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Sedamdeset godina produkcije pedagoskog znanja
na stranicama casopisa ,,Nastava i vaspitanje”
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U godini jubileja, 70 godina casopisa Nastava i vaspitanje, ovaj ¢clanak posvecen je analizi
njegovog doprinosa u stvaranju i Sirenju pedagoskog znanja u Srbiji. Razmatrane su karak-
teristike produkcije pedagoskog znanja na stranicama casopisa, davanjem odgovora na sledeca istrazi-
vacka pitanja: ko stvara znanja, kada, kako i zasto se odredena znanja pojavljuju, i kako se ona viemenom
preobraZavaju. Uzorak za analizu cine sadrZaji osam godista casopisa, Stampana u razmacima od po
deset godina od njegovog osnivanja do danas. Osnovni zakljucak je da casopis Nastava i vaspitanje
predstavlja znalajan izvor produkcije i cirkulacije razli¢itih oblika pedagoskih znanja (teorijskih, nauc-
no-istraZivackih i znanja namenjenih neposrednoj praksi) u brojnim pedagoskim disciplinama. U produk-
ciji znanja ucestvuju pre svega ¢lanovi akademske zajednice ali i neposredni prakti¢ari. Kao takav, casopis
od njegovog osnivanja do danas zauzima znacajno mesto u naucnoj i stru¢noj pedagoskoj
javnosti.

Apstrakt

Kljucnereci: pedagoska znanja, oblici znanja, produkcija znanja, ¢asopis Nastava i vaspitanje.
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Uvod

Casopis Nastava i vaspitanje pokrenulo je 1952. godine Pedagosko drustvo NR Srbije.
Od tada do danas objavljeno je 386 brojeva sa oko 4500 bibliografskih jedinica, koje je
uredivalo 16 urednika i urednica. Casopis je pokrenut s namerom da doprinese u prvom
redu razradi problematike ,obaveznog osmogodisnjeg skolovanja” (Urednistvo, 1952: 1)
kako bi se ukljucio u opste promene koje su zahvatile domadi i medunarodni prostor posle
Drugog svetskog rata kako na drustveno-ekonomskom planu tako i na nivou pedagoskih
koncepcija i ideja. Danas on objavljuje istrazivacke radove koji se odnose na razli¢ite nivoe
obrazovanja, nastavu i u¢enje. Imajudi u vidu trajanje ovog ¢asopisa kao i njegovo mesto i
ulogu u opstem pedagoskom kontekstu Srbije u drugoj polovini 20. i poc¢etkom 21. veka ve¢
je konstatovano da je s obzirom na tiraz, broj pretplatnika i druge kvantitativne i kvalitativne
pokazatelje predstavljao znacajan Cinilac stvaranja, razvijanja i akumuliranja pedagoskih
znanja u Srbiji (Ili¢ Rajkovi¢, 2019). U ovom radu istrazuju se karakteristike produkcije pe-
dagoskih znanja na stranicama ¢asopisa u prethodnih 70 godina.

Nastava i vaspitanje kao istorijski izvor

Pedagoska periodika kao vodic za teoriju i praksu vaspitanja i obrazovanja predstavlja
»0gledalo vremena”i,zlatni rudnik” za pedagosku istoriografiju (Depaepe & Simon, 2009).
Depepe i Simon konstatuju,,da su ¢asopisi u svojim brojnim ¢lancima problematizovali
bolne tacke i osetljivosti” Zivotnog konteksta u kojem su nastajali (Depaepe & Simon, 2009).
Takode, ukazuju i na to da se zahvaljujuci serijskom karakteru ¢asopisa moze pratiti i kako
je odredena filozofija, ideologija i/ili srodna vizija obrazovanja koja je data na nivou teorije
i ,retorike” konkretno prevodena u svakodnevnu vaspitno-obrazovnu praksu, kao i sa kojim
se izazovima na tom putu suocavala (Depaepe & Simon, 2009).

Jos jedna specifi¢nost casopisa je periodi¢nost, koja proizlazi iz serijskog karaktera
Casopisa i odnosi se na produkciju i cirkulaciju znanja. Ona se ogleda u odstupanju od kon-
cepta,fiksnog korpusa znanja i tvrdnji o potpunosti koje su knjige karakterisale kao primarni
medij proizvodnje i prezentacije nau¢nih znanja” (Stéckel, prema: Svoger, 2021: 139). lako
se navedeno odnosi na najstarije nau¢ne ¢asopise, moze se primeniti i u razumevanju ca-
sopisa Nastava i vaspitanje kao istorijskog izvora. Casopis je, prema re¢ima njegovog prvog
urednika, pokrenut upravo kako bi popunio prazininu u,3iroj i dubljoj razradi” problema-
tike obaveznog osmogodisnjeg obrazovanja, pozivajudi sve prosvetne radnike i institucije
da uzmu ucesca u pisanju i razmeni pedagoskih znanja za koja su stranice ¢asopisa bile
otvorene (Urednistvo, 1952).

Upravo u vreme kada je ovaj ¢asopis pokrenut nova, socijalisticka pedagogija koja
je trebalo da podrzi politicki i drustveni poredak u posleratnoj Jugoslaviji nalazila se na
prelomu izmedu raskida sa sovjetskom pedagoskom koncepcijom i pocetaka traganja za
novom pedagoskom paradigmom - autenti¢cnom jugoslovenskom socijalistickom peda-
gogijom (Potkonjak, 1994: 25) i zato vaspitno-obrazovnoj praksi koja je trebalo da bude
izgradena na novim osnovama nije mogla ponuditi dovoljno razraden pojmovni okvir.
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Nastava i vaspitanje i drugi pedagoski ¢asopisi su popunjavali tu ,prazninu’, i danas, kao
istorijski izvori mogu doprineti u odgovoru na pitanja o nacinima proizvodnje pedagoskih
znanja i oblicima znanja kojima je ono popunjavano, odnosno njihova misija ispunjavana.
Nastava i vaspitanje od pokretanja do danas predstavlja platformu za razmenu pedagoskih
Znanja u javnom prostoru u smislu u kojem ovu pojavu tumaci Sarasin koji smatra da,znanje
cirkulie izmedu ljudi, grupa i institucija” i da se ono kroz taj proces transformise i da ga
treba smatrati istorijskim fenomenom (Sarasin, prema: Ostling et al., 2018).

Pedagoskim znanjem u ovom radu smatramo svako znanje kojim se doprinosi bo-
liem poznavanju i razumevanju sloZzenog fenomena i procesa vaspitanja, kao predmeta
pedagogije (Antonijevi¢, 2019: 15). Pedagogija, kao i druge nauke i nau¢ne oblasti, ras-
polaze fondom znanja koja se prema svojoj prirodi i osnovnim karakteristikama mogu
razlikovati. Stoga, fond znanja u pedagogiji sastoji se iz nau¢nih znanja, ali i onih koja
nisu naucna: profesionalnih, znanja vestina i drugih znanja. Sva dosad akumulirana znanja,
bez obzira na njihovu prirodu, doprinela su ¢vri¢em utemeljenju sistema znanja u oblasti
pedagogije.

U ovom radu, primenom kvalitativne i kvantitativne analize istrazujemo produkciju
pedagoskih znanja na stranicama ¢asopisa Nastava i vaspitanje od pokretanja do danas.
Jedinicu analize predstavlja ¢lanak/prilog koji analiziramo imajuci u vidu: autorstvo radova,
geografsko poreklo produkovanog znanja, namenu tog znanja i pedagosku disciplinu u koju
se znanje moze uvrstiti. Analizom sadrzaja odabranog uzorka godista ¢asopisa nastoji se
da se istraze pitanja: ko stvara ova znanja, kada, kako i zasto se odredena znanja pojavljuju,
i kako se ona vremenom prebrazavaju.

Uzorak u ovom istrazivanju ¢ini osam godista ¢asopisa Stampana u razmacima od
po deset godina: 1952, 1962, 1972, 1982, 1992, 2002. i 2012. godine, s izuzetkom 2021.
godine koja je obuhvacena analizom umesto tekuce 2022. U ovim godistima objavljeno
je ukupno 397 bibliografskih jedinica — ¢lanaka/priloga u tematskim rubrikama c¢asopisa,
tj. u rubrikama u kojima su objavljivani autorski istrazivacki i drugi radovi. To su sadrzaji na
koje je usmerena nase proucavanje. Analizom nisu obuhvaceni ostali sadrzaji kao $to su
prikazi knjiga, vesti i drugi kradi prilozi.

Akteri u stvaranju pedagoskog znanja: urednici i autori

U ovom delu rada biée razmatrana pitanja: ko su bili urednici, koliko je autora/autorki
ucestvovalo u produkciji znanja na stranicama ¢asopisa, prema akademskom zvanju, prema
afilijaciji i prema geografskom poreklu.

Izdavacka delatnost je za Pedagosko drustvo Srbije, narocito u posleratnom perio-
du bila jedna od najrazgranatijih i najznacajnijih aktivnosti (lli¢ Rajkovi¢, 2019). Nastava i
vaspitanje je kao publikacija Drustva bez prekida prisutna u pedagoskoj javnosti Srbije od
1952. Suizdavac casopisa je od 2016. godine Institut za pedagogiju i andragogiju Filozof-
skog fakulteta u Beogradu kao jedinica Odeljenja za pedagogiju i andragogiju. Casopis od
tada izlazi u Stampanom i elektronskom formatu. Saradnja izmedu Drustva i Odeljenja za
pedagogiju i andragogiju traje od osnivanja ¢asopisa — nastavnici i saradnici Katedre za
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pedagogiju, kasnije Grupe za pedagogiju potom i Odeljenja, ucestvovali su u uredivanju
¢asopisa kao ¢lanovi redakcija i kao ¢lanovi urednistva. Rad na pripremi radova za publiko-
vanje u prvim godinama postojanja ¢asopisa nije se svodio samo na uredivanje tekstova,
vec je ¢asopis posmatran i kao prostor za ohrabrivanje i obrazovanje nau¢nog podmlatka
da 3alje radove za objavljivanje (Ili¢ Rajkovi¢, 2019: 303). Prvi urednik ¢asopisa bio je Rade
Vukovi¢, dok najduzi urednicki staz pripada dr Vladeti Tesicu koji je ovu funkciju obavljao
od 1965. do 1979. godine.

Grafikon 1
Akteri u produkciji pedagoskog znanja
120%
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W AyTtopun AyTopke

Koje su to ustanove u okviru kojih nastaje pedagosko znanje predstavljeno u ¢asopisu?
Kako se autori predstavljaju u potpisu rada? Hronoloski posmatrano, precizne podatke o
tome moguce je pratiti tek od 2012. godine, zato $to u prethodnim godistima posmatra-
nog uzorka ovi podaci nisu redovno objavljivani te odgovore na postavljena pitanja treba
prihvatiti s rezervom. Ipak, oni mogu dati opstu sliku u vezi s navedenom temom. Pogle-
dom u 1952. godinu zapaza se da je medu autorima, koji su naveli afilijaciju, bilo: u¢itelja i
nastavnika (20%), prosvetnih i Skolskih inspektora (12%) i jedan direktor, dok 64% dolazi iz
redova profesora i asistenata. Autori iz akademskih ustanova u posmatranom uzorku priloga
kontinuirano su zastupljeni od pocetka, njihovo ucesce je u porastu, i 2012. godine 91%
autora u afilijaciji navodi fakultet ili institut. U ostalim analiziranim godistima pojavljuju se
povremeno i radovi autora iz Radio-Televizije Beograd, sluzbi za zaposljavanje, Ministar-
stva prosvete, Zavoda za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja; Zavoda za vrednovanje
kvaliteta obrazovanja i vaspitanja; osnovnih skola; gradskih uprava.
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Prema raspolozivim podacima moze se reci da su u produkciji pedagoskog znanja
na stranicama Nastave i vaspitanja najzastupljeniji autori u najvisim akademskim zvanjima
(doktori i magistri nauka), kao i da je njihovo ucesce bivalo viemenom sve zastupljenije na
racun autora koji dolaze iz pedagoske prakse. Ova pojava se moze tumaciti u vezi sa pro-
menama u urednickoj politici Casopisa, koja se viemenom sve vise orijentise ka teorijskim
i nauc¢no-istrazivackim prilozima, sto e se detaljnije i videti iz teksta koji sledi.

Naucne ustanove iz kojih je vecina autora slala svoje radove nalaze se u ve¢im grad-
skim centrima. Prema raspoloZivim podacima o mestima iz kojih su radovi poslati moze
se utvrditi da je oko 50% radova nastajalo u Beogradu, dok su od ostalih mesta redovno
zastupljeni Ni$, Kragujevac, Novi Sad i ostali gradovi u kojima su se nalazile pedagoske
akademije, odnosno visoke skole i fakulteti. Radovi su nastajali u Srbiji sa pokrajinama, uz
povremeno ucesce autora iz drugih jugoslovenskih prostora i uglavnom je rec¢ o gradskim
sredinama.

Pored radova domacih autora objavljen je odreden broj prevoda i radova na drugim
jezicima. U 2012. godini objavljena su dva rada koje potpisuju autori iz Rusije i Slovenije, a
objavljeni su na ruskom, odnosno engleskom jeziku, pored jos jednog rada na engleskom
jeziku, a autor je iz Srbije. U ranijim godistima ¢asopisa objavljivani su prevodi radova i tek-
stova sa ruskog, nemackog i engleskog jezika. Na primer, 1962. i 1972. godine objavljeno
je ukupno pet prevoda, od toga tri istrazivacka rada i dva informativna priloga.

Srazmera izmedu broja autora i autorki predstavljena je na Grafikonu 1. Broj autora
je znacajno veci sve do pocetka 21. veka. Zanimljivo je sagledati ovu pojavu u odnosu
na pojavu feminizacije pedagoskih zanimanja. Pokretanje ¢asopisa pada upravo u vreme
kada pomenuta pojava uzima maha, dakle polovinom 20. veka (Miljkovi¢, 2011). Vlaho-
vi¢ i Vujisi¢-Zivkovi¢ u radu iz 2005. godine zapazaju da se procentualno u¢eice Zena u
nastavi smanjuje sa povecanjem stupnja skolskog sistema, $to se ocigledno odrazavalo
i na stranicama ¢asopisa vise decenija (Vlahovi¢ i Vujisi¢-Zivkovi¢, 2005: 51). Na primer, u
tematskom dvobroju ¢asopisa iz 1982. godine u kojem su objavljeni referati i koreferati
sa Prvog kongresa pedagoga SR Srbije samo 16% od ukupnog broja autora su zene. Ipak,
trend feminizacije pocetkom 21. veka zahvata i podru¢je koje posmatramo u ovom radu.
Kada je o urednistvu re¢, Slobodanka Gasi¢ Pavisi¢ kao prva Zena urednik preuzela je tu
duznost 1994. godine i od tada do danas na toj poziciji se nalazi/lo 3est urednica koje po
afilijacijama pripadaju akademskim institucijama.

Pedagoska znanja prema nameni: teorijska, znanja namenjena
neposrednoj praksi i nau¢no-istrazivacka

U pogledu vrste pedagoskih znanja u literaturi se navode brojni kriterijumi na osnovu
kojih se ona mogu razvrstati. Neki od njih su nivo opstosti znanja, nivo primene znanja,
nivo apstraknosti znanja, nacin dolaska do znanja, nivo pouzdanosti i proverljivosti znanja,
i drugi (Antonijevi¢, 2019). Prema pripadnosti odredenim pedagoskim oblastima, znanja
se mogu klasifikovati u odnosu na pedagoske discipline — opsta pedagogija, istorija peda-
gogije, $kolska pedagogija, predskolska pedagogija, didaktika i druge. Imajudi u vidu da se
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ne mogu sva pedagoska znanja jedinstvenim kriterijumom klasifikovati u,Ciste” kategorije,
kao i da je ovo istraZivanje prema svom karakteru istorijsko, nasa analiza je usmerena na
uocavanje dominantinih oblika pedagoskih znanja u pojedina¢nim prilozima. Pri analizi
sadrzaja priloga rukovodili smo se pitanjem: Sta je namena znanja prezentovanog u odre-
denom tekstu i publikovanog u ¢asopisu, tj. koja je njegova primarna svrha. Tako zapazamo
tri kategorije priloga prema dominantnom obliku znanja: prilozi koji sadrze dominantno
teorijska znanja, prilozi koji sadrze dominantno znanja usmerena neposredno na pedagosku
praksu i prilozi koji sadrze nau¢no-istrazivacka znanja.

Prvu kategoriju priloga, dakle, ¢ine oni koji sadrze znanja produkovana zarad objas-
njenja nekog pojma ili pojave, sistematizacije postojecih saznanja u odredenoj oblasti,
kriticke analize, informisanja, itd. To su znanja do kojih autori dolaze u vecoj ili manjoj meri
primenom teorijske analize, a nastajala su uglavnom analizom, apstrakcijom, generaliza-
cijom i uopstavanjem postojecih znanja.

Drugu kategoriju priloga ¢ine oni koji su nastali u svrhu neposredne primene u praksi,
kao i oni koji poti¢u iz neposredne prakse a produkovani su u svrhu daljeg Sirenja u praksi.
Takva znanja odnose se na primenu odredenih postupaka u konkretnim vaspitno-obrazov-
nim domenima, kao i iskustvena znanja koja nastaju na osnovu izlozenosti nekom dogadaju
ili upraznjavanjem neke aktivnosti (Antonijevi¢, 2019).

Trecu kategoriju predstavljaju prilozi u kojima su sadrzana znanja produkovana u
svrhu prou¢avanja, razumevanja, objasnjenja nekog Sireg pedagoskog pitanja. Do ovakvih
saznanja dolazi se primenom pouzdane metodologije nau¢nog istrazivanja, koja ukljucuje
neophodno postojanje prethodno odredenog i teorijski razradenog problema istraZivanja,
jasno i precizno definisanih ciljeva i zadataka, hipoteza, metoda i postupaka nauc¢nog istra-
zivanja (Antonijevi¢, 2019: 12).

Na Grafikonu 2 prikazana je procentualna srazmera izmedu navedenih kategorija u
okviru posmatranog uzorka.

Moze se reci da su znanja koja smo oznacili kao teorijska kontinuirano zastupljena
tokom posmatranog perioda. Takode se zapaza i da dugo dominiraju znanja koja su ne-
posredno u vezi sa praksom, dok se nauc¢no-istrazivacka znanja, u posmatranom uzorku,
javljaju pocetkom sedamdesetih godina. Od tada je ova kategorija sve zastupljenija i u
posmatranom uzorku je dominantna do 2012. godine. Navedene kategorije znanja u po-
smatranim prilozima nisu iznutra homogene i mogu se dalje ras¢lanjivati prema razlicitim
kriterijumima. Za dalje razumevanje problema produkcije znanja razmotricemo mogucnosti
utvrdivanja potkategorija i definisanja kriterijuma za njihovo razlikovanje.
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Grafikon 2
Zastupljenost priloga prema dominantnom obliku znanja
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Teorijska znanja

U korpusu priloga koji sadrze znanja oznacena kao teorijska moZemo razlikovati ne-
koliko potkategorija.

U odredenom broju priloga autori se bave pedagoskom konkretizacijom i razradom
politickih dokumenata i rezolucija, ili kriticki analiziraju tada aktuelna dokumenta kojima se
ureduju pojedine sfere obrazovanja. Radovi koji se odnose na navedena pitanja zastupljeni
su pedesetih i Sezdesetih godina 20. veka. Na primer, 1952. godine razmatra se Sadrzina i
dijalekticko jedinstvo vaspitanja, obrazovanja i nastava u marksistickom pedagosSkom okviru.
Iste godine diskutovano je i pitanje: Kako neki sovjetski pedagozi primenjuju na vaspitanje
stavove iz Staljinovog rada ,Marksizam i pitanja lingvistike”. U 1962. godini aktuelne su teme u
vezi sa Sedmim kongresom KPJ — razmatra se opsti Skolski zakon u odnosu na ove zakljucke.
Predmet razrade i analize u vezi sa prethodnim je i pojam u¢enickog samoupravljanja. Pored
toga, otvara se pitanje principa povezivanja skole i komune koji treba da budu zasnovani
na,praksi socijalistickog razvitka”.

Izdvojenu potkategoriju predstavljaju radovi u kojima se sagledava opste stanje u
odredenom pedagoskom pitanju, a s ciljem da se sistematizuju saznanja u datoj oblasti. Ta
znanja uglavnom cine pregledi koncepcija i razli¢itih stanovista o prou¢avanom problemu,
kako u domacem tako i u medunarodnom kontekstu. Ova potkategorija teorijskih znanja
znacajnije je zastupljena u 1972. godini, i odnosi se uglavnom na teorijska razmatranja di-
daktickih problema (re3avanje problema kao oblik stvaralackog rada, bilingvizam) i opstijih
problema Skolovanja (osipanje ucenika i ponavljanje razreda). Prilozi koji sadrze znanja iz
ove potkategorije znacajnije su zastupljeni ponovo od 2002. godine, a i dalje su aktuelni, a
teme uglavnom odrazavaju pitanja koja proizlaze iz pedagoske prakse ukazujuéi na potrebu
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da se nauc¢no-teorijski razmotre. Takve teme su u novije doba, na primer, vrsnjacko nasilje,
uloga i smisao degjih pitanja u nastavi, inkluzija, komercijalizacija visokog obrazovanja i sli¢-
na. Autori ovih radova, kako u starijim, tako i u novijim godistima koriste opseznu literaturu
na razli¢itim jezicima (engleskom, nemackom, poljskom, ruskom, slovena¢kom i drugim).
Time ovi radovi predstavljaju i izvore za dalje proucavanje navedenih tema.

Na prethodnu potkategoriju mogu se nadovezati tematski brojevi ¢asopisa u kojima
je vise autora okupljeno oko razmatranja jedne teme. Na primer, 1972. godine objavljeno
je 14 saopstenja sa simpozijuma o problemima individualizovane nastave. Dvobroj u 1982.
godini (br. 3-4) u celini je posvecen Prvom kongresu pedagoga Srbije na temu Pedagozi u
samoupravnom socijalistickom preobraZaju vaspitanja i obrazovanja koji je odrzan u Ca¢ku
1981. godine. Tim povodom objavljeno je: 29 saopstenja, 5 izvestaja radnih grupa i re-
zolucija. U referatima su date analize i pogledi na niz tada aktuelnih i opstih pitanja, kao
$to su: Drustvene revolucije i vaspitanje (N. Potkonjak), Vaspitanje za revoluciju danas (D.
Frankovic¢), Skolski pedagog u socijalisti¢koj samoupravnoj 3koli (B. Smiljani¢), Evaluacija
permanentnog usavriavanja (D. Kosanovi¢). Godine 1992. godine objavljena su saopstenja
sa simpozijuma Religija i nastava, $to je tada nova i aktuelna tema koja je otvorena prome-
nama u drustvenom i politickom okruzenju. Takode, u 2012. godini moze se zapaziti niz
radova skoncentrisanih oko dve teme - pedagoska pitanja koja se odnose na komunikaciju
i emocionalni razvoj i u¢enje.

Zaokruzenu potkategoriju ¢ine radovi u kojima se iznose znanja iz istorijske proslosti.
Autori ovih priloga nastoje da rekonstruisu genezu odredenih pojava, procesa i pojmova,
kao i biografija u proslosti. U pogledu ucestalosti, znanja iz ove potkategorije, sa izvesnim
diskontinuitetom, prisutna su tokom citavog posmatranog perioda. Da bismo ilustrovali
sadrzaj ovih znanja u nastavku navodimo primere tema koje su klasifikovane u ovoj pot-
kategoriji: Geografija kroz vekove; Disterveg o misaonoj aktivizaciji u¢enika; Pestaloci o
sticanju znanja vlastitom intelektualnom aktivnoscu. Dakle, uglavnom je rec¢ o proucavanju
odredenih problema u duzem vremenskom periodu ili o sistematizaciji odredenih peda-
goskih koncepcija. Odreden broj radova objavljen je u sklopu obelezavanja jubileja koji se
odnose na odredene dogadaje ili licnosti.

Znanja neposredno usmerena na pedagosku praksu

U posmatranom uzorku ova kategorija znanja zastupljena je sa 212 priloga, $to je
oko 53% ukupnog uzorka. Depepe i Simon su prilikom istorijskog proucavanja belgijskih
pedagoskih ¢asopisa zapazili takode visoku zastupljenost ove kategorije znanja (Depaepe &
Simon, 2009). Kakav je karakter tih znanja u nasem uzorku? U posmatranim godistima, kao
sto se vidi na Grafikonu 2, produkcija ove kategorije znanja u ¢asopisu je veoma intenzivna.
Ta znanja najzastupljenija su do pocetka 21. veka, a potom ustupaju mesta teorijskim i
naucno-istrazivackim radovima.

U kategoriji priloga koji sadrze kao dominantna znanja koja su neposredno usmere-
na na pedagosku praksu zapazaju se dve, gotovo podjednako zastupljene potkategorije
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koje se razlikuju prema vidovima produkcije znanja, tj. prema saznajnom poreklu znanja.
Jednu potkategoriju ¢ine prilozi koji sadrze instruktivna znanja a koja su sadrzana u 103
priloga ili oko 26% ukupnog uzorka. Pod instruktivnim znanjima podrazumevamo znanja
usmerena na poucavanje drugih putem uputstava i navodenja procedura. Za instruktivna
znanja karakteristi¢no je da su formulisana i prenose se u formi treba da. Drugu kategoriju
¢ini 109 priloga koji sadrze stru¢no iskustvena znanja koja su zastupljena u 27% priloga.
Iskustvena stru¢na znanja su ona koja su neposredno potekla iz prakse i namenjena su
njenom daljem unapredivanju.

Grafikon 3
Prilozi koji se odnose na znanja neposredno usmerena na praksu
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Instruktivna znanja su tematski raznorodna i usmerena ka razli¢itim segmentima
pedagoske prakse — od metodickih uputstava za pojedine nastavne jedinice, preko Sirih
pitanja o realizaciji pojedinih segmenata nastave i medupredmetne povezanosti do pitanja
organizacije zbirki u kabinetima pojedinih nastavnih predmeta, organizacije slobodnih
aktivnosti, ali i samokontrole pojedinca. Na primer, prilozi koji o nastavi maternjeg jezika
su najzastupljeniji ¢ineci 23% od ukupnog broja unutar ove potkategorije. lako se uglav-
nom odnose na nastavu u osnovnim $kolama, zastupljeni su i prilozi o nastavi u srednjim i
uciteljskim Skolama. Zajednicki imenitelj svih ovih priloga jesu jasne i precizne instrukcije
koje sadrze odgovor na pitanje kako da.

Iskustvena znanja u posmatranom uzorku ¢ine znatno slozeniju kategoriju kada je re¢
o produkciji znanja te ce toj temi u nastavku teksta biti posveceno vise paznje. U okvirima
iskustvenog znanja mogu se zapaziti razli¢iti vidovi produkcije. Analizom posmatranih
godista moze se ustanoviti da je navedena kategorija znanja slozena i da joj je poreklo u
razli¢itim izvorima iskustva, kao i da se v.iemenom menija, kao sto je prikazano na Grafikonu
4. Kada kaZzemo iskustvena znanja mislimo na profesionalna iskustvena znanja.
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Grafikon 4
Produkcija iskustvenih znanja
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Odredeni broj priloga predstavlja rezultat licnog promisljanja autora podstaknutog
odredenim Sirim pitanjima koja se odnose na pedagosku praksu i koja autor zapaza kao
aktuelna; ova pitanja u nekim slu¢ajevima jesu, ali i ne moraju nuzno biti plod neposrednog,
licnog iskustva. Autori predstavljaju saznanja do kojih su dosli sopstvenim refleksijama o
datoj temi bez referisanja na stavove drugih autora, a sa svrhom da odredeno pitanje ucine
javnim i da citaoce podstaknu na promisljanje i diskusiju. Na primer: Da li su pedagos-
ki opravdana posebna odeljenja ponavljaca (1952); O problemima prelaska iz osnovne u
srednju skolu (1962); Glasno razmisljanje o problemima primene individualizovne nastave
kod nas (1972) i drugi. Na Grafikonu 4 moze se videti da je ovaj vid produkcije znanja ka-
rakteristi¢an za prve decenije postojanja ¢asopisa kao i da je njegova zastupljenost ve¢u
1972. godini niza za 50% u odnosu na prethodnu posmatranu godinu, te i da u 2021. godini
nije zastupljen. U ukupnom uzorku ovaj vid produkcije znanja zastupljen je u 49 priloga,
$to predstavlja oko 12%.

Osim toga, medu prilozima koji sadrze iskustvena znanja, izdvajaju se i oni koji su re-
zultat refleksija o pojedina¢nom, licnom iskustvu (pojedinca ili kolektiva) a koja se odnose na
uzi ili Siri domen pedagoske prakse. Svaki nastavnik i drugi profesionalac u oblasti vaspitanja
i obrazovanja, uestvujuci neposredno ili posredno u rrealizaciji sadrzaja nastave predvide-
nih nastavnim planom i programom, kao i skolskim programom, stice li¢no iskustvo koje
je po svojim svojstvima neposredno iskustvo (Antonijevi¢, 2019: 29). Na primer ve¢ u 1952.
godini objavljen je prilog Kako kolektiv 4. osmoletke u Novom Sadu resava problem pisme-
nosti svojih ucenika. Autori najces¢e prezentuju put nastanka prezentovanog iskustvenog
znanja i rezultate njegove primene. Predstavljanje primera iz prakse u vidu li¢nih iskustava
pruza priliku za razmenu iskustava medu prakti¢arima. U okviru ukupnog uzorka ovakav vid
produkcije znanja zastupljen je u 19 priloga, sto je oko 5%. Na Grafikonu 4 moze se videti
da su prakticari povremeno delili svoja iskustva do 2012. godine, i da ovaj vid produkcije
znanja u ¢asopisu nije zastupljen u posmatranim godistima iz 2012.12021. godine.
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Sumiranjem dobijenih rezultata moze se zakljuciti da u prvim brojevima ¢asopisa
Nastave i vaspitanja dominiraju znanja usmerena na neposredan, prakti¢an pedagoski rad.
Ako se uzme u obzir ¢injenica da je to polovina 20. veka, jasno je da je ¢asopis postao jedan
od znacajnih prostora/medija ne samo za razmenu iskustava ve¢ i za profesionalno usavr-
$avanje nastavnika. Istorijski posmatrano, kao i ¢asopis Nastava i vaspitanje, i pedagogija
kao posebna oblast drustvenih nauka u Srbiji jos se nalazila u izvesnom smislu u ranoj fazi
razvoja. Tako se preovladavanje iskustvenih znanja u pocetnim brojevima ¢asopisa moze
objasniti shvatanjem da je njihov sistem karakteristi¢an za pocetne stadijume razvoja po-
jedinih oblasti nauke (Potkonjak, 1994; Antonijevi¢, 2019).

Od prvog godista ¢asopisa kontinuirano su u posmatranom uzorku zastupljena i
znanja koja su rezultat istraZivackog rada prakticara, tacnije, koja su nastala primenom
istrazivackih metoda i tehnika u svrhu ispitivanja odredenih pitanja iz neposredne i licne
prakse. Kao sto se vidi na Grafikonu 4, broj ovih priloga je u porastu kroz prva cetiri po-
smatrana godista, da bi u narednim godistima progresivno opadao, i zastupljen je i dalje,
doduse minimalno. Uglavnom su to istrazivanja o konkretnim problemima koji su uoceni
i proizlaze iz vaspitno-obrazovne prakse. Neki od primera tih problema su: zdravstveno
vaspitanje ucenika u produzenom i celodnevnom boravku; problemi uc¢enika u privredi
metalskih i mesovitih struka; problemi ucenika prestarelih za osnovnu skolu... Ukupno je u
okviru posmatranog uzorka objavljeno 26 stru¢nih istrazivackih radova, sto cini oko 6.5%
ukupnog uzorka.

Maniji broj autora opredeljivao se da publikuje saznanja nastala kroz specifican vid
produkcije znanja koji se moze oznaciti kao,procesno eksperimentisanje”. Rec je o znanjima
koja nastaju na osnovu realizacije pojedinih aktivnosti, njihovog pracenja i modifikacije u
odnosu na rezultate koji se ostvaruju u neposrednom radu. Istrazivacke aktivnosti ove vrste
vodene su Zeljom da se uspostavi model upraznjavanja aktivnosti koji nastavnik unapred
opaza kao najprihvatljiviji model i sa kojim pretpostavlja da moZze ostvariti najbolji moguci
uspeh u upraznjavanju odredene vrste aktivnosti (Antonijevi¢, 2019: 30). Ovaj vid produkcije
znanja prisutan je u brojevima iz1962, 1972 i 1982. godine. Na primer, kao rezultati proce-
snog eksperimentisanja analizirane su specifi¢nosti dodatnog i dopunskog rada u nastavi
matematike, kao i nacini individualizacije nastave primenom nastavnih listi¢a u osnovnoj
Skoli. U ukupnom uzorku znanja nastala na opisani nacin zastupljena su sa 11 priloga, $to
¢ini oko 3% ukupnog broja priloga. Uvidom u distribuciju razlic¢itih vidova produkcije isku-
stvenog znanja moglo bi se pretpostaviti da je procesno eksperimentisanje integrisano u
vid stru¢nog istrazivanja.

Ukupno posmatrano, iskustvena znanja publikovana u ¢asopisu Nastava i vaspitanje u
posmatranom uzorku bila su zastupljena kroz razli¢ite vidove produkcije znanja (promislja-
nja podstaknuta iskustvima u okruzenju, licno profesionalno iskustvo, stru¢no istraZivanje
i procesno eksperimentisanje) i zastupljena su u ukupno 105 priloga, od kojih oko 46%
pripada promisljanjima podstaknutim iskustvima u okruzenju, dok se preostalih 54% odnosi
na razli¢ite vidove produkcije znanja nastalih na osnovu proucavanja sopstvene prakse.
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Naucno-istrazivacka znanja

Naucno-istrazivacka znanja nastaju na temelju istraZivanja pedagoske prakse uz
primenu predvidenih metoda, postupaka i instrumenata istrazivanja. Klju¢no svojstvo
koje naucno-istrazivacka znanja izdvaja od ostalih oblika znanja jeste da ta znanja na-
staju empirijskim proucavanjem pedagoske stvarnosti. Nau¢no-istrazivacka znanja se u
posmatranom uzorku prvi put pojavljuju tek od 1972. godine i tada Cine svega 7% priloga.
Od tada se, iz perioda u period, uocava trend porasta obima uces¢a nau¢no-istrazivackih
znanja u ¢asopisu, da bi u 2012. i u 2021. godini ona obuhvatila vise od polovine priloga
(Grafikon 2). Da bi se stekao blizi uvid u karakteristike produkcije ovih znanja u nastavku
¢emo dati odgovor na sledeca pitanja: koji pedagoski problemi su predmet istrazivanja;
ko su ucesnici u istraZzivanjima (uzorak) i na koji nacin se dolazi do nauc¢no-istrazivackih
znanja (metod).

U casopisu se predstavljaju rezultati istrazivanja o raznorodnim pedagoskim proble-
mima. Da bi se stekao uvid u raznovrsnost istrazivanih pedagoskih problema, u nastavku je
naveden po jedan primer teme iz svakog perioda: Kiberneti¢ke osnove povratne informacije
u nastavi (1972); Ideali jugoslovenskih u¢enika u SR Nemackoj i njihovih vrinjaka u domovini
(1982); Vrednovanje i ocenjivanje rezultata koje ucenici postizu u nastavi fizickog vaspitanja
(1992); Vrednosne orijentacije mladih i odraslih (2002); Uverenja buducih uc¢itelja iz Slovenije
i Srbije o inkluzivnom obrazovanju (2012); Implicitna uverenja ucenika i nastavnika srednje
skole o kreativnosti (2021). Bez obzira na period, kvalitativnom analizom je utvrdeno da
preovladuje interesovanje za istrazivanje didakti¢kih i metodickih problema. Vremenom
istrazivacki problemi postaju raznovrsniji i moze se uociti da se sve vise konkretizuju u
pravcu razli¢itih pedagoskih disciplina. Na primer, u 2012. godine uocava se porast broja
istraZivanja u oblasti porodi¢ne i visokoskolske pedagogije.

U analiziranim prilozima ispitanici u istrazivanjima bili su posredni i neposredni ak-
teri u vaspitno-obrazovnoj delatnosti. Neki od njih su: deca predskolskog uzrasta, u¢enici,
nastavnici, studenti, roditelji, direktori $kola i drugi. Medutim, naj¢es¢i u¢esnici istrazivanja
su ucenici, i to ucenici starijih razreda osnovne $kole i u¢enici srednjih skola. Osim ucenika,
uzorak istrazivanja ¢esto Cine nastavnici predmetne i razredne nastave.

U vedini istrazivanja u analiziranim periodima koristi se deskriptivna metoda, uz pri-
menu tehnika anketiranja i skaliranja. Primena deskriptivhe metode omogucila je da se
prikazu stvarna stanja, procesi, veze i odnosi medu pedagoskim pojavama koje su predmet
istrazivanja (Flori¢ i Ninkovi¢, 2012: 122). Od 2012. godine u nekim istrazivanjima koristi
se i tehnika intervjuisanja. MozZe se otvoriti pitanje da li u poslednjim godinama raste in-
teresovanje za kombinovanje kvantitativnih i kvalitativnih tehnika u pedagoskim istrazi-
vanjima. lako upotreba deskriptivne metode preovladuje, treba naglasiti da se u 2002. i
2012. godini u pojedinim istraZivanjima koristi eksperimentalna metoda, ¢iji je cilj primene
utvrdivanje uzro¢no-posledi¢nih veza. Teme koje se istrazuju primenom eksperimentalne
metode su: Eksperimentalna evaluacija primera modela savremenih nastavnih sistema sa
diferenciranim zahtevima; Poredenje efekata samostalne konstrukcije formalnih operacija
i asimetri¢ne vrinjacke interakcije na njihov razvoj; Efikasnost u¢enja o Zivotinjama putem
otkrivanja u razrednoj nastavi.
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Sumiranjem predstavljenih podataka moze se zakljuciti da vremenom znanja sadrzana
u radovima cCasopisa sve vise dobijaju nauc¢no-istrazivacki karakter, a do tih znanja se uglav-
nom dolazi uz pomoc¢ deskriptivhe metode, primenom tehnika anketiranja i skaliranja. To
navodi na zakljucak da je primarni cilj realizovanih istraZivanja opisivanje stvarnog stanja u
pedagoskoj praksi u vezi sa proucavanim problemima i procesima, $to predstavlja osnovu
za izvodenje pedagoskih implikacija za vaspitno-obrazovnu praksu. Medutim, s obzirom
na to da je analiziran samo uzorak radova, ne moze se sa sigurnos¢u govoriti o ucestalosti
primene ostalih metoda i tehnika.

Osvrt na produkciju znanja prema pedagoskim oblastima

Produkcija znanja u ¢asopisu moze se sagledati i prema pripadnosti odredenim pe-
dagoskim disciplinama (opsta pedagogija, istorija pedagogije, Skolska pedagogija, preds-
kolska pedagogija, didaktika i druge). U nastavku ce biti predstavljeni najopstiji podaci koji
ilustruju raspon pedagoskih oblasti koje su u proteklom periodu bile zastupljene. Treba
naglasiti da podaci nisu potpuni zato sto predmet analize nisu bili svi prilozi koji su do
sada objavljeni u ¢asopisu.

Prilozi koji bi se mogli svrstati u domene opste pedagogije, didaktike i metodike i
Skolske pedagogije zastupljeni su u svim godistima posmatranog uzorka. Oblast opste
pedagogije zastupljena je sa 18-48% priloga u posmatranim godistima. U 1992. godini
najzastupljeniji su bili radovi iz opste pedagogije, $to se moze objasniti opstim kontekstom i
velikim drustveno-politickim promenama. Osim u navedenoj godini, u ostalim analiziranim
godistima najzastupljeniji su prilozi o znanjima iz didaktike i metodika, i to uglavnom sa pre-
ko 50% priloga. Znanja iz pedagoske proslosti u prva tri posmatrana godista su zauzimala
znacajno mesto sa 9-12%, a u 1992. godini nije objavljen nijedan rad iz ove oblasti. Sli¢na
je zastupljenost i radova iz oblasti Skolske pedagogije. U posmatranom uzorku zastupljeni
su i radovi iz predskolske pedagogije, porodi¢ne pedagogije, pedagogije slobodnog vre-
mena i drugih.

Moze se zakljuciti da su od pocetka izdavanja u ¢asopisu Nastava i vaspitanje za-
stupljena znanja iz razli¢itih pedagoskih dicsiplina. Vremenom se uvecavao ne samo fond
pedagoskog znanja nego i broj pedagoskih diciplina u okviru kojih se izdaju radovi. Opsti
utisak je da bez obzira na godiste ¢asopisa, ipak, preovladavaju prilozi u kojima su sadrzana
znanja iz oblasti didaktike i metodika nastave.

Zaklju¢na razmatranja

Imajudi u vidu da je svojim sedamdesetogodisnjim kontinuiranim trajanjem ¢asopis
Nastava i vaspitanje postao znacajan Cinilac stvaranja, razvijanja i akumuliranja pedagoskih
znanja u Srbiji, u ovom radu smo istrazivali ko je ucestvovao u produkciji znanja i koje su
karakteristike produkcije tih znanja. U produkciji pedagoskog znanja na stranicama ¢asopisa
do pocetka 21. veka ucestvovalo je vise autora nego autorki, dok je taj odnos sada obrnut.
U geografskom smislu, centar za proizvodnju znanja je Beograd uz kontinuirano ucesce,
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ali manju zastupljenost drugih akademskih centara. Prema nameri, tj. dominantnoj svrsi
produkcije znanja koje sadrze, sve priloge smo kategorisali u tri skupa: prilozi koji sadrze
dominantno teorijska znanja, prilozi koji sadrze znanja koja se neposredno odnose na prak-
su i prilozi koji sadrze nauc¢no-istrazivacka znanja.

Namena priloga koji sadrze teorijska znanja bila je da ¢itaocima omoguce pre svega,
razumevanje odredenih pedagoskih pitanja i problema kroz objasnjenja i sistematizacije
i ukazivanje na opste implikacije po vaspitno-obrazovni rad. Ovi problemi su poticali iz
razli¢itih izvora: ideologije, politike obrazovanja, pedagoske prakse predstavljajuci ogle-
dalo ,praznina” u pedagoskom diskursu datog doba. Odredeni broj priloga namenjen je
teorijskim razradama i konkretizacijama politickih dokumenata, odrazavajuci ocekivanja od
pedagoske teorije da bude ,u sluzbi” uspostavljanja novog politickog poretka. Takvi prilozi
danas predstavljaju znacajan istorijski izvor koji omogucava uvid u sadrzaje i mehanizme
funkcionisanja takvog odnosa. Takode, veliki broj priloga sadrzi sveobuhvatna objasnjenja
pojedinih, za pedagoski rad, znacajnih pojmova, uz pregled razli¢itih stanovista i uvid u
medunarodni kontekst u vezi sa datom temom. Znanja prezentovana u ovim prilozima
zasnovana su u metodoloskom smislu na teorijskoj analizi a, njihov znacaj ogledao se pre
svega u pruzanju okvira i baze pedagoskoj praksi i posebno u doprinosu akumulaciji i
sistematizaciji nau¢nih pedagoskih znanja. Vrednost ovih znanja postaje jasnija kada se
sagleda u odnosu prema opstim karakteristikama razvoja pedagoske nauke kod nas u
drugoj polovini 20. veka.

U posmatranom uzorku najzastupljeniji i najsloZeniji je skup priloga koji se nepo-
sredno odnose na pedagosku praksu. Odredeni broj priloga je iz oblasti metodika u kojima
su prezentovana instruktivna znanja o postupcima i procedurama. Drugi podskup ¢ine
prilozi u kojima je prezentovano iskustveno znanje koje je na stranice ¢asopisa dolazilo iz
razli¢itih saznajnih izvora kao $to su licno profesionalno iskustvo, procesno eksperimenti-
sanje, iskustvo okoline, primena istrazivackih metoda. Osnovna karakteristika ovih znanja
je njihova cirkularnost, tj. dalje preispitivanje i primena u praksi. Dominirajuci do pocetka
21.veka, prilozi koji sadrze ova znanja su u novijim decenijama gotovo potpuno nestali sa
stranica ¢asopisa. Pojava novih, digitalnih, platformi za razmenu znanja omogucava brze
umrezavanje prakticara i cirkulaciju iskustvenih znanja.

Tredi skup priloga, koji nije prisutan od samog pocetka postojanja ¢asopisa, ali je da-
nas najzastupljeniji, jesu oni prilozi koji sadrze znanja do kojih se doslo primenom naucne
metodologije. Profilisanje casopisa u ovom smeru zapoceto je osamdesetih godina izme-
nama u uredivackoj koncepciji (Ili¢ Rajkovi¢, 2019: 307) i jacom orijentacijom ka naucnoj
zasnovanosti prakti¢cnog pedagoskog rada.
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On the occasion of the 70th anniversary of the journal Studies in Teaching and Education, this
paper offers an analysis of its contribution to creating and disseminating educational knowled-
ge in Serbia. It looks at the characteristics of educational knowledge production in the journal, seeking to
answer the following research questions: who creates knowledge, when, how and why certain knowledge
emerges, and how it is transformed over time. The analyzed sample consists of the contents of eight volumes
of the journal published in ten-year intervals since its launching up to the present day. The main conclusion
is that the journal Studies in Teaching and Education is an important source of production and circulation
of various forms of educational knowledge (theoretical knowledge, knowledge derived from academic
research, and knowledge meant to be applied in practice) in numerous areas of education. It is primarily
members of the academic community but also practitioners who participate in the production of this
knowledge. As a result, the journal Studies in Teaching and Education has occupied a significant place
among education scholars and practitioners ever since it was established 70 years ago.

Abstract

Keywords: educational knowledge, forms of knowledge, production of knowledge, journal Studies in
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CembpecAT neT pasBMTUA NeAarormyecKnX sHaHNn Ha CTpaHULaxX XKypHana
«Hacmaea u eacnumarve» («<0O6yueHue n BoCnUTaHue»)

AnekcaHppa Unuy ParikoBuy
OtgeneHve negarorvkm v aHgparoruku, @unocodcknin dakynoret
Bbenrpagckoro yHnsepcuteTa benrpag, Pecnybnuka Cepbusa

Harawa Hukonunu
OtgeneHuve negarorvkm v aHgparoruku, @unocodcknin dakynoret
Benrpagckoro yHnsepcuteta benrpag, Pecnybnuka Cepbus

B tobunetiHom 200y, 8 Komopom xypHasn ,Hacmasa u eacnumaree” (,[Ipenodasarue u 8oc-
numadue”) ommeuaem cgoe cemudecsmusiemue, 0aHHAS CMAMbSA NOCBAUWEHA AHASIU3Y e20
8K/1a0a 8 co30aHue U npodsuxeHUe neddzoeuyeckux 3HaHul 8 Cepbuu. B oaHHol pabome paccmampu-
8a10OMCA Xapakmepucmuku co30aHUs U pa3gumus neddzo02uyeckux 3HaHUl Ha CMpaHuyax XxypHana
nymem ¢opMyiupo8aHus omeemos Ha ciedyroujue ucciedosamesbcKue 80NPOCsI: KMo cozdaem
3HAHUA, K020d, KaK U hoYyeMy NOABJIAMCA me U/U UHble 3HAHUSA, U KaKuM 06pa3om oHU npeobpaso-
sbigaromcs 8o spemeHu. O6pasey 019 AHAIU3A COCMOUM U3 cO0epXaHuli 80CbMU XYpPHAios, onybu-
KOBAHHbIX 8 UHMEpPBasie 8 0eCAMb Jiem ¢ MOMeHMd e20 0CHOBAHUSA 00 HacmosAwezo 8pemeHu. OcHo8HoU
861800 3aK/IIO4YAeMCcs 8 MOM, Ymo XypHan ,Hacmaea u sacnumarve” (,llpenodagaHue u gocnumaue”)
npedcmasnsem coboli CyujecmeeHHbIli UCMOYHUK CO30dHUS U UUPKYIUPOBAHUS pa3/IUYHbIX (hopM
nedazo2uyeckux 3HaHUl (meopemuyecKux, Hay4YHO-UCC/1e008aMesIbCKUX U 3HaHUU, NnepOHA3HAYEHHbIX
0715 014 HenocpedcmaeHHOU NpaKmMuKuU) No MHO20HUC/IeHHbIM nedazo2udeckum oucyuniuHam. B npo-
yecce co30aHusA 3HaHul, yyacmue 8 nepsyro o4epedb NPUHUMArM YsieHbl akademuyecko2o coobujecmed,
a makxxe siuya, ocywecmansawue HenocpedcmaeHHoe obyyeHue. Baudy smoeo, usdaHue ,Hacmasa u
sacnumaree” (,llpenodasaHue u Bocnumaxue”) ¢ MOMeHmMa 0CHOBAHUS U 00 Ce200HAWHEe20 OHA 3aHU-
Mdem 8axHoe Mecmo 8 Hay4HoUl u npogeccuoHanbHol nedazozudeckoli obwecmeeHHocmu.

Pe3tome

Knioyesble criosa: nedazozuyeckue 3HAHUS, hopMbl 3HAHUS, pazsumue 3HaHuUl, XypHas ,Hacmasa u
sacnumaree”.
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Educating refugee children is a demanding process, as teachers must have special knowled-
ge, skills and attitudes. In Greece, many efforts have been made to educate refugee children
by creating refugee reception and integration classes in schools and recruiting temporary staff. Still, tea-
chers face various problems in language teaching and children’s integration into the school environment.
The purpose of this study is to identify the challenges and difficulties faced by teachers who teach refugee
students and to explore their intercultural competence and readiness. Eight interviews were conducted
for the research. The results show that participants face many problems due to a lack of training material,
tools and resources. The characteristics of refugee children slow down the educational process, while the
unpreparedness and inadequacy of teachers in intercultural education complicate the situation. However,
the education of refugees can be improved, provided that the intercultural education of teachers is enri-
ched and appropriate educational material (school books, guides, toolkits) is provided.
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Theoretical Underpinning
Education and Refugees

Intense political strife and ongoing war in the Arab world have forced millions of
people to flee their homes and seek refuge in other countries. Greece has been an impor-
tant host country for refugees, as it is a crossroads of three continents and makes access
to Europe easy both by land and by sea. Thus, from 2015, thousands of refugees began
to arrive in Greece. Among them were many children who, in addition to their home and
belongings, had lost their families and loved ones. These children, however, needed to
overcome previous negative experiences, adapt to new circumstances and integrate into
the new society. Their participation in the educational process was deemed necessary, on
the one hand because education is an integral right of every child (United Nations Conven-
tion on the Rights of the Child, 1989) and on the other hand because through it, it would be
easier and smoother for them to integrate (Fazel et al., 2012).

From January 2016, the Ministry of Education of Greece undertook the admission
of refugee students to the country's schools and their integration into specially designed
classes (Zarampouka, 2018). Gradually, refugee integration zones and reception classes
for children of all ages were created in schools. However, the difficulties were various, as
the lack of a common communication code was evident and there was no uniform and
well-designed educational material (Anagnostopoulos et al., 2016). At the same time, there
was no staff specially trained in the education of refugee students, a fact that hindered the
educational process (Kantzou et al., 2017).

To be more precise, the necessary element for the education of refugee students was
the implementation of intercultural education, according to which all cultures and langu-
ages are recognised as equal, respect and acceptance of any cultural identity is promoted,
and the main goal is the interaction of these different cultures with each other (Banks, 2004).
According to Essinger (Essinger, 1991), four basic principles should direct both society and
the school/educational environment, which at the same time are features of intercultural
education: training for empathy, education for solidarity, education for intercultural respect,
education against the nationalist way of thinking.

Teachers and Intercultural Education

In this intercultural educational model the teacher plays a very important role. He/She
is the one who creates respect for the different, strengthens the feeling of acceptance and
encourages interaction. In order for this intercultural educational model to work, we have
to ask ourselves how ready teachers are to apply it. According to Portera, there is a growing
need for intercultural skills at many levels (cognitive, emotional and relational) so that te-
achers can function in linguistically and culturally complex contexts (Porter, 2014). More
specifically, a teacher should develop his/her knowledge of the socio-cultural background
of his/her students, manage situations of stress, pressure, fear or violence, break down ste-
reotypes, use a variety of learning methods, select appropriate teaching materials, identify
problems, suggest solutions and ideas, create a welcoming environment for all students,
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interact with students and other teachers, communicate with parents, organize activities
that promote collaboration, teamwork and respect, be flexible and perceptive (Arvaniti,
2016; Chatzisotiriou & Angelidis, 2018; Chatzisotiriou & Xenophontos, 2014; Palaiologou &
Zembylas, 2018). Thus, we are led to two terms: intercultural competence and intercultural
readiness. The first term refers to the theoretical knowledge of the principles of intercultu-
ral education, to the knowledge of teaching methods, to the scientific perspective of the
educational process. The latter relates to the practical application of all this knowledge
within the classroom and to the immediate and efficient treatment of problems that may
arise within the intercultural classroom. According to Dimitrov et al., intercultural teaching
competence is the ability of instructors to interact with students in a way that supports
the learning of students who are linguistically, culturally, socially or in other ways different
from the instructor or from each other, across a very wide definition of perceived difference
and group identity (Dimitrov, et. al, 2014). Educators who are interculturally competent are
willing to apply diverse ways of knowing (Archibald, 2008; Haig-Brown, 2008), are reflective
in their approaches to assessment and curriculum design (Paige, 1996) and promote several
perspectives when they choose content, readings, and learning activities (Deardorff, 2011).

In short, the teacher needs to have theoretical knowledge, but also knowledge of
direct management of children, which is related to both educational tactics and self-ma-
nagement. Therefore, we observe that the intercultural competence and readiness of the
teacher include theoretical and scientific knowledge, special attitudes and psychological
and social skills.

The Importance of Intercultural Competence and Readiness

But why does a teacher need all this? The answer lies in all the research and studies
related to the education of refugee children and the challenges that educators face when
trying to teach refugee students. Refugee populations do not all speak the same langu-
age (Fragkoulis et al., 2019), do not have the same religion or cultural habits, they do not
share common political or social opinions. Moreover, refugee children often feel stressed,
depressed or insecure (Sirin & Rogers-Sirin, 2015). Some have abandoned school for years,
while other have never attended school before and know nothing about school rules and
manners in class (Karanikola & Pitsou, 2015; Koehler et al., 2018).

In addition to the above, the educational materials provided by the school, the facili-
ties, the educational means are sometimes inappropriate or inefficient. To be more precise,
schools were not provided with the correct amount of books for refugee children, while
the books used to teach Greek to teenage refugee children were not in line with their
age. Most teachers did not have other educational material provided by the school, but
they had to make their own notes to teach Greek to the children. Three of the schools
did not have an extra classroom to provide. They adapted other spaces in the school for
refugee classes (a warehouse, a loft above the gym and a detached building). Moreover, in
some cases there was no computer or laptop in class, so teachers and students had to use
their smartphones to watch a video, translate words or show pictures. And of course we
cannot ignore the fact that, unlike other countries, e.g. Sweden (Koehler & Schneider, 2019),
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teachers hired in our country to teach refugee students have little or no training in teaching
students with different languages and from different cultures (Angelopoulou & Manesis,
2017; Kipouropoulou, 2019).

This study was designed and conducted in order to shed light on major issues which
are associated with the context of global competences as an umbrella term, which arose
during the researchers’ participation in an Erasmus+ European project.

Methodology of Research
Research Aims

The purposes of our research are twofold: 1) to identify the challenges and difficulties
educators faced while undertaking refugee classes for adolescents and 2) to investigate
their views about their intercultural competence and readiness for refugee teaching. We
mostly observe the teachers’ perspective on how well-prepared they were to undertake
refugee classes. Yet, we can come to safe conclusions through their interviews about in-
tercultural competence in general, since we are given the chance to compare and contrast
other studies on this issue with what is really happening in a refugee class.

Research Sample

The participants were eight women, aged between 26 and 54 and originating from
Greece. Their years of service in education range from four to twenty-two, but they have all
been involved in refugee education for the last 2-4 years or so. Seven of the eight teachers
work in state education, while one works in non-formal education. Seven out of eight teach
Greek, while one teaches Information and Communications Technology (ICT). One teacher
holds two degrees, three hold a master's degree and one holds a doctorate. Finally, all tea-
chers speak English, while five can speak at least one more language. They were chosen in
accordance with the purpose of the research (teaching refugee children), informed about
the research aims and contacted the researcher in person or via online conversation.

The small size of the sample is due to many reasons: 1) The region where the research
took place is not big, since the researcher lives in a small town and transportation was not
an option; 2) There was a limited period of time to conduct the research, as it had to be
conducted within the time limit set for the researcher's dissertation in the context of the
postgraduate program; 3) There were not many teachers who teach refugee classes in this
region, while most of them work in primary education and not secondary education (this
is why it was more important to study the latter); 4) Some teachers were unwilling to take
part in the research, while others could not participate due to their strict schedule or due
to other personal reasons; 5) the Covid-19 pandemic broke out in Greece at the time the
research was being conducted, which greatly limited both travel and contact with other
teachers who were to participate in the research. The place where the research was con-
ducted is in a region of Central Macedonia.
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Research Method and Methodological Tools

For the completion of the present research the qualitative method was chosen as the
most suitable. Despite the small sample and the limited area of research, the qualitative
method allows for an extensive list of interpretations and perspectives in the light of multi-
ple concepts of exploration (Creswell, 2014). We can listen to the in-depth interpretation of
the participants themselves, proceed to further questions and clarifications if needed, and
even interpret body movements, tone of voice, feelings of excitement, anger or hesitation.

The research tool was the interview, and the language used was the Greek language
so that the teachers could more easily and freely express their opinions and perspectives
(Patton, 2002). The information extracted from the interviews provides a lot of detail about
the experiences of individuals as told through their own stories. However, the interview
questions were direct and clear in order to have a guideline and not to elicit unnecessary
information. Still, when this information revealed important data about the difficulties in
refugee education or the readiness of the teachers, the researcher did not interrupt the
flow of speech to extract even more useful information.

The interview model used consists of three parts. The questions posed were se-
mi-structured open-ended questions. More precisely, twenty-four (24) questions were
asked. Part one consists of twelve (12) questions which concern demographic data and
the profile of teachers. Part two consists of six (6) questions referring to the challenges of
teaching refugee students, while part three consists of six (6) questions which give each
teacher the opportunity to present successful learning activities and teaching practices
in the refugee class. Although the questions are guided, there is still a certain degree of
flexibility.

Ethical considerations were taken into account, so that there is protection from any
possible physical or mental harm and of course anonymity was maintained (Traianou, 2014).

Data Analysis

The findings were analyzed using the coding method and presented using figures
and tables. The coding method was used in order to categorize individual data items, which
were taken from the answers of the respondents in the interview. The coded information
was generated based on the terminology used by the participants during the interviews.
The analysis of the data collected from the field of research was structured based on the
research questions, so as to lead to general conclusions that emerge from the research
work. The researcher coded the data taking into account key words and notions derived
from the teachers’ answers to each question of the interview. The codes were determined
based on the cooperative reflection of reserachers, and a consesus was developed regarding
the meaning of the answers given. Then the researcher created figures to better present
the data. The numeric data represent the eight teachers. The data analysis process was
experienced as continuous and reflective (Erlingsson & Brysiewicz, 2017), as the emphasis
was placed on words which reveal the feelings and thoughts of the respondents.
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Results
Challenges and Difficulties

During the interviews, the teachers made it clear that at first attempts to teach refugee
students ended in failure due to a lack of previous experience with a corresponding student
population, while their knowledge of refugee education was minimal to non-existent. Only
one teacher reported that because she had been working in an intercultural school for 22
years, she was able to help students integrate much more effectively into the new envi-
ronment, although language was a major obstacle. It is worth noting that their students
are between 12 and 20 years old, while the average number of students in each class is
6-7 students. This number often varies due to the frequent absence and alternation of
students, which made it difficult to maintain the smooth and uniform course of the edu-
cational process.

Children’s Personal Characteristics

Teachers claim that a large role in the course of the educational process was played
by certain characteristics of the refugee students, which, coming to the surface, made it
difficult for both the teachers and the students themselves. Figure 1 indicates the results
of the interview answers in the form of a diagram. Specifically, thirteen challenges arose
as shown in the vertical column. The main challenges faced by teachers seem to be (1)
the inability of students to speak the Greek language and (2) their ignorance of school

Figure 1
Challenges and difficulties due to children’s characteristics

Lack of family support

Not regular attendance

Disinterest in participating in class
Lack of English language efficiency
Different mother tongues/dialects
Violent behavior

Prejudice among refugee students
Bullying by other students in schools
Psychological traumas

Trust issues

Ignorance of school rules

Children's educational level

Greek language inefficiency
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rules. (3) Psychological traumas, (4) violent behavior, (5) a low educational level and (6)
the prejudices of refugee students towards other refugee students follow with the same
percentage. Seven more difficulties/challenges faced by teachers were reported by a smaller
but equally significant percentage of participants. The numbers on the horizontal line of
the figure represent the eight participants.

External Factors

Teachers claim that the external factors also affected the educational process in a
negative way (Figure 2). The main ones were the lack of organized and student-friendly
facilities and the lack of psychologists and interpreters who could certainly facilitate both
the communication in the classroom and the mental health of students and teachers, pro-
viding psychological support and behavioral interpretations and suggestions.

Figure 2
Challenges due to external factors

# Facilities

- - Educational material

M Audiovisual Tools

M Interpreters/Psychologists

Support by teachers/students

Teachers’ Competence and Readiness

According to the educators, these challenges could be overcome more easily if teac-
hers were better prepared to teach refugee students. The educators were not asked about
possible ways of overcoming these challenges. Yet, they were asked if they thought they
could face the difficulties if they were better prepared to. Since they had the chance to
express themselves at length, some of them not only answered yes or no, but they also
provided some examples of competences that they thought would have been appropriate
to have in advance. However, they stressed that as time goes on and as they interact with
students, their relationships improve, classroom management becomes easier, teaching
methods are enriched and the educational process runs more smoothly. Still, they need
to have a wealth of knowledge and skills and abilities to a greater extent than in any other
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class, and they need to pay attention to their movements, dress code, attitude, and even
the way they speak, look or point. In addition, behavioral, social, emotional and cognitive
skills are all required, as well as a great sense of empathy. What is more important is that
teachers should be armed with psychological skills in order to handle the range of traumas
that refugee students carry and the behaviors they exhibit.

Among other things, reference was made to the possibility of the teacher having to
reject possible prejudices of their own. 62% of the sample cited the challenge of overco-
ming personal prejudices, although most agreed that a teacher should not have any pre-
judice towards their students. If educators have any, then they should not teach refugee
students, in order to ensure that children will not be harmed in any possible way. Prejudice
and xenophobia are presented as the main reasons that may lead a teacher to refuse te-
aching in a refugee class. Still, the main reason - as noted earlier — is the unpreparedness
of teachers.

Teaching Practices

In addition to the above, the third part of the interview elicited answers about the
practices that teachers had to follow. The third part of the interview is relevant for two
reasons: 1) it shows the difficulties that teachers had to face in order to teach refugee
children the Greek language, since most of the practices and methods used were not easy
to apply as long as they were not part of language teaching in secondary school classes
(playing games, doing sketches and paintings, using theatrical or dancing activities etc.)
and 2) it highlights the level of competence they had, as we can see how well prepa-
red they were to teach Greek to refugee students and as a consequence how to treat
them (some had to use English to teach Greek, while others had to learn a totally new
language).

Respondents made it clear that although there was valuable assistance from the mi-
nistry, from relevant organizations and from seminars they had attended in the past, the
personal work to be done was enormous. They had to produce their own training material
and use all the possible means at their disposal to achieve the best possible result, without
always having the level of success they were aiming for. More precisely, most of them had
to create their own educational material (make working sheets, print documents, bring
photos and objects to class etc.) in order to help children learn Greek. Unfortunately, Greek
educational material for teaching Greek to refugee children is limited. External sources were
necessary to organize their classes (Internet research, discussion with other teachers from
other schools or from refugee camps, foreign toolkits and guidebooks). They used multiple
approaches, among which are the use of children’s mother tongue, sketches and painting,
role playing, games and dialogue. More details are given in Figure 2.

Figure 3 shows methods and practices that teachers used in class to teach Greek to
refugee students. The horizontal scale once again represents the eight (8) participants.
For example, one (1) out of eight teachers divided the class into beginners and advanced
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Figure 3
Teaching practices

Vocabulary/Grammar tasks

Writing presentations

Class division in beginners and advanced
Differentiating teaching material
Communication with families/camp
Theatrical or dancing activities
Keeping notes or diaries

Games

Use of students’ mother tongue
Use of English language

Body language

Sketches and painting/Craftwork
Peer-to-peer method

Role playing games

Working in groups

Dialogue

-4

students, three (3) out of eight played games, eight (8) out of eight, which is all participants,
used the mother tongue of their students as a teaching tool.

Regarding the use of children's mother tongue in the classroom, it is worth noting
that, although it has been used by all teachers, their views on its helpfulness differ. On the
one hand, there were strong supporters of the use of the mother tongue, since it allows
creating a more welcoming and warm atmosphere in the classroom and promotes the
active participation of children. On the other hand, some argued that its use is difficult
for both teachers and children, due to the diversity of languages and dialects spoken by
refugee students. The mother tongue of the children was used mainly in the form of words
and phrases from everyday life but also in group communication, where the older students
taught the younger ones Greek using Arabic, Urdu, Farsi, etc. (peer-to-peer translation). It
was also used as a pronunciation facilitator, whereas its written form was used only a little,
since many children did not know how to write in their mother tongue.

Apart from the methods and techniques mentioned, teachers used a variety of tools
(pictures, images, Google translate, maps, projectors, computers) and training materials
from many different sources (audiovisual material, books, online sources, dictionaries,
textbooks), in order to help students understand, communicate and feel that learning is
not only necessary but also pleasant.
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Discussion
Challenges in Teaching Refugee Students

The first and foremost challenge that teachers face is the lack of a common communi-
cation code. The refugee children do not speak Greek, rarely speak English and the teachers
do not speak the children's mother tongue. Thus, communication becomes difficult and
in some cases impossible, as also noted by Batsalia and Sella (Batasalia & Sella, 2016). To
compound this difficulty, children's mother tongue may vary, and even children from the
same country may speak a different dialect of the same language. This further complicates
the communication and consequently the educational process.

In addition to linguistic diversity, there is diversity in cultural, social, political and even
religious issues. The teacher must know the manners and habits of his/her students, respect
them and promote their respect by all. He/She also needs to manage problems that may
arise due to such differences.

A common challenge for teachers is tackling the attitude of indigenous students
towards refugee students. Of course, the present research has shown that refugee students
are not treated particularly violently by Greek students, especially given what is happening
in other countries with a migrant population. For example, Campos-Saborio et al. examine
the problems and difficulties faced by Nicaraguan immigrant students in the Costa Rican
education system, while contrasting their psychosocial and sociocultural well-being with
that of their Costa Rican counterparts (Campos-Saborio et al., 2018). The findings not only
reveal differences in educational outcomes between these groups, but also reveal the pre-
valence of psychosocial risk behaviors related to violence, bullying, suicidal thoughts and
self-harm suffered by Nicaraguan students.

The many mental traumas and phobias that children carry, the feeling of anxiety and
insecurity, the aggressive or reactionary behaviors are also issues that come to the surface
in the classroom. The teacher must identify them, understand the children, advise them
and calm their emotional outbursts. As Choleva mentions, it is important for the teacher
to suggest creative activities that relieve children of negative emotions and evoke feelings
of joy and optimism (Choleva, 2017).

Managing the educational level of students is also a challenge (Denessen et al., 2005;
Luciak, 2004). Refugee children have been absent from school for some time, while others
have never been to school. They must learn not only to write and read, but also to properly
behave in the school environment. It is important that they understand and follow the
basic rules of the school.

As far as the organizational part of the training is concerned, it is obvious that there is
lack of organized facilities, suitable educational material and sufficient tools (Asimaki et al.,
2018; Mogli et al., 2020). That is why it is a challenge for teachers to create an environment
as hospitable as possible considering what they are providedwith. In Greece, the educati-
onal material for refugee students does not cover multicultural content. Even in the core of
education we see that multiculturalism is not promoted as it should be. This is reminiscent
of educational material from other countries, such as Georgia, where textbooks do not cover
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multicultural content (Tabatadze et al., 2020). This research revealed significant weaknesses
and highlighted the urgent need to restructure national curricula and textbooks in Georgia.

Similarly, teachers in Greece need to produce educational material tailored to the
needs of their students and use a wide variety of methods and approaches. In addition to
textbooks, they search for information on the internet, get instruction from seminars, view
a wealth of video material, pictures and songs, they draw, sketch, use body movements,
and even use their children's mother tongue. Of course, doing all this requires many skills,
strong will and a positive attitude towards diversity. This is how we get to the second part
of the discussion.

Teachers' Intercultural Competence and Readiness

The results that derive from the specific study are in line with similar results reported
in the international literature. Most teachers admit that they are not well prepared for inter-
cultural education. The few informative seminars that they attended or were offered by the
school do not make them sufficiently able to teach refugee students. Many times they feel
unprepared or even inadequate to take on their duties, so being interculturally competent
is truly important. Through intercultural education they develop criticism and empathy
for social justice, especially in relation to humanitarian choices and how individuals can
neutralize exclusion (Borhaug & Weyringer, 2019). In 2020, Borhaug and Harnes’s survey in
Norway confirms that intercultural education ,prevents stereotypes”and,opens the eyes’,
thus the role of the teacher is crucial in relation to the objectives of the intercultural value
of education (Borhaug & Harnes, 2020).

Their little to no previous experience with refugee students makes it difficult to mana-
ge the multilingual and multicultural classroom. Having only a vague idea of what intercul-
tural education is, they try to create a suitable educational environment for children based
on mutual respect and a sense of acceptance and security, but without using intercultural
tactics (Angelopoulou & Manesis, 2017). In this endeavor they are confronted with the
problem of language and the inability to teach Greek as a foreign language. In this regard,
it is worth mentioning the study of KRC Genc (2018) at a state university in Turkey, where
teachers of English as a foreign language are expected to raise the level of awareness of
students' intercultural communication skills, helping them to relate their own culture to
foreign cultures, to understand the perspectives of foreign cultures and to tolerate ambi-
guities or differences. Proportionally, teachers who deal with Greek in this way will have
greater tolerance and empathy when teaching foreign language students.

On the contrary, teachers usually choose a monolingual approach, which is justified
by the fact that a large part of the sample has a negative attitude towards the use of the
children's mother tongue in the classroom (Gkaintartzi et al., 2014; Haukas, 2016). Simul-
taneously, Hajisoteriou and Angelides’s research in ten schools in Cyprus shows that two
ideological positions coexisted in the teachers' discussions: the monocultural approach
(perspective of cultural inadequacy) and the multicultural approach (cultural-festive per-
spective). The ambiguities and contradictions in teachers' ideologies have affected their
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teaching and practices. In their daily routines, teachers seemed to adopt a teaching as usual
attitude, occasionally engaging in intercultural moments” that included their rare attempts
to diversify or add cultural content to their teaching (Hajisoteriou & Angelides, 2020).

In addition to the hard work, the production of appropriate and sufficient material
and the use of multiple methods and tools mentioned above, teachers need to have a
range of skills and attitudes. Let us dwell for a moment on the answer of a teacher who
mentions the term ,mum-teacher”. Teachers play the role of parent, mentor and protector
for these children. Not only do they teach the language (oral and written form), but they
also teach rules and ways of living and behaving. They support children psychologically,
understand their anxieties and fears, solve problems and contribute to the formation of
their personality. Dimitrov and Haque group 20 skills that intercultural classroom teachers
must possess into three categories: fundamental skills, facilitation skills, and curriculum
development skills for intercultural learning (Dimitrov & Haque, 2016).

That is why teachers must be spiritually strong and psychologically stable. In her study,
Jokikokko emphasizes that emotions are a vital part of any change and therefore play an
important role in the process of teachers’intercultural learning. That is why he points out
that in order to facilitate the changes needed to support greater equality in schools, the
role of emotions in teachers' intercultural learning must be recognized (Jokikokko, 2016).

Teachers should be in a good mood, approach children with compassion and care for
them. At the same time, they must be free from prejudice and racist perceptions, respect
children and their socio-cultural and linguistic background, accept this background and
use it in class in a productive way. And of course, they should be able to directly manage
any stimulus that may exist within the intercultural class (European Commission, Directo-
rate-General for Education, Youth, Sport and Culture, 2017).

In general, teachers did their best to transmit feelings of confidence and encourage-
ment, despite their personal difficulties or incomplete and inadequate intercultural compe-
tence. We would say that they successfully try to follow the three discourses that, according
to Rutter and Pickles, define the good practice literature. First of all, it is the creation of a
welcoming environment, free of racism (Rutter & Pickles, 2016). Next, it is the need to meet
psychosocial needs, especially in cases of traumatic experiences. Last, it is the linguistic
needs of students. All these three discourses are confirmed through the answers to the
last question of the present research’s interview. Besides, teacher education in matters of
multicultural/intercultural education is a central field in the education of future teachers
in Greece (to be inserted after review). Therefore, there is a vital need to better prepare
teachers to teach refugee students both on a theoretical and on a practical level, so that
teachers feel ready and confident to help refugee students integrate and participate in all
kinds of social practices.

Conclusions

As the number of refugee students increases in our country, the need for studies and
research on the education of refugee children is great. The present study has a dual pur-
pose. It aims at presenting the various challenges that teachers face in educating refugee
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students in secondary education and at exploring the educational competence and readi-
ness of teachers when educating children with a multilingual and multicultural background.

Through the completion of this research, methodological limitations came to the
surface. The participants were willing to take part in the interviews, though one refused to
have his answers recorded and asked the researcher to take notes of her answers instead.
In addition, some educators admitted to the researcher that they tried to present their
opinions in a more detached way, in order not to offend the school or the Ministry of Edu-
cation. Another limitation is the existence of subjective assessments or inaccuracies on the
part of the teachers. Relevant to this, there is always the danger of the researcher himself
producing a subjective analysis and conclusions, while interpreting the data. Lastly, factors
that may limit the breadth and universality of the current study are the place and time the
research was carried out. As long as the research took place in a specific region of Greece
and at a specific period of time, it is shaped by these two factors. Another factor to be taken
into consideration is the small sample of participants in the research.

Despite the above, the eight participants interviewed gave valuable information about
both research questions, expressing their views and perspectives. According to them, the
challenges teachers face and their relative inadequacy in relation to the education of refu-
gee populations have been confirmed. Unfortunately, the training of teachers in handling
refugee students is limited or even nonexistent. They are not confident enough about how
to teach refugee students or how to create an environment free of prejudice, because in
some cases they even have personal fears or doubts themselves. What is more, they are
not provided by national governments with learning materials for newcomers who “do
not speak the language, lack identification documents or academic transcripts needed to
transfer to a new institution and it is difficult for them to evaluate their educational bac-
kground”(Karanikola & Palaiologou, 2021, p. 58).

However, all respondents point to their effort to create a welcoming environment
based on trust and interest, mutual aid and security. Love, acceptance, and equal opportu-
nities for all students are the main prerequisites. Nevertheless, there is an urgent need for
additional training in intercultural education, so that teachers, native students and refugee
students can productively interact in and out of the classroom. After all, according to Toyo-
da’s research in Japan (2016), intercultural education is of high importance, since when a
suitable learning environment is provided, components of intercultural competence will
be developed.

In conclusion, over time and as refugee education is becoming an integral part of our
lives, the present research provides a different perspective on the issue of refugee children's
education. It highlights the challenges faced by teachers who teach refugee students, and
provides a useful guide for those involved in the organization and planning of refugee
education. More specifically, we are given the opportunity to learn about the challenges
and problems of teachers through their own eyes and to be mobilised in order to find the
most appropriate and efficient methods of teaching and educating refugee students based
on their needs. More books and toolkits could be produced, so that teachers and students
can easily perform in class. At the same time, emphasis should be given to the importance
of appropriate training in intercultural education. Through it, teachers can improve and
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enrich the educational material, as well as strengthen their educational preparation and
competence. Teaching educators the mother tongue of their refugee students in advance
or providing them seminars, psychological support and training in extra skills (e.g. com-
munication skills, listening skills, time management, empathy) are useful practices that
may help the rapid and effective integration of these children into the school environment.

In other words, we raise the awareness of both teachers and students of the prin-
ciples of interculturalism and cultivate tolerance and respect for students with different
cultural values. Besides, both educators and students should be prepared for living in a
multicultural model, while they also have to become skillful negotiators in intercultural
work situations (Tran, 2017).

In addition, the appropriate training of teachers allows them to meet the requirements
of intercultural policy, the smooth integration of different cultural groups in education and
later in the social context and finally the correct learning of the Greek language, in order
for these students to participate in all kinds of social practices. Gradually, the concept and
values of interculturalism go beyond the boundaries of the school space and constitute a
mentality for every new student. Therefore, diversity is understood as an element that helps
the individual evolve and allows a harmonious coexistence in modern multicultural societies.
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Izazovi nastavnika u radu sa decom migrantima

Eleni Antonijadu
Skola drustvenih nauka, Helenski otvoreni univerzitet, Atina, Gr¢ka

Nektarija Palajologlu
Skola drustvenih nauka, Helenski otvoreni univerzitet, Atina, Gr¢ka

Zoe Karanikola
Skola drustvenih nauka, Helenski otvoreni univerzitet, Atina, Grcka

Obrazovanje dece migranata je izazovan proces, buduci da nastavnici moraju imati speci-
ficna znanja, vestine i stavove. Mnogo napora u Grckoj je nacinjeno da se deca migranti
obrazuju, kroz razvoj odeljenja za prijem i integraciju dece izbeglica u $kolu i kroz angaZovanje posebnog
priviremenog nastavnog osoblja. Medutim, nastavnici se jos susrecu sa raznim problemima u ucenju je-
zika i u integraciji dece u skolsko okruZenje. Cilj ovog istraZivanja je da se identifikuju izazovi i teskoce sa
kojima se nastavnici susrecu u radu sa decom migrantima, kao i da se istraZe nastavnicke interkulturalne
kompetencije i njihova spremnost za delovanje. IstraZivanje je realizovano kroz osam intervjua. Rezulta-
tiistraZivanja pokazuju da se nastavnici suoc¢avanju sa nedostatkom materijala, alata i sredstava koji bi
predstavljali podrsku za ucenje. Migrantska kriza utice na to da u radu sa decom koja su se u njoj nasla
dolazi do usporavanja u procesu obrazovanja, a dodatno oteZavajuci faktori su nespremnost nastavnika
za rad sa njima i nedovovljni nivo nastavnickog interkulturalnog obrazovanja. Medutim, obrazovanje
dece migranata se moZe unaprediti kroz razvijanje interkulturalnog obrazovanja nastavnika, koris¢enjem
adekvatnih obrazovnih materijala (udzbenika, prirucnika i alata za rad)

Apstrakt

Kljucnereci:  obrazovanje dece migranata, izazovi u radu, interkulturalno obrazovanje, kompetencije,
spremnost za delovanje u nastavi.
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CnoXHocTn y‘-II/ITEHEI‘/'I B pa60're Cc AeTbMN-MUrpaHTamm

EneHun AHTOHUNARY
LLikona coumanbHbIX HayK, [peueckunin OTKpPbITbIA yHUBepCUTET, AQUHDI,
lpeyeckas Pecnybnuka

Hekrapusa NMananonorny
LLkona coumnanbHbIX HayK, [peueckunin oTKpbITbIN yHUBepcuTeT, AduHbI, peyeckas

3o0e KapaHnukona
LLkona coumnanbHbIX HayK, [peueckunin oTKpbITbIN yHUBepcuTeT, APuHbI, peyeckas

O6yyeHue 0emeli-muepaHmos npedcmassigem cobol c/10xHbIl nNpoyecc, Mak Kak yyumers
00/1KHbI 061a0amb cneyupuYecKUMU 3HaHUAMU, Hagblkamu U ycmaxoskamu. B [peyuu 6b110
npeonpuHAmMo MHo20 ycunul 0718 0by4yeHusa demeli-MuepaHmMo8 nymem co30aHusa omoeseHuli no
npuemy u uHmMezpayuu demeu-6exeHyes 8 WKOJIbl, a MAKXe nymem HaliMd cneyuanbHO20 8peMeHHO-
20 npenodosamesnbckoeo cocmasd. OOHAKO, yHumesa No-npexHeMy CMankusaromca ¢ pasauyHeiMu
npobrieMamu 8 usyyeHuU A3bIKa U UHMezpayuu 0emeli 8 WKObHYHO cpedy. Llens daHHoz0 ucciedo8aHus
- 8bIAiBIEHUE NPOobieM U mpyOHocmeli C KOmopbIMU CMAnKusaomcsa ydumessa 8 pabome ¢ 0emomu-
MU2paHmamu, a makxe usyyeHue MexkKysbmypHbix KomnemeHyul yqumesnel U Ux 20mo8HOCMb K
delicmauto. MicciedosaHue nposoous10c NOCpedcma8om 80CbMU UHMepb8to Pe3ysiemamel ucciedosa-
HUSA NOKA3a’siu, 4mo yyumesis CMaakueaomcs co CJIOKHOCMbAMU, C8A3AHHBIMU C Omcymcmeuem Md-
mepuasnos, UHCMPYMeHMOoB8 U pecypcos 01 N000epKaHus 0byyeHus. MuepayuoHHbIl Kpu3uc ckaswled-
emcsa Ha 3amedsieHUU 06pazosamesibHoO20 npoyecca 8 pabome ¢ demobMu, 0OKA3d8WUMUCA 8 HeM, a
HedoCcMamoyHas N0020mMoesieHHOCMb Neddz0208 K pabome ¢ HUMU, 8K/1104AsA HEOOCMAMOYHbIU ypo-
8eHb Nedaz02u4ecko20 MexKy1bmypHO20 06pa308aHus A8/19emcs 00NOTHUMEbHBIM OC/TIOXHAOWUM
akmopom. O0Hako, 06pazosarHue demeli-Mu2paHmMo8 MOXHO Y/ly4iume 3a cHem pa3gumus MexKy-
JIbMypHO20 Nedazo2uyecko20 06pa308aHUs C UCNOIL30BAHUEM COOMBeMCcMaYyWUX yyebHbix Mame-
puanos (y4ebHuKos, nocobuti u paboyux UHCMpPyMeHmMo8).

Pe3iome

Kniouesble criosa: o6pazosaHue demeli-MuepaHmos, CIoXXKHOCMU 8 pabome, MexKybmypHoe o6pa-
308aHuUe, KOMNeMeHyuU, 20mo8HOCMb delicmeosams 8 0byyeHuUU.
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Mejkers pokret kao zajednice koje uce tokom pandemije
kovid-19 u kontekstu visokog obrazovanja’

Nikola Koruga?
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju, Filozofski fakultet,
Univerzitet u Beogradu, Beograd, Srbija

Globalnim pokretima za razmenu znanja i vestina, poput mejkers prostora, zapoceto je us-
postavljanje mreza lokalnih inicijativa za ucenje u zajednici. Cilj rada je da se otkrije pogled
na mejkers pokret u kontekstu visokog obrazovanja tokom krize kovid-19 s obzirom da njegova neformal-
na struktura, kao i vrednosti na kojima je utemeljen mogu da obezbede brzi i specifican odgovor na ne-
predvidive situacije. U radu su predstavljeni naucni ¢lanci i vesti o univerzitetskim mejkers prostorima koji
se bave odgovorom visokog obrazovanja na pandemiju virusa kovid-19. Rezultati ukazuju da je istrazi-
vanje reakcije zajednica koje uce na krizu znacajno iz perspektive ucenja kako da prevazilazimo buduce
krize. Eksperimentisanjem sa pristupima, koris¢enjem lokalnih resurasa, te globalnog znanja i iskustva,
koja moraju biti otvorena i dostupna, doprinosi se da globalne inicijative i pokreti za razmenu, ali i stva-
ranje znanja u zajednici, promovisu razvoj zajednice kroz inovacije u obrazovanju.

Apstrakt

Kljucnereci: mejkers pokret, ucenje u zajednici, univerzitetsko obrazovanje, kovid-19.

Uvod

Krajem 20. veka kao odgovor na povecanje kontrole nad pojedincima i javnim dobri-
ma postaju sve aktuelniji pokreti kontrakulturnih prostora kao $to su skvotovanje (zapose-
danje prostora bez dozvole), kolaborativne farme, alternativni kafei, kolektivni biznisi. Na
taj nacin su pocele da se formiraju mreze alternativnih pokreta za zivot i rad, medu kojim

1 Rad je nastao u okviru nau¢noistrazivackog projekta ,Covek i drustvo u vreme krize”, koji finansira

Filozofski fakultet Univerziteta u Beogradu.
2 nikola.koruga@f.bg.ac.rs

329



su se nasli hakerski, odnosno mejkerski prostori (Grenzfurthner & Schneider, 2011). Za po-
trebe dalje diskusije neophodno je definisati pojmove mejkers pokret (makers move) i
hakerspejs (haskerspace). Prvi pojam je odrednica za pokret koji se temelji na,jednostavnim
principima kreiranja i razvijanja novih stvari (fizickih ili digitalnih) kombinujuci inovativne
forme proizvodnje sa ‘'uradi sam’radom” (Schoén et al., 2014: 2). Samim tim mejkers prostor
mozemo definisati kao mesto, odnosno otvorenu radionicu za pravljenje stvari upotrebom i
eksperimentisanjem alatima, masinama i softverima uz pomoc¢ sopstvenog znanja, ali i kroz
razmenu sa svima koji koriste taj prostor. Dakle, namece se zakljucak da je hakerspejs slicno
mesto, deo mejkerskog pokreta, samo fokusirano na hakere, entuzijaste za informacione
tehnologije, koji stvaraju hardver i softver i eksperimentisu s njima, odnosno masinama i
programima. Medutim, u ovom slucaju Muriljo (Murillo, 2019) hakersku zajednicu vidi kao
alternativnu globalnu (sub)kulturu koju karakteriSe radikalna otvorenost, kreativni haos,
razmena, nezavisnost, donosenje odluka konsenzusom, te horizontalno upravljanje. Dakle,
hakerspejs se cesto definise kao teritorijalna infrastruktura za kognitivan rad (Dafermos,
2014), osnazivanje i gradansku akciju (Sangiesa, 2011), ali i fizicke manifestacije hakerske
kulture i etike. Stiven Livi (Levy, 2010) opisao je postulate hakerske etike, koji se temelje na:
pristupu kompjuterima, kao i svemu onome $to moze da vas nauci kako svet funkcionise,
na besplatnom pristupu svim informacijama, jer bez pristupa informacijama stvari se ne
mogu unapredivati, na nepoverenju prema autoritetu i promociji decentralizacije, proceni
na osnovu hakovanja, a ne s obzirom na rasu, godine, poziciju, na ideji da je na kompjuteru
moguce stvarati lepotu i umetnost, kao i ¢injenici da kompjuteri mogu da promene nase
Zivote nabolje (Levy, 2010). Dalje u ovom radu ce se naizmeni¢no koristiti termini mejkers i
hakerski prostor, koji pripadaju mejkers i, uradi sam” pokretu, premda ¢emo se baviti opstim
karakteristikama pravljenja/stvaranja u zajednici i za zajednicu. Neophodno je imati u vidu
da svaki prostor za sebe moze imati specifi¢an nacin organizacije, te da je neophodno osvr-
nuti se na variranje podrazumevanih vrednostii postulata pokreta u zavisnosti od konteksta.

Zajednice prakse izmedu ucenja u zajednici
i zajednice koje uce

Danas mejkers prostori transformisu okruzenja za stvaranje utemeljeni na ucenju iz
iskustva, te na videnju da se znanje konstruise u interakciji s okruzenjem (Schon et al., 2014).
Jos konkretnije ucenje u mejkers prostorima mozemo opisati putem koncepta zajednice
prakse, koji par Venger definise kao ,grupe ljudi koje povezuje zajednicki interes ili strast
prema onome 5to rade i u¢e kako da to rade bolje kroz redovnu interakciju” (Wenger-Trayner
& Wenger-Trayner, 2015). Nesto 3iri koncepti ¢ine odredenja pojmova zajednice koje uce
i u¢enje u zajednici. Neki autori ih razlikuju na slededi nacin zajednice koje uce pripadaju
drustvenom procesu kreiranja okruzenja uglavnom u visokom obrazovanju kako bi se una-
predila akademska efikasnost u pogledu sticanja znanja, ali i organizacije procesa ucenja,
dok koncept ucenja u zajednici pripada neformalnom kontekstu uc¢enja osnazivanjem u
pogledu zaposljavanja, izgradnje gradanskog drustva i sticanja samopouzdanja i vesti-
na za celozivotno ucenje (Zhu & Baylen, 2005). Pol Tosej (Tosey, 2003) zajednice koje uce
opisuje kao grupu ucenika (studenata) koja se medusobno pomaze, planira i organizuje.
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Neophodno je naglasiti da ovde nije re¢ samo o sticanju vestina (svakako je to okosnica i
kljucan cilj oko kog se zajednica okuplja), ve¢ se u ovom slucaju radi o formiranju, na neki
nacin, autonomnog tela koje je spremno da pregovara oko nacina realizacije nastave, po-
dele modiisli¢nih aspekata organizacije procesa ucenja S druge strane, u¢enje u zajednici
pored li¢nih dobrobiti doprinosi i razvoju zajednice. Zajednice prakse u odnosu na ova dva
pojma, a u kontekstu mejkers pokreta, moZzemo pozicionirati negde u preseku definicija
pomenutih pojmova imajuci u vidu da su to neformalne mreze sa jasnim profesionalnim
usmerenjem, te cesto organizovane unutar obrazovnih ili poslovnih institucija.

Ucenje da se odlucuje

Pripadnost mejkers prostorima ukazuje na to da smo svakodnevno uronjeni u u¢enje
kroz eksperimentisanje, interakciju sa drugima, kao i njihovim znanjima, vestinama i isku-
stvom koje konstantno razmenjujemo. Umrezenost i dostupnost informacija doprinose
brzem Sirenju vrednosti, primera dobre prakse, u¢enju na osnovu razmene, ali na kraju je
neophodno organizovati proces donosenja odluka u svakom pojedinacnom haker/mejkers
prostoru kako bi on nesmetano funkcionisao i doprinosio okruzenju u kom postoji. To je
Cesto najveci izazov, jer su ¢lanovi zajednice orijentisani na u¢enje mahom iz oblasti tehni¢-
kih nauka, a u¢estvovanje u procesu donosenja odluka ih gura u istrazivanje praktikovanja
demokratije. Upravo je ovo najvedi izazov za uspostavljanje i funkcionisanje ovakvih prostora
za ucenje koji mogu da prerastu i u preduzetnicke inicijative.

S obzirom da mozemo govoriti o stvaranju inovacija u ovim prostorima, neki autori
smatraju da je potrebno otvoriti raspravu o pomeranju ka preduzetnickim inicijativama
zasnovanim na otvorenim modelima, gde je klju¢no prihvatanje ukidanja elitisticke prakse
i podele na one koji znaju naspram onih koji ne znaju (O’Mahony, prema: Sangtiesa, 2011).
Verovatno se u ucenju samoorganizovanja mejkers prostora krije potencijal za razvoj i al-
ternativan odgovor na zZivot i rad u neoliberalnom okruzenju.

Konacno, mejkers pokret je nasao svoje mesto i u formalnom sistemu obrazovanja.
Danas su otvorene radionice i zajednice prakse deo predskolskih ustanova, Skola, univer-
ziteta, ali i javnih ustanova poput biblioteka. Ovaj novi razvoj svakako nije stavio u senku
samoorganizovanost, ali su se otvorila nova pitanja komunikacije i odnosa institucije prema
prostoru koji je u sustini otvoren i nezavisan. U narednom paragrafu prikazano je nekoliko
primera mejkers prostora koji su svoje mesto nasli u formalnom sistemu obrazovanja.

Mejkers prostori u formalnom obrazovanju

Mejkers prostori su svoje mesto pronasli u skolskom sistemu pre svega zbog vece
potrebe za digitalnom pismenoscu, uticajem razvoja naprednih tehnologija na drustvo, ali
i odgovorom na situaciju gde deca i mladi vise ne u¢e samo da koriste programe, vec da ih
razumeju i kreiraju (Eriksson et al., 2018). Ono $to danas pravi znacaju razliku u odnosu na
zastupljenost,uradi sam” pokreta u obrazovanju u predmetima opste tehnicko obrazovanje,
domacdinstvo i slicnim, jeste zahtev da budemo aktivni u¢esnici u stvaranju digitalnih doba-
ra. Kako se danas digitalnim sadrzajima daje prednost, biblioteke su pocele da prepoznaju
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znacaj opreme i alatki pomocu kojih je moguce Cuvati i kreirati znanja i dobra neophodna za
razvoj zajednice, te su tako i mejkers prostori postali deo biblioteka. Jednostavno, biblioteke
su pocele da prepoznaju znacaj ¢uvanja opreme i alatki pomocu kojih je moguce kreirati
znanje i neophodna dobra za razvoj zajednice. Ove promene su narocito prisutne u SAD,
alii u drugim drzavama, te moZemo govoriti o globalnom trendu. Poslednjih godina raste
broj istrazivanja koja se bave mejkers prostorima u kineskim bibliotekama (Li et al., 2018).

Aktivnosti mejkers prostora u bibliotekama mogu biti formalne, kao podrska progra-
mima obrazovnih ustanova, neformalne, u vidu strukturiranih aktivnosti za zajednicu, kao
i informalne, $to podrazumeva individualne samousmerene aktivnosti u¢enja (Einarsson &
Hertzum, 2020). Ocigledno je da postoji saradnja izmedu institucija formalnog obrazova-
nja i biblioteke. U ovom slucaju saradnja je sustinskija nego kada biblioteka obavlja ulogu
¢uvara znanja u knjigama i dokumentima, s obzirom da obrazovni program planiraju i
zajednicki realizuju biblioteka i $kola ili univerzitet. Ovakva praksa jos$ nije prisutna u Srbiji,
ali moze da posluzi kao dobar primer ne samo povezivanja razli¢itih ustanova kako bi se
ispunili ciljevi postavljeni u obrazovnim planovima i programima, vec i da se redefinise
uloga obrazovanja i u¢enja u zajednici.

Iz dostupnih istrazivanja i mnogobrojnih primera jasno je da mejkerski prostori dopri-
nose ucenju. Na osnovu pregleda literature o mejkers prostorima vidimo da su afektivni, ko-
gnitivni, psihomotorni, ali i bihejvioralni ishodi u¢enja zastupljeni u relevantnim studijama
(Mersand, 2020). Ipak, vazno je osvrnuti se i na studije koje ukazuju na organi¢enja ucenja
u mejkers prostorima. Studija slucaja iz Danske ukazuje da su pocetnicima u rukovanju
savremenim tehnologijama, poput 3D Stampaca, ograni¢ene mogucnosti za napredovanje
u ucenju s obzirom da nakon uvodnih, kratkoro¢nih obrazovnih aktivnosti nemaju jasno
formulisan nastavak usavrsavanja u ovoj oblasti (Einarsson & Hertzum, 2020). Rezultati meta
studije koja se bavila mejkers prostorima u univerzitetskim bibliotekama ukazuju na to da
studenti unapreduju samoefikasnost po pitanju inovativnosti, stru¢nih znanja, ali i osecaj
pripadnosti stvaralackom prostoru i buducoj profesionalnoj zajednici (Andrews et al., 2021).

Evidentno je da mejkers pokret ima znacajan uticaj na obrazovanje u celini, ali i na
razvoj zajednice, koji razumemo kao ,ohrabrivanje polaznika da postanu svesni problema
zajednice i da aktivno ucestvuju u kolektivnim naporima da se oni rese” (Mezirow, 1996:
5). U ovom radu posebna paznja je posvecena prikazu istraZivanja i izveStavanja o mejkers
prostorima u kontekstu visokog obrazovanja tokom pandemije kovid-19. Cilj rada je da se
otkrije pogled na mejkers pokret u kontekstu krize, s obzirom da njegova neformalna struk-
tura, kao i vrednosti na kojima je utemeljen mogu da obezbede brzi i specifican odgovor
zajednice na nepredvidive situacije.

Diskurs uc¢enja u mejkers prostorima tokom krize kovid-19

U oblasti geografske ekonomije razraden je i promisljan model lokalnog zamora (local
buzz) i globalnih cevi (global pipelines) kojima se prenosi znanje (Batheld et al., 2011). Lokalni
zamor opisuje lokalni nivo protoka znanja i kolektivnog u¢enja zahvaljujuci geografskoj
bliskosti i uronjenosti u kontekst u kom se znanje stvara. Medutim, kada govorimo o us-
postavljanju,globalnih cevi” koje omogucavaju i olak3avaju protok znanja, moramo imati
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na umu da se taj proces ne moze odvijati spontano, te da je potrebno obezbediti izvesnu
Jnfrastrukturu” (Batheld et al., 2011). Na primer, to mogu biti razne vrste mreza, internet-
zajednice i sli¢no. Istrazivacdi poput Snajdera i Vengera (Snyder & Wenger, 2010) upravo
umrezavanjem putem interneta vide mogucnost za formiranje zajednica praksi koje bi
protokom i stvaranjem novih znanja pomogle u resavanju globalnih problema. Ovi autori
razmatraju uspostavljanje svetskog sistema koji uci, koji bi imao sledece karakteristike:
kapacitet za akciono ucenje kako bi se konstantno preispitivalo koji pristupi funkcionisu
i zasto, reprezentativnost izvan granica koja ukljuc¢uje ucesnike iz svih sektora (javnog,
privatnog, neprofitnog), povezanost na svim nivoima (lokalni, nacionalni, svetski). Imajuci
u vidu promene koje su izmedu ostalog i posledica globalizacije, neophodno je tragatii za
inovativnijim oblicima organizacije Zivota, rada i u¢enja.

Ignjasi Kapdevila (Ignasi Capdevila) istrazujuci hakerske, odnosno mejkerske prostore,
dosao je do rezultata koji ukazuju na ¢injenicu da,autonomne zajednice imaju karakteri-
stike kognitivne bliskosti koja omogucava ucenje i protok znanja kako na lokalnom tako i
na globalnom nivou” (Capdevila, 2013: 46). lako su mejkers prostori otvorene zajednice za
omogucavanje protoka znanja, neophodno je deliti i poznavati odreden repertoar kodova
i vrednosti. Upravo umrezavanje lokalnih zajednica i identifikovanje sa globalnim pokre-
tom omogucava da se znanje efikasno deli pre svega na lokalnom nivou, a potom da se
Siri u globalnom okruzenju (Capdevila, 2013). Evidentno je da su pomenuti tokovi znanja
dvosmerni i da zavise i od lokalnog, institucionalnog, i od globalnog konteksta. Ako se
vratimo na kontekst razvoja zajednice, neophodno je imati na umu neophodnost refleksije
na drustvene uslove (prakse, ustanove, sistem), kao i razmisljanje o tome $ta je potrebno
da znamo kako bi efikasno delali u zajednici (Mezirow, 1996).

Zarazvoj zajednice znacajna je i drustvena teorija ucenja, koju je razvio Etjen Venger.
Ova teorija proces u¢enja i saznavanja karakterise kao drustvenu participaciju podrazume-
vajudi slede¢e komponente:,u¢enje kao pripadanje, u¢enje kao iskustvo, u¢enje kao delanje,
ucenje kao postajanje” (Wenger, 2018: 221). U ovom istrazivanju tragalo se za nacinima
govora koji bolje opisuju ove komponente ucenja.

U martu 2020. godine proglasena je pandemija novog virusa, koja je uticala na inter-
nacionalizaciju visokog obrazovanja zaustavljanjem akademskih razmena, univerzitetska
nastava se u potpunosti realizovala u onlajn formatu, ali je kriza podstakla i saradnju u
pronalazenju reSenja i obezbedivanju brzog odgovora na krizu (Marinoni & van’t Land,
2020). Upravo u kriznim vremenima znacajne su nam komponente zajednice i smisla,
koje Venger opisuje kao ,nacin govora o drustvenim konfiguracijama gde su nasa nasto-
janja definisana kao vredna truda, a nase ucesée uvazeno kao kompetencija’, kao i ,nacin
govora o nasoj (promenljivoj) sposobnosti, kolektivnoj i individualnoj, da dozivimo Zivot i
svet kao smislene” (Wenger, 2018: 221). Prepoznavanje ovih komponenti u¢enja u mejkers
prostorima tokom pandemije kovid-19 vodi nas ka otkrivanju ne samo sposobnosti ovog
pokreta da adekvatno odgovori na svetske izazove, angazuju¢i mreze znanja, ve¢ nam
govori o prirodi u¢enja u krizi. Diskurs u¢enja kroz stvaranje i njegovu demokratizaciju,
narocito u oblasti digitalne tehnologije, veoma je zastupljen u formalnom obrazovaniju,
sa posebnim naglaskom na kreiranje identiteta mejkera (onoga koji pravi, kreira stvari)
(Halverson & Sheridan, 2014). Imajudi u vidu i ovaj aspekt i efekat mejkerskog pokreta na
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obrazovanje, neophodno je osvrnuti se na jos dve komponente u¢enja Vengerove teorije,
a to su identitet i praksa, koje opisuje kao nacin govora o tome ,kako nas u¢enje menja i
kreira licne istorije postajanja u kontekstu zajednice’, kao i 0,,zajednic¢kim drustveno-isto-
rijskim okvirima, resursima i perspektivama, koje mogu da odrze uzajamno angazovanje
u delovanju” (Wenger, 2018: 221).

Medutim, istrazivanja mejkers prostora u skolama su ukazala na nekoliko tenzija iz-
medu slobodnog i vodenog stvaranja, izmedu konteksta oslobodenog lokalne kulture i
uvazavanja interesovanja ucenika i specifi¢nosti skolskog konteksta, kao i izmedu tehno-
centri¢nog diskursa u odnosu na program koji ukljucuje znanja iz razlicitih oblasti (Campos
etal., 2019). Da bismo analizirali ulogu mejkers prostora u odnosu na formalno obrazo-
vanje, ali i kovid krizu neophodno je teorijskom okviru dodati i uoCavanje i promisljanje
odnosa racionalnog i saradnic¢kog diskursa. Dok je racionalni diskurs osnova ucenja, gde
se podrazumeva da kod verovanja ne postoje logic¢ke kontradikcije, kolaborativni diskurs
podrazumeva i da,ne moramo uvek de se slazemo, ve¢ da mogu da se pronadu i nacini za
sintezu suprotstavljenih gledista” (Mezirow, 1996: 5). Tenzije izmedu formalnog obrazovanja
i pristupa ucenja u zajednici, narocito kada govorimo o globalnom pokretu su ocekivane,
¢ak i dobrodosle. Zapravo, opisane suprotnosti nam govore da razli¢itom zastupljenoscu
komponenti u¢enja Vegnerove teorije ucenja uz saradnicki diskurs mozemo da otkrivamo
nove i efikasne nacine za ucenje. Saradnja formalnog obrazovanja sa fleksibilnijim pristu-
pima ucenju stvara ambijent pogodan za sve generacije, uloge i znanja. S druge strane,
otvaraju se mogucnosti da sistem adekvatno reaguje na promene i nove tenzije, angazo-
vanjem svih raspolozivih resurasa.

Ovaj rad je fokusiran na visoko obrazovanje, iako smo opisali mejkers prostore u for-
malnom obrazovanju na svim nivoima. Dakle, predmet analize bice istraZivanja koja su se
bavila mejkers prostorima pri univerzitetima bilo da su organizovani kao potpuno autono-
mne jedinice ili da su deo univerzitetskih biblioteka ili postojecih centara.

Na osnovu prethodne diskusije formulisana su sledeca istrazivacka pitanja: Koji diskurs
ucenja mozemo identifikovati u tekstovima o mejkers prostorima u visokom obrazovanju
tokom pandemije kovid-19? Kakvu ulogu su imali mejkers prostori u visokom obrazovanju
tokom pandemije?

Traganje za diskursom ucenja odnosi se na,promisljanje slozenih odnosa izmedu
dominacije i diskursa” (Dijk, 1993: 252) sto je od posebnog znacaja kada se analiziraju tek-
stovi o razlic¢itim tipovima organizacija, u ovom slucaju i pokreta. Ovaj pristup se temelji
i na stanovistu da ,manifestacija moci uglavnom pretpostavlja menadzment uma (mind
management), ukljucujudi uticaj znanja, verovanja, razumevanja, planova, navika, ideologija,
normi i vrednosti” (Dijk, 1993: 257). Karakteristike prikazanih tekstova zahtevaju da se uvaze
~ekonomski i kulturoloski aspekti globalizacije koji dovode do povecanje fragmentacije i
pluralnosti, odnosno kompleksnosti drustvenog Zivota, sto dovodi do pojave hibridnih
tekstova, diskursa i identiteta” (Taylor, 2004: 434). Ovo je posebno vazno imati na umu kada
je rec o integraciji globalnog pokreta u lokalni kontekst formalnog obrazovanja, narocito
tokom krize izazvane pandemijom virusa.

Prikazani tekstovi pruzaju nove konceptualizacije, ali i vesti o mejkers prostorima to-
kom pandemije, koji predstavljaju iskustva proizasla iz prakse. Takode, neophodno je imati
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na umu da jedino interakcijom izmedu nivoa konceptualizacije i prakse mozemo stvarati
kvalitetnije znanje, te se u tekstovima tragalo za diskursom ucenja u kontekstu planetarne
zdravstvene krize imajuci u vidu da odnos ucenja i zajednice ima naucne i filozofske korene,
te se oslanja na tradiciju drustvenih pokreta. Uprkos pozitivnim konotacijama koncepta
zajednice, u sustini zajednica ucenja ima potencijal da bude i radikalna i konzervativna, u
zavisnosti od nje same, ali i Sireg drustvenog konteksta. Upravo u ovome lezZi razlog po-
trebe za osvrtom na diskurs u¢enja u formalnom obrazovanju pogodenom krizom, a koji
promovise kreiranje zajednica koje uce. S jedne strane ,neoliberalni principi uslovljavaju
socio-ekonomski kontekst obrazovnih inicijativa i reformi, osvajanjem obrazovnog prostora
- principa, koncepata, jezika i kona¢no obrazovnih praksi” (Popovic¢ i Maksimovi¢, 2016: 278).
S druge strane, u tradiciju u¢enja u zajednici utkan je otpor, kriti¢ki duh, te ideje radikalne
pedagogije koje nam pomazu da razumemo da je dekolonizacija stalan proces, a nikada
apstraktan, mehanicki, savrsen (Darder, 2017). Dakle, u obrazovanju se ¢esto sre¢emo sa
ova dva suprotstavljena diskursa.

Konacno, neophodno je imati u vidu da predstavljanjem odabranih tekstova u¢imo
iz nade interakcije sa tekstom, kao i da je stvaranje teksta shvaéeno kao drustvena akcija i
interakcija koji su integralni deo uc¢enja.

Mejkers prostori u visokom obrazovanju tokom krize kovid-19

Za potrebe ovog prikaza odabrani su naucni ¢lanci i vesti o univerzitetskim mejkers
prostorima koji se bave odgovorom visokog obrazovanja na pandemiju virusa kovid-19. Prvi
korak u prikupljanju relevantnog korpusa tekstova ¢inila je pretraga baze podataka nau¢nih
radova. Baze su pretrazivane prema klju¢nim re¢ima na engleskom jeziku, ukljucujudi sle-
dece kriterijume: Mejkers prostor (Makerspace) ili Hakerspejs (Hackerspace) i visokoskolsko
obrazovanje (Higher education) ili Univerzitet (University) i Covid-19. PretraZivane su sledece
baze naucnih radova: ERIC, JSTORE i Google Scholar.

Rezultati pretrage obuhvatili su 4 rezultata u ERIC bazi, 9 u JSTORE bazii 51 u Google
Scholar bazi podataka. Posto su identifikovani duplikati pristupilo se ¢itanju apstrakata rado-
va kako bi se ustanovilo da li je moguée u odabranim radovima uociti diskurs ucenja. Radovi
su dodatno birani prema sledec¢im iskljucuju¢im kriterijumima: tekst ne sadrzi klju¢ne reci
koje se odnose na mejkers prostore, visoko obrazovanje i kovid-19, relevantne klju¢ne reci
su prisutne u tekstu sa niskom frekventnosc¢u i van konteksta u¢enja u mejkers prostorima,
rezultati pretrage sadrze tekstove koji nisu nau¢ni ¢lanci. Konacan korpus tekstova za analizu
Cinilo je 5 radova objavljenih od 2020. do 2022. godine. Ovi rezultati pretrage ne iznenaduju
s obzirom da su kriterijumi pretrage bili veoma specifi¢ni i odnosili su se na relativno kratak
period nauc¢nog istrazivanja fenomena mejkers prostora.

Tekstovi o mejkers prostorima na univerzitetima tokom pandemije kovid-19 odabrani
su na osnovu vesti novinara Kejleba Krafta (Caleb Kraft) u ¢asopisu specijalizovanom za
mejkersku kulturu ,Mejk” (MAKE), ,Slavna lavina mejkers prostora u vestima”. Nakon pre-
gleda svih odabranih vesti predstavljenih u pomenutom ¢lanku, 12 se odnosilo na mejkers
prostore u visokom obrazovanju.
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Drustvena praksa je znacajan nivo u identifikovanju diskursa koji podrazumeva razu-
mevanje Sireg drustvenog, odnosno institucionalnog konteksta (Titscher, et al., 2000) sto
u ovom radu podrazumeva predstavljanje osnovnih karakteristika odabranih tekstova, a
koji podrazumevaju njihovo pozicioniranje u hijerarhiji akademske izdavacke moci. Pred-
stavljene radove napisali su istrazivaci iz Meksika, SAD, Kanade i Kine. Takode, nije uo¢ena
znacajnija razlika izmedu podrucja na kom su radovi nastajali i pozicioniranosti ¢asopisa.
Svakako je uocljivo da je vec¢ina odabranih radova objavljena u ¢asopisima koji nisu pozicio-
nirani na listama izuzetnog nau¢nog znacaja. Ovi rezultati nam ukazuju da je tema mejkers
pokreta globalno zastupljena i da tek dobija relevantan naucni znacaj.

MEJK: je specijalizovan americki ¢asopis za mejkers kulturu na engleskom jeziku sa
platformom za ucenje i zajednicu. Izlazi kvartalno od februara 2005. godine. S obzirom da
je u privatnom vlasnistvu, te da mu je cilj da bude profitabilan, potrebno je imati u vidu da
su materijali i tekstovi predstavljeni kako bi zadovoljili potrebe trzista. Medutim, u ovom
sluc¢aju ta pristrasnost je prevazidena s obzirom da je tekst iz ¢asopisa MEJK: predstavljao
samo popis tekstova drugih digitalnih medija, poput onlajn radija, blogova visokoskolskih
ustanova, lokalnih medija, poslovnih ¢asopisa. Cilj analize ovih tekstova je bio da se dopuni
slika o ulozi mejkers prostora na univerzitetima tokom pandemije kovid-19.

U narednim poglavljima bic¢e predstavljeni diskursi u¢enja u odabranim tekstovima,
koji ¢e nam pomoc¢i u daljem otkrivanju odnosa ucenja i obrazovanja u sve sloZenijim
globalnim okolnostima.

Koji diskurs uéenja mozemo identifikovati u radovima o mejkers
prostorima u visokom obrazovanju tokom pandemije kovid-19?

Najznacajnija razlika koja se uocava u reakciji na kovid-19 kada govorimo o mejkers
prostorima jeste diskurs o ucenju i stvaranju u virtuelnom okruZenju. Mejkers prostor bibli-
oteke za medicinske nauke Komonvelt VirdZinija univerziteta obnovljen je neposredno pre
pocetka pandemije, a nakon izbijanja pandemije nije nastavio s radom:,ova tehnologija je
vise prakti¢na nego virtuelna, zahteva pokusaje i pogreske da bi se zaista nesto naucilo i
da bi se razumela njena ogranicenja” (Hurley, 2021: 4). S druge strane, mejkers prostori koji
su ve¢im delom koris¢eni u nastavi pokusavali su da mejkers kulturu prenesu u domove
studenata. Brok univerzitet je koristio mejkers prostor kako bi buducim nastavnicima ma-
tematike priblizio mejkers pokret i pronasao resenje za alternativno okruzenje za nastave
tokom krize.

«Prosirenje zajednice u¢enja buducih nastavnika kroz aktivnosti virtuelnog mejkers
prostora i digitalnih alata primer je kako ¢e poducavanje u doba pandemije kovid-19 ne
samo podrzati rast tehnicki kompetentnih nastavnika neophodnih digitalnom drustvu, ve¢
e i promovisati razvoj nastavnika sa nacinom razmisljanja kako da (nesto) uradim” (Figg
et al., 2020: 35).

Ovaj primer jasno ukazuje na prihvatanje jedne o klju¢nih vrednosti mejkers kulture
—aktivno delovanje. Ovo je narocito karakteristicno za hakerske zajednice i prostore, gde
sama re¢ hakovanje ukazuje na trazenje alternativnih pristupa u re$avanju problema. Iz
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navedenih citata moZemo iscitati i znacaj izgradnje identiteta zajednice. Za ovaj tip zajed-
nica znacajno je da se osecaj pripadnosti grupi menja vremenom, te se rekreira kako bi bio
relevantan za njihove Zivote (Hugo, 2002). Upravo je ovo razlog zbog kog su dva navedena
primera mejkers prostora drugacije odreagovala na kovid krizu. U jednom sluc¢aju imamo
nov mejkers prostor, dok se u drugom primeru srecemo sa zajednicom ¢iji se deo profe-
sionalnog identiteta gradi kroz mejkers pokret. 1z perspektive drustvene teorije ucenja,
kreiranje vrednosti je proces, a ne cilj, kao i nacin na koji opisani prostori za u¢enje mogu
da naprave razliku (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner, 2020). Ovde je vrednost odrzati
kontinuitet i nastaviti sa stvaranjem zahvaljujuci zajednickom odgovoru zajednice na krizu.

Medutim, situacija je nesto drugacija kada govorimo o mejkers prostorima od kojih
je nastava u potpunosti zavisila, kao $to je to slucaj sa kursom inzenjerskog projektnog
dizajniranja na Hong Kong Univerzitetu nauke i tehnologije. Autori (Lelung & Chu, 2020)
navode da su se susreli sa izazovom kako da omoguce studentima da budu mejkeri kod
kuce, s obzirom na cilj kursa koji podrazumeva prakti¢nost i u¢enje iz iskustva. Studenti
su dobili pakete sa elektronikom koju su mogli da programiraju, dobijali su povratnu in-
formaciju od profesora, starijih kolega i svojih vrSnjaka, ali na kraju, u poredenju sa redov-
nom nastavom, mnogi nisu uspeli da ispune zadatak Sto se moze objasniti,Cinjenicom da
studenti nisu imali pristup alatima u mejkers prostoru, kao i savetovanju sa instruktorima”
(Lelung & Chu, 2020: 6).

U predstavljena tri primera uvidamo dva pristupa koji su u uskoj vezi sa upravljanjem
mejkers prostorima. Prostori otvoreni za eksperimentisanje koji nisu u direktnoj vezi sa
buducom profesionalnom ulogom nisu uspeli brzo da odgovore na krizu kovid-19, a izve-
sne poteskoce su imali i mejkers prostori koji su iskljucivo orijentisani na nastavu, dok su
prostori koji su imali za cilj unapredenje postojece prakse buducih stru¢njaka na najbolji
nacin odgovorili na uslove rada tokom pandemije i perioda izolacije.

U sve tri kategorije mejkers prostora zapazamo diskurse ucenja kao delovanja i pripa-
danja, s tim da se kod prostora koji su zavisili od zadataka planiranih nastavnim programom
isti¢e znacaj iskusnijih ¢lanova zajednice, koji imaju ulogu i da poducavaju pored profesora.
S druge strane, kod grupe koja je mejkers prostor koristila za unapredenje postojece prakse
vise se isti¢e pripadnost zajednici, te zajednicki napor da se u¢enjem stvori nesto novoida
se prevazidu problemi prouzrokovani krizom.

Zapravo, u opisanim reakcijama na krizu se kriju i razli¢iti nivoi demokratizacije odnosa
u samoj mejkerskoj zajednici. Ako mejkers prostor posmatramo kao mesto koje nam pruza
pristup skupim i naprednim masinama i alatkama, evidentno je da je demokratizacija pri-
stupa alatima ugrozena pandemijom. S druge strane, ako je mejkers prostor orijentisan na
zajednicu i samu ideju pravljenja, odnosno stvaranja, pripadnost zajednici je veca i postoji
vise alternativnih nacina za nastavak aktivnosti. Bitno je naglasiti i da se od svih ¢lanova
zajednice ocekuje da ucestvuju u odgovoru na novonastale okolnosti na sta nam ukazuje
slededi citat:,Pristup drugima koji saraduju, koji pruzaju podrsku, smernice, savete i po-
vratne informacije tokom procesa stvaranja je od sustinskog znacaja za virtuelne mejkere”
(Figg et al., 2020: 32).
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U svim sluc¢ajevima su zastupljeni diskursi o praksi i zajednici u kontekstu drustvene
teorije ucenja, s obzirom na to da se promislja na koji nacin je moguce angaZovati se kako
bi se dosadasnja praksa nastavila u novim okolnostima, odnosno, koja su nastojanja vredna
preduzimanja (Wenger, 2018). Mejkers prostori uglavnom sebe vide kao mesta okrenuta ka
zajednici gde pomazu ljudima da se bave neverovatnim stvarima. Kada se govori o mejkers
prostoru, kao klju¢na karakteristika istice se da je svaki prostor razlicit, $to vidimo da se
preslikalo i na obrazovanje. Medutim, moguce je da je trenutno situacija takva s obzirom
na ¢injenicu da se mejkers prostori jos uvek traze u sistemu formalnog obrazovanja. Neki
prostori se vise fokusiraju na uredaje, neki na programe, a ima i onih kojima je u fokusu
sam proces stvaranja, a zajednica je tu da popuni prostor i da mu da identitet. Za ovaj tip
zajednica znacajno je da se osecaj pripadnosti grupi menja s viemenom, ali i s promenom
okolnosti, te se rekreira kako bi bio relevantan za njihove zZivote (Hugo, 2002).

Kakvu ulogu su imali mejkers prostori u visokom obrazovanju
tokom pandemije kovid-19?

Kada govorimo o ulozi mejkers prostora u visokom obrazovanju tokom pandemije,
istice se jasan globalni narativ koji podrazumeva prepoznavanje potrebe za integrisanjem
novih pristupa i prostora u obrazovni sistem kako bi se buduce generacije opremile vesti-
nama neophodnim za nova zanimanja cetvrte industrijske revolucije, koja podrazumeva
digitalizaciju i automatizaciju, kao i za Zivot u postpandemijskim uslovima. Mejkers prostori
se u ovom kontekstu vide kao platforme za promociju kolaborativnih aktivnosti medu ra-
zlicitim sektorima, ali i kao mesta za promociju Evropskog okvira digitalnih kompetencija
(Gonzélez-Pérez & Ramirez-Montoya, 2022). Zanimljivo je da jos jedan rad tretira vestine
neophodne za ¢etvrtu industrijsku revoluciju, kao i transformaciju obrazovnog sistema
nakon iskustava sa uc¢enjem tokom pandemije. Iz ovog primera ocituje se komunikacija
izmedu globalnih politika i potrebe i/ili pokusaja integrisanja globalnih pokreta u sistem.
U predstavljenom tekstu manifestuju se ideje koje pocivaju na vrednostima i paradigmama
koje pripadaju globalnoj modi u odredenoj oblasti. Darsi Alen (Darcy Allen) ukazuje na hije-
rarhiju pravila koja postoje iznad i ispod nivoa mejkers prostora, odnosno metakonstitutivne
mreze zajednice, kao i autonomnih podgrupa koje se formiraju na nivou projekata (Allen,
2017). Dakle, ocigledno je da su mejkers prostori, narocito u obrazovanim ustanovama,
podlozni globalnim politikama, ali s druge strane, grupe koje se okupljaju oko projekata
imaju priliku da izgrade i izbore se za autonomiju i prostora i zajednice koja moze da bude
platforma za promenu paradigme ucenja.

Tekst Manera i saradnika (Manero et al., 2020) upravo govori o znacaju drzavnih uni-
verziteta u SAD koji su nakon izbijanja pandemije pre svega angazovali sve svoje resurse,
uklju¢ujudii mejkers prostore, kako bi pruzili podrsku ¢itavom sistemu u proizvodnji i snab-
devanju zdravstvenih ustanova zastithom opremom.,Opstine i obrazovne ustanove mogu
da se iskoriste za uspostavljanje jakih i fleksibilnih mreza ljudskog kapitala i proizvodnih
kapaciteta, Sto dovodi do talasa brzih odgovora na katastrofe” (Manero et al., 2020: 13). lako
se ovde jednostavno moze prepoznati neoliberalni diskurs, koji znanje smesta u domen
ljudskog kapitala, znacajno je da se opstine i obrazovne ustanove vide kao klju¢ne tacke u
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stvaranju mreza koje mogu brzo da reaguju na krize. Ovde se odnos globalnog i lokalnog
posmatra kroz zajednicu koja raste i umreZzava se kako bi adekvatno odgovorila na lokalne
probleme postujudi propise i postupke, a koja opet moze da se osloni na udaljene tacke
mreZe koje jos nisu zahvacene krizom. U kontekstu mejkers pokreta to svakako mogu biti
mreZe znanja i inovacija koje se simultano stvaraju na mnogim mestima na svetu, a inspi-
risane su lokalnim Zzamorom koji se lako prenosi globalnim cevima u formiranim mrezama
znanja i praksi.

Kada se osvrnemo na vesti koje govore o ulozi mejkers prostora u prevazilazenju krize
kovid-19, pre svega nailazimo na diskurs proizvodnje koris¢enjem opreme, pre svega 3D
$tampaca. Dekan Mi¢igenske univerzitetske biblioteke je izjavio: ,Stampaci rade i danju i
nocu kako bi napravili vizire, a zaposleni u biblioteci rade na kreiranju veb-stranice kako bi
pomogli da se ujedini zajednica onih koji proizvode zastitnu opremu’”. Ova izjava ukazuje
da oprema u mejkers prostorima koja je do sada sluZila za u¢enje moze biti stavljena na
raspolaganje zajednici, ali i da biblioteka sada ima novu ulogu - prikupljanje podataka re-
levantnih za umrezavanje zajednice koja moze da odgovori na probleme izazvane krizom.
Takode, Cinjenica da Stampaci rade i danju i nocu ukazuje nam na diskurs koji nam nago-
vestava da smo na pragu novog doba u kom ¢e repetitivan rad biti prepusten masinama.

U tekstu ,Juznoafrikanci sijaju tokom zatvaranja” opisuju se mnoge dobrotvorne ak-
tivnosti medu kojima i inicijativa mejkers prostora da proizvodi vizire, mada se u ovom
tekstu isti¢ce da nisu u stanju da ih proizvedu po medicinskim standardima, te da je to
dobro prelazno redenje. Na istom zadatku su bili i studenti elektroinzenjerstva Univerzi-
teta Otava - profesor i direktor mejkers prostora pitao je studente i osoblje na koji nacin
bi mogli da pomognu u prevazilaZzenju krize. U ovom tekstu se pored impresivnih brojki
od 300 proizvedenih vizira dnevno isti¢e znacaj mejkerske zajednice u reakciji na krizu.
Izrazavanjem skepti¢nosti prema standardima proizvedenih dobara moze se identifikovati
saradnicki diskurs koji odlikuju,sloboda, jednakost, participativha demokratija, tolerancija,
solidarnost, briga, inkluzivnost, sto su drustvene vrednosti utkane u idealni proces stvaranja
znacenja” (Mezirov, 1996: 6). Solidarnost, demokrati¢nost i briga su vrednosti koje su ¢esto
pominjane u tekstovima o odgovoru mejkers prostora na krizu kovid-19, bez obzira na nivo
formalne organizacije istih.

Na krizu su odgovorili i Instituti pri visoko$kolskim ustanovama. Direktor za iskustveno
ucenje sa Instituta za tehnologiju Nju DzZerzija govori da njihov mejkers prostor,,nastoji da
napravi nesto $to cistije moguce, lako za dezinfikovanje i ponovnu upotrebu”. U nekoliko
duzih ¢lanaka se istice proces stvaranja kroz dizajniranje prototipova, saradnju sa timovima
iz bolnica, traZzenja inovativnih resenja i slicno. Dakle, na osnovu predstavljenih ¢lanaka iz
elektronskih medija uo¢avamo dva pristupa. Jedan je orijentisan na proizvodnju, a drugi
na kreiranje i inoviranje. Iz tekstova se moze naslutiti da od vrste organizacione jedinice
univerziteta zavisi da li ¢e samo 3D Stampaci i studenti raditi na prelaznim reSenjima ili ¢e
i zaposleni i profesori raditi na kreiranju trajnijih inovativnijih reSenja. Takode, uocava se
znacajna razlika u proizvodnoj moci s obzirom na opremljenost mejkerskog prostora. Broj
vizira znac¢ajno manje proizvode mejkers prostori u bibliotekama i u siromasnijim drzavama.

Mediji izvestavaju da su u kreiranje resenja ukljuceni stru¢njaci iz najrazlicitijih oblasti,
te i krizu tumace iz vise perspektiva. Vandredni profesor arhitekture na Hardavrdskoj skoli
za dizajn zakljucuje:,Ovo je prva pandemija u dobu digitalne proizvodnje, gde se stru¢nost
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susrece sa sadrzajem otvorenog koda koji se lako deli, a osobe se lakse umrezavaju oko
zajednickih stvari” 1z ove izjave mozemo da razumemo drustveni kontekst lavine dobrih
vesti 0 angazovanju zajednice mejkera u odgovoru na krizu. Dakle, da ne postoje prostori
za eksperimentisanje sa materijalima i masinama, da znanje nije otvoreno i dostupno teze
bismo tako delotvorno i na svim nivoima odgovarali na krizu. U predstavljenim delovima
tekstova uglavnom se cuje glas profesora, direktora, upravnika, rukovodilaca. Medutim,
u nekoliko tekstova posebno mesto imaju studenti. U vesti,,Odeljenja Sirom Univerziteta
Kalifornija - Irvin dizajniraju i prave vizire za medicinsko osoblje u Orindzu” navodi se da je
ideja potekla od komsija i dva studenta prve godine medicine.

U medijskim izvestajima o mejkers prostorima pri univerzitetima zapazamo da domi-
nira diskurs efikasnosti i produktivnosti s jedne strane i inovativnosti i kreativnosti s druge.
To nas vodi i ka razlikovanju proizvodnje od kreiranja znanja, gde je proizvodnja uglavnom
rezervisana za studente volontere. U svim tekstovima dominira proizvodnja vizira, sto uka-
zuje na ogranic¢en domet mejkerskih prostora. Takode, uocljivo je da se u nekim tekstovima
poziva na ideologiju otvorenog koda i dostupnost znanja, a osim umrezavanja na lokalnom
i nacionalnom nivou izostaje izvestavanje o globalnom kontekstu.

Zajednice prakse su svakako delotvoran nacin da se izborimo sa nepredvidivim si-
tuacijama na lokalnom nivou, a znacajne su i za stvaranje dobara neophodnih globalnoj
zajednici. Mejkers pokret je odlican primer kako su lokalne inicijative dobile status global-
nog pokreta koji ima mogucnost da uti¢e na obrazovni sistem, demokratizaciju znanja i
proizvodnje, ali i primer da uvek moramo da razmisljamo, narocito u krizama, $ta je od nasih
reSenja korisno drugima, kao i na koji nacin svojim lokalnim delovanjem, znanjem i idejama
mozemo da pomognemo onima koji nemaju iste uslove i resurse, a u tome nam pomaze
saradnicki diskurs. Upravo ,kombinovanjem refleksivnog ucenja i aktivhog gradanstva
mozemo da kreiramo idealno okruZenje koje je u stanju da podrzi adekvatnu vrstu drus-
tvenih i ekonomskih promena dvostruke krize kovid-19 i klimatskih promena” (McCloskey,
2020: 45).

Zakljuéna razmatranja

Ono $to se prvo primeti kada se uporede rezultati analize dve vrste tekstova jeste da
su mejkers prostori znacajan resurs i mesto za ucenje u zajednici, ali i za pomoc i razvoj
zajednice. Ovaj pokret ne vidi direktno zajednicu kao otvoren sistem za u¢enje, ve¢ njegove
¢lanove, odnosno buduce ¢lanove ili goste mejkers zajednice, $to se poklapa sa diskursom
ucenja odraslih u zajednici po principu autonomnih jedinica. Medutim, kako ovi pokreti
isticu znacaj interakcije sa zajednicom, cak i teznje za u¢estvovanjem i delovanjem u poli-
tickom i ekonomskom Zivotu drustva, identifikovan diskurs ima potencijal za evoluciju ka
grupama orijentisanim na razvoj lokalnih zajednica u kojima postoje i deluju. Taj proces
otvara prostor za reformu obrazovanja, ali i diversifikaciju organizovanja ucenja odraslih u
zavisnosti od lokalnog konteksta, dominantnih vrednosti i ideologija u drustvima gde se
zajednica formira. Imajuci u vidu prepoznavanje neoliberalnih uticaja na formiranje diskursa
celozZivotnog u¢enja, u ovom slucaju je neophodno obratiti paznju na princip otvorenog
pristupa znanju.
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Kada se vratimo na postavljeno istrazivacko pitanje: Kakvu ulogu su imali mejkers
prostori u visokom obrazovanju tokom pandemije kovid-19, potrebno je kontinuirano
kriticki promisljati diskurs stvaranja znanja, te organizovanja procesa ucenja. |z analize je
evidentno da globalni pokreti generisu ogromnu koli¢inu znanja, koje pojedinci ili grupe
formulisu u dokumente, strategije. Primer mejkers pokreta ukazuje na ¢injenicu da globalni
pokreti ne prenose znanje i stru¢nost linearno i direktno, ve¢ inspirisu stvaranje politi¢kih,
ekonomskih i obrazovnih alternativa, koje se ostvaruju zahvaljujuci razli¢itim potencijalima
globalnih mrezZa kroz prakti¢ne eksperimente rastucih, heterogenih, globalnih zajednica
(Murillo, 2019), Sto opet dovodi do novih procesa ucenja kroz razmenu znanja i iskustava.
Zadatak svih ucesnika u obrazovanju inspirisanom globalnim pokretima mora biti obrazo-
vanje za istrazivanje kako demokratija moze biti u potpunosti unapredena prihvatanjem
kontrahegemonistickih praksi i aktivizma koji se nadmecu sa dominacijom i otvaranjem
prostora za iskljucene glasove (Dahlberg, 2010: 350).

Konacno, znacajno je naglasiti da su identifikovani diskursi prakse i zajednice najzna-
cajniji odgovor na krizu iz perspektive drustvene teorije u¢enja. Ovaj rezultat ne iznenaduje
s obzirom da jedino brzim delanjem i proizvodnjom mozZemo adekvatno odgovoriti na
krizu. S druge strane zajednica je vezivno tkivo proizvodnog procesa, s obzirom da se pre-
duzimanje aktivnosti vidi kao vredno (Wenger, 2018). A nakon toga dolazi i do konsolido-
vanja identiteta kroz prepoznavanje na koji nacin nas u¢enje menja u kontekstu zajednice
(Wenger, 2018), ali za tu vrstu procesa potrebno je sacekati da prode joS vremena, te da se
angazuju dodatni refleksivni mehanizmi u¢enja i u¢edca u zajednici koja se uhvatila ukostac
s odgovaranjem na krizu.

Takode, neophodno je osvrnuti se na mane majkerskih prostora na koje je ukazala
kriza. Na prvom mestu to su nedostaci u kapacitetima za masovnu proizvodnju, $to ne ¢udi,
s obzirom da su mejkerski prostori pre svega mesta za u¢enje. Medutim, kriza je ukazala i na
znacaj mejkerske kulture za prevazilazenje problema pre svega zahvaljujuci zastupljenosti
diskursa o praksi i zajednici. Ovaj nalaz jasno ukazuje da je mejkerske prostore dobro koristiti
kao mesto za inspiraciju za reSavanje problema, ¢ak i za preduzetnicke inicijative koje ¢e se
realizovati negde drugde u zajednici. Zato je vazno da ovi prostori budu mesta susreta za
zajednicko eksperimentisanje, a ne proizvodni centri. Kako bi se oduprli moguc¢oj komer-
cijalizaciji i eksploataciji, znacajno je da se razvijaju kao deo biblioteka, javnih institucija i
prostora. Na taj nacin ¢e sluzili osnaZivanju pojedinaca i zajednice za suoCavanje sa svim
buducim izazovima i reagovanje na njih. Takvi prostori, iako se najvise uklapaju u definiciju
zajednice koja uci, integrisu u sebe i elemente uc¢enja u zajednici, kao i zajednice prakse.

Eksperimentisanje sa pristupima, koris¢enje lokalnih resursa, te globalnog znanja i
iskustva, koja moraju biti otvorena i dostupna, doprinosi da inicijative i pokreti za razmenu,
alii stvaranje znanja u zajednici promovisu proces konstantne rekonstrukcije znanja i prakse
obrazovanja. Oc¢igledno je da uz pomoc¢ globalne umrezenosti mozemo lakse nego ikad
formirati mesto za ucenje u zajednici, da mozemo da dodemo do relevantnih informacije,
ali je i nasa duznost da imamo ideju o najudaljenijim zajednicama od mesta gde se neka
ideja rodila i primenila, o uslovima u kojima stvaraju, i potrebama koje imaju. A kada se
jednom pokrene lavina znanja, kada se jednom izgrade vrednosti i pripadnost zajednici,
promenu je nemoguce zaustaviti.
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The Maker Movement as Learning Communities during the Covid-19
Pandemic in the Context of Higher Education

Nikola Koruga
Department of Pedagogy and Andragogy, Faculty of Philosophy, University of Belgrade,
Belgrade, Serbia

Global movements for the exchange of knowledge and skills such as makerspaces have led
to the establishment of networks of local initiatives for learning communities. This paper aims
to examine attitudes to the maker movement in the context of higher education during the Covid-19
crisis, as its informal structure, as well as the values that underpin it, can provide a faster and specific
response to unpredictable situations. The paper reviews scholarly papers and news items about makers-
paces at universities dealing with the higher education response to the Covid-19 pandemic. The results
suggest that the study of learning communities’ response to the crisis is significant from the perspective
of learning how to overcome future crises. Experimenting with approaches using local resources as well
as global knowledge and experience, which must be open and accessible, contributes to global initiatives
and movements for the exchange, but also the creation of knowledge in communities, promoting com-
munity development through educational innovations.

Abstract

Keywords: maker movement, learning community, university education, Covid-19.
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OBmxeHne Maelikep Kak coo6LiecTBo obyualoLieecs BO Bpems NaHAemMum
COVID-19 B KOHTeKCTe Bbicluero o6pasoBaHus

Hukona Kopyra
OtgeneHve negarorviku n angparoruku, Qunocodpcknii akynbreT benrpagckoro yHu-
BepcuTeTa, benrpap, Pecnybnuka Cepbusa

Co30aHuem 2/106a16HbIX 08UXEHUU NO 06MeHY 3HaHUU U Hasbiko8, makux kak Malikepcnelic
(Makerspaces), 3a110xeHo Ha4ano co30aHUA cemu UHUYUAmMue no oby4yeHuto 8 coobyecmae.
Llene cmameu — packpeime 8327140 Ha 08uxeHUe M3Likepo8 8 KOHMeKcme 8bicle20 06pazoeaHus 8
nepuoo navoemuu COVID-19, yuumeigas mom ¢pakm, ymo e2o He(hopmMasbHAs CMPAKMypa, a makxe
UeHHOCMU, Ha KOmopbix 08UXKeHUe OCHOBAHO, Mo2ym obecneuyums 6os1ee bbicmpeili U cheyuguyeckuli
omeem Ha Henpedckasyemble cumyayuu. Bcmamee npedcmaseHs Hay4Hsle pabomel U Ho8ocmu 06
yHUBepcumemckux matikepcnelicax, Uesibio KOmopbix A8/1emca peakyus 8biclue2o 06pa3o8aHus HA
naHdemuto COVID-19. Pe3ysibmamel NOKA3sl8aom, 4mo ucc/ie008aHue peakyuu o6y4aruuxcsa cooo-
wecmea Ha Kpu3uc 8axKHO C MOYKU 3peHUA U3y4YeHus cnocobos npeodosieHusA 6yOywux Kpu3ucos. SKc-
nepumeHmuposaHue ¢ N00X00amu, ¢ UCNOJIb308AHUEM MECMHbIX PeCypcos, d Makxe 2106a/1bHbIX
3HaHuli u onbiMd, Komopwle 00/IXKHbI 6bIMb OMKPLIMbIMU U 00OCMYNHBIMU, CNOCO6CMByem 2106a16HbIM
UHUYUAamueam u 08UXeHUSM No 0b6MeHyY, 8 MOM YucJie CO30aHUI0 3HaHUU 8 coobujecmae, codelicmay-
tom passumuto coobujecmea nocpedcmaom UHHO8ayuli 8 06pazoeaHuul.

Pe3tome

Knroyeeble cosa: OsuxeHue M3likep, 0by4eHue 8 coobujecmae, yHusepcumemckoe 06pa3osaHue,
COVID-19.
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Since the outbreak of the COVID-19 pandemic several studies on students’ access to remote
education and their perceptions of remote education have been conducted, but mixed-met-
hod studies on student engagement in an online setting are lacking. The aim of this study was to deter-
mine and compare the levels of school engagement in synchronous online classes and in face-to-face
classes. Secondary school students (N = 132, 81.8% female, M,.=163) filled out an online questionnaire
comprising the School Engagement Measure Questionnaire (addressing online and face-to-face settings)
and one open-ended question on the perception of differences between online and face-to-face classes.
Statistical analyses showed that students were more engaged in face-to-face classes than in online clas-
ses (F(1,131)=106.316, p =.000, n’=.448), with the best achievers having the highest decrease of enga-
gement in online classes. A thematic analysis of answers yielded four themes, named: active learning (f =
42), learning strategies and resources (15), time organization (15) and assessment (6). Evaluative analysis
showed that different students described the same themes in different ways — while in some cases active
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learning in online classes was higher, for the majority — it decreased; while some students organized
their time for studying more effectively in an online setting, others were more efficient in a face-to-face
setting. It can be concluded that negative effects of online classes on students’ learning strategies and
engagement prevail and that teachers need additional support in organizing individualized and differen-
tiated teaching to encourage higher levels of engagement and self-regulation in emergency remote
education.

Keywords: online, classes, education, engagement, student.

Introduction

After the outbreak of the COVID-19 pandemic in 2020 the majority of educational
systems worldwide shifted to distance education, which resulted in significant changes in
the way teachers organize their teaching and students engage around school. The abrupt
cancellation of face-to-face classes resulted in academic institutions carrying out so-called
emergency remote teaching (ERT) (Hodges et al., 2020). In contrast to the detailed instruction
design of online learning in regular circumstances, ERT was characterized by an unprece-
dented lack of preparation time (Bond, 2020a). Simultaneously, the requirement to imme-
diately adjust to this new academic reality was often complicated by the underdeveloped
digital competencies of teachers, as well as scarce resources in terms of equipment, Internet
access or lack of space for students’ studying at home (Ferri et al., 2020).

Research shows that students faced multiple educational challenges in ERT, such as:
lower motivation (Yates et al., 2021), impaired attention, heavier workload (Hermanto &
Srimulyani, 2021), inability to learn practical skills (Adedoyin & Soykan, 2020), difficulties in
self-organization and limited socialization among peers (Vuleti¢ et al., 2021). These issues
were significantly related to students’ heightened stress, anxiety and depression levels
(AlAzzam et al., 2021; Giannopoulou et al., 2021). Some authors pointed also to the wider
consequences of ERT, like increasing digital inequality in learning communities (Khlaif et
al, 2021). On the other hand, some studies showed that online learning during COVID-19
had some positive aspects, offering students flexibility and a more independent role in the
learning process (Butnaru et al., 2021). When it comes to learning and school achievement,
results are still inconsistent (Ulum, 2022).

Background

As in many other countries, in Serbia schools were closed from mid-March 2020 and
the entire education system was switched overnight to remote teaching and learning (TV
lessons, use of online platforms and direct provision of educational materials to students
without access to TV or the internet) due to the pandemic. In the school year 2020-21 in
most cases education was hybrid, meaning that one half of the students were attending
classes in school, while the other half was attending classes from home. Classes were shor-
tened from 45 to 30 minutes and the number of classes in higher grades was cut to up to
five. In the school year 2021-22, however, a complex model (so called “traffic lights” model)
was introduced. Schools had to carefully monitor the epidemiological situation among
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their students and staff, inform superiors and make data-based decisions about the mo-
del of schooling for every upcoming week. The hybrid model was required in the case of
moderate numbers of infected people in the municipality and/or among students/school
staff, meaning that one half of the class attended 45-minute in-school classes on Monday,
Wednesday and Friday, and another group attended classes on Tuesday and Thursday, while
in the week after the schedule was the opposite. While at home, students were invited
to follow the lessons if teachers recorded them, to watch the TV lessons or use any other
educational materials available online. When the epidemiological situation happened to
be very negative, schools were closed, and all students shifted to online education.

This complex model enabled students to have experience of both in-school and on-
line education with the same teachers within the same school year. This encouraged us to
initiate a study that would compare face-to-face (in the context of the “traffic light” model)
and online classes from the perspective of students themselves and to investigate in more
detail the way students engage and learn in both settings. Although there were studies in
Serbia that addressed access to education (UNICEF & MoESTD, 2020), students’adjustment
and perceptions of online education, teacher practices and support in learning (IEQE, 2021;
Forum of Belgrade High Schools, 2021; UNICEF & MoESTD, 2020), there were no studies
that investigated students’engagement combining both quantitative and qualitative data.

Theoretical framework
School engagement

School engagement is usually defined as a multidimensional construct that encom-
passes behavioral, emotional, and cognitive engagement (Appleton et al., 2008; Fredricks
et al., 2004). Behavioral engagement, as an explicit and observable form of engagement,
involves exerting effort, persevering and maintaining attention, asking questions and parti-
cipating in decision-making in classes, as well as absence of disruptive behavior. Emotional
engagement includes positive and negative reactions to teachers, peers and values that
the school promotes, as well as feelings of boredom, interest or anxiety in class. Cognitive
engagement is based on the idea of investing cognitive effort in comprehending complex
material and mastering a variety of skills (Fredricks et al., 2004; Fredricks & McColskey, 2012).
Emotional engagement is the leading impetus of student engagement, which has a direct
or indirect impact on behavioral engagement and cognitive engagement in the learning
process (Hu & Li, 2017).

Research has determined positive relations between student engagement and stu-
dent academic outcomes, such as higher achievement and lower dropout rates (Eccles,
2007; Epstein & Sheldon, 2002; Finn & Zimmer, 2012; Fredricks et al., 2004; National Rese-
arch Council & Institute of Medicine, 2004; Perry, 2008). Higher engagement is positively
related to developed social competencies, as well as lower levels of substance use, physical
and mental health issues, conduct problems and violence (Carter et al., 2007; Loukas et al.,
2010). This makes school engagement a relevant concept that has to be studied in regular
circumstances, but in emergency circumstances as well.
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School engagement in an online setting - before
and after the pandemic

The concept of engagement is derived from the traditional view of teaching in a cla-
ssroom, but scholars agree that we can use it in an online context as well because in both
in-person and online settings a quality education needs students’ participation. Before the
pandemic, studies that investigated students’engagement in online classes were sporadic,
showing that online education can have a positive impact on critical thinking and academic
outcomes (Bullen, 1998; Northey et al., 2015; Perkins & Murphy, 2006), but is characterized
by poor communication and interaction, as well as issues with attention and motivation
as drawbacks (Allen & Seaman, 2010; Ng, 2019). Pre-pandemic studies show that the most
important factor for learning motivation and outcomes in an online setting was the quality
of teaching, irrespective of the method (asynchronous vs. synchronous learning) (Bond,
2020a). Providing clear explanations and assessment with feedback, promoting strategies
for independent work at home and opportunities for peer interaction/collaboration proved
to be particularly beneficial in terms of academic performance and engagement (Northey
etal., 2015; Van der Kleij et al., 2015). Using collaborative technologies and platforms, like
Google Docs, Google Classroom or Edmodo, were linked to higher levels of student en-
gagement, while the use of non-school related technology (e.g., social media) were more
likely to lead to disengagement (Bergdahl et al., 2020; Bond, 2020b).

Since 2020, more studies have been conducted on academic engagement in remote
teaching. Overall, current research indicates that school closings during the pandemic led
to a decline in students’ academic engagement, reported by students and teachers alike.
In a study by Bray et al. (2021), teachers noted 40% lower class attendance for those who
previously attended regularly, while the so-called “reluctant attenders” were present online
70% less frequently compared to regular classes. Similarly, students showed increased class
dropout rates over time, especially if the course started during or after school closures
(Spitzer et al.,, 2021). Most teachers believed their students were doing less or much less
work than usual, believing one third of them did not engage with materials at all (Lucas
etal,, 2020). At the same time, students reported spending less time studying and having
less motivation than while going to school (Yates et al., 2021). Disengagement was most
prominent among students from deprived, less affluent schools, particularly those from
socio-economically disadvantaged backgrounds with little or no Internet access, limited
equipment and study space at home (Bray et al,, 2021; Lucas et al., 2020; Mac Domhnaill
et al,, 2021).

Levels of engagement in the online learning process during COVID-19 were signifi-
cantly related to teaching methods - live synchronous lessons, interactive and collaborative
classes, and videos made by teachers were related to higher levels of student engagement
(Bond et al,, 2021). Opportunities for meeting academic needs also proved to be relevant —
perceived relatedness was the primary predictor of behavioral and emotional engagement,
perceived competence was the most important predictor of cognitive engagement, while
perceived autonomy was a significant factor for all, but not the most influential factor for
any of the dimensions of student engagement (Chiu, 2022). It seems that, like in regular
face-to-face teaching, the teacher's approach and teaching methods in ERT make a diffe-
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rence between effective classes with high student engagement and less effective classes,
where students are disengaged.

Present study

In the present study our aim was to determine if the findings about lower engagement
in ERT found in many countries worldwide, apply to Serbia as well, and to understand the
way students learn and engage in online and face-to-face settings. Given that the study
was conducted in the period of hybrid, “traffic light” mode of schooling, when students had
direct experience with both synchronous online and in-school classes, students were able to
reliably report on and compare these two modes of classes. An additional aim was to com-
pare if there were differences in the levels of engagement in these two settings between
students who had different school achievements. Based on our findings, we seek to provide
recommendations for the improvement of students’ educational experience in ERT.

Methods
Participants and procedure

A convenience sample was selected in October 2021 from a vocational school in Bel-
grade which was an associated partner in the project“lllumine - A Community for Exploring
and Sharing Uses of Evidence-Based Teaching Strategies” that this study was part of. The IRB
approval for conducting this study had been obtained beforehand, as well as consent from
the school’s parents’ board. Teachers shared a link to the online questionnaire with their
students, and students provided their informed consent before filling out the questionnaire.

In total 132 students (81.8% female) submitted their answers. The students attended
second and third grade, and the mean age was 16.30 (SD =.651). The majority of students
(55.3%) had very good school achievement (with the GPA 3.50-4.49 out of a maximum
5), followed by good and satisfactory (GPA 1.51-3.49, merged, 27.3%) and excellent (GPA
over 4.50, 17.4%).

Instruments

The initial version of the School Engagement Measure Questionnaire (SEMQ, Fredricks
et al., 2004) contains three subscales and 19 items in total, but in this study we applied
two subscales — one measuring Behavioral Engagement (5 items, e.g., “l pay attention in
class”) and one measuring Emotional Engagement (5 items, e.g., “I feel bored in school”)
on a five-point Likert-type scale. First, we asked about behavioral and emotional engage-
ment in face-to-face classes and then we asked the same set of questions for online classes
(both referring to the period of the pandemic when the “traffic light” model was in place).
Afterwards we introduced an open-ended question about the differences in engagement
and learning between in-school and online classes (“Is there a difference between the way
you learn (how you organize your time, memorize, what learning strategies you apply) and
engage in classes when they are in school and online? If yes, please elaborate.).
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Data on students’ gender, age, grade and achievement in the previous school year
(with four categories: satisfactory, good, very good and excellent) were also recorded. For
the purpose of further analyses, we merged two categories of achievement (satisfactory
and good) so as to have enough participants in each category for the analyses.

Data analysis

Scores for emotional and behavioral, as well as overall engagement were calculated,
and descriptive statistics were performed. To compare the levels of engagement (emotional,
behavioral and overall) in online and face-to-face settings we applied one-way Repeated
Measures ANOVA, where the repeated factor was the type of classes (face-to-face or on-
line). To compare students with different school grades, we applied six one-way ANOVAs,
with the classification factor school achievement, and engagement in different settings
(behavioral/emotional/overall engagement in an online setting and behavioral/emotional/
overall engagement in a face-to-face setting) as a dependent variable. We chose to perform
more ANOVAs instead of one MANOVA because they are more suitable for the design of
our study and the interpretation of the results.

For qualitative data we applied a thematic and evaluative analysis, an inductive appro-
ach. In the first phase, two authors coded the answers searching for recurring patterns
or themes, as suggested by Clarke & Brown (2006). Given that students spontaneously
described some strategies and outcomes of online vs. face-to-face as positive or nega-
tive, in the second phase we applied evaluative analysis (Kuckartz, 2014). Again, two co-
ders assigned a positive, a negative or neutral valence to each of the themes previously
identified.

Results
Engagement in online and face-to-face classes — quantitative data

The results showed that students reported different levels of engagement in diffe-
rent types of classes. Emotional, behavioral and global engagement were higher in the
face-to-face setting (Table 1). Differences proved to be statistically significant for all three
dependent variables - for overall engagement (F (1, 131) = 106.316, p = .000, n?>= .448),
behavioral (F (1, 131) = 88.995, p = .000, n?= .405) and emotional engagement (F (1, 131)
=77.473, p=.000, n’= 372).

Table 1
Descriptive statistics for engagement in two settings
Face-to-face classes Online classes
Type of engagement
M SD M SD
Overall engagement 3998 608 3223 715
Behavioral engagement 4.509 528 3.980 701
Emotional engagement 3572 829 2602 945
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Engagement in online and face-to-face classes and school achievement

When we compared differences in engagement of excellent, very good and good
(merged with satisfactory) students in two settings (see Table 2), we found statistically
significant differences in the face-to-face setting for all three types of engagement - for
overall engagement (F (2, 129) = 6.396, p = .002, n?=.090), behavioral (F (2, 129) = 3.572,
p=.031, n?=.052) and emotional engagement (F (2, 129) = 6.137, p =.003, n*=.087). The
obtained effects are considered medium size (value of n?’between .05 and .12), and we see
that differences are greater in the case of emotional engagement compared to behavioral.
However, when we did the same analysis for the online setting, no differences between
these three groups of students appeared.

Table 2
Descriptive statistics for engagement in students with different achievements in two types of settings
School Qverall Overall Behavioral Behavioral Emotional Emotional
choo f2f online f2f online fof online

achievement M SO M SO M SO M SO M SO M SD

Good and 3863 645 3308 584 4361 651 3950 726 3449 832 2773 842
satisfactory

Very good 3041 608 3168 775 4512 491 3907 681 3466 849 2552 1017
Excellent 4380 361 3296 709 4730 328 4260 680 4101 524 2602 945

Note. f2f stands for face-to-face

To understand the pattern of differentiation we performed Sidak’s post-hoc tests when
comparing groups in face-to-face classes. We can see from the descriptive measures (Table 2)
that the excellent students were more engaged in every type of engagement, which was also
proven by post-hoc tests (Table 3). With the exception of behavioral engagement, where there
was no difference between excellent and very good students, excellent students proved to
be more engaged than very good and good (merged with satisfactory) students in different
types of engagement. There were no statistically significant differences between the groups
of very good and good (merged with satisfactory) students in all three types of engagement.

Table 3
Multiple comparisons of school achievement groups for three types of engagement in a face-to-face setting

School Overall Behavioral Emotional
achievement Engagement engagement engagement
MD SE MD SE MD SE
Good and Very good -078 119 -151 105 -017 162
satisfactory Excellent -524* 156 -369* 138 -652% 213
Good 078 119 151 105 017 162
Very good
Excellent -446% 139 -218 124 -636% 191
Good 524% 156 369* 138 652% 213
Excellent
Very good A46* 139 218 124 636% 191

Note. MD stands for Mean Difference; SE stands for Standard Error; * The mean difference is significant at the .05 level
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Differences in engagement and learning in online
and face-to-face settings — qualitative data

Out of 132 students, 85 provided their answers to the open-ended question on their
engagement and learning in two settings; however, five students only wrote that there
were no differences or that it was the same in online and face-to-face classes, without furt-
her elaboration. Therefore, 80 elaborate answers were analyzed using both thematic and
evaluative analysis. This resulted in four themes, out of which two had positive, negative
and neutral valence, and two had positive and negative valence. Positive valence referred
to positive sentiments towards online classes, while negative valence referred to negative
sentiments towards online classes (Table 4).

Table 4
Themes, valences, frequencies and typical examples derived through thematic and evaluative analysis of students’
answers about engagement in online and face-to-face classes

Theme (referring to f f f f

online classes) (tot®) @) (+) n) Examples

"I remember and concentrate better when I am in
school and later it's easier for me to learn” (-)
"I am more efficient online because | learn during
Active learning 42 37 3 2 theclasses, while at school | learn after, when |
come back home! (+)
“There is no difference in the way | behave in
online and face-to-face classes! (n)
"When we are in school, | can more easily take
notes and understand what'’s less and what's
more important.’(-)
15 7 1 7 'I'have started searching online more when
something is not clear (+)
"I study in completely the same way in online and
face-to-face classes! (n)
“When at home | am more relaxed, and | organize
my time less well”(-)

Learning strategies
and resources

Time organization 15 5 10 / Y )
9 I'have more time to study, and | make a study
schedule more easily (+)
"| feel more tense when | am to be assessed! (-)
"When we are online, | don't see others, | don't
Assessment 6 2 4 / ' '

have to talk loudly, so | am more relaxed, and |
show my knowledge better” (+)

Note*. The total number of all categories exceeds the aforementioned number of answers because some participants
mentioned two themes in their answers.

The first theme, which we named active learning, refers to the effort students put
into carefully listening, focusing, comprehending and remembering while in classes. These
were answers that typically contained words and expressions such as: effort, concentrati-
on, paying attention, comprehension, interest, motivation, repeating and remembering.
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As presented in the Table, in the majority of cases engagement was perceived as lower in
online classes. Some students explicitly related behaviors as manifestations of engage-
ment to teachers’ dedication and competence for teaching in an online setting, as in these
examples:“l am more engaged when classes are face-to-face because teachers are then
more engaged., “Teachers are more dedicated when they teach face-to-face, so | can more
easily remember more!, “Many professors are not skillful online”

The second theme was learning strategies and resources, which referred to concrete
learning strategies (like asking teachers to better elaborate, taking notes, writing scripts
or concept maps) and resources that were used while studying (textbooks, presentations,
internet pages). Most answers referred to challenges in applying adequate learning stra-
tegies in an online setting, that is, the better use of strategies and resources in face-to-fa-
ce classes. The majority of cases that were coded as neutral refer to answers that clearly
demonstrated no difference in learning strategies, while in two cases students pointed to
different strategies, but without acknowledging whether some are more or less effective.

The third theme was time organization, and it encompasses accounts of time dis-
tribution and consumption, making a schedule, and efficiency of studying. In some cases
students pointed to a better organization of their time when studying from home, while
for others face-to-face classes were associated with better organization.

Finally, the fourth theme, named assessment, referred to the examination of students’
knowledge and grading, which is related to students’stress — either increased (in two cases)
or decreased (in four cases) levels of stress in an online setting.

In general, there were many more answers that pointed to the negative effects
of online classes on the process of learning and its outcomes, time organization and
assessment (54 answers, 65.9%), than those that pointed to the positive effects (18 answers,
22%) of online classes. Online classes seemed to have a positive impact only on organization
of time while studying, that is, using time more flexibly and effectively, and on assessment,
because of their potential to decrease the level of tension students typically experience
while being orally examined.

Discussion

In this study we sought to compare the levels of secondary school student emotional
and behavioral engagement in online and face-to-face classes and to explore differences
in the ways they learn and engage in both settings, by using quantitative and qualitative
data. In addition, we compared the levels of engagement of students with different aca-
demic achievements.

Our results indicate that students perceive their engagement as significantly lower in
online settings, which is in line with findings from international studies (Bray et al., 2021;
Yates, 2021). This refers to both behavioral and emotional engagement. In the context of
learning and engagement, students single out more negative outcomes of online classes,
as compared to face-to-face classes, than positive or neutral ones. When classes are online
students face more challenges in motivating themselves to study, in paying attention and
focusing, as well as in applying typically effective learning strategies, such as taking notes,
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and using available resources, such as textbooks. Some of them directly relate these nega-
tive outcomes to teachers’ poor dedication and competencies, which was found in some
other studies as well (Tulaskar & Turunen, 2022). On the other hand, online classes have
positive effects on some students’ time organization, suggesting that students were able
to organize time for studying, extracurricular activities and leisure in a more effective way,
compared to when they had to spend over five hours in school and a lot of time commuting.
In addition, online classes have the potential to alleviate anxiety in assessment situations
because students are less exposed.

When we compared students with different school achievements, it was determined
that the highest achieving students tend to be more engaged in face-to-face classes then
their peers with lower grades, which is in line with many previous studies (Fredricks et al.,
2004); however, such a difference disappears in online classes. This means that the online
organization of classes in times of pandemic impacts the best achievers the most negati-
vely. Excellent students are at higher risk of drawing back from participating, feeling bored,
less excited and happy during online classes than students with lower achievement who
typically engage less in face-to-face classes. Although technology has proven to have the
potential to provide a self-paced high quality learning experience for gifted students when
it is carefully used (Swicord et al., 2013), in our case it was not used in a functional way.

Conclusions and implications

Although of limited scope, this study offers relevant evidence on the current state of
students’ engagement in online and face-to-face classes in Serbia. It shows that, despite
the overall tendency to negatively impact student engagement, online education has some
positive sides that should be further used and built upon, such as the potential to promote
self-regulation and offer a more relaxed environment for learning and testing.

Teachers should use various types of software and tools, as well as digital textbooks
and handbooks, as this has been proved to increase the effectiveness and quality of online
learning (Ulum, 2022). In this way they could provide students with more digital tools and
resources that could replace learning strategies and tools used in traditional classrooms,
such as taking notes or going through hard-copy textbooks. As already suggested in pre-
vious studies on ERT (Bond et al., 2021), teachers should try to organize their classes in an
interactive manner with many visual tools, to encourage individual or small group work and
project-based learning that requires engagement after class, even in local communities,
so students get more motivated and enthusiastic about the online classes. The literature
highlights the importance of guided self-reflective discussions about the process of lear-
ning (Russell et al., 2020), so the discussions on students’emotions related to learning and
how these can facilitate or hinder the learning process might be useful in ERT, especially
for best achieving students.

Although the small sizes of subsamples of students based on their school achievement
prevent us from generalizing, the finding that the engagement of the best achievers tends
to decrease in an online setting calls for further reflections about the ways online instru-
ction could be differentiated. Previous studies in Serbia focused on education of students
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with disabilities or from low SES families, suggesting that they were negatively affected by
ERT (UNICEF & MoESTD, 2020). However, one should not neglect gifted students, whose
access to education was typically not affected, but whose engagement turned out to be
negatively affected, leading potentially to long-term decrease in morale regarding school.

We can conclude that teachers have not used the pandemic and ERT to transform
their teaching, which is in line with some previous studies in the Serbian context (Micic¢ et
al, 2021; Vracar et al., 2020). Consequently, their students have not transformed their views
of learning as a co-construction where teachers are only facilitators and where the internet
can provide many sources of information and tools which support learning. Moreover, they
have not even used online classes for further clarification and elaboration of learning mate-
rial with teachers, as they would typically do in face-to-face classes (especially the highest
achievers). Therefore, additional support to teachers on how to implement interactive,
individualized and differentiated teaching and then how to integrate technologies into
such teaching in a transformative way is needed. Further capacity building in promoting
self-regulated learning among students is also recommended, as also recognized in some
other studies in the Serbian context (e.g., Mutavdzin et al., 2021).

In future studies, ideally with bigger samples, it would be valuable to further investi-
gate the impact of online education on the highest achieving students. For future studies
it would be also useful to explore individual and school-related reasons for lower enga-
gement and provide guidelines for schools, teachers, as well as students and parents on
how to support higher engagement in ERT. In the case of the new wave of the pandemic
and ERT, the educational system should shift its focus from access to quality of education
for all groups of students.
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lako je od izbijanja pandemije kovid-19 sprovedeno vise studija o dostupnosti ucenja na
daljinu i nacina na koji ga ucenici dozivljavaju, miks-metodska istraZivanja koja se bave
angazovanjem ucenika u onlajn okruZenju su malobrojna. Cilj ove studije je bio da se utvrde i uporede
nivoi Skolskog angaZovanja na onlajn ¢asovima u odnosu na angazovanje pri neposrednoj nastavi.
Ucenici srednjih skola (N=132, 81,8% devojke, Mgo ,=16.3) popunjavali su onlajn upitnik o $kolskom an-
gazovanju (School Engagement Measure Questionnaire) uzimajuci u obzir onlajn i neposrednu nastavu,
i odgovarali na jedno otvoreno pitanje o svom videnju razlika izmedu ove dve vrste casova. Statistickom
analizom je utvrdeno da se ucenici vise angazuju u neposrednoj nastavi (F (1,131) = 106.316, p =.000,
n?=.448), pri cemu oni koji inace postizu najbolji skolski uspeh pokazuju najveci pad u angaZovanju na
onlajn ¢asovima. Tematskom analizom odgovora na otvoreno pitanje ustanovili smo Cetiri teme: aktivno
ucenje (f=42), strategije ucenja i resursi (15), organizacija vremena (15) i ocenjivanje (6). Evaluativna
analiza je pokazala da ucenici iste teme opisuju na razlicite nacine — dok je u nekoliko slucajeva aktivno
ucenje u onlajn nastavi bilo izraZenije, u vecini slucajeva ono se smanijilo; dok su neki ucenici efikasnije
organizovali svoje vreme za ucenje u onlajn kontekstu, drugi su bili efikasniji uzivo. Mozemo zakljuciti da
u slu¢aju strategija ucenja i angazovanja ucenika preovladavaju negativni ishodi onlajn nastave i da je
nastavnicima potrebna dodatna podrska u organizovanju individualizovane i diferencirane nastave kako
bi se podstakli visi nivoi angaZovanja i samoregulacije u nastavi na daljinu u vanrednim uslovima.

Apstrakt

Kljucnereci:  onlajn, nastava, obrazovanje, angazovanje, ucenici
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Hatanua Urnatosuu
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Hecmomps Ha mo, mo nocne ecnsiwku naHoemuu COVID-19 6bi10 nposedeHo 6obLioe
Kosiu4ecmao uccie0o8aHuli Ha memy 00CmMynHOCMU OHIAliH-06y4eHus U mo2o, KaKum 06-
paszom yyaujuecs 80CNpUHUMAOM e20, Mak HasblBaemble «<MUKC-Memoodudeckue» Uccie008aHuUs 3a-
HUMarowuecs 808/1€4eHHOCMBbIO y4auUXCA 8 OHAlH-Cpede 8eCbMd HEMHO204UC/IeHHbI. Ljens Hacmo-
AWe2o ucc1e008aHUSA COCMOSAA 8 onpedesieHUU U Cpd8HEeHUU YpoBHel 808/1e4eHHOCMU WKOTbHUKOB
Ha OHAalH-ypOKax N0 OMHOWEHUIO K 808/1e4€HHOCMU HA OYHbIX 3aHAMUAX. YdeHuUKu cpedHux wikos (N
=132, 81.8% Oesouku, M, .= 16.3) 3ano/IHAIU OH/IAUH-ONPOCHUK O 808/1e4eHHOCMU 6 WwiKos1e (SchoolE
ngagementMeasureQuestionnaire) - yaumel8as oHAAlH- U 04YHOe 0by4eHue - U omeeyasau Ha OOUH
OMKpbIMbIl 80NPOC HA MeMy UX 80CNPUAMUA omauYul Mexoy sSmumu 08yma sudamu ypokos. Cma-
mucmuyeckuli aHanu3 Nokasasn 60/1bWyio 808/1€4eHHOCMb YH4AUUXCA HA 04YHbIX 3aHamusx (F (1, 131)
=106.316, p=.000, n?=.448), 8 Mo 8peMs KAk y mex, Kmo 0b6bI4HO 006UBAeMCA HAUTYHWUX pe3y/bma-
moe 8 y4ebe, Habndaemca Haubosibliee nadeHue 808/1€4eHHOCMU HA OHAAUH-3aHAMuUAX. [Tymem
memMamuy4ecko20 aHaau3d NoJlydeHHbIX 0Mmeemoe Ha OMKPbIMbIl 80NPOC, Mbl 0603HAYU/IU Hemblpe
membl: akmugHoe obydeHue (f=42), cmpameauu oby4eHus u pecypcel (15), matim-meHedxmeHm (15) u
ouyeHka (6). OyeHoYHbIl aHAIU3 NOKA3aJ1, 4Mo y4auwjuecs No-pa3HOMY ONUCLIBAIOM OOHU U Me Xe membi:
ec/1u 8 €OUHUYHbIX C/TyHaax akmueHoe obydeHue Ha OHAAliH-3aHAMUAX 66110 60s1ee 8bIpAXeHHbIM, MO
8 60/1bLUUHCMBE C/Ty4ae8 OHO CHUXXAJIOCk, eC/IU omoesibHble y4eHUKU 6osee 3¢hpekmusHO pacnpede-
J1unu cgoe y4ebHoe 8pems 8 OHIalH-KOHMeKcme, opyaue bbiu 6osiee 3¢hheKMUBHBIMU HA OYHbIX 3AHA-
musx. Mel Moxem cOesiame 861800, YUMo 8 C/lydae cmpameauu 06yyeHUsA U 808/1e4eHHOCMU yYeHUKOS,
npeobnadarom HezamusHble pe3ysibmamel 8 OHAlH-06y4YeHUU U Ymo npenodasamesnam Heobxoouma
00NnosIHUMesTbHAsA NO00EPXKA 8 OP2AHU3AYUU UHOUBUOYAIU3UPOBAHHO20 U QU hepeHyupO8aHHO20
00yy4eHuUsA 0719 noowpeHuUs 6osiee 8bICOKO20 YPOBHA B0BIEYEHHOCMU U CaMope2ynayuu 8 OUCMAHYUOH-
HOM 00yyeHUU 8 Ype38bI4aliHbIX YCII08USIX.

Pe3rome

Kntoyesbie cnoea: ounatiH, npenodasdaHue, 06pazosarue, 83aumodeticmaue, yyaujuecs.
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Razlike u stavovima izmedu nastavnika matematike
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Cilj ovog istraZivanja je ispitivanje potencijalnih razlika (i slicnosti) u stavovima nastavnika
matematike i ucenika o nekoliko aspekata nastave na daljinu. Prigodnim uzorkom obuhva-
¢eno je 532 ucenika starijih razreda osnovnih skola i ucenika srednjih skola, kao i 110 nastavnika mate-
matike koji su svoje stavove i misljenja o ovim pitanjima izraZzavali na skali Likertovog tipa, putem Google
Forms upitnika. Rezultati istrazivanja ukazuju da se stavovi ucenika i nastavnika ne razlikuju znacajno
kada je u pitanju obucenost nastavnika za nastavu na daljinu, dok nastavnici smatraju da su ucenici
manje obuceni za uspesnu realizaciju nastave matematike na daljinu, nego $to to ucenici smatraju. Ta-
kode, ucenici u znatno vecoj meri (u odnosu na nastavnike matematike) smatraju da je nastava matema-
tike na daljinu efikasna, te da mogu uspesno da usvoje odgovarajuca znanja i umenja iz matematike
tokom nastave na daljinu. Ustanovljeno je i da ucenici znatno visim ocenama vrednuju razlicite vrste
casova matematike (Casove obrade, utvrdivanja, sistematizacije i casove provere) u odnosu na
nastavnike.

Apstrakt

Kljucnereci:  nastava na daljinu, nastava matematike, stavovi nastavnika matematike, stavovi uceni-
ka, efikasnost nastave na daljinu.
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Uvod

Nastava na daljinu je koncept koji postoji vise od jednog veka i koji se razvijao para-
lelno sa nauc¢no-tehnoloskim razvojem. Ipak, do uvodenja vanrednog stanja 2020. godine
i prelaska svih $kola na nastavu na daljinu, u Republici Srbiji ona nije bila bitno raspro-
stranjena. Za nastavnike matematike koji su godinama izvodili nastavu uz pomoc¢ table i
krede nastava na daljinu je predstavljala svojevrsni izazov. U¢enici, naviknuti na dostupnost
nastavnika i vrSnjaka neposredno u ucionici, suocili su se sa time da svoju komunikaciju,
nacin rada i u¢enja prilagode virtuelnom okruzenju.

Kako nastava matematike ima svoje specifi¢nosti, u istraZivanju koje smo sproveli
nastojali smo da ispitamo stavove nastavnika matematike i u¢enika o karakteristikama
nastave na daljinu, ukratko o njihovim stavovima o stepenu obucenosti aktera obrazo-
vanja i vaspitanja tokom nastave na daljinu kao i njihovog dozivljaja efikasnosti nastave
matematike na daljinu, o tome da li u¢enici mogu uspesno da usvoje odgovarajuca znanja
i umenja iz matematike tokom nastave na daljinu, kao i o stavovima o uspesnosti nastave
na daljinu u zavisnosti od vrste ¢asova, u poredenju sa tradicionalnom nastavom koja se
realizuje u skolskim uslovima, i da potom utvrdimo da li u navedenim stavovima postoje
razlike, odnosno sli¢nosti.

Teorijska polazista istrazivanja
Nastava na daljinu

Nastava na daljinu je koncept koji je nastao jos u 19. veku, u obliku dopisne skole,
da bi sa pojavom razli¢itih medija, od radio-aparata preko televizije do savremenih infor-
maciono-komunikacionih tehnologija menjala svoje oblike (Mati¢ i Stanci¢, 2021; Sherry,
1995). Namenjena je pojedincima koji nisu u moguénosti da prisustvuju klasi¢noj nastavi,
vec su sa nastavnikom u kontaktu posredstvom razli¢itih medija (Lucev et al., 2022). Bobi-
lijeviVihrova (Bobyliev & Vihrova, 2021) smatraju da postoje tri klju¢na aspekta nastave na
daljinu, a to je da se sprovodi proces ucenja, da se odvija izmedu subjekata koji su fizicki
udaljeni i da postoji interakcija koja podrazumeva sistematsku povratnu informaciju izmedu
nastavnika i u¢enika. U nedostatku bar jednog od datih aspekata ne moze se govoriti o
nastavi na daljinu.

Uvodenje savremene tehnologije u proces nastave i u¢enja na daljinu dovelo je do
upotrebe razli¢itih termina kao $to su ucenje na daljinu, onlajn uc¢enje, mobilno ucenje itd.
Glusac (Glusac, 2012) smatra da je elektronsko ucenje (e-ucenje) pojam koji objedinjuje na-
vedene termine i navodi definiciju Americke asocijacije ASTD (American Society for Trainers
and Development) gde se pod e-u¢enjem podrazumeva metodologija kojom se nastavni
U literaturi (Descamps et al., 2006) se navode karakteristike e-u€enja: omogucava pristup
informacijama sa bilo kog mesta i u bilo koje vreme (u ¢emu se ogleda i fleksibilnost ova-
kvog nacina ucenja); moze biti prilagodeno pojedincu, a s druge strane dostupno vecem
broju ucenika nego sto bi to bilo u okviru klasi¢nog odeljenja; nastavniku omogucava
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fleksibilnost u poducavaniju, pripremi materijala i pra¢enju napretka ucenika; ocenjivanje
se moze u velikoj meri automatizovati; omogucava raznovrsnost materijala za ucenje, kao
i njihovo lakse azuriranje. Dakle, nastava na daljinu je sloZen sistem koji ukljucuje razlicite
aktere i njihove razli¢ite sposobnosti (Cassibba et al., 2021). lako je tehnologija sastavni
deo savremene nastave na daljinu, fokus u ovom procesu mora biti na potrebama ucenika,
a ne na tehnologiji, samoj po sebi (Sherry, 1995). Kao i nastava koja se odvija neposred-
nim putem, nastava na daljinu treba da bude usmerena na razvijanje znanja i sposobnosti
ucenika.

Rezultati istrazivanja o stavovima ucenika srednjih skola u Srbiji o prednostima onlajn
ucenja (Vucetic¢ i sar., 2020) govore da skoro polovina u¢enika smatra da je nastava na daljinu
dobro organizovana. Kao prednosti ovakvog nacina realizacije nastave ucenici navode da
imaju vise vremena za ucenje, da ne gube vreme u putu do Skole (kuce); da imaju jasne
rokove za izvrSavanje obaveza, da je nastava efikasna i da mogu da pregledaju nastavnu
jedinicu vise puta; da im je dostupan nastavni materijal, da je komunikacija u¢enik-nastavnik
efikasnija. Kao prednost onlajn ucenja u vanrednoj situaciji u odnosu na redovnu nastavu,
petina ispitanika se izjasnila o tome da je nastava matematike na daljinu efikasnija u odnosu
na nastavu uzivo (Vucetic¢ i sar., 2020).

Interesantno je da su se nastavnici i roditelji u¢enika vise izjasnjavali o negativnim
aspektima nastave na daljinu nego o pozitivnim, $to ukazuje da su u vecoj meri opaza-
li nedostatke nego prednosti ovog vida nastave (Cvijetic i sar., 2022). Autorke (Cvijetic i
sar., 2022) su zakljucile da nastavnici intenzivnije doZivljavaju celokupan proces ucenja
na daljinu u odnosu na roditelje, u smislu da su u vecoj meri opazali i pozitivne i negativ-
ne strane ucenja na daljinu. Isticu i da je pozitivna strana toga $to nastavnici u znacajnoj
meri uocavaju izazove, nedostatke i ograni¢enja u¢enja na daljinu, te ukazuju da to otvara
mogucnost unapredenja i daljeg razvoja ovog vida nastave. One navode da su nastavnici
pokazali prilicno visok nivo saglasnosti sa tvrdnjama koje govore o tome da na ¢asovima
na daljinu nedostaje direktan kontakt sa u¢enicima (4,46, na skali od 1 do 5), da se povratne
informacije od ucenika teze dobijaju (3,82), da kako se komunikacija ne odvija kroz direktan
kontakt, otuda i povratne informacije duze putuju (3,88). Kao glavni nedostatak nastavnici
navode da sumnjaju u to da ucenici samostalno izraduju zadatke (Cvijetic i sar., 2022). Da
su nastavnici skloniji da uoc¢e negativne nego pozitivne strane nastave govore i zakljucci
drugih srodnih istraZivanja (Maksimovi¢ i sar., 2021; Mihajlovi¢ i sar., 2021). U istraZivanju
koje su sproveli Maksimovic i ostali (Maksimovi¢ i sar., 2021) nastavnici navode: skromne
tehnicke mogucnosti (45,3%), teskoce koje prate proveru znanja ucenika (27,4%), nedosta-
tak druZenja i timskog rada (11,7%), nemotivisanost u¢enika za obavljanje Skolskih obaveza
(10,6%), masovno prepisivanje (5,1%). Medu pozitivnim stranama koje su nastavnici uocili
su: dostupnost materijala (35,8%), razvijanje digitalnih vestina ucenika (34,3%), fleksibil-
nost (23,7%). Medu prednostima ucenja na daljinu (Mikeli¢ Preradovic et al., 2016) isti¢u
se smanjenje prostornih i viemenskih ogranicenja, zatim usteda dragocenog vremena i
troskova smestaja i prevoza ucenika i nastavnika. Realizacijom nastave na daljinu ucenici
koriste tempo uc¢enja koji odgovara njihovim licnim potrebama $to pospesuje princip dife-
rencijacije i individualizacije (Cvijetic¢ i sar., 2022). Iste autorke (Cvijeti¢ i sar., 2022) navode
i da se najvedi broj nastavnika, navodeci negativne aspekte nastave na daljinu izjasnio da

365



tokom nastave na daljinu nedostaje realan uvid u rad ucenika, i da sumnjaju da roditelji
rade umesto njih (vise od 55 nastavnika je dalo ovaj odgovor na pitanje otvorenog tipa, od
ukupno 194 odgovora), nakon ¢ega su najzastupljeniji odgovori koji navode nedostatak
ili umanjenu direktnu komunikaciju sa u¢enicima, a medu karakteristi¢cnim odgovorima
nasle su se i teSkoce pri priblizavanju sadrzaja odredenih nastavnih predmeta ucenicima.
DPordic i ostali (Bordic i sar., 2021) medu rezultatima svog istrazivanja (u kome su se ba-
vili sagledavanjem iskustava i misljenja nastavnika o realizaciji nastave na daljinu tokom
pandemije virusa korona) isti¢u da se nastavnici predmetne i razredne nastave ,uglavnom
slazu da imaju mogucnost da provere zadatke koje zadaju prilikom nastave na daljinu, ali
daleko manje njih (41,87%) se slaZe da provera zadataka ima smisla prilikom nastave na
daljinu (36,26% se ne slaze i 21,87% su neodlucni), iako ne smatraju da u nastavi na dalji-
nu uopste ne treba proveravati rad i napredak ucenika (62,80%)". Kada je re¢ o tome da li
ucenici samostalno izraduju zadatke koje je zadao nastavnik, samo 1,12% nastavnika se u
potpunosti slaze, 9,35% se slaze da ucenici samostalno rade zadatke, dok se ¢ak 55,51%
ne slaze sa datom tvrdnjom (Pordic i sar., 2021).

Jedan od rezultata studije koju su sproveli Mihajlovic¢ i ostali (Mihajlovic i sar., 2021)
govori u prilog tome da nastavnici smatraju da su kompetentni za realizovanje nastave na
daljinu u smislu koris¢ena IKT u te svrhe. Utisak da nastavnici imaju zavidan nivo povere-
nja u svoja znanja i umenja za uspesnu realizaciju nastave na daljinu u saglasnosti je i sa
rezultatima Dordica i ostalih (Bordici sar., 2021).

U istrazivanju koje su sproveli Mihajlovic¢ i ostali (Mihajlovic¢ i sar., 2021), autori su se
bavili i zadovoljstvom nastavnika nivoom znanja koje su ucenici usvojili tokom nastave na
daljinu. Prosec¢na vrednost nivoa saglasnosti nastavnika matematike sa ovom tvrdnjom bila
je prili¢no niska (2,62 na skali od 1 do 5). Da se nastavnici u velikoj meri ne slazu sa tvrdnjom
da se obrazovni ciljevi postizu na efikasniji i savremeniji nacin tokom nastave na daljinu
(na skaliod 1 do 5, prosecna ocena stepena saglasnosti nastavnika sa ovom tvrdnjom bila
je 2,48) govori i istrazivanje koje su sprovele Cvijeti¢ i ostali (Cvijetic i sar., 2022). Jo$ jedna
inostrana studija se bavila ovim pitanjima (Cao et al., 2021), ¢iji su rezultati slededi: 4,6%
nastavnika je zadovoljno postignuc¢ima ucenika tokom nastave na daljinu, 65,1% je bilo
manje-vise neutralnog stava, dok je ¢ak 30,3% nastavnika izjavilo da nastavom na daljinu
nisu postignuti rezultati koji bi bili postignuti nastavom uzivo, u tradicionalnom kontekstu.
Opsirna studija sprovedena u Republici Bosni i Hercegovini (Osmic et al., 2021) govori o
tome da nastavnici uopste uzev smatraju da je nivo usvojenih znanja ostvarenih tokom
nastave na daljinu znacajno slabiji u poredenju sa generacijama koje su nastavu pratile
na uobicajen, tradicionalan nacin. Naime, vecina nastavnika u BiH (82,9%) smatra da je
uspeh ucenika tokom nastave na daljinu slabiji (40,2%), odnosno znacajno slabiji (42,7%)
u odnosu na prethodne generacije. Svega 11,4% smatra da je uspeh otprilike isti, dok samo
3,2% nastavnika smatra da su postignuca ucenika bolja u odnosu na prethodne generacije
i nastavu koja se odvija u $kolskim uslovima.
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Nastava matematike na daljinu

Nacin realizacije nastave matematike uslovljen je specificnim zahtevima ucenja ovog
predmeta (Lowe et al,, 2016). Ona zahteva predznanje, njeni sadrzaji su apstraktni, znanja
sistematizovana, a jezik simbolicki (Lazovi¢, 2021). Poducavanje matematike kao naucne
discipline koju ¢ine apstraktni pojmovi koji se, u najve¢em broju slu¢ajeva, ne mogu dozi-
veti ¢ulima, cesto zahteva upotrebu odgovarajucih reprezentacija matematickih pojmova
u kontekstu poznatom ucenicima (Cassibba et al., 2021). Osim toga, zahteva interakciju
kao i specifi¢ne prikaze formula, grafikona itd. (Drijvers et al., 2021). Stoga osnovni saznaj-
ni principi u nastavi matematike treba da se postuju i u onlajn okruzenju (Engelbrecht &
Harding, 2005).

Rezultati empirijskih istraZivanja (Eret, 2017) ukazuju da adekvatna upotreba multime-
dija doprinosi nastavi matematike napretkom u ishodima ucenja i poducavanja. Prednost
ucenja matematike u onlajn okruzenju je svakako veliki izbor dostupnog interaktivnog i
ilustrativnog materijala (Engelbrecht & Harding, 2005). Tome u prilog govore i rezultati
studije (Bordi¢ et al., 2021) koji ukazuju na to da su nastavnici tokom nastave na daljinu
koristili mnostvo dostupnih resursa kako bi u¢enicima $to bolje priblizili predvidene na-
stavne sadrzaje. Nalazi jo$ jedne studije (Murtafiah et al., 2020) ukazuju da su nastavnici
matematike tokom nastave na daljinu koristili razli¢ite tehnike prezentovanja podataka
i postavljanja materijala, kao i da su kombinovali nekoliko platformi izlazu¢i matematic-
ke sadrzaje jer smatraju da svaka tema iz matematike ima posebne karakteristike koje
zahtevaju drugaciji nacin predstavljanja. Efikasno ucenje na daljinu zahteva opseznu
pripremu, kao i prilagodavanje tradicionalnih strategija podu¢avanja novom okruzenju
(Sherry, 1995).

Almarazdi i Jarah (Almarashdi & Jarrah, 2021) kazuju da su se mnoge studije foku-
sirale na koris¢enje tehnologije kao posrednika u nastavi matematike, ali kada je nastava
na daljinu postala neophodnost, nastavnici su ostali sami sa tehnologijom dok su ucenici
bili daleko. Pomenuti autori su u svom istrazivanju dosli do podataka da 78% ucenika ne
bi odabralo nastavu na daljinu za u¢enje matematike kada bi to bio njihov izbor. Iskustvo
nastave matematike na daljinu je ispitanicima pruzilo mnoge prednosti kao $to su fleksi-
bilnost i nezavisnost, ali ih je i suocilo sa mnogim izazovima kao $to su tehnicki problemi
zbog kojih su propustili odredene lekcije, previse vremena koje su provodili ispred ekrana
i izostanak interakcije sa vrinjacima i nastavnicima.

Nalazi studije (Aldon et al., 2021) pokazali su da je nastava na daljinu tokom pan-
demije korona virusa podstakla mnoge nastavnike matematike da promene svoju
praksu kada je re¢ o upotrebi nastavnih sredstava. Tako Kasiba i saradnici (Cassibba et
al., 2021) zakljuc€uju da su nastavnici, koji su u svom iskustvu tokom neposredne nasta-
ve uglavnom predstavljali matematicke pojmove koristeci formalni matematicki jezik
uz pomoc table i krede, pri nastavi na daljinu koristili prezentacije ili obrazovni softver u
najvecoj meri (79%), koje su ranije znatno manje upotrebljavali (samo 15,8% nastavnika
ih je koristilo pre pandemije). Naravno, $to su nastavnici bolje upoznati sa dizajnom na-
stave i procesom njenog izvodenja, to ¢e njihove prezentacije biti efikasnije. Prakti¢no,
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nastavnicima je potrebna obuka u dizajnu nastavnih materijala, odabiru razli¢itih kom-
binacija aktivnosti i interakcije izmedu ucenika i nastavnika, odabiru situacija i prime-
ra koji su relevantni za ucenike, i ocenjivanje ucenika na daljinu (Sherry, 1995). Takode
im je potrebno prakti¢no vezbanje u razvijanju nastavnih sadrzaja iz matematike (koje
vode stru¢njaci) i deljenju tih sadrzaja sa u¢enicima, uz koriS¢enje teksta, grafike, audio i
video zapisa.

U istrazivanju o nastavi matematike realizovane tokom pandemije, Panteli¢ (Pante-
li¢, 2021) govori o tome da medu anketiranim osnovcima (doduse, na manjem uzorku),
80% ucenika istice da matematicke sadrzaje bolje razume tokom tradicionalne nastave,
2% smatra da im viSe odgovara nastava na daljinu, 12% ne pravi velike razlike izmedu
dva modela nastave, dok 6% ucenika tvrdi da ni uz prvi ni uz drugi model ne uspeva da
usvoji znanja iz matematike. U ovom istrazivanju autorka se dotice i stavova nastavnika,
medu kojima ¢ak 99% nastavnika (od njih 106) sumnja da su u¢enici samostalno resavali
zadatke tokom ¢asova matematike na daljinu, Sto predstavlja veci procenat sumnji¢avih
nastavnika u odnosu na istrazivanja u kojima su u¢estvovali nastavnici koji predaju druge
nastavne predmete (Dordic i sar., 2021). Da je pracenje postignuca ucenika iz matematike
bilo izazov nastavnicima matematike, da im je bilo tesko da objektivno ocenjuju uceni-
ke i vrednuju njihov rad i da ih motivisu za rad zakljucuju i Mihajlovi¢ i ostali (Mihajlovi¢
i sar., 2021).

Metodologija istrazivanja
Cilj i zadaci

Cilj istrazivanja se ogleda u ispitivanju razlika (i sli¢cnosti) u stavovima nastavnika i
ucenika osnovnoskolskog i srednjoskolskog uzrasta o realizaciji nastave matematike na
daljinu. Cilj je operacionalizovan kroz nekoliko istrazivackih zadataka, a ogledao se u po-
redenju stavova nastavnika matematike i u¢enika koji se odnose na:

» kompetentnost aktera obrazovnog procesa za uspesnu realizaciju nastave na da-

ljinu;

» efikasnost nastave matematike na daljinu i eventualnim razlikama u odnosu na
efikasnost nastave koja se odvija neposredno, u skolskim uslovima;

» specifi¢nosti nastavnih sadrzaja iz matematike u kontekstu da li se nastava mate-
matike moze efikasno realizovati na daljinu i da li u¢enici tim putem mogu uspesno
da ovladaju predvidenim nastavnim sadrzajima;

» uspesnost realizacije nastave matematike, u odnosu na tip (vrstu) ¢asa matematike.

Uzorak

Anketiranje nastavnika i ucenika je obavljeno po zavrietku skolske 2021/2022. godine
na prigodnom uzorku od ukupno 110 nastavnika i 532 ucenika. Nastavnici matematike i
ucenici su se na skali Likertovog tipa izjasnjavali u kojoj meri su saglasni sa tvrdnjama koje se
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odnose na nastavu matematike na daljinu. Medu anketiranim nastavnicima, njih 23 (20,9%)
su muskog pola, odnosno 87 (79,1%) nastavnika je Zenskog pola. Od toga, 68 nastavnika je
zaposleno u osnovnoj skoli (61,8%), dok 42 nastavnika (38,2%) radi u gimnaziji ili srednjoj
struc¢noj skoli. Kada je re¢ o ucenicima, 318 uc¢enika (59,8%) je zenskog pola i 214 uc¢enika
(40,2%) je muskog pola. U uzorku su zastupljena 404 starija osnovca (75,9%) i 128 u¢enika
srednjih skola (24,1%).

Metode, tehnike i instrumenti

U istrazivanju su koris¢ene deskriptivna i analiticka metoda. Dobijeni podaci su priku-
pljeni anketiranjem. Kori$¢ena je skala Likertovog tipa konstruisana pomocu Google Forms-a,
za potrebe istraZivanja u skladu sa definisanim zadacima istraZivanja. Nakon nekoliko uvod-
nih pitanja kojima su ispitane karakteristike u¢enika i nastavnika: pol, razred koji pohada
ucenik, odnosno $kola u kojoj je zaposlen nastavnik, ucenici i nastavnici su iskazivali svoje
stavove i misljenja o uslovima u kojima su pohadali, odnosno realizovali nastavu na daljinu.
Pritom, Zeleli bismo da istaknemo da, iako su se pitanja postavljena nastavnicima matema-
tike i u¢enicima odnosila na isti aspekt nastave matematike na daljinu, nisu uvek identi¢no
formulisana, sa ciljem da odgovarajucoj grupi ispitanika bude sasvim jasno na sta se data
tvrdnja odnosi.

Obrada podataka

Dobijeni podaci su obradeni pomocu statistickog paketa SPSS 20. Date su deskriptivne
statisticke mere o uzorku, a od testova su koris¢eni dvofaktorska analiza varijanse (ANOVA)
i hi-kvadrat test nezavisnosti.

Rezultati istrazivanja i diskusija

Stavovi nastavnika i u¢enika o tome da li u¢esnici u nastavnom
procesu na daljinu imaju dovoljno znanja i umenja za uspesnu
realizaciju nastave matematike

U okviru prvog istrazivackog zadatka statisticke analize su sprovedene u skladu sa
dva podzadatka koji su se odnosili na ispitivanje stavova nastavnika i u¢enika o tome da li:
+ nastavnici matematike imaju dovoljno znanja i umenja za uspesnu realizaciju na-
stave na daljinu, u odnosu na to da li su u pitanju u¢esnici obrazovnog procesa u
osnovnoj ili srednjoj skoli;
« ucenici imaju dovoljno znanja i umenja za uspesnu realizaciju nastave na daljinu, u
odnosu na to da li su u pitanju ucesnici obrazovnog procesa u osnovnoj ili srednjoj
skoli.
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Dvofaktorskom analizom varijanse ustanovljeno je da ne postoji statisticki znacajna
razlika u stavovima nastavnika matematike i u¢enika o tome da li nastavnici matematike
imaju dovoljno znanja i umenja za realizaciju nastave na daljinu (F = 0,389, df=1, p = 0,533).
Stavise, aritmeti¢ka sredina odgovora u¢enika na dato pitanje je priliéno visoka i iznosi 4,44
(odgovori su se nalazili u rasponu od 1 do 5). Nastavnici se, generalno, takode slazu sa datom
tvrdnjom. Aritmeticka sredina odgovora nastavnika na isto pitanje je takode visoka, neznatno
niza od odgovora ucenika i iznosi 4,11.

S druge strane, postoji statisticki znacajna razlika u odnosu na to da li nastavnici i ucenici
smatraju da su nastavnici dovoljno obuceni za realizaciju nastave na daljinu, u zavisnosti od
toga da li je re¢ o srednjoskolcima i nastavnicima zaposlenim u srednjoj skoli, odnosno da li
su u pitanju osnovci i nastavnici koji rade u osnovnoj skoli (F= 11,034, df=1, p=0,001). Na
osnovu rezultata sprovedene analize, moZzemo zakljuciti da su u¢esnici obrazovnog procesa
u osnovnoj skoli (M = 4,56), znacajno zadovoljniji znanjem i vestinama nastavnika za realiza-
ciju nastave na daljinu u odnosu na ucenike srednjoskolskog uzrasta i nastavnike koji rade u
srednjoj skoli (M = 3,87).

Grafikon 1
Stavovi nastavnika i ucenika o tome da li nastavnik matematike ima znanja i vestine
za realizaciju nastave matematike na daljinu
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Kada je re¢ o kompetentnosti u¢enika za aktivno ucesce u nastavhom procesu iz
matematike koji se realizuje na daljinu, dvofaktorskom analizom varijanse ustanovljeno
je da postoji statisticki znacajna razlika u stavovima nastavnika matematike i u¢enika (F
=76,770, df = 1, p < 0,005). Prosec¢na vrednost stepena slaganja nastavnika (M = 2,87) sa
tvrdnjom da su ucenici kompetentni za uspesno ucestvovanje u nastavi matematike na
daljinu je znacajno manja od prosecne ocene ucenika (M = 4,04). Istom analizom (F = 5,795,
df=1,p=0,016), ustanovljeno je da postoji statisticki znacajna razlika u stavovima nastav-
nika i u¢enika o obucenosti u¢enika da uspesdno prate nastavuy, ali i da aktivno ucestvuju
u nastavnom procesu kroz interakciju sa nastavnikom i drugim vrSnjacima, u zavisnosti
od toga da li su akteri obrazovanja i vaspitanja u osnovnoj (M = 3,98) ili srednjoj skoli (M =
3,45). Dakle, nastavnici u znatno manjoj meri (u odnosu na u¢enike) vrednuju obucenost
ucenika za uspesnu realizaciju nastave matematike na daljinu. Vazno je istaci i da su razlike
znacajne u odnosu na to da li govorimo o nastavi matematike u osnovnoj skoli (veci nivo
zadovoljstva nastavnika i u¢enika) ili o nastavi matematike u srednjoj skoli.

Grafikon 2
Stavovi nastavnika i ucenika o tome da li ucenici imaju znanja i umenja za realizaciju
nastave matematike na daljinu, u odnosu na skolu i na ispitanika
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Stavovi nastavnika matematike i u¢enika o efikasnosti
nastave matematike na daljinu

U okviru drugog istrazivackog zadatka analize su vriene u skladu sa podzadacima
koji su se odnosili na ispitivanje stavova nastavnika i u¢enika:
- o efikasnosti nastave matematike na daljinu;
- o tome dali nastava matematike na daljinu ima vise prednosti u odnosu na nastavu
koja se odvija neposredno, u $kolskim uslovima.

Tabela 1
Prosecne vrednosti stepena saglasnosti sa tvrdnjama koje se odnose
na efikasnost nastave matematike na daljinu

Nastavnici .
) : Ucenici
Tvrdnja matematike
M SD M SD
Smatram da je nastava matematike na daljinu efikasna. 2,31 1,03 2,96 144
Smatram da nastava na daljinu ima vise prednosti u odnosu 159 084 208 130

na nastavu koja se odvija neposredno, u skolskim uslovima.

Kada je re¢ o stavovima nastavnika matematike i stavovima ucenika o tome da li je
nastava matematike na daljinu efikasna (u kontekstu ostvarenosti ciljeva i ishoda nastave
i u¢enja), sa Grafikona 3 se moze videti da se 23,64% nastavnika apsolutno ne slaze sa tom

Grafikon 3
Stavovi o tome da li je nastava na daljinu efikasna
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tvrdnjom dok se ne slaZe ¢ak 38,18% nastavnika, za razliku od ucenika kod kojih se nesto
manje od 16% ne slaZze sa tom tvrdnjom. S druge strane, ¢ak 19,74% ucenika se slaze u
potpunosti sa tvrdnjom da je nastava matematike na daljinu efikasna, dok se samo 1,82%
nastavnika slaze sa datom tvrdnjom u potpunosti. Rezultati statisticke analize govore u prilog
tome da se odgovori ucenika i nastavnika, kada je re¢ o stepenu saglasnosti sa tvrdnjom
da je nastava matematike na daljinu efikasna, statisticki znacajno razlikuju (x> = 42,12, df =
4, p < 0,0005, C=0,248), odnosno da ucenici u znatno vecoj meri smatraju da je nastava
matematike na daljinu efikasna.

Jedan od bitnijih zadataka ovog istrazivanja, ta¢nije podzadataka, bio je utvrdivanje
da li, po misljenju nastavnika i u¢enika, nastava matematike na daljinu ima vise prednosti u
odnosu na nastavu koja se odvija neposredno, u skolskim uslovima. Sa Grafikona 4 se moze
videti da nastavnici u najvecoj meri smatraju da nastava na daljinu nema vise prednosti
nego nedostataka u odnosu na nastavu koja se odvija uzivo. Skoro 90% nastavnika se ne
slaZe sa odgovaraju¢om tvrdnjom (58,18% se apsolutno ne slaze sa tvrdnjom iz upitnika
i 30,91% se ne slaze sa datom tvrdnjom). S druge strane, 46,80% ucenika se apsolutno
ne slaze sa tvrdnjom da nastava na daljinu ima vise prednosti nego mana u odnosu na
nastavu koja se neposredno odvija u $kolskim uslovima, dok se 22,18% ucenika ne slaze
sa navedenom tvrdnjom.

Grafikon 4
Stavovi o tome da i nastava na daljinu ima vise prednosti nego nedostataka u odnosu na nastavu uZivo
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Razlike u stavovima nastavnika matematike i u¢enika su statisticki potvrdene (x> =
20,101, df =4, p < 0,0005, C=0,177), $to implicira da nastavnici u vecoj meri, u odnosu na
ucenike, daju prednost nastavi matematike koja se odvija neposredno, u skolskim uslovima.
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Stavovi nastavnika matematike i u¢enika o tome da li se nastavni sadrzaji iz
matematike mogu uspesno izloziti i da li u¢enici putem nastave na daljinu
mogu uspesno usvojiti i razumeti nastavne sadrzaje

U okviru trecegq istrazivackog zadatka, analize su vriene po podzadacima koji su se
odnosili na ispitivanje stavova nastavnika i u¢enika o tome:
- da li su nastavni sadrzaji iz matematike takvi da se mogu uspesno izloziti na ¢asu
matematike koji se realizuje na daljinu;
- dali u¢enici mogu da usvoje nastavne sadrzaje planirane nastavnim planom i pro-
gramom, putem nastave matematike koja se realizuje na daljinu.

Tabela 2
Prosecne vrednosti stepena saglasnosti sa tvrdnjama o tome da li se nastavni sadrZaji iz matematike mogu uspesno izloZiti i
da li ucenici putem nastave na daljinu mogu uspesno usvojiti nastavne sadrZaje

Nastavnici
Tvrdnja matematike
M SD M SD

Ucenici

Nastavni sadrzaji iz matematike su takvi da, u najvecoj meri, mogu uspesno da
se realizuju na ¢asovima matematike, tokom nastave na daljinu.

Smatram da su nastavni sadrzaji matematike takvi da ih u¢enici mogu
uspesno usvojiti i razumeti putem nastave na daljinu.

Grafikon 5
Stavovi o tome da li se nastavni sadrZaji mogu uspesno realizovati tokom nastave na daljinu
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Uzimajuci specifi¢nosti nastavnih sadrzaja iz matematike u odnosu na nastavne sa-
drzaje drugih nastavnih predmeta (iz oblasti prirodnih ili drustvenih nauka), Zeleli smo da
ispitamo da li nastavnici matematike i u¢enici smatraju da se dati nastavni sadrzaji mogu
na odgovarajuci nacin izloziti i predstaviti u¢enicima. Tumacenjem Grafikona 5 mozemo
uoditi da su ucenici optimisti¢niji po tom pitanju. Naime, nesto manje od 20% ucenika u
zbiru se ne slaze ili se ne slaze u potpunosti, dok se preko 55% ucenika slaze ili se slaze u
potpunosti sa tom tvrdnjom. Kod nastavnika vlada potpuno drugacije misljenje — malo
vise od 20% nastavnika u zbiru se slaze ili se slaze u potpunosti, dok se oko 53% nastavnika
ne slaze ili se ne slaze u potpunosti sa time da se nastavni sadrzaji iz matematike mogu
uspesno predstaviti na ¢asu matematike na daljinu. Da su ove razlike u stavovima nastav-
nika i ucenika statisticki znacajne, potvrdeno je hi-kvadrat testom (x> = 75,995, df =4, p <
0,0005, C=0,325), odakle se moze zakljuciti da nastavnici u znacajno manjoj meri smatraju
da se nastavni sadrzZaji iz matematike mogu uspesno izloziti i predstaviti u¢enicima tokom
nastave na daljinu.

Prirodno se nametalo jo$ jedno pitanje, a to je da li u¢enici mogu, tokom ¢asa ma-
tematike koji se realizuje na daljinu, da razumeju i uspesno usvoje odgovarajuca znanja,
umenja i vestine. Na Grafikonu 6 mozemo uociti da nema bitnih razlika u broju neodluénih
nastavnika i ucenika, ali da su razlike u broju ucenika i nastavnika koji se slazu ili se slazu
u potpunosti sa datom tvrdnjom (vise od polovine ucenika i tek petina nastavnika), kao i
razlike u broju u¢enika i nastavnika koji se ne slazu ili se u potpunosti ne slazu sa datom
tvrdnjom (malo manje od Cetvrtine u¢enika i skoro tri petine nastavnika) vise nego primet-
ne. Razlika u stavovima nastavnika i u¢enika je statisticki naknadno potvrdena (x> = 76,818,
df=4,p <0,0005, C=0,327). Na osnovu dobijenih rezultata moze se zakljuciti da ucenici u

Grafikon 6
Stavovi o tome da li ucenici mogu uspesno da usvoje nastavne sadrZaje tokom nastave na daljinu
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znacajno vecoj meri, u odnosu na njihove nastavnike, smatraju da mogu uspesno usvojiti
i razumeti nastavne sadrzaje iz matematike tokom nastave na daljinu.

Ova razlika se moze tumaciti time u kojoj meri su ucenici zadrzali svoj uspeh iz ma-
tematike. Naime, na pitanje u kojoj meri su ucenici pokvarili svoj uspeh iz matematike,
aritmeticka sredina njihovog odgovora iznosila je 2,37, 5to ¢e reci da u proseku ucenici nisu
pokvarili uspeh (ocenu), pa otuda verovatno i njihov pozitivan stav da nastavne sadrzaje iz
matematike mogu uspesno da usvoje tokom nastave na daljinu.

Stavovi nastavnika matematike i u¢enika o uspesnosti realizacije nastave
matematike u odnosu na tip (vrstu) ¢casa matematike

U okviru Cetvrtog istrazivackog zadatka, prirodno su se nametnuli podzadaci koji su
se odnosili na ispitivanje stavova ucenika i nastavnika matematike o tome:

- dali se ¢asovi obrade realizuju uspesno bez znacajnih razlika u odnosu na nastavu
koja se odvija u skolskim uslovima;

- da li se ¢asovi utvrdivanja i sistematizacije realizuju uspesno bez znacajnih razlika
u odnosu na nastavu uzivo;

- da li se ¢asovi provere znanja realizuju uspesno bez znacajnih razlika u odnosu na
nastavu koja se odvija u skolskim uslovima.

Tabela 3

Prosecne vrednosti stepena saglasnosti sa tvrdnjama o tome da li je realizacija nastave matematike uspesna, u odnosu na tip
(vrstu) casa matematike

Nastavnici
Tvrdnja matematike

M SD M SD

Ucenici

Casovi matematike na kojima se u¢enici upoznaju sa novim
pojmovima, tvrdenjima i novim sadrzajima se uspesno realizuju 2,35 1,10 3,11 1,35
nastavom na daljinu.

Casovi na kojima ucenici utvrduju, uvezbavaju i povezuju pojmove
i tvrdenja koja su ranije naucili se uspesno realizuju nastavom na 2,24 1,03 3,39 1,32
daljinu.

Casovi provere (pismeni zadaci, kontrolne vezbe) se uspe$no realizuju
nastavom na daljinu.

1,51 0,89 3,50 1,39

Kada je re¢ o ¢asovima obrade novog gradiva, najvise ucenika je neodlu¢no ili se
slaze sa tvrdnjom. Kada analiziramo odgovore nastavnika matematike, primecujemo da
se najveci broj nastavnika ne slaze sa time (36,36%), dok se oko Cetvrtina anketiranih na-
stavnika apsolutno ne slaZe sa time da se ¢asovi obrade novih nastavnih sadrzaja realizuju
bez velike razlike u odnosu na nastavu koja se odvija uzivo, u $kolskim uslovima. Razlike
u stavovima nastavnika matematike i u¢enika su, prema rezultatima odgovarajuceg testa,
statisticki znacajne (x> = 35,516, df = 4, p < 0,0005, C = 0,229).
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Grafikon 7
Stavovi o tome da li se casovi obrade novog gradiva mogu uspesno realizovati tokom nastave na daljinu
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24.06%

O uspesnosti ispunjenih ciljeva ¢asova utvrdivanja i sistematizacije, nastavnici i u¢enici
imaju drugacija videnja. Od ukupno 110 anketiranih nastavnika samo jedan se apsolutno
slaze sa datom tvrdnjom, dok se slaze njih 15 (ukupno manje od 15%), dok se preko polovine
anketiranih ucenika slaze ili apsolutno slaze sa datom tvrdnjom. Razlike koje se mogu uociti
na Grafikonu 8 su naknadno i statisticki potvrdene (x> = 79,495, df = 4, p < 0,0005, C=0,325).

U poslednjem istrazivackom zadatku mozemo uociti verovatno i najvece razmimoila-
Zenje u stavovima nastavnika matematike i u¢enika (Grafikon 9). Skoro 90% nastavnika se
ne slaze ili se u potpunosti ne slaze sa time da se ¢asovi provere uspesno realizuju nastavom
na daljinu. Takav stavima manje od Cetvrtine ucenika, dok se preko 55% ucenika slaze ili se
u potpunosti slaze sa tom tvrdnjom. Ocigledne razlike su potvrdene odgovarajuc¢im testom
(x> = 182,266, df =4, p < 0,0005, C = 0,470).

Na osnovu dobijenih rezultata koji se odnose na stavove nastavnika matematike i uce-
nika o uspesnosti realizacije nastave matematike, u odnosu na tip (vrstu) ¢asa matematike,
moze se zakljuciti da ucenici u znatno vecoj meri vrednuju kako ¢asove obrade, tako ¢asove
utvrdivanja i sistematizacije, ali i Casove provere, u odnosu na nastavnike matematike.
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Grafikon 8
Stavovi o tome da li se Casovi utvrdivanja i sistematizacije mogu uspesno realizovati tokom nastave na daljinu
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Grafikon 9
Stavovi o tome da li se Casovi provere naucenog mogu uspesno realizovati tokom nastave na daljinu
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Zakljucak

Analizom rezultata dobijenih anketiranjem nastavnika matematike i u¢enika usta-
novljeno je da ne postoje znacajne razlike u dozivljajima aktera obrazovnog procesa o
kompetencijama nastavnika matematike za realizaciju nastave na daljinu. Medutim, postoje
razlike u stavovima kako nastavnika tako i u¢enika u zavisnosti od toga da li nastavnici rade
u osnovnoj ili srednjoj skoli. Kako su nastavni sadrzaji iz matematike, predvideni nastavnim
programima, apstraktniji u srednjoj skoli i kako zahtevaju vise apstraktnog misljenja, samim
tim su izazovniji za realizaciju. U tim slucajevima, od pomoci moze biti izraZzena interakcija
izmedu nastavnika i ucenika, ali i davanje dodatnih pojasnjenja, koja ¢esto prate odgova-
rajuci matematicki zapis ili skica, prikazani na tabli, a koju odredeni nastavnici nisu kadri da
pruze nastavom na daljinu. Razlike su prisutne i u stavovima aktera obrazovno-vaspitnog
procesa u osnovnom i srednjem obrazovanju kada je re¢ o znanjima i vestinama ucenika
za pradenje nastave na daljinu. Slicno kao i kod nastavnika, u¢enici prilikom davanja odgo-
vora na pitanja nastavnika ¢esto moraju da koriste neku spoljasnju reprezentaciju pojma,
kroz odgovarajuci zapis ili sliku, pa su eventualna ograni¢enja uc¢enika u upotrebi izabrane
platforme ili softvera u punom kapacitetu tu vise izraZzena i ocigledna. Rezultati govore i
u prilog tome da nastavnici imaju znatno manje poverenja u vestine i umenja ucenika od
samih ucenika.

Drugi zadatak istraZivanja se odnosio na stavove nastavnika matematike i u¢enika
o efikasnosti nastave matematike na daljinu, kao i da li ima vise prednosti u odnosu na
nastavu matematike u skolskim uslovima. Za oba podzadatka istrazivanja izveden je isti
zaklju¢ak - u odnosu na ucenike, nastavnici matematike su u znac¢ajno manjoj meri sagla-
sni sa time da je nastava matematike na daljinu efikasna i generalno smatraju da ovakav
vid nastave ima manje prednosti u odnosu na nastavu matematike uzivo. Ipak, ovde treba
naglasiti da, iako su razlike statisti¢ki znacajne, generalno ni u€enici nisu iskazivali visok
stepen saglasnosti sa datim tvrdnjama, Sto govori u prilog tome da se nastavi matematike
na daljinu mora posvetiti puno paznje u buduénosti, kroz dodatnu edukaciju svih aktera
obrazovanja.

Kao sto smo ve¢ pomenuli, matematicki sadrzaji su specifi¢ni u kontekstu realizaci-
je nastave, za razliku od nekih prirodnih ili drustvenih nauka. Zato su posebno ispitivani
stavovi nastavnika matematike i u¢enika o tome da li definicije, tvrdenja (i dokazi tvrde-
nja u starijim razredima), pravila i postupci, kao i njihova primena kroz resavanje odgo-
varajucih zadataka, mogu da se realizuju na adekvatan nacin, kroz nastavu na daljinu, i
da li ucenici datim znanjima i umenjima mogu da ovladaju u tim okolnostima. Rezultati
istraZivanja ukazuju da su nastavnici matematike znatno vise skepti¢ni prema tome, u od-
nosu na ucenike. Naime, razlike u stavovima nastavnika matematike i u¢enika se razlikuju
u proseku za jednu jedinicu na petostepenoj skali koris¢enoj u istrazivanju. Pozadina ova-
ko velike razlike verovatno lezi u tome da su pojedini nastavnici delimi¢no spustili svo-
je zahteve prema ucenicima, u odnosu na nastavu koja se realizuje tradicionalno, u $kol-
skim uslovima, te su svesni stepena ostvarenosti ishoda ucenja kod ucenika, dok ucenici
verovatno nisu svesni toga u toj meri. Ogranicenja sprovedenog istrazivanja se ogledaju
u tome $to nastavnici (kao ni ucenici) nisu imali prilike da izloZe razloge koji predstavljaju
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uzroke malog stepena saglasnosti sa datim tvrdnjama, pa bi to trebalo dodatno istraziti (Sto
moze biti jedan od zadataka nekih buducih istrazivanja).

Poslednji deo istrazivanja se odnosio na utvrdivanje potencijalne razlike u stavovima
nastavnika i u¢enika o uspesnosti realizacije ¢asova matematike, i to ¢asova obrade, utvrdi-
vanja i sistematizacije, kao i ¢asova provere. Prvo $to se da primetiti jeste da se nastavnici u
proseku ne slazu sa tvrdnjama da se ¢asovi obrade, utvrdivanja i sistematizacije odvijaju bez
velike razlike u odnosu na nastavu uzivo, dok se sa tvrdnjom da se ¢asovi provere odvijaju
podjednako uspesno kao i ¢asovi provere u Skolskim uslovima, u proseku, uopste ne slazu.
Od svih tvrdniji se nastavnici ubedljivo najmanje slazu sa poslednjom. U¢enici, sa druge stra-
ne, imaju nesto bolje misljenje na datu temu i zanimljivo, kako ocene nastavnika o realizaciji
¢asova na daljinu opadaju, dok se kre¢emo od ¢asova obrade ka ¢asovima provere, tako
ucenici daju vece ocene datim ¢asovima, redom. Razloge za tako nesto mozemo potraziti
u eventualnim sumnjama nastavnika u regularnost ¢asova na kojima ucenici produbljuju
svoja znanja i umenja re$avanjem zadataka, povezuju ih i u¢estvuju u ¢asovima ocenjiva-
nja. Naravno, nastava na daljinu ne ogranicava previse kratke provere ostvarenosti ishoda
ucenja, dok casovi provere na kojima ucenici resavaju zahtevnije zadatke, za ¢iju izradu je
potrebno odredeno vreme, pobuduju sumnju nastavnika u to da su ucenici samostalno,
bez ikakve pomodi resavali zadatke.

Na kraju, mozemo zakljuciti da su nastavnici znatno manje zadovoljni realizacijom
nastave matematike na daljinu u odnosu na ucenike. U narednim studijama bi trebalo ra-
diti na utvrdivanju razloga za pojavu prisutnih razlika u stavovima. Imajuci u vidu rezultate
istraZivanja, ali i ¢injenicu da se u budu¢nosti mogu javiti potrebe za realizacijom nastave
matematike na daljinu (na globalnom nivou ili u izolovanim sluc¢ajevima), namece se za-
klju¢ak da treba razmisljati u smeru usavrsavanja nastavnika matematike, ali i u¢enika u
sferi digitalnih kompetencija, kao i o pruzanju stru¢ne pomoci nastavnicima u osmisljava-
nju efikasnih metodskih pristupa za realizaciju nastave matematike na daljinu (za razlicite
nastavne sadrzaje i tipove ¢asova) i razvijanju platformi koje bi sluzile za sistematizaciju
nastavnih sadrzaja iz matematike i proveru ostvarenosti ishoda ucenja matematike.
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The aim of the research presented in this paper was to examine the potential differences (and
similarities) between the attitudes of mathematics teachers and of students towards several
aspects of online instruction. Our convenience sample comprised a total of 532 students in grades 5-8 of
primary school and high school students as well as 110 mathematics teachers, who rated their attitudes
and views on these questions on a Likert scale, using a Google Forms questionnaire. The results of the
survey suggest that there is no significant difference between the attitudes of students and teachers re-
garding teachers' skills in online teaching, while teachers tend to believe that students are less well pre-
pared for the effective implementation of online mathematics instruction than students themselves think.
Also, a far greater percentage of students than mathematics teachers believe that online mathematics
instruction is effective, and that they can successfully acquire the appropriate mathematical knowledge
and skills through online instruction. The results also indicate that students tend to rate different types of
mathematics classes much more highly (teaching, practice, revision and assessment) than teachers do.

Abstract

Keywords: online instruction, mathematics instruction, mathematics teachers’ attitudes, student atti-
tudes, effectiveness of online instruction.

382



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(3), 363-383

Pacxo)xpeHAa B no3nuynax ytwrrenel‘il MaTeMaTuKun n y4yalwnxca no nosogy
ANCTaHUNOHHOIo OGy‘-IEHI/Iﬂ no matemMmaTtunke

Anekcanpgap MuneHkoBuY
NHcTuTyT MaTemaTukn n nndopmatnku, GakynbTeT eCTeCCTBEHHO-MaTEMaTUYECKMX HayK
KparyeBaukoro yHnBepcuteTa, Kparyesau, Pecny6nmka Cepbusn

CysaHa AneKkcny
NHcTuTyT MaTemaTukn n nndopmatmku, GakynbTeT eCTeCCTBEHHO-MaTEMaTUYECKMX HayK
KparyeBaukoro yHuBepcuTeTa, Kparyesau, Pecny6nmka Cepbusn

Annya CakoBuu
MeanumHckas wkona Kpaneso, Pecnybnuka Cepbusa

Llene uccnedosaHus, npedcmassieHHO20 8 CMAMbe, COCMOUM 8 U3yYeHUU NOMeHYUA/TbHbIX
pasnuyuli (u cxodcmaa) Mmexoy NO3UYUAMU yyumeseli MamemMamuku U y4aujuxcs 8 OMHo-
weHuU HeKomopbIx acnekmos OUCMAHYUoHHoz0 obyyeHusA. Coomeemcmsyowum o6pasyom oxeadye-
HO 532 yueHuUKa cmapuwux Ka1accos Ha4yaabHbIX U CpeOHUX WKos, a makxe 110 yqumeneli Mamemamu-
KU, Komopble c80U NO3UYUU U MHeHUs NO yKAa3dHHbIM 80NpOCaM 8bIpasusiu no wkase Jlukepma,
nocpedcmsom aHkemel GoogleForms. Peysiemamel ucc1e008aHuUA NOKA3A/IU, 4MO NO3ULUU yYaUUXCA
u yqumernel CywecmaeHHO He pas/iudaromcs Ko20a peds udem o no02omoske yqumesel K OUCMAH-
YuoHHomy obyyeHuto. C Opy2oli CMOPOHbI, yHUmMesis CHumarom, Ymo MHeHUe y4aujuxca o cobcmeeHHoU
Nno020mosKe 3a8blleHo, M.e. OHU MeHee N0020Mo8JieHbl 0718 YCNewHo20 oCywecmasieHus OUCMaH-
YUOHH020 06y4eHuUA no mamemamuke. [lpu s3mom, yuyauwjuecs 8 20pasdo 6onsuieli cmeneHu (8 cpagHe-
HUU € yyumenamu Mamemamuku) cHumarom 3¢pghekmugHbiM OUCMAaHYUOHHOe 06y4eHue no Mamema-
MUKe, C NOMOWbI0 KOMOPO20 OHU MO2ym ycnewHo npuobpecmu coomeemcmayroujue 3HaHUA U HasbiKu
no mamemamuce. Takxe 6bi/10 3ahuKCUPOBAHO, 4MO, 8 OMIUYUU OM yyumernel, y4aujueca 3Ha4ume-
JIbHO 3A8bIWAIOM OUEeHKU pa3/Iu4HbIX 8UO08 ypOKO8 MamemMamuku (ypoku 06pabomku, 3akpensieHus,
cucmemamusayuu u NposepKu).

Pe3tome

Kntoyesbie cnoea: ducmanyuoHHoe 06pazosaHue, npenodasaHue MameMmamuku, no3uyuu yqumenedi
MamemMamuku, NO3UYUU yYeHUKO8, 3(hheKmuUBHOCMb OUCMAHYUOHHO20 0BYYeHUS.
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The research aims to determine the extent to which the gender and age of adolescents have
influenced their habits when using the Internet, as well as the purpose for which the Internet
is used the most. For the needs of the research, a questionnaire ,Internet use habits” was designed, which
consists of two dimensions. The first dimension looks at the Intensity of Internet Use, and the second looks
atthe Purpose of Internet Use, through nine items: Entertainment, Social Networks, Games, Trivia, Tutorials,
School, Forums, Adults, Blog, and Blogging. The sample in the research was designed to include students
in grades 5-8 of primary school and secondary school students, aged 11 to 18. Respodents were selected
using a random sampling technique (N = 744). The results showed that gender did not affect the formation
of Internet use habits, as opposed to age, which significantly influenced the formation of these habits. The
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research also highlighted that the Internet was mostly used for fun, but also that the interest in educational
content on the Internet had increased. The pedagogical implications are aimed at forming a relationship
between professors and students based on students’ attitudes toward Internet content. Since the Internet
is something that adolescents use on a daily basis, it should be used as a tool in working with them.

Keywords:  Internet habits, adolescent, COVID-19, age, gender.

Introduction

The COVID-19 virus epidemic started in China in late 2019 and rapidly spread around
the world (Ahad et al., 2021; Gallé et al., 2020; Ghazali et al., 2020; Mourad et al., 2020; Nikoli¢,
2020; World Health organization, 2019).

The proclamation of restrictions due to the COVID-19 pandemic led to major changes in
the daily lives of adolescents (Jokovi¢, 2018). In situations of isolation, media and social networks
will undoubtedly be used more often than usual (Gruji¢i¢, 2020). Online social networks and
social networking have become highly popular among children and young people (Kosic¢, 2010).
The aim of social networks is for their users to gain more and more acquaintances, friends, the-
refore these networks exert a certain influence on the daily habits of adolescents (Kosti¢ & Vili¢,
2013). Younger generations have a positive attitude towards technology and are not afraid to
try new things. When looking for some additional information, they often find it with the help
of the Internet, because it is a natural environment for them (Golijanin et al., 2014). The Internet
as a tool is highly popular all over the world and used by people every day (Bana, 2020). The
most common habits in using the Internet and technologies are playing of digital games daily,
sending and checking e-mails, and online shopping, among others (Gardasevic¢, 2020). A habit
generally refers to an acquired form of behavior, which occurs without the conscious participati-
on of the individual and becomes part of one’s daily routine. Hence there are habits of personal
hygiene, work habits or behavioral habits. The habit is shaped over time and is conditioned by
various patterns and incentives. The habit shapes the image of one’s personality and often the
individual becomes recognizable and valued based on a given habit (Jovanovi¢ & Arsi¢ 2019).
In this paper, the focus is on students’Internet use habits. Researchers and scientists constantly
warn users that what matters is not how long young people use computers and the Internet, but
how they use these tools (Gardasevic, 2020). Preadolescent children learn important life lessons
and habits, develop attitudes towards society and social changes, relationships with the elderly
as well as with peers. Habits acquired at the preadolescent age can change later depending on
the interests and age of the individual, but they remain well-established, rooted and are likely
to affect the further life, work, education, and indeed, the existence of each individual (Garda-
Sevi¢, 2020). Hence the importance of constant work with adolescents, which is based on the
orientation towards quality literature and progress in interpersonal relationships (Gardasevi¢,
2020). Being part of the most technologically advanced generation has provided adolescents
with clear and distinctive advantages.

The advent of the Internet has made information widely available, which has, in turn,
influenced the changing habits of adolescents, especially during the COVID-19 pandemic. This
paper aims to determine how gender and age affect the formation of Internet use habits as well
as the purposes the Internet is being used for during the pandemic in the Republic of Serbia.
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Theoretical considerations

The Internet has revolutionized how young people communicate, transmit informati-
on and spend their free time (Zukovi¢ & Slijepcevi¢, 2015). The end of the 20" century, but
especially the beginning of the 21, brought great changes in terms of the expansion of
the use of digital technologies in various social spheres (Stepanovi¢, 2020). The Internet is
not just a place that provides certain information, but is an essential part of the world that
children inhabit” during the first years of their life (McDool et al., 2020). The benefits of the
Internet in learning and development are reflected in important intellectual competencies,
easier access to information, formation of attitudes and values about the interests and acti-
vities that connect them, fast and easy communication, a more interesting way of learning
and encouraging creativity (Brett, 1981). However, young children especially do not have a
sufficiently developed ability to assess risk and make decisions, they are vulnerable to the
Internet’s many dangers, e.g., exposure to inadequate images and content, establishing
communication with sexual predators, peer violence, data theft, etc. (Brett, 1981; Proko-
povi¢, 2019). A United Nations study estimated that 3.5 billion people worldwide used the
Internet, one third of which were under the age of 18 (McDool et al., 2020). In support of
this, Mitrovic et al. (2014) stated that the use of the Internet in Serbia was extremely wi-
de-spread among adolescents. The organization,,Save the Children” revealed that among
the total population of children who claimed they used the Internet (N = 612), two out of
three children (67.4%) stated that they often used the Internet to correspond with friends.
Nearly half of them (44.1%) often used the Internet to search for interesting content, while
a third (36.0%) used it to download movies and music (Muratbegovi¢ & Vujovi¢, 2016).
Another study by Mackare and Jansone (2018) highlighted that most respondents used
digital devices to access the Internet, read e-mail and interact on social networks (Mackare
& Jansone, 2018). The previous views were supported by a study that claimed the Internet
was rarely used for educational purposes — by no more than 9%, conversely, it was primarily
used for social networks (39%), followed by entertainment (20%) and non-specific surfing
(4%) (Kos-Buri¢ & Arnaut, 2018). Many studies have suggested that time spent online for
learning purposes is a critical component of students’ and students’ study habits (Maiyo
& Siahi, 2015; Nonis & Hudson, 2010; Tran et al, 2020). A further study underlined that a
large number of children were spending their free time on the Internet, they were less
likely to opt for playing sports and socializing with family and friends, and least likely to
opt for reading a book or watch a TV program (Mitrovic et al., 2014). The results of rese-
arch conducted in Serbia indicated that younger adolescents were using the Internet for
entertainment (playing games, listening to music, watching videos, series, movies), while
older adolescents mostly used social networks (Sapi¢, 2016; Vaskovi¢, 2014). Further rese-
arch argued that children often used the Internet in the form of social networks such as
Facebook, Twitter, YouTube, and blogs (Prokopovi¢, 2019). One of the surveys conducted
in Serbia indicated that the Internet was used by over 3,550,000 people, more specifically,
by 87.8% of higher education graduates, 78.2% of people who had completed secondary
education, and 38.2% of those who had not completed secondary education. In terms
of employment status, Internet users comprised 99.5% of students, 91.0% of employed
people, 65.3% of the unemployed, and 32.0% of others. The results of the research also
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revealed that 75.6% used the Internet to interact on social networks; 67.7% were seeking
information on goods and services; 66.0% were sending and receiving mail; 62.3% were
reading on-line newspapers / magazines; 52.7% used it for Internet phone calls / video
calls, whereas 38.1% were posting on sites and sharing private content with other people
over the Internet (Buha et al., 2016).

According to Kuzmanovic et al. (2018), the majority of the surveyed students from
Serbia (86%) used the Internet on a daily basis, which was almost equal to the rate that
children and young people from other European countries were using the Internet. Two
thirds (65%) of the youngest respondents (ages 9-10) and almost all students (98%) from
the oldest age group (ages 15-17) accessed the Internet daily from a mobile / smartphone.
Children would start using the Internet at an increasingly young age, in a personalized way
(on their own mobile devices), without parents’/guardians’ proper insight into their activi-
ties. The findings of this study as well as the results of several previous surveys conducted
on a national sample demonstrated that adolescents in the Republic of Serbia used the
Internet mainly for entertainment (watching videos and listening to music), communicating
with family and friends, playing video games and being on social networks. Almost 40%
of adolescents never or nearly never used the Internet for the purposes of doing school
assignments or writing homework. The majority of adolescents surveyed stated they had
never used the Internet to join a campaign or sign a petition (88%) or had discussed political
or social issues online (79%). Nearly two-thirds of adolescents claimed they never used the
Internet for creative purposes, to share content they had created themselves. More than two
thirds of children and young people (74%) admitted to having a profile on a social network
or platform for playing video games, 41% of whom were aged 9-10 and 72% of whom were
aged 11-12.This is significant given the fact that the age limit for creating a profile usually
required by social networks is age 13. Approximately one third of the surveyed adolescents
revealed that they had problems due to the amount of time they were spending online or
coming into conflict with their family or friends. Slightly less than half of them tried - un-
successfully - to spend less time online and would neglect their obligations (e.g., school
assignments) and socializing, they admitted to feeling bad when they could not be online,
while almost a fifth of them would even neglect their basic biological needs (e.g., need for
food, sleep) (Kuzmanovi¢ et al., 2019).

Research methodology
The research subject

During the COVID-19 pandemic, there was a considerable increase in Internet use.
The advent of the Internet has made information instantly available, which has influenced
adolescents’online habits, especially during the pandemic. The authors aimed to examine
whether gender and age affected the habits that adolescents form when using the Internet.
Internet use habits can be observed through the length of time spent on the Internet and
frequency of visiting social networks, forums, writing blogs, etc. The authors also wanted
to examine what purpose the Internet was most often used for during the pandemic.

The subject of the research is summarized in the following two research questions:
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RQ1: Do the gender and age of the respondents affect the implementation of the IUH
dimensions (Internet use habits)?

RQ2: What purpose do respondents use the Internet the most often for during the
pandemic?

Hypotheses

The main hypothesis of the research is:

Hypothesis 0 (HO): The gender and age of adolescents affect the formation of Internet
use habits.

Aukxiliary hypotheses:

Hypothesis 1 (H1): The gender of adolescents influences the formation of Internet
use habits.

Hypothesis 2 (H2): The age of adolescents affects the formation of Internet use habits.

Operationalization of variables in this research

The gender and age of the respondents were defined as categorical independent
variables, while a questionnaire on Internet use habits (IUH) was defined as a dependent
variable in this research, presented linearly via the Likert scale (1-5).

Instruments and data analysis methodology

For the needs of the research, the questionnaire ,Internet use habits” was designed,
which consists of two dimensions. The first dimension looks at the Intensity of Internet Use,
and the second looks at the Purpose of Internet Use, through nine items: Entertainment,
Social Networks, Games, Trivia, Tutorials, School, Forums, Adults, Blogs, and Blog Writing.
The IBM SPSS Statistics 21 statistical data processing software package was used to process
all collected data. The data processing analyses applied in this study were the descriptive
analysis and analysis of variance. The descriptive analysis of the gender and age of the
respondents in relation to the dimensions of IUH provided insight into the general picture
of the conducted research. The analysis of variance (ANOVA) was applied to determine the
influence of gender and age of respondents on IUH (Internet use habits).

Research phases and participants

In this study, N = 744 subjects were surveyed by the method of random sampling. The
sample in the research was designed to include students in grades 5-8 of primary school and
secondary school students. Respondents were aged 11 to 18. The study was conducted in
2020-21 in the Republic of Serbia by way of an anonymous online questionnaire. The data
sample of the participants was presented through the gender and age of the respondents.
The division of students enrolled in grades 5-8 of primary school and secondary school stu-
dents (grammar schools and vocational schools: economic, technical and agricultural schools)
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showed that the sample of students in the first group was larger, consisting of 658 respondents,
while the sample in other groups of students was made up of only 86 respondents. The most
numerous age group in the first group of respondents was the age group of 12-year-olds, while
the age group with the lowest number of respondents was the age group of 11-year-olds. The

corresponding distribution for the second group was that most of the participants were aged
15, while the fewest respondents were aged 16. The average age of all respondents was 13.

Research results and discussion
Influence of respondents’ gender on IUH (Internet use habits)

Table 1 summarizes the descriptive statistics of the respondents’ gender and the di-
mensions of I[UH (Internet use habits).

Table 1
Descriptive statistics of the respondents’ gender and dimensions of [UH (Internet use habits)

Descriptives

95% Confidence
Interval for M
N Mean S,td'. Std. Error nrervatforviean Min Max
Deviation Lower Upper
Bound  Bound
IUH1 Women 369 1.6667 70325 03661 15947 1.7387 1.00 400
Intensity  Men 375 1.7067 68156 03520 16375 1.7759 1.00 400
of Internet
Use Total 744 1.6868 69223 02538 16370 1.7366 1.00 400
IUH2 Women 369 29051 59664 03106 28441 2.9662 1.00 5.00
Purpose Men 375 2.9288 62644 03235 2.8652 29924 1.00 5.00
of Internet
Use Total 744 29171 61155 02242 28731 29611 1.00 5.00
IUH Women 369 2.3054 39207 02041 2.2653 2.3456 140 3.70
Internet ~ Men 375 2.3389 42894 02215 22954 23825 1.00 370
use habits  Total 744 23223 41113 01507 22927 23519 100 370

Based on the analysis of descriptive statistics of the respondents’gender and IUH (In-
ternet use habits) dimensions, it can be concluded that the number of respondents N =744
is uniform, female participants being represented by N = 396, and male respondents by N=
396. Measures of the average manifestation of the observed dimensions differ slightly in male
and female respondents. This deviation is in no case greater than 1. The average answers
regarding the respondents’ attitude about their Internet use habits reveal the following:

- Respondents' answers were the lowest in the dimension IUH1 Intensity of Internet use

(1.6668), and predictions showed that answers may vary in the range from 1.6370 to
1.7366 in the future. The responses of male and female respondents were fairly uniform.
- Respondents' responses were the highest in the dimension IUH2 Purpose of Internet
use (2.9171), and predictions showed that responses may vary in the range of 2.8731 to
2.9611 in the future. The responses of male and female respondents were fairly uniform.
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- The lowest average response was observed in the dimension [UH1 Intensity of Inter-
net use (1.6667) in female respondents, and predictions showed that the response
may vary in the range from 1.5947 to 1.7387 in the future.

- The most positive response was observed with the dimension IUH2 Purpose of In-
ternet use (2.9288) in male respondents, and predictions showed that the response
may vary in the range from 2.8652 to 2.9924 in the future.

- Responses in the IUH score were also uniform in male and female respondents, and
the average response (2.3223) in the future may vary in the range of 2.2927 to 2.3519.

Descriptive statistics of the gender of the respondents in relation to the dimension

IUH2 (Purpose of Internet Use), which contains 10 items (subcategories) are shown in Table 2.

Table 2
Descriptive statistics of the gender of respondents and items of dimension PUI2 (Purpose of Internet Use)
Group Statistics
Gender N Mean Std. Deviation  Std. Error Mean
Wi 369 45095 82787 04310
PUI21 Using the internet for fun omen
Men 375 44720 90668 04682
) Women 369 3.9295 1.31687 06855
PUI22 Use of social networks
Men 375 38213 140571 07259
) ) Women 369 3.1491 1.68013 08746
PUI23 Playing online games
Men 375 3.2267 167853 08668
PUI24 Searching for interesting things Women 369 34336 1.33374 06943
on the Internet Men 375 3.5413 1.35148 06979
Wi 369 3.8455 137939 07181
PUI25 Watching tutorials on YouTube omen
Men 375 3.8373 1.36523 07050
PUI26 Visiting content that helpsto ~ Women 369 2.9404 147689 07688
master school materials Men 375 3.0880 148980 07693
Wi 369 1.9485 1.23361 06422
PUI27 Visiting the forum omen
Men 375 19147 1.26794 06548
. ) Women 369 21274 167544 08722
PUI28 Visiting adult sites 18+
Men 375 2.1627 1.66200 08583
Wi 369 1.8862 1.24151 06463
PUI29 Reading blogs omen
Men 375 1.9040 1.25658 06489
Women 369 1.2818 83518 04348
PUI210 Writing blogs
Men 375 1.3200 91861 04744

As summarized in Table 2, there are certain differences in the responses of male and
female respondents, relating to the time period of using the Internet for a specific purpose,
mirrored in their Internet use habits. These are minor differences in percentage, but they do
exist. Male respondents use the Internet to a greater extent for entertainment, curiosities,
games, and adult movies, but they also use the Internet more for educational content,
visiting blogs, as well as for creating. When it comes to female respondents, they are more
likely to use social networks, watch tutorials and visit forums. When the results are viewed
on their own, it can be seen that the Internet is to the greatest extent used for entertainment
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and social networks, and to the least extent for creating and visiting blogs and forums
(RQ2). This research partly corresponds to previous studies stating that the Internet was
mostly used for entertainment and social networks (Buha et al., 2016; Kuzmanovic et al.,
2019; Muratbegovi¢ & Vujovi¢ 2016; Sapi¢, 2016; Vaskovi¢, 2014).

Only one study reported that the Internet was most often used for obtaining infor-
mation for educational purposes, sending e-mails, obtaining certain information, or doing
business online (Napoli et al., 1998). As for the use of the Internet for educational purposes,
the results indicated that it was ‘more than average; which differed from previous resear-
ch which indicated that children did not use the Internet often for educational purposes
(Kos-Buri¢ & Arnaut, 2018). Such results were expected, because online teaching was in-
troduced due to the COVID-19 pandemic. The influence of the respondents’ gender on the
dimensions of IUH (Internet use habits) through the analysis of variance, is given in Table 3.

Table 3
Influence of respondents’ gender on IUH (Internet use habits)
ANOVA
Sum of Mean )
Squares o Square F >ig.
UH1 Intensity of Between Groups 298 1 298 621 431
NENSIY O \within Groups 355733 742 479
Internet use
Total 356.031 743
U2 P ¢ Between Groups 104 1 104 278 598
UPOSEOT“\ithin Groups 277.769 742 374
Internet use
Total 277.873 743
UH | Between Groups 209 1 209 1.236 267
habitztemet Y€ Within Groups 125381 742 169
Total 125.590 743

One-factor analysis of variance investigated the influence of half of the respondents
on the expression of the IUH (Internet use habits) dimensions. Respondents were divided
into two categories: male and female participants. The results in Table 3 revealed that the
variance of the variable factor was not statistically significant for the stated factors, i.e.,
there was no difference in the habits that respondents acquired when using the Internet
in relation to gender. It can be concluded that no value was significant at the level of Sig
<0.05 (IUH1 Sig 0.431, IUH2 Sig 0.598 and IUH Sig 0.267). These results showed that gender
had no effect on IUH (Internet use habits).

Previous research claimed that children, regardless of gender, would acquire habits
of spending their free time online, where boys additionally acquired sports habits, while
girls acquired additional habits such as spending time with family and friends and reading
books (Mitrovi¢ et al., 2014). The present study confirmed that the Internet use habits the
students acquired were not gender-dependent, thus refuting Hypothesis 1 - H1 (students’
gender influences the formation of Internet use habits).
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Influence of the respondents’ age on IUH (Internet use habits)

A description of the descriptive statistics of the respondents' age and IUH (Internet
use habits) is shown in Table 4.

Table 4

Descriptive statistics of respondents' age and IUH (Internet use habits)

Descriptives

95% Confidence

N Mean S.td'. Std. Interval for Mean Minimum  Maximum
Deviation  Error Lower Upper
Bound  Bound
Myears 142 20000 68417 05741 18865 21135 1.00 400
12years 179 18268 69360 05184 17245 19291 1.00 4,00
IUHT 13years 165 15818 62540 04869 14857 16780 1.00 3.00
Intensity 14years 170 14765 66353 05089 13760 15769 1.00 4,00
of 15years 24 16667 76139 15542 13452 19882 1.00 400
Internet  16years 18 12222 42779 10083  1.0095 14350 1.00 2.00
use 17years 20 16000 50262 11239 13648 18352 1.00 200
18years 26 14615 70602 13846 11764 17467 1.00 400
Total 744 16868 69223 02538 16370 17366 1.00 400
Myears 142 28134 65366 05485 27049 29218 1.00 5.00
12years 179 29145 62810 04695 28219  3.0072 160 5.00
UMD 13years 165 29206 56369 04388 28340  3.0073 140 5.00
Purpose l14years 170 29647 57968 04446 28769 30525 150 4.80
of 15years 24 28417 62479 12753 25778  3.1055 1.00 3.90
Internet  16years 18 29889 63791  .15036 26717 33061 170 4,00
use 17years 20 29400 46611 10423 27219  3.1581 230 410
18years 26 31692 76617 15026 28598 34787 1.80 5.00
Total 744 29171 61155 02242 28731 29611 1.00 5.00
Myears 142 24275 42529 03569 23569 24930 140 3.50
12years 179 23899 41368 03092 23289 24510 140 3.70
13years 165 22727 36230 02821 22170 23284 150 3.70
IUH l4years 170 22394 39990 03067 2.1789 23000 140 340
Lnst: met Syears 24 22750 52024 10619 20553 24947 1.00 340
habits ~ 16years 18 21278 38928 09175 19342 23214 140 290
17years 20 22900 38100 08519 21117 24683 1.80 3.10
18years 26 23423 43742 08579 21656 25190 150 330
Total 744 23223 41113 01507 22927 23519 1.00 3.70
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Table 4, presenting the descriptive statistics of respondents’age and IUH (Internet

use habits) dimensions, reveals that the respondents' attitude about Internet use habits
was confirmed, thus the following can be concluded:

— The answers of respondents of all ages were the greatest in the dimension IUH2

Purpose of Internet use (2.9171), indicating that the answers in the future may vary
from 2.8731 10 2.9611.

The answers of respondents of all ages were the lowest in the dimensions IUH1
Intensity of Internet use (1.6668), and predictions showed that the answers may
vary within the range of 1.6370 to 1.7366 in the future.

Within the dimension IUH1 Intensity of Internet use, the greatest responses (2.0000)
were observed for the respondents aged 11, thus predictions showed that respon-
ses may vary within the range of 1.8865 to 2.1135 in the future. The lowest respon-
ses within the dimension (1.2222) were recorded in respondents aged 16, whose
variation of responses in the future may range from 1.0095 to 1.4350.

Within the IUH2 dimension, the greatest responses (3.1692) were observed in res-
pondents aged 18, and predictions showed that responses may vary in the range of
2.8598 to 3.4787 in the future. The lowest response within the dimension (2.8134)
was recorded in respondents’ group aged 11, whose variation of responses in the
future may range from 2.7049 to 2.9218.

Within the recent IUH dimension, the greatest responses (2.4275) were in the res-
pondents’group aged 11, and predictions showed that responses may vary in the
range of 2.3569 to 2.4980 in the future. The lowest response within the dimension
(2.1278) was recorded in the respondents’ group aged 16, whose variation of res-
ponses in the future may range from 1.9342 to 2.3214.

Measures of the average manifestation of the observed dimensions slightly deviate
in respondents of different ages. This deviation shall in no case exceed 1.

An overview of the influence of respondents' age on IUH (Internet use habits) through

analysis of variance is presented in Table 5.

Table 5
Influence of respondents' age on IUH (Internet use habits)
ANOVA
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
IUH1 Between Groups 32.142 7 4.592 10434 .000
Intensity of ~ Within Groups 323.889 736 440
Internet use Total 356.031 743
UH2 Between Groups 3.809 7 544 1461 178
Purpose of  Within Groups 274.064 736 372
Interet use Total 277873 743
Between Groups 4729 7 676 4114 .000
UH Internet “y vy Groups 120861 736 164
use habits
Total 125590 743
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One-factor analysis of variance investigated the influence of the respondents’ age
on the expression of IUH (Internet use habits). Respondents were divided into two basic
categories: primary school students (11-14 years) and secondary school students (15-18
years). The results from Table 5 demonstrate that the variance of the variable factor is sta-
tistically significant for two factors, i.e., that there is a difference in the habits that respo-
ndents acquire when using the Internet in relation to their age. Significant values can be
seen at the level of Sig < 0.05, observed with the dimension IUH1 Intensity of Internet use
(Sig 0.000) and with the total score of IUH Habits when using the Internet (Sig 0.000). These
influences are very strong, i.e., the influence is absolute and identical in both influences.

When considering the impact depending on the respondents’age, it can be seen that
age has the greatest impact on the dimension of IUHTIntensity of Internet use at age 11,
and the least impact in respondents aged 16. Such results could well be expected, because
11-year-old students are still likely to submit to authority, while 16-year-olds are prone to
rebellion and adolescent crises. Research conducted on this topic showed that, based on
their own statements, 65% of the youngest respondents in the sample (aged 9-10) and
almost all students (98%) from the oldest age group (aged 15-17), accessed the Internet
every day from a mobile/smartphone (Kuzmanovic¢ et al., 2019). More than two thirds of
children and young people (74%) stated they had a profile on a social network or platform
for playing video games; 41% of those aged 9-10 and 72% of those aged 11-12 also revealed
that they had a profile, although the minimum age, as prescribed by social networks, was
usually age 13 (Kuzmanovic et al,, 2019). The results indicated that the age of the respon-
dents generally did have an impact on the dimensions of IUH1 (Intensity of Internet use).
However, when considering the individual dimension of IUH2 (Purpose of Internet use),
one can see that the respondents’age has no influence on it. Based on all the results, the
respondents’ age considerably influences the Internet use habits that students acquire
during their lifetime, which confirms Hypothesis 2 (H2): The age of students influences the
formation of Internet use habits. The results that confirm Hypothesis 2 (H2), thus confirm
the basic hypothesis. When we look at the results that did not confirm Hypothesis 1, and
the results that confirmed Hypothesis 2, it can be concluded that the basic hypothesis
(HO) is partially confirmed. The results are supported by previous research demonstrating
that one third of the world's population under the age of 18 uses the Internet (Mc Dool et
al, 2020). Research conducted in Serbia also confirmed these outcomes, pointing out that
adolescents were the ones who regularly used the Internet, mostly for fun and least of all
for education (Kos-Buri¢ & Arnaut, 2018; Muratbegovic & Vujovi¢, 2016). The majority of sur-
veyed students from Serbia (86%) used the Internet on a daily basis, which almost brought
them to the same level with children and young people from other European countries
(Kuzmanovic et al., 2019). More detailed research highlighted that younger children used
the Internet for entertainment (playing games, listening to music, watching videos, series,
movies), while older children mostly used it to interact on social networks (Sapi¢, 2016;
Vaskovi¢, 2014).

The pedagogical implications of the Internet and electronic learning are positive,
given that at this age the visual learning style is dominant for most students, and that
they most effectively acquire teaching content through moving images. They often think
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in pictures, and retention is prolonged when the content is presented with illustrative,
demonstrative methods and techniques. It is a matter of agreement with the previous di-
dactic principles that the visual presentation of the material can easily be used in learning
and improving good memory in students.

The visual representation of a certain topic is very close to adolescents, because social
networks in private life visualize social life. Social networks can be seen as an exosystem
in which today's children communicate, learn, and live. The implications of this system on
other systems, such as the school system, are inevitable, and include social factors (Jeli¢,
2015). Looking at the pedagogical implications of young people's lives in these exosystems,
we come to know that additional effort and strategic creation of functional models of social
competence development for learning social skills are needed so that young people acquire
the ability to function successfully in specific social situations in everyday life.

Based on the results of the research, the pedagogical implications are aimed at for-
ming a relationship between the professor and the students based on the attitude of stu-
dents towards Internet content. When looking at the gender of the respondents, it can
be concluded that professors, male students should approach the material more through
tasks where they themselves can find a solution in a creative way via the Internet. The ta-
sks should be aimed at finding solutions to certain games in a fun way, as well as learning
the material in such a way. When it comes to the attitude of professors towards female
students, teaching and assignments should be brought closer together by directing them
to visit educational content through certain tutorials and specialized forums, as well as
emphasizing the importance of connecting and working in a group with female students.
Given that Internet content has become an integral part of life, it is considered necessary
to connect the material with the content found on the Internet and to give them certain
tasks to master the material in a creative way. When looking at the age of students and
their attitude towards school before the Internet, it has been found that elementary school
students (11-14 years) are more obedient to authority, while secondary school students
(15-18 years) are more prone to rebellion and adolescent crises. Therefore, both groups
should be carefully approached in the teaching process. Older students need to be given
more freedom and encouraged to be creative, while younger students need to develop
coping skills outside the basic curriculum, while using Internet content.

These findings can best be explained by developmental psychology. The period of
early adolescence (up to age 14) is characterized by socializing with peers, which enables
an active role in development, i.e., independence from the primary family, formation of
identity, acquisition of social skills, moral judgment, and behavior in establishing relation-
ships with the opposite sex. It strives for open and symmetrical communication in order to
obtain emotional support and feedback: comments, remarks, critical assessments - in order
to test new values and a new image of oneself. Adolescents are usually deeply confused
by the changes that are happening to them both physically and emotionally and try to
understand their own personality, to modify their own behavior, as well as to be socially
accepted. They endeavor to acquire communication skills with their peers. They strive to
belong, to prove themselves. In the absence of a real school environment, this process is
compensated by social networks on the Internet (Brkovi¢, 2006).
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The COVID-19 pandemic has been impacting the face-to-face education system of
developing countries. Therefore, developing countries should scale online teaching and
learning infrastructures. The education system needs to prepare everyone to be flexible
and adapt quickly to various learning platforms during a time of crisis (Tadesse & Muluye,
2020) by getting to know and using the internet habits of students. Habits acquired by using
the Internet are an indispensable parameter to form an approach towards students. If the
internet is something they recognize, then it should be used and used as a tool in working
with students. This study also suggests that public authorities should take all necessary
measures to influence the improvement of learning and to influence the mitigation of the
negative impacts caused by the outbreak of COVID-19.

Conclusion

The Internet use habits that adolescents acquire are directly related to the emergen-
ce of COVID-19. These habits are influenced by various circumstances. The pandemic, for
example, has helped to improve the use of the Internet and make its use more ubiquitous.
The aim of this research was to determine whether the gender and age of respondents
can influence the formation of Internet use habits. The results revealed that gender did
not affect the formation of Internet use habits, while age greatly influenced the formation
of said habits. These results partially confirmed the basic hypothesis and represented the
starting point for further analysis of the habits that adolescents acquire. The research also
showed that children still mostly visited the Internet for fun, but also that the interest in
educational content on the Internet had increased. The ,hyperlinked” way of monitoring
information forms students' expectations that the teaching content should be arranged and
formatted in a clear, intuitive and logical way, enriched with multimedia, digital presentati-
ons, illustrations, tables, diagrams and other graphics that promote learning, which certainly
has specific pedagogical implications as well as implications for the development of social
competence. The limitations of this study are reflected in the fact that in this research the
sample of respondents was based in Serbia, and the habits that adolescents acquire on the
Internet were considered only in relation to gender and age. For future research, the sample
of respondents should be expanded to the Western Balkans and to children under age 11,
i.e., to take into account all students from the 1stgrade of primary school. It would also be
beneficial to examine in the future what other factors influence the habits that students
acquire, as well as what those habits affect. One of the key suggestions for future research
would be to study the impact of acquired habits on students' feelings about school, as well
as to examine if parental control affects students’ Internet use habits.
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IstraZivanje ima za cilj da utvrdi u kojoj meri su pol i uzrast adolescenata uticali na navike pri
koris¢enju interneta, kao i na svrhu u koju se internet najvise koristio. Za potrebe istraZivanja
osmisljen je upitnik,,Navike prilikom koris¢enja interneta” koji se sastoji od dve dimenzije. Prva dimenzija
na intenzitet koris¢enja interneta, a druga na svrhu interneta, kroz devet ajtema: zabava, drustvene mreze,
igre, manje vazni podaci, tutorijali, skola, forumi, odrasli, blog. Uzorak u istrazivanju koncipiran je tako
da obuhvati ucenike visih razreda osnovne skole i srednjoskolce, uzrasta od 11 do 18 godina. Ispitanici su
odabrani tehnikom slucajnog uzorkovanja (N=744). Rezultati su pokazali da pol nije uticao na formiranje
navika koris¢enja interneta, za razliku od uzrasta, $to je znacajno uticalo na formiranje ovih navika.
Istrazivanje je takode ukazalo na to da se internet uglavnom koristi za zabavu, ali i da je povecano
interesovanje za obrazovne sadrZaje na internetu. Pedagoske implikacije imaju za cilj formiranje odnosa
izmedu profesora i ucenika na osnovu stavova ucenika prema internet sadrzajima. Buduci da je internet
nesto sa ¢ime se adolescenti svakodnevno susrecu, treba ga koristiti kao sredstvo u radu sa njima.

Apstrakt

Kljuénereci:  Internet navike; adolescent; kovid-19; starost; pol.
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BnusaHue nona n Bo3pacta NOAPOCTKOB Ha HaBbIKW MOJIb30BaHNA
NHTepHeTOM BO BpemA naHgemun COVID-19

Maiia Fa6opos
Hosu-Capckuin yHusepcmuteT, TexHuueckmin dakynsteT «Muxainno MNynuH», 3peHAHNH,
Pecny6nuka Cepbua

Muna KaBanuu
Hosu-Capcknin yHnBepcuteT, DakynbTeT TexHUYecknx Hayk, Hosn Cap, Pycny6nuvka
Cepbus
LOparana MunocaenbeB

Hosu-Capckuin yHusepcmteT, TexHuuecknin dakynsteT «Muxainno MynuH», 3peHAHNH,
Pecny6nuka Cepbusa

'BuaHa Kapyosuu|
Hosu-Capckuin yHusepcmuteT, TexHuuecknin dakynsteT «<Muxainno MNynuH», 3peHAHNH,
Pecny6nuka Cepbusa

Aparana Mywauy
Hosu-Capckuin yHusepcuteT, TexHuueckmin dakynsteT «Muxainno MynuH», 3peHAHNH,
Pecny6nuka Cepbusa

CaHa CtraHucaBnbeB
Hosu-Capckuin yHusepcuteT, TexHuuecknin bakynsteT «Muxainno MynuH», 3peHAHNH,
Pecny6bnuka Cepbusa

Llens uccnedosaHus — onpedesums 8 KAKOU cmeneHu NoJs U 803pdcm NOOPOCMKO8 OKA3bl8d-
fom 8/1USHUE HA HABbIKU UCNO0J1b308aHUs IHMepHema, a makxe Ha yesu 0715 KOMopbIX OHU
MHmepHem ucnone308asu 6osbwe scezo. [ yenel ucciedo8aHus pazpabomaxa aHkema «Hagwiku
npu ucnose3o8aHuu lumepHema, cocmosawas u3 08yx uamepeHudl. [lepgoe uamepeHue paccmampu-
saem VIHmMeHcu8HOCMb UCNOJ16308AHUA VIHmepHema, a smopoe — Lesib ucnons3osaHus ViIHmepHema,
no cemu pazoenam: Pazeneuerus, CoyuansHeie cemu, Uepel, lNosceoHesHocmes, YuebHuKu, LLikona,
®opymel, B3pocnbie, brnoz. Obpasey uccnedosaHus bei1 paspabomaq makum o6pazom, Ymobel 8K/04aAs
8 cebs y4eHUKo8 Cmapuiux Kaccos Ha4yasibHbIX U CpeOHUX WKos, 8 go3pacme om 11 0o 18 nem. iHmep-
sbloupemble ombupanuce Memooom cydatiHoli 8blbopku (H = 744). Pesynsmamel nokasasu, 4mo non
He 8/15/1 Ha hopMUPOBAHUE HABbIKOB UCNOJIb308AHUS VIHMepHemd, 8 om/iu4ue om 803pacma, Komopabili
3Ha4yumesIbHO NOBUA HA POPMUPOBAHUE IMUX HABbLIKOB. Mcciedo8aHue makxxe Nokasasao, 4Ymo
MHmepHem 8 0CHOBHOM UCNo/Ib3yemcs 015 pasesiedeHus. Tem He MeHee, UHmepec K obpasosamertb-
HOMY KOHmMeHmy 8 lHmepHeme makxe nogvicusncs. [ledazozudeckue 8030elicmaus HanpasieHsl Ha
¢opmuposaHue omHoweHul mex0y npenodasamesamMu U y4awumMucs Ha OCHo8e OmHoweHul yya-
wuxca K iHmepHem-koHmeHmy. lockoneky IHmepHem — 3mo mo, ¢ Yem NoOpOCMKU CMAsaKuearomcs
exxe0He8Ho, e20 cs1edyem ucno16308ame KaK UHCMPYMeHmM 8 pabome ¢ HUMU.

Pestome

Kmroyeewle cnoea: ViHmepHem-Hagwiku, noopocmok, COVID-19, o3pacm, nos.
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Osecaj pripadnosti skoli: znacaj za pozitivan razvoj
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Osecaj pripadnosti skoli definise se kao mera u kojoj se ucenici osecaju licno prihvaceni,
postovani, ukljuceni i podrzani od drugih u skolskom okruZenju. Imajuéi u vidu da pojedini
autori osecaj pripadnosti $koli smatraju kljucnim ¢iniocem adekvatnog razvoja dece i mladih, cilj rada je
sumiranje i prikaz teorijskih i istraZivackih nalaza koji govore u prilog znacaju osecaja pripadnosti skoli
za pozitivan razvoj i prevenciju problema u ponasanju ucenika. Pored toga, u radu su istaknute i osnovne
postavke prevencijske nauke i perspektive pozitivnog razvoja, te analiziran odnos izmedu ova dva pristu-
pa. Rezultati sprovedenog pregleda sugerisu da je osecaj pripadnosti Skoli povezan sa Sirokim spektrom
akademskih i razvojnih ishoda, poput akademskog postignuca i motivacije, angaZovanosti u skoli, pro-
socijalnog ponasanja, zadovoljstva Zivotom, samopostovanja, pozitivnog identiteta, blagostanja, adap-
tivnog prilagodavanja itd. Drugim recima, dosadasnja istraZivanja upucuju da se u zavisnosti od stepena
razvijenosti osecaja pripadnosti skoli efekti ovog osecaja mogu tumaciti u kontekstu rizicnih i protektivnih/
promotivnih faktora za mentalno zdravlje i bihejvioralne probleme ucenika. Navedeno implicira da ak-
teri vaspitno-obrazovnog sistema ne smeju da izgube iz vida znalaj osecaja pripadnosti Skoli za dostiza-
nje punih potencijala u¢enika. Dodatno, uvaZavajuci nastojanja prevencijske nauke u pravcu identifiko-
vanja i osnazivanja Cinilaca koji stoje u osnovi protektivnih procesa, neophodna su dalja istraZivanja
faktora i mehanizama razvoja osecaja pripadnosti skoli.

Apstrakt

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansiralo je Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije (br. ugovora 451-03-68/2022-14/200018).
2 marija.stojanovic@ipi.ac.rs
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pripadnost skoli, prevencijska nauka, protektivni faktori, promotivni faktori, problemi u

Kljucne reci: e
ponasanju ucenika.

Uvod

Potreba za pripadanjem prepoznaje se kao bazi¢na psiholoska potreba i urodeni motiv
da se razvije i odrzi osecaj pripadnosti, koji je povezan sa kognitivnim procesima, emocio-
nalnim obrascima, ponasanjem, zdravljem i blagostanjem pojedinca (Baumeister & Leary,
1995). Drugim rec¢ima, utvrdeno je da pojedinci ¢ija je potreba za pripadanjem zadovoljena
pozitivnije percipiraju prijatelje i ¢clanove grupe, ¢edée dozivljavaju pozitivhe emocije (sreca,
ushic¢enje, zadovoljstvo i smirenost) i u manjoj meri ih karakterise prisustvo mentalnih i
fizickih bolesti, kao i Sirok spektar problema u ponasanju (Baumeister & Leary, 1995).

U nau¢noj literaturi se koriste razliciti pojmovi za oznacavanje ovog konstrukta, poput
osecaja pripadnosti skoli (eng. sense of school belonging), pripadnosti skoli (eng. school
belonging), vezivanja za skolu (eng. school bonding), povezanosti sa $kolom (eng. school
relatedness, school connectedness), ¢lanstva (eng. school membership), identifikacije sa
Skolom (eng. identification with school) itd. Razumevanje navedenih termina se, takode,
razlikuje medu autorima. Tako postoje shvatanja da prikazani pojmovi imaju istu sustinu,
koja se ogleda u osecaju ucenika da su prihvaceni i ukljuceni u Skolsko okruzZenje kao ¢lanovi
Skolske zajednice (OECD, 2017), te da se koriste kao sinonimi, sa minimalnim ili neposto-
jecim razlikama u njihovoj operacionalizaciji (Christenson et al., 2012). Sa druge strane,
prisutna su i stanovista autora koji isticu razlike medu navedenim terminima (Smerdon,
2002; Wehlage et al., 1989). Medutim, bez obzira na razli¢itost termina i definicija, ipak se
mogu izdvojiti dva bitna aspekta koji se dosledno pojavljuju u svim odredenjima, a to su:
odnosi i iskustva u Skoli (narocito sa drugim ucenicima i nastavnicima) i opsti osecaj ucenika
prema Skoli u celini (Allen et al., 2016). | pored velikog broja odrednica osecaja pripadnosti
skoli, na osnovu pregleda literature moze se izdvojiti definicija za koju se ¢ini da je najsire
koris¢ena medu relevantnim autorima iz ove oblasti. Ona glasi:,Osecaj pripadnosti $koli je
mera u kojoj se ucenici osecaju licno prihvaceni, postovani, uklju¢enii podrzani od drugih
u Skolskom okruzenju” (Goodenow, 1993: 80).

U proteklim decenijama velika paznja se posvecuje zadovoljavanju potrebe za pri-
padanjem u skolskom kontekstu (Allen et al., 2018a), a pojedini autori osecaj pripadnosti
skoli smatraju klju¢nim faktorom adekvatnog razvoja dece i mladih (Bradshaw et al., 2008;
Rowe & Stewart, 2011). Istrazivaci u oblasti obrazovanja i javnog zdravlja tokom poslednje
dve decenije isticu vaznost osecaja pripadnosti skoli i izdvajaju ga kao zastitni i promotivni
faktor za sve mlade (Centers for Disease Control and Prevention — CDC, 2009). Empirijska
grada svedoci o njegovoj povezanosti sa Sirokim spektrom razvojnih ishoda (Allen & Bowles,
2013; Arslan, 2018; Arslan & Duru 2017; Pittman & Richmond 2007; Shochet et al., 2011; Vaz
et al.,, 2014), a pozitivni efekti ogledaju se ne samo u ponasanjima i karakteristikama znacaj-
nim za skolski kontekst, ve¢ i za celokupno funkcionisanje pojedinca, mereno posredstvom
razlicitih indikatora (Haslam et al., 2009; lyer et al, 2009).
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Cilj rada je prikaz i sumiranje teorijskih i istrazivackih nalaza koji govore u prilog zna-
¢aju osecaja pripadnosti Skoli za pozitivan razvoj i prevenciju problema u ponasanju uce-
nika osnovnih i srednjih Skola. Pored prikaza rezultata istrazivanja koji govore o pozitivnim
efektima osecaja pripadnosti skoli, u radu su istaknute i osnovne postavke prevencijske
nauke i perspektive pozitivhog razvoja, te analiziran odnos izmedu ova dva pristupa. Radi
identifikovanja relevantne literature izvrSena je pretraga sledecih elektronskih bibliografskih
baza: Academia.edu, Google Scholar, KOBSON i ScienceDirect. Klju¢ne reci koris¢enje za
pretrazivanje radova su: pripadnost $koli, osecaj pripadnosti skoli, pozitivan razvoj mladih,
pozitivni razvojni ishodi, prevencijska nauka, prevencija problema u ponasanju, skolski pro-
tektivni faktori, school belonging, sense of school belonging, positive youth development,
positive outcomes, prevention science, prevention behavior problem, school protective
factors. U obzir su uzeti radovi objavljeni na srpskom i engleskom jeziku.

Postavke prevencijske nauke i pozitivnhog razvoja mladih kao polazni okvir
tumacenja relevantnosti osecaja pripadnosti Skoli

Prevencijska nauka i pozitivan razvoj mladih predstavljaju savremene modele razvo-
ja i prevencije problema u ponasanju mladih (Small & Memmo, 2004). Znacaj prevencije
istican je jos pocetkom 20. veka, ali se s protokom vremena njeno tumacenje medu auto-
rima menjalo. Proteklih decenija pojavila se prevencijska nauka kao disciplina izgradena
na integraciji istrazivanja razvoja zZivotnog toka, epidemiologije i ispitivanja preventivnih
intervencija (Kellam et al., 1999, prema: Catalano et al,, 2012).

Prevencija problema u ponasanju, utemeljena u prevencijskoj nauci, zasniva se pre
svega na uocavanju i definisanju problemati¢nog ponasanja, identifikovanju rizi¢nih i za-
stitnih faktora koji su u vezi sa odredenim ponasanjem, definisanju konceptualnog modela
delovanja navedenih faktora i koncipiranju i primeni intervencija koje ¢e uspesno odgo-
voriti potrebama prethodno sprovedene procene, te na kraju, diseminaciji intervencija
van istrazivackog konteksta (Herman et al., 2012). Osnovni fokus prevencijske nauke je
preduzimanje akcija u sadasnjosti kako bi se sprecila pojava problemati¢nih ponasanja u
buduc¢nosti (Small & Memmo, 2004). Samim tim, nauc¢nici nastoje da razumeju nastanak
i razvoj problematic¢nih ishoda, tako da je veliki deo preventivnog rada usmeren na uma-
njenje delovanja rizi¢nih i jacanje zastitnih faktora. Rizi¢ni i zastitni faktori obuhvataju niz
promenljivih karakteristika pojedinaca i njihovog okruzenja za koje se zna da su povezani
(pozitivno ili negativno) s problemati¢nim ponasanjem (Heffernan & Ward, 2017), odnosno
predstavljaju tzv. markere verovatnoce Cije prisustvo povecava, odnosno smanjuje moguc-
nost pojave odredenog nepozeljnog ishoda (Small & Memmo, 2004). Ovi faktori postoje
na nivou pojedinca i okruzenja u kojima on deluje, poput porodice, skole, vrinjacke grupe
i zajednice, a mogu da budu opsti i specifi¢ni za razli¢ite probleme i mogu imati izrazeniji
ili slabiji uticaj u zavisnosti od razvojne faze u kojoj se pojedinac nalazi (Catalano et al.,
2012). Sustina preventivnih pristupa u okviru prevencijske nauke ti¢e se primene interven-
cija kojima se redukuju rizi¢ni i jacaju zastitni faktori u prethodno pomenutim domenima
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(Small & Memmo, 2004). Usled usredsredenosti samo na razvojne probleme mladih, ovaj
pristup je kritikovan kao ,previse patoloski’, te je isticana potreba za promenom perspektive
posmatranja mladih kao problema koje treba reSavati u uverenje da su mladi resurs koji
treba negovati i razvijati (Shek, 2006). Naucna i javna reakcija na preterano naglasavanje
problema dece i mladih iznedrila je pokret pod nazivom pozitivan razvoj mladih (Catalano
et al.,, 2002; Ferrer-Wreder, 2014; Shek et al., 2012).

Pozitivan razvoj mladih naglasava promociju pozitivhog razvoja i uslove koji dopri-
nose njihovom opstem zdravlju i blagostanju (Small & Memmo, 2004). Zahteva promenu u
razmis$ljanju i resursima, isticuci znacaj usmerenosti na individuu u celini (Durlak et al., 2007;
Lerner et al., 2011). Perspektiva pozitivhog razvoja podrazumeva vise od samog izbegava-
nja problema i usmerena je na osnazivanje dece i mladih da ostvare svoj puni potencijal
(Jaccard & Bo, 2018). Prepoznaje mlade kao jedinstvene i dinamic¢ne entitete koji su stalno
u interakciji i uti¢u na svoje okruzenje i naglasava znacaj podrske i dostupnih usluga tokom
razli¢itih razvojnih faza (Acosta et al.,, 2021). Pozitivan razvoj mladih fokusira se na jacanje
snaga, uspostavljanje podsti¢ucih i podrzavajucih okruzenja, kao i pruzanje moguénosti za
dvosmerne, konstruktivne interakcije izmedu mladih i razlicitih konteksta u kojima su an-
gazovani (Snyder & Flay, 2012). Programi pozitivnog razvoja nastoje da maksimizuju razvoj i
sticanje vestina u jednom ili vise domena (fizi¢ki, kognitivni, emocionalni, socijalni i moralni
razvoj), pod pretpostavkom da to sprecCava pojavu problemati¢nih ponasanja (Jaccard & Bo,
2018). Moguce je identifikovati razli¢ite modele pozitivnog razvoja, koji naglasavaju delimic-
no sli¢ne, odnosno razli¢ite karakteristike pojedinca i njegovog okruzenja koje su klju¢ne za
dostizanje pozitivnih razvojnih ishoda. Tri najznacajnija i, prema nasim saznanjima, najsire
koris¢ena modela su Bensonov model razvojnih prednosti (Benson et al., 2011), Lernerov
model 5C (Lerner et al., 2005) i Model 15 konstrukata pozitivhog razvoja mladih (Catalano
et al., 2004a). Medutim, iako se klju¢ni koncepti pristupa pozitivhog razvoja razlikuju, svima
je zajednicki fokus na izgradnju pozitivnih licnih kompetencija, socijalnih vestina i stavova
mladih kroz unapredivanje pozitivnih odnosa, drustvene podrske i mogucnosti koje jacaju
prednosti i pomazu mladima da napreduju u svom okruzenju (Taylor et al., 2017). Pozitivan
pristup razvoju mladih zasniva se na slede¢im pretpostavkama: pomaganje mladima da
ostvare svoj puni potencijal je najbolji nacin prevencije problema; mladima treba pruzati
podrsku i davati prilike; zajednice treba da mobiliSu i izgrade kapacitete za podrsku pozi-
tivnom razvoju mladih; na mlade ne treba gledati kao na probleme koje treba resiti, vec¢
kao na partnere koje treba angaZovati i razvijati (Small & Memmo, 2004).

Pristupi prevencije rizika i pozitivnog razvoja mladih dugo su se posmatrali kao su-
protni i donekle nekompatibilni (Small & Memmo, 2004). Medutim, sa protokom vremena
pojavila se svest medu prakti¢arima i istrazivac¢ima da orijentisanost iskljuc¢ivo na jedan
pristup ne moze delotvorno uticati na smanjenje nepozeljnih oblika ponasanja i podsti-
canja odgovarajucih razvojnih ishoda. Jo3 je pocetkom 21. veka uocena potreba da se
nade sredina izmedu prevencijske nauke sa fokusom na problem i koncepta pozitivhog
razvoja mladih zasnovanog na snagama (Catalano et al., 2002). lako je interesovanje za
programe pozitivhog razvoja mladih proizaslo iz ogranicenja i neuspeha tradicionalnih
programa prevencije, istrazivanja ukazuju da bi pogledi na izbegavanije rizika i razvoj i
unapredenje kompetencija mogli biti bolje shvaceni kao koegzistirajuci, a ne konkurentski
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pristupi (Lerner et al., 2013). Konkretni predlozi koji su u skladu sa ovom idejom ukljucuju
usvajanje standardnog merenja kako pozitivnih, tako i problemati¢nih ishoda u studijama
intervencija (Catalano et al., 2004a; Durlak et al., 2007), kao i usmeravanje posebnog fokusa
na dalji razvoj intervencija koje su visenamenske, tj. donose koristi i za problemati¢ne i za
pozitivne ishode (Eichas et al., 2010). Takve strategije mogu pruziti empirijske naznake
o zajednickim procesima koji stoje u osnovi pozitivnih i problemati¢nih oblika razvoja u
specifi¢nim situacijama (Catalano et al., 2002).

U tom duhu, identifikovano je nekoliko karakteristika koje prevencijsku nauku pove-
zuju sa perspektivom pozitivhog razvoja i ukazuju da ova dva pristupa treba posmatrati kao
kompatibilne i kooperativne, a ne kompetitivne okvire. To su: naglasavanje integrisanog
razvoja mladih (fokusiranost na niz razvojnih mogucnosti i problema) umesto bavljenja
jednim problemom; podrzavanje uverenja da odsustvo problema nije dovoljan rezultat
(problem free is not fully prepared); isticanje perspektive osoba u okruzenju; i fokusira-
nost na razvojne modele rasta, u¢enja i promena (Catalano et al., 2004a). Stoga su novije
konceptualizacije prevencijske nauke istovremeno usmerene na smanjenje rizika i unap-
redenje blagostanja kroz pristup zasnovan na snagama (Hage et al., 2007). Tu se naglasa-
va znacaj integrativnog modela koji premoscuje nedostatke ove dva stanovista i vaznost
procene stepena do kojeg isti, sli¢ni ili komplementarni mehanizmi mogu biti odgovorni
za sprecavanje problemati¢nog ponasanja i unapredenje pozitivnog razvoja (Schwartz
et al., 2007).

lako istrazivaci teze da rade u okviru ovih odvojenih teorijskih modela — promovisuci
razvoj mladih ili sprecavajuci rizi€cno ponasanje - prakticari ¢esto prepoznaju vaznost oba
pristupa (Roth & Brooks-Gunn, 2016). Dodatno, zagovornici modela pozitivhog razvoja isticu
da naglasavanje pozitivnog istovremeno ima ulogu spre¢avanja negativnog (Hawkins et
al., 1999; Lerner & Benson, 2003). Ovakvi postulati u skladu su s nalazima istrazivanja da
pozitivniji razvoj predvida manje problemati¢nog ponasanja, $to implicira da je pozitivan
razvoj vazan zastitni ¢inilac u razvoju nepozeljnog ponasanja mladih (Sun & Shek, 2010).
Pored isticanja znacaja holisti¢ckog, prepoznaje se i vaznost ekoloskog pristupa razvoju
mladih, koji pretpostavlja da je za celovit razvoj mladih potrebno razmatrati i pozitivne i
negativne dimenzije vise podrudja delovanja istovremeno (Curran & Wexler, 2016; Youn-
gblade et al., 2007).

U tom smislu, zajednicka karakteristika prevencijske nauke i perspektive pozitivhog
razvoja mladih jeste i naglasavanje znacaja razlicitih okruzenja u kojima pojedinac deluje.
Oba pristupa shvataju skolsko okruzenje kao klju¢ni kontekst, ¢ije karakteristike znacajno
odreduju razvojne ishode ucenika. Kako jedan od osnovnih ciljeva obrazovanja i vaspita-
nja podrazumeva obezbedivanje dobrobiti i podrske celovitom razvoju deteta, uc¢enika
i odraslog (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2021), $kola se sve vise
potvrduje kao mesto sprecavanja razlicitih problema i teskoca i podsticanja pozitivhog
razvoja ucenika (Catalano et al., 2004b; Damon, 2004; Maksi¢ i Burisi¢ Bojanovi¢, 2017).
Sumirajuci nalaze istraZivanja, autori (Gomez & Ang, 2007) isticu da se pozitivan razvoj u
skolama odnosi na podsticanje ucenika da razviju sposobnosti, samopouzdanje, drustvene
veze, karakter, sposobnost za brigu i doprinos drustvu, uz pretpostavku da ¢e postizanje
navedenih zadataka dovesti do opsteg blagostanja ucenika, te na taj nacin spreciti pojavu
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nepozeljnih oblika ponasanja (Burns, 2011). Razli¢iti zastitni ¢inioci u Skolskom okruzenju
uvazavaju se u unapredenju pozitivhog razvoja i sprecavanju problema u ponasanju, a
osecaj pripadnosti Siroko se shvata kao jedan njih (npr. Allen et al., 2018a; Bradshaw et al.,
2008; Pittman & Richmond, 2007; Rowe & Stewart, 2011). Na primer, istrazivanje na uzorku
3.220 ucenika srednjih skola u Kaliforniji otkrilo je da povezanost sa Skolom ima i zastitni i
promotivni uticaj na razli¢ite oblike problemati¢nog ponasanja, s tim sto rezultati snaznije
govore u prilog drugom uticaju (Furlong et al,, 2011). Medutim, ¢ini se da su tendencije
istrazivaca do sada preteZzno usmerene na ispitivanje uticaja osecaja pripadnosti skoli na
negativna ponasanja, dok je znacaj ovog konstrukta za pozitivne razvojne ishode ispitivan
u znacajno manjoj meri (Lee & Huang, 2021).

Pregled istrazivanja o znacaju osecaja pripadnosti skoli za pozitivan razvoj
i sprecavanje problema u ponasanju ucenika

Prema postavkama pozitivnog razvoja mladih, osnovna potreba za pripadanjem pred-
stavlja preduslov napretka pojedinca, odnosno pretpostavka ucenja, razvoja i svrsishodnih
interakcija sa svetom koji ga okruzuje (Dotterweich, 2006). U tom smislu, pojedini autori
identifikuju pripadnost kao jedan od cCetiri osnovna elementa razvoja mladih (The Four
Essential Elements of Youth Development) (Brendtro & Brokenleg, 2009). Medu klju¢nim
karakteristikama uspesnih programa kojima se unapreduje pozitivan razvoj narocita vaznost
pridaje se jacanju drustvene podrike, vezivanja i osecaja pripadnosti (Kia-Keating, 2009).
Dodatno, Nacionalni istrazivacki savet (National Research Council, 2002) je na temelju eva-
luacije programa u zajednici identifikovao osam karakteristika programa koje su klju¢ne za
pozitivan razvoj mladih, medu kojima se istice i znaaj mogucnosti za pripadanjem. lako se
znacaj pripadnosti bar delom naglasava u gotovo svim modelima pozitivhog razvoja, model
5C (Lerner et al., 2005) jasno istice znacaj pripadnosti u okviru jednog od pet pokazatelja
pozitivnog razvoja — povezanosti (connection) (Dotterweich, 2006).

Imajuci u vidu prethodno navedena saznanja, osecaj pripadnosti skoli sma-
tra se jednim od nekoliko ¢inilaca unutar $kole koji su u kombinaciji sa individualnim
¢iniocima veoma vazni za pozitivan razvoj (Pittman & Richmond, 2007). Samim tim, name-
ce se jasan zakljucak da akteri obrazovno-vaspitnog procesa ne smeju da izgube iz vida
znacaj osecaja pripadnosti skoli za dostizanje punih potencijala u¢enika (Battistich, 2005;
McCombs, 2003).

Jedan od pionirskih kompleksnih pregleda istrazivackih nalaza na ovu temu je jo$
pocetkom 21. veka iznedrio odredene istraZivacke zakljucke koji govore u prilog znacaju
osecaja pripadnosti Skoli (Osterman, 2000). Naime, pokazalo se da ucenici sa razvijenim
osecajem pripadnosti skoli imaju pozitivniji stav prema $koli, razredu, nastavnicima i svojim
vrinjacima; vise vole $kolu, motivisaniji su i posveceniji; vise ucestvuju u Skolskim aktiv-
nostima i vise ulaZzu u proces ucenja; izvestavaju o vecoj socijalnoj kompetenciji; veca je
verovatnoca da ¢e komunicirati sa vrSnjacima i odraslima na prosocijalne nacine; vise su
angazovani u nastavnim i vannastavnim aktivnostima. S druge strane, osecaj iskljucenosti
ili otudenosti od grupe smatra se snaznim ciniocem rizika, koji je dosledno povezan sa
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problemima u ponasanju u ucionici (npr. agresivno ponasanje, povucenost), nizim intere-
sovanjem za $kolu, nizim uspehom i napustanjem skolovanja (Osterman, 2000).

Uopste uzey, studije dokumentuju povezanost osecaja pripadnosti $koli sa boljim
akademskim postignu¢em (Korpershoek et al., 2020; Morales-Chicas & Graham 2016; Pi-
ttman & Richmond, 2007; Sari, 2012), viSim nivoom akademske motivacije (Gillen-O'Neel
& Fuligni, 2013; Gutvajn i sar., 2021; Kiefer et al., 2015; Korpershoek et al., 2020; Walker &
Green, 2009), ve¢im stepenom angazovanosti u skoli i Skolskim aktivnostima (Allen et al.,
2021; Encina & Berger, 2021; Kiefer et al., 2015; Knifsend & Graham, 2012; Korpershoek et al.,
2020; Markowitz, 2017; St-Amand et al., 2017; St-Amand et al., 2021; Van Ryzin et al., 2009),
boljim mentalnim zdravljem (Allen et al., 2017; Arslan, 2021; Gaete et al,, 2016; Jose et al.,
2012), visim samopostovanjem (Baumeister, 2012; Begen & Turner-Cobb, 2015; Nutbrown
& Clough, 2009; Zhang et al., 2018), viSom stopom prosocijalnog ponasanja (Allen et al.,
2017; Arslan & Coskun, 2020; Cemalcilar, 2010; Demanet & Van Houtte, 2011; Murnaghan
et al., 2014; Oldfield et al., 2016), vecim stepenom zadovoljstva Zivotom (Allen & Bowles,
2013; O'Brien & Bowles, 2013; You et al., 2008), adaptivnim prilagodavanjem (Law et al.,
2013), pozitivnim identitetom (Brechwald & Prinstein, 2011; Davis, 2012) itd. Nacin na koji
ucenici dozivljavaju svoju skolu znacajno je povezan i sa socijalnom kompetencijom, po-
verenjem u druge u zajednici, poverenjem u autoritete i preuzimanjem gradanske odgo-
vornosti (O'Connor et al., 2010). Pretpostavlja se i da su ucenici sa visokim nivoom osecaja
pripadnosti skoli motivisaniji da u¢e i postuju pravila u $koli, da vide akademske izazove
kao prilike za rast i da koriste delotvorne strategije emocionalne samoregulacije (Abdollahi
& Noltemeyer, 2018; Allen et al., 2017).

Savremeni pregled literature (Centre for Education Statistics and Evaluation — CESE,
2020) izdvaja klju¢ne nalaze koji ukazuju da su ucenici koji imaju visi osecaj pripadnosti
skoli: 1) angazovaniji u Skolskim i nastavnim aktivnostima, imaju bolje opste blagostanje,
mentalno zdravlje i akademski uspeh; 2) imaju vec¢u verovatnocu da ostvare pozitivna pri-
jateljstva, vise cene ucenje, pokazuju visok nivo truda, interesovanja i motivacije i u vec¢oj
meri ispoljavaju pozitivno ponasanje u vezi s domacdim zadacima; i 3) visi osecaj pripadnosti
vazan je tokom celog Skolovanja deteta, posebno tokom perioda tranzicije sa jednog nivoa
Skolovanja na drugi.

Sa shvatanjima autora da se jacanjem faktora pozitivnog razvoja utice i na sprecavanje
i smanjenje nepozeljnih oblika ponasanja (Eichas et al., 2010) u skladu su i rezultati istrazi-
vanja koji govore o znacaju osecaja pripadnosti skoli za sprecavanje razli¢itih problema u
ponasanju (Condren & Greenglass, 2011; Demanet & Van Houtte, 2011; Greenberg, 2004;
Hawkins et al., 2001). U tom smislu, istrazivacka grada potvrduje da osecaj pripadnosti Skoli
ima znacajnu ulogu u sprecavanju razlic¢itih negativnih razvojnih ishoda u adolescenciji
(Nutbrown & Clough, 2009; O'Connor et al., 2012; Sari, 2012). Takode, evaluacije programa
pozitivhog razvoja (npr. Projekat socijalnog razvoja Sijetla - Seattle Social Development Project,
Projekat razvoja dece - Child Development Project) koji naglasavaju znacaj osecaja pripadno-
sti $koli, ukazuju na njegovo dugoroc¢no pozeljno delovanje kada je u pitanju ispoljavanje
razlicitih problemati¢nih ponasanja ili ukljuc¢enost u njih (Battistich, 2005). Visi nivo osecaja
pripadnosti Skoli povezan je sa manje nepozeljnog ponasanja, poput varanja na testovi-
ma, izbacivanja sa ¢asa, primene disciplinskih mera i brojem suspenzija ili iskljucivanja iz
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Skole, kriminalnog ponasanja, seksualne aktivnosti na uzrastu od 18 godina (Hawkins et
al, 2001), maloletnicke trudnoce (Blum et al., 2002), skolskog neuspeha i ranog napustanja
skolovanja (Catalano et al., 2004a; Guerra & Bradshaw, 2008; Hascher & Hagenauer, 2010;
Korpershoek et al., Lamote et al., 2013; 2020; Ream & Rumberger 2008), izostajanja iz Skole
(Dukynaité & Dudaité, 2017; Hallinan, 2008; Hawkins et al., 2001; Korpershoek et al., 2020),
akademskog stresa (Abdollahi et al., 2020), vr$njackog nasilja (Goldweber et al., 2013; Wang
& Fredricks, 2014; Williams et al., 2018), tuca i vandalizma (Wilson & Elliot, 2003), zloupotrebe
PAS (Hawkins et al., 2001; West et al., 2004) itd.

Ucenici koji imaju visoko razvijen osecaj pripadnosti skoli bolje se prilagodavaju iza-
zovima, odnosno manje su depresivni i anksiozni (Arslan, 2019; Arslan et al., 2020; Benner
et al.,, 2017; Davis et al., 2019), te rede ispoljavaju probleme u ponasanju (Arslan, 2019;
Olcon et al., 2017). Takode, studije pokazuju da je osecaj pripadnosti skoli zastitni Cinilac
za mentalno zdravlje ucenika i prilagodavanje u uslovima stresora i teSkoc¢a (Backhaus et
al,, 2019; Civitci, 2015; Nuttman-Shwartz, 2019; Zhang et al.,, 2020). Osecaj pripadnosti skoli
ublazava uticaj usamljenosti na ispoljavanje simptoma depresije (Baskin et al., 2010), ali
i da ima ulogu posrednika u vezi izmedu skolske klime i poremecaja ponasanja (Loukas
et al., 2006), kao i emocionalne regulacije i depresivnih simptoma (Zhao & Zhao, 2015).
Takode, uticaj diskriminacije na slabo $kolsko postignu¢e moze se objasniti odsustvom ili
niskim osecajem pripadnosti skoli kod ucenika (Roche & Kuperminc, 2012). Takode, osecaj
pripadnosti Skoli moze da ublazi prenos nasilja iz porodi¢ne u Skolsku sredinu. Naime,
studija (Valido et al., 2020) sprovedena na uzorku od 1.611 srednjoskolaca pokazala je da
je osecaj pripadnosti skoli ne samo negativno povezan sa verbalnim i fizickim vr§njackim
nasiljem, ve¢ i da ublaZava vezu izmedu agresivnog ponasanja u odnosu sa bracom i se-
strama i verbalne i fizicke agresije u odnosu sa vr$njacima.

U skladu sa stanoviStem odredenih autora (Arslan & Coskun, 2020), kao narocito zna-
¢ajni aspekti i pokazatelji pozitivhog razvoja i funkcionisanja u skoli, a ujedno i snazni
zastitni faktori za sijaset bihejvioralnih problema sa kojima osecaj pripadnosti ostvaruje zna-
¢ajne veze, izdvajaju se angazovanost ucenika u 3koli, prosocijalno ponasanje i zadovoljstvo
Zivotom. Smatra se da odsustvo osecaja pripadnosti $koli moze biti klju¢ni pokazatelj ne-
angazovanosti ucenika u $koli (Christenson & Thurlow, 2004), $to se i potkrepljuje nalazima
istrazivanja o tome da osecaj pripadnosti pojacava kognitivnu i bihejvioralnu angazovanost
u skoli u nastavnim i vannastavnim aktivnostima (Encina & Berger, 2021; Markowitz, 2017).
Ucenici koji imaju veci osecaj pripadnosti vise se angazuju na ¢asu, spremniji su da zatraze
pomoc i manje odlazu izvrSavanje zadataka (Gillen-O’Neel, 2021). Rezultati da su ucenici
sa visim osecajem pripadnosti u ve¢oj meri angazovani u Skoli (Kennedy & Tuckman, 2013;
Niehaus et al., 2016) pruzaju direktnu potporu postavkama teorije samodeterminacije da
je veca verovatnoca da ce pojedinac internalizovati vrednosti okruZenja i angazovati se u
aktivnostima onda kada oseca pripadnost okruzenju u kojem deluje (Ryan & Deci, 2000).
Znacaj osecaja pripadnosti $koli za angazovanost potvrduje se i longitudinalnom kvalita-
tivnom studijom, ¢iji nalazi ukazuju da do neangazovanosti i odsustva sa nastave dolazi
upravo usled nedostatka osecaja pripadnosti i, narocito, nedostatka podrske i prijateljstva
sa vrsnjacima (Longaretti, 2020). Takode, angaZovanost uc¢enika u $koli moze predstavljati
mehanizam posredstvom kojeg osecaj pripadnosti skoli uti¢e na $kolski uspeh ucenika
(Gillen-O’Neel & Fuligni, 2013; Hughes et al.,, 2012; Niehaus et al., 2016).
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Tokom poslednje decenije autori isti¢u i vaznost osecaja pripadnosti skoli za pro-
socijalno ponasanje ucenika (Allen et al., 2017; Cemalcilar, 2010; Demanet & Van Houtte,
2011; Murnaghan et al., 2014; Oldfield et al., 2016; Su et al., 2019; Tian et al.,, 2018). Teorijska
utemeljenost ovakvih empirijskih nalaza pronalazi se u postavci da pojedinac ima teznju
da se ponasa na pozitivan, pozZeljan nacin onda kada je zadovoljena njegova potreba za
povezanoscu, odnosno pripadnos¢u (Ryan & Deci, 2000). Kada pojedincu nedostaje okru-
Zenje koje zadovoljava potrebu za pripadnoscu, verovatnije je da ce se okrenuti ka spoljas-
njim podsticajima, sto osujecuje prosocijalne motive i ponasanja (Gagne, 2003). Kako se
prosocijalno ponasanje manifestuje zarad koristi drugih, a ne li¢nih, smatra se da pretnja
necijem osecaju pripadnosti moze smanijiti spremnost osobe da se ponasa na prosocijalan
nacin (Twenge et al., 2007).

Dalje, kako je zadovoljenje osnovnih potreba u direktnoj vezi sa blagostanjem pojedi-
naca (Jose et al., 2012), a potreba za pripadnosc¢u se smatra osnovnom ljudskom potrebom,
opravdano je pretpostaviti da ¢e zadovoljenje ove potrebe biti povezano sa pokazateljima
blagostanja. U vezi s tim, istraZivanja osecaja pripadnosti skoli upucuju na njegovu pove-
zanost sa pozitivnim emocijama i ishodima, opstom orijentacijom na buducnost i u¢enje
(Bond, et al., 2007; Osterman, 2000) i podrzavaju tezu o povezanosti osecaja pripadnosti
Skoli sa zadovoljstvom zivotom, kao jednim od pokazatelja opSteg blagostanja (Arslan,
2018; Aldridge et al., 2020). Rezultati dvogodisnje longitudinalne studije (Arslan et al., 2020),
sprovedene na uzorku od 402 ucenika uzrasta 10-15 godina, pokazuju da je pripadnost
Skoli znacajan prediktor, ne samo internalizovanih i eksternalizovanih problema mladih,
vec i njihovog zadovoljstva Zivotom, ali i da zadovoljstvo Zivotom posreduje u vezi osecaja
pripadnosti skoli sa internalizovanim i eksternalizovanim problema (Arslan et al., 2020).

Zakljucak

Poslednjih godina velika paznja posvecéena je ispitivanju uticaja osecaja pripadnosti
$koli na ponasanje ucenika u $kolskom okruZenju i na njihov razvoj, operacionalizovan kroz
Siroku lepezu pokazatelja. lako ne postoji saglasnost medu autorima u pogledu termina za
oznacavanje ovog konstrukta i njegovog definisanja, prisutni su snazni usaglaseni napori u
pravcu isticanja njegovog znacaja za pozitivan razvoj i sprecavanju problema u ponasanju
ucenika.

U tom smislu, uocavaju se dosledni istrazivacki rezultati koji ikazuju da je osecaj pri-
padnosti Skoli povezan sa Sirokim spektrom 3kolskih i razvojnih ishoda, poput $kolskog
uspeha i motivacije, angazovanosti u $koli, prosocijalnog ponasanja, zadovoljstva Zivotom,
samopostovanja, pozitivnog identiteta, blagostanja, adaptivnog prilagodavanja itd. Drugim
reCima, dosadasnja istrazivanja upucuju da se u zavisnosti od stepena razvijenosti osecaja
pripadnosti skoli njegovi efekti mogu tumaciti u kontekstu rizi¢nih i zastitnih/unapredujucih
¢inilaca za mentalno zdravlje i ispoljavanje problema ponasanja kod uc¢enika. Navedeni
nalazi ukazuju da akteri vaspitno-obrazovnog sistema ne smeju da izgube iz vida znacaj
osecaja pripadnosti $koli za dostizanje punih potencijala u¢enika. Prema podacima Orga-
nizacije za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD, 2019) svaki tre¢i u¢enik Sirom sveta nema
razvijen osecaj pripadnosti skoli, sa tendencijom povecanja ovog broja. Ovakav trend je
zabrinjavajudi, s obzirom na ranije prikazane nalaze o dobrobiti ovog konstrukta.
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Dodatno, iako su nastojanja da se naglasi znacaj osecaja pripadnosti skoli intenzivna,
malo je napora usmerenih ka sagledavanju nacina njegovog podsticanja, Sto rezultira od-
sustvom adekvatnog i jasnog modela ili okvira koji $kole treba da slede (Allen et al., 2018b).
U skladu sa tim, a uvazavajudi i nastojanja prevencijske nauke u pravcu uocavanja i osna-
Zivanja cinilaca koji stoje u osnovi zastitnih procesa, moze se zakljuciti da su neophodna
dalja istrazivanja faktora i mehanizama razvoja osecaja pripadnosti skoli, koja ¢e pruziti
jasne smernice u planiranju i primenu mera prevencije.
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The Sense of School Belonging: Its Importance for the Positive Develop-
ment of Students and Prevention of Behavioural Problems
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The sense of school belonging is defined as the extent to which students feel personally ac-
cepted, respected, included and supported by others in the school environment. Given that
certain authors regard school belonging as the key factor in the adequate development of children and
youth, this paper aims to summatrize and present theoretical and research findings that testify to the
importance of the sense of school belonging for students’ positive development and prevention of beha-
vioral problems. In addition, the basic tenets of prevention science and the positive development perspe-
ctive are discussed, and the relationship between these two approaches is analyzed. The results of our
review suggest that the sense of school belonging is related to a wide range of academic and develop-
mental outcomes, such as academic achievement and motivation, school engagement, prosocial beha-
vior, life satisfaction, self-esteem, positive identity, well-being, adaptive adjustment, etc. In other words,
past research has indicated that, depending on the extent to which the sense of school belonging is de-
veloped, its effects can be interpreted within the context of risk and protective/promotion factors in students’
mental health and behavioral problems. The above implies that actors in the education system must not
lose sight of the importance of the sense of school belonging for students’ reaching their full potential.
Moreover, taking into account the striving of prevention science to identify and enhance the factors un-
derpinning protective processes, further research is needed on the factors and mechanisms of development
of the sense of school belonging.

Abstract

Keywords: school belonging, prevention science, protective factors, promotion factors, students’ beha-
vioral problems.
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quCTBO NPVHaAgNEeXHOCTU K WKoJie: 3HAaYMMOCTb ANA NO3UTUBHOIO
pasBuTNA N NpeaoTBpalieHnAa ﬂpOGﬂEM B noBegeHnA yyawnxca

Mapusa CrojaHoBUY
WNHCTUTYT negarornyecknx nccnepgosaHui, benrpag, Pecnybnuka Cepbus

Bpanuncnaea MonoBuy-Yutny
MakynbTeT cneuranbHoro obpasoBaHusa 1 peabunutauum benrpafckoro yHuBepcuTeTa,
Benrpag, Pecnybnuka Cepbusa

KoHcmpykuus ,npuHadnexHocms K wikose” npedesisemcsa Kak cmeneHs, 8 KomopoU yuyawju-
ecs yyscmaytom cebsa NpUHAMBbIMU, yB8aXXaeMbIMU, 8KJTIOYEeHHbIMU U N000epxusaemMbiMu
OpyaumMu 8 WKoIbHOU cpede. Y4umeolgas mom ¢akm, 4mo Hekomopsle asmopsi CHUMAarom 4yecmeo
NpUHAONeXXHOCMU K WKOJ1e K/to4esbiM (hakmopom adeksamHozo pazsumus 0emedi U MO1I00exUu, yeso
cmameu cocmoum 8 mom, Ymobel 0606 UMb U NpedcMasumMe meopemuyeckue U ucciedosamernsckue
pe3ysibmamel, 2080pAu4Ue 8 NOJTb3Y BAXHOCMU Yy8CMBa NPUHAOIEXHOCMU K WKoJ1e 071 NO3UMUBHO-
20 pazsumus u npedomespaujeHus npobsiem 8 nosedeHuUU y4aujuxca. K momy xe, 8 cmamee ocgewya-
IoMCA OCHOBHbIE NPUHYUNBI HAay4YHOU npogunakmuyeckol pabomesl U nepcnekmusd N03UUBHO20
passumus, a makxe aHaaU3upyemcs 83aumocsa3b Mexo0y Smumu 08ymMa nodxodamu. Pe3ysibmamel
nposedeHHO20 0630pa 8HyWIAOM, YMO Yy8CMB0 NPUHAOIEXHOCMU K WKOJ1e C8A3AHO C WUPOKUM
CnekmpomM pe3y/ibmamos 8 y4ebe u pazsumuu, Makux Kak akademudeckue 00CMuXeHUs U Momueayus,
808/1€4eHHOCMb 8 WIKOJIE, NPOCOYUASIbHOE NOBEOEHUE, yO08/1eMBOPEHHOCMb XU3HbIO, CAMOOUEHKA,
no3umusHas udeHMu4YHoCcMe, 611a20n0/1y4Ue, CNOCO6HOCMb K adanmayuu u m.o. VHeiMu cosamu,
npeodbIdyuwue ucc1e008aHuUA NOKA3bIBAIOM, YMO 8 3A8UCUMOCMU OM CMeneHuU pazsumocmu 4yyscmea
NpUHAONeXHOCMU K WKoJ1e e20 3¢hheKmbl MOXHO UHMepnpemupo8ams 8 KOHmMeKcme puckosbix U
3aWUMHBIX/CMUMYAUPYIOWUX (hakmopos 0718 NCUXUYecKo20 300p0o8bA U N08edeHYecKux npobiem
yyawuxcs. Belweu3snoxeHHoe nodpasymesaem, Ymo 0719 NOSIHO20 PACKpbIMUA NOMeHYUANAa y4aujux-
A, cybvekmol 80cnUMamesibHo-06pazosamesibHoU cucmembl He OO/IKHbI YNnycKams U3 8Udy 8BaXXHOCMb
yyscmaa npuHadnexHocmu K wikose. Kpome moeo, ¢ yyuemom ycunuli npogpusiakmuyeckoli HayKu 8
HanpasJsieHuUU 8bii8NIEHUA U yCUMIeHUSA (haKmopos, Iexxaujux 8 0CHO8E 3auWUMHbIX NPOYeccos, Heobxo-
Oumbl OaneHeliwue uccs1ed08aHUA (haKkmopos u MeEXaHU3MO8 pa3zsumus 4y8cmad NPUHAdIexHoCmu
K WKoste.

Pe3tome

Kntoyesbie cr106a: npuHadnexxHoCcms K WKoJie, NPOPUAAKMUYECKAs HAYKad, 3auumHsie (hakmopebi,
cmumynupyroujue pakmopsl, npobriemel 8 NOBedeHUU y4aujuxcs.
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U pedagoskoj misli Montesorijeve (Maria Montessori 1870-1952) jedna od osnovih karakteristika
sagledava se u njenom humanisti¢cko-romanti¢arskom odnosu koji izgraduje prema detetu
i detinjstvu kao i reperkusijama ovakvog stava na globalni proces izgradivanja i razvoja drustva mira,
odnosno tendencijama pacifisticcke prirode kao vazne svrhe razvoja covecanstva kao celine. Vodeni
ovakvom vrstom lajtmotiva u u¢enju Montesorijeve, u prvom delu rada pokusale su se sagledati i protumaciti
njene ideje u kojima pridaje veliki znacaj uticaju sredinskkog okruZenja na celovit razvoj deteta, sa okosnicom
njenih pogleda o periodima osetljivosti kroz koje dete prolazi u razvoju. Drugi deo rada bavi se sagledavanjem
karakteristika prvog faznog razvoja u pedagoskim idejama Marije Montesori s akcentom na znacaj
voluntaristickog aspekta u razvoju deteta. Konacno, treci deo pokusava da sagleda odredena teorijska
polazista Montesorijeve u sloZenosti odnosa svet deteta — svet odraslih kroz aksiolosko-eticku dimenziju,
s posebnim osvrtom na znacaj kosmi¢kog obrazovanja u ovom kontekstu. Osnovna svrha ovog rada
shodno tome, bila je podstaknuta sagledavanjem odredenih pedagoskih pogleda i ideja Marije Montesori
koji u prirodnosti svog pedagoskog manira i retorike podsticu i neguju ideju celovitog razvoja deteta kroz
akcentovanje znacaja aksiolosko-eticke dimenzije u odnosu sveta deteta i sveta odraslih.

Apstrakt

Kljucnereci: holisticki pristup, dete, rano detinjstvo, Marija Montesori, svet odraslih.

Uvod

Pedagoski pogledi Montesorijeve u svojoj epistemolosko-antropoloskoj osnovi
postuliraju vaspitnu paradigmu jedinstvenog stava po kome ljudsko bice jeste entitet

1 kalokagatija@gmail.com
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celine univerzalistickog karaktera i znacenja (Montessori, 2019a). Dete je tako ljudsko
bice u razvoju koje ima specifi¢ne i jedinstvene faze razvoja pracenih inverzibilnos¢u
temporalnog karaktera, koje je Montesorijeva prepoznala u ranom detinjstvu i na koje
nudi i daje odgovore oslanjajudi se na teorijsko-vrednosne postulate ,nove pedagogije”
koju razvija na egzaktnoj nau¢noj osnovi u proucavanja detetu i detinjstva (Montessori,
1976; 2019b). Njena pedagoska namera usmerena je na postuliranje koncepcijskih
postavki prema kojima se dete sagledava kao bice neprestane radoznalosti i angazovanja,
otvoreno za svet koji je njegovo polje istrazivanja i istovremeno ispunjen ¢udesnoscu svoje
manifestacije za dete (Bettmann, 2004). Tako je u ranom detinjstvu strukturiranje prostorno-
ambijentalnih sredina kao podsticajno pogodnih, u kojima dete boravi, od velikog znacaja
za razvoj samostalnosti i samousmerenosti deteta kao aktivnog delatnika sopstvene saznajne
prakse. U tom smislu Montesorijeva naglasava i nedvosmisleno afirmise aksiolosko-eti¢ku
dimenziju odnosa deteta i odraslih pri cemu se odgovornost odraslih sagledava u svetlu
podsticajne nege i brige o detetovoj ljudskosti, odnosno onoga sto je u zametku a sto treba
kultivisati, oplemenjivatii podrzavati. Montesorijeva u tom smislu polazi od uverenja da
se moze doci do razumevanja covekove istinske svrhe kao egzistencijalnog ,kosmickog
otelotvorenja” odnosno njegove celovitosti kao individualnog, socijalnog i kosmickog bi¢a
(Montessori, 1976).

U skladu s tim, osnovna namera ovog rada nije sveobuhvatna teorijska analiza
pedagogije Marije Montesori u kontekstu holistickog pristupa ranom detinjstvu, ve¢
ukazivanje na one segmente pedagoskih pogleda i ideja Montesorijeve za koje verujemo
da imaju teorijsko-vrednosna obelezja od opsteg znacaja za proucavanje ranog detinjstva
u kontekstu savremenosti pedagoske teorije i prakse.

Pedagoski pogledi Marije Montesori o znacaju okruzenja
za deg¢ji razvoj i ucenje

Pedagoska misao Marije Montesori zasniva se na jedinstvenosti eklekticizma i
polimetodizma pedagoskog, psiholoskog, antropoloskog, duhovnog i nau¢nog pogleda
koja u prvi plan isti¢e poverenje i veru u dete, detinjstvo i njegove razvojne i samorazvojne
snage (Montessori, 1989; 2019a). Njena pocetna zainteresovanost i pogledi na zdravu
prirodnost deteta i njegovog razvoja bivaju podstaknuti lekarskom i humanisti¢ckom
praksom u radu sa decom kod koje je bilo dijagnosticirano stanje sa potesko¢ama u ravoju
(Lopata et al., 2005; Lillard, 2012; Marshall, 2017). Razvojem i primenom nekonvencionalnih
metodickih pristupa i uvodenjem odredenih, specijalno dizajniranih i strukturiranih
didaktickih materijala za potrebe takve vrste rada, Montesorijeva (Montessori, 1964) dolazi
na ideju da se i sa decom koja nemaju razvojnih problema mogu efikasno korisiti sli¢ni
metodicki pristupi, kako bi se njihovi potencijali ostvarili i razvijali u interakciji sa sredinom
(Lillard, 2008; Murray, 2011).

Tako Montesorijeva izgraduje sasvim osobene i jedinstvene pristupe vaspitnoj
teoriji i praksi sa akcentom na podsticajnu i estetski prijatnu sredinu kao i posebnoscu
rafiniranog dizajna didaktickih materijala za istraZivanje i u¢enje dece koji primarno podsticu
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i osposobljavaju dete za samostalnost u aktivnosti i samoucenje (Bojovi¢, 2011; Whitescarver
& Cossentino, 2008). U kontekstu toga, Montesorijeva govori da:,Moje iskustvo je zanimljivo
zato $to, nezavisno od ranijih proucavanja i predrasuda, nudi kompletnu sredinu koja je
obezbedila savrieno jedinstvo ne samo za obrazovanje vec i za socijalni Zivot i osecaje
deteta” (Montesori, 2006: 51).

Rano detinjstvo je tako ,ogromno polje” rada za dete koje u prvi plan ukljucuje
interaktivan odnos deteta sa sredinom. S obzirom da sredina predstavlja njegov zivotni
prostor, dete zahvaljujuci prirodnoj sposobnosti prilagodavanja sredini u kojoj se nalazi,
konstruise polje ucenja (Lilard i DZzensen, 2016; Philips, 2003). Odnosno, okruzenje koje dete
dozivljava kao pogodno, kao takvo determinise kvalitet detetovih aktivnosti, prosirujudi
njegovo polje delanja i razumevanja. Montesorijeva o tome govori:,Kada se dete nalazi u
uslovima zivota koji mu pogoduju, ono pokazuje izuzetnu aktivnost. Njegova inteligencija
nas iznenaduje, jer su sve njegove sposobnosti udruzene i delaju zajedno..” (Montesori,
2007: 6).

Ovakva pozicija nalaze nuznost u promisljanju Montesorijeve o pitanjima svrsishodnog
uticaja neposrednog karaktera na psihu malog deteta. Tako jedna od najizrazajnijih
postulativnih osnova po kojoj dete ostvaruje interaktivan odnos sa sredinom jeste da,kod
deteta postoji kreativna sposobnost koju Cini potencijalna energija za oblikovanje psihickog
sveta i to u kontaktu s okolinom” (Montesori, 2003: 63).

Montesorijeva tako afirmise saznanje da dete u ranom detinjstua uz pomo¢
odgovarajucih prostorno-ambijentalnih uslova zZivota (Colgan, 2016), aktivira proces
saznavanja od segmenta delatnosti ka jedinstvenoj samodelatnosti koja je pracena
njegovim stvaralackim snagama. Ovde se isticu strukturne konture konstruktivizma u kome
delatnici sopstvene prakse proces ucenja zasnivaju na sopstvenoj aktivnosti dajuci smisao
svojoj delatnosti uz istovremeno povezivanje novih iskustveno-dozivljajnih sadrzaja sa
postoje¢im ¢injenicama svoje inteligibilne strukture, $to u konacnici dovodi do saznanja
prac¢enog smisaonim razvojnim tokom (Elkind, 2003; Ultanir, 2012).

Prema Edvardsovoj (Edwards, 2003) za Montesorijevu je dete bice inteligencije,
aktivno, bazirano na realnosti, samoregulisuce i samokorektivno. Dete se tako vidi kao
kompetentno bice, na temelju potencijala koje nosi (Montessori, 1965), i koji u prirodnosti
svog interaktivnog svojstva aktiviraju celovitu inteligibilnu strukturu deteta u zavisnosti od
intenziono-kvalitativne strukture drazi kompatibilne sredine (Thayer-Bacon, 2012). U tom
smislu, svet pojavnih stvari u iskustvu deteta instrumentalizuju strukturiranje mentalnih
obrazaca spoznaje mehanizmom povratne sprege,mastovitog tumacenja”kod dece, koji su
u ovom kontekstu par exsellence potencijali apsorbovanja, odnosno prihvatanja i mastovitog
tumacenja pojava koja su pretpostavljena detetu u okruzenju (Walsh & Petty, 2007).
Montesorijeva (Montesori, 2003; 2006; 2016) naglasava da je decji um polje neispitanih i
Ltajnovitih” mogucénosti i da dete svojim ,upijaju¢im umom”kao neiscrpnim potencijalom i
stvaralackim energijama jeste bice mogucnosti, Cije su posledice razvojnog ishodista u prvoj
razvojnoj fazi usko povezane i uslovljene ,periodima osetljivosti” kroz koje dete prolazi.

Prema ovom konceptu, dete u razvoju prolazi,periode osetljivosti” koji zahtevaju
kompatibilnu strukturiranost okruzenja koje ¢e optimalno podsticati dete da afirmise
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i aktualizuje svoje sposobnosti. Ukoliko kompatibilnost okruzenja nije uskladena sa
prirodom ,perioda osetljivosti” kroz koje dete prolazi, gubi se moguénost za razvoj
odredenih sposobnosti u procesnoj etapi razvoja deteta. Tako dete svojim samodelanjem
kao aktivni ucesnik sopstvenog konstruisanja onoga ¢emu je naklonjeno prolazi,periode
osetljivosti” usmeravajuci pritom svoje snage na razvoj odredene sposobnosti. Ona se
ocituje u specifi¢nosti stanja mentalnog sklopa struktura de¢jeg mozga, ¢ija je dinamicka
proporcionalnost sasvim drugacije kvalitativne prirode u odnosu na,moc¢” apsorpcije
mentalnih kapaciteta odraslih. Dete se tako odlikuje metastrukturnom organizacijom
nesvesne prirodnosti koja se aktualizuje i ostvaruje svoju svrhovitost adekvatnim
podsticajnim okruzenjem, koje u prvom podstadijumu treba da bude posredno podsticajna.
Stoga dajemo pregled sustinskih karakteristika i odlika perioda osetljivosti Montesorijeve
prema Lilardovoj (Lilard, 2012: 49):

« Periodi tokom kojih se razvijaju odredene sposobnosti deteta nazivaju se periodima

osetljivosti.

« To su prolazni periodi u toku kojih je dete aktivno u jednoj oblasti razvoja isklju¢ujuci

ostale.

- Ogromna moc¢ i interesovanje deteta usmereni su na jedan kapacitet.

- Periodi oseljivosti mogu se naglo zavrsiti.

+ Kada se period osetljivosti zavrsi, prosao je zauvek.

Konceptualno polaziste koje Montesorijeva postulira isti¢uc¢i zanacaj perioda
osetljivosti za decji razvoj u odnosu prema realnim kontekstima vaspitne prakse, svoj
primarni fokus sa jedne strane, usmerava ka kontinuiranim procesima nege i brige o
periodima osetljivosti. Sa druge strane, ovim koncepcijskim postavkama se istice da proces
detetovog razvoja pra¢en njegovom sopstvenom aktivnos¢u od usmerenog delatnika ka
samousmerenom delatniku posebno je determinisan kvalitativnom strukturom adaptibilnih
okruZenja koja detetu olaksavaju ucenje istovremeno pogodujudi njegovom celovitom
razvoju (Isaacs, 2018; Montesori, 2006). Ovakvo pozicioniranje u sagledavanju odnosa
decjeg razvoja, ucenja i okruzenja koje Montesorijeva razvija kroz svoje pedagoske ideje i
ucenja u konacnici afirmise i aktualizuje vaspitni cilj kome je bila naklonjena - samostalnost
deteta.

Karakteristike prvog faznog razvoja

Na osnovu brojnih eksperimenata i analiza koje Montesorijeva sprovodi na polju
ispitivanja perioda decjeg razvoja, dolazi do sasvim jedinstvenih rezultata o karakteristikama
i prirodnosti prvog faznog razvoja (Isaacs, 2008; Lillard, 2013).

Prema Montesorijevoj (Montesori, 2003) organizaciono-razvojna struktura razvoja
ljudskog bica usko i neraskidivo je povezana sa voluntaristi¢ckim svojstvima licnosti. U
formi skice (Shema 1), dajemo osnovne karakteristike detetovog razvoja u ranom detinjstvu
determisnisanog voluntaristickim dinamizmom (Montesori, 2016: 329).
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Shema 1
Shematski prikaz osnovnih karakteristika detetovog razvoja u ranom detinjstvu determisnisanog voluntaristickim
dinamizmom (Montesori, 2016: 329)
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Dete je tako aktivni delatnik sopstvenog razvoja koje bira sadrzajnu aktivnost voljno,
sopstvenim htenjem, sto u daljem razvoju refleksivno podstice razvoj delatne samokontrole
koje dete po sebi i za sebe poseduje (Montesori, 2006). Za nju je voluntarizam jedan od
najizrazitijih segmenata psiholoskog karaktera, koji ima veliki znacaj u onome 3$to se
podrazumeva sintagmom utelovljenje coveka (Montesori, 2003)

Prema ovom pristupu, ¢ovek je dinamicko bice procesa, u kome se oblikuje njegova
osobnost, jedinstvenost. Tako je malo dete u prvim periodima Zivota bice telesne tromosti,
odnosno pasivnosti, Cija je kompleksnost prelasaka od pasivnog ka aktivnom direktno uslovljena
inertnim delovanjem voljnog mehanizma. Montesorijeva tako govori da je:,ono $to se naj¢esce
naziva 'telo’skup organa za kretanje koji se u fiziologiji zovu voljni misici. Sama re¢ kaze da ih
pokrece volja, a to najbolje ukazuje na ¢injenicu da je kretanje povezano s psihi¢kim Zivotom.
Bez organa, koji su njeni instrumenti, volja ne bi mogla uciniti nista” (Montesori, 2003: 55).

Samim tim, Montesorijeva upucuje na to da je proces utelovijenja jedan od
najkompleksnijih i najzahtevnijih izazova ¢ovecanstvu isticudi da:,,dete ima aktivan psihicki
zivot. lako ga ne moze prepoznati jer mora polako i u tajnosti da razradi njegovu tegobnu
realizaciju” (Montesori, 2003: 59).

Ovim segmentom naznacava se jedan od najizrazenijih postulata ovog konceptualnog
utemeljenja u prakticnom vaspitno—obrazovnom radu. Naime, jedno od zlatnih pravila
postovanja licnosti deteta i uvazavanja njegovog zZivotnog doba jeste u refleksivno svesnom
odnosu odraslog (vaspitaca) prema htenju deteta. Odrasli pomazu supstituciji de¢je li¢nosti
ne tako sto ¢e zameniti dete u njegovom delanju, ve¢ tako sto ¢e odustati od sopstvenog
htenja na racun htenja deteta, jer u suprotnom:,,to moze biti prodiranje moc¢ne volje odrasle
osobe u detetovu volju. U tom slucaju nije vise dete koje deluje, nego odrasla osoba deluje
u detetu” (Montesori, 2003: 59).
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Tako je sloZzeno utelovljenje coveka u svojoj razvojno-organizacionoj strukturi
ontogenetsko, usko i neraskidivo povezano sa voluntaristi¢ckim svojstvom ¢ovekove li¢nosti,
koja dinamizuje i ozivljava njegovo prirodno stanje pasiviziranosti.

U kontekstu produbljenog razumevanja utelovljenja nalazi Montesorijeve prevashodno
se oslanjaju i zasnivaju na antropoloskom pristupu u posmatranju detinjstva i deteta, cije
osobenosti razvoja karakterisu stalne promene kvalitativho-dinamickog karaktera pri
¢emu su promene takve da:,u odredenom periodu zivota jedna li¢nost prestaje da postoji
i pojavljuje se druga” (Montesori, 2006: 50).

Zbog takvog metamorfnog obelezZja decjeg razvoja promene koje nastaju na prvom
razvojnom stadijumu posmatraju se kao sled ,ponovnih rodenja”, s tim Sto dete tokom
svih ovih vidljivih promena zadrZava jedinstven mentalni obrazac (Montesori, 2006). Ovim
pristupom se tako istice sukcesivna prirodnost decjeg razvoja koja se u prvom razvojnom
stadijumu (uz podelu na dva podstadijuma - prvi od rodenja do trece i drugi od trece
do Seste godine), odlikuje specifi¢no3c¢u strukture mentalnog obrasca. Montesorijeva
(Montesori, 2006) naglasava da u prvom podstadijumu nije mogu¢ nikakav neposredan
uticaj interpersonalnog karaktera, dok se drugi odlikuje osetljivos¢u i otvorenos¢u mentalne
strukture deteta za direktne i svrsishodne uticaje sredine. Ona ukazuje da je:,struktura
dec¢jeg uma u prvom od njih takva da odrasli nisu u stanju da joj pridu. Na nju, drugim
reCima nije moguce izvrsiti neposredan uticaj... U drugom podstadijumu mentalni skolop
ostaje nepromenjen, s tom razlikom $to ono sada postaje osetljivo na uticaje odraslih”
(Montesori, 2006: 50).

Razvojni proces je tako eti¢cko-aksioloski dimenzioniran i dete vodi ka dobru, koje se
sagledava u priznavanju i omogucavanju detetu da izrazi sebe kao bi¢e slobode (Rathunde,
2001), kao jedini preduslov njegovog dobra. Kategorizacija razvojnog procesa stoga
predstavlja podsticajni mehanizam kojim dete stice sve vecu nezavisnost. U dinamicko-
interaktivhom spletu detetovog delanja kroz i mehanizmom razvojnog procesa, ono
se usavrsava potvrdujuci sopstvenu postojanost datih mu snaga kao ono koje moze i
hoce. Takva kompetentnost decje urodene delotvornosti po sopstveni razvojni proces
determinisana je zivotnom silom koju Montesorijeva naziva horme:,Ako bi u svesnom
Zivotu trebalo pronadi nesto sto bi se moglo uporediti sa hormeom, onda bi to bila snaga
volje... Ideja volje suvise je ogranicena, previse vezana za individualnu samosvest. Horme
pripada Zivotu u celini, onome $to bi se moglo nazvati bozanskom iskrom, izvoristem svakog
razvoja” (Montesori, 2006: 123).

Kao takva, zivotna sila ili horme kako je formulise i sagledava Montesorijeva jeste
zivotna sila okrenuta razvoju i po sebi podsti¢e dete na delanje. Decje delanje kao takvo
pretpostavlja slobodan razvitak i neometenost u delovanju horme, sto u konacnici u realnosti
dovodi do izraza istinskog lica detinjstva kao radosti Zivljenja. Tako je za Montesorijevu
malo dete aktivni ucesnik sopstvene prakse, jedinstvenih i neponovljivih potencijala, bice
izbora, slobode i nezavisnosti ¢ije je ostvarenje potencijala moguce uz vodstvo ,osetljivog”
ucitelja. Montesorijeva (Montessori, 1947) tako naglasava da je dete na temelju svojih snaga
i mogucnosti nosilac buduc¢eg ¢oveka, odnosno tvorac ¢oveka:, Dete je tvorac coveka. Nema
¢oveka koga nije stvorilo dete, ono dete koje je on sam nekada bio... Jer plod njegovog rada
nije materijalne prirode, nego sama ljudskost..” (Montesori, 2006: 45-46).
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Tako se ovim konceptualnim postavkama postavljaju aksioloski normativi prvog
razvojnog stadijuma prema kome dete s jedne strane samoostvaruje sebe putem delanja,
¢ime podstice sopstveni razvoj (Montessori, 1976). Druga strana normativa je skoncentrisana
u segmentu odgovornosti odraslih za ostvarenje potencijala i mogucnosti deteta koje
»donosi” sa sobom pri rodenju, a koji su deo jedinstvene celine, ¢iji je sastavni i legitimni
deo dete kao ljudsko bice.

Aksiolosko-eticka dimenzija teorijskih polazista Marije Montesori
u odnosu deteta i odraslih

S pocetka dvadesetog veka Montesorijeva se prepoznaje kao jedan od pionira
sveobuhvatne radikalizacije i inovacije procesa vaspitanja i obrazovanja dece ranog
uzrasta, koja u prvi plan istice znacaj svesti o promeni odnosa sveta odraslih prema svetu
deteta (Edwards, 2006; Montessori, 2020b). Montesorijeva tako zapaza da odrasli covek ne
shvata dete i da postoji atrofiranost intuitivne spoznaje, odnosno nemoguénost odraslog
da intuitivno spozna decju prirodu, ¢ime se u istorijskom razvoju odnosa odraslih i dece
javlja nesvesni konflikt, sa paradoksalnim i ¢esto nepojmljivim ishodom kao regresivni tok
razvoja. Montesorijeva o tome kaze:,Treba ukloniti staticke stvari koje su oblozile ¢ovekov
duh i koje su mu onemogucile da shvati dete i stekne intuitivnu spoznaju njegove duse...
Odrasla osoba koja voli dete, ali koja ga nesvesno prezire, izaziva u njemu patnju... Sve to
otkriva univerzalni nesvesni konflikt izmedu odrasle osobe i deteta” (Montesori, 2006: 18).

U ovom kontekstu ona (Montesori, 2006) vidi osnovnu smisaonost zakonitosti potrebe
izu€avanja i saznavanja stvaranja coveka koja vodi ka,novoj svesti” o ¢oveku, a samim tim i
ka preorijentisanju i projektovanju aksioloskih i eti¢ckih normativa sveukupnog drustvenog
zivota ka sasvim ,novim osnovama” (Montessori, 2020c). U prilog pomenutom odnosu
sveta odraslih i deteta moze nam posluziti argument proromantic¢arskog karaktera kome
je Montesorijeva bila dosledna. On se tice ¢isto egzistencijalnih i razvojno-potencijalnih
afiniteta ljudskog bica:,Dete je obdareno mnogim, nama ¢ak i neznanim mocima koje nas
mogu povesti u svetlu buducnost. Ako zaista teZimo tome da stvorimo novi svet, onda cilj
vaspitanja treba da bude razvoj svih tih skrivenih mogu¢nosti deteta” (Montesori, 2006: 32).

Njena sklonost socijalnim reformama duboko je zasnovana na uverenju da promena
pozicija svesnosti odraslih u odnosu prema svetu deteta otvara mogu¢nost ljudskoj zajednici,
i da su deca upravo ta koja su,glasnici” drustvenih promena (Isaacs, 2018). Montesorijeva
upucuje:,Vidimo lik deteta koje stoji ispred nas rasirenih ruku i poziva ¢ovecanstvo da ga
sledi” (Montessori, 2019a: 119).

Tako Montesorijeva kontekst socijalnog pitanja deteta usmerava na odnos sveta deteta
i sveta odraslih koji posmatra u kokonstrukciji jedinstvenog suZivotnog stanja: ,Dete nije
strano bice koje odrasla osoba moZe spolja posmatrati s odredenim ciljevima. Dete je
najvazniji deo odrasle osobe. Dete je stvaratelj odrasle osobe” (Montesori, 2003: 17).

Ona (Montesori, 2003) zapaza da odrasli posmatra dete u odnosu prema sebi potpuno
tromim bicem, iz ¢ega proizlazi da svet odraslih ima nesvesnu teZnju da stalno projektuje
sopstvena htenja, Zelje, modi u svet deteta, i zato:,ovaj koncept sugerise dojmljivu viziju:
onu o utamnicenoj i mra¢noj dusi koja pokusava izaci na svetlo, roditi se i rasti, i koja
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malo-pomalo ozivljava tromo telo, dozivajuci ga krikom volje, pojavljujudi se u svetlu
svesti snagom bica koje se rada. A u okolini koja ga okruzuje ¢eka ga drugo bice koje ima
neogranic¢enu mo¢; ono je divovsko, golemo - ono ga prihvata i muci” (Montesori, 2003: 59).

Zato su napori Montesorijeve bili usmereni na svet odraslih s teznjom da ukaze na one
pojavnosti u fenomenu detinjstva koje daju jasnu i nedvosmislenu percepciju i perspektivu
o znacaju brige i nege detinjstva i deteta. Jer, prema uverenjima Montesorijeve, detetu je
neophodno da: ,pomognemo ... da deluje za sebe, poseduje volju za sebe, misli za sebe...
Evo deteta kakvo bi trebalo da bude: radnik koji se nikada ne umara, mirno dete koje
trazi maksimum napora, koje pokusava da pomogne slabijima dok zna kako da postuje
nezavisnost drugih, u realnosti, pravo dete” (Montessori, 2020b: 69).

Montesorijeva (Montessori, 2019b) tako evoluciono-antropolosku strukturu
¢ovekovog razvoja razmatra u smislu po kome socijalni habitus drustvenog napretka
mora biti vracen legitimnos$¢u covekove izvorne strukturno-razvojne jedinstvenosti,
dakle njegovim izvornim snagama kao individualne li¢nosti koja u odnosu sa drugim
licnostima i sve$¢u o svom kosmickom znacaju izgraduje ¢ovekoljubivo i humano socijalno
okruzenje, odnosno drustvo mira (Edwards, 2002). Ona (Montessori, 2019b) zapaza da u tom
slozenom, raznolikom i kulturolosko-drustvenom procesu, vaspitanje ima svojih izazovnih,
neuravnotezenih i ekstremnih polova realnosti, a ¢ije osnove pocivaju na arhetipskim
tendencijama ljudske destruktivnosti:, U sadasnjoj fazi civilizacije jedna od najneizbeznijih
opasnosti je protivljenje zakonu prirode u vaspitanju deteta, njegovo gusenje i deformisanje
pod greskom uobicajenih predrasuda” (Montessori, 2020c: 66). Zbog toga postoji nada,da
¢e ljudi, kada se ovaj osecaj ljubavi pobudi prema svim subjektima kod dece, ljudi uopste
postati ¢Covecniji i surovim ratovima docdi ¢e kraj” (Montessori, 2019b: 26).

Pedagoske implikacije ovakvog polazista tako su jasno svrstane u domen etickih
normativa, po kome odrasli treba da pozicioniraju svoj odnos prema detetu kao svestan
odnos brige i nege na temelju prepoznatih potencijala deteta u svojoj unutrasnjnoj strukturi.
Na temelju odgovornosti,nove pedagogije” Montesorijeva govori:,To je novi put pred kojim
se danas naslo obrazovanje, put koji vodi pruzanju podrske ¢ovekovom umu, razli¢itim

H

procesima njegovog razvoja, njegovim energijama, i ja¢anju njegovih moguc¢nosti
obrazovanje, vrsta obrazovanja o kojoj govorim, sigurno ¢e biti element za dostizanje
uzvisenosti koja je sudena ¢ovecanstvu” (Montessori, 2020a: 14).

Specifi¢nost takvog stanja odnosi se na segment suZivota u kome odrasli dobijaju
zivotnu priliku za promenu, doZivljavajuci postojanje detetovog socijalnog bi¢a kao svoje
unutrasnje stanje obnove, sto rezultira probudivanjem, odnosno strukturisanjem nove
aksioloske svesti o postojanju deteta kao drustvenog bica. Polazne teorijske postavke
Montesorijeve (Montessori, 2019b) izraZavaju se uverenjem da ljudsko bi¢e kontinuiranim
i podsticajnim vaspitnim procesom koji afirmise samousmerenost, nezavisnost i slobodu
izbora, vodi do odgovornog, slobodnog i nezavisnog pojedinca ispunjenog smislom
vlastitog postojanja.

Tako su od posebnog znacaja stavovi Montesorijeve koje izlaze pod okriljem
kosmickog obrazovanja (eng. Cosmic Education) a koje smatramo vaznim integrisu¢im
i integralnim elementom njene pedagogije. Ona istice da i pored svih napora nau¢no-
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konvencionalnih i metodoloskih pristupa u razumevanju geneze ¢ovekovog razvoja ne
postoje podesni i zadovoljavajuci odgovori o onome $to kosmicko obrazovanje pojmi pod
,zagonetno$c¢u” covekovog nastajanja i njegovog egzistencijalnog kosmickog jedinstva kao
mnogosti, odnosno ¢ovecanstva (Montessori, 1976). Za nju (Montessori, 2019b), ljudsko
bice je bice smisla i svrhovitosti, koje je deo sveukupnog kosmickog sklada, i kao takva,
¢ovekova svrhovitost ima neraskidivu kooegzistencijalnu osnovu sa kosmickim stvaranjem.
Odnosno, ukoliko je detetu ideja o univerzumu predstavljena na pravi nacin, takav akt
ucini¢e mnogo vise od podsticanja njegovog interesovanja, jer ¢e u njemu pobuditi divljenje
i Cudenje, osecaj koji je vise zadovoljavajudii uzviseniji od bilo kakvog interesa (Montessori,
2019b). Shodno tome, preduslov dostizanja takve aktualizacije ljudskog bic¢a sagledan je
u procesualnosti prema kojoj prenos znanja nema svoju pragmati¢nu konotaciju ukoliko
je zanemaren celovit razvoj licnosti kosmoloskog karaktera. Dakle, ideja o univerzumu
predstavljena na pravi nacin detetu, po svojoj prirodnosti na autenti¢an i jedinstven nacin
strukturira, podstice i organizuje njegove inteligibilne sfere:,Decji um tada vise nece lutati,
vec se fiksira i moze raditi... njegova inteligencija postaje celovita i potpuna zbog vizije celine
koja mu je predstavljena, a interes se $iri na sve, jer su svi povezani i imaju svoje mesto u
univerzumu na kome je usredsreden njegov um..” (Montessori, 2019b: 6).

U zavr3nici izlaganja dajemo selektivni pregled indikativnih obeleZja kosmickog
obrazovanja od znacaja za Covekov celoviti razvoj koji Montesorijeva postavlja u kontekst
aksiolosko-etickih strukturnih dimenzija svojih shvatanja o ¢covekovom razvoju (Montessori,
1976:106):

1. Postoji zajednicka inteligencija koju svi delimo, bez ogranicenja za sve prakti¢ne

svrhe.

2. U toj zajednickoj inteligenciji covek moZe uvek da pronade nove moguénosti.

3. Ona je dinamicki zajednicki entitet koji kreira pojedinacne licnosti koje kao takve
formiraju zajednicu.

4. Progresivni ili regresivni tok formiranja ljudskog zajednistva (zajednice) odreden je
zajednickim, uskladenim i harmonizovanim delovanjem pojedinaca u njoj.

5. Nadahnutost vizijom i kreativnom mastom pojedinacnih li¢cnosti koje formiraju
ljudsku zajednicu vodi ka progresivnim akcijama koje su orijentisane ka zajednickoj
budu¢nosti.

6. Konacno, kosmicko obrazovanje zeli da ponudi mladima u njihovim ,periodima
osetljivosti” stimulaciju i pomo¢ koja im je potrebna da razviju svoj um, svoju viziju
i svoju kreativnu snagu.

Zakljuéna razmatranja

Osnovna istrazivacka namera u ovom radu bila je prevashodno naklonjena
sagledavanju pedagoskih ideja i pogleda Marije Montesori kao jedinstvenog pristupa
vaspitnoj teoriji i praksi ranog detinjstva. Po prirodnosti njenih teorijsko—vrednosnih
postulata i vizionarskih pogleda o ¢oveku, njegovom smislu i kosmickoj ulozi koju ¢ovek

ima u svetskom zbivanju, njeni stavovi donose pedagoskoj stvarnosti jedan drugaciji i
rafiniran uvid o klju¢nim pitanjima o prirodi deteta i detinjstva, o njihovim karakteristikama,
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o ciklusima zivotnog razvoja. Princip celine je ovde pozicioniran kao osnova svih zakonitosti
razvoja koje prevladavaju u razvojnim dimenzijama ljudskog bica, kako u sferi unutrasnjeg
i subjektivnog tako i onog Sto se pokazuje kao objektivno i spoljasnje. Takav holisticki
impuls primetan je u opisu subjektivno-anatomskog sklopa ¢ovekove strukturne
organizacije ¢ija svrha nije u apstrahovanju ¢ovekovog dozivljajno-iskustvenog bic¢a od
sveta pojavne stvarnosti, ve¢ u njegovom sadejstvenom jedinstvu. Podstaknuta i vodena
idejom dobrog i lepog u Coveku (Bettmann, 2004), za ¢oveka i ka coveku Montesorijeva
postulira jedinstvene pedagoske poglede koje u poredenju s epistemolosko-metodoloskim
pozicijama konvencionalnih metoda nije jednostavno prihvatiti i razumeti, jer predstavljaju
jedinstveno utemeljenu Zivotnu filozofiju izvan svake metode (Cossentino, 2005; 2006;
Lillard, 2005). Jedan od osnovnih postulata vizije vaspitanja Montesorijeve (Cossentino,
2009) ukazuje na ¢injenicu kulturolosko—antropoloskog karaktera odnosa sveta odraslog
i deteta, kojoj je i ova teorijska analiza naklonjena, a sadrzana je u stavu da ,odrasli ¢esto
ometaju zdrav razvoj deteta zbog nerazumevanja prirode detinjstva i nac¢ina na koji se
desdava ucenje kod dece” (Cossentino, 2009: 521), kao i da je ,sam razvoj konstruktivan
proces..., kako bi se konstruktivne energije detinjstva usmerile na nacine koji omogucavaju
detetu da ostvari svoj ljudski potencijal” (Cossentino, 2009: 521). Zbog toga holisticki pristup
ranom detinjstvu u pedagogiji Marije Montesori posmatramo u delokrugu onih segmenata
pedagoskih stvarnosti koji nam jasno predocavaju ali i otvaraju mnoga pitanja o mogudim
novim dimenzijama u sagledavanju, shvatanju i razumevanju geneze razvoja ¢oveka i
njegovim reverzibilnim implikacijama na progresivni razvoj covecanstva pacifisticke prirode.
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The Holistic Approach to Early Childhood in Maria Montessori’s Pedagogy

Milan Miljkovi¢
Academy of Technical-Educational Vocational Studies Nis, Pirot Department, Pirot, Serbia

In the context of Maria Montessori’s (1870-1952) pedagogical philosophy, one of its funda-
mental characteristics can be observed in her humanistic romanticist attitude towards the
child and childhood, as well as the repercussions of such an attitude on the global process of building and
developing a society of peace, that is, tendencies of a pacifist nature as an important purpose of the de-
velopment of mankind as a whole. Guided by this kind of leitmotif identified in Montessori’s pedagogical
theory and teachings, the first section of the paper seeks to examine and interpret her ideas which place
great significance on the influence of the environment on the holistic process of child development, and
her views on the periods of sensitivity a child goes through in its development. The second section of the
paper looks at the characteristics of the first stage of development in Montessori’s pedagogical theory,
with emphasis on the importance of the voluntaristic aspect in child development. Finally, the third secti-
on examines some of Montessori’s theoretical starting positions in the segment of complexity of the child’s
world - adult world relationship through the axiological ethical dimension, with special reference to the
importance of cosmic education in this context. The main aim of this paper was thus inspired by an analysis
of some of Montessori's pedagogical views and ideas which, in the naturalness of their pedagogical manner
and rhetoric, encourage and foster the idea of a child’s holistic development by emphasizing the impor-
tance of the axiological ethical dimension in the context of the child’s world — adult world relationship.

Abstract

Keywords:  holistic approach, child, early childhood, Maria Montessori, adult world.

436



Nastava i vaspitanje, 2022, 71(3), 425-437

Xonuctuyecknii nogxoa K paHHeMy AeTCTBY B CCTeMe neparornkmv
Mapun MoHTeccopu

Mwunan MunbkoBuy
Akagemua npodeccroHanbHO-TEXHUYeCKoro obpasosaHua Huw, kadeppa Mupor,
MupoTt, Cepbus

B koHMekcme nedazozuydeckol muicsiu Mapuu MoHmeccopu (Maria Montessori 1870 - 1952),
00HA U3 OCHOBHbIX XapaKkmepucmuk NpoAsifsemca 8 ee 2yMaHUCMUYeCKU-poMaHmMuU4eckom
OMHOWeHUU, KOMOopoe OHA 8bICMpPAUBaem N0 OMHOWeHUIo K pebeHKy u demcmay, a makxe 3¢ppekmax
makol moyKu 3peHus Ha 2106as1bHbIl NPoYecc NOCMpoeHUA U pazsumus obwecmead Mupd, m.e. meH-
OdeHyuu nayuguyeckol HpascmeeHHOCMU KaK 8axHOU UyeseHanpasaeHHOCMu npoyecca paseumus
yesiogeyecmada 8 yesiomM. Pykogoocmeysace makozo pooa elimmomusamu, 8bigeHHbIMuU 61a200aps
nedazozuyeckol Melc/1u U ydeHuro MoHmeccopu, 8 nepgoli yacmu pabomel cO0esiaHa NonNbIMKa pacc-
Mompemb U UCMOJIKOBAMb ee Udeu, 8 KOMOpPbIX OHA Npudaem 60/1bUwoe 3HaYeHuUe 8/TUAHUIO Cpedbl Ha
sceobujee pazsumue pebeHKa, C hoKyCoOM Ha ee MOYKY 3peHUA KacamesibHO Nepuod0o8 CeHCUMUBHOCMU,
Komopeble pebeHOK npoxodum 8 ceoem pa3sumuu. Bmopas yacme cmameu nocAweHa paccmompeHuto
Xapakmepucmuk nepeo2o N03ManHo20 pasgumus 8 neddzozuydeckux udesx Mapuu MoHmeccopu ¢
aKyeHmMoMm HA 3HaYeHUU 80JIIOHMApPUCMCKO20 adcnekma e pazsumuu pebeHka. HakoHey, mpemeos
yacme cmameu npedcmassisiem NoNbIMKY 832/19HYMb HA HEKOMOpble meopemuyeckue UCXOOHble
mouku MoHmeccopu 8 cezmeHme KOMNJeKCHOCMU omHoweHul Mex0y Mupom pebeHka u Mupom
83pOC/IbIX Yepe3 aKCUO0JI020-3muyeckoe U3MepeHue, C 0CObbIM aKUeHMOM HA 8aXXHOCMb KOCMUYeCK020
o0bpazosaHusa 8 3mom KoHmekcme. Criedo8amesibHO, 0CHOBHAA Uesib 0aHHOU pabomel 6blsia MOmueu-
po8aHa paccMompeHuem HeKomopbix nedazoauyeckux 83219008 u udel Mapuu MoHmeccopu, komopble
8 ecmeccmeeHHOCMU cgoell neddzo2uyeckol MaHepsl U pumopuKU NOOWPAIM U 80CNUMbI8AIOM UOEI0
8CECMOPOHHE20 pa3sumMus pebeHKd, N004YepKUBAsA 8aXHOCMb AKCUOI020-3MUYeCK020 U3MepeHUs 8
KOHMeKcme omHoweHua Mup pebeHka — Mup 83pOoCibiX.

Pe3tome

Knroyeeole cnoea: xonucmuyeckuli nooxo0, pebeHok, paHHee demcmeo, Mapus MoHmeccopu, mup
83POC/IbIX.
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Uputstvo za autore

Nastava i vaspitanje je casopis u kojem se objavljuju originalni nau¢ni, 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, velic¢ina 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 ¢asopisu. 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 Ciji 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.
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Ukoliko su radovi rezultat rada na nau¢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).

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

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

Struktura rada. Rad treba da bude strukturiran na logicki ureden nacin. Radovi koji predstav-
ljaju 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 Uvuceno, 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 skracenica,,i sar” ili et al (u zavisnosti od jezika na kom je rad objavljen).

Spisak koriscene 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
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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, ¢ itd., uz godinu izdanja u zagradi (npr: 20123,
2012b).

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

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

Knjiga: Referenca treba da sadrzi prezime i inicijale svih autora, godinu izdanja u zagradi, na-
slov knjige (kurzivom) i naziv izdavaca. Ukoliko je knjiga u Web izdanju, neophodno je 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/S15326985EP3602_5

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

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

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

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

Spasenovi¢, V., Vujisi¢ 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. Aimeida (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
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Zvani¢na dokumenta: Referenca treba da sadrzi naziv dokumenta (kurzivom), godinu objav-
ljivanja, naziv glasila, broj.

Pravilnik o programu svih oblika rada stru¢nih saradnika (2012). Prosvetni glasnik, Sluzbeni
glasnik Republike Srbije, br. 5/2012.

Tabele i grafikoni. Svaka tabela, odnosno grafikon treba da bude oznacen odgovarajucim 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, uklju¢ujudii tabele (M, SD, F, t, p).

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

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

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

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