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Model intelektualne avanture: ka razumevanju Djuijevog progresivizma iz perspektive kritickih
koncepcija vaspitanja

rasprave i ¢lanci

Pregledni naucni rad

Dr Aleksandar S. TADIC PEDAGOGIJA

. . LXXI, 3, 2016.
Filozofski fakultet UDK: 37.013.42/ 43

Univerzitet u Beogradu 37.014.53

Rezime: Neposredan povod za izbor gy rada je stogodiSnjica objavljivanja
Djuijevog (John Dewey) dela ,,Vaspitanje atija”, u kome su postavljeni temelji

savremene teorije liberalnog obrazovani ralu se razmatra argumentacija savremenih
teoreticara kriticke orijentacije na trag ieve vizije vaspitanja i demokratije, kao uporiste

zahteva za transformacijom obrazovnog s a i njegovog usmeravanja ka ljudskoj dimenziji,
ka podrsci pojedincima da ispolje i izuju Woje potencijale. Nacin na koji se ideje, koncepti i
preporuke autora kriti¢kih kon pitanja ukrstaju, svojevrsna je intelektualna avantura,
kako je o tome pisao Zak R Jatques Ranciére).

Polazna oshova % cija emancipatorskog karaktera vaspitanja i obrazovanja,
kao faktora ocovecenjaipojedifiaca i drustvenog progresa. Autonomna li¢nost se istice kao
nosilac pedagoskl MedNgsti. Kriticki se analizira favorizacija tehnokratskih zahteva u
bm se ljudska komponenta potiskuje na marginu pedagoskog rada.
dfitevi drustva vezani za sticanje kompetencija za druStvenu reprodukciju
kav proces istovremeno podrzava i emancipaciju pojedinca.

legitimni samo akot

Kljuéne reéi: DZon Djui, progresivizam, kriticka pedagogija, emancipacija.

Uvod

Rad Kolberga (Lawrence Kohlberg) i Majer (Rochelle Mayer), u kome se
razvoj kao cilj vaspitanja analizira iz eti¢cke perspektive, zna¢ajan je iz viSe aspekata.

! Rad predstavlja rezultat rada na Projektu (broj 179020) pod nazivom Koncepcije i strategije
obezbedivanja kvaliteta bazicnog obrazovanja i vaspitanja Ugiteljskog fakulteta u Beogradu
(2011-2016), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja
Republike Srbije.
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Jedan od njih je i klasifikacija koncepcija (ideologija) vaspitanja u tri pravca (toka).
Navodi se da pedocentri¢ki romanticarski pravac potice od Zana Zaka Rusoa (Jean-
Jacques Rousseau), koji je smatrao da je dete po prirodi dobro, a da sve Sto je zlo i
devijantno nastaje pod uticajem druStvenih uslova. Kao savremeni predstavnik ovog
pravca navodi se Aleksandar Nil (Alexander S. Neill), osnivaé Skole ,,Samerhil”. Za
sociocentricki pravac transmisije kulture navodi se da je ,,zasnovan na klasi¢noj
akademskoj tradiciji Zapadnog obrazovanja” (Kohlberg & Mayer, 1972: 452—453) i da
kao osnovni zadatak vaspitaca vidi prenoSenje kulturolo3ki odredenih znanja, vestina,
drustvenih i moralnih pravila. U savremenoj literaturi prepoznaju ga u naglaSavanju
znacaja obrazovne tehnologije i bihevioralne modifikacije u pedagoSkom radu. Za
progresivizam, kao tre¢i pravac, navode da se oslanja na pedagosko delo DZona Djuija
(John Dewey), koji je smatrao da razvoj li¢nosti, kao cilj vaspitanja, zavisi i od
delovanja pojedinca i od uticaja sredine u kojoj se ovaj proces odvija. | u novijim
analizama savremenih koncepcija vaspitanja i njihovih Klasi iiag u domacoj
literaturi (Bodrodki, 2000; Potkonjak, 2003; Tadi¢, 2015; Ty 005) Dijuijeva
koncepcija vaspitanja oznacava se kao jedna od najznaéa' pokuSaju da se
prevazidu protivrecnosti i jednostranosti pedagoskih prav agih pedocentricki i

sociocentricki.
Djui je nastojao da prevazide ekstremna stano %* a izbalansira antinomijske
protivrecnosti u ciljevima vaspitanja. Kao (oo ada

tak vaspitno-obrazovnog
procesa navodio je borbu za ostvarenje ciljat bi socijalna efikasnost i licna
kultura bili sinonimi, a ne suprotnosti (D'|ui, 3%, Djui, 1971). Zadatak Skole je da

svakoga razvija kao individuu, ali putem 0g Zivota u zajednici. Djui je kritikovao
vestacku razdvojenost akademskog Zi ionici i realnog Zivota van nje. Isti¢e da
je ucenje kvalitetnije ako se odvij otima ucenika, da nastavne zadatke treba
koristiti za izucavanje i reSavaniq, realnig Zivotnih problema i da je neophodno razred
transformisati u smislu ukljus i uvaZzavanja li¢énih Zivotnih iskustava u¢enika u
nastavni proces. U njego pciji vaspitanja viSe se naglaSava uloga pojedinca
nego u sociocentrickimeko ijama vaspitanja, Sto se vidi i u polaznim stavovima:
vaspitanje je zivot (prgvi 2adt, a ne priprema za buduci zivot) i uciti radeci (ne davati
ucenicima gotov 8, ve¢ im omoguditi da kroz licno iskustvo, sopstvenom
aktivnoséu, r avanjem Zivotnih problemskih situacija sti¢u i proveravaju
istinitost steceniiyznanja). Osnova svakog vaspitanja je aktivnost pojedinca. PoSto u
Skoli treba razvijati misljenje kao instrument ¢ovekovog delanja (a ne ono kome je cilj
sticanje znanja), a taj proces je individualan, onda je aktivnost u vaspitanju, u stvari,
samoaktivnost. Mora se poc¢i od potreba vaspitanika i interesovanja koja ispoljava. S
druge strane, pridaje se veé¢i znacaj zajednici nego u pedocentrickim pedagoSkim
koncepcijama. U osnovi njegove koncepcije je stav Skola je zajednica. NaglaSava da ne
treba zaboravljati da covek svoj Zivot ostvaruje u zajednici, da u njoj reSava svoje
Zivotne probleme i sti¢e svoje li¢no iskustvo. Skolu shvata kao Zivotnu zajednicu koja,
pored toga Sto treba da stvara uslove za sticanje individualnog iskustva svakom
uc¢eniku, mora stvarati uslove i da se uc¢enik kao pojedinac, reSavajuci realne Zivotne
probleme, prilagodava toj zajednici. Cilj Skolskog rada definisan je socijalnim
zadatkom vaspitanja (odrZavanje i poboljsanje socijalnog Zivota). Skola treba ucenike
da osposobi da razumeju svoju zavisnost od drustva i da prihvate ovu uzajamnu
(moralnu) odgovornost. Njegov zahtev za demokratizacijom odnosa izmedu nastavnika
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i ucenika i Sire posmatrano (u Skoli i drustvu) tuma¢imo na osnovu sledecih reci:
»Moralni ideal, pravila Skolskog Zivota ne mogu se izvoditi izvan socijalnih veza koje
¢e ucenici morati podrzavati u stvarnom zivotu. /.../ potrebno je jasno shvatanje onoga
§to zahteva drustvo i onoga $to Skola moZe uciniti da odgovori na potrebe socijalne
sredine” (Djui, 1936: 50).

Za razumevanje navedenog nacina argumentovanja dijalektickog odnosa
interesa drustva i pojedinca u vaspitno-obrazovnom procesu znacajnim smatramo
njegovo shvatanje da je neophodno ponaSanje coveka posmatrati sa socijalnog
stanovista ukoliko zelimo da saznamo Sta da radimo u vaspitnom procesu, ka kojim
rezultatima i ciljevima da tezimo: ,,Sociologija istrazuje ono Sta jedinka radi i $ta mora
raditi kao ¢lan organizma ¢ija je funkcija” (Ibid., 45). Uz to, kada se bavimo nac¢inima
na koji se osoba pona3a, razlozima zbog kojih se ponada na odredeni nac¢in i kako da
postignemo odredene ciljeve, nalazimo se na psiholoSkom terenu. Navodi: ,,Ako
Zelimo razlicite radnje od onih koje smo dobili, treba da izmeni bov proizvodni
mehanizam” (lbid., 44). Ne suprotstavlja jedinku i drustvo, ves I¢itih aspekata
razmatra odredivanje ciljeva kojima tezimo i trazenje srekojima ih moZe
ostvariti.

Vaspitanje i demokratija, najznacajnije pedag
je objavljeno 1916. godine. Vaspitanje i demokrati
procese koji vode do individualnog razvojad d

DZona Djuija, prvi put
hvatao kao meduzavisne
apretka. Demokratiju ne
ajednic¢kog Zivota i zajednicke
moze izgraditi samo gradanski

povecanja broja ucenika u razr \
uskladivati sa radom drugih, tudoj delatnosti ,,da bi sopstvenoj radnji odredili
smisao i pravac” (Djui, 1 Vaspitanje, kao drustveni proces, treba da oslobada
sposobnosti jedinke ka% eprestano razvijala u pravcu drustvenih ciljeva. To je
jedini nacin da se dﬁ primeni demokratsko merilo vaspitanja. Vaspitanje kod
pojedinca treba ,,d@g% licno interesovanje za druStvene odnose i kontrolu, i formira
one navike d bezbeduju drustvene promene, a da pri tome drustvo ne izlaze
anarhiji” (lbid., . Smatramo da su u proteklih 100 godina najznacajniji doprinos
razja3njavanju, popularizaciji i dogradivanju Djuijevog psiholoskog stanovista dali Zan
Pijaze (Jean Piaget), Lorens Kolberg — predstavnici kognitivno-razvojne psihologije,
kao i Edvard Disi (Edward Deci) i Ri¢ard Rajan (Richard Ryan) — autori teorije
samoodredenja (Self-Determination Theory), dok bi se socioloki aspekt mogao
razumeti kroz naocare teoreticara kriticke orijentacije. Navedeno je povod da
predstavimo ideje autora koji bi se mogli svrstati u predstavnike savremenih kriti¢kih
koncepcija vaspitanja, koje mogu biti korisne za tumacenje i unapredenje pedagoSke
prakse.

Kriti¢ke koncepcije vaspitanja na tragu Djuijeve vizije vaspitanja i demokratije

Zacetnicima kriticke pedagogije, u okviru koje ¢emo razlikovati viSe
koncepcija vaspitanja, smatraju se autori kriti¢kih teorija druStva okupljenih u tzv.
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Frankfurtskoj Skoli (prema Institutu za socijalna istrazivanja na Univerzitetu u
Frankfurtu), razvijanoj od tridesetin godina XX veka. Maks Horkhajmer (Max
Horkheimer), Teodor Adorno (Theodor Adorno) i Herbart Markuze (Herbert Marcuse)
razvijaju ovu orijentaciju na stanovistu Karla Marksa (Karl Marx) o socioekonomskim
nejednakostima kao sustinskom drustvenom problemu. Slagali su se da $kole neguju
vrstu autoriteta zasnovanog na moci (hijerarhiji) i naglaSavaju neophodnost izgradnje
drustvene svesti usmerene ka promenama i druStvenoj transformaciji (Breuing, 2011).
Ova Skola krajem 3ezdesetih i pocetkom sedamdesetih godina XX veka ima veliki
uticaj, posebno se isti¢u ideje Jirgena Habermasa (Jirgen Habermas), koji je usmerio
teorijski rad na oblast komunikativnog delovanja. U isto vreme pokret se razvija Sirom
sveta. U Latinskoj Americi Kljuéni predstavnici su Paulo Freire (Paulo Freire) i Ivan
Ili¢ (Ivan Illich). U Severnoj Americi to su DZerom Bruner (Jerome Bruner) i vise
autora Ciji pristup pociva na logici teorije druStvene reprodukcije unutar
neomarksistic¢ke tradicije: Anri Ziru (Henry Giroux), Piter Meklar r McLaren) i
Majkl Epl (Michael Apple). Navedeni autori uglavnom formuli cke koncepcije
vaspitanja, sintetizuju¢i osnovne ideje Djuijeve pedagoi'%nkfurtske Skole.
Osnovna premisa neomarksisti¢ke varijante kriticke pedag sistem formalnog
obrazovanja u modernom druStvu omogucava %
eksploatatorskog kapitalistickog sistema (Breuing, 2%

2/anje i reprodukciju
andelsman, 2011; Muro,
3 vrednosti zahtevima za
efikasnoS¢u i tehnoloSkom napretku i shvata g€ sredstvo koje pomaze formiranju
novih formi demokratskog misljenja i del¢ % U znacajne kriticke teoreticare

dvadesetog veka: Luja Altisera (Louis
alllt), Pjera Burdijea (Pierre Bourdieu), Zaka
iiea (Philippe Meirieu).

Althusser), Misela Fukoa (Michel
Ransijera (Jacques Ranciére) i Fii

ije i simboli¢kog nasilja

Koncepti hegemonije, re
Teoreticari iée pripisuje kriticki pristup na Skolu gledaju kao na

znacajnog aktera e i ekonomske reprodukcije, u pogledu nacina na koji se
sistem nejedn dele mo¢i u drusStvu odrzava i delom obnavlja transmisijom
kulture. U 3kola ulturni kapital funkcioniSe kao filter u reprodukciji drustvene i
ekonomske hijerarhije, kroz proces selekcije i poucavanja. JoS su prvi Kkriti¢ki
teoreticari drustva, poput Markuzea i Adorna, shvatali da ,,najvazniji oblici dominacije
nisu samo ekonomski ve¢ i kulturni, i da je pedagoska snaga kulture, sa akcentom na
uverenju i ubedivanju, klju¢ni deo naSeg shvatanja politike i nacina na koji u delo
sprovodimo oblike otpora i drustvene transformacije” (Ziru, 2013: 107). Gramsi
(Antonio Gramsci) ideoloskom hegemonijom (kulturnom hegemonijom) naziva oblik
kontrole putem slozenog sistema pravila, zakona, praksi, znacenja i vrednosti kojima se
odrzava privid univerzalnosti i legitimiteta institucionalne vlasti i interesa vladajuce
elite (kako bi uvecala svoju ekonomsku i politicku mo¢), tj. ,,oblik kontrole koji ne
samo da manipuliSe sveS¢u nego i sacinjava i proZzima sva dnevna iskustva koja
oblikuju pona3anje pojedinca” (Gramsci, 1971; prema: Ziru, 2013: 35). Hegemonija se
definiSe i kao organizacioni princip, ili pogled na svet, koji putem mehanizama
ideolodke kontrole i socijalizacije dopire do svih Zivotnih pora i obezbeduje drustvenu
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(klasnu, kulturnu) reprodukciju (Braa & Callero, 2006). | Majkl Epl se usredsreduje na
koncept hegemonije, pod kojim podrazumeva da se kontrola Skola, znanja i
svakodnevnog zivota ne sprovodi samo otvorenim ekonomskim podelama i
manipulacijom, ve¢ je kontrola ,,ugradena i u konstitutivna nacela, kodove, i narocito u
zdravorazumsku svest i prakse na kojima naSi Zivoti pocivaju” (Apple, 2012a: 57).
Naglasak je na kontroli kulturnih resursa. Hegemoniju, poput drugih predstavnika
kriticke pedagogije, shvata kao oblik druStvene kontrole pomo¢u ideoloskih struktura
(poput trgovackih lanaca, crkvi, porodica i Skola) koje pojedincima prenose sistem
vrednosti, stavova, ponaSanja, uverenja i moralnosti koji odrzavaju reprodukciju
uspostavljenog socijalnog reda i klasnih intresa koji ih kontrolisu.
Pedagogija obespravljenih, kultna knjiga Paula Freirera, prvi put je objavljena
1969. godine. Ostvarila je znacajan uticaj na teoreticare vaspitanja i prakticare, ne
samo u Brazilu i zemljama Treceg sveta ve¢ i u razvijenim drzavama. U SAD su
njegove |deje i dalje veoma aktuelne NJegova teorija Je poligiciy, usmerena ka
LN i stanje prava
marginalizovanih ljudi, tj. umanjiti njihovo ugnjetavanje. Isticg datgastavnik i ucenik

na one Kkoji znanje ne
danja, jedan, ugnjetavacima
omiljen bankarskl koncept i drugi, emancipatorgki an, koncept postavljanja
problema. U bankarskom konceptu obrazovani a’ su tretirani kao prazne posude,
u koje nastavnici mogu skladistiti znanje, pozita u banci (Ibid.). IdeoloSku,
klasnu pozadinu ovakvog koncepta opis imeru nastavnika kome se pripisuje
pozicija apsolutnog znanja (uvek je ji zna), i ucenika u poziciji apsolutnog
neznanja. Ovo je pitanje koje u sredi jih kriti¢kih koncepcija vaspitanja stavljaju
i drugi pomenuti autori. Bru navOyi da je neophodno preformulisati olinjalu
koncepciju obrazovanja, prepm, kojoj se nastava uklapa ,,u kalup u kojem jedan —

pretpostavlja se — svezngiUi tavnik izrijekom kazuje ili pokazuje ucenicima-
aé

neznalicama nesto o ¢e pretpostavlja se — niSta ne znaju” (Bruner, 2000: 34). |
Ransijer kritikuje uobicaj®ag’ shvatanje nastavnika kao strucnjaka, kao neprikosnoveni
autoritet, kao subjg# ii iz pozicije onoga ko zna, vlasnika znanja, to znanje prenosi
na ucenike —$d -% ini nejednakim u odnosu na onoga koji ne zna, obezbeduje mu
poziciju vise intéNgencije (Ranciére, 2010b). Re¢ je o staticnom konceptu nastavnicke
profesije koji odgovara konzervirajucoj, reprodukcionistickoj ulozi vaspitanja u
drustvu. Nastavnik zvani¢no odobrene programske sadZaje samo isporucuje uéenicima
kao konzervativne i nepromenljive narative. Uéenik je u pasivnom poloZaju, nije mu u
nastavi omogucéena participacija kako bi do znanja dolazio samostalno ili u
interakcijskom procesu. Na taj na¢in izmedu ucenika i sveta postavljen je nastavnik,
koji uc¢eniku nudi propisanu verziju sveta, kojoj ovaj treba da se prilagodi. Svet se
predstavlja kao unapred dat, takav kakav jeste, i pojedinci samo treba da ga takav
prihvate. Sa nastavnikovom pozicijom apsolutnog znanja povezan je i njegov autoritet,
koji Freire shvata kao autoritet druStvene kontrole. Takva pozicija je izraz
ugnjetavanja u razredu (vlasnika kapitala, nastavnik je samo posrednik) i vodi
dehumanizaciji i otudenju, kako ucenika, tako i nastavnika. U suprotnom,
emancipatorskom konceptu ucenici kriticki misle o realnosti i sposobni su da je
transformidu, tako da se njihova ljudskost ne porice. Nikada, zapravo, nemamo
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situaciju u kojoj ¢e nastavnik znati sve, a uéenik nista. To je pristup koji podrazumeva
da nastavnik i u¢enik zajedno pristupaju problemu i zajedno poku3avaju da ga rese.
Kriticki shvacena pedagogija omogucila bi ué¢enicima da preusmere paznju na sustinu,
§to naziva osveScéivanjem. Moze pomo¢i ljudima da se emancipuju od ugnjetavackih,
eksploatatorskih struktura. Vestine, znanja i mo¢ emancipovanog nastavnika shvataju
se kao sredstva transformacije drustva. Anri Ziru, pod snaznim uticajem pedago3kih
ideja Paula Freirea, kriticku pedagogiju prvenstveno sagledava iz politickog aspekta
kao vid praktikovanja slobode, koji za cilj ima stvaranje doZivljaja smislenosti Zivota
kod svakog pojedinca u razredu, ali i unapredenje opSteg dobra i stvaranja prave
demokratije. Emancipaciju shvata kao sposobnost kritickog misljenja, tj. sposobnost da
se napravi iskorak iz ukalupljenih na¢ina razmiSljanja i da se neke pretpostavke
procenjuju iz ugla njihovog nastanka, razvoja i svrhe. Kriticko misljenje ,,se mora
shvatiti kao sustinski politicki &in” (Ziru, 2013: 63). Pedago3ku osnovu kriticki
orijentisanih obrazovnih programa vidi kao ,,politi¢ki projekat koj eduje uslove
za li¢cnu autonomiju, a oslobadanje i slobodarsku praksu postayt$e, z&,gpsti cilj” (Ibid.,
226). Zalaze se za podsticanje saosecanja i razumevanja prema u razrednoj i
drugim zajednicama kojima pripadaju, prepoznavanje aut

obesnaZujué¢im drustvenim praksama i razmatranje

delovanja sa ciljem demokratizacije tih zajedni a.%
Baveci se dinamikom ideoloSke domjgadgij&Lpl navodi da je obrazovanje na

drustvenih odnosa, ali naglasava

gndencija u njima,
egitimitet prastarim i
osti li¢nog i drustvenog

ekonomske oblike kontrole i ,determi =AApple, 2012a: 34). Potrebno je direktno
pristupati kulturnoj i ideoloskoj di koja nije svodiva na ekonomske odnose,
mada ocigledno trpi njihove uticaie. Citing Bernstajnove tvrdnje: ,,Strukturiranje znanja
i simbola u naSim obrazovni cijama je blisko povezano sa nacelima socijalne i
kulturne kontrole u drustviy tein, 1975; prema: Apple, 2012a: 52). Za Burdijea,
kulturna reprodukcija @ ja socijalni proces kroz koji se kultura reprodukuje
preko generacija puten sdsijalizacije i kroz uticaj institucija. Skolski sistem se, kada
generiSe socijaln j kost, javlja u funkciji ideologije koja legitimiSe dati sistem.
Drustvena se sprovodi pod plastom tehni¢ke selekcije. 1 u modernim
drustvima, koja Weprestano isti¢u svoju odanost demokratskim ideologijama, Skole
proizvode sve viSe kvalifikovanih pojedinaca, u skladu sa zahtevima ekonomije, a
»obrazovni sistem krije svoju drustvenu funkciju legitimizovanja klasnih razlika iza
svoje tehnicke funkcije proizvodenja kvalifikacija” (Burdije i Paseron, 2012: 89).
Legitimizacija se vrSi kroz prikrivanje ¢injenice da Skolske hijerarhije koje obrazovni
sistem proizvodi reprodukuju drudtvene hijerarhije. Savremena $kola bolje nego ikad
ranije doprinosi ,,reprodukciji ustanovljenog poretka, jer bolje nego ikad ranije uspeva
da prikrije funkciju koju obavlja” (Ibid., 91). Obrazovni sistem obavlja svoju ideoloku
funkciju legitimizacije postojeceg poretka samo zahvaljujuéi tome Sto to remek-delo
drudtvene mehanike vesto sakriva. Prikrivanje drudtvenih funkcija koje obavlja
obrazovnom sistemu omogucava da te funkcije obavlja jos uspesnije.

Ovu vrstu ideoloSke prevlasti jedne drustvene grupe koja svoj uticaj vrsi preko
institucija sistema Burdije naziva simbolicka dominacija. Skolovanje vidi kao ¢&in
simbolicke, kulturne prinude (nasilja) kojim drustvo reprodukuje drustvenu
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nejednakost. Obrazovni sistem, kao institucija simbolicke vlasti, putem 3kolske
selekcije i hijerarhizacije obavlja bitne druStvene funkcije. On doprinosi odrZavanju i
legitimizovanju strukture klasnih odnosa i serijski proizvodi identi¢no programirane
pojedince, opremljene zajednickim obrascima miSljenja, opaZanja, vrednovanja i
delovanja. Skolske hijerarhije delimi¢no proizilaze iz drustvenih hijerarhija i doprinose
odbrani, legitimizaciji i reprodukciji druStvenih hijerarhija. Skola retko pribegava
fizickoj prinudi (represivnim merama), jer je uocljiva, veé¢ to radi na suptilniji nacin.
Re¢ je o blagom, suptilnom, neosetnom i nevidljivom nasilju koje se ispoljava putem
komunikacije u svakodnevnim odnosima u ucionici, a ima znacenje drustvenog
potéinjavanja. Koreni Skolskog simboli¢ckog nasilja nalaze se u strukturi odnosa
izmedu nastavnika i u¢enika, koji su zasnovani na tradicionalnoj predstavi da ucéenike
treba nadgledati, kontrolisati, primoravati i savladavati. Simbolicko nasilje se
dobrovoljno trpi, jer navodno dolazi od institucije koja je za dobro deteta. Sustina
ovakvog nasilja je da se ono zaboravlja kao takvo (Radovanovi¢, | Epl smatra

nosti pristupu
o stekli jezicke i
3 ¢’Skole ,,prihvataju
i kapital” (Dale, 1976;
gju u sluzbu reprodukcije
, iz perspektive opisane
mske nejednakosti, mada

kao prirodno nesto Sto je zapravo drustveni dar, to je
prema: Apple, 2012a: 107). Na taj nacin Skole se
postojece distribucije mo¢i u drusStvu. U kgajnje
kriticke tradicije, Skole latentno obnavljaju k
im to nije namera” (Apple, 2012a: 109).

)

: Ad
‘ ekono

O shvatanjima jednakosti

U kritickim koncepcija
da li kod deteta potreba za s

vaspianja kao kljucni problem razmatra se dilema
enjem postoji od samog pocetka, ili se naknadno
izgraduje vaspitanjem (p m%subjekta). Samoodredenje se ne javlja samo kao
najvazniji cilj pedago@ cesa, nego Sire kao jedino vaZze¢i organizacioni
kriterijum. Smatra seﬁZ ostoje prirodne razlike medu pojedincima, da pojedinci
nisu izolovani, ungo® licitih kapaciteta kojima se dodaju umec¢a. Dominantan je
argument da % alne aktivnosti smeStene ,unutar viSe-manje potpomazuceg
kulturnog okruzeénia™ (Bruner, 2000: 78). Navedena uverenja posluzila su kao naucni
oslonac za brojne inicijative u Francuskoj (uticaj Burdijeovih pogleda) gde je trazeno
olakSavanje Skolskog programa kako bi se omogucilo ucestvovanje emigrantske i
defavorizovane dece, ili u SAD (npr: u kompenzatornom projektu Head Start). Ovakve
inicijative jednakost vide kao cilj ka kome se ide, kao rezultat emancipatorske i
egalitaristi¢ke vaspitne prakse.

Ransijer u knjizi Ucitelj neznalica, izlazuéi teoriju Zozefa Zakotoa (Joseph
Jacotot), osporava takvu argumentaciju i isti¢e da bi jednakost trebalo shvatiti kao
polaznu osnovu, ,.kao aksiom od koga se kre¢e” (Ranciére, 2010a: 3), a ne kao ishod
vaspitanja. Ransijer, radikalni savremeni mislilac emancipacije i egalitarnosti, istice da
su inteligencije svih ljudi jednake, bili mi nastavnici ili ucenici, profesori univerziteta
ili radnici u fabrici. ,,Nesposobnost je fikcija koja strukturira objaSnjavalacko poimanje
svijeta” (Ranciére, 2010b: 14), oznacitelj (u Altiserovom odredenju) koji omogucéava
reprodukciju druStvenog poretka, poput ostalih podvala iz pedagoskog mita o svetu
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podeljenom na zrele i nezrele, sposobne i nesposobne, pametne i glupe pripadnike
razredne zajednice, ali i druStva u celini. Jednakost inteligencija ne znaci jednaku
vrednost svih manifestacija inteligencije, ve¢ jednakost inteligencije po sebi, koja
podrazumeva da svako ljudsko bice moZze da nauci sve (Sto ga interesuje, motivisan
licnim razlozima i ohrabren napretkom koji ostvaruje) ,,posmatranjem i uporedivanjem
jedne stvari sa drugom, znaka sa ¢injenicom, znaka sa drugim znakom” (Rancieére,
20104, str. 15). Uloga nastavnika nije da poduci, da znanja direktno prenosi i objasni
(logika pedagoga zaglupljivaca — jedna inteligencija podvrgnuta je drugoj), ve¢ da
pruzi podrdku intelektualnoj emancipaciji ucenika uvaZavaju¢i njegove motive,
podsti¢uci trud i zalaganje, priznaju¢i mu intelektualnu jednakost sa samim sobom i
svima drugima. To podrazumeva novu logiku pedagoskog odnosa, ukidanje hijerarhije
pozicija i mutaciju ustaljenih drustvenih uloga: ,,uloga dodeljena ucitelju je ukidanje
distance izmedu sopstvenog znanja i neznanja onoga ko ne zna” (lbid., 13). Svaka
inteligencija za sebe treba da obavlja aktivnosti prevodenja jednih @a u druge, da
ih uporeduje i na osnovu toga saopstava svoje intelektualne avas a su videli i Sta
misle da su videli i Sta mogu da urade sa tim) i gradi razuonoga Sto druga
inteligencija pokuSava da joj saopsti (kroz uzajamnu razm o\’
pojedinacni postupci nastavnika ti koji emancipuisNi
jednakosti ili nejednakosti na kojima pocivaju. Nase '
ucéenici sluSaju, da im zapovedaju, da stalnifn/Wove
inteligencija name¢u svoju volju, da ih nat
hijerarhija pozicija se podvaljuje kao hijerarhi

Inferiornost drugog shvata kao pgflgdicu”,,okolnosti koje ga nisu prisilile da od

cdenoj recenici, prisila nije shvacena kao

sebe da jos vise” (Ranciére, 2010b: 89

prinuda, ve¢ kao usmeravanje na a bsti koje ucéenicima pruZaju mogucénost za
aktivizam i emancipatorsko an eNOnaj koji ne zna sam moZe naugiti ¢ak i ono
§to ucitelj ne zna ,,ako uciteljgrujy da on to moZe i ako ga obaveZe da ostvari svoju
sposobnost” (lbid., 24). osMovu prethodno navedenog, Ransijer emancipaciju
shvata kao osvescivanjg p ca kao po prirodi intelektualnog biéa, tj. ,,svijest o
prirodnoj jednakosti ﬁl ara put svakoj pustolovini u zemlji znanja” (Ibid., 38).
Pozivajuéi se na ZaRe koji je Dekartovu misao Mislim, dakle jesam preformulisao
u Covek sa .@ mislim, Ransijer navodi da ,misljenje nije atribut mislece
supstancije, onoNje atribut covjecanstva” (lbid., 48). Ne mozZe se govoriti 0
emancipaciji drustva, niti emancipaciji od strane drustva (institucije), jer su pojedinci
stavarna bic¢a, a drustvo fikcija. ,,Drustvo, narod i drZzava uvijek ¢e biti bezumni. No
mozZzemo umnozZiti ljude koji ¢e se kao pojedinci sluZiti razumom, a kao gradani ¢e
znati pronaé¢i najrazumnije mogudée umijece bezumlja” (lbid., 120-121). Skola, kao ni
bilo koja druga institucija, ne moze emancipovati ni jednu osobu, ali moze stvoriti
uslove koji emancipaciju podrzavaju. Emancipovati se znaci ,,nauciti biti jednak medu
ljudima u nejednakom drustvu” (Ibid., 160). Emancipacija se osvaja kroz samostalno
poucavanje (metoda autodidaktike), kroz miSljenje o jednakosti, ona ne moze biti
objaSnjena. Svako se moZe emancipovati i objaviti drugima takvu dobrobit. Li¢ni
dozivljaj emancipovanosti omoguc¢ava otklon od komedije inferiorni — superiorni.
Samo onaj ko je emancipovan ,,moZe bez problema shvatiti da je druStveni poredak u
potpunosti konvencionalan i samo se on moZe pokoravati superiornima znajuci da su
mu jednaki” (Ibid., 132).

u). Istice da nisu
glupljuju, ve¢ nacelo
zaglupljivaci Zele da ih
anjem i uporedivanjem
delovanje. I u takvoj situaciji,
igencija.
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O moguénostima transformacije obrazovnih institucija

Epl naglaSava da, kada se razmatraju mogucnosti i nacini promena u
funkcionisanju Skola, ne smeju se zanemariti ¢injenice da ,,forma i sadrZaj obrazovanja
trpe uticaj ili su determinisani postoje¢im sistemima (politickog) odlucivanja i
(ekonomskog) odrzavanja” (Apple, 2012a: 98). Zbog toga je neophodno
zdravorazumska znacenja, prakse i odluke u Skolama dovoditi u vezu sa ideoloskim i
institucionalnim aparatom koji kole okruZuje. | najdobronamerniji reformski pokusaji
mogu imati Stetne posledice ,,ako takvi poku3aji da se drutvo promeni intervencijama
na obrazovanju skreéu paZznju sa suStine problema, jer generiSu i legitimizuju
ideologiju da Skole mogu reSavati probleme koji nisu nastali u sektoru obrazovanja”
(Ibid., 123). Vrednosti, koncepcije, nacela, ideje i kategorije (oznake) u obrazovanju
nisu prirodne, unapred date, ve¢ ideoloske. Da bismo ih razumeli, neophodno ih je
postaviti u taj druStveno-ekonomski kontekst. U Skole ulaze % drustvenog
okruzenja, postojecih ekonomskih, druStvenih i kulturnin orgdgi nih obrazaca,
koje odlikuje manipulativna klima (strukture ideoloske do%e) i dovode do
izgradnje i ucvrS¢ivanja obrazaca interakcije ,koji ne @: U nego, Stavise,
otelovljuju interese stratifikacije, nejednake moci, MEwassti i kontrole, a Kkoji
dominiraju sved¢u u razvijenim korporativnim drué%(lbid., 320). | Burdije je
d zvodace, treba zastiti od

isticao da obrazovanje, shvaceno kao proiz

pritiska trzista (prema: Vujisi¢ Zivkovié, 2006;
Kada je re¢ o reformskim mera

funkcionisanje mora tumaciti sa aspekta r

I smatra da se njihovo stvarno
cije. Navodi da je pogreSan zakljucak

na koji nas moZe navesti ideja reprodyiteiitnsd ,,ne postoji (i mozda ne moZe postojati)
mogucénost pruzanja znatnijeg otpora j sili” (Apple, 2012a: 339), iako je u drustvu
i medu nastavnicima sve prisufaiii neG¥redeni osecaj opSteg propadanja (mnogi ne
uocavaju potrebu za emancipaeiion® kako navodi, iz razloga $to su osnovne kategorije

institucije spadaju me mehanizme kojima se mo¢ odrzava, ali i dovodi u
pitanje. ,,Obrazovne €ustiWwgije i nacini na koje su one organizovane i kontrolisane
integralno su_p sa nacinom na Kkoji odredeni ljudi osiguravaju pristup
ekonomskim im resursima i moc¢i” (lbid., 7). Isti¢e znacaj demokratskih
pokuSaja da se prede prava ljudi u pogledu kontrole politika i praksi u Skolstvu i
neoliberalnog insistiranja na trzistu i privatizaciji. Cilj ovih demokratskih pokuSaja
sustinski je zasnovan na viziji demokratije kao obrazovne prakse i odnosi se na
»prosirenje politickog, ozivljavanje demokratske prakse iznalazanjem nacina da se
podstakne javna rasprava, debata i pregovaranje” (Apple, 2012b: 157). Kao rezultat
ovakvih poku3aja navodi i ,Skolstvo utemeljeno na nacelima demokratije i
participacije” (lbid., 21), pri ¢emu demokratiju shvata u Sirem smislu, tako da nudi
realisticne alternative osakacdenoj verziji suzene demokratije koja se praktikuje u
rezimu neoliberalizma. Re¢ je o viziji radikalne, kulturne demokratije, do koje se po
njegovom misljenju dolazi reformskom borbom u ucionicama i Skolama u poku$aju da
se stvori sistem obrazovanja ,,koji ¢e sluziti svakom detetu i svakoj zajednici” (Apple,
2012a; 22). Kao jedan od osnovnih uslova za emancipaciju navodi ,,sposobnost da
,vidimo’” stvarno funkcionisanje institucija u svoj njihovoj pozitivnoj i negativnoj
sloZenosti, da osvetlimo kontradikcije u postoje¢im pravilnostima i, kona¢no, da

korporativne logike dubo sadene u na$ zdrav razum). NaglaSava da obrazovne
dﬁgla‘
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pomognemo drugima (i dopustimo im da nam pomognu) u ,podseé¢anju’ na mogucénosti
spontanosti, izbora i modela upravljanja zasnovanih na jednakosti” (Ibid., 344).

Uz kritikovanje temeljnih ideolodkih i ekonomskih pretpostavki kojima su
danasnje Skole oblikovane, neophodnim se smatraju konkretni poku$aji da se te
institucije, bar delimi¢no, uc¢ine humanijim. U tom smislu i ukazuje na put da se od
zalaganja za modele obrazovanja koji nam sluze kao izgovor da menjamo individue
(pristup zasnovan na bihevioralnoj modifikaciji, dakle, modela koji se svode na
»pervertirani mehanizam drustvene kontrole” (Ibid., 346), prede na razradu i primenu
modela kojima se menja druStvena i intelektualna struktura Skole ,,na nacin koji ce je
uéiniti odgovornijom i otvorenijom za potrebe ucenika” (Ibid., 345). | Ziru razmatra
nacine da se kultura kaZnjavanja i netolerantnosti u Skolama (klima stroge discipline i
omalovazavanja) izmeni u ,kulturu drustvene odgovornosti i empatije” (Ziru, 2013:
128). Pozivajuci se na Freirov pedagoski pristup navodi da ,,svaka progresivna vizija
ucenja mora da sadrzi pedagoSke principe koje karakterise s% ka dijalogu,
preispitivanju i komunikaciji” (Ibid., 59-60). Obrazovanje se 80 ansformisati u
»projekat emancipacije, duboko ukorenjen u projektu pronja i proSirenja
mogucnosti kritickog misljenja, delovanja i demokratije a (Ibid., 2013: 67),
kako bi ucenici u ucionici stekli ,,uvid u jedan pravegdsiii, Saastovitiji i demokratskiji
zivot” (Ibid., 233). Smatra da se antidemokratski @) a koje oblikuju drzavno

; o/ nade koji nec¢e negirati

alci. Kao jedan od glavnih zadataka
jasnih alternativnih modela radikalnih
demokratskih odnosa na velikom br licitih mesta. Svoj stav obrazlaze i recima
Santal Mufe: ,Nama je potrghna pieylast demokratskih vrednosti, 3to zahteva
umnoZavanje demokratskih i Wje se institucionalizuju u joS ve¢i broj druStvenih
odnosa, tako da se mnojt zicija subjekta moZe formirati kroz demokratsku
matricu” (Mouffe, 198% ma: Ziru, 2013: 112).

Ivana Momé% 10) na primeru Skole frankofonske zajednice u Limerleu
(Belgija, fr. Proje différente en Communauté Frangais?), koja je organizovana
i na oshova rovog razumevanja emancipacije u Skolskom kontekstu, daje
svoje videnje ovora na pitanje da li u sintagmi ,Skola demokratije” re¢
»demokratije” moze biti napisana bez navodnika. Njeni zakljuéci su, u pogledu toga,
vrlo optimisti¢ni. Ovaj projekat drugacije Skole u osnovi ima novi tip organizacije i
misljenja, misljenja kroz akciju i organizaciju, misSljenja nove vrste druStvene i
kolektivne participacije i stvaranja. Projekat ne eksplikativne, ve¢ istraZivacke
pedagogije, razvijen nakon opservacija Skola sli¢nog tipa u Francuskoj, sagledava novi
odnos Skole i demokratije i prakticno opravdava vizije Skole za sve. U okviru
filozofskog, politickog i pedagoskog projekta koji je dobio podrsku Belgijskog
ministarstva obrazovanja u septembru 2009. godine otvorena je prva Skola ovakvog
samoupravnog tipa. Emancipatorski karakter uocljiv je i u organizaciji prostora i
ocenjivanju znanja u Skoli kao klju¢nim druStvenim mehanizmima disciplinovanja,
nadzora i stratifikacije.

su nosioci ucéenici, studenti, nastavnici i
odrzive kriticke pedagogije navodi

2 Srednja $kola Nomadska pedagogija (Pédagogie nomade).
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Bruner je alternativu video u podrzavanju autonomije Skola i profesionalne
autonomije nastavnika (Vujisi¢ Zivkovié, 2006). Na Sirem planu, smatra da bi
napredak i bogacenje zemlje, ukoliko bi Sira kultura prihvatila izazov da postane
uzajamno ispomazuca zajednica, rezultirali novim obrascem ravnopravnije distribucije
nacionalnog bogatstva (boljim radom 8kola bogati ne bi postali bogatiji, a siromasni
siromasniji). Odnosno, ne bi doSlo do obnavljanja kulture kakva je do tada bila.
Odavde sledi i njegov zakljuc¢ak da zemaljama razvijenog sveta nije potrebna samo
obnova znanja i sposobnosti koja neku zemlju ¢ine konkurentnijom na nekom trZistu,
ve¢ i razmiSljanje o onome Sto je on nazvao Skolskom kulturom (koju karakteriSe
stvaranje ucenic¢kih zajednica i saradnic¢ko, aktivno, zajednicko ucéenje, posveceno
konstrukciji znacenja). ,,Takve grupe nisu samo mesto za poucavanje nego i Zariste
identiteta i uzajamno ispomaZzuceg rada. Neka te Skole budu mesto za praksu (a ne
proklamaciju) kulturne uzajamnosti” (Bruner, 2000: 91). Uz takvu praksu, Skole
pocinju da lice na kontrakulture — sredista negovanja nove svesti ¢f't kako izgleda
Ziveti u modernom drustvu. Isti¢e da navedeno podrazumeva pésaigg’promenu Skole
kao kulture ucenja ve¢ i promenu uloge nastavnika u toj kn.”lzazov je krenuti
dalje od propisa, usmeriti se na obnovu i uginiti nastavnik ' ¢esnicima u tom
procesu” (Bruner, 2000: 95). Najvazniji zadata og pokuSaja reforme

»

demokratskog tipa jeste ukljucivanje nastavnika u ras oblikovanje promene, pa
je preko potrebno uciniti nastavnike, na svim nivoj ima u transformaciji.

Zakljuéna razmatranja

ghodnosti osposobljavanja nastavnika za
nog rada kao interakcijskog procesa, za
&saradnickin odnosa i demokratske klime u

kritickim koncepcijama pitadja. Teoreticari kriticke orijentacije posveceni su
emancipatorskim  impg i samoosnazivanja i druStvene transformacije.
Funkcionisanje razredh Kaaspravedne zajednice vidi se kao laboratorija za stvaranje
3 osnovni elementi takve zajednice navode se: ,,utemeljenost
; kritiénost; multikulturalnost, antirasizam, zalaganje za
pravednost; partiéipacija i uvazavanje li¢nih iskustava; optimizam, radost, ljubaznost,
mastovitost i vizionarstvo; aktivizam; akademska posvecenost i kulturalna osetljivost”
(Bigelow et al., 1994: 4; prema: Katz & Ryan, 2010: 128). Djuijeva zalaganja da se
ucenici podsti¢u da Kkriti¢ki sude o stvarnosti, jer je verovao da se kriti¢kim pristupom
svet moZe uginiti boljim, danas se smatraju posebno znacéajnim.

Kriticku pedagogiju kao pedagoski pravac sa¢injen od pojedina¢nih koncepcija
vaspitanja, od kojih smo neke ukratko predstavili, karakteriSe nastojanje da se
represivne strukture u drustvu transformiSu primenom demokratskog i aktivistickog
pristupa nastavi i ucenju (Braa & Callero, 2006). Navedene pedagoSke ideje danas
vidimo kao znacajne i aktuelne, posebno one koje se odnose na demokratizaciju $kole,
jednakost i humanizaciju odnosa u Skolskom kontekstu uz preispitivanje vrednosti koje
Skola promoviSe, principa na kojima pociva, njenih vaspitnih i obrazovnih funkcija i
odnosa u Skoli. Podsti¢u nastavnike na politicku subverziju putem podrivanja temelja
obrazovnog sistema koji manipuliSe i njima i ucenicima (skriveni kurikulum,
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kompetitivnost, mehanizmi selekcije, hijerarhizacije, bihevioralne modifikacije). U
tom smislu, predstavnici ovog pokreta kao osnovni pedagodki pojam uvode
emancipaciju, uz koju se vezuju: osnazivanje, autonomija, samoodredenje,
ravnopravnost, pluralizam, humanizam, solidarnost, kao i transformacija,
demokratizacija obrazovanja i drustva u celini. Znac¢enje pojma emancipacije ¢esto se
odreduje sa aspekta politickih teorija kao oslobadanje od zavisnosti, potcinjenosti,
podredenosti, ugnjetavanja, ogranicavanja, kao sticanje ravnopravnosti sa onima Kkoji
uzZivaju puna gradanska prava. Pedago3ke koncepcije usmerene na emancipaciju
predstavljaju znak kontinuiranog ocovecenja i osveSéivanja vaspitnog procesa
(Trnavac, 1996).

U dokumentima kojima je poslednjih godina uredivan sistem vaspitanja i
obrazovanja u Srbiji (i pojedine njegove delatnosti), sa namerom da se tranzicioni
proces omoguci i ubrza, ¢esto su afirmisani znacajni ciljevi i principi liberalnog
obrazovanja i progresivizam kao pedagoSka ideologija. Ipak, @rietno je da se
obrazovanje ne shvata kao nacionalni prioritet i vektor pQLi% ekonomskih i
drustvenih reformi, ve¢ se reformama u ovim sektorima % je, uz naglasen
neoliberalni pristup baziran na pedagoskoj ideologiji efikab . ‘9 on re¢enog o sto
godina dostupnim Djuijevim pedagoSkim idejama i oj razradi poslednjih
decenija u kritickim koncepcijama vaspitanja, pod gemo da progresivizam i
liberalno obrazovanje podrazumevaju em cip@, ujemo da je pojedinac
sposoban da se oslobodi neposredne uslovlj aterijalnog, da shvati socijalna
pitanja, da je otvoren za ucestvovanje u dru osoban da kriticki misli, Sto mu
omogucava da poboljSa vlastite zivot €. Emancipatorski karakter procesa
ucenja ogleda se u podrsci zadovol; snovnih ljudskih potreba pojedinaca i
uklju¢ivanju individualnog iskustva ¢esnika u vaspitno-obrazovnom procesu. U
takvom pedagoSkom kontekst j orist i za pojedinca i za druStvo moze se
oc¢ekivati od nac¢ina ucenja z na individualnoj inicijativi, licnom istrazivanju i
kritickoj analizi. Navede 0 kao bazu za razumevanje vaspitno-obrazovnog
procesa i kretanje ka igea jednakosti pojedinaca i priblizavanja diferenciranom
pristupu, koji omogué&iva ojedinac i njegove potrebe postanu kamen-temeljac nove
obrazovne politik e.
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Jvanja savremenih koncepcija vaspitanja,

MODEL OF INT &UAL ADVENTURE: TOWARDS COMPREHENDING DEWEY’S
PROG S@ ROM CRITICAL CONCEPTS OF EDUCATION CONCEPT

Summ&e reason for choosing the paper title was the hundredth anniversary of John
Dewey's book »Democracy and Education: An Introduction to the Philosophy of Education«, which is
significant for sound foundation of contemporary theory of liberal education. In the paper, we are
discussing arguments of cotemporary theoreticians of critical orientation, on the trace of Dewey's vision
of education and democracy, as a focus for transformation of the educational system and its directing
towards human dimension, towards support of the individuals to express and realise their potentials. The
way in which ideas, concepts and recommendations of authors of critical concepts are inter-crossed, is a
special intellectual adventure, as stated by Jacques Ranciére.

The starting point is affirmation of emancipator character of pedagogical and educational work
as a factor of humanisation of an individual and social progress. Autonomous personality is standing out
as a bearer of social values. Favourisaiton of technocratic requirements is critically analysed in the light
of educational system in which human component is subordinated to the margin of pedagogical work. It
has been concluded that requirements of society are connected to gaining competencies for human
reproduction and that they are legitimate only if those processes simultaneously support emancipation of
the individuals.

Key words: John Dewey, progressivism, critical pedagogy, emancipation.
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MOJEJIb UHTENNEKTYASIbHON ABAHTIOPbI: .
K MOHUMAHMIO NPOrPECCUBU3MA [IPKOHA [1bIOV C KPUTUHECKOW TOYKU 3PEHNSA
KOHLIEMNUU1 OBPA3SOBAHNA

Pestome: HeriocpescTBeHHON rpn4nHON BblOOpa 4aHHON TeMbI SBJIIETCA CTO JIeT CO 4HS
nyérmkaymm pabotsl ‘Bocrintarne u gemokpatusa” [xoHa [eton (John Dewey), B KOTOpOU
3a/10)XX€eHbl OCHOBbI COBPEMEHHOV TEopuU JIMbEPasibHOro o6pasoBaHus. B cTaTbe paccmatpuBaoTcs
aprymeHTel COBPEMEHHbBIX TEOPETUKOB, KOTOPLIE KPUTUYECKN OOCYXAAlOT NpegcTaBrierHns [Lbon
BOCITUTAHNUS Y JEMOKPATIN, KaK OMOPHOro ryHKTa Tpebyemoro peobpa3oBaHns o6pasoBaTesisHov
CUCTEMBI Y €6 OPUEHTAaLMU HA BOSMOXHOCTU YEIIOBEKA, HA IT044EPXKY OTAE/IbHOMY JinLy, YTOObI OHO
BITO/THE MOIJIO BbIPA3NTb M PEAsIN30BaTL CBOV NOTeHYNas. To, KakuMm o6pasom ugeu, KOHLenymn u
PpEeKoOMeHZaLmM aBTOPOB, KPUTUYECKN OPUEHTUPOBAHHBLIX 10 OTHOLEHUIO K 00pas’0BaHUIo,
1epeceKaroTCs - AB/ISETCS CBOEro poga UHTE/I/IEKTYa/IbHOV aBaHTIOPOU, Kak 00 3TOM Bbipasnsics
Xak PaHcsep (Jacques Ranciere).

O1ripaBHON  TOYKOUW  ABIAETCS  [04TBEPXAEHNE  OCBOOOAUTELALHOIO  XapaxkTepa
o6pa30BaHus, MO0 OHO SBJISETCA (DaKTOPOM IYMaHN3aLm JIMYHOCTU N COUSNGHOro rnporpecca.
ABTOHOMHASI JIMHHOCTb BbIJE/ISETCS Kak 00/1a4aTesIb M6[arorn4eckmx §leHoared. Kputundecku
aHam3anpyeTca aBopUTU3M B CUCTEME 00pPAa30BaHNA TEXHOKPATI TpEOOBaHW, HeM
HE/I0BEYECKUY KOMITOHEHT CABUHYT HA OO0YUHY 64arorn4ecKor padgb aH BbIBOYJ O TOM, 4TO
TPEb0BaHNsa 00LEeCcTBa, B CBA3N C [IPUOOPETEHUEM  KOMIT % @159 00LYECTBEHHOro

BOCIION3BOJCTBA, TOJILKO TOrga SBJSIOTCS JIerUTUMHBIMMY, EC. npowecc, 04HOBPEMEHHO,
KimoyveBsie cr108a: []xoH [lbion, nporpeccusigam, (<p; S 164arorvika, aMaHcunaLms,

rnoggepxxvBaert amaHcurnaynro JiM4HoOCTv 0T14e/1bHOrMo 4es10BeK|

Datum kada je uredniStvo primilo ¢lanak: 23’
Datum kada je uredniStvo kona¢no prihvatilo ¢l

@
N

. godine
za objavljivanje: 7. 6. 2016. godine

268 PEDAGOGIJA, 3/2016



Rewarding and human resources as factors of competitive advantage

Pregledni nau¢ni rad
PEDAGOGIA
LXXI, 3, 2016.
UDK: 005.331

Dr Mila J. B. NADRLJANSKI 005.66

Maritime Faculty, Split, Croatia
Dr Ante J. SANADER
University College of Inspection and Personnel Management, Split, Croatia
Dr DPurdica N. VUKIC

University College of Inspection and Personnel Management, Split, Croatia

(4

RCES AS
DVANTAGE

REWARDING AND HUMAN
FACTORS OF COMPETIT

enterprises are forced to grow and

(i their intangible assets, ie. employees to
tsVa detailed theoretical analysis of reward
strategy, and its influence on work performance
and efficiency. Using the method of analySig=#ind synthesis, as well as induction and deduction,
we investigated relevant theoretj and Wethodological aspects of influence of human
resources and reward system Q tamable competitive advantage.

Key words: ente&@ iness strategy, human resources, reward system.
Introduction&

Today's global economy is symbolized not only by exchange of goods, but also
by exchange of capital, people and information. In market profit games, the physical
component of goods is no longer sufficient to create and maintain competitive
advantage of enterprises, organizations and institutions. The environment in which
modern companies do business is becoming more dynamic and significantly different
compared to discontinuities in the past. Changes are rapid, complex and unpredictable
and they increasingly affect business and management. Modern company management
requires a change in the way of thinking about how to do business and compete in the
new economy. The new economy is a sort of a hybrid built on foundations of the old
one. Development of technology and knowledge represents the potential that has
caused profound changes in economy and society.

Summary: In today's global competitiVg
develop primarily on the basis of continuous
new trends and challenges. This paper
strategy application integrated with bug
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The concept of competitiveness

While considering the competitive factors in the selection of target market, it is
important to examine the structure and origin of competitors in similar companies and
industries. Competitive advantage is a special feature of the company being more
effective and efficient than its competitors. Competitive advantage has become a hit.
The concept of competitiveness has evolved from the microeconomic aspect, ie. the
aspect of company's competitiveness. Competitive advantages essentially emerge from
improvement, innovation, replacement of existing products and services, production
assets and processes or introducing new ones, particularly in those segments of
economy that sublime qualities of new technology advancements. Modern business
environment that is constantly transformed by globalization process and scientific and
technological progress, makes it difficult for the company to achieve and maintain
competitive advantage. Competitive advantages have evolved from comparative
advantages. They are dynamic and change easily unlike the com ive ones, which
are static and emerge from natural predisposition and econops ture, and can
change over longer period. The competitive advantage can be by various state
policies — foreign exchange policy, industrial policy, tax age policy. The
state policy is very important in creation and buildj mpetltlve advantages.
Comparative advantages are derived from availabi productlon factors. Tom
Peters (Peters, 1988) says that the main fact rs |ve advantage are highly
trained and flexible people. The company can ompetltlve advantage only if it
has more useful knowledge than its competit ing intellectual capital. Intellectual

capital is a unique resource, because | restrictions, thus providing endless
opportunities for development. With @ management of intellectual capital it is

possible to achieve a sustainable itive advantage. The model of enhancing

efficiency of competitive advaniage, ba&&d on intellectual capital, emphasizes the new

way of creating values, whiah intellectual capital management and continuous

investment in it, as well a that today assets are less important than employee
q: |s§

ability to create value. on the fundamental economic law: decreasing yields.
All economic resouge affected by this law, except knowledge which is
continuously incresmiggnyields. This very fact suggests that knowledge — intellectual
capital is the @' tible economic resource which therefore becomes the basic
factor of competitive advantage. The condition for survival in the global market is to
make the offer superior to the competition's offer. This can be achieved by adequate
market orientation of enterprise which means it is focused not only to consumers but
also to the competition. The competitiveness more and more stems from employees,
corporate culture, reward system, innovation, and business leadership that encourages
and supports ongoing changes. Competitiveness as a success factor is present in every
company, regardless of whether it operates at national or international market.
Competitive advantage is the main indicator of management quality and success of the
company. In a competitive market economy, the performance of a company will
always be, to some extent, influenced by the success of others.

Competitive advantage is turning towards knowledge. Some companies may
fail, but they will succeed again with the help of their knowledge productivity. Human
capital of the company (experience, know-how, capacity, creativity) is transformed
into its intellectual property (documents, designs, programs, data, inventions,
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processes, and best practices) that results in patents and trademarks. Michael Porter
(Porter, 1985) analyzes how the availability and quality of certain production factors
affect the competitiveness, claiming that human resources are very important, and that
guantity itself is not as important as the quality of labor. He concludes that the most
important mechanism of this factor is educational and scientific infrastructure. It
appears that the countries, which have invested a lot in education and research, develop
faster. The key question of competitive advantage, which will be explored in this
paper, is devoted to solving infrastructure issues, but also the issues of motivation,
rewarding system, acquiring new technologies, and strategic way of thinking.

Changes have affected, to a lesser or greater extent, companies in all sectors
and of all sizes. That is why companies, as foundations of economy, are constantly
reviewing their objectives and purposes, which is reflected both at theoretical and
practical levels. An important prerequisite of business success is the total value which
customers or business partners get in an exchange. There are two basic concepts of
competitiveness: micro competitiveness, which refers to gOrdgetitiveness of
enterprises, that was introduced by Michael Porter (Porter '@ , and macro
competitiveness, which refers to competitiveness of the nationé @ Romy as a whole.

Croatian companies are under pressure from % stic and global
competition. The basic condition for sustainable enterprigeaadits ability to respond to
more sophisticated demands of consumers or custom e capability to create and
maintain competitive advantage based on value. pproach to the system of
rewarding and human resources is the relevaniygo of competitive advantage. The
concept of human resources is one of the key @ and a direct participant in business
development and expansion of enterprigf Zterial aspects of motivation must be
system for contributions at work,

of competitive ability and ge in the global market. Management must design
prizes and incentive pr% hose structure depends on if they prefer complex or
simple system of moti¥a or if the basic system is based on collective or individual
% management and employee rewards are areas in which the
majority of : entrepreneurs still have space for personal education, and
searching for tfig, model that will motivate employees to better performance, and
thereby higher profits. Compensation is undoubtedly the priority requirement for
satisfaction of employees. It guarantees an adequate standard, although the atmosphere
in the workplace is often among top priorities of many employees. The main purpose
of the reward system is to generate desired employee behavior. Employee rewards is a
necessary component of management system that connects organizational structure,
financial and non-financial results and objectives with management and employee
behavior.

It is expected that interventions in the field of human resource management,
besides improving productivity, influence many non-financial benefits, which also
contribute to the success of the organization. These are primarily better connections
between employees and their cooperation in achieving common goals, better coherence
with the strategic objectives of the company, and overall strengthening of
organizational culture. Transferable skills and links within personal networks have

factors. Human re :.
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become the core of competitive advantage in today's interconnected world and they
define success in a completely new way.

Among most difficult tasks of every company related to the product strategy is
to answer two fundamental questions: how to satisfy consumers' (customers’) needs
with the product (service), and how to improve its market position in relation to the
competition and their products or services.

Motivational system of a company

Motivational system of a company must provide three types of behavior
essential for organization and development: people should be attracted to enter the
system and stay in it; employees must perform tasks and obligations in a satisfactory
manner; and company must develop innovative and creative activities to achieve the
objectives that will contribute to its development.

In order to ensure the mentioned types of behavior, the Wational system
should combine financial and non-financial factors of motivatign rewarding to
meet a variety of human needs. The successful motiv system implies
considering all the needs of employees, both analyticgly ‘ nthetically, and
accordingly, developing specific models of work _agaNbghavior which will be
compatible with the overall performance of the com reators and implementers
of motivational system should know that the g ational system requires:
i nd interesting tasks, adequate
and tasks, high-quality system of
rewarding employees performance, fgv orming and better protection of
employees' rights, more adequate worlégg€osditions, effective vertical and horizontal

motivational activities in or
"Communicology and Mana
business communication, ication skills and managers (Nadrljanski, 2010).
Adequate material rew% st a foundation upon which the broad structure of
motivational incentivgs s be built. Achieving competitive advantage can enhance
the value of servi everything considered as additional service in the process of
sale. The angl @xpressions: Intellectual Capital - IC, Business Intelligence - B,
Human Capita , Knowledge Management - KM, all have human knowledge and
intelligence as a common denominator and it is only different views of the same
phenomenon. The share of intellectual labor, in the overall organizational endeavor in
developed global economies, have further been increased by new forms of market
relations, relations of production, and labor relations. Peter F. Drucker (Drucker, 1998)
claims there is no area with a greater difference between profit and non-profit
organizations than managing people and relationships. Competitive advantage is
essential in business of enterprises in competitive markets. However, nowadays many
companies have lost their competitive advantage in the race for growth and looking for
diversification. Enterprises are facing slower growth and domestic and global
competitors who do not behave as if the market is big enough for all of them. Michael
Porter (Porter, 1985) is convinced that the failure of strategies in many companies
arises from inability of translating competitive strategy into individual, competitive
steps necessary to achieve the competitive advantage. In his book "Competitive
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Advantage"”, he lists a number of disciplines and activities of companies and businesses
that have a great impact on their competitive ability. It is not enough to make the
particular branch analysis in order to consider the competitive ability of enterprise and
to create the strategy that will lead company in a better strategic position in future.
Competitive advantage is in the center of business enterprises, and its maintenance
requires interconnecting of all the factors. In order to recognize its competitive
advantage, the company has to analyze the entire system. A superficial analysis is not
enough, but numerous activities of design, production, marketing and sales activities
should be reviewed. At the time of stronger competitiveness of the economy and the
economic crisis, it is important that the reward system is not treated as an expense, but
as an investment that has a positive return. The changes are faster and bigger so
advantage over competition can not be achieved just by better positioning within the
group, especially because groups change quickly, some disappear, and some new
appear on the market. Some new approaches to the company strategy have appeared.
Resource approach is about observing the key resources of the ny, and about
maintenance of existing and creation of future core competencie ompany.

The value of human resources in achieving competitive@

In pursuing competitive advantage, the value an resources has become
even more important. Four authors in the bo Resource Management:
Gaining a Competitive Advantage" (Noe et. AL, ), write that the approach to
human resource management is fundamental creation of long-term value of the

company and its survival. The book pro@ asis for exploring challenges which

are necessary to create value and gad petitive advantage. Additionally, they

specify three competitive challenges %qat énterprises will face in the next ten years, and

which will increase the importagge of an resource management: global challenge,

challenge of meeting the n interest groups, and challenge of creating high

performance work systems. ‘Quarity management of human resources is a competitive
mﬁ&

advantage of modern The empirical research on the impact of leadership
styles on human 0 is presented in the book "Communicology and
Management" (Nagamiagki, 2010). Organizational resources are significant, more than
ever, and wis n of these resources has become an imperative. This is why all
organizational ons must be performed together in order to contribute wherever it
is possible. It is necessary to carefully study values of all functions, especially the
function of human resources. It is believed that all aspects of human resource
management, including ways of interaction between enterprises and the environment,
the way companies obtain, prepare, develop and reward human resources, and how
they shape and evaluate the business, can help enterprises to meet their competitive
challenges and create value. Challenges are necessary to create value and to gain
competitive advantage. Two university professors and leading experts in the field of
human resource management and compensations (Milkovich and Newman, 2005) have
made comprehensive overview of analytical models, procedures and examples based
on the approach of strategic choices, modern research techniques and practical
experiences. The book "Compensation™ has become the standard textbook in the field
of management of payments at many US and international universities. In order to
attract new employees, the employer must ensure that his wage scale is more favorable
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than those offered by competitors. It is evident that employees' knowledge and skills
initiate rise of the company's profit (Leiponen, 2000).

The key competence is the result of a clear focus and orchestration skill of the
following organizational components (Day, 2003): (1) Exterior: Company's priority is
to keep consumers / customers and to persuade employees to offer and deliver
consumers / customers values in accordance with their needs and desires; (2) Interior:
The configuration which includes structuring of the organization and process for
personalizing products and services, and their stimulus to create valuable relationships.
Intelligent methods of knowledge and technology management enable improvement in
productivity, efficiency and competitiveness of enterprises (Mouritsen and Larsen,
2005).

Management through configuration and coordination is the best way to
harmonize human resources, needs of targeted consumers / users, organizational
structure and reward system. Evaluation of performance efficiency helps

competitiveness and strengthening the market position of a partfCUhgr organization.
Reward strategy should be integrated with the business strategga rmulated in a
way to enable achievement of long-term goals of the busi olicy and human

resources policy. In today's global competitiveness, enter rced to grow and
develop primarily on the basis of continuous directi intangible assets, ie.
employees to new trends and challenges.

The value of human resources is megas rious indicators, such as
employee knowledge and skills (Tintor, 195§: cio, 2000), their demographic
characteristics: age (Sveiby, 1997), length of (Collins et. al., 2001), gender and

fluctuations (Stewart, 1999; Fitz-enz@a , compensations (Fitzenz, 1990),
investment in education and develop yo, 2001) and the like. When did it all
begin? In 1994, in the journal "Fort m Stewart warned companies to devote less
to what they own, and more to what th&§Z know - their intellectual capital. Later, Peter
Drucker (Drucker, 1998) ide nowledge as the new basis of competition in the
post-capitalist society, a Romer, an economist from Stanford said that
knowledge is the only @ resource with the value that grows as much as it is
used. Two Japanese afad®gics Ikujiro Nonaka and Hirotaka Takeuchi published "The
Knowledge-Creati pany”, a study of creation of knowledge and its use in
Japanese com& onaka and Takeuchi, 1995). The same year Dorothy Leonard-
a Ggtalle

Barton wrote d study on the role of knowledge in the craft company "Well-
springs of Knowledge" (Leonard-Barton, 1995). That was the time when several books
appeared on the market advising managers about the need of knowledge management,
but they did not write how. Companies such as "Dow Chemical" and "Skandia", and
consulting firms "Ernst & Young" and "IBM Consulting” introduced job positions of
chief knowledge officers and directors of intellectual capital in order to examine
resources of knowledge in their companies. They showed the value of preservation,
improvement and productive enhancement of business results which occur as a result
of knowledge management. In studies of human capital, a significant contribution was
given by Karl Erik Sveiby (Sveiby, 1997) a researcher at Queensland University of
Technology in Australia. He developed the Intagible Asset Monitor, which was first
put into use in 1988. The Intagible Asset Monitor is a non-financial instrument for
measurement and management of intangible assets, but it does not provide all relevant
variables. Namely, the flow of knowledge and intangible assets are not monetary, they
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are complex and can not be covered by standardized assessment. That is why we need
new indicators and new system which would be able to interpret those indicators
meaningfully. Sveiby believes that the total market value of every company, including
insurance companies as well, consists of two key components. Without knowledge
there is no competitive capability and advantage, and permanent investment in
knowledge leads to new entrepreneurial ideas and ventures.

It is also worth mentioning some foreign literature sources, that discussed the
proposed issues, regarding the relation between individual and innovation as a factor in
rewarding system from the perspective of competitive advantage. It can be mainly
divided into three theoretical perspectives: the individualist perspective, structuralist
perspective, and interactive process perspective (Slappendel, 1996). Individualist
perspective of innovation attributes in organizations refers to the characteristics of
individuals and innovators, such as age, gender, level of education, attitudes,
personality and so on (Scott and Bruce, 1994). Structuralist perspective explains
innovation related to the structural characteristics such as org ional strategy,
structure and availability of resources, management and waggyp (Damanpour,
1991; Tushman and Nelson, 1990). Since individualist and @ alist perspectives
Whedal or organizational
level, these perspectives can not provide a comprehe gw of the complexity of
the innovative behavior (Giddens, 1995). The third f perspective known as the
interactive process perspective is basically a procgés ation activities leading to
: 1on. Determinant characteristics
of interactive process perspective emphas Q o importance of the relationship
between individual and organization in t ovEtion process. Although conceptually,
this perspective provides the facility lize innovative performance (Edwards,

. lel, 1996; Van de Ven, 1986). So far in this
area there is a little empirical research & support this concept. With a few exceptions
of some empirical research s, 2000; Isaksen and Remoe, 2000), most existing
studies have discussed th owative performance of individuals at the level of the

Q‘lss

individualist or structur

In her resear r, Juliet Schor focused on issues of wages, productivity
and profitability 1991). According to this author, there is a growing trend of
personal dece developed countries, where people tend to simplify their lives
selling their propgrties and giving up their seemingly successful careers. It is social
responsibility of a company to allow these people to find a deeper purpose in business
environment. Compensatory and motivational systems too often focus on individual
functions and working contribution of employees, almost ignoring the values which
they really care about. At a time of constant change, people re-examine the basic issues
and values that define them and which initiate their career choice. In the analysis,
evaluation and fostering of motivation it is possible to use theories that belong to the
group of content theories of motivation such as Maslow's hierarchy of needs (Maslow,
1970), McClelland's achievement motivation (McClelland, 1961) or Herzberg's theory
of motivation (Herzberg, 1959) which measures factors in the workplace that cause
satisfaction. Another group of theories of motivation consists of process theories based
on perception, expectation, value, and their interactions.

Motivational processes in work are associated to the values of employees and
incentive systems which vary in different societies and economies. To illustrate the
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importance of employee motivation we may quote Kjell Nordstrom and Jonas
Ridderstrale: "We should give people a challenging agenda, not to tell them what to
do”. (Nordstrom and Ridderstrale, 2005).

Conclusion

People, their needs, motivation and satisfaction are entering the spotlight of
human resource management. Human capital is the main tool of competitive ability
and advantage in the global market. Extremely important are interventions in the field
of human resource management which, in addition to improving productivity, affect a
lot of non-financial benefits, contributing to competitiveness and success of
organization as well. Enterprise competitiveness depends more and more on
employees, corporate culture, reward system, innovation encouraging, and business
leadership that supports ongoing changes. Competitiveness as a success factor is
present in every company, regardless of whether it operates at nati r international
market. In addition to boosting sales of products or services_agchigving competitive
advantage can enhance the value of all additional service ell. Competitive
advantage is in the focus of business enterprises, and its opYand maintenance
require interconnecting of all the factors. In order egognize its competitive
advantage, the company has to analyze the entir and review numerous
activities of design, production, marketing an ities. A prerequisite of
business success is the total value which custt¥ge business partners believe they
will get in an exchange, so the basic conditicg sustainable enterprise is to respond
to more sophisticated demands of cons@) customers. The concept of human
resources is one of the key assets and articipant in business development and
expansion of enterprises. Resource ch to the system of rewarding and human
resources is the relevant sou of '§ompetitive advantage. Evaluation of work
efficiency helps competitive ang strengthening the market position of a particular

organization. Reward str:é uld be integrated with the business strategy and

formulated in a way to gn chievement of long-term goals of the business policy
and human resourcesyio anagement must design prizes and incentive programs
whose structure on whether they prefer complex or simple system of
motivation an r the basic system is based on collective or individual factors.
Human resourc agement and employee rewards are areas in which Croatian
entrepreneurs still have space for personal education, and searching for the model that
will motivate employees to better performance. By collecting and analyzing literature,
this paper presents a theoretical study of influence of reward system on a sustainable
competitive advantage, and it can serve as the basis for empirical research on models
for increasing the effectiveness of competitive advantage of companies based on
intellectual capital.
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* * x

NAGRADIVANJE | KADROVI KAO FAKTORI KOMPETITIVNE PREDNOSTI

Rezime: U danadnje vreme globalne kompeticije, firme su primorane da se razvijaju

prvenstveno na osnovu stalnog usemeravanja svojih zaposlenih ka novim trendovima i izazovima. U ovom
radu je predstavljena detaljna teorijska analiza strategije nagradjivanja koje je integirsana sa poslovnom
strategijom i uticajme na izvodjenje poslova i efikasnost. KoriS¢enjem metoda analize i sinteze, kao i
indukcije i dedukcije, istraZili smo relevantne teorijske i metodoloSke aspekte uticaja kadrova na sistem
nagradjivanja u odrzivoj komepetitivnoj prednosti.

Kljuéne reéi: firma, poslovna strategija, kadrovi, sistem nagradjivanja.
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* k x

CUCTEMA BO3HAIPAXKIEHNA N HENIOBEHECKUE PECYPCbIl KAK ®AKTOPbDI
KOHKYPEHTHOI'O NPEUMYLLECTBA

Pesiome: B coBpemeHHON  17100a71bHON  KOHKYPEHTOCIIOCOOHOCTH,  MPearnpusaTis
BbIHYXEHbI pactv U pasBuBAaTbCA ,B 1EPBYH0 04epesqb, Ha OCHOBE HEerpepbIBHOMo Harpas/1eHus
CBOMX HEMATEPUASIbHBIX LJEHHOCTEH, T.6. CIYXALYNX-PaboTaroLLuX B GhUPMe, K HOBbLIM TEHACHLUAM 1
npobriemam. Hacrosiwas crarba npegeTaBsiISeT cobov O4POOHbINI TEOPETUHECKMI aHAasIn3
TIPUMEHEHNS CTPATErMN BOSHAMPAXAEHNS, UHTEMPUPOBAHHON C OUSHEC-CTPATErnes 1 nx BIIMsaHNe Ha
PON3BOANTESILHOCTL TPY,4A U SPPEKTUBHOCTL. VICTIONIb3YS METO4 aHam3a n CUHTe3a, a TaKxe
UHAYKUYIN U JEAYKUMM, Mbl MCCIIE40BAIN COOTBETCTBYIOINE TEOPETUHECKUE U METOLOSIOMMYECKNE
acrieKTbl BJIMSHNS YEJIOBEHECKUX PECcYpcOB U CUCTEMbl BO3HAIPaXAeHus Ha ycTondnsoe
KOHKYPEHTHOE MPEenMyLecTBO.

KioyeBble ¢/10Ba. rpegrpusiTme, OGU3HEC-CTPATErvs, YesI0BEHECKNe PEcypChl, cUCTeMa

BO3HArPaXgeHMNS.

Datum kada je uredniStvo primilo ¢lanak: 23. 01. 2016. godine
Datum kada je uredniStvo kona¢no prihvatilo ¢lanak za objavljivanjei 16. godine
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ULOGE NASTAVNIKA U NASTAVNOM RROCESU

Rezime: Cilj sprovedenog istraZivanja je usmeren

ostvarivanja nastavnickih uloga i njihove realizacije u praksi. "
da nastavnici najveéu vaZznost pridaju i najceSce oswar@
napredovanja i postignuca ucenika, planiranje i organizagi
vaznost pridaju samovrednovanju svoga rada, 0
administrativnoj ulozi, a najmanje ostvaruju ulogy kréaiong
videnje i procenu vaznosti uloga i nivoa ostvarengs utors
viSe daju vaznost opazenim nego realizovanim ulo 5to su pokazali i statisticki parametri.
U celini posmatrano, nastavnici su Znosti uloga koje treba da ostvaruju u
nastavnom procesu i to moze biti dodatnwgpofisticaj za njihovo potpunije ostvarivanje.
Nastavnicke uloge su medusobno usIovI'wse jedna od druge, $to moZe uticati na kvalitet

njihove ostvarenosti.
Kljuéne reéi: ocekiva e,opazene uloge, realizovane uloge.

Uvod 0

Nasta e ifican vaspitno-obrazovni proces usmerena je ka ucenicima i
definisana os a 1 potrebama ucenika. U okviru svog rada nastavnik ostvaruje
razlicite uloge péem Kkojih ostvaruje materijalne, funkcionalne i vaspitne zadatke
nastave. Nastavnik ima najsnazniji uticaj na ucenike i njihov razvoj, u ostvarivanju
ishoda ucenja, regulisanja socijalnih odnosa u grupi, podsticanju razvoja individualnih
karakteristika u¢enika i sli¢no. Jednom re¢ju, nastavnik osmisljava i kreira aktivnosti
subjekata u vaspitno-obrazovnom procesu, Sto predstavlja referentni okvir za
definisanje i identifikaciju nastavnikovih uloga.

Rad i ponaSanje nastavnika se ne moZe istraZivati bez proucavanja i
poznavanja njegovih uloga. Najopstije odredenje uloga jeste da su to ponaSanja
ocekivana za odredeni polozaj ili delovi i sekvence slozenog ponaSanja koje razvijamo
dok ne postane uobicajeno, dok Mek Farland (Mc Farland) uloge definiSe kao jedan
vid socijalnog ponaSanja za koje postoji definisani sklop oc¢ekivanog ponaSanja za
odredenu poziciju ili status. Po re¢cima Havelke, kao oc¢ekivano pona3anje, uloga se
moze javiti kao: propisana ili normativna, uvek definisana zakonom, statutom ili
nekim drugim aktima i uobicajena ili tradicionalna koja se javlja u drustvenim grupama

divanje vaznosti
azivanja pokazuju
uloge: pracenje
vnog procesa. Najmanju
ju Skolskog programa i
ckog programa. Uporedujuéi
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i poc¢iva na kulturnim normama i obicajima tih grupa. Uloga je, zapravo, jedinstven
sistem ponaSanja pojedinca sa odredenim polozajem u grupi, u okviru Kkojeg
razlikujemo realizovanu ulogu (delatnosti koje su objektivno izvrSene), opazenu ulogu
(aktivnosti koje pojedinac ili drugi ¢lanovi grupe vide kao sastavni deo dobijene uloge)
i o¢ekivanu ulogu (delatnosti koje su normirane).

S jedne strane, sti¢e se utisak da se nastavni¢ka uloga ,,dobija” samim tim Sto
je regulisana zakonskim regulativima, a to podrazumeva propisan stepen stru¢ne
spreme i da je kompetentan u stru¢nom, druStvenom i psihickom pogledu. Sa druge
strane, razvoj ucenika i usavrSavanje nastavnika vezuje se za njegove razlic¢ite uloge u
nastavi. Odredivanje referentnog okvira za definisanje uloga uslovljeno je
nastavnikovim odnosom prema uéeniku i hjegovom razvoju, kao i ciljevima i zadacima
nastave — vaspitnim i obrazovnim (Stamatovi¢, 2006: 20).

Uloge nastavnika i njegov socijalni identitet su medusobno povezane |
zasnovane na dve vrste oéekivanja: vlastitim o¢ekivanjima i oéekivanjima drugih iz
okruZenja. U tom kontekstu moZemo govoriti 0 nastavnim inistrativnim,
psiholodkim i samoizraZzavaju¢im ulogama nastavnika. Nastavni Ze posmatrati
kao procenjiva¢, evaluator, planer, organizator nastave, gut, dijagnosticar,
posrednik i prenosilac socijalizacije, facilitator, istrai' di¢ar, inovator...
(Havelka 1998; Bjeki¢, 1999, Vujisi¢ Zivkovi¢, 20080 [Ne nik kao vazan faktor
celokupnog vaspitno-obrazovnog rada bitno utice (@ ishode uc¢enja, inicira i
podsti¢e razvoj mnogobrojnih individualnih karal@e ‘ ¢enika, regulie socijalne
odnose u grupi, osmisljava aktivnost svih subjfkat 0 vaspitno-obrazovnom procesu i
brine o celokupnom razvoju pojedinca. | @ denog proizilaze i sledece uloge
nastavnika: planer, organizator i realiza or e celokupan vaspitno-obrazovni rad
utemeljen na nau¢nim postavkama i dQapia odredenog drustva i li¢nosti u razvoju
(Laketa, 1998: 13).

Polaze¢i od ciljeva i
definisanju nastavnickih ulg

datak® vaspitanja i obrazovanja kao smernica u
uce je, najsire, izdvojiti vaspitne i obrazovne
uloge. Ako je cilj vaspit avremenim uslovima razvoj slobodne i svestrane
li¢cnosti, onda vaspitna @ tavnika podrazumeva da svojim ponaSanjem obezbedi
ucenicima da, kroz ragignalizaciju razlic¢itih vidova vaspitanja razviju sve aspekte
svoje licnosti do gepstenog maksimuma. Obrazovna uloga nastavnika proizilazi iz
nastojanja da ﬁ@ ucenicima sticanje znanja, vestina i navika, ali i razvijanje
sposobnosti.

O polozZaju, ulozi i zadacima ucitelja u novoj reformisanoj Skoli govori se u
mnogim dokumentima, kako kod nas tako i u svetu. U prilog tome govori i poglavlje u
Bijeloj knjizi (1995), gde su preciznije razradena osnhovna obeleZja nastavnicke
profesije a neka od njih su: odgovarajuci stepen obrazovanja, pedago3ko-psiholoska i
didakticko-metodicka osposobljenost za izvodenje nastave; osposobljenost za
identifikaciju i uvaZavanje individualnih razlika i stilova ucéenja ucenika;
osposobljenost za kreiranje adekvatnih uslova i okruZenja za aktivho ucenje i
inkluzivno obrazovanje; osposobljenost za evaluaciju rezultata ucenja i razvoja
ucenika, te postupaka, metoda i oblika koje se koriste u nastavi; osposobljenost ucitelja
za voditelja fasilitatora, dijagnosticara, instruktora aktivne nastave, koordinatora,
kreatora novih interpersonalnih odnosa, graditelja emocionalne klime u odjeljenju i

! Havelka, N. (1980). Psiholoske osnove grupnog rada. Beograd: Nauc¢na knjiga, str. 147.
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menadZera nastavnog procesa; motivisanost za stalno stru¢no usavrSavanje i
odgovornost za promene u obrazovanju (Bajramovi¢ i Lali¢, 2011: 55).

Evidentno je da postoje razliciti kriterijumi odredenja nastavnickih uloga, te se
moZe govoriti o sistemu sloZenih uloga. Na njihov razvoj ali i konstituisanje novih,
uticala su nova saznanja o razlic¢itim smernicama na krajnje rezultate nastavnog rada
kao Sto su: naslede, uslovi sredine i aktivnosti uc¢enika. Od zaista velikog broja
razlicitih videnja uloga nastavnika opredelili smo se da procenjujemo one koje
doprinose kvalitetu nastavnog procesa.

Nastavnik kao planer vaspitno-obrazovnog procesa. U organizaciji rada Skole,
jedna od najvaznijih uloga savremenog nastavnika jeste planiranje raznovrsnih oblika
delatnosti unutar vaspitno-obrazovnog procesa u celini. Da bi odgovorio programskim
ciljevima i zadacima, nastavnik treba da osmisli i realno isplanira aktivnosti
konkretizovane kroz operativne zadatke nastave kao specifi¢ne strategije upravljanja
nastavnim procesom, pri ¢emu nastavnik osmisljava raznovrsne didakticke sisteme,

socioloske oblike nastavnog rada, nastavne metode, izvore znanja i icke uredaje.
Nastavnik kao kreator Skolskog programa. Kreati 1Sljen Skolski
program elementrano je polaziSte u vaspitanju i obrazovanj in. Ucenici su po

svojoj prirodi uvek otvoreni za nova uskustva i nikada se tojecim stanjem,
viSe vole kretanje nego mirovanje, istrazivanje i p je, nego nekriticko i
konformisticko primanje gotovih podataka. Stog na nastavnicima velika
odgovornost da identifikuju obim i vrstu kreativ jala svakog ucenika i da,
shodno tome, kreiraju Skolski program.

Ukoliko krenemo od ideje da je nasta 0 znanje smisleno i funkcionalno u
kontekstu u kojem se razvija i primenjuj e, 1995: 244), onda nastavnika kao
kreatora Skolskog programa moze trati i kao ucitelja i kao ucenika, u
najpozitivnijem smislu te reé¢i. Ul stavnika kao kreatora Skolskog programa
podrazumeva posedovanje delimi ode u osmisljavanju puteva i na¢ina stizanja
do planiranih ocekivanih ucagi ignuéa, ali i preuzimanje odgovornosti za
ostvarene rezultate. Skolski je Sirok pojam pod kojim se mogu podrazumevati
sve aktivnosti i procesi% rada, ali i celokupni Zivot institucije (Hebib, 2009:
47). Stoga je uloga{n nika kao kreatora 3kolskog programa kompleksna i
podrazumeva ostvarganie ostalih uloga.

Nastal 'prenosilac informacija. Rukovode¢i se stavom da je centralna
Skolska aktivnosastava i da je primarna uloga nastavnika, u uzem smislu, da prenosi
informacije, izlaze gradivo, prezentuje sadrZaje i vodi nastavni proces, sasvim je
prirodno da se ova nastavnicka uloga vezuje za kompetencije pod kojima se ne
podrazumeva samo ono Sta bi nastavnik trebalo da zna, odnosno koje ,,predmete da
apsorbuje u svom studiju, ve¢ Sta bi uistinu trebalo da savlada u teoriji i $ta je sposoban
da u¢ini u praksi” (Javornik Kreci¢, 2010: 30). Ideja da se kompetencije uce i razvijaju
u Skoli, ali i izvan nje, vezuje se za studije koje su se bavile utvrdivanjem ishoda ucenja
zasnovanih na kompetencijama. Definisane su tri inovativne ideje koje su znacajne za
konceptualizaciju indikatora ishoda ucenja: poZeljni ishodi uc¢enja (odnose se na na
neSto viSe od sticanja znanja oblikovanog kroz nastavne predmete; ucenje koje se
odvija van Skolskog konteksta; u¢enje kao priprema za Zivot (Rychen, Salganik, 2003:
29). Ostvarivanje poZeljnih ishoda ucenja podrazumeva podsticanje i obucavanje
ucenika za koris¢enje razligitih izvora informacija.
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Za nastavnika nije dovoljno da poznaje i razume prirodu i sadrZaj nastavnog
predmeta koji predaje, ve¢ je potrebno da poznaje i razume prirodu procesa ucenja,
prirodu razlika medu uc¢enicima, kao i da raspolaze veStinama efikasne primene
raznovrsnih metoda i oblika nastavnog rada kako bi obezbedio povoljne uslove za
razvoj ucenika i realizaciju sadrzaja nastavnog predmeta.

Nastavnik kao partner u pedagoSkoj komunikaciji. Vaspitno-obrazovna
komunikacija je oblik komunikacije koji se ostvaruje u procesu vaspitanja i
obrazovanja radi prenoSenja i sticanja znanja i razvoja li¢nosti. Vaspitno-obrazovni
proces karakteriSe se partnerskim odnosom izmedu nastavnika i uc¢enika, odnosno onih
koji poucavaju i onih koji uce, a koji se ostvaruje kroz uzajamnu interakciju i
komunikaciju, te moZemo govoriti 0 vaspitno-obrazovnoj komunikaciji ili pedagoskoj
komunikaciji. Njenu posebnu oznaku ¢ini usmereno usvajanje odredenih informacija.

Pravilno shvatanje poloZaja, uloge i odnosa izmedu ucenika i nastavnika u
vaspitno-obrazovnom procesu uslovljeno je posedovanjem visokog profesionalnog
odnosa usmerenog ka razvoju pozitivnih ljudskih vrednosti i gladgnju podrSke u
procesu usvajanja znanja, iskustava i vrednosti (Bojovi¢, 2007: .

U praksi se najéeSce koriste ¢etiri tipa komunikacid ruktura, i to: (1)
jednosmerna vertikalna komunikacija (od nastavnika ka , (2) dvosmerna
vertikalna komunikacija (od nastavnika ka ucenici nuto), (3) dvosmerna
vertiklana i horizontalna komunikacija (izmedu nast i parova pojedinih parova
ucenika), (4) dvosmerna komunikacija svak% im. Priroda i kvalitet

S

komunikacije izmedu ucenika i nastavnika postavljenog cilja i zadataka
nastave.

Nastavnik kao instruktor u uéer@ a. Pretpostavka uspesne realizacije
ove nastavnicke uloge povezano je s ionalnim kompetencijama u okviru kojih
nastavnik pomaze uceniku da stice vestine, navike i razvija sposobnosti. Kroz
ovu ulogu nastavnik, kao ingtruktor;gusmeren je ka pokretanju, usmeravanju i
kontrolisanju rada ucenika (LaketayVasilijevic, 2012: 102).

Nastavnik kao mofi cenika za rad i ucenje. U celokupnom nastavnom
procesu znatan doprin@ ju ucenika ima nastavnik koji motiviSe u¢enika na
aktivan pristup ucenj vnik polazi od li¢nosti uc¢enika i nastoji da usaglasi sve
faktore nastave i acin uti¢e na organizaciju motiva, nivo aspiracije, odrzavanje
interesovanja je i razvijanje unutraSnje motivacije ucéenika.

Nastavnig kao kreator okruZenja i atmosfere za ucenje. Nastavni i vaspitno-
-obrazovni proces Je proces interakcije koji se odvija na mikroplanu (izmedu uc¢enika i
nastavnika) i na makroplanu (u interakciji sa Skolskim kolektivom), Sto ukazuje na
socijalnu ulogu nastavnika. Obavljaju¢i odredeni sklop radnji za koje je prethodno
obrazovan, nastavnik ujedno kreira, konstruide i proizvodi nova znanja o sopstvenoj
praksi i okruzenju i ugraduje ih u vlastiti rad, ¢ime znatno doprinosi stvaranju
povoljnog okruzenja i atmosfere za uéenje ucenika. Najoptimalniji rezultati se postiZu
u uslovima prijatne pedagoSke klime, ostvarive ako se misaona aktivhost ucéenika
odvija u prividnom miru, bez vanjske sile i stalnog pritiska i nadzora, ako su ucenici
podstaknuti na rad i spolja i iznutra, ako im se nude razli¢iti obrasci misljenja i
saznajnih stilova i ako im se dopusta da koriste, razvijaju i neguju svoj stil saznavanja.

Nastavnik koji prati napredovanje i postignuca ucenika i ocenjuje ih. Sustinu i
tok vaspitno-obrazovnog procesa, njegov karakter predvida i osmisljava nastavnik.
Stoga je vazno da nastavnik moze pomoc¢i uceniku da maksimalno iskoristi svoje
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unutradnje potencijale, ne gubedi iz vida okruZenje u kojem se ucenik nalazi kao i
njegove osobine. To se manifestuje podsticanjem, savetovanjem i ohrabrivanjem
ucenika da koriste prethodna znanja, pronalaze druga reSenja, da budu kriti¢ni u radu i
usmeravaju paznju ka krajnjem cilju. Uocene rezultate ucenika, ostvarene u procesu
pracenja napredovanja i postiguca, nastavnik stavlja u funkciju ostvarivanja glavnog
cilja vaspitanja.

Nastavnik samoevaluator. Samovrednovanjem se dobija odgovor na pitanje da
li su aktivnosti koje nastavnik realizuje i preduzima adekvatne, efikasne i
blagovremene. Osnovna pitanja koja se namecu nastavnicima Kkoji planiraju
samovrednovanje svoga rada su Sta je potrebno vrednovati, odnosno Sta identifikovati,
posmatrati, pratiti. Samovrednovanje predstavlja pracenje, prouc¢avanje i procenjivanje
sopstvenog rada uz primenu raznovrsnih metoda i tehnika prvenstveno na

formativnom, ali i sumativnom nivou. Oshovna svrha je unapredenje rada,
usavrSavanje nastave i nastavnika, koje ih ¢ini svesnim prednosti i slabosti sopstvene
prakse. PoboljSanje i usavrSavanje rada nastavnika rezultat su in aIn|h promena

nastalih u procesu samovrednovanja.
Ostvarivanje poziva nastavnika je potpuno ukoliko ga sto Siri dijapazon

nastavnickih uloga, c¢ija realizacija zavisi od niza fakt oljadnjih tako i
personalnih. S obzirom na razlicite klasifikacije i pi§s astavnlcklm ulogama
javljaju se dileme, s jedne strane, u pogledu znacajal ~ nosti, a sa druge strane, u
pogledu moguénosti ostvarivanju uloga u as OBfazovnoj praksi. Zbog toga
smatramo da je znacajno istrazivacki pristupiti noj dilemi.

Metodoloski okvir istrazivanja

U ovom istrazivanju se f§ ~ od ¢injenice da je znacaj ostvarivanja
nastavnickih uloga u vaspltno ohrazovilm procesu vazan uslov za kvalitet nastavnog
procesa. |z toga proizilazi cililistNgZivanja, koji je usmeren na utvrdivanje vaznosti
ostvarivanja uloga nastav astavnom procesu i stepen njihove realizacije. Na
oshovu definisanog ciljﬁ tizovani su slede¢i zadaci istrazivanja: utvrditi kako
nastavnici procenjuju/a uloga u nastavnom procesu; utvrditi stepen ostvarenosti
uloga u nastavno su i optereéenosti aktivnostima u obrazovno-vaspitnom radu.
Uzorak istraz ¢inilo 308 nastavnika osnovnih Skola u Republici Srbiji, i to:
54,5% nastavnik§razredne nastave i 45,5% nastavnika predmetne nastave. U odnosu
na mesto Skole, struktura uzorka je sledeca: 60,7% nastavnika iz gradskih Skola, 19,5%
nastavnika iz prigradskih i 19,8% nastavnika iz seoskih Skola. Zavisne varijable su
procena nastavnika o vaznosti i stepena ostvarenosti uloga, nezavisna varijabla je radno
mesto nastavnika.

Koris¢ena je teorijska analiza i deskriptivna metoda. U istrazivanju je
sprovedena tehnika anketiranja sa skaliranjem, a Upitnik za nastavnike je konstruisan
za potrebe ovog istraZivanja. Sastoji od pitanja otvorenog i zatvorenog tipa i od niza
tvrdnji koje opisuju uloge nastavnika u nastavhom procesu. Ispitanici su procenjivali
vaznost svake uloge kroz trostepenu skalu, kao i stepen ostvarivanja te uloge u
nastavnom procesu kroz petostepenu skalu.

Podaci su obradeni koris¢enjem SPSS 20 statistickog programa. Sprovedena je
kvalitativna i kvantitativna analiza rezultata. Istrazivanje je realizovano tokom aprila
2014. godine.
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Rezultati istraZivanja

Rezultati analize, bazirani na proceni nastavnika, pruzili su nam trazeni
odgovor na pitanja o stepenu vaznosti i stepenu ostvarenosti razli¢itih nastavni¢kih
uloga.

Vaznost ostvarivanja uloga nastavnika u nastavnom procesu. Ostvarivanje
razli¢itih uloga nastavnika uti¢e na kvalitet nastave, a samim tim i na ishode tog
procesa. U tom kontekstu znacajno je koliko nastavnik poznaje svoje uloge i koliko ih
smatra vaznim za unapredenje svoga rada. Ukoliko to postane intrizi¢ni motiv i potreba
nastavnika, onda se stvara dobra osnova za njihovu realizaciju. Rezultati istrazivanja
pokazuju da nastavnici uvidaju vaznost pojedinih uloga koje se vezuju za nastavni
proces. U tabeli 1 dat je prikaz procene nastavnika o vaznosti realizacije uloga.

Tabela 1. Procena vaznosti realizacije pojedinih uloga nastavnika
u hastavnom procesu

Uloge nastavnika: Veoma \Y/ Nije
vazna vazna
Planer obrazovno-vaspitnog procesa 232 76
75 4,7% -
Kreator Skolskog programa 153 5
50,3% -
Organizator nastavnog procesa 76
5,3% 24,7% -
Prenosilac informacija 127 2
58,1% 41,2% 0,6%
Partner u komunikaciji 158 150
51,3% 48,7% -
Instruktor u procesu uce 211 94 3
68,5% 30,5% 1,0%
Motivator u proces Ve i ucenja 228 80
.& 74% 26% -
Kreator okrui% cenje 194 111 3
63% 36% 1%
je i postignuce 247 57 4
80,2% 18,5% 1,3%
Samoevaluator 152 148 8
49,4% 48,1% 2,6%
Administrativna uloga 90 190 28
29,2% 61,7% 9,1%

Najveci broj nastavnika procenjuje veoma vaznim one uloge koje se odnose na
pripremu i organizaciju nastave, a vaznim ulogu kreatora Skolskog programa i partnera
u komunikaciji sa ucenicima u procesu nastave. Napominjemo, mali broj nastavnika
najmanje vaznom procenjuju administrativnu ulogu, s tim da ima onih koji je smatraju
i nevaznom. Zanimljiv je odnos izmedu najmanje i veoma vazne uloge, prema proceni
nastavnika. Najveci broj nastavnika kao najmanje vaznu procenjuje administrativnu
ulogu, a ona doprinosi kvalitetnijem prac¢enju napredovanja i postignuéa ucenika, Sto
vecina nastavnika procenjuje kao veoma vazno.
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Planiranje nastave i pripremanje za realizaciju jeste znacajan korak u vaspitno-
-obrazovnom procesu, pa polaze¢i od toga, ocekivali smo da su nastavnici svesni
potrebe za neophodno$éu adekvatnog i blagovremenog planiranja da bi se nastava
kvalitetno realizovala. Uporeduju¢i rezultate do kojih smo doSli u istraZivanju sa
rezultatima istrazivanja koje su sproveli Avramovi¢ i Vujaci¢ (2010), uocavamo da
postoje neke sli¢nosti, kao i odstupanja. Naime, ispituju¢i nastavnike osnovnih Skola o
tome Sta su za njih znacajna pitanja nastave u kojima ostvaruju svoje uloge, vidimo da
najveci broj nastavnika tu navodi pitanja vezana za pripremanje i planiranje nastave.
Rezultati naSeg istrazivanja pokazuju da najveci broj nastavnika (80,2%) procenjuje
kao veoma znacajnu ulogu pracenja napredovanja i postignu¢a ucenika, dok je u
istrazivanju koje su sproveli Avramovi¢ i Vuja¢i¢ mali broj nastavnika (8,5 %) istakao
ocenjivanje, prac¢enje napredovanja i postignuca ucenika kao vazno pitanje nastave. U
naSem istraZivanju, 74% nastavnika smatra da je motivisanost u¢enika za u¢enje veoma
vaZzna, a u istraZivanju pomenutih autora motivisanje i aktiviranje ucenika kao bitno
pitanje nastave navodi 69,5% nastavnika. Uloga samoevaluatora oma vaZzna za
49,4% nastavnika, dok je u gorenavedenom istraZivanju sal cua znacajno
pitanje nastave samo za 3,4% nastavnika.

Posmatrajuci gledista nastavnika o vaznosti razn
nastavi, uo¢avamo da nastavnici prepoznaju vaznost i
Kao najvaznije isticu uloge planiranja, organizacije
ucenika, a kao manje vaZzne navode administrativ

Stepen ostvarenosti uloga nastavnika I8ga
podrazumeva realizaciju aktivnosti koja se o¢
zauzima, a koji se mora posmatrati dina p

Y

dopusta odredeno ponasanje ili ogranjsqy/e

smo do rezultata koji su dati i2.
a 2. Stepen ostvarenosti uloga nastavnika

ga u savremenoj

a njihovo ostvarivanje.

i pracenje napredovanja
ogu samoevaluatora.

nom procesu. Uloga nastavnika

d njega kroz odredeni polozaj koji

oZe da zahteva odredeno ponaSanje,

branjuje odredeno pona§anje (Havelka,

Uloge Ne Povremeno | Ostvarujem Cesto Veoma
nastavnika stvarujem | ostvarujem je ostvarujem cesto
ostvarujem
Planer 2 5 64 64 173
obrazovno- 0,6% 1,6% 20,8% 20,8% 56,5%
-vaspitnog
procesa
Kreator Skolskog | 17 44 98 82 67
programa 5,5% 14,3% 31,8% 26,6% 21,8%
Organizator 3 4 57 2 189
nastavnog 1,0% 1,3% 18,5% 0,6% 61,3%
procesa
Prenosilac 2 6 55 102 143
informacija 0,6% 1,9% 17,9% 33,1% 46,4%
Partner u 3 8 69 108 120
komunikaciji 1,0% 2,6% 22,4% 35,1% 39,0%
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Instruktor u 2 7 43 111 145
procesu ucenja 0,6% 2,3% 14,0% 36,0% 47,1%
Motivator u 1 4 40 97 166
procesu nastave 0,3% 1,3% 13,0% 31,5% 53,9%
i ucenja
Kreator 1 4 50 103 147
okruzenja za 0,3% 1,3% 16,2% 33,4% 47,7%
ucenje
Prati 1 2 31 77 197
napredovanje i 0,3% 0,6% 10,1% 25,0 64,0%
postignuce
ucenika
Samoevaluator 4 13 84 137 70

1,3% 4,2% 27,3% 44,5% 22,7%
Administrativna | 3 10 81 109 105

uloga 1,0% 3,2% 26,3% 35@ 34,1%
Nastavnici navode da najceS¢e u svom vaspitno- Avnom radu prate

napredovanje i postignuc¢e ucenika i ostvaruju ulogu orgag lanera nastavnog
adekvatno planiranje
.U istraZivanju koje su
MKasdjU)da nastavnici navode kao

rada i prilagodavanje potrebama i moguénostima

sproveli Avramovi¢ i Vujaci¢ (2010: 124) rezultat

najceSc¢e greSke u svom radu one koje se 0ONQ @ osu organizaciju i plan c¢asa,

neadekvatan izbor nastavnih metoda i sli¢no. @ € da nastavnici budu svesni svojih

uloga, ali i aktivnosti koje preduzimaj ¢ uloge ostvarili. Vise od polovine
S

ispitanih nastavnika navodi da veorn ostvaruje svoju ulogu motivatora u
nastavnom procesu (53,9%). Pitag otivacije ucenika moZe se povezati sa
unutradnjim zadovoljstvom koje_detetégbomaze da istraje u aktivnostima u procesu
ucenja. Ako nastavnik polazi gdl o%gkvog pristupa i na njemu zasniva nastavu, u¢eniku
obezbeduje dugotrajnost radd nayproblemu i manje neugodnih situacija (Suzi¢, 2003:
107). Prema ovom autoru, put koji razvija samopouzdanje kod uc¢enika i sliku o
sebi, a svaka uspeén&' t ucenika podsticaj je za novu aktivnost, Sto dovodi do

toga da se ucenik gltiving bavi sadrzajem i procesom ucenja.

1z pr u tata koji su dati u tabeli 2 moZe se videti da nije zanemarljiv
broj nastavni ,9%) koji ne ostvaruje ulogu kreatora Skolskog programa. Kao
kreator aktivnosti kKoje se ostvaruju kroz realizaciju Skolskog programa nastavnik ima
delimi¢nu autonomiju u osmiSljavanju i planiranju puteva i nacina stizanja do
oc¢ekivanih ishoda, ali i odgovornost za ostvarene rezultate. Kvalitet ostvarivanja
pojedinih uloga nastavnika zavisi i od toga koliko su nastavnici spremni da uce i
razvijaju se. Svaka nova situacija u praksi, stimulus, izazov, za nastavnika je prilika za
ucenje i moguc¢nost da razvija svoje vestine i da u nastavi sprovodi nove aktivnosti.
Jedan broj nastavnika sebe ne vidi u ovoj ulozi, a moguc¢i razlozi su nedovoljna
kompetentnost za ove aktivnosti ili nespremnost da preuzmu odgovornost za kreiranje
programa i planiranje aktivnosti u okviru toga.

Nastavnici su takode procenjivali kojim su aktivnostima u obrazovno-
vaspitnom radu najviSe optereceni. Najvec¢i broj nastavnika (64,9%) smatra da je
najvise opterecen vodenjem pedagoSke dokumentacije, manji broj (21,1%) navodi
aktivnosti oko pripreme nastave, zatim rad u stru¢nim organima (5,5%) i druge
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vaspitno-obrazovne aktivnosti (3,9%). Ako se uporede rezultati u odnosu na radno
mesto nastavnika, a na osnovu vrednosti hi-kvadrata (y°), moze se videti da postoji
statisticki znacajna razlika (x’=14,369 df=5, p<0,05). Veéi broj nastavnika razredne
nastave navodi da je optere¢en vodenjem dokumentacije za razliku od nastavnika
predmetne nastave koji smatraju da su optereceniji pripremanjem nastave.

Odnos izmedu procene stepena vaznosti i stepena ostvarenosti pojedinih uloga
nastavnika. Ispituju¢i kakav je odnos izmedu procene vaznosti i ostvarenosti uloga
nastavnika, cilj nam je bio da se utvrdi da li se uloge koje nastavnici procene kao
veoma vazne kod vecine i ostvaruju. Ako su nastavnici svesni vaznosti uloga i
odgovornosti koje nosi realizacija, postavlja se pitanje koliko ih oni zaista u praksi i
realizuju. Uporeduju¢i vrednosti koje pokazuju frekvencije u kategoriji veoma vazna
uloga, naspram kategorije veoma cesto ostvarujem, vidi se da najveci broj nastavnika
ulogu praéenja napredovanja i postignuéa ucenika procenjuje kao veoma vaznu
(80,2%), ali i najveci broj nastavnika navodi da je veoma cesto ostvaruje (64%). Do
sliénih rezultata je doSla i Tot (2013), ispitujuci |nd|katore g ene uciteljske
kompetentnosti. Naime, ispitani ucenici i ugitelji visoko su |raI| uciteljsku
kompetentnost za kvalitetno pracenje, proveravanje i ocenjlva nlcklh postignuca
(Tot, 2013: 811). Ulogu organizatora nastavnog procesa nika navodi kao
veoma vaznu, a 61% nastavnika da je veoma cesto dok je procena uloge
planera obrazovno-vaspitnog procesa slede¢a: 75,3 vnlka je smatra veoma
vaznom, ali 56,5% nastavnika navodi da je 0 ostvaruje. Kod uloge
nastavnika kao instruktora u procesu nastave, 6:35%{nslvodi tu ulogu kao veoma vaznu,
a 47,1% da je veoma cesto ostvaruje; uloga @ nika kao motivatora u nastavnom
procesu je veoma vazna za 74% nasta% 53,9% navodi da je veoma cesto
ostvaruje. Uloga prenosioca informagi oma vazna za 58,1% nastavnika, dok
46,4% navodi da je veoma cesto 0s , a uloga partnera u komunikaciji veoma je
vaZzna za 51,3% nastavnika, dgk sam$,39% nastavnika navodi da je veoma &esto
ostvaruje. Uloga kreatora ok za ucenje je veoma vazna za 63% nastavnika, a
47,7% navodi da je veom stvaruje. Prema komparativnom pregledu rezultata,
broj nastavnika koji na\% oge smatra veoma vaznim jeste veéi u odnosu na broj
onih koji procenjujuefia praksi veoma cesto ostvaruju. U prilog tome govore i
vrednosti hi-kvadr, za svaku ulogu, te se moze konstatovati da postoje statisticki
znacajne razl u procene vaznosti i ostvarenosti uloga nastavnika na nivou
znacajnosti (Ta

Tabela 3. Odnos stepena vaznosti i stepena ostvarenosti nastavnickih uloga

Uloge nastavnika Veomavazna | Veoma ¢esto e
ostvarujem

Planer obrazovno-vaspitnog procesa |232 173 ¥?=40,17;
75,3% 56,5% | df 4, p<0,01

Kreator Skolskog programa 153 67 ¥?52,518;
49,7% 21,8% | df 4, p<0,01

Organizator nastavnog procesa 232 189 ¥?72,082;
75,3% 61,3% | df 4, p<0,01

Prenosilac informacija 179 143 1?=89,212;
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58,1% 46,4% | df 4, p<0,01
Partner u komunikaciji 158 120 ¥?79,830;
51,3% 39,0% | df 4, p<0,01
Instruktor u procesu ucenja 211 145 X%74,065;
68,5% 47,1%| df 4, p<0,01
Motivator u procesu nastave i ucenja |228 166 v?753,858;
74% 53,9% | df 4, p<0,01
Kreator okruZenja za ucenje 194 147 ¥?768,194;
63% 47,7%| zadf 4,
p<0,01
Prati napredovanje i postignuce 247 197 ¥?=107,466;
ucéenika 80,2% 64,0% | df 4, p<0,01
Samoevaluator 152 70 2=37,697;
49,4% 4, p<0,01
Administrativna uloga 90 105 ¥?=35,750;
df 4,p<0,01
U svim navedenim ulogama, osim admj , Vveliki broj nastavnika
ulogama pridaju vec¢i znacaj nego Sto ih ostar@j oksi. Rezultati pokazuju da

a znacajnom, Sto je manje od
%). Namece se pitanje zaSto se
edu vaZnosti i u pogledu ostvarenosti.
unutradnje i spoljaSnje motivacije za
ostvarivanje ispitivanih uloga. Naimes inistrativna uloga nastavnika je eksplicitno
regulisana normativnim dokupmgtima,Nsto podrazumeva i njihovu obaveznost u
realizaciji, stoga je u ve¢oj m slowljena spoljaSnjom motivacijom.

Zakljugak 0

Nastaya kfio dgeeifican vaspitno-obrazovni proces podrazumeva nastavni rad u
okviru kojeg rastengik kroz razlicite uloge uti¢e na ucenike i njihov razvoj u smislu
ostvarivanja isho® ucenja, regulisanja socijalnih odnosa u grupi, podsticanja razvoja
individualnih karakteristika i slicno. Polaze¢i od cilja i zadataka istrazivanja usmerenih
na sagledavanje stepena vaznosti i stepena ostvarenosti uloga u nastavnom procesu,
izdvojili smo najdominantnije zakljucke.

Najvecu vaznost nastavnici pridaju ulozi pracenja napredovanja i postignuca
ucenika i ulozi u planiranju i organizaciji nastavnog procesa. Dobra priprema i
organizacija nastavnog procesa doprinosi kvalitetu njene realizacije i ostvarenosti
ishoda, Sto su nastavnici izdvojili kao veoma vazno u ostvarivanju ovih uloga.
Najmanju vaznost pridaju samovrednovanju svoga rada, osmisljavanju 3kolskog
programa i administrativnoj ulozi, iako je ona sastavni deo prac¢enja napredovanja i
postignuca ucenika. Vecina nastavnika navodi da ih vodenje pedagoSke dokumentacije
najvise opterecuje, pa je mozda zbog toga smatraju manje vaznom.

U praksi nastavnici najcéeSce ostvaruju uloge pracenja napredovanja i
postignuc¢a ucenika, planera i organizatora nastavnog procesa. Evidentno je da se

29,2% nastavnika administrativnu ulogu sm
broja nastavnika koji je realizuju u pr

Mogu¢i odgovor mozemo vezati
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najvise ostvaruje ono 3to nastavnici smatraju vaznim. Medutim, uporedujuci stepen
vaznosti i stepen ostvarenosti uloga, dosli smo do neSto drugacijih rezultata. Nastavnici
najmanje ostvaruju ulogu kreatora Skolskog programa. Moguci razlog mozemo traziti u
nedovoljnoj kompetentnosti nastavnika ili nespremnosti za preuzimanje odgovornosti
za kreiranje Skolskog programa i ostvarenje konacnih ishoda. Takode, nastavnici
nedovoljno vrednuju svoj rad, Sto moze da ukaZze na njihovu nepripremljenost za
kriticki pristup prema svome radu i otvorenost za promene. U prilog tome govore i
rezultati istraZivanja samovrednovanja vaspitno-obrazovnog rada, u okviru kojeg
ucitelji procenjuju da nisu dovoljno osposobljeni za samovrednovanje i ocekuju
podrsku od ucesnika vaspitno-obrazovnog rada (Vasilijevi¢ i sar., 2012). Zbog toga je
potrebno detaljnije pristupiti istraZivanju prakse rada nastavnika i utvrditi uzroke
neostvarivanja pojedinih uloga. Dalje, potrebno je organizovati usavrSavanje
nastavnika iz oblasti vrednovanja i samovrednovanja, kao i za osmiSljavanje i izradu
Skolskog programa.

Uporedujuci videnje i procenu vaznosti uloga i nivoa os#adenosti u praksi,
uoc¢avamo da nastavnici nesto viSe daju vaznost opazenim nego i @ anim ulogama,
§to su pokazali i statisticki parametri. Jedino kod adminis uloge odnos je
drugaciji, Sto se moze obrazloziti normativnim obav avnika da vode
pedagosku dokumentaciju, a pritom je sami ne smatraju gl yaznom.

Znacajno je naglasiti da je vec¢ina nastavnika @ a vaznosti uloga koje treba

w

da ostvaruju u nastavnom procesu, $to je poget
ostvarivanje tih uloga. Ostvarivanje pojedinih Li3gQ
uloge zavise jedne od drugih. Kvalitet os
profesionalnog pristupa nastavnika, nj if

kontinuirano usavr$avaju i profesion
nastava realizuje.

njihovom motivisanju za

medusobno uslovljeno, odnosno
osti nastavni¢kih uloga zavisi od
ompetencija i spremnosti da se
ijaju, kao i od okolnosti u kojima se
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% ¥s determination of importance of realistion

oW taht teachers show the gretest significance
d in palnnin and prgansiaiton of the teaching
luation of own work, palnning the lesons and
all creators of the school programme. Comparing
e roles and levels of realisoation in praxis, it has been
ised roles and this has been proed by statistical

Sumamry: The aim of the research is directed
of teachers' roles and their realisation in praxis.
in following advancement and acheemnet of stu
process. The smallest significance is give
adinistrative role and at least they are ha
observation and estimation of the signi
noticed that teachers regard obs
parameters.
conscious about roles which they should realise in the teaching

On the whole, teachefg a
process and they can be iti y motivated to be fully realised Teachers' roles are mutually
conditioned, depend on eag) ot nd this can influence qulaity of their realisation.

Key w roles, observed roles, realised roles.

* % %

POJ1b YYUTENSA B MPOLIECCE OBY4YEHUA

Pestome: Lesib npoBe4eHHOro ucc/1€40BaHUs — ONpegesinTL BAXHOCTb POJIN yYUTESIEN U UX
OCYLIECTBIIEHNE HA MPAKTUKE. Pe3ysibTartbl UCC/IE40BaHus MOKa3bIBatoT, HYTO perojaBaresm
npugaroT GOSIbLIOE 3HAYEHUE MEJArOrMYEeCKUM POJIIM W OCYLYECTBIISIOT CEAYIOLNE U3 HUX:
MOHUTOPUHI POrPecca B LOCTWXKEHUN YYalLYUXCS, [1/1aHNPOBAHNE U OpraHu3auuns y4e6HOro
npoyecca. HanmeHbluee 3Ha4eHNe OHN MPUAAK0T CaMOOLIEHKE CBOEH paboTsl, pa3paboTKe y4ebHoro
rnsaHa v a,qMMHMCTpaTMBHOﬁ posi; B HauMeHbLLIeH CTerneHn yunresia ocyLyecTB/IAroTCA B pPOJin
cosgaresis y4ebHoro rsiaHa.

CpaBHnBasi BOCIPUATHE U OLEHKY BaXKHOCTU POJIN YHUTESIS U €€ OCYLYECTBIIEHHOCTU Ha
PaKTUKE — MOXHO 3aMETUTb, YTO YYUTESIS MPU[AI0T HECKOSIbKO OOJ/IbLUE BaXHOCTHU BOCIPUHSITHIM
(OTMEHEHHbIM), HYeM OCYLYECTBJIEHHBIM POJISIM, YTO MIOKA3aHO U CTATUCTUHECKUMU napameTpamy. B
LesIOM, YHUTEsIS 3HAKOT HACKOJIbKO BAaXHbI T€ POSIM, KOTOPbIE LOSIKHBLI ObiTb OCYLYECTBIIEHbLI B
npowyecce o6y4eHNsI U 3TO MOXET ObiTb X [OMOJIHUTESILHBIM CTUMY/IOM 4J151 [1OJSIHON peasim3aLimuy.
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Pormn riperiogaBaresia ABJIF0TCA B3anMo3aBUCUMbIMU, 3aBUCAT 4PYI OT 4pyra, 47o MOXeT [10BJ/INATh
Ha Ka4ecTBoO uX OCyLYeCTBJ/IeHUA.

KntoveBble  C/IoBa:  OXugaemble  POsM,  OTMEYEHHbIE  (BOCTPUHSATHIE) — pOsM,
OCYLECTBIIEHHBIE POJIA.

Datum kada je urednistvo primilo ¢lanak: 7. 6. 2016. godine
Datum kada je urednistvo konac¢no prihvatilo ¢lanak za objavljivanje: 17. 6. 2016. godine
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MOGUCNOSTI, OGRANICENJA | EFEKTI
PARTICIPACIJE MLADIH
U LOKALNOJ ZAJEDNICI

Rezime: Mogucnost participacije tj. ucestvovanja dece/mlay adlukama koje ih se
S . Ova podrska je
posebno vaZzna kada je u pitanju ukljucivanje mladih u Zivog l&kaln® zajednice, buduéi da tu
imaju najmanje moguc¢nosti da ucestvuju u procesu odlucivé ovom radu predstavljeno je
istraZivanje koje je realizovano u okviru implementacijessgo]e okalni plan akcije za decu™
(LPA), ¢iji je cilj bio stvaranje okruZenja koje pod$eice @ dé&e i mladih i uslova za njihovo
aktivno ukljucivanje u Zivot i rad lokalne zajednj i istraZivanja bili su da se utvrde
nacini na koje odrasli i mladi percipiraju garagicérija i mogucnosti participacije, kao i
ispitivanje efekata uceSéa mladih u LPA. Istr ﬁ pje je radeno u cetiri opstine u Srbiji (Pirot,

Kragujevac, Becej i Prokuplje). Podag asikupljeni putem fokus grupnog intervjua i
individualnog intervjua sa 30 odraslih ¢ @ i 54 mlada ¢lana LPA tima.

Rezultati pokazuju efekte kako na Tvou lokalne zajednice (vidljivost mladih i njihovih
inicijativa), tako i na nivou st \ motivacije ¢lanova LPA timova dece/mladih (razvoj
kompetencija mladih, promend si¥ke o deci/mladima, razumevanje znacaja participacije
mladih). Ovi nalazi u rad iskutovani sa stanoviSta odrzivosti inicijativa mladih i
neophodnih uslova da&' se®paralelno sa izmenom stavova o vaZnosti participacije

sl

(reskulturacija) promen m koji bi te izmene ucinio vidljivim i odrzivim (restrukturacija).

KljuénK rticipacija dece/mladih, lokalna zajednica, podrSka odraslih.

Ucestvovanje dece/mladih u odlukama koje ih se ticu predstavlja jedan od
kljuénih principa na kojima se Konvencija o pravima deteta zasniva i osnov za
ostvarivanje drugih prava koja su im garantovana. Vaznost participacije ogleda se i u
tome $to je pored principa ona izdvojena i kao posebno pravo (¢lan 12), ali i kao grupa
gradanskih/participativnih prava koja su do pojave Konvencije bila garantovana samo
odraslima (pravo na informisanje, slobodu okupljanja, slobodu izrazavanja, slobodu
misljenja i veroispovesti, pravo na privatnost i sl.). Medutim, iako vaZzna, participacija
je vise nego bilo koji drugi princip/pravo bila i ostala predmet brojnih rasprava. Jedan
od razloga lezi u promeni koju ona unosi u sliku o detetu, njegovom razvoju, kao i u
ulogu odraslih u podrZavanju i podsticanju tog razvoja. Participacija predstavlja izazov
uvrezenoj slici o detetu, po kojoj je ono osoba u nastajanju, tj. nezrela, nekompetentna,
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Za razliku od drugih prava koja deci nesto obezbeduju ili ih Stite i koja dete opaZaju
kao objekt staranja i zaStite participacija nudi sliku deteta kao subjekta koji je aktivni
ucesnik u procesu sopstvenog razvoja i u ostvarivanju svojih prava. Umesto ,,projekta
za budu¢nost”, dete se opaZa kao ,,projekat sada i ovde”, kao kompetentna osoba koja
moZe mnogo da ponudi u sadasnjem, konkretnom trenutku. Participacija preispituje i
hijerarhijske odnose mo¢i izmedu dece i odraslih (koji se obi¢no ne dovode u pitanje),
u skladu sa kojima odrasli imaju mo¢, budu¢i da su zreli, kompetentni i odgovorni i
nudi kooperativni model mo¢i u okviru kojeg se mo¢ ,,deli” i u okviru kojeg je umesto
nametanja stavova prisutan dijalog sa decom (VranjeSevi¢, 2011).

Participacija predstavlja kako jednu od osnhovnih potreba deteta, tako i vazan
mehanizam za podsticanje njegovog razvoja. Razvojni potencijal participacije ogleda
se u kreiranju konteksta u kojem i dete i odrasla osoba imaju aktivnu ulogu u ucenju, u
procesu stvaranja zajednic¢kih znacéenja. Participacija predstavlja situaciju ucenja i
saradnje u toku koje iskusniji partner (odrasla osoba) pomaze detetu tako 3to kreira
podrZzavajuce situacije u kojima ¢e deca moci da proSire postojeg anja, vestine i
kompetencije i da razviju nove kompetencije (Rogoff, 2003). 130 a istrazivanja
pokazuju da participacija dece/mladih u znacajnoj meri utice @ voj kompetencija
koje su vaZzne za odrastanje u demokratskom druétvu, Q ickog misljenja,
sposobnosti planiranja i analize (Kellet, 2003; 2005)§sagngostalnosti, odgovornosti,

proaktivnog stava prema svom okruzenju (Hart, 1997; down, 2005; Kirby 2004),
komunikacijskih komepetencija (Kellet, 2005),i s ja (Grover, 2005), otpori
participaciji su veliki. Istrazivanja koja su se hag Inom na koji odrasli (roditelji i
nastavnici) opaZaju participaciju dece i mladig pdNazuju otpore odraslih kada je re¢ o
pruzanju prilika deci/mladima da uéestv oSenju odluka koje ih se ti¢u (PeSic i
sar., 1999; VranjeSevi¢, 2012). Rod;i stavnici Kkoriste iste argumente da bi
opravdali svoj otpor: odrasli su ti k u Sta je u najboljem interesu dece, jer da su
deca nezrela i nekompetentna; participa§lja ugroZava autoritet odraslog; deca treba da
postanu odgovorna da bi preuzimaju odgovornost za svoje odluke i sl.

Istrazivanje u Skolama (VraN} i¢ 2012) pokazalo je da, ¢ak i kada ucitelji opazaju
decu kao kompetentnu,% veoma malo prostora za autenti¢nu participaciju i ne
vide njen smisao u m kontekstu, u kojem se participacija doZivljava kao
dodatni teret k(@ ima vreme. Ovaj paradoks je joS vidljiviji u periodu

adolescencije:§i sve kognitivne i socijalno-emocionalne kompetencije koje su
vazne za participaclju u ovom periodu razvijene, adolescenti nemaju moguc¢nost da
ucestvuju u vecini odluka koje ih se ticu (Vranjesevi¢, 2005).

Efekti stavova odraslih prema participaciji i kompetencijama dece odrazavaju
se i na nacin na koji deca misle o sebi i svojim moguénostima da ucestvuju u
odlucivanju. IstraZzivanja pokazuju da mladi misle da mogu da donose odluke u nekim
sporednim oblastima Zivota, ali ne i u nekim oblastima koje percipiraju kao bitne. Cak
i kada im odrasli pruze priliku da participiraju, mladi to ne ¢ine, poSto misle da nisu
dovoljno zreli, samostalni i odgovorni (Brankovi¢, 1999). lzgleda da su stavovi
odraslih i podrska koju pruzaju deci/mladima klju¢ni za podsticanje njihove inicijative
i ukljucivanje u proces odlucivanja. PodrSka odraslih je posebno vazna kada je u
pitanju ukljucivanje mladih u zivot lokalne zajednice, buduci da su u njoj deca/mladi
najmanje vidljivi, tj. imaju najmanje moguénosti da ucestvuju u procesu odlucivanja.
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Metodoloski okvir istrazivanja

U ovom radu je predstavljeno istraZivanje koje je radeno u okviru
implementacije projekta ,,Lokalni plan akcije za decu” (LPA), kojim su definisane
mere i prioritetne akcije koje bi jedna opstina/grad trebalo da realizuje da bi se stvorilo
okruzenje koje podstice razvoj dece i mladih i uslovi za njihovo aktivno ukljug¢ivanje u
Zivot i rad lokalne zajednice. Na taj na¢in LPA za decu predstavlja vaZan instrument za
ostvarenje prava deteta i poboljSanje poloZaja dece u lokalnim zajednicama (realizovan
je u 21 opstini u Republici Srbiji). Uz podrsku UNICEF-a, od 2008. godine formirani
su timovi mladih u okviru LPA timova koji su aktivho ucestvovali u realizovanju
lokalnih planova akcije za decu/mlade.’ Da bi se utvrdili efekti koje ova komponenta
LPA (participacija dece i mladih u LPA) ima, kako na nivou lokalne zajednice, tako i
na nivou promene stavova i angazovanja dece i mladih u lokalnoj zajednici,
sprovedeno je istraZivanje u ¢etiri grada koja imaju aktivne LPA timove mladih.

Ciljevi istraZivanja
1. Ispitivanje nacina na koji odrasli i mladi u LPA timo
koje participacija mladih pruza, kao i njena @

implementaciji);
2. Ispitivanje efekata uceS¢a mladih u LPA wa, tj. misljenja mladih,
Und

odraslih ¢lanova LPA tima i predstav ih vlasti o doprinosima
razli¢itih inicijativa;

3. lIspitati participativnu praksu u L dnovima mladih, odnosno oblike
participacije i kvalitet sprovedeni ]

Uzorak
Gradovi u kojima je
kriterijuma: duzina vremena

lizov§ho istraZivanje izabrani su na osnovu dva
ije LPA (od 5 do 3 godine) i ucestalost/kvalitet
akcija koje su realizovali imovi mladih. lzabrani su Pirot i Kragujevac (pet
godina), Prokuplje (Cetigi 1%e) i Becej (tri godine). U svim gradovima postoji tim
mladih, koji je aktivagli odi akcije razlicitog opsega i kvaliteta s obzirom na nivo
participacije i efe@“ snici istrazivanja su u svakom gradu bili: a) odrasli ¢lanovi

LPA tima ( ovi LPA tima dece i mladih (54), kao i tri predsednika
opstine/predstavibika lokalne samouprave. U istraZzivanju je ucestvovalo i troje
UNICEF konsultanata.

Instrumenti

U istrazivanju je koriSéen fokus grupni intervju sa LPA timovima mladih i sa
odraslim predstavnicima LPA timova, kao i pojedinacni polustrukturisani intervjui sa
predsednicima opstina/ predstavnicima lokalnih vlasti i UNICEF konsultantima. Cilj
fokus grupnih i individualnih intervjua bio je da se prikupe podaci o nekim vaznim
pitanjima koja se ticu participacije mladih: a) nacin na koji odrasli opazaju moguc¢nosti
i ogranicenja participacije dece/mladih, b) na¢in na koji mladi opazaju svoju ulogu i

! Godine 2008. formirani su LPA timovi mladih u Begeju, Kragujevcu, Novom Pazaru, Pirotu i
Prokuplju, a od 2009. godine i u Senti, Kraljevu i Vranju.
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moguci doprinos u zivotu lokalne zajednice i ¢) nacin na koji lokalna zajednica vidi
svoj moguc¢i doprinos u podsticanju participacije dece/mladih.

Rezultati istrazivanja i diskusija

Participacija iz ugla dece i odraslih

Odrasli ¢lanovi LPA tima participaciju dece/mladih vide prvenstveno kao
konsultativni proces, tj. kao istraZivanje potreba i stavova dece/mladih u cilju kreiranja
akcija koje ¢e biti u njihovom najboljem interesu. Konsultativni proces je po njima
osnova LPA i bez njega ne bi mogao da bude uraden kvalitetan plan (,,Ponosni smo na
to 5to smo decu ukljucili od samog pocetka, preko anketa i fokus grupa mladi su bili
ukljuceni i u izradu LPA plana” — ¢lanica LPA tima Kragujevac). Po misljenju
odraslih, konsultacije sa mladima su potrebne da bi se odrasli decentrirali, tj. sagledali
potrebe i probleme mladih iz njihovog ugla, onako kako ih oni vide. Pored
konsultacija, odrasli pominju i znacaj kontinuiranog informisanja kao jedan od
preduslova za participaciju. Deca su od samog pocetka bila igfo na o znacaju
LPA, kao i 0 svom u¢ed¢u u njemu. Odrasli pominju i znacaj i isanja kada je re¢ o
formiranju tima dece/mladih, informisanju dece u osnovni Skolama o LPA

timu mladih i njihovim akcijama, kao i 0 mogu¢nosti rticipacija pruza. Neki
odrasli posebno isticu znac¢aj upoznavanja mladih u L vima sa nacinima na koje
funkcioniSe lokalna samouprava, sa klju¢ni i odredenim resorima, sa

nacinima na koje se planiraju i organizuju akcig I mladi znali Sta i na koji nac¢in
mogu da rade, tj. da bi znali mogu¢nosti/ogra @ % prilikom planiranja akcija (,,Mladi
¢esto nisu informisani. OpStina moZe da ogrie kroz kancelariju za mlade, da ona
pruza informacije o moguénostima kojgsi ruzaju” — predsednik Opstine Pirot).

Medutim, ucesSce dece u pr dlucivanja predstavlja nivo participacije u
vezi sa kojim su odrasli iva i i u kome se javljaju predrasude o
(ne)kompetentnosti dece i njg j
autori i istrazivaci u obl
procesu odlucivanja, za,ve draslih u LPA rezervisano je za same aktivnosti LPA
tima dece/mladih. U kv oje grupe, mladi mogu da odlu¢uju o tome koje akcije ¢e
sprovesti, nacin na § ¢e ih sprovoditi, a u nekim opStinama (Becej) i kako ce
raspodeliti butZe @ edstva koja su za njih odvojena. Kada govore o u¢eS¢u dece u
radu LPA tima aslih), uglavhom se pominje informisanje i konsultovanje dece, a
retko moguc¢nost dece da uti¢u na odluke koje se donose u LPA timu odraslih. Kao
najces¢i razlozi za neukljucivanje dece u proces donosenja odluka odrasli navode:

a) Nekompetentnost dece — odrasli smatraju da deca nemaju dovoljno znanja i
iskustva da bi mogla ravnopravno da ucestvuju u odluc¢ivanju u okviru LPA tima.
Uloga dece treba da bude viSe konsultativna, da se na oshovu njihovih potreba kreira
akcija, kao i da ucestvuju u njoj kao izvodaci, ali o tome Sta ¢e se raditi treba da
odlucuju odrasli (,,Ja jedino 3to vidim je da deca jedino mogu da ucestvuju na taj na¢in
da kazu Sta im se svida ili ne, da li im je neki projekat zanimljiv ili ne. Oni ne mogu da
prate da li je projekat ispuno adminiastrativne zahteve. Deca ne poznaju odredene
procedure, nacin na koji funkcioniSu odredene institucije tako da je to problem
prilikom organizovanja akcija” — ¢lanica LPA tima, Pirot).

b) Neodgovornost — deca su, po misljenju odraslih, nedovoljno svesna
odgovornosti koju bi trebalo da preuzmu kada se ukljucuju u neke aktivnosti i akcije u
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okviru LPA. Po njihovom misljenju, mladi ¢esto shvataju svoje uceSce kao nesto Sto je
neobavezno i ne razumeju da su odgovorna za ono Sto su prihvatili da rade (,,Deca su
leZernija, zaSti¢enija, uSuSkanija, navikla su da imaju teraca izvana, a ne u sebi. Ali ako
im se kaZe da mora, da ako Zele nesto da dobiju moraju da urade to i to, onda su
aktivni. Mi smo loSe odradili posao, razmazeni su, roditelji sve rade umesto njih” —
¢lanica LPA tima, Kragujevac). Neki odrasli smatraju da su deca/mladi nedovoljno
samostalni, tj. da oc¢ekuju stalnu pomo¢ i podrdku od odraslih. Mladi su, po njihovom
misljenju, ambivalentni kada je re¢ o podrsci odraslih, sa jedne strane, smeta im i Zeleli
bi potpunu slobodu, a sa druge, ocekuju je kada stvari ne idu onako kako su ih
isplanirali.

c¢) (Ne)motivisanost — odrZavanje motivacije je, po misljenju odraslih, nesto na
¢emu stalno treba raditi sa decom/mladima, budu¢i da posle pocetnog entuzijazma za
rad u LPA timu, obi¢no dolazi do gaSenja motivacije. Deca misle da mogu mnogo da
urade, onda se suoce sa ograni¢enjima i motivacija im se ugasi (,,Interesovanje treba
stalno da im se podgreva. To je uloga odraslih. Osim toga, deca i elike obaveze.
Stalno ih treba animirati kroz interesantne sadrZaje. Jako ih zanigajl geminari koje je
UNICEF organizovao. Tada dodu svi, ali nisu istrajni pa se «‘% grupe” — ¢lanica
LPA, Pirot).

d) Raskorak izmedu moguénosti i realnog stag drasli smatraju da je
njihova uloga klju¢na kada je ovaj problem u pitanj WCi da deca/mladi ¢esto ne
mogu da procene na Sta mogu da uti¢u i na Koji i, 15; da odrasli moraju da im
uvode ,,princip realnosti” i da smanjuju njihs aspiracije ako je to potrebno
(-Mladi su puni ideja, ¢esto su nekriti¢ni, thg apraviti razliku izmedu realnosti i
Zelja, pomazemo im da modifikuju te idej@ ol LPA, Kragujevac).

Utisak koji se sti¢e na osnot @ kusije pojedinih odraslih jeste da im nije u
potpunosti jasno Sta znaci ucesée, dece ®odlucivanju: izgleda da neki odrasli smatraju
da to znaci da treba izac¢i u s im potrebama i zahtevima dece, Sto bi dovelo do
potpunog negiranja potreh va odraslih. UceSc¢e dece u odlucivanju ne vidi se
kao saradnja sa odraslor o , putem koje i deca i odrasli imaju priliku da se ¢uju i
da zajednicki odlucuifl, Weé/kao apsolutni primat de¢jeg stanovista nad stanovistem
odraslih, to delimj o0ze da objasni to Sto deca/mladi nemaju pristup odlu¢ivanju u
LPA timovim '@ i u vecini slucajeva nisu ukljucena u rad tih timova. Medutim,
ne treba zanemanti ni razloge koji se takode pominju kada je re¢ o (ne)ucestvovanju
dece: nedostatak finansijskih sredstava i nedostatak vremena odraslih u LPA timovima
da se posvete radu sa grupom dece/mladih. Naime, u situacijama kad su finansijske
mogucnosti ogranic¢ene, odrasli smatraju da im je duznost da ih iskoriste na
najefikasniji moguci nacin (koji ¢e biti u interesu vecine dece), a s obzirom na svoje
kompetencije, znanje i iskustvo, smatraju da su oni ti koji na najefikasniji nacin mogu
da procene Sta je u najboljem interesu dece (pri ¢emu deca mogu eventualno da imaju
konsultativnu ulogu). Nedostatak vremena takode utice na to da se mnoge odluke
donose bez uceS¢a dece, budu¢i da njihovo ukljuc¢ivanje zahteva vise vremena
(adekvatno informisanje, upoznavanje sa prirodom odluke koja se donosi, samo
donosenje odluke i sl.).

Mladi vide svoju ulogu/uceS¢e kao uceS¢e u procesu odlucivanja, ali
prvenstveno u okviru svog tima. Sto se tice uces¢a dece/mladih u radu LPA tima
odraslih, u nekim opstinama mladi smatraju da nisu informisani o tome S$ta se deSava u
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timu odraslih, da bi voleli da budu upoznati sa time, kao i da budu konsultovani i/ili da
ucestvuju u procesu odluc¢ivanja kada su u pitanju projekti koji ¢e se finansirati
(,,Postojala je ideja da se mladi ukljuce u savetodavnom smislu u tim odraslih koji bira
projekte koji ¢e se podrzati i da kaZu svoje misljenje, ali nista od toga. Bilo bi dobro
da smo informisani o radu odraslih, posto njihove akcije teku nezavisno od naSih” —
¢lanica LPA tima mladih, Pirot).

Mladi smatraju da im je saradnja sa odraslima veoma vaZna i oéekuju od
odraslih da ih informiSu o tome Sta se deSava u LPA timu, da ih konsultuju u vezi sa
aktivnostima LPA tima odraslih i da im pruze pomo¢ i podrsku prilikom izvodenja
nekih akcija (,,Treba nam neko iz tima odraslih da se konsultujemo, makar jednom
mesec¢no” — ¢lan LPA tima mladih, Pirot; ,,Malo ima odraslih koji nam pomazu.
Trebalo bi da se potrudimo da steknemo neko poverenje i poStovanje odraslih. Postoji
neki jaz izmedu nas i odraslih” — ¢lanica LPA tima mladih, Prokuplje). lako se saradnja
sa odraslima uglavhom vidi kao pomo¢ i podrSska, a ne upravljanje procesom
odlucivanja od strane odraslih, neki ucesnici fokus grupa izrazi bojazan da bi
podrska odraslih mogla da se pretvori u kontrolu i donoSenje ogh me dece, a ne
sa decom. Tako na pitanje u kojoj meri upoznavanje sa LPA i @ atima koji su tamo
izdvojeni moze da pomogne deci/mladima, jedna od nofinIa LPA tima Pirot
kaze: ,Mozda na pocetku moze da pomogne, ali mi_ig voje ideje. U redu je
konsultovati knjigu u smislu nac¢ina na koji moze éto uradi, ali ne i da se

namecu ideje”.

Odrasli smatraju da je LPA tim &0prineo njihovoj vidljivosti i promeni
slike o deci/mladima (,,Nekada se oseciiggvorilo samo u negativnom kontekstu u
medijima, sada mediji navode sve vi )
¢lan LPA tima, Prokuplje), kag,i razvanju kulture slusanja i uvazavanja misljenja
dece (,,Promenila se svest, i Moraju da participiraju u svemu, to smo shvatili” —
¢lanica LPA tima, Pirot). odi do povecanog angaZzovanja mladih u reSavanju
problema koji ih se direktn (,,Najveca dobit je uceScée dece u svim aktivnostima, a
posebno da ucestvuj eStavanju odraslih o tome $ta im treba. Da znaju deca i
mladi za sebe da Pocetna kapsula je bila ta da se ispita Sta su njihove potrebe i

tojeusSlouu Opétini. USle su u vidno polje ba$ njihove Zelje” — ¢lan LPA
tima, Prokuplje):

Odrasli smatraju da participacija dovodi do razvoja kompetencija dece/mladih
za ucestvovanje i predstavlja pripremu za preuzimanje uloga odraslih i o¢ekivanja koja
se za te uloge vezuju (samostalnost, odgovornost, kriticki odnos prema realnosti).
Isticu posebno kriticko miSljenje i kriticki odnos prema svetu koji ih okruzuje
(,,Boravak u ovim grupama moze biti jedna vrsta prevencije protiv politickog trovanja”
— <¢lan Opstinskog veca, Becej), Sto su vazne kompetencije za preuzimanje uloge
odgovornih gradana u demokratskom drustvu. Participacija mladih, po njima, ima i tzv.
preventivnu ulogu, tj. angaZovanje mladih u smislenim i drustveno korisnim
aktivnostima pruza im priliku da konstruktivno provode slobodno vreme i sprecava
pojavu potencijalno Stetnih oblika ponaSanja. Ovo je posebno vazno u malim
sredinama u kojima nedostaju kvalitetni kulturno-obrazovni i zabavni sadrZaji za mlade
(,,Deca koja su u LPA nemaju slobodno vreme tokom kojeg ne znaju Sta da rade sa
sobom i da im padne na pamet da piju i uzimaju droge... Toj deci nece pasti na pamet
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da nekoga optuzuju to je Madar ili Rom ili zato 5to nemaju ribok patike” — ¢lan
Opstinskog veca, Becej). Mladi imaju priliku da se druStveno angazuju u nekim
smislenim aktivnostima i da na kvalitetan nacin provode slobodno vreme: pored toga,
razvija se i osec¢aj lojalnosti i pripadnosti grupi koja pokuSava da unese neke promene u
lokalnu zajednicu, a to je ono Sto je, po misljenju odraslih, veoma znacajno za mlade.
Na taj na¢in su mladi postali snaga koja moZe da utice na promene u lokalnim
zajednicama (,Indikativno je da je, kada su sakupili 3200 potpisa i predali
gradonacelniku, u dva navrata gradonacelnik rekao na konferenciji na Stampu da oni
predstavljaju znacajnu grupu buducih biraca... Vidaju se sa gradonacelnikom, iznose
svoj stav, ne boje se da kazu da su u pravu, a to je vaZzno za razvijanje gradanske
inicijative” — ¢lanica LPA tima, Becej).

Kao jos jednu dobit od u¢eS¢a dece u LPA, odrasli navode i podrsku razli¢itih
institucija, koje, zahvaljuju¢i vidljivosti i akcijama grupe mladih, usmeravaju svoje
aktivnosti na pruZanje podrske deci (,,NaiSli smo na podrSku grada, a i roditelji vide
korist, vide da je to dobro postavljeno, da deca sticu na akcj nova znanja,

prijatelje” — ¢lanica LPA tima, Becej; ,,Direktor Skole je prepa A kao nesto
dobro, zna da se mladi sastaju svakog petka i da se tu radi sa d @ a su tu radionice
i to podrzava” — ¢lanica LPA tima, Kragujevac). Aktifizag /mladih u LPA

vaZzna uloga ,,vr8njackih edukatora”, tj. da su decafmn 0ji na najbolji nacin mogu
da pokrenu svoje vrinjake na akciju.
Miladi takode smatraju da je najveca ¢
nacin provode svoje vreme, imaju prilik
provode. Isti¢u i razvojnu ulogu particia
razvili neke kompetencije koje su i
iskustvo u LPA timu mladih pastali sa
raditi timski, sluSati i uvaZzayqti W

planiranju akcije i pisanj

pri¢anja u javnosti”), a % i vazne liderske vestine. Medutim, najvaZnija dobit po

njima jeste ta Sto su ¢ ocili da njihove akcije imaju smisla, da mogu nesto da

promene u lokalnjy dinama i da na taj nacin pomognu svojim vrsnjacima (,,Mladi
Q@ e za sebe”

treba da nauc - Kragujevac; ,,Mladi ¢e pre poverovati nama, posto
smi mi kao oni, 0 odraslim osobama” — Prokuplje).

@ d LPA tima to Sto na konstruktivan

P0znaju druge vrinjake i Sto se dobro
j. to Sto su stekli nova znanja/iskustva i
e za buduci zZivot odraslih. Kazu da su kroz

Participativna praksa u LPA timovima dece/mladih

Sli¢nosti izmedu gradova u pogledu nacina na koji funkcioniSu LPA timovi su
u slede¢em: ne postoji formalna hijerarhija, timovi funkcioniSu kao demokratske grupe
(svi imaju moguc¢nost da ucéestvuju i imaju pravo glasa), otvoreni su za nove ¢lanove,
koji imaju jednak tretman kao i stari ¢lanovi, ideje za akcije su u najve¢em broju
slu¢ajeva njihove, od odraslih traze pomo¢ kada je u pitanju realizacija akcija i
finansijska podrska.

Ono po ¢emu se timovi razlikuju jeste sledece:

a) Podrska koju mladi dobijaju od odraslih — participacija dece/mladih u velikoj
meri zavisi od podrske odraslih, njihove osetljivosti za razvojne potrebe dece i
sposobnosti da kreiraju okruzenje koje podrzava i podstic¢e participaciju. Ta
podrska se izraZzava na razli¢ite nacine: u Prokuplju postoji lokalni koordinator
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b)

d)

koji radi sa timom mladih, pruza im svu neophodnu pomo¢ i podrsku, dok su
veze sa LPA timom odraslih veoma slabe (ukljucuju¢i i finansijsku podrsku,
koja u Prokuplju uglavnom izostaje). U Beceju postoji tim koordinatora koji
rade sa decom/mladima, a ostali ¢lanovi LPA tima odraslih ukljucuju se po
potrebi, u zavisnosti od akcija koje su u toku. Finansijska podrska je
obezbedena posebnom budzZetskom linijom koja se izdvaja za aktivnosti
dece/mladih. U Kragujevcu je LPA tim dece ,,pripojen” Centru za mlade, u
okviru kojeg funkcioniSe i ima koordinatorku koja radi sa njima, medutim,
mladi nisu u dovoljnoj meri povezani sa odraslima iz LPA tima (kontakti se
svode na informisanje o potencijalnim akcijama i na traZzenje finansijske
podrdke). U Pirotu je saradnja odraslih i dece iz LPA svedena uglavhom na
finansijsku podrsku, ne postoji nijedna odrasla osoba koja bi pomagala u
koordinaciji te grupe. Podrska odraslih, u smislu rada sa decom/mladima, ¢esto
je znacajnija za decu od finansijske podrske njihovim aktivnostima. Neki
gradovi (Prokuplje) su primer kako izostanak finansijke%ke od strane

odraslin moze da podstakne decu da razvijaju nove k cije (u ovom

slucaju vestine prikupljanja potrebnih sredstava) i sam@stalipgst.

1

spitivanju potreba mladih
nja ¢lanova tima o tome Sta
ma (Becej). Neke akcije su

koje su veoma raznovrsne i pokrivaju veliki brai

Becej). Neke akcije su zasnovane na pretho

(Prokuplje), dok su neke nastale na osno i

mladih pruza) i promotivnog % lja LPA tima i njegovih akcija)
karaktera, dok neke imaju isoromenu postojeceg stanja, ili pomoé
ugrozenoj populaciji. U ne adovima (Prokuplje i Becej) postoji jasna
veza izmedu vizije i misiie grup§ dece/mladih i akcija koje se sprovode, dok je
i za slabija, tj. akcije su viSe informativnog i

promotivnog karakt

Stepen samosta@ ivo participacije mladih — iako su u svim timovima
mladi (pro)akdivi%motivisani, zainteresovani da se angazuju u promociji
aktivizmagmiad®h i imaju niz ideja, od kojih mnoge i uspesno realizuju, timovi
se raf\i stepenu samostalnosti i nivou participacije/aktivizma. Na to
utice presgvega nacin na koji odrasli rade sa njima (balans izmedu podr3ke deci
i podsticanja njihove slobode izbora i samostalnosti), prisustvo/odsustvo
podrSke drugih odraslih (u nekim grupama je odsustvo podrske odraslih kao
posledicu imalo poveéanu samostalnost dece) i (ne)postojanje finansijske
podrdke (u Prokuplju je izostanak finansijske podrSke direktno uticao da se
razvije najvisi nivo aktivizma — samostalnost u nalazenju sredstava za akcije).
Oblici saradnje sa drugim institucijama — timovi se razlikuju i u pogledu toga
koliko i na koji na¢in saraduju sa institucijama lokalne zajednice, Skolama,

dackim parlamentima, nevladinim organizacijama, drugim organizacijama koje
se bave mladima (Kancelarijom za mlade) i organima lokalne samouprave.
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Zakljuéna razmatranja

Rezultati istraZzivanja ukazuju na to da postoje efekti participacije mladih, kako
na nivou lokalne zajednice, tako i na nivou promene stavova i motivacije ¢lanova LPA
timova dece/mladih. Po misljenju odraslih, najveéa dobit od participacije dece/mladih
je promena slike o detetu i promena tradicionalnog odnosa dete—odrasli. AngaZovanje
dece/mladih u okviru svojih LPA timova u velikoj meri je doprinelo da se slika o
detetu kao o pasivnom primaocu brige i zaStite odraslih promeni u pravcu slike o
deci/mladima kao o aktivnim uc¢esnicima, kompetentnim da uéestvuju u akcijama koje
su u njihovom najboljem interesu. Poljuljan je, takode, tradicionalni obrazac u kojem
odrasla osoba jedina zna $ta je u najboljem interesu deteta (samim tim $to je odrasla) i
u kojem je odnos odrasli-dete asimetrican u svakom pogledu (ne samo u pogledu
iskustva i znanja, ve¢ i §to se ti¢e poStovanja i uvazavanja). Zahvaljujuéi participaciji
dece/mladih, ona se sada posmatraju kao osobe koje treba da uc¢estvuju u odredivanju
sopstvenog najboljeg interesa, a odnos sa odraslom osobom je ‘en delom kao
asimetri¢an (kada su u pitanju neka znanja i iskustva odraslih), asgdel ao simetri¢an
(kada je re¢ o0 uzajamnom poStovanju i uvaZzavanju stavova i pdgrebs

Moguénost u¢eS¢a mladih u akcijama koje su smi -1% unose promene u
lokalnu zajednicu predstavlja jedan vid oducavanja Q« aucene bespomocénosti
(Seligman, 1975), koja predstavlja jednu od velikih pr @ %.za participaciju mladih. U

-.vf e 0 tome da mladi nisu
zainteresovani za pojedina participativna prava¥da @ atraju da nisu dovoljno zreli da
odluéuju o nekim odlukama koje procenjuj vazne i krupne (Brankovi¢ 1999;
2000). lako se ovi nalazi najceSce tugfiage "REO nespremnost mladih da prihvate
razlozi mogu da se kriju i u kontekstu u

neposredno ti¢u. Mladi n isao participacije ne zato Sto su neodgovorni, veé
zato S$to nisu imali pril@ uvere da mogu da participiraju i da njihove akcije
imaju smisla. Uces¢ A timovima dece/mladih, preduzimanjem akcija koje
imaju smisla i ¢iji ti vide, mladi sticu dragoceno iskustvo koje utice na njihovu
sliku o sebi i @(ompetencijama i jaca motivaciju za ucestvovanjem u Zivotu
lokalne zajednic

lako se efekti LPA za decu uglavnom odnose na ogranicen broj dece i odraslih,
oni su veoma znacajni, posto je implementacija participacije dece/mladih proces koji
traje i zahteva vreme. Zbog toga osnovno pitanje nakon istrazivanja nije pitanje efekata
dosadaSnje participativne prakse u LPA (budu¢i da efekata ima), ve¢ je to pitanje
nacina na koji je moguce unapredenje te prakse u smislu njene odrzivosti (da ne zavisi
samo od motivacije i osetljivosti kljuénih odraslih i dece koja su trenutno u LPA)
(Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013). Odgovor na ovo pitanje treba traZiti kako u rekulturaciji
(promeni stavova odraslih i dece u pravcu boljeg razumevanja participacije i dobiti od
participacije), tako i u restrukturaciji — promene u sistemu koje ¢e participaciju dece
uciniti odrzivom (Fullan, 1991). U tom smislu je vazno voditi ra¢una o nac¢inu na koji
se biraju predstavnici dece/mladih i na koji nacin se informiSu o projektu u koji ulaze.
Da bi tim mladih efikasno radio i opstajao, vazno je da u njega budu ukljuc¢eni mladi
koji su motivisani, kao i da ti mladi dobiju detaljne informacije o celokupnom projektu
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u kojem bi trebalo da uc¢estvuju. U protivhom, dolazi do paradoksalne situacije da su
mladi pozvani od strane odraslih da uc¢estvuju i ,,ulaze u pri¢u koja nije njihova, nisu je
pravili i udaljena je od njihovog neposrednog iskustva, a o¢ekuje se od njih da ¢e je
implementirati” (UNICEF konsultantkinja). Sledec¢a stvar o kojoj treba voditi ra¢una je
vrsta i kvalitet podrSke odraslih. Ovo se pre svega odnosi na senzibilisanost odraslih
koji su u direktnom kontaktu sa mladima i na njihova znanja o sustini i znacaju
participacije. Dalje, podrska odraslih bi trebalo da se ispolji i kroz saradnju sa mladima
koja ukljucuje da se oni informiSu o aktivnostima tima odraslih, da imaju prilike da
iznesu svoje misljenje o tim aktivnostima i da zajedno sa odraslima ucestvuju u
procesu odlucivanja. Iskustva jedne opStine (Prokuplje) pokazala su vaznost koju uloga
posvecenog koordinatora grupe ima za funkcionisanje tima mladih. U tom timu odrasla
osoba (koordinator) ima facilitirajucu ulogu, ona podrZava proces rada u timu mladih,
ne kontroliSe ga i ne upravlja njim. Kao rezultat takve podrske, tim efikasnije
funkcioniSe, ¢lanovi tima su bolje informisani o lokalnoj zajednici, samostalniji su i
pokazuju visok stepen aktivizma.

Na kraju, treba ista¢i i da je za podsticanje inicijative dg
zajednici vazno da proces rekulturacije i restrukturacije @ poredo, tj. da se
paralelno sa promenom stavova o0 vaznosti participacije gece 4di menja i sistem,
koji bi te promene ucinio vidljivim i odrzivim. Partlc' a_giladih treba da postane
deo zvanic¢nih procedura lokalne samouprave, posto j

zavisi od dobre volje pojedinaca (motivisanih :dr
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rEx O

POSSIBILITIES, RESTRICTIONS AND EFFECTS OF, TION OF THE YOUNG IN
LOCAL COM

Summary: Possibilities of participation, i.8
concerning themselves, depends on the attitudes (
This kind of support is particularly significant femirgggdécing the young into the life of a local community,
because this is where they have the least pos to participate in the process of making decisions. In
the paper, we have presented the research, witgif has been realised within implementing of the project
»Local Plan of Action for Childrenc ), whieh aim was creating environment, which encourages
ossibilities for their active participation into life and work of
ere determination of the ways in which adults and children
perceive limitations and possjbili participation, as well as studying effects of participating the young
in LPA. Research ahs been @oiW,in jour municipalities in Serbia (Pirot, Kragujevac, Becej and Prokuplje).
Data gathered by the f %u interview and individual interview of 30 adults and 54 young members
of LPA team.

Results Yo ffects at the level of both a local community (visibility of the young and their
initiatives), as well &g the level of attitudes and motivation of the members of LPA teams of children/the
young (development of the competencies of the young, change of the picture of the children / the young,
understanding significance of participation of the young). These findings in the paper were discussed from
the point of sustainability of the young and necessary conditions for parallel change of attitudes about the
significance of participation (resculturation) and change of the system, which would make these changes
visible a sustainable (restructuration).

or the young participating in the decisions
dults and support they receive from the adults.

Key words: participation of children/the young, local community, adults’ support.

* * %

BO3MO>XXHOCTU, OrPAHUYEHNA U SOPEKTbI YHACTUA MONOAEXU
B MECTHOM COOBLLECTBE

Pesiome: BO3MOXHOCTL — NapTvcHniaymy, y4actus A[eTei/Mosiofqexu B  [puHITIY,
3aTparnBaroLmx X MHTEPECHI, PELUEHM, BO MHOIOM 3aBUCUT OT OTHOLEHWS K HUM B3POC/IbX U
10446DXXKH, KOTOPYIO OHU MPELOCTABASIOT. 3Ta N044EPXKA OCOOEHHO BaXHa, KOrga pedb nget 0o
yHacT MOIO4EeXu B MECTHOM COOOLYECTBE, TOTOMY YTO B HEM, B IPOLECCE MPUHSITUS PELLIEHMNH, OHU
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UMEIOT HaMEHBLLYIO BO3MOXHOCTL y4acTus. B HacToswes crartee, peys uger o pesysibrarax
UCCIIeO0BaHNS, POBEAEHHOIO B paMKax BHEAPerHus rpoexkTa ,MecTrbii rrian [edcTsumi B
uHTepecax geres” (Mr1f), 4ybsa yesb bbisia co34ats CPELY, KOTOPAas CrIocoOOCTBYET PasBUTHIO 4ETeN U
MOJIO[EXM, & TAKXKE U YCII0BMY 4715 UX AKTUBHOIO YHaCTHS B XU3HM U paboTe MECTHOIO COOOLYEeCcTBa.
Lernbto uccrnegqoBamnsi Obi/i0 ONPE[esTL - KakuMy Criocobamu B3POCTIbIe U MOJIOLbIe JIoaM
BOCIIPUHUMAIOT OfPaHNYEHNST U BO3MOXHOCTH y4acTusi, a TaKXe OTMEeTUTb 3QPQPEKTbI y4acTus
mosiogexu B Ml Onpoc npoBogusiics B 4YeTwipex MyHuymnamrerax B Cepbum (r. [lupor, r.
Kparyesal, r. [pokynine, r. beqyeu). [arHHbie Oblriv coOpaHsi ¢ MOMOLLYbIO OKYC-TYIOBOrO UHTEPBLIO
U NHANBUAYATTEHOIO MHTEPBbIO € 30-10 B3POCTIbIMU M 54 -MS5 MOTI04bIMu YrieHamu MIL komargel.

Pe3yribTatsl M0KasbiBatoT SQPPEKTLI, KaK HA YPOBHE MECTHOro coobLyecTsa (BUGNMOCTb
MOJIOfBLIX U UX UHWUMATUB), Tak U B chepe OTHOLEeHw n moTtusaLmm 4HreHoB Ml komarg
LeTei/mornogbix ( passuTre KOMIeTeHLm MOI04bIX, UBMEHEHMNE MPEeCTaBIEHNS O JETAX/MOI0AbIX,
TTOHUMAHNE BaXXHOCTY yHacTmns Mosiogeix). O6 3Tux pe3y/ibTarax npoBo4gUITUCE OOCYXKAEHNS HacHeT
YCTONYUBOCTYN UHNLMATNB MOSIOLBIX U YCIIOBMY, HEOOXOLMMbIX, YTOObI N1aPassiesIbHO C USMEHEHNEM
OTHOLLIGHUI K BAXHOCTU UX yHaCTUS (PEKYJIbTYPALMNS), MUBMEHHUIIACh CUCTEMA, KOTOpas c4esiasna Obl
ITU USMEHEHUS BULNMbIMA U YCTONYNBEIMU (DECTPYKTYPALNS).

KriroqeBble crioBa: naptycunayns-yHactne [4eTes/MosIofbiX, MECTHbIE COOOLYECTBa,
1044EPXKA B3POCSIbIX.

Datum kada je uredniStvo primilo ¢lanak: 23. 3. 2016. godine
Datum kada je uredni3tvo konagno prihvatilo ¢lanak za objavljiyan 016. godine
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VERBALNO PAMCENJE DISFAZICNE DECE
PREDSKOLSKOG UZRAST.

Rezime: Specificni jezicki poremecaj (razvojna disfazija) spa upu poremecaja u
razvoju sa specifichim patoloskim obrascima koji se ne javljai % dnom stadijumu tipichog
jezickog razvoja. Javlja se kod dece relativno normalnog % nog razvoja, urednog sluha,

ocuvanih intelektualnih i emocionalnih funkcija. Mnogispranigarn uvidaju da disfazi¢na deca
imaju teSkoce u zadrzavanju verbalnih informacija % gotvduju ove opservacije. Deca
sa jezickim poremecajima imaju loSija postign#ica adacima kratkoroche memorije i
zadacima radne memorije od dece tipicnog razje ovog rada je da se ispita specificnost
neposrednog i odloZenog verbalnog pamce t? dece sa razvojnom disfazijom predskolskog

gl e’ disfazicne dece uzrasta od 5 do 7 godina i

tridesetoro dece tipichog govorno-jezicke 2voja istog uzrasta. Koriscen je test za ispitivanje

rezultata ispitivanja verbalnog
loSiju sposobnost neposrednogli
govorno-jezickog razvoja.

zenog verbalnog pamcenja u odnosu na decu tipi¢nog

Kljuéne reéi; &1 pamcdenje, neposredno pamcéenje, odloZzeno pamdéenje, razvojna
disfazija s\o
Uvodna razmatranja

Razvojna disfazija kao specifi¢ni jezicki poremecaj spada u grupu poremecaja

u razvoju sa specificnim patoloskim obrascima koji se ne javljaju ni u jednom
stadijumu tipi¢nog jezi¢kog razvoja. Javlja se kod dece relativno normalnog socijalnog
razvoja, urednog sluha, oc¢uvanih intelektualnih i emocionalnih funkcija. DefiniSuci
poremecaje jezika, vecina autora govori o nesposobnosti ili ograni¢enoj sposobnosti za
jedan ili viSe jezi¢kih procesa: recepciju, percepciju, memoriju, programiranje i
ekspresiju verbalnih ili pisanih simbola.

Prema ICD-10 (1992) razlikuju se dva tipa razvojnih disfazija:

1) poremecaj ekspresivnog govora (razvojna disfazija ekspresivnog tipa),

2) poremecaj receptivnog govora (razvojna disfazija receptivnog tipa).
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Razvojna disfazija ekspresivnog tipa (Dysphasia evolutionis expressiva) je
specifi¢ni razvojni poremecaj u kome je sposobnost deteta da upotrebljava ekspresivni
govor znatno ispod ocekivanog za uzrast, dok je razumevanje govora u granicama
normale ili ispod proseka.

Razvojna disfazija receptivnog tipa (Dysphasia evolutionis receptiva) je
specifi¢ni razvojni poremecaj u kome je razumevanje deteta ispod oc¢ekivanog nivoa za
njegov mentalni uzrast. U receptivnom poremecaju ono Sto nedostaje je sposobnost da
se identifikuje akusti¢ka slika koja odgovara datoj fonemi i da se prepozna re¢ jedino
po njenom zvuénom obliku.

U klini¢koj slici razvojne disfazije prisutni su, u razlicitom stepenu, svi ili neki
od navedenih deficita: deficit auditivne percepcije (teSkoce percepcije fonema, teSkoce
pamcenja brzog govora odraslih, teSkoce sekvence (redosleda), otezano verbalno
pamdenje.

Termin pamcenje koristimo da oznac¢imo skup mentalnih procesa koji se

pohranjuje u memorijskom sistemu, u kome moze da bude zad ad nekoliko stotina
milisekundi do prakticno duzine Zzivotnog veka. Tak
J

uslovima moze biti izvucen. Izvlacenje ili prise¢anje a proces dolazenja do
sadrZzaja memorije. S obzirom na to da je pamcenje ovezano sa uéenjem, ono
predstavlja preduslov za razvoj i ocuvanje li¢ngsti

e, postoje dve vrste svesnog

pamcenja:

— Verbalno pamdenje (redi, imerga,/ acije zabelezene re¢ima). Verbalno
pamcenje zavisi kod vecinedintaga’ leve polovine velikog mozga.

— Neverbalno pamcéenje ( prostorni rasporedi, geografske lokacije,

melodije, mirisi, dogiti, ukt§i). Neverbalno pamcenje zavisi kod vecine

Jedan od uticajni%f koji je nastao krajem Sezdesetih godina proslog veka,
a koji su predloZiliqAt n i Shiffrina (1968), pretpostavlja da pamcenje nije
jedinstven sistem¥ se deli na senzorno, kratkoroéno i dugoro¢no skladiste.

ij @ e na taj nacin Sto paralelno prolazi kroz niz senzornih sistema
kao Sto su vizuewi, auditivni, taktilni, a zatim prelazi u kratkoroc¢no skladiste. Tu se
informacije privremeno zadrZavaju, a potom prelaze u dugoro¢no skladiste. Ovo se
deSava pomocu kontrolnih procesa, od kojih je najvaZznije ponavljanje. Kontrolni
procesi obuhvataju paznju, ponavljanje, kodiranje, pronalazenje i prise¢anje. Oni su ti
koji odreduju tok kretanja informacije. Osim toga Sto kratkoroéno pamcéenje ima
funkciju privremenog skladiSta, ono funkcioniSe i kao radno pamcenje gde se
privremeno zadrzavaju i manipuliSu informacije kako bi se izvrsili kognitivni zadaci
kao Sto su ucenje, razumevanje i rasudivanje. Na osnovu navedenog, treba praviti
razliku izmedu kratkoro¢ne i radne memorije. Kratkoro¢na memorija nije sinonimni
naziv za radnu memoriju. Ona je jedna od instanci radne memorije, tj. privremeno
skladiSte u kome informacije mogu da ostanu 15—20 sekundi (Baddeley, 2001). Dok
kratkoroéna memorija podrazumeva privremeno skladitenje i prisecanje materijala,
radna memorija se odnosi na skladiStenje i prisecanje materijala koji je na neki nacin
ve¢ obraden. Ukoliko primenimo ove cinjenice na tip zadataka kojima se mere
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kapaciteti ova dva modela memorije, jasno je da je za kratkoro¢no pamcéenje dovoljno
ponavljanje serije brojeva ili reci istim redosledom ili unazad, dok radna memorija
podrazumeva izvrSavanje kompleksnijih zadataka poput razumevanja, ucéenja i
zakljucivanja.

Radikalnu promenu u pristupu kratkoro¢noj memoriji inicira Alan Bedli.
Standardno shvacena kratkotrajna memorija se u Bedlijevom pristupu deli na dve
komponente: fonoloSku petlju i vizuo-spacijalnu matricu, koje postaju komponente
Sireg sistema obrade informacija, koji Bedli naziva radnom memorijom (Kosti¢, 2010).
Bedlijev viSekomponentni model radne memorije (Baddeley, 1986; Henry, 2001)
konstruiSu najmanje tri komponente: centralni izvrSilac i dva potéinjena modalno
specificna sistema — fonolodka petlja i vizuospacijalna kontura (matrica). U novije
vreme u model radne memorije uveden je i koncept epizodickog skladista (bafera).
Delovanje radne memorije u svim slucajevima omoguceno je skupom kognitivnih
funkcija pomoc¢u kojih usredsredujemo, odrZzavamo i prebacujemo paznju kako sa
sadrZaja koje Zelimo da zapamtimo, odnosno da ih nau¢imo, tako i adrZaja koji su
veé nauceni, tj. pohranjeni u dugoroénoj memoriji i koje Zelimoga i emo, odnosno
cava da izvr§imo
supresiju informacije koja nije relevantna za izvodenje q@rey adatka (Lalovig,
Jovovi¢, 2013).

Otezano verbalno paméenje ogleda se u of
obradi i reprodukciji govora. Disfazi¢na deca ni 3
koje prevazilaze nivo razvijenosti njihove unutihdnj ﬁ zicke strukture. Zbog slozenosti
fizioloSkog puta verbalne informacije od perc @. do produkcije, teSko je lokalizovati
i bliZze odrediti prirodu ovih smetnji, i xe™¥ia osnovu analize tipova pogresnih
odgovora uzroci mogu traziti u: defi

NN primanju, zadrZzavanju,
4 ga zapamte reci ili recenice

-jezickog razvoja zapamti i frazu posle jednog do dva ponavljanja, dok je
disfazicnom detetu po@' do trideset ponavljanja, posle cega sledi proces
zaboravljanja ukolikq{s ili fraza ne automatizuje. Nefunkcionalnost verbalnog
pamcenja predstaQ tnju za usvajanje i ovladavanje govorom i jezikom.
Metodoloski (& raZivanja

Cilj ovog istrazivanja je ispitivanje specificnosti neposrednog i odloZenog
verbalnog paméenja kod disfazi¢ne dece predSkolskog uzrasta.

IstraZivanje je planirano i realizovano tako da je obezbedilo prikupljanje
statisti¢ki reprezentativnih podataka. Realizovano je u Institutu za eksperimentalnu
fonetiku i patologiju govora i u DefektoloSko-logopedskom kabinetu ,,Plec¢evi¢” u
Beogradu. Uzorkom je obuhvaceno dvadesetoro dece sa razvojnom disfazijom i
tridesetoro dece tipicnog govorno-jezi¢kog razvoja uzrasta od 5 do 7 godina. Prose¢na
starost dece sa razvojnom disfazijom izrazena u mesecima bila je 73,8 meseci, dok je
prosec¢na starost dece tipi¢énog govorno-jezi¢kog razvoja iznosila 74,6 meseci. Osnovni
anamnesti¢ki podaci preuzeti su iz kartona ispitanika uz prethodnu saglasnost

odgovornih u institucijama gde je sprovedeno istraZivanje, kao i saglasnost roditelja
ispitanika. Kriterijumi za formiranje grupe ispitanika sa razvojnom disfazijom su:
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prisustvo govorno-jezickog poremecaja, ocuvan sluh i prosecne intelektualne
sposobnosti. Kriterijumi za formiranje grupe dece tipi¢nog govorno-jezickog razvoja
su: uredan govorno-jezicki razvoj,ocuvan sluh i prosecne intelektualne sposobnosti. U
grupi dece sa razvojnom disfazijom bilo je 14 de¢aka (70%) i 6 devojccica (30%), dok
je u grupi dece tipi¢nog govorno-jezickog razvoja bilo 15 decaka (50%) i 15 devojcica
(50%). Ovaj odnos decaka i devojcica u grupi dece sa razvijnom disfazijom u uzorku
odslikava stvarni odnos decaka i devojcica kada je u pitanju ovaj tip govorno-jezickog
poremecaja.

Od instrumenata koriS¢éen je test za ispitivanje verbalnog pamcenja (S.
Vladisavljevi¢, 1983). Cilj ovog testa je ispitivanje neposrednog i odlozenog verbalnog
pamcenja. Testom se takode utvrduje: opseg auditivne i govorne percepcije, sekvenca
(redosled) verbalne reprodukcije, gramaticka razvijenost i semanticko shvatanje
poruke. Test se sastoji od 55 verbalnih podsticaja, rasporedenih prema teZini zahteva u
6 nivoa. Nivoi od 1 do 5 sadrZe po deset stimulusa, dok Sesta grupa sadrzi 5 stimulusa
(od slogova, preko dvosloZznih smislenih, dvosloZnih besmislenih rostih, prosto
prosirenih do slozZenih recenica). U ovom istraZzivanju Koristil vih pet nivoa
testa za procenu verbalnog pamcéenja. Svaki nivo jezi¢kog @ ala sadrZi po deset
verbalnih zahteva, odnosno po deset slogova, deset nerg 2Gi, deset prostih
recenica i deset proSirenih recenica, Sto iznosi 50 vesha zahteva po ispitaniku.
Jezicki materijal za prva tri nivoa (slog, nerec i re onovan je isklju¢ivo od
vokala i ploziva, ¢ime je izbegnuta interferepca i patoloSke artikulacije.
Poznato je da se vokali i plozivi javljaju medu Sy asovima u de¢jem govoru, pa ih
mogu izgovarati i deca sa patoloskim govoro @ spitivanom uzrastu. Kod ispitivanja
verbalnog pamcenja proste i proSirene reg ,tikulacioni faktor je zanemaren da bi
se procenjivale globalne jezicke struk ispitanika traZzi da odmah ponovi dati
verbalni stimulus. Za ispitivanje odI& @; verbalnog pamcenja ispitivacu je potrebna
Stoperica, jer je prvo odlaganj vrelfgnu od 16 sekundi. Ispitanik treba da pamti
informaciju koju je ¢uo i da j ukuje tek kada Stoperica prestane da radi. Uslovi
treba da budu Sto prirodnijj t treba da je opusSten i da dete ne primeti da se meri
vreme. Svaki dobar od% nuje se jednom poenom. Kod recenica se mora voditi
racuna o redosledu i sffukireci, upotrebi pomocénih glagola, predloga, kao i 0 izmeni
smisla i razumlji ovora. Svaki nedostatak ove vrste ocenjuje se negativno.
Rezultati se & a obrascu testa i analiziraju u odnosu na ponovljene delove

ntovgn

svakog preze stimulusa. Test se primenjuje od tre¢e godine, a retest se vrsi na
Sest meseci.

Rezultati istrazivanja sa diskusijom

Cilj ovog istraZivanja bio je da se ispita specificnost verbalne memorije dece sa
razvojnom disfazijom u odnosu na decu tipi¢nog govorno-jezi¢kog razvoja, kao i uticaj
pola i uzrasta na ovu de¢ju sposobnost. Primenom mera deskriptivne statistike,
koris¢enjem ANOVE i t-testa doSlo se do podataka koji su posluzili za analizu i
zakljucivanje o ispitivanoj temi.
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Tabela 1. Rezultati deskriptivne statistike neposredne i odloZene verbalne memorije
kod dece sa razvojnom disfazijom i dece tipi¢nog govorno-jezickog razvoja

Verbalna Grupa N AS SD F(1) p
memorija

I nivo Disfazija 20| 9,95 0,224 1,516 0,224
Neposredno Tipi¢ni 30 10 0,000

Il nivo Disfazija 20| 9,65 0,988 2,960 0,092
Neposredno Tipi¢ni 30| 975 0,183

I nivo Disfazija 20| 8,55 2,625 8,763 0,005
Neposredno Tipi¢ni 30| 997 0,183

IV nivo Disfazija 20| 9,00 1,835 8,285 0,006
Neposredno Tipi¢ni 30| 997 0,183

V nivo Disfazija 20| 5,440 3,016 44,585 0,000
Neposredno Tipi¢ni 30| 943 1,135

I nivo Disfazija 20| 7,75

Odlozeno Tipicni 30| 9,90

Il nivo Disfazija 20| 6,90

Odlozeno Tipicni 30| 9,77

111 nivo Disfazija 20 | 5,50

Odlozeno Tipicni 30| 9,30

IV nivo Disfazija 20| 6,20

OdloZeno Tipicni 30| 97

V nivo Disfazija 20 132,347

OdloZeno Tipicni 30
Statisti¢ka znacajnost je oznacena tamnijom

Deca iz tipicnog govorno- g razvoja populacije postigla su visoko
homogene rezultate u zadacima verba pamcéenja bez obzira na teZinu i tip verbalne
memorije, sa skorom Kkoji se raspenu od 9,30 do 10, sem na V nivou odloZene
verbalne memorije, gde su RDS eSto nizi skor koji iznosi 7,70 (tabela 1). Naime,
oni su imali preko 90% imalnih skorova na I, II, Ill, 1V nivou neposredne
verbalne memorije | odlozene verbalne memorije. Najmanji procenat dece

sa maksimalnim SE od 10 poena evidentiran je na zadacima V nivoa odloZene

verbalne me amo 20% (grafikon 1). 1z ovih rezultata se uoc¢ava da deca
tipi¢nog govg& kog razvoja imaju teSko¢a samo u odloZzenom reprodukovanju
prosto proSirenih Yecenica sastavljenih od pet ¢lanova razli¢itih glagolskih oblika.
Uspesno ponavljanje re¢enica koje se sastoje od dva konstituenta (subjekat i predikat,
retko je ukljuc¢en i pomocni glagol) odgovara sposobnostima dece mladeg uzrasta, dok
petogodiSnjaci treba da poseduju sposobnost neposredne verbalne reprodukcije
recenica koje sadrZe ¢etiri konstitenta do pet konstituenata sa slozenom gramati¢kom
strukturom (Bogavac i sar., 2014). Deca tipi¢nog govorno-jezickog razvoja na uzrastu
od 6 godina imaju razvijene osnovne gramaticke i sintaksicke strukture, dok se deca sa
razvojnom disfazijom, iako uzrasno starija, ponasaju kao na pocetku formiranja
jezickih struktura.

Deca sa razvojnom disfazijom su postigla nesto slabije rezultate u odnosu na
decu tipi¢nog govorno-jezi¢kog razvoja na zadacima neposredne verbalne memorije na
prva cetiri nivoa. Njihov prosec¢an skor se kretao u rasponu od 8,55 do 9,95, dok je na
V nivou njihov rezultat bio znacajno slabiji i iznosio je 5,40. Razlika se znacajno
povecala na ostalim nivoima verbalne memorije, naro¢ito na odlozenoj. Na ovim
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nivoima verbalne memorije deca sa disfazijom su postigla rezultate koji su se kretali od
1,80 do 7,75 (tabela 1). Postignuti rezultati ukazuju na veliku disperziju, koja se kretala
u okviru 4 jedinice standardne devijacije. Preko 90% dece je postiglo maksimalni skor
samo na | nivou neposredne i | nivou odloZene verbalne memorije, dok je na ostalim
nivoima bio znac¢ajno manji procenat dece sa maksimalnim postignu¢ima. Na II, 111 i
IV nivou neposredne verbalne memorije procenat dece sa maksimalnim postignu¢em
kretao se od 65 do 85%. Maksimalna postignu¢éa na zadacima odloZene verbalne
memorije postiglo je od 25 do 45% dece. Na V nivou neposredne i odlozene verbalne
memorije u grupi dece sa disfazijom nije postignut maksimalni skor (grafikon 1). Kao
§to je i ocekivano, deca sa disfazijom imaju loSije rezultate i na neposrednoj i na
odlozenoj verbalnoj memoriji u odnosu na decu tipiénog govorno-jezickog razvoja.
Jedno od objaSnjenja u svojoj osnovi ima niz istraZzivanja Gathercole i saradnika, koji
ukazuju na to da vrednost raspona kratkoro¢nog paméenja kod éetvorogodiSnjaka moze
predvideti bogatstvo re¢nika maternjeg jezika godinu dana kasnhije (Gathercole &

Baddeley, 1989). Sli¢ni su rezultati dobijeni i kod petogodi3njaka: kratkoro¢nog
pamcenja je predvidao uspeSnost ucenja novih re¢i (Gathercale, , Service &
Martin, 1997). Na starijem uzrastu odnos fonolo3kog pa I recnika postaje
kompleksniji i verovatno se radi o reciproénom odnosu:; olosko pamcenje

Willis, 1999; Baddeley, 2003). Moguénost ra$ nja razlicitih leksickih
reprezentacija omogucuje tako vecu fleksibilngst g svanju pojedinih fonema u
novoizgovorne uzorke, Sto olakSava ponavljalie Qejreci, odnosno povecava raspon
kratkoroénog pamcenja (Roncevi¢ i ZubakOlO). Kao §to je poznato, re¢nik
disfazi¢ne dece je veoma oskudan i znacaij Stlpa od normi predvidenih za pojedine
hronoloSke uzraste. Takode, kod njijm=s dentne teSkoc¢e u ucenju novih, njima
nepoznatih reci, Sto se moze objasni odno navedenim istrazivanjima koja govore
0 zacaranom krugu odnosa bo
Usled siromaSnog rec¢nika de

olakSava usvajanje rec¢nika, Sto olakSava ponavljanjess i (Adams, Bourke &

ickim poremecajima nisu u mogucnosti da koriste
procese koji podrZavaju nje (Hick, Botting & Conti-Ramsden, 2005).
Disfazi¢na deca ispoljayaj iljne teSkoce pamcenja prostih re¢enica zbog sloZenih
fonetsko-fonemskih &{r pojedinih rec¢i, pojave pomocénih glagola i re¢i za
0znacavanje prost, remenske relacije.

uoc¢ene su na I'nivoa neposredne verbalne memorije, (111 nivo - F(1) = 8,763,p =
0,005; IV nivo - F(1) = 8,285, p=0,006; V nivo -F(1) = 44,585, p= 0,000). Statisticki
znacajne razlike na neposredndoj verbalnoj memoriji nisu uocene jedino na I i Il nivou.
Na zadacima odlozene verbalne memorije dobijene su statisti¢ki znacajne razlike na
svim nivoima (I nivo - F(1) = 16,390, p = 0,000; Il nivo - F(1) = 22,205,p = 0,000; 11
nivo - F(1) = 31,831, p = 0,000; IV nivo - F(1) = 31,951, p = 0,000; V nivo - F(1) =
132,347, p = 0,000) (tabela 1). Uoceno je da teZina zadataka, odnosno da duZina i
gramaticka sloZenost prezentovanog govornog iskaza uti¢e na postignute rezultate.
Naime, vece razlike izmedu disfazi¢ne i dece tipi¢nog govorno-jezi¢kog razvoja
uocavaju se na zadacima odloZene verbalne memorije, u kojima se o¢ekuje privremeno
zadrZavanje i prise¢anje odredenih govornih reprezentacija. Barrouillet i Camos (2001)
smatraju da se funkcionisanje verbalnog paméenja moZe objasniti sofisticiranijim
modelom, koji uzima u obzir dve vrste ogranic¢enja: ona koja se odnose na period za
vrijeme kojeg cestice trebaju biti zadrzane u pamdenju, i ona koja se odnose na

Statis% ajne razlike izmedu dece sa disfazijom i dece tipi¢nog razvoja
vedi

PEDAGOGIJA, 3/2016 309



Verbalno pamdéenje disfaziche dece predskolskog uzrasta

kapacitet resursa (pri ¢emu se resursi odnose na koli¢inu aktivacije ili ogranicene
paznje). Njihova novija istrazivanja (Gavens & Barrouillet, 2004) takode pokazuju da i
trajanje i tezina zadatka uticu na uspeSnost prisecanja, s time da je kognitivno
optere¢enje vaznije od ukupnog trajanja zadatka. Problemi kratkoro¢nog verbalnog
pamcenja kod dece sa razvojnom disfazijom ispoljavaju se kada je neophodno da
ponove recenice koje prevazilaze njihovu unutradnju jezi¢ku strukturu (Bogavac i sar.,
2014).
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Grafikon 1.@:ija maksimalnih skorova na zadacima neposredne i odlozene

verbalne memor¥e kod dece sa disfazijom i dece tipichog govorno-jezickog razvoja

Na grafikonu 2 uocava se da u populaciji dece tipicnog govorno-jezickog
razvoja nema razlike u postignu¢ima na zadacima neposredne verbalne memorije i na
prva tri nivoa odloZene verbalne memorije izmedu decaka i devojcica. Razlike se
pojavljuju na 1V i V nivou odloZene verbalne memorije u korist devojcica i te razlike
su statisticki znacajne (IV nivo -F(1) = 7.724, p =0,010; V nivo - F(1) = 14,700, p
=0,017). U grupi dece sa disfazijom rezultati su drugaciji u odnosu na decu tipi¢nog
razvoja. Naime, u toj grupi decaci su postigli bolje rezultate od devojcica, ali te razlike
ni na jednom nivou verbalne memorije nisu statisti¢ki znac¢ajne (grafikon 2). Analiza
kratkoro¢nog verbalnog paméenja kod dece sa razvojnom disfazijjom pokazala je
ujednacena postignuca decaka i devojcica (Bogavac i sar., 2014).

310 PEDAGOGIJA, 3/2016



Verbalno pamdéenje disfaziche dece predskolskog uzrasta

Verbalno pamcenje u odnosu na pol

— =disfazija decaci disfazija dvojcice = ===tipicni decaci =——==tipi¢ni devojcice

10 Nl *uh,_‘.:-\
. \ N
g Nk TP
g 6 / \
oy
s \
!g \
22 \
0

0

[VPN II'VPN IIIVPN [VVPN VVPN VPO IIVPO IIVPO%VPOS

Grafikon 2. Rezultati verbalne memorije dece sa disfazijom i
odnosu na pol

o
<&

\)
O
R\

Grafikon 3. Rezultati verbalne memorije dece sa razvojnom disfazijom i dece tipichog
govorno-jezickog razvoja u odnosu na uzrast

Komparativnom analizom rezultata postignuc¢a na zadacima verbalne memorije
dve uzrasne grupe unutar uzorka utvrdeno je da razlike postoje, ali da one nisu
statisti¢ki znacajne (grafikon 3). Deca obe grupe uzrasta od 73 do 84 meseca postigla
su iste ili bolje rezultate od dece uzrasta 60 do 72 meseca. Meduuzrasna razlika vise se
uocava u grupi dece sa disfazijom nego kod tipi¢nog govorno-jezi¢kog razvoja. Ove
razlike se povecavaju sa tezinom zadataka verbalne memorije. lako nije utvrdena
statisicki znacjna razlika izmedu uzrasnih grupa ni kod tipicne ni kod disfazi¢cne
populacije u ovom istrazivanju, razlike su ipak uocene i povecavaju se sa tezinom
zadataka. Uzrasne razlike u kapacitetu verbalnog pamcéenja, ¢ak i kod zadataka koji
zahtevaju vrlo dobro usvojeno znanje, u ovom sluc¢aju razvijen re¢nik, mogu se
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objasniti efikasnijim i brzim procesiranjem, ali i povecanjem kapaciteta paznje koje je
povezano sa uzrastom. Deca tipicnog govorno-jezickog razvoja izgleda da koriste
znatno bolje strategije ponavljanja kako bivaju starija, S$to rezultira boljim
postignu¢ima na zadacima kratkororo¢ne memorije (Henry & Millar, 1993).
Uporedivanjem rezultata neposredne i odlozene verbalne memorije, doslo se
do podataka koji ukazuju da su deca iz obe grupe postigla znac¢ajno bolje rezultate na
zadacima neposredne verbalne memorije. U populaciji dece sa disfazijom razlika je
statisticki znacajna na svim nivoima u korist neposredne verbalne memorije, i to na
nivou p = 0,000, sem na | nivou gde je p = 0,003 (tabela 2). Kod dece tipi¢cnog razvoja
dobijeni su nesto drugaciji podaci. Naime, kod dece ove populacije nema statisti¢ki
znacajnih razlika na I i Il nivou neposredne verbane memorije. Na ostalim nivoima
uocene su statisti¢ki znacajne razlike, i to na Il nivou p = 0,002, IV nivou p = 0,017 i
na V nivou p = 0,000 (tabela 2). Pretpostavlja se da deca sa disfazijom u zadacima
ponavljanja sloZenijih govornih iskaza imaju neautomatski leksi¢ki pristup ili sporo
sintakticko procesiranje naroc¢ito ako se pritom zahteva i kratkop6c zadrzavanje i

prisecanje.
Tabela 2. Komparativna analiza izmedu rezultata nepo Zene verbalne

memorije kod dece sa razvojnom disfazijom i kod de govorno-Je2|c1<og
razvoja

Verbalna Grupa S T p
memorija
I nivo Neposredno 0 2,840 3,465 0,003
Disfazija OdloZeno "
Il nivo Neposredno 50 2,826 4,352 0,000
Disfazija OdloZeno
111 nivo Neposre 3,050 2,762 4,938 0,000
Disfazija Odloiaé
IV nivo d 3,600 2,303 6,990 0,000
Disfazija
V nivo dno 3,600 2,458 6,550 0,000
Disfazija Z
I nivo eposredno 0,100 0,403 1,361 0,184
Tipicnha OdloZeno
Il nivo Neposredno 0,200 0,551 1,989 0,056
Tipicha OdloZeno
111 nivo Neposredno 0,667 1,061 3,440 0,002
Tipicnha OdloZeno
IV nivo Neposredno 0,233 0,504 2,536 0,017
Tipicnha OdloZeno
V nivo Neposredno 1,733 1,530 6,206 0,000
Tipicnha OdloZeno

Statisticka znacajnost je oznacena tamnijom bojom.
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Zakljuéak

Na osnovu ovog istrazivanja moze se zakljugiti da je verbalna memorija kod
dece sa disfazijom ograni¢enog kapaciteta u odnosu na decu tipi¢nog razvoja i da moze
znacajno uticati na sve ostale jezicke funkcije, a u kasnijoj dobi i na Skolske vestine.
Verbalna memorija je kompleksan konstrukt koji se odnosi na mentalni sistem
odgovoran za privremeno zadrZavanje informacija dok se istovremeno odvija i obrada
tih ili drugih informacija: njihovo integrisanje, azuriranje, nadgledanje i kombinovanje.
Vecina istrazivanja je pokazala da su zadaci verbalne memorije vrlo dobri prediktori za
sloZene aktivnosti kao Sto su razumevanje, reSavanje zadataka ili rasudivanje. Ako se
oslonimo na ovaj zakljuc¢ak, onda mozemo izneti stav da se kod disfazi¢ne dece mogu
ocekivati ozbiljne teSkoce u sloZzenim jezi¢kim i kognitivnim zadacima. Povezanost i
uticaj kratkoro¢ne verbalne memorije na ponavljanje, a samim tim i na u¢enje novih
reci, ukazuju da deca sa disfazijom imaju ogranic¢avajuci faktor koji proizilazi iz samog
poremecaja. Kratkoro¢na verbalna memorija uti¢e na ucenje novih=geci, a bogatstvo
re¢nika uti¢e na brzinu i kapacitet kratkoro¢ne verbalne memorij

Mnogi prakti¢ari su svakodnevno suocéeni sa prob 0Seg verbalnog
pamcenja kod dece sa govorno-jezickim poremeéajima@ u obzir njegov

znacaj za govorno jezi¢ki razvoj, neophodne su dobr jerfe strategije koje ¢e
doprineti proSirivanju kapaciteta verbalnog pamcenja. m na nepostojanje jasne
granice izmedu auditivne pecepcije i verbalne me iane vezbe u Sirem smislu
uticace na kvalitet auditivne percepcije, a sarfin*tj pseg verbalnog pamcenja.
Verbalne zadatke treba prilagoditi uzrastu i tr posobnostima.

Predlazemo sledece strategije koj I na podsticaj slusSnog procesiranja i
verbalnog pamcéenja:

e Neposredno i odloZeno po
jednosloZnih ka viSesloZnim),
Neposredno i odloZen vljanhje reci bez znacenja (ne-reci),

Ponavljanje serije reqi pdgle prvog, drugog i treceg citanja,

Neposredno i odlo onavljanje jednoclanih i vise¢lanih recenica,

Ponavljanje rg€emige/Koja se proSiruje tokom vezbanja,

Zajednic iSljavanje reci (terapeut izgovara jedan glas, dete drugi i tako

redo e formira rec),

e Zajedni osmisljavanje recenica (terapeut izgovara jednu re¢, dete drugu i
tako redom, dok se ne formira duza recenica).

Je smislenih rec¢i razlicitih kategorija (od

Primera za podsticaj verbalnog paméenja je mnogo. Neophodno je usavr3avati
metodske postupke za razvoj semanti¢kog paméenja i verbalnih stimulacija. Potrebno
je razvijati i asocijativne tokove. Ove i slicne vezbe doprinece razvoju verbalne
memorije, a time i podsticaju auditivne percepcije i psiholingvisti¢kih sposobnosti koje
su bitne za usvajanje Skolskih vestina, kao Sto su ¢itanje i pisanje.
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* * *

VERBAL REMEMBERING OF DYSPHASIC PRE-SCHOOL CHILDREN

Summary: Specific language disorders (developmental dysphasia) belong to the group of

developmental disorders with specific pathological patterns, which do not appear in any stadium of a
typical lingual development. It appears with children of relatively normal social development, good
hearing, and preserved intellectual and emotional functions. Many practitioners see that dysphasic
children have difficulties in keeping verbal information. Research proves these observations. Children
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with language disorders have worse achievements in short-term remembering tasks and work
remembering tasks then children of a typical development. The aim of this paper is studying particularities
of direct and postponed verbal remembering of pre schoolchildren with developmental dysphasia. The
research included 20 children with dysphasia age 5 to 7 and 30 children of typical speech development of
the same age. We used the test for examining verbal remembering. Direct and postponed verbal
remembering was studied. The test for examining verbal remembering was used. Immediate and
postponed verbal remembering were studies. Based on the results of the research of verbal remembering,
we proved that children with developmental dysphasia have worse ability of immediate and postponed
verbal remembering in comparison to children of typical sppechOlinbgual development.

Key words: verbal remembering, immediate remembering, postponed remembering,

developmental dysphasia.
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PONASANJE GLUVIH I NAGLUVIH UCENIKA U

SKOLI | SKOLSKO POSTIG

Rezime: Skola ima mocdan uticaj na mlade, posebno § antuje bezbednost i
uvazavanje individualnih potencijala ucenika uz efikasno isplanirans§i pag irane sadrzZaje i aktivnosti,
kao i kompetentan nastavni kadar koji poseduje pozitivne pe @ e veStine. Pedagozi ukazuju na

(4

znacajan broj faktora koji doprinose uspehu, ali i neuspehu ek istrazivanja je bio da se ispita
povezanost Skolskog postignuc¢a i ponaSanja gluvih i g% a u Skoli. U radu su prikazani
rezultati povezanosti Skolskog uspeha i ponaSanja gluyi & vih ucenika na c¢asu, odmoru i prema
nastavniku. Uzorak je cinilo 72 nastavnika defektologa & izuju vaspitno obrazovni rad u Skolama za
gluve i nagluve ucenike na teritoriji Republike B8 potrebe istraZivanja koriSéena je metoda
teorijske analize i sinteze u proucavanju relevantrigdiitelature i utvrdivanje teorijskih cinjenica bitnih za
problem istraZivanja. U odnosu na tehnike i arja korisceno je anketiranje i analaza sadrzaja. Za
analizu procene ponaSanja gluvih i nagluvih a u Skoli i Skolskog postignuca koriscen je upitnik za
nastavnike. Rezultati pokazuju da postgiipovezangst izmedu ponaSanja u Skoli i Skolskog uspeha gluvih i
nagluvih ucenika.

Kljuéne re¢i: ponasan i i nagluvi ucenici, Skolsko postignuce.

Uvod @
Skola im

oc¢an uticaj na mlade, posebno 3kola koja garantuje bezbednost i
uvazavanje individualnih potencijala ucenika uz efikasno isplanirane i programirane
sadrzaje i aktivnosti, kao i kompetentan nastavni kadar koji poseduje pozitivne
pedagoske vestine. Pedagozi ukazuju na znacajan broj faktora koji doprinose uspehu,
ali i neuspehu u 8koli. Ukazuje se na znacaj spoljaSnje i unutradnje organizacije
Skolskog prostora u cilju smanjenja arhitektonskih barijera, zatim na faktore vezane za
samu organizaciju nastavnog rada, kompetencije nastvanika u cilju povezivanja znanja
i veStina sa potrebama ucenika, sposobnost kontinuiranog profesionalnog i karijernog
razvoja u skladu sa inovativnim didakticko-metodickim pristupima i strategijama, kao i
na faktore vezane za karakteristike ucenika (sposobnosti, motivacija, odgovornost,
razvijenost radnih navika i sli¢no). Whitaker i saradnici od svih faktora isti¢u
ponasanje kao jedan od vode¢ih u izgradivanju efikasne Skole (Whitaker et. al, 2008).
U okviru ponaSanja autori su poseban akcenat stavili na komunikaciju, posmatranje,
odnose i ocekivanja. Komunikacija se odnosi na sve u¢esnike nastavnog procesa, od
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pomoc¢nog osoblja preko u¢enika do nastavnika i uprave Skole. Autori smatraju da je za
uspeh presudna dvosmerna komunikacija, transparentnost i redovnost informacija, jer
se upravo na taj nacin razvija pozitivna atmosfera, podize motivacija i dolazi do
efikasnijeg zblizavanja svih aktera u nastavnom procesu. Posmatranje podrazumeva
kontinuirano pracenje rada nastavnika i uprave S$kole, medusobnu saradnju,
koedukaciju i permanentan rad na profesionalnom i karijernom razvoju. U okviru
odnosa neophodan je rad na stvaranju podsticajne klime i razvijanje kolaborativnog
pristupa izmedu svih nosioca obrazovnog procesa, ukljucujuci i lokalnu zajednicu, kao
i roditelje ucenika. Ocekivanja se vezuju za postavljanje standarda u odnosu na
ponaSanje ucenika, ali i nastavnika. UspeSan ucenik je ucenik koji je usvojio odredena
znanja, stekao vestine i navike, ostvario emocionalnu stabilnost, izgradio adekvatne
socijalne vestine i usvojio adekvatne oblike ponaSanja potrebne za dalje u¢enje.

Studije o odnosu izmedu socijalnin kompetencija i Skolskog postignuca
ukazuju na znacajnu povezanost. Rezultati longitudinalne analize prosocijalnog
ponasanja, antisocijalnog ponaSanja i emocionalnih poremecaja, |0 ju indirektnu
vezu sa ostvarivanjem Skolskog postignuéa (Wentzel & CalgglInNLA97). Hopson i
saradnici (Hopson et al., 2014) su ispitivali efekte Skolske Kl % orme ponasanja u
porodicama, u Skoli i okolini na ponaSanje i Skolsko pua déenika. Rezultati
pokazuju tendenciju da ucenici postizu bolji Skolski da razvijaju prihvatljive
oblike ponasanja u kontekstu veée podrske okoline i ja u kom vladaju norme
bezbednog i pozitivnog prosocijalnog ponasnjg ) iller, etc. 2014). Pregledi
istraZivanja sprovedenih tokom proteklih godis azali su da koordinacija izmedu

3 gy na socijalni i emocionalni razvoj
dece (Zins, Weissberg, Wang & Wal U04). Osim toga, neke od prednosti
jo/1 vaspitanja jesu bolja paZnja ucéenika,
stavovi prema Skoli, smanjeno nasilje i

uSpeha (Roksandi¢, Kovacevi¢ 2016). Povezanost
ne»odgovornosti, neagresivnosti i Skolskog postignuca

vrinjacke prihvacenosti

potvrduju nalazi brojn'%l anja (Chen et al., 1997; Hatzichristou & Hopf, 1996;
Welsh et al., 2001, \/ﬁ 1991a; Wentzel & Asher, 1995). Ucenici koji ispoljavaju
odgovorne forme nja i koji su prihvaceni od strane vrdnjaka ostvaruju bolje
Skolske rezult& njaka koji su socijalno odbaceni i neprilagodeni.

PonaSanje gluvih i nagluvih uéenika i Skolsko postignuée

ulogu u prevenciji Skolsko

Kod gluvih i nagluvih uc¢enika medusoban uticaj raznovrsnih faktora u
sadejstvu sa posledicama primarnog oSte¢enja, pitanje Skolskog postignucéa cini
posebno sloZenim. IstraZzivanja pokazuju da veéina gluvih uéenika zavrsi Skolu sa
siromasnim jezickim sposobnostima i vestinom citanja govora sa usta, ne ve¢om u
odnosu na ¢ujucu populaciju. Upravo nizak nivo Skolskog postignuéa gluve dece
povezuje se sa neadekvatnim govorno-jezickim razvojem, oskudnim reénikom pa
samim tim i nedovoljnim razumevanjem instrukcija u odeljenju, kao i niZim stepenom
motivacije za postizanje boljeg Skolskog uspeha (Lewis, 1996). Faktori Kkoji
uslovljavaju neadekvatna akademska postignuc¢a gluvih u¢enika su, pored nedovoljne i
ogranicene komunikacije na relaciji nastavnik-ucenik, ucenik-ucenik, i nedostatak
jasnih obrazovnih ciljeva i standarda, ali i nedovoljna uklju¢enost roditelja u obrazovni
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proces (Johnoson et.al., 1989). Autori su poredili uspeh gluvih uéenika u odnosu na
¢ujuce vrdnjake u vremenskom razmaku od deset godina i utvrdili da po opStem uspehu
zaostaju u odnosu na vrSnjake koji uredno cuju. Posebno je izrazeno zaostajanje u
¢itanju 1 razumevanju procitanog. Sa uzrastom problem se povecava tako da gluvi
ucenici uzrasta 8 godina zaostaju vise od jedne godine u odnosu na ucenike istog
uzrasta koji uredno ¢uju, dok gluvi ucenici uzrasta od 12 godina zaostaju cetiri godine
za svojim vrdnjacima koji uredno ¢uju. Na uzrastu od 16 godina zaostajanje gluvih
ucenika je skoro sedam razreda u odnosu na vrnjake koji uredno ¢uju (Allen 1986).
Rezultati slichog istraZivanja pokazuju de je prose¢ni akademski uspeh gluvih i
nagluvih ucenika znatno ispod nivoa njihovih cujué¢ih vrdnjaka (Traxler, 2000).
Medutim, neretko prosek maskira Sirok spektar postignuc¢a, pa tako ima gluvih i
nagluvih ucenika koji postizu Skolski uspeh srazmeran svojim vrSnjacima u redovnoj
Skoli (Mitchell & Karchmer, 2003).

Cinioci koji uti¢u na efikasnost gluvih i nagluvih u¢enika u nastavnom radu su
i veli¢ina i struktura porodice, obrazovni status roditelja, sta@ha roditelja,
ekonomski status porodice, ali i Skolski socioekonomski , Skolski etos,
odnosno Skolska kultura i rana postignuca dece (Powers, ZOE?.

Metodolo3ki okvir istraZivanja

Cilj istrazivanja je bio da se ispita gov aSanja gluvih i nagluvih
ucenika u Skoli i Skolskog postignuca.

Uzorak istrazivanja ¢inilo je 72 de
-obrazovni rad u pet osnovnih Skola za g@
Srbije.

Za potrebe istraZivanja ko A je metoda teorijske analize i sinteze u
proucavanju relevantne literatugayi utvréivanje teorijskih ¢injenica bitnih za problem

istraZzivanja. U odnosu na ik& istraZivanja koriS¢eno je anketiranje i analaza
sadrzaja. Za analizu proce§ nasanja gluvih i nagluvih u Skoli koris¢en je upitnik za

nastavnike (Stanojlovi¢420
Rezultati istr &iskusija

Zi

PonaSanja glu&nagluvih ucenika na casu, prema nastavniku i odmoru

Na razvoj intelektualnog, emocionalnog i socijalnog funkcionisanja uc¢enika
znacajan uticaj imaju objektivni, ali i subjektivni faktori. Interakcija na relaciji
nastavnik-ucenik u znac¢ajnoj meri utice na ponasanje ucenika, njihovo emocionalno i
mentalno zdravlje (Murray & Pianta, 2007; Natvig et al, 2003; Roeser, Eccles &
Sameroff, 2000). Ukoliko taj odnos ima pozitivnu emotivnu dimenziju, komunikacija
sa ucenikom postaje otvorena, podrzavajuca i doprinosi razvoju pozitivnih oblika
ponaSanja i ostvarivanju pozitivnog Skolskog postignu¢a. Takode, posebna uloga
pripisuje se i adekvatnim socijalnim interakcijama poput vr3njacke interakcije na
odmoru, u nastavi, u procesu uc¢enja (Caprara et al., 2000; Elliott et al., 2001; Wentzel,
1991b, 1993). U literaturi se navodi da akademski orijentisano ponaSanje i prosocijalno
ponaSanje kao aspekti ponaSanja u odeljenju u znacajnoj meri doprinose Skolskom
postignué¢u. Rezultati ponaSanja gluvih i nagluvih ucenika na ¢asu pokazuju da u
najvecem procentu ispoljavaju skladno ponaSanje. Obrac¢anje drugim ucenicima je

4-surdologa koji realizuju vaspitno-
nagluve ucenike na teritoriji Republike
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skladno i prema potrebi, na ¢asu su paZljivi i uskladenog su raspoloZenja (tabela 1).
Rezultati odnosa gluvih i nagluvih u¢enika prema nastavniku (tabela 2) pokazuju da se
najvec¢i procenat ucenika obraca nastavniku prema potrebi, skladno prihvata naloge,
pohvale i opomene nastavnika, dok rezultati istrazivanja ponaSanja gluvih i nagluvih
ucenika na odmoru pokazuju da gluvi i nagluvi ucenici u najvecem procentu
ispoljavaju skladno ponaSanje, a 62,5% se ukljucuje u igru sa vrdnjavima i ima
organizovane aktivnosti. Postoji pozitivna interakcija u grupi, jer 69,4% ispitanika
prihvata drugu decu, dok u pogledu ose¢anja 59,7% ispoljavaju uskladeno raspoloZenja
(tabela 3). Studije o ponasanju gluvih i nagluvih u¢enika na ¢asu, odmoru i Skolskom
dvoristu radene u naSoj zemlji potvrduju dobijene rezultate (Pavkovi¢, 2016;
Kovacevi¢, Macesi¢ Petrovi¢, 2012).

Tabela 1. Pona3anje gluvih i nagluvih ucenika na c¢asu

PonaSanje na ¢asu, mestu Upadljivo miran

gde sedi Skladan
Vrti se
PonaSanje na ¢asu prema Ne obrac¢a se nikome
drugovima Obraca se po potrebi
Zadirkuje

Odsutne paznj
Pazljivo prati
Rasute paznie
PonaSanje na ¢asu, Snizeno
raspoloZenje Uskl

PonaSanje na ¢asu, paznja

Tabela 2. Odno i nagluvih ucenika prema nastavniku

N %
Obraca se nastavni Nikada 12 16,7%
Po potrebi 44 61,1%
Zapitkuje 16 22.2%
Odnos praga ima Zbunjeno prihvata 11 15,3%
Skladno prihvata 42 58,3%
Ustaje, Seta 19 26,4%
Pohvale Zastide ga 10 14,1%
Prihvata ih skladno 38 53,5%
Ne uti¢u na ponaSanje 23 32,4%
Opomene Zastide ga 19 26,4%
Skladno ih prihvata 34 47,2%
Ne uti¢u na ponaSanje 19 26,4%

Tabela 3. Pona3anje gluvih i nagluvih ucenika na odmoru

N %
PonaSanje na odmoru u Nespretnog ponasanja 7 9,7%
dvoristu Skladnog ponaSanja 48 66,7%
Upadljivo pokretan 17 23,6%
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PonaSanje na odmoru u Ne ukljucuje se u igru 21 29,2%
odnosu na igru Organizovano se igra 45 62,5%
Ometa organizovanu igru 6 8,3%
PonaSanje na odmoru u Ne primecuje 16 22,2%
odnosu na grupu dece Prihvata 50 69,4%
Ne prihvata 6 8,3%
PonaSanje na odmoru, Snizeno 16 22,2%
raspoloZenje Uskladeno 43 59,7%
PoviSeno 13 18,1%

PonaSanje gluvih i nagluvih uéenika na ¢&asu, Skolskom odmoru i prema
nastavniku i Skolski uspeh

PonaSanje gluvih i nagluvih ucenika na casu i Skolski uspeh

Skola je mesto gde deca ne sti¢u samo znanje, ve¢ i uéegeko da upravljaju
socijalnim odnosima, da se prilagodavaju razlic¢itim socija %erakcijama i
zahtevima. Pozitivni vrdnjacki odnosi doprinose razvoju empat wradnji saradnickog
odnosa sa drugima. To pozitivno uti¢e na socijalni i intel arvoj (Spasenovié,
2008) i ostvarivanje visokog Skolskog postignuca. Re trazivanja pokazali su
(tabela 4) da postoji statisticki znacajna povezan edu ponaSanja gluvih i
nagluvih ucenika na c¢asu i 3Skolskog uspehg# sa odliénim uspehom
najucestalije ispoljavaju skladno ponaSanje u klupi, obracaju se po potrebi
nastavniku i drugovima, pazljivo prate nafltavih 1 uskladenog su raspoloZenja sa
nastavnim kontekstom. S druge strane, u% pef dovoljnim uspehom najucestalije se

vrte, ne obracaju se drugoj deci i pasta@niXu, paznja je rasplinuta i snizenog su
raspoloZenja. Rezultati dobijeni u @ cenika sa vrlo dobrim i dobrim uspehom
pokazuju da se priblizno jednak broj udgiika (62,1%) vrti na ¢asu i upadljivo je miran
(58,3%), cesto zadirkuje dr (78,6%), rasute je paznje (67,9%) i poviSenog
raspoloZenja (71,4%). U s sa dobijenim rezultatima (tabela 4) su i rezultati
istrazivanja koji pokazuju ie Skolsko postignué¢e odredeno nizom nekognitivnih
faktora, interesovanj% vacijom, osobinama li¢nosti, emocionalnim stanjem i

& Allik, 2007; Spinath, Spinath, Harlaar & Plomin, 2006).

sli¢no (Laidra, Pu@
Tabela 4. P e gluvih i nagluvih ucenika na ¢asu u odnosu na $kolski uspeh

Uspeh
Dovoljan Dobar i vrlodobar Odlican
N % N % N % p
I?onasanje na Upadljlvo 1 8,3% 7 58.3% 4 33.3% 0.025
¢asu, mestu | miran
gde sedi Skladan 2 6,5%| 10 32,3% 19 61,3%
Vrti se 5 |17 18 | 621% 6 | 207%
I?onasanje na | Ne qbraca 4 40,0 4 40,0% 2 20,0% 0.003
¢asu prema | se nikome %
drugovima | Obracase | g a0l 50 | 41704 24 | 50,0%
po potrebi
Zadirkuje 0 0,0%| 11 78,6% 3 21,4%
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Ii’onasan!e_na Odvsu_tne 5 41,7 5 41.7% 2 16.7% <0.001
dasu, paznja | paznje %
Pazljivo 1 |31%| 11 | 344% 20 | 62,5%
prati
Rasute 2 |71%| 19 | 67.9% 7| 250%
paznje
E’onasanjena Snizeno 5 209,4 6 35,3% 6 35.3% 0.026
¢asu, )
raspoloZenje | Uskladeno 2 49% | 19 46,3% 20 48,8%
Poviseno 1 71% | 10 71,4% 3 21,4%

PonaSanje gluvih i nagluvih ucenika na odmoru i Skolski uspeh

Ucenici koji ostvaruju bolji Skolski uspeh najceS¢e imaju pozitivniji odnos
prema $koli, $to ukazuje na povezanost izmedu 3kolskog postigpeéa i ispoljavanja
pozitivnih oblika ponaSanja u Skoli. PonaSanje u Skolskom okr e@&\ori povezuju
sa prosocijalnim interakcijama sa vrSnjacima (Wentzel, 199 S{&Vanjem 3kolskih
pravila i normi (Wentzel et al., 1990), ispoljavanjems=agiatije) i prosocijalnog
ponaSanja, ljubaznim i uctivim ponaSanjem. Rezultati istigzivgnjd®povezanosti oblika
ponaSanja na odmoru i Skolskog uspeha gluvih i nagl mka (tabela 5) pokazuju
da je najucestalije skladno ponaSanje u grupi uéeni im uspehom i uéenika sa
vrlodobrim i dobrim uspehom. U skladu sa )% tatima su navodi autora u
kojima se istice kvalitet interakcije sa vrsnj astavnicima kao znacajan faktor
koji uti¢e na Skolsko postignuée gluvi ih ucenika. Rezultati povezanosti
Skolskog uspeha i organizovanosti u_igg” ppkazuju da gluvi i nagluvi uc¢enici sa
odli¢nim, vrlodobrim i dobrim uspehom ispoljavaju sklonost ka
organizovanoj igri sa drugom decom; razliku od ucenika sa dovoljnim Skolskim
uspehom. Sli¢na istraiivanja azuju® da postoji proporcionalni odnos izmedu
vrSnjacke prihvacenosti i nja boljeg uspeha u Skoli i obrnuto (Spasenovic,
2009). Najveci procenat; ika u grupi odli¢nih, vrlodobrih i dobrih uc¢enika

prihvacen je od stral a iz grupe, dok najveci procenat uc¢enika sa dovoljnim
uspehom grupa u % uklju¢ni ne prihvata. Ovi rezultati se mogu objasniti
tendencijom 0 udruzivanja u¢enika upravo prema Skolskom uspehu. Dalje,
rezultati su & da postoji povezanost izmedu raspoloZenja gluvih i nagluvih
uc¢enika u navedemim situacijama i Skolskog uspeha. U grupi uéenika sa odli¢nim,
vrlodobrim i dobrim uspehom najucestalije je uskladeno raspolozenjlje sa situacijom i
kontekstom, dok ucenici sa dovoljnim uspehom najucestalije pokazuju snizeno
raspoloZenje u odnosu na povod i grupu. ObjaSnjenje dobijenih rezultata moguce je
pronaci u prirodi oStecenja sluha, koja ogranicava komunikativne sposobnosti, Sto
rezultira teSko¢ama u socijalnom i emocionalnom funkcionisanju dece (Edwards &
Crocker, 2008). Sli¢na istraZivanja pokazuju da deca koja ostvaruju pozitivne odnose
sa vrdnjacima imaju pozitivan stav o $koli, bolja Skolska postignué¢a i ispoljavaju
prosocijalne forme ponaSanja (Berndt, 1996; Parker & Asher, 1993).
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Tabela 5. PonaSanje gluvih i nagluvih ucenika na odmoru u odnosu na Skolski uspeh

Uspeh
Dobar i
Dovoljan vrlodobar Odlican
N | % | N | % | N % P

Egﬂqa;f‘u”f na g‘fﬁgg:;?gg 4 |571%| 2 |286%| 1 | 143% | 0001
dvoristu Sg:%‘;g;’?a 1 [ 21% | 25 |521%| 22 | 45.8%

:)Joplfr‘l't-';‘éo 3 |17.6%| 8 |471%| 6 | 353%
zgr’;asf‘u“f na L':'iegtr’l'j””cule 1| 5 |238%| 10 |47.6%| 6 | 286% | 0-184
odnosu na igru Organizovano 3 | 67%| 21

se igra

Ometa

organizovanu 0 0,0% 4

igru
PonaSanje na Ne primecéuje 31,3% 0.002
odmoru u Prihvata 26 | 52,0%

q -

geggsu na grupu | Ne prihvata 0,0%
Ponasanje na SniZeno 25,0% | 0.004
odmoru, Uskladeno 53,5%
raspolozenje PoviSeno 15,4%

Odnos gluvih i nagluvih ucenika

Uspostavljanje inte
uticaja. Sa jedne strane, to ne osobine uc¢enika, dok je sa druge strane uticaj stila
ponasSanja nastavnlk i istraZivanja (tabela 6) pokazuju da postoji povezanost
izmedu Skolskog g uwh i nagluvih u¢enika i odnosa prema nastavniku, kao i
nastavnika pr ‘mma Najveci procenat ucenika sa odli¢nim uspehom se obraca
nastavniku p& 01, skladno reaguje i prihvata naloge i opomene. Ucenici sa
dovoljnim Skolskirh uspehom najéeSce se nikada ne obracaju nastavniku, za vreme ¢asa
ustaju i Setaju, dok opomene ne uticu na njihovo ponasanje. Rezultati su pokazali da se
priblizno isti broj ucenika sa vrlodobrim i dobrim uspehom (50%) nikada ne obraca
nastavniku i ¢esto zapitkuje (62,5%), zbunjeno prihvata naloge (63,6%), ustaje i Seta
(52,6%). Podjednak broj uc¢enika opomene zastide ili ne uti¢u na njihovo ponasanje.
Nije utvrdena povezanost Skolskog uspeha i reakcije ucenika na pohvale. Ipak, ucenici
koji ostvaruju odlican uspeh najucestalije skladno reaguju na pohvale, dok na
ponaSanje ucenika sa dovoljnim uspehom pohvala nema uticaja. Zanimljiv je rezultat
da pohvala najucestalije zastidi ucenike sa vrlodobrim i dobrim uspehom. Ovakav
rezultat se moze objasniti nedostatkom iskustva koji imaju gluvi ucenici u ucenju kroz
interakciju sa drugim ljudima, $to se odrazava na emocionalne reakcije. Rezultati
slicnog istraZivanja pokazuju da pohvala moZze delovati kao potkrepljivac,
povecavajuci ucenikovo specificno ponaSanje, kada je pohvala data zavisno od
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izvodenja tog ponaSanja. Neretko pohvala nema vrednost i ne deluje kao ohrabrenje, te
se deSava da ucenici smatraju pohvalu nepoZeljnom i neprijatnom (Lali¢ Vugetic,
2007). Sa druge strane, ponaSanje nastavnika sadrzi pre svega emocionalnu
komponentu koju ucéenici prepoznaju i za koju se u procesu nastave vezuju, pronalazeci
u njoj potvrdu i podrsku li¢nog napredovanja i ostvarivanja uspeha u Skoli (Arroy &
Rhoad, 1999).

Tabela 6. PonaSanje gluvih i nagluvih ucenika prema nastavniku
u odnosu na Skolski uspeh

Uspeh
Dovoljan Dobar i vrlodobar Odlican
N % N % N % p
Obracase |Nikada 5 [41,7% 6 50,0% 1 8,3% | 0.001
nastavniku | Po potrebi 2 4,5% 19 43,2% 52,3%
Zapitkuje 1 6,3% 10 62,5% 2, 3%
Odnos Zpunjeno 1 9.1% 7 63.6% 27.3% 0.036
prema prihvata
nalozima | Skladno prihvata | 2 | 4,8% 18 52,4%
Ustaje, Seta 5 126,3% 21,1%
Pohvale Zastide ga 1 ]10,0% 30,0% | 0.085
Prihvata ih 5 5,3% 52.6%
skladno
Ne utvlcu_ na 21,7%
ponadanje
Opomene | Zastide ga 6 |31,6% | 0.026
Sk_ladno ih 19 | 55.9%
prihvata
Ne utvlcu_ na 4 |21.1%
ponadanje
Zakljuéak

Skols je je kontekst koji pruza moguénost ucenicima da tokom
nastavnih, va& h i drugih aktivnosti formiraju socijalne odnose i pozitivne
oblike ponasanja.¥ozitivna dimenzija interakcije izmedu nastavnika i ucenika, kao i
uc¢enika medusobno, utice na ostvarivanje boljeg Skolskog postignué¢a. Kod gluvih i
nagluvih ucenika medusoban uticaj raznovrsnih faktora u sadejstvu sa posledicama
primarnog ostecenja, pitanje Skolskog postignuca ¢ini posebno sloZenim.

Dobijeni rezultati pokazuju da postoji veza izmedu Skolskog uspeha i oblika
ponasSanja uc¢enika, Sto ukazuje na potrebu intenzivnijeg podsticanja vaspitnih sadrZaja
ne samo u porodici, ve¢ i u obrazovnom radu. Gluvi i nagluvi uéenici koji ostvaruju
bolji Skolski uspeh skladnog su ponasanja, prihvaceni su od strane vrsnjaka i skladnog
raspoloZenja kako na ¢asu, tako i van ucenickog kolektiva. Na ¢asu se obracaju
nastavniku i drugovima po potrebi, paZljivo prate nastavu, skladno reaguju na naloge i
opomene i uskladenog su raspolozenja sa nastavnim kontekstom. Sa druge strane,
ucenici sa loSijim Skolskim uspehom najucestalije se ne ukljucuju u igru vrdnjaka i
ostaju neprimeceni, na ¢asu se vrte na mestu na kome sede, ustaju i Setaju, ne obracaju
se nastavniku ni drugovima, odsutne su paznje, snizenog raspolozenja, a opomene ne
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uti¢u na njihovo ponaSanje. Rezultati su pokazali da ne postoji statisticki znacajna
povezanost Skolskog uspeha i reakcije ucenika na pohvale i ukljucivanja u
organizovanu igru. Svakodnevne Zivotne situacije su konteksti u kojima se stic¢u
saznanja 0 pojavama i uzrocima a nedostatak auditivne percepcije gluvim ucenicima
to uskracuje. Nedostatak prilika da sti¢u informacije i znanja indirektnim putem jer ne
¢uju konverzaciju odraslih i drugova u ucionici ¢ini da znanja stiéu isklju¢ivo u
direktnom poducavanju u ucionici (Marsachark,1993). Osim toga, postoji niz varijabli
koje pozitivno ili negativno uti¢u na Skolsko postignu¢e (Luckner & Muir, 2001;
Mitchell & Karchmer, 2006; Powers, 2003), poput stepena oSte¢enja sluha, etnic¢ke
pripadnosti i socioekonomskog statusa, porodi¢nih varijabli i sli¢cno, Sto ukazuje na
vaznost Sireg sagledavanja problema ponaSanja gluvih i nagluvih ucenika kroz
interakcijiski odnos sa ostalim faktorima Skolskog uspeha, odnosno neuspeha.

Unapredivanje svakodnevne pedagoSke prakse moguée je realizovati
planiranjem kvalitetne individualne podrSke i otvaranjem mogucénosti gluvim i
nagluvim ucenicima za razvoj kako socijalnih vestina tako ifivnih oblika
ponasanja, koji su prediktor boljeg Skolskog postignuca.

Literatura: O

1. Allen, T. (1986). Patterns of academic achievemen g impaired students: 1974 and
1983. In: A. Schildroth & M. Karchmer (Eds. ren in America. San Diego: College
Hill Press.

2. Arroy, A. A. & Rhoad, R. (1999). Meeting G{Zerse student needs in urban schools: research-
based recommedantions for school persofing!”Breventing school Failure, 43 (4), 145-153.

3. Caprara, G. V. et al. (2000). Propegi ndations of children’s academic achievement.
Psychological Science, 11 (4), 30243

4. Chen, X. et al. (1997): Relations Wg#veen academic achievement and social adjustment:
evidence from chinese childrgiN\Developwental Psychology, 33 (3), 518-525.

5. Edwards, L. & Crocker, WPsychological processes in desf children with complex needs:
An evidence-based pr e. London: Jessica Kingsley.

6. Elliott, S. N. et al ( ®New directions in social skills assessment and intervention for

ol students. Exceptionality, 9 (1-2), 19-32.

."Hopf (1996). A multiperspective comparison of peer sociometric status

nd adolescence. Child Development, 67, 1085—-1102.

9. Johnson, R. E., Liddell, S. K. & Erting, C. J. (1998). Unlocking the curriculum: Principles for
achieving access in deaf education. Gallaudet Research Institute Working Paper, 89,
Washington, DC: Gallaudet University Press.

10. Kovacevic, J. i Macesic Petrovic, D. (2012). Inclusiveeducation — Empirical experience from
Serbia. Intertational Journal of Educational Development, 32 (3), 463—470.

11. Laidra, K., Pullmann, H., & Allik, J. (2007). Personality and intelligence as predictors of
academic achievement: A cross-sectional study from elementary to secondary school.
Personality and Individual Differences, 42, 441-451.

12. Lali¢ Vuceti¢, N. (2007). Podsticanje ucenika pohvalom i nagradom. Beograd: Institut za
pedagoska istraZivanja.

13. Luckner J. L, Muir S. (2001). Successful students who are deaf in general education settings.
American Annals of the Deaf, 146, 435—445.

14. Lewis, S. (1996). The reading achievement of a group of severelyand profoundly hearing-
impaired school leavers educatedwithin an natural aural approach. Journal of the British
Associationof Teachers of the Deaf, 20, 1-7.

324 PEDAGOGIJA, 3/2016



PonaSanje gluvih i nagluvih ucenika u Skoli i Skolsko postignuce

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

Marsachark, M. (1993). Psyhological Development of Deaf Children. Oxford: Oxford University
Press.

Mitchell R. E, Karchmer M. A. (2006). Demographics of deaf education: More students in more
places. American Annals of the Deaf, 151, 95-104.

Murray C., Pianta R. C. (2007). The importance of teacher-student relationships for adolescents
with high incidence disabilities. Theory Into Practice. 46, 105—112.

Natvig G. K., Albrektsen G., Qvarnstrgm U. (2003). Associations between psychosocial factors
and happiness among school adolescents. International Journal of Nursing Practice, 9,
166-175.

Pavkovi¢, 1. (2016). Evaluacija uspeha uéenika oStecenog sluha u redovnoj Skoli (doktorska
disertacija). Beograd: Univerzitet u Beogradu —Fakultet za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju.
Powers, S. (2003). Influences of Student and Family Factors on Academic Outcomes of
Mainstream Secondary School Deaf Students. Oxford Journal of Deaf Studies and Deaf
Education, 8 (1), 57-78.

Roksandié¢, 1., Kovacevi¢, J. (2016). Saradnja porodice i Skole u prevenciji Skolskog neuspeha
gluvih i nagluvih ucenika. Specificnost oStecenja sluha — novi koraci (177-195). Tematski
zbornik radova. Beograd: Fakultet za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju.

Roeser R. W., Eccles J. S., Sameroff A. J. (2000). School as a cont early adolescents’
academic and social-emotional development: A summary of researc f n . The Elementary
School Journal, 100, 443—471.

Spasenovi¢, V. (2008). Vrdnjacki odnosi i Skolski uspeh stitut za pedagoska
istraZivanja.

Spasenovi¢, V. (2009). Kvalitet socijalnih odnosa i tlgnUce ucenika razlicitog
uzrasta. Zbornik instituta za pedagoska istrZivanja. br. 2 —348.

Spinath, B., Spinath, F. M., Harlaar, N. & Plom )JPredicting school achievement
from general cognitive ablllty self-perceivé®ya I ntrinsic value. Intelligence, 34,
363-374.

Traxler CB (2000). The Stanford Achieve st, 9th Edition: National norming and
performance standards for deaf and hard students. Journal of Deaf Studies and Deaf

Education, 5 (4), 337—-339.
Welsh, M. et al. (2001). Linkagq een chlldren s social and academic competence: a
itudi Bsychology, 39 (6), 463—481.
Wentzel, K. R. et al. (1990). demic%ghievement in preadolescence: the role of motivational,
affective and self-regulat
179-193.
Wentzel, K. R. (1991 tions between social competence and academic achievement in
early adolescence ild [Pevelopment, 62, 1066—1078.
Wentzel, K. R. (3991b7®Social competence at school: relations between social responsibility and
academic a Wit Review of Educational Research, 61 (1), 1-24.

€ 993). Does being good make the grade? Social behavior and academic
competendg.inmiddle school. Journal of Educational Psychology, 85 (2), 357—364.
Wentzel, K'R. & S. R. Asher (1995). The academic lives of neglected, rejected, popular, and
controversial chlldren Child Development, 66 (3), 754—763.
Wentzel, K. R. & K. Caldwell (1997). Friendships, peer acceptance and group membership:
relations to academic achievement in middle school. Child Development, 68 (6), 1198—1209.
Whitaker, T. and Zoul, J. (2008). The 4 CORE Factors for School Success. Routledge.

BEHAVIOUR OF DEAF AND HARD OF HEARING STUDENTS AT SCHOOL AND SCHOOL

ACHIEVEMENT

Summary: The school has a powerful influence on the young, particualrly the school whcih

guarantees safety and respecting indivudal potentials of students with efficaently planned and
programmed contents and activiteis and complete teaching stuff with positive pedagogical skills.
Pedagogues point at the significant number of factors which contribute to both success and failure of deaf
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and hard of heraing sutdents at school. The aim of the research was to study connectivity between schhol
achievemnt and behaviour of deaf and hard of hearing students at school. In the paper, we showed results
of connectiivty of school achievemnts of deaf and hard of heraing students during classes, breaks and
towards teachers. The sample included 72 special educaiton teachers who realise pedgogical-teaching
process at special schools for deaf and hard of hearing studnts in the whole territory of the Republic of
Serbia.The method of theoretical analysis and synthesis in studying relavant literature and determiantion
fo theorietac facts signiicant for the issue of teh reaesshr were used. Quetionarir for teachers was used for
analysis of estimation of the deaf and hard of hearing studnts. Results show that there is connectivity
between behaifour at schho and school achievement of the deaf and hard of hearing students.

Key words: behaviour, deaf and hard of hearing students, school achievement.
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EFEKTI PORODICNOG | CIONALNOG
VASPITANJA GLUV E NA RAZVOJ
NJIHOVIH KOMUNI VNIH SPOSOBNOSTI

Rezime: Jedan od najvaigijih indikatora socijalnog razvoja odnosi se na aspekt
razvoja komunikativnih sposobpegfi Stina. Ukoliko se uzme u obzir primarni deficit kod
gluve dece, koja ne mogu d ovor prirodnim putem, ocekuju se uvek nizi rezultati u
oblasti komunikacije u odnos jucu populaciju.

Veéina istrazivghjehkoi’su sprovedena na ovom polju odnosila su se na uporedivanje
komunikativnih vestina gWve dece u odnosu na cujucu populaciju. U ovom radu uporeduju se
komunikativne gpo §stl” kod dece koja se za vreme svog Skolovanja nalaze u svojim
porodicama i d e nalaze u internatima Skola. KoriSéena je revidirana Dolova skala za
procenu socijalne Melosti, i to samo u oblasti komunikacije. Modifikacija Dolove skale je
izvrSena samo u pojedinim parametrima, a radi usaglaSavanja sa savremenim trendovima i
potrebama gluve dece.

Kljuéne reéi: gluvo dete, socijalne vestine, komunikacija, porodica, internat.

U ovom radu smo istraZivali efekte porodi¢nog i institucionalnog smestaja
gluve dece osnovnoSkolskog uzrasta na njihovu socijalnu zrelost u oblasti
komunikacije. Oshovna pretpostavka za ovaj rad bila je da ne postoji neka znacajnija
razlika u indeksu socijalne zrelosti u oblasti komunikacije, kod ispitanika koji se nalaze
za vreme svog Skolovanja u porodicama i ispitanika koji se za to vreme nalaze u
internatima Skola za decu oSte¢enog sluha. Smatramo da u okviru istraZivanja procesa
razvoja, vaspitanja i obrazovanja gluve dece jedna krupna dilema i dalje zaokuplja
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paznju mnogih istraZivac¢a: da li je stimulativnija sredina za razvoj gluvog deteta ¢ujuca
porodica ili institucija u kojoj se dete smeSta zajedno sa svojim sluSno oste¢enim
vrénjacima i u kojoj dobija onaj deo profesionalnog habilitaciono-rehabilitacionog
tretmana koji porodica ne moZe da obezbedi.

Istrazivaci razlicitih nauc¢nih disciplina pristupaju ovom pitanju sa razlicitih
aspekata i primenom razlicite metodologije. Na osnovu analize rezultata veceg broja
istraZzivanja o ulozi i znacaju porodi¢nog vaspitanja, Hidli (Hidley, 1994) naglaSava
znacaj porodice, i posebno, ulogu roditelja u razvoju deteta oStecenog sluha i
zakljucuje da nacin komunikacije izmedu gluve dece i cujucih roditelja predstavlja
najvazniji faktor u razvoju komunikativnih sposobnosti, u socijalnom razvoju kao i u
postizanju socijalne zrelosti kod dece sa teSkim oSte¢enjem sluha. U studiji Bavcar,
RuZe i Zidar takode su potvrdene uzajamne veze izmedu pozitivnih stavova koje cujuci
odrasli imaju prema svojoj gluvoj deci i statusa socijalne zrelosti slusno oStecene dece i
mladih (Bavcar, Ruza & Zidar; prema Clark, 2003). Sli¢ne rezultate su dobili i Li i
saradnici u studiji iz 2010. godine (ispitivanje je sprovedeno na 1 itanika (brace i
sestara), od kojih je polovina, odnosno njih 74 bilo sa oStecenig a,) u kojoj su
ukazali na znacajno smanjene komunikativne vesStine kod g dece u odnosu na
cujuce rodake u razumevanju jezika i usmenom izraz v eu, Tye-Murray,
Karzon & Piccirillo, 2010). U ovim radovima porodica.ge a kao najvazniji agens
socijalizacije deteta, pa i deteta koje je pogodeno teskif sIB&nim oStecenjem.

U skladu sa savremenim principima inklugijin e # socijalne integracije dece
sa smetnjama u razvoju i ponaSanju, u SADN m broju razvijenih zemalja na
zapadu, a tako je i u naSoj zemlji, postoji @ lja ka zatvaranju specijalizovanih
ustanova, posebno Skola, odnosno intern Yu decu. Medutim, pokazalo se da je
ovaj napredak u pravcu bolje socija \legracije ima i negativne efekte na planu
mentalnog zdravlja kod dece oStece ha. Tako se neki autori slazu da socijalno

integrisana gluva deca postaju ¢g¢e armsiozna, upladena i uznemirena (Gjerdingen &
Manning, 1991), jer, zbog g&nafenih komunikativnih sposobnosti, ne mogu da
ostvaruju kvalitetne socija e sa svojim ¢uju¢im vrSnjacima. Prema istrazivanju
Kapelija i saradnika (% Daniels, Durieux-Smith, McCrath & Neuss, 1995),
gluva deca postaju gbc nespretne osobe zbog odbacivanja od strane drugih
ucenika koji ¢uju

Tako @ istrazivanja govore da odrasle gluve osobe svoja najprijatnija
secanja vezuju etinjstvo i vreme provedeno u 3koli medu svojim gluvim
drugovima. ,,U kuci i medu ¢uju¢om populacijom gluvoj osobi je dosadno i protivno
njenoj pravilnoj socijalizaciji zbog izbegavanja kontakta i komunikacije sa ¢uju¢om
sredinom” (Vicars, 2006). Irma Munoz-Baell i Teresa Ruiz kao problem u posebnim
Skolama za obrazovanje gluve dece isticu sukob gluvih roditelja koji traze da se
njihova gluva deca obrazuju na znakovnom jeziku i njihovih nastavnika, koji smatraju
da deca moraju da koriste oralni govor u komunikaciji (Munoz-Baell, Ruiz, 2000).
Drugim recima, pripadanje grupi, kao vazan faktor socijalizacije, lak3e se formira u
domu (internatu) posebnih Skola za gluve nego u okviru porodice koje imaju gluvu
decu. Pored olak$ane komunikacije, u navodenju prednosti domskih uslova u kojima se
obavljaju procesi razvoja, vaspitanja i obrazovanja slusno oStecene dece, obi¢no se
navodi i faktor obezbedivanja kvalitetnije profesionalne podrske gluvoj deci, koju
porodica obejektivno ne moze da obezbedi.
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Neuskladeni i medusobno iskljucivi stavovi istrazivaca bili su i osnovni razlog
za pristup ovom istrazivanju u kome su istrazeni efekti porodi¢nog i institucionalnog
vaspitanja na socijalnu zrelost gluve dece za vreme njihovog Skolovanja u posebnim
Skolama. Drugi razlog leZi u nedostatku istraZivanja koja se bave direktno problemom
povezanosti izmedu socijalnog konteksta u kome deca odrastaju deca oStecenog sluha i
procesa postizanja socijalne zrelosti. Naime, negativne posledice gluvoce na socijalni
razvoj pojedinca definisane su u mnogim dosadasnjim istraZivanjima (Bradway, 1937;
Streng i Kirk, 1938; Mayklebust, 1966; Andrijevi¢, 1994), ali su ona uglavhom vrsena
u cilju procene povezanosti socijalne zrelosti, intelektualnih, emocionalnih i drugih
funkcija gluvih osoba sa vremenom nastanka i stepenom oStec¢enja sluha.

Pregled literature potvrduje da nedostaju studije u kojima se sistematski
ispituju efekti posebnih socijalnih konteksta (porodicne ili institucionalne sredine) na
razvoj i procese socijalizacije dece sa oStecenjem sluha. Tako danas jo$ uvek nemamo
jasan odgovor na pitanje koliko sredina (socijalni kontekst Zivljenja) moZe biti
stimuliSu¢i ili ometaju¢i faktor socijalne zrelosti i kom kontek ti prednost za
smeStaj dece oStecenog sluha za vreme Skolovanja — porodici iliigsti 1.

Inkluzija je blisko povezana sa procesom deinstitucio @ iJe i podrazumeva
ne samo ukljucivanje sludno oSte¢enog deteta u redovn % 0 vb i obezbedivanje
prava deteta na Zivot u prirodnom okruzenju, odng§ac ot u okviru svoje ili
supstitutivne porodice. Medicinski model ometenost a kao atribut osobe koji je
prouzrokovan boleS¢u ili traumom, i kao takay, vidualizovani medicinski
tretman koji propisuje odredeni struc¢njak, uz g8gkiagja da ¢e se zdravstveni problem
ublaziti ili otkloniti. Socijalni model ometen a druge strane, posmatra ometenost
kao socijalno determinisan problem, kagft, Jpré®Svega, ne zavisi u velikoj meri od

fizicki uslovi sredine i negativni sta oxoline kreiraju domen ometenosti pojedinca.
Mi smatramo da samostalno nijedan o0gd ova dva modela nije sveobuhvatan. Zato se
u danasnjoj literaturi i otreba za razvijanjem jednog eklektickog
biopsihosocijalnog model istice kako bioloski tako i socijalni i li¢nosni plan
funkcionisanja, i u skl% im modelom ometenost treba da bude uvek rezultat
zajednickog delovanja((i ejstva) elemenata li¢nosti i konteksta u kojem se osoba
nalazi. Pri tome, i, OQ aspekta ometenosti su preteZzno unutrasnje ili interne prirode
(pol, godine, o poreklo, obrazovanje, profesija, proSlost i sadaSnjost,
mehanizmi previgdavanja, osobine li¢nosti i ostali faktori koji uti¢u na to kako osobe
doZivljavaju svoju onesposobljenost), dok su sa druge strane drugi eksternalnog
karaktera i odnose se na uslove fizicke i socijalne sredine u kojoj ometena osoba Zivi.

Metodoloski okvir istrazivanja

Polazec¢i od toga da su oshovni udinci vaspitnog procesa vezani za nivo
socijalne zrelosti deteta, osnovni predmet ovog istraZivanja odreduje se kao
komparativno ispitivanje uticaja porodi¢nog i internatskog (institucionalnog)
vaspitanja na proces socijalizacije i postizanja socijalne zrelosti dece sa teSkim
oStecenjem sluha, kroz procese razvoja komunikativnih sposobnosti. Osnovni
instrument Kkoji je primenjen u ovom ispitivanju je Dolova ili Vajnlandska skala
socijalne zrelosti, i ona je primenjena na dve grupe ispitanika — gluvu decu koja se za
vreme svog Skolovanja nalaze u svojim porodicama i gluvu decu koja, iz razli¢itih
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indikacija, bivaju smestena za vreme svog Skolovanja u internat (dom) posebne Skole
za decu ostecenog sluha i time izmeStena iz svojih prirodnih porodica. Faktor
internatskog smestaja je potpuno poznat i dopusta da bude temeljno opisan i analiziran,
za razliku od porodica gluve dece, gde sem postojanja vece incidence
disfunkcionalnosti ovih porodica, u istrazivanju nisu prikupljeni drugi podaci o
strukturi i dinamici porodi¢nih odnosa u porodicama iz kojih su deca koja su uklju¢ena
u istraZivanje. U ovom istraZivanju porodica je tretirana kao monolitni faktor, uprkos
razlikama koje sigurno da postoje u svakom pojedinacnom sluéaju. Ipak, moZe se
ocekivati da ¢e dobijeni rezultati istrazivanja, pored teorijsko saznajnih vrednosti, imati
i vazne prakti¢ne implikacije u doprinosu efikasnijem planiranju specijalne edukacije i
rehabilitacije kod gluvih osoba.

Kao osnovni metod u ovom istrazivanju primenjena je komparativna analiza i
ona je odredila nacin formulisanja opstih, posebnih i pojedina¢nih hipoteza. Sve
hipoteze su date u formi nultih hipoteza, $to znac¢i da smo posli od pretpostavke da ne
postoje razlike izmedu dve grupe u odnosu na ispitane varijable i%}ore varijabli.

lako postoji sasvim opravdano oc¢ekivanje da postoji veca nost rezultata
ispitanika iz internata u odnosu na decu koja se za vreme s @ olovanja nalaze u
svojim porodicama, ovaj aspekt nije tretiran kao posebna ¥_Za 0Vo istrazivanje
postavljena je osnovna hipoteza, koja je glasila da postosi icki znacajna razlika u
oblasti komunikacije kod gluve dece smeStene u in " za vreme Skolovanja u
odnosu na ispitanike smeStene u porodicu.

IstraZivanje je sprovedeno u tri osnoyvig S u kojima se obrazuju deca sa
oSte¢enim sluhom: Osnovna Skola za dec @ senog sluha ,,Radivoj Popovi¢” u
Zemunu, Skola za o3teéene sluhom-nag| Stefan Decanski” u Beogradu i Skola za
decu oste¢enog sluha ,,Bubanj” u Ni$

Uzorak je formiran od ucen
postojanje oStec¢enja sluha, uzras

ovnoSkolskog uzrasta, a kriterijumi su bili:

dve grupe, prvu su sacinj deteta oba pola, koji su bili korisnici internata pri
Skolama za decu oétec’% ha u kojima je vrdeno istrazivanje. Drugu grupu je
sacinjavao isti broj ispita 6 ucenika) sli¢nih stepena oStecenja sluha, oba pola, koji
ne koriste internatske taj, ve¢ se za vreme Skolovanja nalaze u svojim porodicama.
Obe jednacene po polu, uzrastu, vremenu nastanka slusnog ostecenja,
koeficijenta inteltyencije i nacinu Skolovanja (posebne Skole za decu oste¢enog sluha).

Tabela 1. Struktura ispitanika u odnosu na uzrast i pol
1. grupa 2. grupa

Uzrast IN | Z [ M | Z | M| Z | M | Z N Sig.
(god.) N % | N| % | N % N %
700- 2 7 13, 3 57 8 153 5 9,61 0,420;p>
11.00 3 46 6 8 0,05
11.01- 2 6 11, 10 19, 4 769 9 1730 0,465;p>
16.00 9 53 23 0,05
)y 5 13 25, 13 25, 12 230 14 2692 0,701; p>

2 00 00 7 0,05
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U tabeli 1 prikazana je struktura ispitanika u odnosu na uzrast i pol.
Istrazivanjem je obuhvaceno ukupno 52 ispitanika (23 ispitanika uzrasta 07.00—11.00
godina i 29 ispitanika uzrasta 11.01-16.00 godina), koji su podeljeni u dve grupe: prva
grupa — ucenici koji su za vreme Skolovanja smesteni u internate Skola za gluvu decu, i
druga grupa — ucenici koji su za vreme Skolovanja smeSteni u svoje porodice. U prvoj
grupi bilo je 13 devojcica ili 25% od ukupnog broja ispitanika, i isti broj decaka (25%).
Istovremeno, strukturu druge grupe ¢ini 12 devojéica ili 23,07% od ukupnog broja
ispitanika i 14 decaka ili 26,92%. Dobijeni rezultati pokazuju da ne postoji statisticki
znacajna razlika izmedu ispitivanih grupa u odnosu na pol uéenika (Sig. = 0,701; p >
0,05).

Tabela 2. Struktura ispitanika u odnosu na vreme nastanka oStecenja

Parametri Grupa 1 Grupa 2 |
Rb. N AS | SD | N | AS SD Sig.

Vreme nastanka 13 | 1,10 | 0,32 | 12| 1,15

1. | oStecenja (7—11)
Vreme nastanka 13 | 1,19 | 054 | 14| 1,23

2. | oSte¢enja (11-16) ,702; p > 0,05
Vreme nastanka 26 1,15 | 0,46 | 26 149

3. | oSte¢enja (7-16) 0,290; p > 0,05

u odnosu na vreme nastanka
e u odnosu na vreme nastanka
ISucki znacajno da utice na rezultate

U tabeli 2 prikazana je struktura isgWg
oStecenja i uzrast ispitanika. Grupe su '@-
oStecenja, tako da ovaj faktor ne moZ@
istraZzivanja.

Podaci za istrazivanje prikup metodom uvida u dokumentaciju (u¢enicki

dosijei), anketiranjem i testiranjepayceni
Za procenu indeksa s relosti koristili smo modifikovanu Vineland social

maturity scale — Doll. Mogitiovana Vineland social maturity scale — Doll-ova skala,
primenjena je za proce% socijalne zrelosti gluvih ucenika, a za potrebe ovog
istrazivanja procenjiva j 0 nivo socijalne zrelosti u odnosu na uzrast ispitanika u
oblasti komunikaci Stina. Nacin procene, ocenjivanje i tumacenje rezultata bilo je u

skladu sa orig kalom. Modifikacija je uradena samo u pojedinim parametrima
(ajtema) unutar 19gitivanih oblasti a u cilju usaglaSavanja sa savremenim trendovima,
mogucnostima i potrebama gluvih ucenika, poStujuci preporuke iz same skale. Statisticka
obrada podataka podrazumevala je primenu slede¢ih metoda i procedura: 1) mere
ucestalosti: frekvencije i procenti, 2) mere centralne tendencije: izracunavanje
aritmeticke sredine i standardne devijacije, 3) postupci za utvrdivanje statisticke
znacajnosti izmedu aritmeti¢kih sredina (za male nezavisne uzorke i za male zavisne
uzorke, 4) Hi-kvadrat i postupci za utvrdivanje znac¢ajnosti Hi-kvadrata i 5) analiza
varijanse. Ocena svakog od ispitivanih faktora prikazana je u tabeli i pracena je
kratkim komentarom sa posebnim osvrtom na znacaj utvrdenih odnosa.

Rezultati istraZivanja i interpretacija

Rezultati dobijeni primenom Dolove skale socijalne zrelosti na dve grupe
ispitanika — decu oStecenog sluha koja su tokom Skolovanja smeStena u internate (prva
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grupa) i decu koja tokom specijalnog Skolovanja ostaju u porodici (druga grupa),
skupno potvrduju postavljenu hipotezu da izmedu ovih grupa postoje razlike u nivou
socijalne zrelosti. S obzirom na cinjenicu da je primenjena skala osetljivija na
diskriminaciju na mladim uzorcima, uzorak ispitivanja podeljen je na dve uzrasne
podgrupe — mladu grupu (od 7 do 11 godina) i stariju grupu (od 11 do 16 godina), pa je
u tom smislu i radena posebna komparativna analiza. Takode, buduc¢i da se primenjena
skala sastoji iz ¢etiri dela (Komunikacija, Socijalne vestine, Zanimanje i Lokomaocija),
nalazi su prikazani i diskutovani samo u odnosu na postignuca ispitanika na podskali
za komunikaciju.

Jedan od najvaznijih indikatora socijalnog razvoja odnosi se na aspekt razvoja
komunikativnih sposobnosti i vestina. S obzirom na primarni deficit, deca oSte¢enog
sluha ne mogu da usvajaju govor prirodnim putem, pa se u tom smislu uvek i ocekuju
nizi rezultati u oblasti komunikacije u odnosu na normativnu uzrasnu grupu éujuce
dece. Medutim, naSim istraZzivanjem mi nismo uzeli u obzir razlike, koje evidentno
postoje izmedu cujuce i gluve populacije, ve¢ smo se bavili ikama koje se
pojavljuju u samoj grupaciji gluve populacije a s obzironin esto njihovog
stanovanja. Q

Tabela 3. Komparacija prosecnih postignuca ispitanika.q Qruge grupe, uzrasta od
7 do 11 godina na podskali Ko m‘ ija

Prva grupa Cptriba o (pa
Parametri AS SD N N Sig.
Upotreba olovke 2,5 0,85 13 | 0,000; p<0,01
Pisanje reci 1,6 0,52 ,92 0,28 | 13 | 0,000; p<0,01
Pisanje pisama 11 0,3 1,23 0,44 | 13 | 0,102; p>0,05
Adresiranje koverte 0| 1,31 0,48 | 13 | 0,258; p>0,05

PiSe poruke na mob.
tel.

Citanje

10 | 0,54 0,88 | 13 | 0,000; p<0,01
10 | 2,08 0,76 | 13 | 0,637;p>0,05

Citanje ¢asopisa 10 | 1,54 0,78 | 13 | 0,241;p>0,05
Citanje stripa 10 | 1,54 | 052 | 13 | 0,590; p > 0,05
Citanje novi 1,6 097 | 10 | 1,77 1,01 | 13 | 0,420; p > 0,05
Cita knjige 1,7 095 | 10 | 1,15 0,38 | 13 | 0,000; p<0,01
Koristi biblioteku 1,1 0,32 | 10 | 1,00 0 13 | 0,017; p < 0,05
Telefonira 1,2 0,63 | 10 | 1,00 0 13 | 0,017;p< 0,05
Koristi mob.telefon 1,2 0,24 | 10 | 1,46 0,78 | 13 | 0,039; p<0,05

t=2,178; nivo -

Ukupno 15 056 | 10 | 150 0,48 | 13 10,05

U tabeli br. 3 dat je komparativni prikaz prosec¢nih postignuca ispitanika prve i
druge grupe, uzrasta 7—11 godina na Dolovoj skali u oblasti komunikacije. 1z tabele se
vidi da je prosecno postignuce ispitanika prve grupe 1,50 poena, uz standardnu
devijaciju od 0,56. Istovremeno, ukupno prosec¢no postignuce ispitanika i druge grupe
je 1,50 poena, uz standardnu devijaciju od 0,48. Komparacijom dobijenih rezultata
uocavamo statisticki znacajnu razliku ukupnih prosecnih postignuéa izmedu ispitivanih
grupa u korist ispitanika prve grupe (t = 2,178 — nivo znac¢ajnosti 0,05). Komparacijom
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prose¢nih postignu¢a na nivou pojedina¢nih parametara evidentirane su statisticki
znacajne razlike izmedu ispitivanih grupa u prose¢nom postignuc¢u u korist ispitanika
druge grupe (parametri 1, 2 i 5).

Uporedna analiza indikatora na kojima se iskazuje prednost dece iz internata
pokazuje da je uglavnhom re¢ o aktivnostima koje bolje podstice dom (internat) u
odnosu na porodicu: upotreba telefona (pisanje poruka) i uopste veca upotreba pisane
reci.

Tabela 4. Komparacija prosecnih postignuca ispitanika prve i druge grupe, uzrasta od
11 do 16 godina na podskali Komunikacija

Prva grupa Druga grupa
Parametri AS SD | N | AS SD | N Sig.
Upotreba olovke 2,88 | 0,34 |16 | 2,69 | 0,48 | 13 | 0,021:p <0,05
Pisanje reci 2,00 0 16 | 1,85 | 0,38 | 13 | 0,68&p <0,01
Pisanje pisama 1,81 | 0,75 | 16 | 1,31 | 0,63 | 13 |40,372;p*>0,05
Adresiranje koverte | 1,81 | 0,40 | 16 | 1,54 | 052 | 1 WLL;p <0,05
Pise poruke na 163 | 062 | 16 | 1,23 | 0, 0 >0,05
mob. tel.
Citanje 250 | 0,63 |16 | 2,31 0,113;p > 0,05
Citanje ¢asopisa 2,31 | 0,60 | 16 0,969;p > 0,05
Citanje stripa 1,56 | 051 | 16 0,000;p > 0,01
Citanje novina 3,00 | 0,63 | 16 0,103;p > 0,05
Cita knjige 1,88 | 0,72 o , 0,453;p >0,05
Koristi biblioteku 1,44 | 0,6 ,38 | 0,77 | 13 | 0,747;p > 0,05
Telefonira 1,50 | O, 1,46 | 0,88 | 13 | 0,891;p > 0,05
Koristi mob.telefon | 2,75 [, 0,58 6| 2,08 | 1,04 | 13| 0,000;p<0,01
t=0,875; nema
Ukupno 95 | 16 | 1,77 | 0,65 | 13 | znacajnosti

U tabeli br. 4¢at ezultati komparacije prosecnih postignuca ispitanika prve
i druge grupe uzraew 16 godina na Dolovoj skali u oblasti komunikacije. Ukupno
prose¢no pos & pitanika prve grupe je 2,08 poena (SD = 0,95), dok je ukupno
prosecno postigriyce 1spitanika druge grupe 1,77 (SD = 0,65). Komparacijom prosecnih
parametara dobijena je statisticki znacajna razlika izmedu ispitivanih parametara 1, 2 i
4. Analiza ovih indikatora pokazuje, ponovo, da je re¢ o vecoj i ucestalijoj upotrebi
pisane reci kod dece iz internata u odnosu na decu iz porodica.
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Tabela 5. Komparacija prosecnih postignuca ispitanika prve i druge grupe, uzrasta 7—
16 godina na podskali Komunikacija

Prva grupa Druga grupa
Parametri AS SD | N | AS SD | N Sig.
Upotreba olovke 2,73 | 0,60 | 26 | 2,85 | 0,37 | 26 | 0,071. p>0,05
Pisanje reci 185 | 0,37 | 26| 1,88 | 0,33 | 26 | 0,426: p>0,05
Pisanje pisama 154 | 0,71 | 26 | 1,27 | 0,53 | 26 | 0,023; p<0,05
Adresiranje 158 | 050 | 26 | 1,42 | 0,50 | 26 | 1,000: p>0,05
koverte
Pise poruke na 1,38 | 0,57 | 26 | 0,88 | 0,91 | 26 | 0,001: p<0,01
mob. tel.
Citanje 2,38 | 064 |26 2,19 | 0,63 | 26 | 0,439; p>0,05
Citanje asopisa 2,08 | 0,80 |26 | 1,69 | 0,74 | 26 | 1,000; p>0,05
Citanje stripa 1,35 | 0,49 | 26 | 1,04 | 0,20 | 26 2.<0,01
Citanje novina 246 | 1,03 | 26 | 2,23 | 0,99
Cita knjige 1,81 | 0,80 | 26| 1,35 | 0,63
Koristi biblioteku 1,31 | 055 | 26 | 1,19 | 0,57
Telefonira 1,38 | 0,75 | 26 0,171; p>0,05
Koristi
mob telefon 2,15 | 0,92 | 26 0,635; p>0,05
t=0,470, nije
Ukupno 1,84 | 0,67 | 26 znacajno
Komparacija prosec¢nih postignug anika prve i druge grupe uzrasta 07,00—
16,00 godina na Dolovoj skali u ob munikacije pokazuje da ukupno postignuce

ispitanika prve grupe iznosi 1,84 poerftgliz SD= 0,67. Istovremeno postignuce druge
grupe je 1,61 poena uz SD= videritirana su veca prosec¢na postignuca u korist
ispitanika prve grupe u sko Ispitivanim parametrima. Dobijena razlika izmedu
ukupnih postignuca ispiti grupa statisti¢ki nije znacajna (t = 0,470 — nema
znacajnosti). Kompa% rosec¢nih postignué¢a na nivou pojedina¢nih parametara

(parametri 3, 5 i edu ispitivanih grupa dobijena je statisticki znacajna razlika
(p<0,05 i p<0Q1) @, e'1 na nivou cele grupe, uprkos tome 5to nije dobijena statisticki
znacajna razl& podskali Komunikacija, pokazuje se da deca iz internata vise
koriste pisanu re¢ Gd dece iz porodica; ona ¢eSc¢e piSu poruke i pisma.

Zakljucak

Komparacijom prosec¢nih postignu¢a na Dolovoj skali u oblasti komunikacije
ispitanika smestenih u internate ustanova za gluvu decu (ispitanika prve grupe) i
ispitanika smeStenih za vreme Skolovanja u porodici (ispitanici druge grupe), dobili
smo razliku izmedu ispitivanih grupa. Nivo statisticke znacajnosti razlika izmedu
ispitivanih grupa u oblasti komunikacije struktuira pripadniStvo grupi, vrsta parametra
koji se testira i uzrast ispitanika. Tako je komparacijom prosec¢nih postignuéa na
Dolovoj skali u oblasti komunikacije ispitanika prve grupe i ispitanika druge grupe
uzrasta 07,00-11,00 godina, dobijana statisticki znacajna razlika izmedu ukupnih,
prosec¢nih postignuca ispitivanih grupa u korist ispitanika prve grupe (t = 2,178 — nivo
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0,05) (tabela 3). Dobijena razlika prosecnih postignué¢a izmedu ispitivanih grupa nije u
korist ispitanika prve grupe na svim pojedinac¢no testiranim parametrima komunikacije.
Ispitanici smeSteni za vreme Skolovanja u porodici (druga grupa) imaju veca proseéna
postignuca na parametrima: ¢itanje novina, pisanje pisama, adresiranje koverte, ali ove
razlike nisu statisticki znacajne. Mozemo zakljuciti da su dobijeni razliciti nivoi
pojedinacnih postignu¢a u oblasti komunikacije unutar ispitivanih grupa, kao i da
postoje razli¢iti stepeni medugrupnih razlika u zavisnosti od testiranog parametra.
Ovako struktuirani rezultati istrazivanja jasno pokazuju da razlika izmedu ispitivanih
grupa na uzrastu 07,00-11,00 godina ne nastaje samo kao posledica pripadniStva grupi,
ve¢ je ona direktno uslovljena i vrstom testiranog parametra komunikacije. Grupa
ispitanika smeStenih u porodicu za vreme S3kolovanja pokazuje veci stepen
homogenosti (SD = 0,53) u odnosu na grupu ispitanika smeStenu u internate ustanova
za gluvu decu (SD = 0,44).

Komparacijom starijih grupa ispitanika Dolovom skalom u oblasti
komunikacije (uzrast ispitanika: 11,00-16,00 godina) dobili sWode razlicita

5)

postignuca ispitanika koji su smeSteni u internate ustanova (3 gluvu decu u
odnosu na ispitanike koji su za vreme svog Skolovanja sfneSthai u porodici, ali
dobijena razlika nije statisticki znacajna (t = 0, 875 —n Q ¢ke znacajnosti).
Statisticki znacajna razlika izmedu ispitivanih grupa, i rist ispitanika iz prve
grupe, na ovom uzrastu dobijena je samo na pojedina rametrima komunikacije:
upotreba olovke (p<0.05); pisanje reci (p<0.01); koverte (p<0,05); Koristi
mobilni telefon (p<0,01). Veca pojedinacna tigndica kod ispitanika druge grupe
evidentirana su samo na parametru: cita Sta li dobijena razlika nije statisticki
znacajna. Grupa ispitanika koji su smeétw nate Skola za gluvu decu, na uzrastu
od 11,01 do 16,00 godina pokazalam i stepen heterogenosti, dok su vece
individualne razlike karakteristika z4 ene u grupi ispitanika smeStenih u porodice

za vreme Skolovanja.
Komparacijom prose

stignuca na Dolovoj skali u oblasti komunikacije
izmedu ispitivanih grupa upwom uzorku (uzrast ispitanika 07,00 do 16,00 godina)
dobili smo razliku izm@ ivanih grupa u Kkorist ispitanika smeStenih u internate
ustanova za gluvu g€c va grupa) u odnosu na ispitanike koji su za vreme
Skolovanja smeStesn rodice (druga grupa) u skoro svim parametrima (tabela 5).
Dobijena razl @u ispitivanih grupa na ukupnom nivou postignu¢a u oblasti
komunikacije n atisticki znacajna (t = 0,470 — nema statisticke znacajnosti).
Medutim, testiranjem postignuca ispitivanin grupa na pojedinim parametrima
komunikacije, dobijena je statisti¢ki znacajna razlika u korist prve grupe ispitanika
(pisanje pisama — p<0,05; pisanje poruka na mobilnom telefonu — p< 0,01). Takode je
veoma karakteristi¢na razli¢ita varijabilnost unutar ispitivanih grupa koje struktuiraju
pripadniStvo grupi, vrsta parametara koji se testira i uzrast ispitanika.

Rezultati naSeg istraZivanja pokazuju da ne postoji statisticki znacajna razlika
izmedu ispitivanih grupa u oblasti komunikacije, ¢ime je potvrdena osnovna hipoteza
istrazivanja. Nivo statisticke znac¢ajnosti razlike izmedu ispitivanih grupa u oblasti
komunikacije determinisan je samo uzrastom ispitanika i vrstom testiranog parametra.
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EFFECTS OF FAMILY AND INSTITU AL UPBRINGING OF DEAF CHILDREN ON
DEVELOPMENT HEIRSCOMMUNICATIVE ABILITIES

Summary: One of th ificant indicators of social development refers to the aspect of
development of communicatiye abWitie® and skills. If we take into account primary deficit of deaf children
who cannot adopt speech gifillS§ atural way, lower results in the field of communication are expected
in comparison to heari lation.

Most parts search, which were realised in this field, referred to the comparison of
communicative siils af children in comparison to hearing population. In the paper, we are
comparing communi@gtive abilities of children who live with their families while going to school and those
in boarding schools. We used revised Dole's scale for estimating social maturity, and this is only in the
field of communication. Modification of Dole's scale was done only in some parameters, for adjusting to
contemporary trends and needs of deaf children.

Key words: deaf child, social skills, communication, family, boarding school.

* * *

BJIAHVNE CEMEMHOIO U UHCTUTYLIMOHAJIBHOI O BOCTTUTAHUSA MMYXUX OETEW HA
PA3BUTUE X KOMMYHUKATUBHbIX HABbIKOB

Pestome: OfHum 13 Hanbosiee BakHbIX MOKA3ATESIEH COLNATIbHOIO PasBUTUS, SAB/ISETCS
acreKkT pasBUTHUS KOMMYHUKATUBHBIX YMEHUSI U HaBbIKOB. EC/iu, B CDABHEHUN C TeMu KOTOpPbLIE
CIIbILAT, YHTEM MEPBUYHBIN [EQHUUAT ¥ ITIyXUX JETEU (KOTOPbIe He MOryT HAay4YUTbCS [OBOPUTH
ECTECTBEHHBIM ITyTEM), OY,8EM OXUGATL PE3YJIbTaTbl B 00/1ACTH KOMMYHUKALINM, HIKE XETTAEMbIX.
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BOoIbILMHCTBO UCC/IE40BaHUY, KOTOPbIE Obl/IU IMPOBEJEHbI B ITON 00514CTU CPaBHUBAIIN
KOMMYHUKATUBHbIE YMEHMS [TTYXUX JETEH, 110 OTHOLLIEHMIO CO CAbILALYMMY. B HacTosues paborte, Mbl
CpaBHUBAEM KOMMYHUKATUBHbIE YMEHMNS 4ETEH, KOTOPBIE 38 BPEMS OOYYEHNS XNUITU CO CBOEY CEMbEN
U JeTbMU, KOTOPLIE HaxXo4qn/ICh B LUIKO/Ie-MHTEPHATE. Mbl UCIIO/IL30BASIN TEPECMOTPEHHYIO LLIKA/TY
Horia g8 oyeHkn coynaribHoN 3pesiocTH, TOJIbKO B cqhepe KoMmyHukaymn. Mogugpukayms LKass!
Horna rpoBegeHa To/IbKO B OMpe[esIeHHbIX NapameTpax, C LeJibio COr/iacoBaHUs €6 ¢ COBPEMEHHbIMU
TEHAEHUNIMM U TOTPEOHOCTAMM I71yX1X JETEU.

KmoveBbie ¢r10Ba: 171yxos pebeHOK, COLMATIbHBIE YMEHUS U HaBbIKU, KOMMYHUKALUS,
CeMbSs], UHTEPHAT.

Datum kada je urednistvo primilo ¢lanak: 24. 5. 2016. godine
Datum kada je urednidtvo konac¢no prihvatilo ¢lanak za objavljivanje: 14. 6. 2016. godine
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Usvojenost imenica kod dece sa govorno-jezickom patologijom predskolskog uzrasta
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USVOJENOST IMENICA KOD DE

GOVORNO-JEZICKOM PATOL
PREDSKOLSKOG UZR

nica kod dece sa razvojnim

Rezime: Cilj ovog istrazivanja jeste utvrditi usygie
fonoloskim poremecajima (N=15), razvojnom 'fa@é 5) i razvojnom verbalnom

apraksijom (N=15). IstraZivanje je obavljeno u za eksperimentalnu fonetiku i
patologiju govora i Zavodu za psihofizioloSke p je i govornu patologiju u Beogradu
testom ,,Gramatika maliSana”. Celokupa je selektovan u odnosu na zahteve
istraZivackog problema, koji se sastojao usq e donja i gornja starosna granica krece od
4.0 do 5.0 godina starosti. Rezultati ist
dijagnostikovanom verbalnom apraksijo

<>

w0

sa fdnolodkim poremedajima i deca sa razvojnom
disfazijom. 1zmedu dece sa fo im poremecajima, disfazijom i verbalnom apraksijom nema

imaju bolju usvojenost imenica mnoZine srednjeg roda nego
apraksijom, a da izmedu dece sa disfazijom i verbalnom
svojenosti imenica mnoZine srednjeg roda.

deca sa disfazijom i
apraksijom nema r

v

Kljuéne 1 razvojni fonoloski poremecaji, razvojna disfazija, razvojna verbalna
apraksija, imenice.

Uvod

Govor i jezik, kao osnova komunikacije, omoguc¢avaju nam da na individualan
na¢in saznajemo svet. Cinjenica da preko 85% osoba sa bilo kojom vrstom govorno-
-jezickih odstupanja ima vise ili manje ozbiljne probleme u verbalnoj komunikaciji,
ukazuje na znacaj dobro razvijenih govorno-jezi¢kih sposobnosti. Govorni poremecaji
su nepravilnosti u izgovaranju i jezickom izrazavanju, koji mogu da zahvate sve
modalitete govora i glasa, strukturu jezika, artikulaciju, a prouzrokovani su ili uticajem
sredine ili patoloskim promenama u govornom sistemu, a cesto i jednim i drugim
(Reed, 2012).
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Vise od 60% dece predSkolskog uzrasta ima probleme u verbalnoj
komunikaciji i razvoju govora, a veliki broj ove dece imace ozbiljnih problema
prilikom ucenja i usvajanja Skolskog gradiva (Camarata, 2010, Pani¢, 2004). Pod
jezickim poremecajem podrazumevaju se svi oblici poremecaja u jezickom
funkcionisanju koji znacajnim ometanjem komunikacije uticu na psihosocijalni razvoj
ili su na drugi nac¢in povezani sa njim.

1. Razvojna disfazija je razvojni jezicki poremecaj, odnosno poremecaj razvoja
ekspresivhog (jezicke produkcije) i receptivnog govora (jezi¢kog
razumevanja), kada se govor i jezik usporeno razvija, ali je socijalni razvoj
relativno normalan, bez gubitka sluha, mentalne retardacije, autizma ili drugih
poremecaja (Hsu H. J., Bishop D.V., 2011, Lum J.A. at al., 2010). Poznato je
da dete do 4 godine zivota treba da u potpunosti razvije govor, iako su
odstupanja od norme vrlo raznovrsna i ucestala. Najveci broj dece ne izgovara,
nepravilno izgovara ili medusobno zamenjuje odredene glasove. Kod neke
dece glas je promukao i neprijatan za sluSanje, dok se neke dece sa
poremec¢enom artikulacijom u oshovi nalazi teSko organs ecenje CNS-a
(dizartrije, anartrija) (Roth, Worthington, 2015). @ eca ispoljavaju
zakasneli govorni razvoj. Ona raspolazu oskudni -& , reci su im jedva
prepoznatljive zbog teSkog strukturalnog oStecemia or ove dece se odlikuje
Helegrafskim stilom”, odnosno jedna rec i isao recenice. U kasnhijem
razvoju, recenica im je nerazvijepa icna (Jovanovi¢ Simic,
Golubovi¢, 2002).

2. Termin razvojni fonoloSki poremecaj ata poremecaje produkcije govora
(ceo proces produkcije govora od reprezentacije do fonoloskih pravila
koja proizvode osnovne fosa gvora), tako da neko moZe govoriti
neartikulisano, ali ne i n pSki, Sto znac¢i da neko moze pogresno
artikulisati glasove, ali pe i pog&esno dekodirati (Williams, 2012; Bernthal. et
al., 2013).

007. opisali razvojnu verbalnu apraksiju kao decji

Struénjaci iz AS
¢ jem su oStecene preciznost i konzistentnost govornih

Metodoloski okvir istrazivanja

Cilj ovog istraZivanja jeste utvrdivanje nivoa usvojenosti imenica kod dece sa
razvojnim fonoloskim poremecajima, razvojnom disfazijom i razvojnom verbalnom
apraksijom. Uzorak ispitanika je sacinjavalo cetrdeset petoro dece predSkolskog
uzrasta starosti od cetiri do pet godina starosti. Prva grupa (N=15) ispitanika su bila
deca sa dijagnostikovanom razvojnom verbalnom apraksijom, druga grupa (N=15)
deca sa dijagnostikovanom razvojnom disfazijom, a tre¢a grupa ispitanika (N=15)
obuhvatala je decu sa dijagnostikovanim razvojnim fonoloSkim poremecajem. Grupe
su bile ujednacene u odnosu na uzrast, i svako dete je bilo pojedina¢no testirano testom
»,Gramatika maliSana”. Cilj testa je da se proveri moguénost koris¢enja nekoliko
najcescih vrsta reci i njihovog pravilnog uklapanja u jezic¢ki iskaz. Test se sastoji od
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slika, pitanja i grafikona, a ispitivana je usvojenost jednine, mnozine i rod imenica kao
i aktivna upotreba imenica gde je dete ocenjeno sa +, +/— i —. Istrazivanje je obavljeno
u Institutu za eksperimentalnu fonetiku i patologiju govora i Zavodu za psihofizioloSke
poremecaje i govornu patologiju u Beogradu. Rezultati istraZivanja su kvalitativno i
kvantitativno obradeni. Koristili smo sledece statisticke parametre: strukture, prosecnu
vrednost, standardnu devijaciju, koeficijent varijacije u procentima, F-test, Chi test,
Kruskal Wallis test, Mann Whitney test i ANOVA test.

Rezultati istraZivanja sa diskusijom

U tabelama br. 1, 2, 3 i 4, prikazani su rezultati istrazivanja dobijeni
ispitivanjem usvojenosti imenica jednine muskog, Zenskog i srednjeg roda.

Tabela br. 1. Rezultati istraZivanja dobijeni ispitivanjem imenica jednine (muski, Zenski
i srednji rod) kod dece sa govorno-jezickim poremec

Grupa f Max. | Akt+ | % Mean | SD in. | Max.
Fonoloski | o | 4o 28 622 | 513 3.00 | 7.00
poremecajl
Disfazija | 15 | 45 20 6.13 00 | 4.00 | 9.00
Verbalna | 45 | 45 36 500 | 3.00 | 9.00
apraksija

Kruskal- Wallis Mean Ranks

Fonolo3ki poremecaji Razvojna disfazij

20.77 25.90 22
Chi-Square Df Asymp.sig.
1.887 2 .389

Kvalitativnom an&i rezultata utvrdili smo da 80% dece sa verbalnom

apraksijom ima usvoj infenice jednine muskog, Zenskog i srednjeg roda, sledi

62,2% dece sa fong oremecajima i 44.4% dece sa disfazijom. Izmedu dece sa
C

fonoloskim efnecdiirna, disfazijom i verbalnom apraksijom nema razlika u
usvojenosti i icawednine muskog, Zenskog i srednjeg roda (p>0.05).

Tabela br. 2. Rezultati istrazivanja dobijeni ispitivanjem imenica jednine muskog roda
kod dece sa govorno-jezickim poremecajima

IMENICE JEDNINE MUSKI ROD

Fonoloski poremeéaji (1) | Aktivno+ | Aktivno +/— | Aktivno — Ukupno
f, % 13/ 86,7 1/ 6,7 1/6,7 15/100,0
Razvojna disfazija (2)
f, % 9/60,0 1/ 6,7 5/ 33,3 15/100,0
Verbalna apraksija (3)
f, % 12/80,0 1/6,7 8/17,8 15/100,0
¥i?= 3.427; df=2; znacajnost = .180
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Kvalitativnom analizom rezultata utvrdili smo da 86,7% dece sa fonoloskim
poremecajima ima usvojene imenice jednine muSkog roda, sledi 80% dece sa
verbalnom apraksijom i 60% dece sa disfazijom. lzmedu dece sa fonoloSkim
poremecajima, disfazijom i verbalnom apraksijom nema razlika u usvojenosti imenica
jednine muskog roda (p>0.05).

Tabela br. 3. Rezultati istrazivanja dobijeni ispitivanjem usvojenosti imenica jednine
Zenskog roda kod dece sa govorno-jezickim poremecajima

IMENICE JEDNINE ZENSKI ROD

Fonoloski poremecaji (1) Aktivno + Ak;c;xno Aktlvno Ukupno
f, % 14/ 93,3 1/6,7 0/0 15/ 100,0
Razvojna disfazija (2)

f, % 11/73,3 0/0 4/ 2 ,7‘ / 100,0
Verbalna apraksija (3)

f, % 13/ 86,7 1/6,7 , 15/ 100,0
yi?= 2.787; df=2; znagajnost=.248

Kvalitativnom analizom rezultata ut
poremecajima ima usvojene imenice jedni
verbalnom apraksijom i 73,3% dece s
poremecajima, disfazijom i verbalnom a
Zenskog roda (p>0.05).

i @d 3,3% dece sa fonoloSkim
0og roda, sledi 86,7% dece sa

jom. lzmedu dece sa fonoloSkim

R CE JEDNINE SREDNJI ROD
Fonolo3ki poremeca Aktivno + | Aktivno +/— Aktivno — Ukupno
f, % 1/ 6,7 0/0 14/ 93,3 15/100,0
Razvojna distaai
f, % 0/0 2/ 13,3 13/ 86,7 15/100,0
Verbalna apraksija (3)
f, % 11/6,7 0/0 14/ 93,3 15/100,0
yi°= .402; df=2; zna¢ajnost=.818

Kvalitativnom analizom rezultata utvrdili smo da samo 6,7% dece sa
verbalnom apraksijom i fonoloskim poremecajima ima usvojene imenice jednine
srednjeg roda i da nijedno dete sa disfazijom nema usvojene imenice srednjeg roda.
Izmedu dece sa fonoloSkim poremecajima, disfazijom i verbalnom apraksijom nema
razlika u usvojenosti imenica srednjeg roda (p>0.05).

U tabelama br. 5, 6, 7 i 8 prikazani su rezultati istrazivanja dobijeni
ispitivanjem usvojenosti imenica mnozine muskog, Zzenskog i srednjeg roda.
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Tabela br. 5. Rezultati istraZivanja dobijeni ispitivanjem usvojenosti imenica (mnoZina
muski, Zenski i srednji rod) kod dece sa govorno-jezickim poremecajima

Grupa f Max '?‘/kf' % Mnea SD | Med | Min | Max
Fonoloski | 1o | 4o | 40 | 889 [3.67 | 163 |3.00 | 300 |9.00
poremecaji
Razvojna 15 |45 |33 |733 |453|1.13 |500 |3.00 |7.00
disfazija
Verbalna 0 s 130 666 | 4.80 | 2.01 | 5.00 | 3.00 | 9.00
apraksija

ANOVA
Sum of df Mean
Squaes Square

Izmedu grupa | 10.533 2 5.267

Unutar grupa 111.467 42 | 2.654

Ukupno 122.000 44

Kvalitativnom analizom rezultata utvr
poremecajima imaju najbolju usvojenost imenivg
roda (88,9%), slede deca sa disfazijom (
Izmedu dece s3

apraksijom (66,6%).
verbalnom apraksijom nema razli
srednjeg roda (p>0.05).

Tabela br. 6. Rezultati istraziva(

ka u

oy

a deca sa fonoloskim
uskog, Zenskog i srednjeg

I na kraju deca sa verbalnom
kim poremecajima, disfazijom i
Jsti imenica mnozine muskog, Zenskog i

obijeni ispitivanjem usvojenosti imenica (mnozina,

muski rod) k e sa govorno-jezickim poremecajima
NOZINA, MUSKI ROD
Aktivno + Aktivho — Ukupno
14/ 93,3 1/6,7 15/100,0
RazvojnaWisfazija (2)
fl % 15/ 100,0 0/0 15/ 100,0
Verbalna apraksija (3)
f/ % 13/ 86,7 2/ 13,3 15/ 100,0
xi?= 2.095; df=2; znacajnost= 351

Kvalitativhom analizom rezultata utvrdeno je da 100% dece sa disfazijom ima

usvojene

imenice mnozine muskog

roda,

sledi 93,3%

dece sa fonoloSkim

poremecajima i 86,7% dece sa verbalnom apraksijom. Takode je utvrdeno da izmedu
dece sa fonoloSkim poremecajima, disfazijom i verbalnom apraksijom nema razlika u
usvojenosti imenica mnozine muskog roda (p>0.05).
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Tabela br. 7. Rezultati istrazivanja dobijeni ispitivanjem usvojenosti imenica (mnoZina,
Zenski rod) kod dece sa govorno-jezickim poremecajima

MNOZINA, ZENSKI ROD
Fonolo3ki poremecaji (1) Aktivno + | Aktivno +/— | Aktivno — Ukupno
fl % 14/ 93,3 0/0 1/ 6,7 15/ 100,0
Razvojna disfazija (2)
fl % 14/ 93,3 0/0 1/6,7 15/ 100,0
Verbalna apraksija (3)
fl % 11/73,3 2/4,4 4/8,9 15/ 100,0
vi°= 3.076; df=2; znagajnost = 215

Kvalitativnom analizom rezultata utvrdeno je da 93,3% dece sa fonoloSkim
poremecajima i disfazijom ima usvojene imenice mnozine zenskog roda, sledi 73,3%
dece sa verbalnom apraksijom. Takode je utvrdeno da izmedu dgge sa fonoloSkim
poremecajima, disfazijom i verbalnom apraksijom nema razlika u %mosti imenica
mnozine Zenskog roda (p>0.05).

Tabela br. 8. Rezultati istrazivanja dobijeni |sp|t|vanjem uos #Imenica (mnozina,
srednji rod) kod dece sa govorno-jezic “- ecajima

MNOZINA, SREDN ‘,\n
Fonolo3ki poremecaji (1) Aktivno + o /- | Aktivno — [ Ukupno

f/ % 12/80,0 3/20,0 15/100,0
Razvojna disfazija (2)
fl% 4/ 26, 10/ 66,7 15/100,0
Verbalna apraksija (3)
f, % 6/ 48, 8/53,3 15/100,0

xi°= 8.260; df=2; znagajno : Manit Whitney: U (1)(2) = 54.000; Z =-2.769,
znacajnost— 006 U (1)( .000; Z = -2.104; znacajnost=.035; U (2)(3)=

om rezultata utvrdeno je da 80% dece sa fonolo3kim
poremecajim ene imenice mnozine srednjeg roda, sledi 48,9% dece sa
verbalnom ap& i 26,7% dece sa disfazijom. Deca sa fonoloSkim poremecajima
imaju bolju usvOjenost imenica mnoZine srednjeg roda nego deca sa disfazijom
(p<0.01) i verbalnom apraksijom ( p<0.05). Takode je utvrdeno da izmedu dece sa

disfazijom i verbalnom apraksijom nema razlika u usvojenosti imenica mnoZine
srednjeg roda (p>0.05).

Zakljuéak

Govor se razvija i usvaja kroz odredene faze koje su medusobno povezane,
tako da prethodna faza uslovljava narednu. Dve funkcije se nikada ne razvijajaju istim
intenzitetom istovremeno, ve¢ jedna funkcija prednjaci nad drugom. Lingvalna faza
pocinje kada dete prvi put upotrebi svesno prvu re¢. Na kraju druge godine dete u svom
reéniku ima oko 300 reéi Veéina reéenica se sastoji od imenica, glagola priloga i
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kako za porodicu, tako i za Siru socijalnu sredinu. Deca sa govorno-jezickim
poremecajima, kao i deca tipi¢nog razvoja, najbolje i najviSe usvajaju imenice.

Imenice jednine muskog, Zenskog i srednjeg roda ima usvojeno 80% dece sa
razvojnom verbalnom apraksijom, sledi 62,2% dece sa razvojnim fonoloSkim
poremecajima i 44,4% dece sa razvojnom disfazijom. Imenice jednine muskog roda
ima usvojeno 86,7% dece sa razvojnim fonoloSkim poremecajima, sledi 80% dece sa
razvojnom verbalnom apraksijom i 60% dece sa razvojnom disfazijom. Imenice
jednine Zenskog roda ima usvojeno 93,3% dece sa razvojnim fonoloskim
poremecajima, sledi 86,7% dece sa razvojnom verbalnom apraksijom i 73,3% dece sa
razvojnom disfazijom. Imenice jednine srednjeg roda ima usvojeno 6,7% dece sa
razvojnom verbalnom apraksijom i razvojnim fonoloskim poremecajima. Ove imenice
nisu zastupljene kod dece sa razvojnom disfazijom.

Imenice mnozine muskog, Zenskog i srednjeg roda ima usvojeno 88,9% dece
sa razvojnim fonolodkim poremecajima, slede deca sa razvojnom disfazijom (73,3%) i
na kraju deca sa razvojnom verbalnom apraksijom (66,6%). Imeni ozine muskog
roda ima usvojeno 100% dece sa razvojnom disfazijom, sledi 93.8% sa razvojnim
fonoloskim poremecajima i 86,7% dece sa razvojnom verbaln aksijom. Imenice
mnozine srednjeg roda ima usvojeno 80% dece sa razvoni poremecajima,
sledi 48,9% dece sa razvojnom verbalnom apraksijo % dece sa razvojnom
disfazijom.

Izmedu dece sa razvojnim fonoloSkim pgfe , razvojnom disfazijom i
razvojnom verbalnom apraksijom nema razlika¥g ugvgjenosti imenica jednine muskog,
Zenskog i srednjeg roda (p>0.05). Deca sa ra ' fonoloSkim poremecajima imaju
bolju usvojenost imenica mnozine srednj€g ot nego deca sa razvojnom disfazijom

(p<0.01) i razvojnom verbalnom aprala <0.05). Takode je utvrdeno da izmedu
dece sa razvojnom disfazijom i ..@, verbalnom apraksijom nema razlika u
usvojenosti imenica mnozine srednjeg réda (p>0.05).

Do polaska u Skolu a da izgrade svoj jezik, gramaticka i semanticka
pravila, kao i da pravilno sve glasove. Na predSkolskom uzrastu ona moraju
da se pripreme za Citav Qiz jezickih vestina kao Sto su ¢itanje, pisanje, pravopis,
sabiranje, oduzimanj enje i deljenje, koje ih ¢ekaju na mladem 3kolskom
uzrastu. Pripremnj skolski programi su veoma bitni jer se upravo na tom uzrastu
vrsi prevencij ¢aja citanja, pisanja i racunanja na mladem Skolskom uzrastu.
Veoma je bitn se zna da svaki poremecéaj u razvoju govora i jezika, ¢ak i

minimalan, dovodi do problema u ucenju.

Literatura

1. American Speech-Language-Hearing Association. (2007). Childhood apraxia of speech. Technical
Report. www.asha.org/policy.

2. Bernthal, J., Bankson, N. W., Flipsen, P., Jr. (2013). Articulation and phonological disorders. New
York: Pearson Higher Education.

3. Camarata, S. (2010). Naturalistic Intervention for Speech Intelligibility and Speech Accuracy. In A.
L. Williams, S. McLeod, & R. J. McCauley (Eds.), Interventions for speech sound disorders in
children. Baltimore, MD: Paul H. Brookes.

4. Hsu, H. J, Bishop, D. V. (2011). Grammatical Difficulties in Children with Specific Language
Impairment: Is Learning Deficient?, Hum Dev, 53 (5), 264—277.

344 PEDAGOGIJA, 3/2016



Usvojenost imenica kod dece sa govorno-jezickom patologijom predskolskog uzrasta

5. Jovanovi¢ Simi¢ N., Golubovi¢ S. (2002). Razvoj jezickih sposobnosti dece sa jezickim
poremecajima. Beograd: Zelnid.

6. Lum, J. A, Gelgic, C., Conti-Ramsden, G. (2010). Procedural and declarative memory in children
with and without specific language impairment. J Lang Commun Disord, 45 (1), 96—107.

7. Overby, M., Caspari, S. (2012). Early phonetic and phonological characteristics of childhood apraxia
of speech. Annual Convention of the American Speech-Language Association, Atlanta.

8. Pani¢, M. (2004). Specificnosti razvoja perceptivnih, govorno-jezickih i grafomotornih sposobnosti u
odnosu na simptomatologiju disgrafije, Doktorska disertacija, Univerzitet u Beogradu, Fakultet za
specijalnu edukaciju i rehabilitaciju.

9. Reed, V. A. (2012). An introduction to children with language disorders (4th ed.). Boston, MA:
Allyn & Bacon.

10. Roth, F., Worthington, C. K. (2015). Treatment resource manual for speech-language pathology.
Clifton Park, NY: Delmar, Cengage Learning.

11. Williams, A. L. (2012). Intensity in phonological intervention: Is there a prescribed amount?
International Journal of Speech-Language Pathology, 14 (5), 456—461.

. @

ADOPTION OF NOUNS OF PRE-SCHOOL CHILDREN W, -LINGUAL
PATHOLOGY

Summary: The aim of this research is determination o on of nouns with children with
phonological disorders (N=15), developmental dysph developmental verbal apraxia
(N=15). The research has been done in the Institute for e phonetics and speech pathology and
Institute for psycho-psycho-physical disorders and sp ology in Belgrade with the aid of test

“Grammar for the youngsters* (Vladisavljevi¢ S,
requirements of the research problem consisting o
and five. Results of the research have shown aassfool children with diagnosed verbal apraxia have
adopted nouns of male, female and neutral § vest, then a bit worse are the children with phologicla
disorders, followed by developmental dysphasidgit has been determined that children with phonological

plural.
Key words: de @ phonological disorders, developmental dysphasia, developmental
verbal apraxia, nouns. :

YMCNO UMEH CYILECTBUTENbHbLIX B CIOBAPE [OLUKOJbHbIX AETEN C PEYEBOW U
A3bIKOBOW NATONOIMMEN

* * *

Pesiome: Llernibto f[arHoro mccrie[oBarns SAB/SETCA ONPEEsIeHNe yCBOHNS [ETbMU C
BO3pacTHeIM QoHos1orm4eckum  pacctpovicrsom (N=15), BospactHou gucghasmes (N=15) wu
BO3pacTHoW crioBecHod arnpakewesi (N=15) UMEH cyiecTsnTesibHbIX. ViccriegqoBanne npoBogniocs
B VIHCTUTYTE  IKCIIEPUMEHTA/IbHOU — (DOHETUKM  u  narosiormn — pedn u  WHctutyta
ICUXOPUINOTIOTNHECKUX PACCTPOVNICTB U 1atosiormM peun B besnrpage ¢ rnomouso T1ecra
Jpammarnka maneiwen” (Brnagucasriesnd C.). Bbibopka ogopmrieHa B cooTBeTCTBUN C
TPEOOBaHNIMN UCCIIELYEMBIX MPOOSIEM , T.6. HUKHNE U BEPXHNE PEEsIbl BOPACTA AOSIKHbI OblIN
ObiTb 4.0 — 5,0 sieT. Pe3y/ibTatsl rokasasm, 470 [eTH LOLIKO/IbHOrO BO3pacta C AuarHo3oM
C/I0BECHOV arnpaxkcuu JlyyLle yCBanBaim e4MHCTBEHHOE YUCII0 MMEH CYLYECTBUTESIBHBIX MYXCKOIO,
XKEHCKOro U CPELJHEro Po4a, 3a HUMKN CIIEAYIOT [4ETH C GYOHOTIOMNHECKUM PACTPONCTBOM U 4ETH C
Bo3pactHon gucgbasmen. Mexgy [eTbmu ¢ QOOHOTIOMMYECKUM PaccTpONICTBOM u gucghasmesi HeT
PasHULbl B Chepe yCBOEHMS E4NHCTBEHHOIO YUC/1a UMEH CYLYECTBUTESIbHBIX MYyXCKOIo, XEHCKOro 1
cpeqHero poga. bbisio Takxe yCTaHOBJIeHO, YTO [JETU C QPOHOSIOMNHECKUM PACCTPOUCTBOM JlyHLUe
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YCBanBaroT MHOXECTBEHHOE YUCIIO UMEH CYLECTBATESIbHBIX CPEAHEIO PO4Aa, HeM [4ETHU C AUCPHAINEs
U BEPOASIbHON anpaKcues, B TO Xe BPEMS, HET HUKAKOM PasHuLbl MEXAY AeTbMu ¢ gucghasnei u
BEpPOASIbHON arpaKcnest YTo KACAETCS YCBOCHNS] MHOXECTBEHHOIO YUC/Ia UMEH CYLYECTBUTE IbHLIX
cpegHero poja.

KriroqeBble ¢/i0Ba. BO3PacTHbIE (DOHOSIOMMYECKMNE PAacCTPOUCTBA, BO3PACTHAA NCqasus,
BO3pacTHas BEpOAsIbHAas arpaKcusi, UMEHa CyLYEeCTBUTE TbHBIE.

Datum kada je urednistvo primilo ¢lanak: 30. 6. 2016. godine
Datum kada je urednistvo konac¢no prihvatilo ¢lanak za objavljivanje: 17. 6. 2016. godine
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Socijalno funkcionisanje ucenika sa problemima u ponaSanju
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SOCIJALNO FUNKCIONISANJE UCENIKA SA
PROBLEMIMA U PONASANJ

Rezime: Skola je period intenzivnog razvoja deteta, njegov % Zacije, stvaranja i
formiranja stavova, misljenja, obrazaca ponaSanja i dr. Nakon asU Jkolu moze doéi do

odredenih problema u stvaranju odnosa sa drugima, StQ IgoZe ldoVesti do problema u
socijalnom i emotivnom razvoju deteta. Iz tog razloga v azno tokom rada sa decom

posebnu paznju posvetiti razvoju i unapredivanju socija nisanja.
d

Problemi u ponaSanju pokazuju stabilq ovnoskolskog perioda i u
znacajnoj meri negativno uticu na mnoga razvoj
do vrdnjacke odbacenosti, socijalne izolacije i
ucestale probleme u ponaSanju cesto imaju oClometrijski status, §to moZe u znacajnoj
meri voditi buduéim adaptacijskim poteSkgeéguwé, il odrasloj dobi.

U radu su prikazani rezulta MZivanja socijalnog funkcionisanja ucenika sa
problemima u ponaSanju (N=149). U istr&iVanju je koriSéena Skala socijalnog ponaSanja u
Skoli (School Social Behavior SBS-2¥. Podaci su prikupljeni od razrednih stareSina
ucenika iz sedam beogradskily{osigvnih Skola. Najvazniji rezultati istrazivanja su: 53,69%
ucenika sa problemima u p ju'imaju rizican nivo socijalnih kompetencija; rizican nivo
odnosa sa vrSnjacima ot n jwkod 52,35% ucenika; 53,02% ucenika ispoljava antisocijalno
ponadanje; kod 53,3 ika istovremeno postoji deficit socijalne kompetencije i
antisocijalno ponasgnje

Identi % ivoa socijalnog funkcionisanja ucenika sa problemima u ponaSanju

jedna je od osnovilg pretpostavki za uspeSnu implementaciju i promociju prevencije problema
u ponaSanju ucenika ali i programa unapredivanja socijalnog funkcionisanja u obrazovno-
-vaspitnim ustanovama.

Kljuéne reéi: Skola, socijalno funkcionisanje, socijalna kompetencija, antisocijalno
pona3anje, problemi u ponasanju.

Uvod

Socijalno ponaSanje se sti¢e a ne dobija rodenjem, $to nam omogucava da na
njega delujemo. Socijalne veze dete ostvaruje od najranijih dana svog Zivota, najpre sa
roditeljima, a zatim i sa Sirom druStvenom zajednicom. Uz porodicu, Skola je jedno od
najznacajnijih mesta gde se stvaraju i razvijaju socijalne veze i odnosi.
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Socijalna kompetencija je nuzna za uspeSna postignuca u 8koli i Zivotu (Eldar
& Ayvazo, 2009) i njen nedostatak, propracen emocionalnim iskustvima i
dozivljajima, ne moZe nadomestiti razvoj kognitivnog podrucja. Nazalost, u Skolama se
mnogo ViSe paZnje posvecuje sticanju razli¢itih vrsta znanja nego socijalnom aspektu
razvoja deteta, odnosno razvoju njegove socijalne kompetencije. S obzirom na to da
socijalne kompetencije ¢ine jedan od znacajnijih preduslova ostvarivanja pozitivnih
socijalnih odnosa, a time i prihvac¢enosti u vrinjackoj grupi (Katz & McClellan, 1999),
njihov razvoj treba posmatrati kao prioritet danasnje Skole, a ne kao usputni rezultat
sticanja odredenih znanja koja cesto nemaju nikakvu prakticnu upotrebu u
svakodnevnom Zivotu.

Kada je re¢ o obrazovno-vaspitnim ustanovama na naSim prostorima, postoji
potreba za unapredivanjem procene ponaSanja ucenika, intervencija i programa sa
ciljem unapredivanja socijalnog i emocionalnog razvoja ucenika, ali i potreba za
stru¢nim usavrdavanjem u¢itelja i nastavnika u ovoj oblasti (Zuni¢ Pavlovié,
Kovacevi¢ Lepojevi¢ i Pavlovi¢, 2009).

Socijalne kompetencije Q

Socijalna kompetencija je Sirok pojam koji se_igi koristi za oznacavanje
uspeSnosti neke osobe, i zavisi od mnogih faktora kojima su najznacajniji
socijalne vestine, socijalna svest i samopouzda i sar., 2009). Razligiti
autori razlicito imenuju pojam socijalna Cija. Tako prema Buljubasi¢
Kuzmanovi¢ (2010), socijalna kompetenci stanje u kojem osoba poseduje

socijalne, emocionalne i intelektualne v
osoba bila uspeSan ¢lan grupe i dr
kompetencije obuhvataju sve
intrapersonalne i druge vestin
aserativnost, suocavanje sa st
Nakon polaska u

onaSanja koja su potrebna da bi ta
k Marki¢ (2010) smatra da socijalne
acijske interpersonalne veStine, ali i
su prepoznavanje tudih i svojih osecanja,
amokontrolu i dr.
oze do¢i do odredenih problema u stvaranju i
odrZzavanju odnosa sa v% , Sto moze izazvati anksioznost i usamljenost ¢ak i u
ranom detinjstvu. IskifUcNag)e iz vrinjacke grupe liSava dete moguénosti razvijanja i
usvajanja adaptivpi ijalnih ponaSanja (MilaSin i sar., 2009). Za razvoj socijalno
kompetentne K3 @tan je razvoj i odrzavanje bliskih i uzajamnih odnosa, odnosno
prijateljstava u awtinjstvu. Prijateljstva koja dete razvija u detinjstvu ostavljaju traga u
nacinu na koji se covek ophodi s drugima tokom ¢itavog Zivota. Stoga je potrebno
omoguciti detetu da stekne vestine primerene svojoj dobi koje ¢e mu pomo¢i da stekne
prijatelje (Katz & McCllelan, 1999).

Iz tog razloga, vrlo je vazno tokom rada sa decom narocitu paznju pokloniti
socijalnom razvoju, kao i tome kako deci pomo¢i da razviju i unaprede socijalnu
kompetenciju, jer razvijene socijalne kompetencije ¢&ine jedan od znacajnijih
preduslova za ostvarivanje pozitivnih socijalnih odnosa, a time i prihvaéenosti u
vrsnjackoj grupi.

Antisocijalno ponaSanje

Antisocijalno ponaSanje u savremenom druStvu postaje sve veci problem, te
mu se pridaje sve veéa paznja. Antisocijalnim ponaSanjem se nazivaju oblici ponaSanja
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kao Sto su nasilna, delinkventna i kriminalna ponaSanja, antisocijalni poremecaji
ponasanja i li¢nosti (Stoff et al., 1997; prema Saki¢ i sar., 2002). Re¢ je &itavom
spektru protivdruStvenih bihevioralnih manifestacija: drsko ponaSanje, laganje, krada,
razlicite vrste agresije i drugo (Zunié Pavlovi¢ i sar., 2009).

Antisocijalno ponaSanje se u mnogim slucajevima pojavljuje rano, a stabilne
manifestacije mogu se zapaziti tokom mladeg Skolskog uzrasta. Loeber (1990; prema
Hrn¢i¢, 2005) je izvrSio podelu na tri glavnha tipa antisocijalnog ponaSanja:
agresivno/mnogostrani tip, neagresivan tip i tip ekskluzivne zloupotrebe supstanci.
Agresivno/mnogostrani tip karakteriSe rani pocetak (u predskolskom periodu),
problemi u odnosima sa vrSnjacima i odraslima, problemi u porodici i Skoli. Ovaj tip
pokazuje veéu perzistenciju antisocijalnog ponaSanja u odraslom dobu. Neagresivan
tip karakteriSe kasni pocetak antisocijalnog ponaSanja (u kasnom detinjstvu ili ranoj
adolescenciji). Nisu agresivni u svom ponaSanju i verovatnije da imaju dobre odnose sa
vrdnjacima i roditeljima, i kod njih postoji mala Sansa za odrZanje antisocijalnog
ponasanja u buduénosti. Treci tip je tip ekskluzivne zloupotrebe su ci, koji pocinje
u ranoj ili srednjoj adolescenciji, i gde je antisocijalno ponaganfe Sesto u oshovi
uzrokovano zloupotrebom psihoaktivnih supstanci. Autor, @ istice postojanje
otkrivenih i prikrivenih formi antisocijalnog ponaéan' u otkriveni ili
konfrontiraju¢i oblici antisocijalnog ponaSanja predstayiai.o

i sli¢no (Zuni¢ Pavlovi¢ i sar., 2009).
Pozitivna prosocijalna ponaSanja det

od strane vrinjaka, dok je antisocijalno p

vrénjacima. Kako isticu Zunié Pa

saradnici  (2009), izmedu socijalne
kompetencije i antisocijalnog ponas¥ ostoji izvesna povezanost, Sto se ogleda u

tome da deca i adolescenti s antisocijaf@im ponaSanjem najéeS¢e imaju neadekvatnu
socijalnu kompetenciju, odngaio ®gficijentne socijalne vestine; mada neke osobe sa
0

najcesSce praceno loSim odnosima sa

antisocijalnim ponaSanje imati solidne ili natprosec¢no razvijene socijalne
vestine.

Antisocijalno0oi%gdanje ograni¢ava pojedinca, njegove odnose i drustvo kao
celinu. Deca koja jepgliayvaju antisocijalno ponaSanje imaju problema u skoli i vrsnjaci
ih ¢esto odbadyi xmecaj socijalnog ponaSanja dece ¢esto je hroni¢nog karaktera,
teSko se leci i Swgatra se glavnim prethodnikom antisocijalnog ponaSanja u odrasloj
dobi (Essau & Conradt, 2006).

Problemi u ponasanju u¢enika

Eksternalizovani problemi ili pretezno aktivni problemi u ponasanju, odnose se
na nedovoljno kontrolisana ponaSanja i ponaSanja usmerena na druge osobe, koja
podrazumevaju konflikte sa drugim osobama i socijalnim normama i otkriveni su. U
okviru eksternalizovanih problema izdvojena su dva sindroma: sindrom agresivnog
ponaSanja i sindrom ponaSanja kojim se krse pravila. Prvi sindrom obuhvata razlicite
oblike opozicionog ponaSanja i agresije, dok drugi sindrom obuhvata samo neagresivna
ponasanja (Achenbach & Rescorla, 2001).

Eksternalizovani problemi pokazuju stabilnost tokom osnovnoSkolskog
perioda i u znacajnoj meri negativno utiu na mnoga razvojna podrucja i kompetencije,
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posebno na podru¢je akademskog postignuéa — npr. antisocijalno ponaSanje ometa
kvalitetnu adaptaciju i Skolski uspeh (Obradovi¢ et al., 2010). U periodu adolescencije
taj uticaj se povecava i dovodi do neispunjavanja Skolskih obaveza, $to rezultira
Skolskim neuspehom i pogorSavanjem antisocijalnih simptoma. Glavni razlozi tome su
prvenstveno u emocionalnom udaljavanju od prosocijalne vrSnjacke populacije,
izbegavanju Skolskih aktivnosti i povezivanju s devijantnim vrSnjackim grupama.
Eksternalizovani simptomi, posebno agresivno ponaSanje, moZe dovesti do vrsnjacke
odbacenosti, socijalne izolacije i slabijeg Skolskog uspeha (Burt et al., 2008; Chen et
al., 1997). Deca i adolescenti koji imaju ucestale probleme u ponaSanju ¢esto imaju
nizak sociometrijski status, $to moZe u znacajnoj meri podrzati eksternalizovane
probleme i voditi budu¢im adaptacijskim poteSko¢cama i u mladoj odrasloj dobi
(Mesman et al., 2001, Masten et al., 2005, Obradovic¢ et al., 2010). U sluc¢ajevima kada
se eksternalizovani problemi jave ve¢ za vreme ranog detinjstva, mogu se ocekivati
problemi koji su vezani za socijalnu kompetenciju, Skolsku motivaciju i akademsko
postignuce, narocito u periodu adolescencije. Bezobzirno i agresi onasanje moze
osiromasiti medusobne odnose sa vrSnjacima i dovesti do odbacigan strane drugih
ucenika, kao i do niZeg nivoa Skolskih postignuca (Mikas, 201Q

razvijanja vrdnjackih odnosa. Nasilna deca
socijalno nepoZeljne nac¢ine, imaju potre
zbog njihove agresivnosti ne prihvata (i

avaju ste¢i naklonost vrsnjaka na

inacijom u grupi, ali ih vec¢ina dece
ip/ sar., 2009).

a razvijenim eksternalizovanim problemima

raspoloZenja, pojacane aktivnosti, napetosti,

povlacenja, razdraZljivosti i
poteskoca u socijalnim inteNgkcijema, skloni su povlacenju u sebe, Sto kasnije moze

kao Sto su, npr. saregdifa i pregovaranje. Socijalno kompetentna deca koja pokazuju
znakove agresysnt
vrénjaka (npr. WOgariti nekoga u samoodbrani), dok agresivna deca koja nemaju
socijalnih kompetencija pribegavaju fizickom nasilju, verbalnim uvredama, varanju,
zadirkivanju i ruganju (Milasin i sar., 2009). Isklju¢ivanje iz normalne vrsnjacke grupe
liSava takvu decu moguénosti razvijanja i usvajanja adaptivnih socijalnih ponaSanja. U
skladu s tim, manjak socijalne kompetencije kod takve dece moZe rezultirati ose¢ajima
socijalnog nezadovoljstva i neadekvatnosti (MilaSin i sar., 2009).

Metodoloski okvir istrazivanja

Predmet i cilj istraZivanja

Procena socijalnog funkcionisanja je posebno vaZzna, kako zbog njenog znacaja
za razvojne ishode u brojnim domenima, tako i zbog specifi¢nih veza sa problemima u
ponaSanju. 1z tog razloga za predmet istraZivanja izdvojili smo socijalne kompetencije,
antisocijalno ponasanje i socijalno funkcionisanje u¢enika sa problemima u ponaSanju.
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Cilj istraZivanja jeste utvrdivanje nivoa socijalnog funkcionisanja ucenika sa
problemima u ponaSanju, tj. nivoa socijalne kompetencije i nivoa antisocijalnog
ponaSanja. ldentifikovanje problema u ponaSanju u¢enika i utvrdivanje nivoa njihovog
socijalnog funkcionisanja jedna je od osnovnih pretpostavki kako za uspeSnu
implementaciju i promociju prevencije problema u ponaSanju tako i intervencija koje
se primenjuju u svrhu unapredivanja socijalnog i emocionalnog razvoja uc¢enika.
Zadaci istrazivanja

Iz ovako postavljenog cilja istrazivanja, proisticu sledec¢i zadaci istrazivanja,
kao njegova preciznija i potpunija analiza:

1. Utvrditi nivo socijalne kompetencije kod ucenika sa problemima u
ponasanju;

2. Utvrditi nivo antisocijalnog ponaSanja kod ucenika sa problemima u
ponasanju;

3. Utvrditi nivo socijalnog funkcionisanja kod ucenika sa problemima u
ponasanju;

4. lIspitati da li postoje razlike prema polu i uzrastig u ou socijalnog
funkcionisanja kod ucenika sa problemima u ponasanju;

5. lIspitati povezanost problema u ponaSanju i ivoa socijalnog

funkcionisanja.
Hipoteze istrazivanja
Na osnovu postavljenog cilja i zadatak ja definisane su sledece

hipoteze:
1. Ucenici sa problemima u p'

imaju rizican nivo socijalne

kompetencije; @

2. Ugenici sa problemima &inju imaju rizican nivo antisocijalnog
ponasanja;

3. Ucenici sa proble
funkcionisanja;

4. Postoje polne i e razlike u nivou socijalnog funkcionisanja kod
ucenika sa problemima y p ju;

5. Postoji VK du problema u ponaSanju ucenika i nivoa socijalnog

funkcionisanja. Q
Postupci i instr istraZivanja

Za procenu problema u ponaSanju koris¢ena je TRF skala (Teacher's Report
Form/6-18), verzija za nastavnike u Skoli koja se koristi za procenu adaptivnog
funkcionisanja i problema u ponaSanju dece uzrasta od Sest do osamnaest godina, a
deo je Ahenbahovog sistema empirijski zasnovane procene (Achenbach System of
Empiricaly Based Assessment — ASEBA), koji je koriS¢en u velikom broju istrazivanja
(Achenbach & Rescorla, 2001). Eksternalizovani problemi ¢e biti mereni na osnovu
skale agresivnosti (Aggressive Behavior) i skale ponaSanja kojim se krse pravila (Rule-
Breaking Behavior). Skale su trostepene, gde ispitanici odgovaraju biraju¢i jedan od
ponudenih odgovora od ,,netaéno” preko ,,delimi¢no tacno” do ,,ta¢no”. Visoki skorovi
na skalama ukazuju na brojne i ozbiljne teSkoce, a na osnovu normativnih podataka
moZe se odrediti da li je skor u ,,normalnom”., ,grani¢nom” ili ,klinickom” opsegu.
Pouzdanost Teacher's Report Form-TRF/6-18 skale izraZzena Pirsonovim

ima ponaSanju imaju rizican nivo socijalnog
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koeficijentom korelacije je 0,90 i unutraSnjom konzistentnoS¢u od 0,91 do 0,95
(Achenbach & Rescorla, 2001).

Skala socijalnog ponaSanja u Skoli School Social Behavior Scales (SSBS-2,
Merrell, 2002) pruZza sveobuhvatnu procenu socijalne kompetencije i antisocijalnog
ponaSanja ucenika u Skoli i Skolskoj sredini. Sastoji se od 64 pitanja, rasporedena u dve
skale, od kojih prva meri socijalnu kompetenciju a druga antisocijalno ponasSanje.

Ispitanici su na stavke odgovarali na petostepenoj skali od ,,nikad” do ,,¢esto”.
Skala socijalne kompetencije sadrZi opise pozitivnih socijalnih vestina, osobina i
ponaSanja koje karakteriSu dobro prilagodene i socijalno uspeSne ucenike i sastoji se
od tri podskale: odnosi sa vrSnjacima, samousmeravanje i poslusnost i Skolsko
ponasanje. Skala antisocijalnog ponaSanja se sastoji iz opisa problemati¢nih ponaSanja
koja mogu voditi ka delinkventnom ponaSanju ili negativnim socijalnim posledicama —
odbacivanje vrinjaka, naruSavanje odnosa i dr. i sastoji se od tri podskale: hostilnosti i
iritabilnosti, antisocijalno i agresivno ponaSanje i prkosno i disruptivno ponaSanje. Na
osnovu skorova dobijenih na skalama i podskalama socijal ompetencije i
antisocijalnog ponaSanja, utvrduje se nivo socijalnog fumci nja ucenika.
Instrument ima dobre metrijske karakteristike: visoku konziste @ od 0,91 do 0,96 za
obe skale i adekvatnu relijabilnost od 0,76 do 0,83 za sko% (’ ompetencije i od

0,60 do 0,73 sa skorove antisocijalnog ponaSanja (Merré

Uzorak istraZivanja

Uzorak istrazivanja je ¢inilo 630 uce
Skole, oba pola, uzrasta od 11 do 14 godi
osnovnih Skola sa teritorije grada Be
izdvojeno je po jedno odeljenje V, VI

etog do osmog razreda osnovne
razivanje je realizovano u sedam
z svake Skole slu¢ajnim izborom

Il razreda, ukupno 28 odeljenja.

Tabela br. 1. Struktura ispitcéRika prema Skolskom uzrastu i polu

Pol Ukupno
uski Zenski

81 156
48,08 51,92 100,00

| 7 83 160
48,12 51,88 100,00

VI 76 80 156
48,72 51,28 100,00

VIl 75 83 158
47,47 52,53 100,00

Ukupno 303 327 630
48,10 51,90 100,00

Rezultati istraZivanja

Zastupljenost problema u ponadanju ucenika

Rezultati do kojih smo dosli nakon obrade podataka dobijenih koris¢enjem
TRF skale (Tabela 2) pokazuju da od ukupnog broja ucenika koji su ¢inili uzorak
istrazivanja (N = 630), kod 149 ucenika je zabeleZeno prisustvo problema u ponasanju.
Njihov skor T > 63 pripada ,,klinickom” opsegu i ovim u¢enicima je potrebna stru¢na
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pomo¢. Kod dvadeset cetiri uc¢enika T = 60—63, oni spadaju u ,,grani¢ni” opseg, dok
su ostali ucenici (N = 457) imali T < 60 i oni pripadaju ,,normalnom” opsegu.

Tabela br. 2. Deskriptivni pokazatelji skorova sa TRF-a

Eksternalizovani problemi
Skor N M sD
UcenicisaT > 63 149 | 33,71 | 6,72
Ucenici sa T = 60-63 24 12,65 | 5,93
Ucenicisa T <60 457 | 29,82 | 6,98

Tabela br. 3. Struktura uzorka ucenika sa probemima u ponasanju prema Skolskom
uzrastu i polu

Pol Ukupno
Muski Zenski

v |0 5 35 @’
85,71 14,29 100,0%
U

Razred

VI 32 4 36

88,89 1111
34 3

Vil 91,89 8,
35 6

viil 85.37

Ukupno | 13 149
87,92(| 2. ¥208 | 100,00

Socijalne kompetencije ucenika sa préhlenyima u ponasanju

Prema ukupnom skoru pa,skali Sgcijalne kompetencije (Tabela 4), najveci broj
ucenika sa problemima u po 52,35%) pripada kategoriji rizi¢an nivo i ukazuje
na postojanje neadekvatn ijame kompetencije. NeSto manji broj ucenika spada u
visokofunkcionalan ni@ 12%), Sto oznacava postojanje dobre socijalne
kompetencije; tj. otvﬂ socijalnu prilagodenost i odli¢ne odnose sa vrdnjacima i
odraslima i proseg (16,78%), Sto znaci da poseduju adekvatne socijalne vestine.
Najmanji br a (12,75%) pripada visokorizi¢cnoj kategoriji, za koju je
karakteristi¢éno p8gtojanje znacajnog deficita socijalne kompetencije. Kod uc¢enika koji
pripadaju rizi¢noj i visokorizi¢noj grupi neophodno je primeniti intervencije koje ¢e
biti usmerene na unapredivanje socijalne kompetencije.
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Tabela br. 4. Nivo socijalne kompetencije ucenika sa problemima u ponaSanju

socl\iggll(r)\og Odnosisa | Samou- Skolskq Socijalna
f S 2. | vrSnjacima | smeravanje | ponasanje kompetencija
unkcionisanja
Visokofun- 27 31 31 24
kcionalan 18,12 20,80 20,80 16,11
Prosecan 25 28 26 28
16,78 18,79 17,45 18,79
Rizigan 78 65 80 80
52,35 43,62 53,69 53,69
Visokorizi¢an 19 25 12 17
12,75 16,78 8,05 11,41
Ukupno 149 149 149 149
100,00 100,00 100,00 100,00

Antisocijalno ponaSanje ucenika sa problemima u ponasanju

Prema ukupnom skoru na skali antisocijalnog ponas;
broj ucenika sa problemima u ponaSanju (48,99%) pripad
ukazuje na opasnost od razvoja obrazaca antisocijalno
ucenika spada u prosecan nivo (41,61%), Sto znaci
veoma retko ispoljavaju obrasce antlsocualnog
(9,40%) pripada kategoriji visokorizi¢an niv
znacajno prisustvo antisocijalnog ponasanja
dr. Kod ove grupe ucenika neophodno je
kako bi se redukovali postojeci problemi
u buduénosti.

a %a 5), najveci

Najmanji broj ucenika
a to da ovi uc¢enici imaju
a u socijalnom prilagodavanju i
edukativne programe i intervencije
rg¢ila pojava novih i ozbiljnijih problema

Tabela br. 5. Nivo antlsom ponaBanja ucenika sa problemima u ponaSanju

Ni x Antisocijalno- | Prkosno- | Antisocijalno
ivo . . . 23
ir agresivno distruptivno ponasanje
Prosecan é 65 66 48
41,61 43,62 44,29 33,21
Ri 2\‘ 69 71 79
48,99 46,31 48,66 53,02
Visokorizi¢an 14 15 12 22
9,40 10,07 8,05 14,77
Ukupno 149 149 149 149
100,00 100,00 100,00 100,00

Socijalno funkcionisanje ucenika sa eksternalizovanim problemima u ponaSanju

Nivo socijalnog funkcionisanja u¢enika sa problemima u ponaSanju utvrden je na
osnovu ukupnih skorova sa skale socijalne kompetencije i skale antisocijalnog
ponaSanja (Tabela 6) i ucenici se razvrstavaju u 12 kategorija. Najveci broj uéenika
(53,02%) pripada kategoriji rizican nivo socijalne kompetencije i rizican nivo
antisocijalnog ponaSanja, a neSto manji broj ucenika (27,52%) pripada kategoriji
rizican nivo socijalne kompetencije i prosec¢an nivo antisocijalnog ponaSanja, i to su
ucenici koji imaju deficit socijalnih vestina ali ne ispoljavaju obrasce antisocijalnog
ponasanja. Zastupljenost u¢enika u ostalim kategorijama je znatno manja.
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Tabela br. 6. Nivo socijalnog funkcionisanja ucenika sa problemima u ponaSanju

Nivo socijalne Nivo antisocijalnog ponaSanja
kompetencije Prosecan Rizi¢an Visokorizi¢an
. . 19 16 8
Visokofunkcionalan 1275 1074 5,37
Prosecan 10 30 1
6,71 20,13 0,67
Rizi¢an 4l 81 5
27,52 53,36 3,35
Visokorizigan 23 22 10
15,44 14,17 6,71

Polne i uzrasne razlike u nivou socijalnog funkcionisanja kod ucenika sa problemima u
ponasanju
Rezultati jednosmerne analize varijanse, prikazani u Ta 7, ukazuju na
statisti¢ki znacajnu razliku u nivou socijalnog funkcionisanja iz %’!ika razli¢itog
pola i razreda. Srednja vrednost skorova na ovoj skali visa je @ evojcica nego kod
decaka, Sto oznacava cinjenicu da je kod devojéica visi ni #nbg funkcionisanja
skorova na skali, Sto
sve niZi nivo socijalnog

nego kod decaka. Sa povecanjem uzrasta belezi se i
oznacava cinjenicu da ucenici sa porastom uzrasta
funkcionisanja.

Tabela br. 7. Rezultati jednosmerne analizé ianse za ucenike sa problemima u

po
Socijalno fu 1sanje
Pol N M sSD
Decaci 131 | 3 31,23 6,88
Devojcice 18 N, 38— 35,74 5,67
: df = 1,853 p< 0,001
Razred Min—-Max M SD
34-160 37,25 6,14
37-160 36,02 521
I 37 40-160 32,58 6,32
VI 41 32-160 31,19 6,47
F=31587 df=3,860 p< 0,001

Veza izmedu problema u ponaSanju ucenika i nivoa socijalnog funkcionisanja
IzraGunavanjem Pirsonovog koeficijenta korelacije, ustanovljena je korelacija
izmedu problema u ponaSanju uéenika i socijalnog funkcionisanja (r = 0,81). To znaci
da postoji veza izmedu nizeg nivoa socijalnog funkcionisanja i vece izrazenosti
problema u ponaSanju. Rezultati istraZivanja su potvrdili sve postavljene hipoteze
istraZzivanja. U skladu sa rezultatima ranijih studija (Stormont, 2002; Stojkovi¢ i sar.,
2013), nasi podaci pokazuju da problemi u pona3anju pokazuju stabilnost tokom
osnovnoSkolskog perioda — znacéajan broj ucenika ovog uzrasta ispoljava odredene
probleme u ponaSanju. Samo prisustvo problema u ponaSanju kod ucenika ovog
uzrasta moZzemo objasniti i dovesti u vezu sa periodom puberteta i adolescencije.
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Problemi u pona3anju su ucestaliji kod dec¢aka nego kod devojcica, 5to je u skladu sa
ranijim istrazivanjima (Bouillet i Uzelac, 2007; Leadbeater et al., 1999; Stanger et al.,
1997). Jedan od faktora koji tome doprinosi jeste i fizicka agresivnost, koja je
zastupljenija kod decaka, a koja je sastavni deo nekih problema u ponaSanju. S
obzirom na to da eksternalizirani simptomi, posebno agresivno ponaSanje, moze
dovesti do vrSnjacke odbacenosti, socijalne izolacije, ispoljavanja obrazaca
antisocijalnog ponaSanja i sl., kao Sto pokazuju brojna istraZivanja (Burt et al., 2008;
Chen et al., 1997; Mesman et al., 2001; Masten et al., 2005; Obradovi¢ et al., 2010)
nije iznenadujuée Sto je naSe istrazivanje pokazalo da najveci broj ucenika sa
problemima u ponaSanju (53,02%) pripada kategoriji rizi¢an nivo socijalne
kompetencije i rizican nivo antisocijalnog ponaSanja. Ovi nivoi su zastupljeniji kod
decaka a sa povecanjem uzrasta belezi se i opadanje skorova na skali, Sto oznacava
¢injenicu da uc¢enici sa porastom uzrasta imaju sve nizZi nivo socijalnog funkcionisanja.

Pozitivna klima u 3Skoli, kvalitetni odnosi izmedu ucenika, nastavnika i

ucenika i nastavnika, pruZanje podsticaja i motivacija, razu je, adekvatna
kontrola i nadzor, primena raznovrsnih programa i intervencija 3§ Ci unapedivanja
socijalnog funkcionisanja ucenika i sl. mogu imati protektivn iju u redukovanju

problema u pona3anju.

Zakljuéak

Ocigledno je da na osnovu svega izrechaofl proizlazi da paznju treba usmeriti
na razvijanje socijalne kompetencije i vanje daljeg razvoja obrazaca
antisocijalnog ponasanja ucenika. lako odgovorna samo Skola, smatramo

ipak da su njena uloga i doprinos od znacaja. To znaci da je potrebno raditi
na unapredivanju socijalnih vestina Sanja ucenika, razvijanju pozeljnih osobina
licnosti i na formiranju odredenih vre§nosnih orijentacija. Kod ucenika koji imaju
teSkoce u ostvarivanju pozitivaéh sdgijalnih odnosa treba preuzeti odgovarajuce korake,
kako bi im se pomoglg Na "woboljSaju interpersonalnu efikasnost. Zalaganjem
nastavnika i Skole u % 0 i primenom razli¢itih preventivnih i interventnih
programa, moZe se licaia menjanje socijalnog ponaSanja ucenika, poboljSanje

vrnjackog staﬂ@ edukovanje asocijalnog ponaSanja. Pridavanjem znacaja

vrinjackim i aktivnim angaZovanjem ¢lanova Skolskog kolektiva u
podsticanju i raz&ijanju tih odnosa, doprinece se ne samo socijalnom i emocionalnom
napretku ucenika vec i ostvarivanju pozeljnih obrazovnih rezultata.

Takode isticemo potrebu za implementacijom raznovrsnih programa i
intervencija u programe Ugiteljskih fakulteta kako bi se budu¢im uciteljima i
nastavnicima pruzila adekvatna osposobljenost za njihovu primenu u praksi.
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FAMILY RELATIONS AND COMMUNICATIONS TO FAMILIES OF CHILDREN WITH

EXTERNALIZING BEHAVIOR PROBLEMS

Sumamry: The family is the first social group which child belongs, where he gained first

experiences, develop their potential and forms opinions. Family relations influence the formation of
personality traits such as emotional stability, degree of maturity of the individual, the development of
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personal integrity, willingness acceptance of social roles and others. For this reason, the positive
development of children depends largely on the environment that is created within the family.

Numerous studies have confirmed a connection between family climate with various forms of
externalizing behavior problems in children's behavior, such as aggression or violent behavior,
vandalism, running away from school and from home, substance abuse and others. Therefore it is of
special significance to point to those risk factors which, according to the results of empirical studies show
predictive for the occurrence and development of behavior problems.

This study presents the results of a research aimed to determine characteristics of family
relationships in families of children with externalizing behavior problems. The sample consisted of 135
students of both sexes, aged 11 to 14 years. For the evaluation of outsourced behavioral problems was
used part of instruments and tools for assessing the emotional, social and behavioral problems in children
and youth (ASEBA- YSR), while for the determination of the quality of family relationships and
communication within the family we used package scales FACES IV.

The results showed that students with externalizing behavioral problems live in the types of
families in which the quality of family relationships is low and is characterized by poor relationships and
adaptivity, poor communication and dissatisfaction with the family.

Key words: behavior problems; family; relationship; risk factor; qualily@

* * x

COLMAJTIbHOE ®YHKLIMOHUPOBAHUE YHALLIMXCA C MNOBE NPOBJIEMAMU

Pestome: Llikonibras riopa sB/IAETCA eprogom v % BHOMO PasBuTNS pPebeHKa, ero
coynanmsaym, co34aHns M QGOPMUPOBAHNS B3r/I540B, 54 vpgenevi nosegerns v gp. C
HaYasom roceLyeHnss 3aHAT MOryT BOSHUKHYTH QP o7 ripobriemMsl B (hopmMupoBaHm
OTHOLLEHWI C ,, 4PYIVIMU", KOTOPbIE MOTYT rPpUBEcTHU am B COUNAIIbHOM U IMOLNOHATIBHOM
pasBuTn pebeHKa.

[To 37OV X€ NPUINHE, OHEHb BAXHO Yo
coynanbHoOro (QOYHKYNOHNPOBAaKHNS ipu pabo
CcTabnsibHbl B 1EPUOLAE HAYAITbHOU LUKOJIb,
MHOMX 06/1aCTSIX Pa3BUTUS U KOMITETEHL!
coynabHOM U30TISLINN 1 YXYQLIEHUIO Y CrIeBaN

Hern ¢ rnoBTOpsIOLIMMY,

0006 BHUMAHNE PA3BUTUIO U YITYHILLIEHUIO
neTemy.  [loBegeHqYeckne npobrieMbl OHYEHb
UMETb CYLECTBEHHO HEratuBHoe BIIUSHNE B
36CTU K OTOPACHIBAHNIO CO CTOPOHbI CBEPCTHUKOB, K
TV B LUKOSTE.

YHECKUMU  POOTIeMaMy  4acTo UMEKOT — HUSKMV

IPELCTAaB/IEHbI  PE3Y/IbTaThl  UCC/IE40BAHWA  COLNATIBHOIO
rosegeHYeckumy  ripobsiemamy (N=149). Msbi r10/1b30BaMChH
B wkose (School Social Behavior Scale —SSBS-2).

HarHbie rp; /INCb OT K/1ACCHBIX PYKOBOAUTENIEN YYALYNXCS, N3 Cemu OEIrPasgCKmx
Ha4qasibHbIX WK, @ee BaXHbI€ pe3yribTarkl UCC/I640BaHNS 3aKIIIOYAr0TCA B C/IEAYIOLEM:
53,69% y4aum, SLEHYECKUMY IPOOTIEMaMU HAXO[ATCS HA YPOBHE PUCKA COLNASTbHON
KOMIMIETeHTHOCTH, EHb PUCKA OOHaPYyXeH ¥y 52,35 % yHalynxcs B OTHOLUIEHUSIX CO CBEPCTHUKAMM,
53,02 % yyawmxcs L[EMOHCTPUPYIOT aHTHOOLeCTBEHHOe roBegerHne, y 53,36% ydalymxcs
OfHOBPEMEHHO HAOII0[4aeTCcs [euunT  CoUNaibHON KOMIIETEHTHOCTU U aHTUCOUMATIbHOE
110BE4eHme.

OripegerieHne ypoBHSA COLNATIEHOMO (DYHKLMOHMPOBAHMNS YHALUNXCA C [10BELJEHHECKUMN
npoéneMaMM, SABJIAeTcA O,qHOI/Iv N3 OCHOBHBbIX [MPEeriochbl/IOK 4J14 YCreLHOro ocyLjecrtB/ieHns v
TTOOLYPEHUST HE TOJIbKO MPOOUIAKTUKU (KOFGa peYb UGET O MOBEJEHUN YHALYUXCS]), HO U MPorpamm
[/151 [IOBBILLEHUS COLYNASTbHOIO QYHKLNOHNPOBAHNS B yHEOHO-BOCITUTATESIBHBIX Y YPEXGEHNSX.

QYHKYMOHUPOBAHNS  y4a
LIkario coymaribHoro nages

KriroqeBble c/ioBa: LLIKO/1a, COYNATIbHOE (DYHKLMOHUPOBAHNE, COLNASTbHAA KOMITETEHLMS,
aHTUCOLNATIEHOE ITOBELEHNE, TOBELEHYECKUE IPOOSIEMB.

Datum kada je urednistvo primilo ¢lanak: 17. 3. 2016. godine
Datum kada je urednistvo konac¢no prihvatilo ¢lanak za objavljivanje: 17. 6. 2016. godine
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prikazi

MONOGRAFIJA PROFESORA DR DANILA Z. MARKOVICA -
SOCIJALNA EKOLOGIJA

Izasla je iz 3tampe knjiga prof. dr Danila Z. Markovi¢a pod naslovom
Socijalna ekologija. Sesto izdanje na srpskom jeziku publikovao je na$ izdava¢ Zavod
za udzbenike (2015. godine) iz Beograda. Stampana je u tirazu od 500 primeraka.

Knjiga ima 504 stranice. Stampana je ¢irilicnim pismom. Na podetku ima
»Predgovor” i ,,Uvod”. Autor Socijalne ekologije dobro zna da ,,nisu sve pameti u
jednoj glavi” — zato je strukturu knjige podelio u deset glava, koje sve zajedno ¢ine
jedan veoma lep, logi¢an i smislen, skoro pitagorejski niz, pa i red. Na kraju knjige,
autor nam je izloZio spisak odabrane literature.

Pre nego $to pristupimo najkracoj prikaznoj analizi ove kniige, koja ima (po
naSem misljenju) lepo i moderno dizajnirane korice, Zelimo daﬁmenemo, radi
boljeg razumevanja, da kada smo mi (autor prikaza) u svet socijedg logije, doduse
davno, polazili, dr Danilo Z. Markovi¢, redovni profesor, o% & ha nas, iz tog se
sveta, doduSe davno, ve¢ vracao! Najmanje tolika razlika j@e aSih znanja. Tako
Sto nije bas pametno smetnuti s uma.

PridrZavaju¢i se metodoloSkog nacela ,,0d @ 3 posebnom”, a zatim ,,0d
posebnog ka pojedinacnom”, prof. dr Danilo & %I i€ u prvoj glavi ove knjige,
pod naslovom ,Ekologija i savremeni ek oblemi”, kompetentno izloZio

()

»Predmet i podelu ekologije”, zatim ,, aaki®i razvoj ekologije”, te ,,Osnovne
kategorije ekologije”.

Pridrzavaju¢i se pomenutog etodolokog, ali i metodickog nacela,
autor u drugoj glavi, kojoj je naslov$ met socijalne ekologije i njen odnos prema
drugim naukama”, konkretizujgmpred u odredenost socijalne ekologije, izlazuci

redom: ,,Nastanak i razvoj ijame ekologije”, ,,Predmet socijalne ekologije”, te
»Zakone socijalne ekologiie \ Pr¥ analizi ,,0dnosa socijalne ekologije prema drugim
is
33&“

naukama”, a u okviru ave, autor analizira odnose ,,OpSte ekologije i socijalne
ekologije”, odnose ; e ekologije i posebnih sociologija”, zatim ,Socijalne
ekologije i ekgnogfSRi ™auka”, te odnose ,,Socijalne ekologije i politickih nauka”.

U tre&e »Metod socijalne ekologije”, autor prvo ukazuje blagodarnom
¢itaocu na ,, TeSk®§e u izgradivanju metoda socijalne ekologije”. Aristotel je, ilustracije
radi, u svojoj Metafizici teSkoce te i takve vrste s pravom nazvao ,,prastare teSkoce”.
Zatim na$ uvaZeni profesor prezentuje ,Prilog izgradivanju metoda socijalne
ekologije”, te izlaze ,,Osnovna podruc¢ja metodologije socijalne ekologije”.

Za sve naSe socijalne ekologe i one koji se zanimaju za probleme socijalne
ekologije, prof. dr Danilo Z. Markovi¢ je u ove tri do sada pomenute glave knjige
zavrsio (i zato — Hvala!) jedan tezak posao, nama na radost! Mi znamo da nema nauke
bez preciznog odredenja njenog predmeta istraZivanja, bez razgrani¢enja, ni bez njenog
metoda, odnosno njenih metoda, i metodolodkog instrumentarijuma, a kojima se ona
koristi (i valja da ih koristi) pri istrazivanju istine o predmetu istrazivanja, a sve to u
kontekstu njene nauc¢ne, odnosno predmetne odredenosti i usmerenosti. O kakvom se
preciznom, a sveobuhvatnom zahvatu radi, pokazacemo navodenjem definicije nauke
socijalne ekologije profesora Danila Z. Markovi¢a. On, naime, na 74. stranici knjige
istice ,,da je moguce socijalnu ekologiju odrediti kao posebnu sociologiju koja za
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predmet svog proucavanja ima specifiéne veze izmedu ¢oveka i njegove Zivotne
sredine, istrazuju¢i (u kontekstu opsSte konceptualizacije univerzuma ujedinjenog sa
specificnim uslovima Zzivota) uticaj Zivotne sredine kao ukupnosti prirodnih i
drustvenih c¢inilaca na ¢oveka, kao i uticaj ¢oveka na njegovu Zivotnu sredinu sa
stanoviSta njenog ocuvanja kao okvira covekovog zivota, kao prirodno-drustvenog
bic¢a”.

Cetvrta glava, pod naslovom ,,Covekova sredina”, sastoji se iz dva dela. U
prvom delu na$ bard socijalne ekologije prezentuje ,,Pojam i elemente ¢ovekove
sredine”, preko rasprave ,Covekova sredina i okolina”, zatim »Pojam i elementi
¢ovekove sredine”, pa ,,0dnos elemenata ¢ovekove sredine”, te ,,0dnos Zivotne i radne
sredine”.

U drugom delu ove glave, pod naslovom ,,Kvalitet covekove Zivotne sredine”,
profesor prvo analizira ,,Kvalitet Zivota i kvalitet ¢ovekove sredine”, a zatim ,,Kvalitet
covekove Zivotne sredine”.

Nakon utemeljenja socijalne ekologije, uvazeni profesor je u od centralnih
glava naslovio ,,EkoloSka kriza i mogu¢nosti njenog reSavanja”, Qn odeljena u tri
potceline. U prvoj potcelini, pod naslovom ,,Pojam i uzroci ek g krize”, postovani
profesor nam daje precizno ,,Pojmovno odredenje ekolo$ e Uzroke ekolodke
krize”. U drugom delu ove glave, izlaze ,,Shvatanja. @ Wdngsu drustva i prirode i
reSavanju ekoloskih problema”, analizirajuéi ta i ta atanja u antici, srednjem
veku, novom veku i u savremenom drustvu., U -’ glave, profesor izlaze
shvatanja nastala u okviru Rimskog kluba (P2gi, el, Mesarovic¢ i dr.), povodom
ekoloSke problematike, ali i odnos ,,EkoloSke i savremene marksisticke misli”. U
trecem delu ove (pete) glave, ,,Moguén eS&¥anja ekolodkih problema — teorijski
stavovi i prakti¢na reSenja”, profesor=i¥&kovi¢ izlaZze dve metodske jedinice, i to:
,Osnovni zahtevi za reSavanje el pih problema” i ,Socijalizam i reSavanje
ekoloskih problema”.

Sesta glava, ,,Zastita

ve zivotne sredine” sastoji se takode iz tri dela.
Prvi deo, ,,SocioloSki asp zaltite ¢ovekove sredine”, sastoji se iz dve odrednice:
,Zastita covekove 2iv@ ine i teorije zaStite”, te ,SocioloSki aspekt zastite
Zivotne sredine”. Dryfji naslovljen sa ,,Medunarodna zastita Zivotne sredine”, nas
veliki sociolog jese io izlazu¢i ,,Globalni karakter ekoloskih problema — osnova
medunarodne “otne sredine” i preko ,,Medunarodno-pravne saradnje u zastiti
Zivotne sredine” N\ reci deo ove glave, pod naslovom ,,Zastita ¢ovekove Zivotne sredine
u Republici Srbiji”, naS vode¢i socijalni ekolog predstavlja preko ¢etiri celine, i to
redom: ,,Osnovni uzroci i oblici degradacije ¢ovekove Zivotne sredine”, ,Faze u
razvoju sistema zastite Zivotne sredine u Republici Srbiji”, ,,Pravo na zdravu Zivotnu
sredinu”, te ,,Zastita Zivotne sredine i bezbedni uslovi rada”.

Sedma glava, ,,Ekolo3ka kultura i ekoloSko obrazovanje”, sastoji se od dva
dela. Prvi deo je ,EkoloSka kriza i ekoloSka svest” i sastoji se od dve rasprave:
»Ekoloka gledista i ekoloska svest” i ,,EkoloSka svest i ekoloSka kultura”. Drugi deo
ove glave, ,,Ekolosko obrazovanje”, profesor je obradio preko tri tematske jedinice, i
to: ,,Pojam i ciljevi obrazovanja za zaStitu i unapredivanje ¢ovekove sredine”, ,,Vrste
obrazovanja za zaStitu i unapredivanje ¢ovekove sredine”, te ,,[Ekolosko obrazovanje i
planetarni humanizam”.

Osma glava, pod naslovom ,,EkoloSka politika”, sadrZi tri dela, a svaki od ta tri
dela sadrzi po dva dela. U prvom delu ove glave, ,,Politika i ekoloSka politika”, jedan
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deo odnosi se na raspravu o ,,Politici kao drustvenoj delatnosti”, a drugi deo odnosi se
na ,,Pojmovno odredivanje ekoloske politike”. Drugi deo ove glave, pod naslovom
»Principi i subjekti ekoloSke politike”, odnosi se na ,,Principe i ciljeve ekoloSke
politike”, te na ,,Subjekte ekoloSke politike™.

Devetu glavu, ,,Ekoloski pokreti i partije”, autor je obradio preko tri odrednice.
Prva se odnosi na ,,Nove drustvene i nove ekoloSke pokrete”, druga na ,,EkoloSke
pokrete”, i tre¢a na ,,EkoloSke partije”.

Deseta glava, ,,Socijalna ekologija i drudtveni razvoj”, sadrZi dva dela. Prvi
deo, ,,Novo promisljanje druStvenog razvoja”, posvecen je ,,DruStvenom razvoju i
progresu”, kao i ,,Odrzivom razvoju”. Drugi deo ove glave, ,Socijalna ekologija i
drustveni razvoj”, sastoji se iz tri dela. U prvom delu profesor Danilo Z. Markovi¢
analizira odnose ,,Nauke i ekoloSkih problema”. U drugom delu, profesor analizira
relacije ,,Socijalne ekologije i odrZivog razvoja”, a u tre¢cem delu ovog drugog dela, a
koji je i zavrdni deo ove glave, a to znac¢i i ove knjige, uvek dosledan profesor
Markovi¢ promislja odnose ,,OdrzZivog razvoja i socijalne pravde”.

Nakon toga sledi spisak odabrane literature, i — kraj ovo je. Nema
vise! OstadoSe iza nas 504 stranice. %

Radi ilustracije, ali i radi znacaja materije, ucini¢ dista kratki osvrt

na profesorovo izlaganje (a ne prezentaciju) odnos a odrzivog razvoja i
socijalne pravde. DrZze¢i se tog cilja, blagodarno ocu posebno Zelimo da
skrenemo paznju na profesorovo promIS|jnj nog odnosa, a koji je

predstavljen u poslednjem delu knjige. UkazujLis
povezanosti druStava na planeti Zemlji, odno Q
XX veka, profesor nas podseca da i dan
ne deljivoj zemlji” (Markovié¢: 2015: 48
praksi), profesor Markovi¢ ukazuje ¥
ocuva biolo3ku osnowvu civilizaciie vec
moguce” (Isto, 487).

Novi pristup drus®en napretku (progresu) mora da ima ne samo

E bt

alizaciju, kao specifi¢nu vrstu

a0 jedno od najznacajnijih obelezja
a civilizacija zivi na podeljenoj, ali
0 provereni humanista (i u teoriji, i u
svaka generacija ima obavezu ne samo da
a poboljsa planetarno okruZenje koliko je to

=

kvantitativne pokazatel; nego mora i uzimati u obzir prirodnu i drustvenu
realnost, a to onda zrRA¢I se moZe govoriti 0 humanistickom konceptu razvoja”; a
humanisti¢ki koncemgragvoja, s obzirom na jedinstvenost zemlje kao bioloSkog okvira
Zivota i nastal %n kog, globalnog drustva, podrazumeva ,,strogu primenu nacela
pravednosti i rawgopravnosti za sve stanovnike Zemlje” (lIsto, 488). Profesor posebno
istice znacaj ¢ovekovog prirodnog prava koje ,,ne zavisi od ljudskog faktora, ono je
univerzalno i nadnacionalno i pravedno samo po sebi” (Isto, 488).

Promisljaju¢i o odrzivom razvoju, profesor decidirano istice da se pod
,0drzivim razvojem moze oznaciti onaj razvoj koji omoguéava unapredivanje
tehnicko-tehnoloske osnove rada, porast druStvenog bogatstva i blagostanja ljudi, uz
istovremeno o¢uvanje Zivotne sredine za opstanak sadasnjih i bududih generacija”. To
je razvoj koji treba da omoguci ,,prevazilazenje konfliktnosti ekoloskih i ekonomskih
ciljeva i ostvari njihovu harmoniju” (Isto, 493). Mozda zato poStovani profesor
Markovi¢ pominje sliku ,renesansne stolice” Franceska di Kastrija, a to jeste da
odrzivi razvoj mora biti uskladena celina sve cetiri njegove komponente — privredne,
socijalne, kulturne i ekoloSke, a koje su, slikovito receno, cetiri ,,nogara” razvoja: ,,Ako
je jedna noga stolice kraca ili duza od ostalih, nema udobnog sedenja, nema odrzivosti”
(Isto, 494).
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Kao stari uvereni i posvec¢eni humanista, odnosno veliki ,,kova¢ humanizma” i
provereni borac za socijalnu pravdu, profesor, studentskim Zargonom re¢eno, ,,Zestoko
zakiva” (!) kada istice da ,druStvena pravda treba da isklju¢i dominaciju nekih
pojedinaca i grupa prema mogucnosti koris¢enja (prisvajanja) prirodnih bogatstava na
nacionalnom, a drZzava i njihovih organizacija (saveza) na globalnom planu.
Iskljucivanje ove dominacije znacajan je element socijalne pravde koja treba da
doprinese opstanku ¢oveka i njegovom razvoju” (Isto, 490).

Kao uspesni ministar prosvete, u vise mandata, u Vladi Republike Srbije,
profesor Markovi¢ poentira ne samo ovaj deo knjige o odrzivom razvoju i socijalnoj
pravdi nego i celu knjigu zahtevom za razvijanjem odgovornosti ¢oveka za odrzivi
razvoj konkretnog druStva i tzv. globalnog drustva. Takvoj odgovornosti treba da
doprinese obrazovanje: ,,Zvezda vodilja tog obrazovanja treba da bude filozofija
humanizma - zvezda vodilja ka planetarnoj saradnji uz medusobno uvaZavanje u
uslovima pluralizma kultura i eti¢koj kulturi Zivota ljudi” (Isto, 496).

Sa aspekta odnosa odrzivog razvoja i socijalne pravde (zhg0¥unogo dubokog
logosa tog odnosa) mi liéno (ne i autor) ne samo da zapomazeso Qego ovaj put bas
najglasnije zovemo u pomoc¢ rec¢ima: ,,Nadezdo Dolgovecnaja,® I nam! Pozivamo
mi u pomo¢ i Bogorodicu Vladicicu; Presveta Bogorodice as’” Ma zvali bismo
mi u pomo¢ i nadeg diva — junaka Kraljevi¢a Marka, a bismo znali da moze
da pomogne i da nec¢e okasniti! Dok tako zapomazem icno mislimo upravo na taj
izvanredno kompleksan i viseznac¢an odnos izme razvoja i socijalne pravde
u naSem drustvu i mnogo, mnogo Sire!

Nakon hiljada i hiljada ispisanih i @ ovanih stranica, veliki socioloski
pisac, pedagog i istraziva¢ prof. dr Danil arkovic isklesao je ¢itav jedan poseban
i samosvojan a lep stil pisanja, koji &, %ab#o i s posebnim uvazavanjem nazivamo
»profesora Danila stil”. Nije u ovoj @ utor raspravljao o lakim problemima. Nema
u sociologiji lakih problema, ih rM&na ni u socijalnoj ekologiji. Znamo mi da
posebni, ,.ekstra kova ¢ovek”, eSi da gada metu, pogodi metu uvek, i to pogada
i jos uvek ne vide! Profesor Danilo Z. Markovi¢ je

onu metu u magli, onu kqj
upravo takav ¢ovek — stre ogadac¢. Takvi ljudi nazivaju se joS i genijalni ljudi!
Neka sasvim druga, @fin , kako se to pitagorejski kod nas moze reci, neka sasvim

»adeseta je priéa”’l smo mi u maloj meri poStovali naSe vredne, talentovane,

posebne, genijglng, ,.ebistra kova ljude” — velike radnike! Zar i danas? Da, i danas!

U ovoj I vispreni ¢e, nadamo se, pronac¢i vispreno, mudri ¢e pronaci
mudro, uporni ¢e prona¢i odgovoreno na pitano. O vispreniti, mudriti, odgovoriti, i jo$
udobriti, i mi dobri! Zato prof. dr Danila Z. Markovica nazivamo ,,s0ko — sokoman”.
Ma ne. Nije on na$ samo ,,sokoman”. On je pravi na$ socioloSko-ekolo3ki ¢ovek, orao
(ptica plavih nebeskih visina), odnosno samo na$ — orloman, a sa Ljiljanom! Ljiljani
(kraljevski znak) orlu prilice! Mi ne preterujemo, bar se tako nadamo. Zato vise
verujemo da smo u ovoj hvali podbacili, nego $to mislimo da smo u ovoj hvali
prebacili! Mi ovde namerno ne¢emo spominjati Mojru, boginju Sudbinu, kojoj se (toj —
najnemilosrdnijoj) niko nikada od smrtnih nije umilostivio. Nama dragom autoru,
ispred toga, neka je sre¢an Zivot i neka je radosna Nadezda Dolgoveénajal

Prof. dr Savo S. Trifunovié¢
Fakultet za maSinstvo i gradevinarstvo u Kraljevu
Univerzitet u Kragujevcu
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UPUTSTVO ZA AUTORE

Casopis Pedagogija otvoren je za originalne i pregledne ¢lanke koji se tematski odnose na
polje vaspitanja i obrazovanja, od ranog uzrasta do tre¢eg doba. Casopis izlazi od 1946. godine.
Pozivamo mlade istrazivace, nastavnike fakulteta u Srbiji i inostranstvu da postanu nasi saradnici.

- Casopis objavljuje lanke na srpskom i engleskom jeziku. Izlazi na latinickom pismu.
— Radovi mogu imati najvise 40.000 slovnih mesta bez proreda. UredniStvo moze da donese
odluku da se objavi i duzi rad.
— Rad ocenjuju dva recenzenta, koja ne znaju identitet autora rada.
Casopis izlazi 4 puta godisnje:
0  broj 1. u periodu do 15. aprila — radove autori treba da po3alju najkasnije do 1.
broj 1 — u periodu do 15. aprila; radove autori treba da poSalju najkasnije do 1.

marta

0  broj 2 — u periodu do 15. jula; radove autori treba da poSalju najkasnije do 1.
maja

0  broj 3 — u periodu do 1. oktobra; radove autori treba da poSalju najkasnije do
15. avgusta.

0  broj 4 —uperiodu do 31. decembra; radove autori treba da poSalju najkasnije do
1. novembra.

—  Tehnicke karakteristike radova: Microsoft Word, stranica A4 formata pismo,
font Times New Roman, veli¢ina slova 11, prored 1.5.

— U posebnom dokumentu autori treba da dostave sledec¢e podat
slovo, datum rodenja, naziv institucije u kojoj rade.

—  Apstrakt ne sme da sadrzi vise od 1000 slovnih mesta bez

—  Glavni naslovi pisu se malim slovima (bold), pod %

—  Autori dostavljaju radove elektronskim putem na adresu: forumpedagochom.

Ngime i srednje

malim slovima (kurziv),

pozicionirani levo.

—  Bez obzira na karakter rada (pregledni ili izvegni), dasSadrZi naslov, apstrakt, do

5 kljuénih reci, uvod, sadZaj struktuiran u logisiyc sa odgovaraju¢im podnaslovima,
zakljucak i literaturu.

—  Ukoliko rad sadrzi tabele, one treba da s rdu-u; ukoliko sadrzi grafikone, oni
treba da su dati u programu koji je kom@w sa Word-om, tako da je moguce njima
dalje manipulisati — smanjivati, po

Literatura u tekstu

— U radu se imena stranih autora pisu koj transkripciji, na primer: Son (Shoon, 1998).

— U pozivu na rad sa dva ili ora, nawede se svi autori, na primer (Trajkovic i Todorov,
2016).

— U pozivu na rad s autora, navodi se prezime prvog i saradnici, na primer:
(Mijanovic¢ i sar., 20 ogposno (Beachum, et al.).

- Upozivuna vi*& ovd Pazlicitih autora, autori se navode abecednim redom.

ko

- Upozivusao rane (citat ili parafraza) koristi se slede¢a forma (Macura, 2016:

13).
Litraratura

—  Refe se navode u radu moraju da se nadu i u spisku literature.

—  Ukoliko cwnak ima DOI broj, on se obavezno navodi.

—  Monografija: Skidmore, P. (2004). Inclusion: the dynamic of school development.
Maidenhead: Open University Press.

- Clanak u ¢asopisu: Lynch, K., & Baker, J. (2005). Equality in education: an equality of
condition perspective. Theory and Research in Education, 3 (4), 131-164.

—  Poglavlje u knjizi, ¢lanak u zborniku radova: Villa, R. A. & Thousand, J. S. (2005).
Organizational supports for change toward inclusive schooling. In R. A.Villa & J. S.
Thousand (Eds.), Creating an Inclusive School (2nd ed.) (pp. 57—81). Alexandria: ASCD.

—  Dokumenta: Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine. Ministarstvo
prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.

—  Online referenca: pored ostalog navodi se datum i WWW adresa.

—  Magistarske/master teze i doktorske disertacije: Maksimovi¢, A. (2012). Konkretizacija
ciljeva vaspitanja i obrazovanja kroz nastavni program i proces. Odbranjena na
Filozofskom fakuktetu univerziteta u Beogradu.

Molimo autore da postuju eticke standarde nau¢noistrazivackog rada i da dostave Izjavu autora
kojom potvrduju da je rad autenti¢no naucnoistraZivacko ostvarenje i da nije objavljivan.
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