pretezno slazu sa tvrdnjama
da poznaju efikasnost AT i vaZznost njene upotrebe u obrazovanju, kao osnovnog dela
nastavnog plana i programa. Ti nalazi su vazni, s obzirom na to da su rezultati studija o
percepciji nastavnog osoblja o upotrebi AT i znanju o njenoj primeni u ucionici (Alkahtani,
2013; Flanagan et al., 2013) pokazali da se trecina ispitanika nije osecala pripremljeno, nije
bila sigurna kako da koristi tehnologiju i/ili nije znala kako da je efikasno primeni, integrise
i proceni. Samim tim, ispitanici nisu ni razmatrali upotrebu AT prilikom planiranja i izrade
individualnog obrazovnog plana za ucenike. Kao $to je ve¢ pomenuto, dalja analiza od-
govora na tim tvrdnjama u nasem istrazivanju pokazala je da su defektolozi i nastavnici
u specijalnim skolama oni ispitanici koji su upoznati sa AT i spremni za njenu efikasnu
upotrebu. Uciteljima i nastavnicima nedostaje obuka za njenu primenu, zbog nedovoljne
integracije AT u trenutnim programima obrazovanja. Rezultati istraZivanja Bela i saradnika
(Bell et al., 2010) sugerisu da univerzitetski kursevi o AT mogu da posluZe kao izvor infor-
macija za u¢enje o tehnologiji, ali da je potrebno iskustvo kako bi se izgradilo poverenje u
efikasnost primene naucenog.

Zakljucak

Upotreba AT moze da doprinese povecanju nezavisnosti, produktivnosti i samopo-
uzdanja osoba sa poremecajima komunikacije (Scherer & Glueckauf, 2005). Medutim, to
nije jednostavno sredstvo ni reSenje za uCenike sa poremecajima komunikacije (Jovanovi¢
Simic i sar., 2021a). Kako bi uc¢enici koji koriste AT postigli uspeh, neophodno je da nastavno
osoblje razvije tehnoloske kompetencije za njenu efikasnu primenu (Michaels & McDermott,
2003). Nastavno osoblje moze da ima poteskoce u odredivanju potreba svojih ucenika,
identifikovanju AT i obezbedivanju odgovarajuc¢eg vremena za upotrebu AT, ukoliko nema
odgovarajucu obuku, znanje i podrsku (Stoner et al., 2008). Da bi prevazislo te poteskoce,
nastavno osoblje mora dobro da razume tehnologiju i njene prednosti u odnosu na tradi-
cionalne metode.

Rezultati naseg istraZivanja pokazuju da nastavno osoblje smatra da je umereno kom-
petentno za upotrebu AT, da ima razli¢ite nivoe znanja i da onima koji rade u osnovnim
Skolama nedostaje obuka u toj oblasti. Smatra se da je obuka nastavnog osoblja najvazniji
faktor u procesu implementacije tehnologije (Mundy et al., 2012) i da doprinosi njihovom
samopouzdanju u primeni AT sa ucenicima (Lamond & Cunningham, 2020). UsavrSavanje
znanja nastavnog osoblja i njihov profesionalni razvoj, zbog brzog razvoja tehnologije, mo-
raju da budu dinami¢ni kako bi mogli da se prilagode koris¢enju novih uredaja. Otkrivanje
faktora koji su povezani sa obrascima ponasanja nastavnog osoblja, njihovim stavovima i
preferencijama moze da utice na planiranje i dizajn njihove obuke i profesionalnog razvoja.

Rezultati realizovanog istrazivanja mogu da se posmatraju kao polazna tacka za dalju,
detaljniju i objektivnu analizu nivoa kompetentnosti nastavnog osoblja i trenutnih progra-
ma obuke. Nedostaci realizovanog istrazivanja ogledaju se u vrsti uzorka i primenjenog
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instrumenta. U pitanju je dobrovoljacki uzorak, tako da je potencijalna pristrasnost mogla da
nastane prema nastavnom osoblju koje je bilo posebno zainteresovano za AT i motivisano
za ucestvovanje u istrazivanju. S druge strane, u istraZivanju je utvrdeno kako nastavno oso-
blje procenjuje svoje poznavanje AT i nivo kompetentnosti, $to mozZda ne odraZava ta¢no
stvarni nivo kompetentnosti. Takode, u uzorak istraZivanja bi trebalo da se ukljuci veci broj
nastavnog osoblja iz srednjih $kola i predskolskih ustanova redovnog i specijalnog obrazo-
vanja. Preporuke za buduca istrazivanja su prepoznavanje i prevazilazenje tih nedostataka.
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The Use of Assistive Technology for Communication
in the Education of Students with Developmental Disabilities:
Teacher Self-Reports

Ivana Arsenic
Department of Speech and Language Pathology, Faculty of Special Education and Reha-
bilitation, University of Belgrade, Belgrade, Serbia

Nadica Jovanovi¢ Simi¢
Department of Speech and Language Pathology, Faculty of Special Education and Reha-
bilitation, University of Belgrade, Belgrade, Serbia
Zorica Danici¢
Department of Speech and Language Pathology, Faculty of Special Education and Reha-
bilitation, University of Belgrade, Belgrade, Serbia

Assistive technology (AT) includes a wide range of technological devices or systems used to
improve the functional abilities of persons with communication disorders. The achievement
of students with communication disorders in inclusive education is related to teachers’ knowledge of
assistive technology and their skills in using it. The aim of our research was to determine how class teach-
ers, subject teachers and special education teachers rate their knowledge of AT and their level of competence
in using it, and also to compare the competence levels of respondents of these different professions. The
sample consisted of 136 respondents of both sexes, 31.6% of whom were class teachers and 27.2% subject
teachers in regular primary schools, as well as 25% special education teachers and 16.2% subject teachers
working in special needs primary schools in Belgrade and Novi Sad. The analysis of results suggests that
respondents see themselves as moderately competent in using AT, and that there is a statistically significant
difference in the level of competence between respondents of different professions (F=18.12, p <.01). No

statistically significant difference was found in the level of competence depending on sex or years of service.

The results show that respondents assess differently their level of knowledge and skills regarding the use

of assistive technology, and that teaching staff in regular primary schools lack training in this field.

Abstract

Keywords:  assistive technology, education, teaching staff competence, communication disorders, re-
spodent's self report
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I1pvlme|-|e|-me ACCMCTUBHDbIX TEXHOJIOTNIA 06I.I.|8Hlllﬂ B 06y‘-IEHI/II/I ydalwmxca
Cc 0co6eHHOoCTAMM PasBUTNA: CaMOOLIeHKa nefgarornyeckoro KoJiieKtmBa

MNBaHa ApceHunu
Kadepnpa noroneguun, pakynsTteT creumanbHoro obpasoBaHms 1 peabunmtauun,
Benrpagckun yHusepcutet, benrpag, Cepbus

Haguua NosaHoBuY Cumny
Kadenpa noroneanu, pakynbreT cneymnanbHoro obpasosaHna u peabunutaumu,
Benrpagckun yHusepcutet, benrpag, Cepbus

3opuua JaHnunuy
Kadenpa noroneanu, pakynbreT cneymnanbHoro obpasosaHua u peabunutaumu,
Benrpagckun ynusepcutet, benrpag, Cepbusa

AccucmusHas mexHos102us 8K/0uYaem 8 ces WUPOKUL Cnekmp mexHo102u4ecKux cpedcms
usIu cucmem, Komopele UCNo/b3ylomcs 0715 ylyduweHUs (yHKUUOHAIbHbIX cnocobHocmel
Jt00ell ¢ HapyweHUAMU 8 KOMMYHUKAUUU. YcnewHoCMb y4auwuxca ¢ HapyueHUsamMuU 8 KOMMyHUKayuu
8 UHK/TI03UBHOU 80CNUMamesbHo-06paszosamesibHol pabome C843aHA CO 3HAHUAMU Nedd202u4ecKo20
KoJi1IeKkmu8ea o accucmugHol mexHo102UU U 8/1d0eHuUeM UCKYCCmaa UX UCno/1b308aHUs. Lenbio 0aHHO-
20 uccnedosaHus bels10 onpedeslums, Kak y4umesns, npenodasamesnu cmapuiux K/1accos u 0egpekmo-
J102U oyeHUB8am c8ou 3HaHuA AT U yposeHb KOMNemeHMHOCMU NO ee UCN0/1b308aHUI0, d MAKXe
CpasHUMb ypoB8eHb KOMNemeHmMHOCMU pecnoHOeHmMOo8 pasHbix npogeccudi. B sknepumeHme npuHAIU
yyacmue 136 pecnoHOeHmMoa8 060e20 nosd, cpedu Komopeix 31,6 % ydqumerneli u 27,2 % npenodasame-
J1eli cmapwux Ka1accos, pabomarouwux 8 cCmaHOdpMHbIX OCHOBHbIX WKO/AX, a makxe 25 % deghpekmo-
710208 U 16,2 % npenodasamernel, pabomarowjux 8 CneyuabHbIX OCHOBHbIX LWUKOJIAX, PACNOJIOXKEHHbIX
8 benepade u Hosom-Cade. AHanu3 pe3ysbmamoe nokasas, 4mo pecnoHoeHmel cHumarom cebs yme-
peHHO KoMNnemeHMHbIMU 8 NPUMeHeHUU accucmugHol mexHos102uU, d Makxe 4ymo cyujecmayem
cmamucmuydecku 3Ha4uUMas pasHuya mexoy yposHeM KOMNemeHmMHoOCmu pecnOHOeHMOo8 Pa3HbIX
npogpeccuti (F= 18,12, p <.01). Cmamucmuyecku 3Ha4umol pasHuysbl 8 yposHe KoMnemeHmMHocmu
neodazozu4eckux pabomHUKo8 pd3HO20 NOJId U cmaxda pabomsi 8 cchepe npeno0asaHus 8bl8/1eHO He
66110. AHAIU3 pe3ysibmamos Nokasvledem, Ymo pecnoHOeHMbl NO-pPAa3HOMY OyeHUBarm c8oll yposeHo
3HAHUU u cnocobHocmell UCNOIL308AHUA ACCUCMUBHOU MexHOI02UU, a MAakXe omcymcmaue no02o-
MmoesKu nedazoaudecKux Kaopos 8 3moui 06;1acmu 8 06bIYHbIX OCHOBHbBIX LWKOJIAX.

Pe3rome

Kntoyesble cioea: accucmugHas mexHosoaus, obyqerHue, KOMNemeHmMHoOCMb Neddzoeuyecko2o KoJi-
Jlekmued, pdccmpolicmea 8 KOMMYHUKAUUU, CaMOOUEHKA pecnoHOeHMOoe.
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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 iskljucivo 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. lzuzetno, 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/depar-
tman/katedra, fakultet, univerzitet), mesto i drzava (ukoliko je autor izinostranstva), 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.

Sve stranice rada moraju biti numerisane (u donjem levom uglu).
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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 sledeée 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.

Kljuéne 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 $to je npr. ERIC: https://eric.ed.gov/?ti=all

Strukturarada.Rad treba dabude strukturiran nalogicki 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 zaklju¢aka 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, tacka na kraju. (tekst u nastavku)

5 Uvuceno, 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 vise od dva autora navodi se prezime
prvog autora skracéenica 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
budu oznaceni slovima a, b, c itd., uz godinu izdanja u zagradi (npr: 2012a, 2012b).
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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 dodati i 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 UzZicu 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.

Nauc¢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¢ Zivkovi¢, 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
iinternet 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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Pravilnik o programu svih oblika rada strucnih saradnika (2012). Prosvetni glasnik, Sluzbeni
glasnik Republike Srbije, br. 5/2012.

Tabele i grafikoni. Svaka tabela, odnosno grafikon treba da bude oznac¢en odgovarajuc¢im bro-
jem. Jasno i precizno formulisan naslov tabele ili grafikona daje se u novom redu, u kurzivu. Naslov
tabela ili 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, pisuci 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 slucaju 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 statistickih testova i mera treba pisati kurzivom u
celom tekstu rada, ukljucujudii 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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