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Pregledni naucni rad

MA Goran PLJAKIC PEDAGOGIJA

Visoka Skola strukovnih studija LXX, 2, 2015.
ita s & UDK: 37.012

za vaspitace u Kruevcu 37 01478

MODELI EKSPERIMENATA U PEDAGOGIJI

Rezime: Rad se bavi specifi¢nostima eksperimenta i kriterijumi
eksperimenata u pedagogiji. Osnovni smisao eksperimentalnog dizaj
jeste utvrdivanje kauzalnih veza izmedu pojava koje na nivou z3
univerzalnost. Kada je u pitanju pojam pravog eksperimenta, usia
literaturi ne postoji potpuna saglasnost oko karakteristia su sustinske za njegovo
razgranicenje od drugih metoda istraZivanja. O znacaju ‘% Mja sa navedenom tematikom

o

svedoci cinjenica da odredeni modeli eksperimegat nigke interne validnosti nemaju
mogucnost utvrdivanja kauzalnih veza izmedu pg; druge strane, cesto je nemoguce
prakticno realizovati modele eksperimenata sa vi @ internom i eksternom validno3¢u zbog
njihove kompleksnosti. Navedeno implicira “nost eksperimentalnog dizajna, Sto za
metodologe moze da predstavlja snaza nastave sa radom na njegovom daljem
usavrSavanju i razvoju.

Kljuéne reéi: kauzalne pravi®eksperiment, modeli eksperimenata, kriterijumi
klasifikacije modela eksperime alilnost istrazivanja.
Uvod \0

Razv gije je kroz njenu istoriju uvek bio isprepletan i u uskoj vezi sa

napretkom u razWjem drugih nauka. Interdisciplinarni karakter ogleda se u njenoj
povezanosti sa filozofijom, sociologijom, psihologijom, kibernetikom, statistikom i
drugim naukama c¢ije rezultate pedagogija prati i oslanja se na njih. Uticaji drugih
nauka na pedagogiju mogli su se osetiti kako na sadrzajnom tako i na metodoloSkom
planu. Navedena povezanost proizilazi iz same prirode vaspitanja kao predmeta kojim
se pedagogija bavi.

Proucavanje kompleksnog fenomena kao $to je vaspitanje zahteva koris¢enje
razlicitih vrsta i metoda istrazivanja. Da bismo Sto celovitije shvatili pojave u
pedagoskim istrazivanjima koristimo se mnogobrojnim nau¢nim metodama kao $to su:
teorijska  analiza, istorijska, geneti¢cka,  sistemno-strukturalno-funkcionalna,
deskriptivna, eksperimentalna, ex-post-facto, akciona itd. Izbor metode koja ¢e se
koristiti u istraZzivanju prevashodno zavisi od prirode i karaktera onoga S$to
istraZzivanjem Zelimo saznati.
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U prvoj polovini dvadesetog veka primena eksperimenta u pedagogiji i
druStvenim naukama dozivela je pravu ekspanziju. Na taj nacin se dolazilo do veoma
korisnih rezultata u istrazivanju vaspitne prakse i deteta. Kod utvrdivanja kauzalnih
veza izmedu pojava u vaspitanju, primenom adekvatnog modela eksperimenta,
istraziva¢ moze da dode do validnih zakljucaka, koje mu druge metode ne mogu
obezbediti. Medutim, ne treba zaboraviti da je i ova odlika eksperimenta bila ¢esto na
udaru Kritike.

Zbog neosporne vrednosti eksperimentalne metode i znacaja koji ima za
pedagogiju, izuzetno je bitno da se buduci istrazivaci Sto bolje upoznaju sa njenim naj-
bitnijim karakteristikama i modelima. Od posebnog znacaja je to da se upoznaju sa
osnovnim, sloZenijim i pogreSnim modelima eksperimenta da bi istraziva¢ shodno pri-
rodi i karakteru problema koji se istrazuje mogao da odabere najadekvatniji. Kada
uzmemo u obzir sve navedeno, cilj ovog rada moZe se odrediti kao analiziranje
razlicitih kriterijuma Klasifikacije modela eksperimenata u pedagogiji i izdvajanje

posebnih karakteristika svakog modela pojedinacno.
i Q kao osnovni smisao

@q a. Da bi se ustanovilo da

Pojam eksperimenta u pedagogiji

Utvrdivanje kauzalnih veza medu pojavama
primene eksperimentalnog dizajna u druStvenim istraz

namerno menjanje jedne promenljive za koju sg¥arefogstavlja da je uzrok druge (Risti¢,
2006). Medutim, prost model kauzalnosti, gd @ 0ji jedan uzrok i jedna posledica, u
stvarnosti je izuzetno redak (Bandur i P jaRy1999), Sto otvara pricu o slozenijim
modelima eksperimenata i njihovim ima.

Vazno je da istaknemo Negj tezu, prema kojoj kauzalne veze i odnose u
drustvenim naukama, pa i u pe i
nost, zbog ¢ega takvi zakoni

nomoloSku univerzalnost. Shodno tome, principi
uzro¢nosti u pedagogiji ne, iSu se kao univerzalno istiniti, jer u suprotnom ne bi-
smo mogli da govorimo anju zakona, §to bi primenu mnogih metoda istraZiva-
nja, pa i eksperimentafuchgild besmislenim.*

Sledece pjtemieNsoje se postavlja jeste: Sta je sustinska karakteristika eksperi-
menta na osn e mozZe razgraniciti od drugih metoda? Teoreticari ¢esto isticu
da istraZiva¢ vrSkeksperiment ako unosi promenu i prati njeno dejstvo nastoje¢i da
utvrdi Sta ¢e pod uticajem te promene nastati. Medutim, da li su svi metodolozi sagla-
sni sa ovakvim stavom?

Tragom saznanja iz metodoloSke literature ustanovili smo da pored namernog
izazivanja i manipulisanja pojavom, u cilju prouc¢avanja njenih posledica u strogo kon-
trolisanim uslovima i s mogu¢noSéu merenja posledica izazvanih promena, prethodna
randomizacija u odabiru ispitanika i alokacija tretmana smatra se jo$ jednom od klju¢-
nih odlika pravog eksperimenta. Koen, Menion i Morison (2007) navode da pored is-
taknutih karakteristika pravi eksperiment karakteriSe i obavezno postojanje jedne ili vi-
Se eksperimentalnih i kontrolnih grupa.

! Nejgel, E. (1974). Struktura nauke. Beograd: Nolit.

156 PEDAGOGIJA, 2/15



Pojam modela eksperimenta u pedagogiji i kriterijumi njegove klasifikacije

U metodologiji pedagoskih istrazivanja posebno se isti¢e znacaj karakteristika,
grupisanja i razvoja modela istraZzivanja. Govore¢i o modelu, zna¢ano je istaci da se
ovaj pojam cesto oznacava sinonimima nacrt ili dizajn.

U metodoloskoj literaturi postoji veci broj odredenja pojma modela istraZiva-
nja, ali koji se po svojoj sustini ne razlikuju (Matovi¢, 2013). Risti¢ naglasava narogitu
vrednost Kerlingerovog odredenja izraza ,,nacrt istrazivanja”, gde on pod ovim poj-
mom podrazumeva ,,(a) plan, (b) strukturu i (v) strategiju istrazivanja postavljene tako
da se dobije odgovor na pitanje radi kojeg je istrazivanje preduzeto [...]” (Kerlinger,
prema: Risti¢, 2006: 41). Na osnovu analize literature, Matovi¢ konstatuje da je sa
ovim odredenjima modela skladan i model od kog se obi¢no polazi u oblasti kombino-
vanog istrazivanja, koji obuhvata ,,[...] nacine prikupljanja i analize podataka, kao i in-
terpretaciju rezultata i izvodenje zakljucaka” (Creswell & Plano Clark, prema: Mato-
vi¢, 2013: 72).

Kod odredenja modela u pojedinim vrstama istraZivanis a su znacajne
karakteristike koje kod odredene grupe istraZzivanja posebno dlazendo izraZaja (Mato-
vi¢, 2013: 72). MuZi¢ isti¢e da bi trebalo klasifikaciju saci 4*: na specifi¢no-
sti eksperimentalnih istrazivanja, gde se mora obuhvatitiad opis uvodenja ekspe-
rimentalnih faktora (na primer, raspored njihovog uvoilenjazu pojedine grupe i sl.) i in-
formacije o statistickoj obradi podataka (Muzig Maovic, 2013). Tako, poznati
metodolog Fini pod eksperimentalnim nacrtori odelom, »[...] podrazumeva: 1)
skup tretmana odabranih za poredenje, 2) spe Aclju jedinica (ispitanika) na koje ¢e
tretmani biti primenjeni, 3) pravila po k(@ retmani biti rasporedeni na eksperi-

mentalne jedinice i 4) specifikaciju ¥drugih belezenja koja ¢e biti vrSena na
svakoj jedinici” (Finney, prema: Ris 6: 68).

Problematika kojom smg,se u a§sadasSnjem delu rada bavili ¢ini osnovu za kri-
terijume koji sluze za pod goskog eksperimenta na modele. Tako, Muzi¢
(2004) izdvaja sledece kritéRiurme za podelu modela pedagoskog eksperimenta: 1) u
odnosu na kriterijum n% Senja eksperimentalnog faktora, izdvaja ex-post-facto
postupak i modele s Im unoSenjem eksperimentalnog faktora, 2) s obzirom na

kriterijum doslov varenja zakona jedne varijable, izdvaja modele u kojima se

doslovno ost Kon samo jedne varijable i modele u kojima se dopusta simultano
delovanje i meregie veceg broja nezavisnih varijabli, 3) s obzirom na nivo sloZenosti
metodickog puta u kojem se polazi od prikaza osnovnih prema prikazu sloZenijih mo-
dela.

Na bazi treceg kriterijuma sacinjena je osnovna klasifikacija modela pedagos-
kog eksperimenta, koju uglavnom sre¢emo u literaturi metodologije pedagoskih istrazi-
vanja. Kriterijum za podelu osnovnih modela eksperimentalnih postupaka odnosi se na
raspored i broj grupa u kojima deluju, odnosno ne deluju, odredeni eksperimentalni
faktori. Na osnovu datog kriterijuma mogu se izdvojiti slede¢i osnovni modeli peda-
goskih eksperimenata: 1) eksperiment sa jednom grupom, 2) eksperiment sa paralelnim
grupama i 3) eksperiment sa rotacijom faktora.

Kompleksnost slozenijih modela pedagoskog eksperimenta proizilazi iz teznje
da se maksimalno eliminiSu uzroci teSkoc¢a i ogranic¢enja osnovnih modela eksperimen-
ta u pedagogiji, koji su posebno izrazeni kod proucavanja pedagoskih pojava slozenih
po svojoj strukturi (Bandur i Potkonjak, 1999: 144). Muzi¢ (2004) obrazlaze samo one
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sloZenije modele ¢ija je primena u pedago3kim istraZzivanjima na podruc¢ju nekadasnje
SFRJ bila najaktuelnija. On posebno izdvaja: 1) ponovljeni slucajni izbor, 2) ,jedna
Skola — jedan postupak”, 3) faktorski model i 4) latinski i latinsko-gréki kvadrat.

Trebalo bi imati na umu da postoje moguénosti kombinovanja razligitih ekspe-
rimentalnih modela, kao i da nije moguca nikakva ,,receptologija” na osnovu koje bi se
tacno odredivao eksperimentalni model koji odgovara konkretnom pedagoSkom pro-
blemu. Odabiranje adekvatnog modela eksperimenta podrazumeva produbljeno pozna-
vanje uslova u kojima se pojava pojavljuje, dobro poznavanje metodologije eksperi-
menta i njemu odgovarajucih statistickih tehnika, kao i administrativnih, kadrovskih i
finansijskih uslova od kojih zavisi mogu¢nost njegovog izvodenja.

Pored navedenih modela eksperimenata u pedagoSkim istrazivanjima, s obzi-
rom na uslove izvodenja, mogu se jos izdvojiti prirodni i laboratorijski eksperimenti.
Smatramo da bi bilo neopravdano vrednost prirodnog eksperimenta potceniti, jer oba
modela imaju svojih prednosti i nedostataka. Naime, jasno je da laboratorijski eksperi-
ment zbog neprirodnih uslova pod kojima se realizuje ima nizu g0%asnju validnost,
§to moZe znatno ograniciti uopStavanje rezultata. Nasuprot tomeqorigogini eksperiment
poseduje manju internu validnost, ali ima vecu spoljasnju vaIi edutim, necemo

) siramo na kasifi-

svega, mislimo na klasifikaciju koju su konstituisali D empbel i DZulijan Stenli.
Prema moc¢i nacrta da nadzire izvore uti jrozavaju valjanost istrazi-

pravi eksperimentalni modeli. Kvazieksperinignta®se modele, ex-post-facto postupak i
korelacione studije, zbog svojih specifién@ vrstavaju u grupu pravih eksperime-
nata. Na osnovu analize sadrZaja, u 0 da navedena klasifikacija po svojoj
strukturi ima dosta dodirnih tacaka sifikacijama koje prilazu Koen i saradnici
(Cohen et al., 2007), Risti¢ (2008) i Faj§elj (2005). S obzirom na to da je klasifikacija
Kempbela i Stenlija konstitui desetih godina XX veka, moZzemo pretpostaviti da
je prethodno navedenim autGgi ila polazna osnova.

Izvorna struktu a eksperimenata sadrzajno se uglavnom podudara sa
klasifikacijom koju j iizi Metode istraZivanja ponaSanja obrazloZio Stanislav Faj-
gelj, a koju smo zp#pgtivbe ovog rada usvojili. Evidentno je da kod Fajgelja postoje iz-
vesna odstupagi orne klasifikacije?, koje po nasem misljenju znagajno ne me-
njaju sustinu prigbithog koncepta. Zato ¢emo u u nastavku rada integrisati stanovista
pomenutih autora u jedinstvenu celinu.

Karakteristike modela eksperimenata u pedagogiji

Osnovni eksperimentalni model. U metodoloskoj literaturi se kao najjednostav-
niji i najpoznatiji model eksperimentalnog istraZivanja prikazuje kao na Semi 1. Ova-
kav eksperimentalni nacrt se naj¢eSc¢e primenjuje u oblasti obrazovanja.

2 Fajgelj klasifikaciji pravih eksperimenata dodaje model sa naizmenicnim ponavljanjima, mo-
del sa randomiziranim blokovima i model analize kovarijanse. Sto se tice modela kvazieksperi-
menata, Kempbel i Stenli izdvajaju veci broj modela nego &to to ¢ini Fajgelj.
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Sema 1. Osnovni eksperimentalni model, dve grupe, pre-posle®

R M - T M= Eksperimentalna grupa
R M = M = Kontrolna grupa

Prema ovom modelu ispitanici su sluc¢ajno rasporedeni u eksperimentalnu i
kontrolnu grupu. Statisti¢ka ekvivalentnost eksperimentalne i kontrolne grupe obezbe-
duje se formiranjem i alociranjem grupa putem randomizacije.

Kod ispitanika eksperimentalne i kod ispitanika kontrolne grupe vrsi se pret-
hodno merenje zavisne varijable (M1 i M3), kako bismo utvrdili inicijalno stanje. Ovo
merenje se naziva pretestom. Bitno je napomenuti da osim merenja zavisne varijable,
istraZziva¢ pretestom moZe meriti i druge varijable za koje smatra da bi mogle imati
znacaja u konaénoj interpretaciji podataka (Fajgelj, 2005). Re¢ je o takozvanim kon-
trolnim varijablama. Fajgelj, takode, istice da odredeni autori mergfijghkontrolnih vari-
jabli ne nazivaju pretestom, jer on treba da oznacava iskljucivo mgr zavisne varija-
ble. Medutim, mi ¢emo u daljem radu pretestom nazivati svako @ qje koje se obavlja
pre eksperimentalne manipulacije nezavisnom varijablom.

Nakon pretesta eksperimentalna grupa se izla# anju eksperimentalnog
faktora T, tj. tretmanu, a kontrolna ne, ,,[...] ili se ko @ izlaZze nekom nivou neza-
visne promenljive drugacijem od onog kom je izloZeig.€ 1‘9 imentalna grupa” (Risti¢,
2006: 69). MoZemo reci da kontrolna grupa u i enskom periodu Zivi i radi kao
i do tada, bez promena, ili eventualno prima @ rugi tretman®. Tretman ili, kako se
¢eSc¢e u pedagoskoj literaturi srece, eksp@n gini faktor moze biti neki vaspitni po-
stupak, nastavna metoda i uopste Siro problema iz dometa pedagogije, poseb-
no didaktike.

Nakon zavrsetka tretma
sne varijable utvrduje se fina

0

u ekSperimentalnoj grupi, ponovnim merenjem zavi-
je u obe grupe istovremeno (Fajgelj, 2005; Cohen
et al., 2007). U literaturi s renje naziva posttestom, pa se ¢itav model ¢esto na-
ziva pretest-posttest mo@ raceno ,,pre-posle” (Ibid.).

Smisao inicijg{nimifinalnih merenja, kao i eksperimentalnih i kontrolnih (po-

redbenih) grupa j ovecanju broja poredenja, ¢ime se povecava epistemoloSka

vrednost dobijgai Itata. Ovu naSu konstataciju potkrepljuje Fajgeljevo (2005) sta-
noviste da modeNkoji ima viSe poredenja, bilo da je eksperimentalni, kvazieksperimen-
talni ili neeksperimentalni, ima vecu istinitosnu vrednost od onog koji omogucuje ma-
nje poredenja.

Savremena epistemologija istice da se kombinacijom randomizacije i eksperi-
mentalne manipulacije ,,[...] maksimizira eksperimentalna varijansa, a minimizira neze-
ljena varijansa, ¢ime se omogucuje najtacnije i najosetljivije statisticko zaklju¢ivanje”
(Fajgelj, 2005: 207-208). Kao najuobicajeniji statisti¢ki postupak za analizu podataka
iz eksperimentalnih istraZivanja navodi se analiza varijanse®. Uz analizu varijanse po-

3 Sema predstavlja kombinaciju dve $eme od kojih jednu navodi Fajgelj (2005: 213) a drugu Ri-
sti¢ (1983: 69).

4 Kontrolna grupa u eksperimentu moZe dobijati neki drugi tretman ukoliko je cilj eksperimenta
uporedivanje razlicitih tretmana.

5 Za potrebu analize eksperimentalnih podataka, FiSer je namenski izumeo analizu varijanse, na-
glaSavajuc¢i da model eksperimenta i statistika moraju biti uskladeni (Fisher, prema: Fajgelj,
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nekad se primenjuje i analiza kovarijanse, o ¢emu ce viSe reci biti u poglavlju o modelu
analize kovarijanse. Ovde je bitno ista¢i da se posebno u eksperimentalnim istrazivanji-
ma kontrola varijanse postavlja kao osnovni istrazivacki zadatak.

Na osnovu navedenih karakteristika ovog modela, jasno je da on, otklanjajuci
moguc¢nost kofundacije varijabli, obezbeduje dobru internu validnost istrazivanja. Me-
dutim, postojanje pretesta moZe uticati na smanjenje interne validnosti. Do toga moze
doci ako se u istraZivanju stvore razlike izmedu pretesta i posttesta koje nisu posledica
delovanja eksperimentalog faktora.

Pogresni eksperimentalni modeli. Razlika izmedu osnovnog i pogresnog eks-
perimentalnog modela je u tome $to kod pogreSnog nacrta ne postoje oba, za osnovni
eksperimentalni model, klju¢na poredenja (eksperimentalne i kontrolne grupe i pretesta
i posttesta). U metodoloskoj literaturi ovaj model naziva se joS i pre-eksperimentalni
model. Fajgelj (Ibid.) istice da naziv ,,pogreSan” poti¢e od male epistemoloSke vredno-
sti ovih eksperimentalnih istraZzivanja. Njihova niska interna validnost ne dozvoljava
nam da dokazujemo kauzalne veze izmedu pracenih pojava.

Najc¢eSce koriséena vrsta pogreSnih modela jeste model sqje grupom pre-
test-posttest, koji je prikazan na Semi 2. %

Sema 2. Model sa jednom gruposle

Osnovno polaziste kod ovog modela % a se jedna grupa poredi sama sa so-
bom, tj. ovde se ispitanici koriste za ,,sop adzor”. U ovom slucaju, na ispitanici-
ma koji sacinjavaju grupu meri se zayi ijabla (M1) pre uvodenja tretmana (T).
Nakon tretmana vrsi se ponovno me avisne varijable (M2) u istoj grupi ispitani-
ka. Ishod tretmana meri se oduzimanje 1 od M2 (Cohen et al., 2007). Bitno je na-
pomenuti i da statisti¢ki zna¢gj ika izmedu pretesta i posttesta ne mora biti proiz-
vod delovanja samo nezavjs enljive, nego i drugih nenadziranih ¢inioca. Medu-

O

tim, Fajgelj (2005) navqdi o0 veli¢ina efekta eksperimentalnog tretmana ima viso-
ku vrednost, a znam igpitivana pojava ne menja lako, onda ¢e i uverljivost dobi-
jenih nalaza da b a. Medutim, smatramo da kod ovog modela posebnu pretnju
internoj valid i@ivanja predstavlja tzv. uticaj istorije i senzitizacije.

Sema 3. Model sa simulacijom pretesta®
T AWy I

Drugi tip pogresnog modela je model sa simulacijom pretesta (Sema 3). Kod
ovog modela pretest je simuliran tako $to su uzeti podaci za neku drugu grupu, koja se

2005). Medutim, danaSnja shvatanja ne insistiraju toliko na postojanju samo jedne statisticke
tehnike za jednu vrstu modela istraZivanja. Tako, u danasnjim eksperimentalnim istraZivanjima
mozemo videti da se i drugim statistickim tehnikama analiziraju dobijeni podaci — regresiona
analiza, multivarijantna analiza varijanse itd. (opSirnije vidi: McGowan, 2009).

% Na osnovnu $emu, koju smo preuzeli od Fajgelja (2005: 214), uz simbol finalnog merenja va-
rijable (M) dodali smo indeks (1) kako bismo razgranicili pretest od posttesta.
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moZe smatrati ekvivalentna eksperimentalnoj (Fajgelj, 2005; Cohen et al., 2007). U
eksperimentalnu grupu uvodi se tretman (T), a nakon toga vrsi se merenje zavisne vari-
jable (M1).

Interesantno je napomenuti da izvestan broj autora smatra da se simulacijom
pretesta u istrazivanje uvodi kontrolna grupa. Fajgelj (2005) navodi da kod nekih auto-
ra postoji uverenje da se grupe mogu smatrati ekvivalentnim ako se odaberu putem
randomizacije. U tom sluc¢aju model bi bio adekvatan. Takode, ovaj model mozZe biti
pogodan za proucavanje pojava cija je varijabilnost dobro proucena, tj. ako se zna da je
stabilna.

Cinjenica je da nista ne garantuje ekvivalentnost eksperimentalne i grupe oda-
brane za pretest. lzostajanjem pretesta u eksperimentalnoj i posttesta u ,,kontrolnoj”
grupi, interna validnost ovog modela dovodi se u pitanje. Tako treba biti oprezan sa
donoSenjem zaklju¢aka na osnovu ovakvih modela istrazivanja.

Tredi tip, koji se smatra najpogresnijim, jeste model bez kontrolne grupe i bez
pretesta. Ovaj model prikazan je na Semi 4.

Sema 4. Model bez kontrolne grupe, samo p

I o nA

Prema ovom modelu, nezavisnom prome anipulie na jednoj grupi
ispitanika, a zatim se u toj grupi posttestom mNgi tretmana. U literaturi se kao
jednostavan primer ovakvog istraZivanja nave f@ pluacija uvodenja novog nac¢ina oce-
njivanja u jednom Skolskom odeljenju. inedana nakon uvodenja novog nacina
ocenjivanja ,,[...] izracunata je prosec i donesen je zakljucak da je novi nagin
doprineo boljim ocenama” (lbid., 21
svedocanstvo”, jer ovaj model n
rezultata merenja zavisne varij situaciji u kojoj je delovao tretman T i u kojoj ni-
je delovao.

Jasno je da zakljuci @@ kojih dolazimo pogresSnim eksperimentalnim modeli-
ma nemaju gotovo ni istemoloSku vrednost zato $to tokom njihove realizacije
ne postoji nikakvase rimentalna kontrola, koja je jo$ od sredine XX veka isticana
kao nuZna ba vatno poredenje rezultata dobijenih u eksperimentu. Zapravo,
mogli bismo drigacije reci da ,,[...] ovaj nacrt nije interno validan” (lbid., 214). Sma-
tramo da nedostatak randomizacije, kontrolne grupe i eksperimentalne kontrole utice,
izmedu ostalog, i na smanjenje eksterne validnosti pogresnih modela, Sto dodatno mo-
Ze uticati na smanjenje njihovog potencijala za utvrdivanje tacnih generalizacija.

Model bez pretesta. Uprkos uverenjima istrazivaca u obrazovanju da je pretest
neodvojiv deo eksperimenta, moramo konstatovati da pretest, ipak, ne predstavlja sus-
tinsku odliku eksperimentalnog dizajna. Kako navode Kempbel i Stenli®, te3koc¢e da se
odreknemo saznanja o ekvivalentnosti eksperimentalne i kontrolne grupe, utvrdene
pretestom, viSe su psiholodke prirode. Stavise, oni navode da u istraZivanju pojava iz
domena obrazovanja ¢esto nije moguce uraditi pretest.

7 Sema preuzeta iz: Fajgelj (2005: 214).
8 Campbell, T. D. & Stanley, C. J. (1966). Experimental and Quasi-experimental Designs For
Research. Boston: Houghton Mifflin.
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Iz Seme 5 potpuno je ocigledno da je ovaj model ekvivalentan modelu rando-
miziranog eksperimenta ako izostavimo ¢injenicu da nema pretesta (Fajgelj, 2005). Da-
kle, model uklju¢uje eksperimentalnu grupu koja se izlaze tretmanu (T) i kontrolnu
grupu koja se tom tretmanu ne izlaZe. Raspored ispitanika u eksperimentalnoj i kon-
trolnoj grupi odreduje se randomizacijom (Risti¢, 2006; Cohen et al., 2007). Ukoliko
su grupe dovoljno velike i ukoliko je randomizacija obavljena kako treba, mozZe se sa
velikom sigurno3¢u tvrditi da ¢e grupe biti ekvivalentne (Fajgelj, 2005). Dakle, postaje
jasno da u ovom slucaju pretest za utvrdivanje jednakosti grupa nije neophodan. Uticaj
tretmana na zavisnu varijablu, utvrdice se na osnovu razlike M2 i M1.

Sema 5. Model bez pretesta®

R T M Eksperimentalna grupa
R M = Kontrolna grupa

(&nja i interakci-

i od senzitizacije.
I nivo zavisne va-
&sti grupa. Upravo zato se

elima eksperimenata koji

Izostavljanjem pretesta, ovaj model nadzire glavni efe
ju testiranja i eksperimentalnog tretmana i vodi smanjenju.ap
Medutim, ne sme se zaboraviti da je pretest nacin da se dé
rijable, a koji moZe biti veoma vaZan za proveru ekvi
ovim modelom promene ne mogu ispitati tako dob
imaju pretest.

Bitno je napomenuti da ovaj model i nost proSirivanja na vise od dve
grupe i ukljucivanja viSe nezavisnih varijahdi om modelu moguce je kombinovati
ujednacavanje grupa i randomizaciju. Ov%proces ujednacavanja ,,[...] parova ispi-
tanika obavlja na osnovu rezultata :f e promenljive koju bi trebalo nadzirati”
(Risti¢, 2006: 321). Upravo zato Stoazvoljava postojanje vise kontrolnih grupa sa
razli¢itim tretmanima (ili bez tr na) owaj model se ¢esto koristi u pedagoskim istra-
Zivanjima, gde se navodi ka a 2amena za pravi eksperiment. Medutim, bez obzira
§to ovaj model ima jako d vOJstva, postiZe izuzetnu kontrolu izvora strane varijan-
se i najvisu unutradnjuAlidnpst istrazivanja, ogigledno je da ima i svoje nedostatke™.

Hibridni mog€i j model eksperimenta nastaje kombinovanjem jednostav-
nijih eksperiment dela sa ciljem da se prevazidu njihove slabosti. U daljem ra-
du fokusirac’enr&Q dva hibridna modela koji se u literaturi mogu naci pod slede¢im
nazivima: Solomd®ov model i model sa naizmeni¢nim ponavljanjima.

Kada govorimo o Solomonovom modelu, Sema 6, trebalo bi ista¢i da je njegov
tvorac Richard Solomon, koji ga je sredinom dvadesetog veka osmislio. Ovaj model je,
pre svega, namenjen izbegavanju efekta senzitizacije (Fajgelj, 2005; Cohen et al.,
2007).

9 Sema predstavlja kombinaciju dve $eme, od kojih jednu navodi Fajgelj (2005: 215), a drugu
Risti¢ (1983: 71).

10 Pre svega, mislimo na ve¢ pomenuto smanjenje broja poredenja zbog izostavljanja pretesta
(utvrditi da li su grupe stvarno jednake, utvrditi da li je postojala opasnost od maturacije...).
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Sema 6. Solomonov model*

R M T N = E grupa 1
R M= N o« K grupa 1
R T M E grupa 2
R M e K arupa 2

Ocigledno je da je Solomonov model dobijen kombinovanjem oshovnog eks-
perimentalnog modela i modela bez pretesta. Na ovaj na¢in spojene su sve dobre osobi-
ne tih nacrta u jednom nacrtu, a otklonjene su loSe. Solomonov model ne samo da mo-
Ze statistickim putem otkloniti uticaj senzitizacije ve¢ moze ,,[...] i tacno utvrditi da li
je i koliko je ona postojala, odnosno da li je ve¢ samo pretestiranje dovelo do poveca-
nja skorova u posttestu” (Fajgelj, 2005: 216). U Solomonovom modelu, kao $to moze-
mo videti, postoje cetiri grupe. Dve eksperimentalne i dve kontrolne. Po jedna eksperi-
mentalna i kontrolna grupa ima pretest, a ostale dve nemaju. Ovakvamsgiegova struktura
omogucava da se efekti eksperimentalnog tretmana ispituju kra %ﬁiri nezavisna
poredenja (Risti¢, 2006).

Pored dobre kontrole izvora strane varijanse, Solg
analizira kao faktorski model koji ukljucuje viSe eksperigenia
2006; Fajgelj, 2005). Osim glavnog efekta nezawsnlh @' DI, ovaj model moZe otkri-
vati i interakcione efekte nezavisnih varijabli. Trepesiniisng umu Cinjenicu da se ovaj
model ne moZe primeniti u okolnostima u koji i @ Oguce uraditi pretest.

Na oshovu epistemoloSke analize, F % ce da ovaj eksperimentalni model
»[.--] poseduje snaznu kontrolu i omogu a poredenja” (2005: 216). Posebno

‘ odel moze da se
alnin tretmana (Risti¢;

izdvaja kontrolnu grupu broj dva, koj eI|m|n|sat| iz nacrta a da pritom ne na-
rusi njegovu epistemoloSku snagu.
Kao drugi hibridni model Faj Ibid.) navodi model sa naizmeni¢nim pona-

vljanjima. Kod ovog modela, kfo%to mo2emo videti iz Seme 7, tretman se naizmenic-
no ponavlja u svim grupam

S . Ntodel sa naizmenic¢nim ponavljanjem®?
a T M. M
. M < T M s

Ukoliko postoji moguénost da ovaj model u istrazivanju primenimo, onda ima-
mo Sansu da otklonimo mnoge od akutnih problema eksperimentalnih istraZivanja, kao

11 Sema predstavlja kombinaciju dve $eme, od kojih jednu navodi Fajgelj (2005: 216), a drugu
Risti¢ (1983: 73).

12 Na osnovnoj 3emi, koju smo preuzeli od Fajgelja (2005: 216), uz simbole inicijalnih merenja
varijabli (M) dodali smo indeks (1 i 4). Uz simbole finalnog merenja u prvom ciklusu (M) do-
dali smo indekse (2 i 5), dok smo uz simbole u finalnom merenju u drugom ciklusu (M) dodali
indekse (3 i 6). Ovo je uc¢injeno kako bismo na nivou razli¢itih grupa, tokom dva ciklusa, raz-
granicili pretest od posttesta.
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Sto su socijalne pretnje internoj validnosti, Hawthorne efekat'® i placebo efekat (Faj-
gelj, 2005).

Izmedu modela eksperimenta sa naizmeni¢nim ponavljanjima i modela ekspe-
rimenta sa rotacijom faktora moguce je uociti dodirne tac¢ke. Jasno je da u ovom sluca-
ju imamo modele iz dve razlicite klasifikacije zasnovane na drugacijim Kriterijumima.
Medutim, ocigledno je da je osnovna zamisao rotacije eksperimentalnog faktora unutar
grupa identi¢na. MozZzemo uogiti da je eksperiment sa rotacijom faktora po svojoj struk-
turi, takode jedna vrsta hibridnog modela. Osnovna razlika izmedu ova dva modela je u
izostanku randomizacije kod modela eksperimenta sa rotacijom faktora. U osnovi svih
eksperimentalnih modela utvrdenih prema kriterijumu rasporeda i broja grupa u kojima
deluju odredeni eksperimentalni faktori ne insistira se na prethodnoj randomizaciji gru-
pa, ve¢ se drugim postupcima ujednacavaju grupe.

Model sa randomiziranim blokovima zasniva se na rasporedivanju ispitanika u
blokove jednakih veli¢ina tako da su razlike izmedu ispitanika unutar blokova manje
od razlika izmedu blokova (Risti¢, 2006).

Cilj formiranja blokova jeste u ostvarivanju kontrole nagyde &; jem varijable
prema kojoj se vrsi razvrstavanje u blokove (Ibid.). Svrha o @ odela jeste u ,,[...]
smanjivanju varijanse u podacima” (Fajgelj, 2005: 217). % & b da su grupe u na-
Sem uzorku po odredenom kriterijumu homogene, ondagu&&epio primeniti ovaj model
kako bismo minimizirali neZeljenu varijansu.

Sema 8. Model sa random okovima*

Blok 1 R T M o

R @ M.

Blok 2 T M =

M .

Blok 3 T M=

R Me

Blok 4 R T M -
R

E M o

Na Semi,8
bez pretesta.
jedino Sto ¢e se Wobradi podataka uvesti varijabla bloka (Fajgelj, 2005). Fajgelj istice
da ako je varijansa unutar blokova manja od varijanse celokupnog uzorka, uz primenu
odgovarajuéeg nacrta analize varijanse, moZe se postic¢i veca osetljivost F-testa.

Kod modela sa randomiziranim blokovima moramo voditi ra¢una o0 moguc¢-
nostima njegove primene. Cinjenica je da se ovaj model moZe primeniti jedino na uzor-
ku u kome mozemo identifikovati homogene podgrupe. Zbog ove karakteristike njego-
va primena u praksi je dosta ogranicena.

13 Hawthorne efekat odreduje se kao nagin reagovanja subjekta, gde oni poboljsavaju odredeni
aspekt svog ponaSanja koji je posmatran tokom eksperimenta. Zapravo, to poboljSanje nije re-
zultat neke odredene eksperimentalne manipulacije, ve¢ je rezultat same ¢injenice da su subjekti
posmatrani (Broches, 2008: 8).

14 Na osnovnoj $emi, koju smo preuzeli od Fajgelja (2005: 217), uz simbole finalnih merenja u
svim blokovima (M) dodali smo indekse (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 i 8). Ovo je u¢injeno kako bismo na
nivou razli¢itih grupa, unutar razligitih blokova, razgranicili posttestove.
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Model analize kovarijanse. Re¢ je 0 postupcima analize varijanse i analize ko-
varijanse koji pre svega omogucavaju da se ,,[...] jednim eksperimentom uz sudjelova-
nje relativno malog broja ispitanika istovremeno istrazi delovanje veceg broja faktora”
(Sullwold, prema: MuZi¢, 2004).

Ovaj sve ceSce koriS¢eni model ima visoku epistemoloSku vrednost, ali zahte-
va izuzetno sloZenu statisticku obradu podataka. Njegova struktura poklapa se sa struk-
turom osnovnog eksperimentalnog modela. Razlikuju se po tome $to model analize ko-
varijanse pretestom ,,[...] osim zavisne varijable meri i kontrolne varijable [...]” (Faj-
gelj, 2005: 218). U daljoj analizi podataka jedna ili vise kontrolnih varijabli (kovarija-
bli) iz pretesta koristi se za korigovanje mera u posttestu (Fajgelj, 2005; Pallant, 2009).
Ovo korigovanje se vrsi na osnovu kovarijanse kontrolne varijable sa nekom drugom
varijablom. Zato se za model analize kovarijanse kaZe se da je izuzetno efikasna stati-
sticka zamena za ujednacavanje grupa.

Obavezno se mora voditi racuna da kontrolne varijable uvek budu intervalne.
Ovo je vazno jer kovarijansa postoji samo za intervalne varijable. se mora voditi
rac¢una da uzimamo u obzir samo kovarijable koje imaju visoku_k JU sa zavisnom
Nijabli koje medu-
sobno umereno koreliraju tako da svaka od njih jedinstven objasnjenju vari-
janse (Pallant, 2009). Ako uzmemo kovarijablu koja imanwky’korelaciju sa zavisnom
varijablom, njen uticaj na varijansu zavisne varijable b @ natan.

Postavlja se sledece logi¢no pitanje: ,[...J¢Kdha B VArijabla najvise korelira sa
posttestom? ” (Fajgelj, 2005:; 218). Odgovor jeNord @ . Dobijene mere zavisne varija-
ble na pretestu naravno da ¢e visoko korelira @ gerama na posttestu. Svrha uklanja-
nja efekata pretesta ogleda se u redukovay fJuni aktora i redukciji nezeljene varijanse,
tj. redukciji pretestnih individualnih rgatik&,é#me bismo uticali na povecanje osetljivo-
sti samog modela eksperimenta (Fa
njem uticaja dodatnih promenljii
du grupa, ukoliko one postoj

Zahvaljuju¢i mo ovog modela eksperimenta da statistickim putem
ujednaci grupe, smatrarr% domizacija u odabiru ispitanika i alokaciji tretmana ni-
je neophodna. Zato j i.plodel eksperimenta posebno pogodan za primenu u peda-
goskim istraZivanjimg donekle u realizaciji obezbeduje prirodnost uslova.

@i eksperimenta — Faktorski model. Kod dosad opisanih modela
eksperimenata te%ilo se utvrdivanju delovanja samo jednog tretmana. SloZenije ekspe-
rimentalne modele koristicemo ako Zelimo da istrazujemo uticaj i medusobno delova-
nje vise eksperimentalnih faktora na viSe zavisnih varijabli unutar kompleksnih peda-
goskih pojava (Bandur i Potkonjak, 1999). UsloZnjavanje eksperimentalnog modela sa-
stoji se u povecanju broja dimenzija nezavisne varijable, odnosno u povecanju broja
nezavisnih varijabli. Ovaj model ukljucuje istovremeno najmanje dve nezavisne varija-
ble sa po najmanje dva nivoa, tj. dve kategorije. Kod ovakvog modela svaka kategorija
jedne nezavisne varijable javlja se u kombinaciji sa svakim nivoom svake od nezavi-
snih varijabli ukljuc¢enih u model. To znaci da ovaj model sadrzi sve moguce kombina-
cije svih kategorija svake nezavisne varijable uklju¢ene u eksperiment.

Ovaj model ima veliki potencijal u otkrivanju i kontrolisanju nezeljene varijan-
se eksternih varijabli. Zato se u literaturi navodi da su faktorski nacrti ,,[...] pojacivaci
Zeljene varijanse, za razliku od nacrta randomiziranih blokova, ponovljenih merenja ili
analize kovarijanse, koji su priguSivaci nezeljene varijanse” (Fajgelj, 2005: 220). Kon-
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trola eksternih varijabli vrsi se njihovim ukljuc¢ivanjem u nacrt. Na ovaj nacin eksterna
varijabla poprima karakter nezavisne, pa se na osnovu nje formiraju grupe ispitanika.

Sema 9. Faktorski model 2x2'°

Taa M Srupa 1
Tz M Srupa 2
Tz MA Srupa 3
T== M Grupa 4

Na Semi 9 prikazana je stuktura faktorskog modela 2x2. Naziv 2x2 nosi jer u
modelu postoje dve nezavisne varijable i svaka ima po dva nivoa. Jasno je da faktorski
model eksperimenta moze da se proSiri na viSe nivoa i vise varijabli: npr. 3x3x4. Me-

dutim, u ovom slucaju javlja se jedan nedostatak. Sa proSirivanjem matrice brzo raste i
broj grupa (Fajgelj, 2005; Cohen et al., 2007), a Sto utice na veIi%ompleksnost
samog modela. Tako bi za matricu 3x3x4 bilo potrebno 36 gr, utim, faktorski
model moZe se pojednostaviti kroz primenu modela eksperi iteraturi poznatog
kao latinski i latinsko-greki kvadrat.

lako Sema faktorskog modela na prvi pogled dnostavno, ¢injenica je

ti¢noj realizaciji istrazivanja, komplikacije se ®o 0 statisti¢ke obrade poda-
taka, koja zahteva veliku stru¢nost istraZivaca gz~ % 0 ne moze osporiti epistemolos-
ku vrednost ovog modela, koji najvise vodi 0 kompleksnosti utvrdivanja kau-
zalnih veza u vaspitno-obrazovnom proc

Modeli sa ponovljenim me%. e¢ je 0 modelima koji se naceSée svrsta-

da je izvodenje ovakvog eksperimenta prilicno ko%z!l . Pored potedkoca u prak-

vaju u grupu eksperimentalnih, mada d nekih autora izdvajaju kao zasebna grupa
istrazivanja'®. Fajgelj (2005) n inje dg izmedu autora ne postoji saglasnost ni o to-
me da li bi trebalo model sa vijenim merenjima da se klasifikuje kao longitudinal-
no istraZivanje. Medutim, ifjeni¢a je ,,[...] da ne postoje razlozi, ni epistemoloski ni
statisticki, koji spreca % nacrt sa ponovljenim merenjima koristi u neeksperi-
mentalnim isto kao u% fmentalnim istrazivanjima” (Fajgelj, 2005: 224). Ali, treba-

vaj model mozZe smatrati dominantnim modelom lingitudinal-

lo bi imati na
nih istraiivan&

SustinskaNgarakteristika modela sa ponovljenim merenjima jeste da se merenje
obavlja na istim ispitanicima koji izmedu merenja bivaju podvrgnuti tretmanu. Kod
ovog modela postoji samo jedna grupa subjekata na kojoj se vrSe merenja u vise navra-
ta. Ovde se poimanje grupe menja, tako da ,,grupu” ¢ini skup mere iz jednog merenja
(Fajgelj, 2005). Takode se kao veoma znacajno svojstvo ovih modela navodi njihova
velika fleksibilnost (Matheson, prema: Risti¢, 2006).

Model sa ponovljenim merenjima ima cetiri podvrste. Modifikacije ovih pod-
vrsta radene su sa ciljem prevazilazenja nedostataka osnovnog modela sa ponovljenim

15 Sema preuzeta iz: Fajgelj (2005: 220).

16 Koen i sar., pored eksperimentalnih i kvazieksperimentalnih istraZivanja, kao njima srodno
istraZzivanje navode istraZivanja pojedinih slucajeva (engle. single-case research) (2007: 284).
Prema naSem misljenju, istraZivanje pojedinih sluc¢ajeva nije nista drugo nego eksperimentalni
model sa ponovljenim merenjima.
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merenjima, od kojih moZemo izdvojiti ,.efekat redosleda™’ i ,.efekat kontrasta”. Ovi

nedostaci uzrokovani su time $to se ispitanici uzastopno podvrgavaju tretmanu po utvr-
denom redosledu, gde prethodni tretman moZe da deluje na ucinak narednog (efekti
istorije, senzitizacije i maturacije). Naravno, to se ne odnosi na svaku varijantu ovog
modela, jer su neki upravo osmisljeni kako bi se prevaziSao navedeni nedostatak.

Prednosti modela sa ponovljenim merenjima ogledaju se u tome $to on zahteva
manje ispitanika, efikasniji je (brZi), osetljiviji (jer je varijansa unutar subjekata manja
od one izmedu subjekata) i omoguc¢ava utvrdivanje promena u ponaanju tokom vre-
mena (Fajgelj, 2005). Tako bismo mogli re¢i da struktura ovih modela deluje na pove-
¢anje njihove pouzdanosti (Cohen et al., 2007).

Na kraju poglavlja o modelima eksperimenata mozemo re¢i da je veliki broj
modela nastao upravo iz potrebe da se nedostaci postojecih prevazidu. Usloznjavanjem
eksperimentalnih modela ne samo da su se povecale njegove moguénosti ve¢ su i sa-
znanja do kojih se putem njih dolazilo imala ve¢u epistemoloSku vrednost. SloZenijim
modelima eksperimenta, kao Sto je faktorski model, zna¢ajno je s uticaj cinioca
koji ugroZavaju internu i ekspernu validnost istraZzivanja. Napreg logije, poseb-
no statisti¢ckih programa, znatno je ubrzao i olakSao sloZenu @ podataka koja je
sastavni deo slozenih eksperimentalnih modela. Medutim,@ pleksnost poka-

zala je i svoje negativne strane. Realizacija ovakvog istgz ne samo da je izuzet-
no sloZena ve¢ zahteva i znatna finansijska ulaganja.

Zakljugak

K

U radu smo ustanovili da svrha e@ nta nije u tome da se njime kontroli-
Su svi elementi jedne pedagodke pojayens.samo oni elementi ¢Ciji uticaj na varijansu
nezavisne varijable Zelimo da odstra edutim, obezbedivanje adekvatne kontrole
nije nimalo lako. Zbog kompleksne pri€0de pedagoskih pojava ne moze se bukvalno
odstraniti delovanje eksternih&ri

Da bi se izbeglo u je prirodnosti uslova u kojima se eksperiment reali-
zuje, osmisljeni su slozenify Modeli eksperimenata koji su, za razliku od osnovnih,
predstavljali pojaciv ighe varijanse a ne prigusivace nezeljene varijanse. S druge
stane, zbog njegoyesgldo¥enosti takva istraZzivanja u praksi ¢esto mogu da budu praktic-
no neizvodlji 8.je ucestalija upotreba modela eksperimenata koji prigusuju ne-
Zeljenu varijanstier Je njihova realizacija znatno jednostavnija.

U eksperimentu kombinacijom randomizacije, kontrole i eksperimentalne ma-
nipulacije minimizira se nezeljena varijansa, Sto omogucava donoSenje valjanih zaklju-
¢aka. Na taj nacin podiZe se interna validnost nacrta istrazivanja, Sto omogucava izvo-
denje koherentnih i logi¢nih zaklju¢aka o kauzalnim vezama. Tako smo proucavanjem
modela eksperimenata u pedagogiji i ustanovili da se njihovo usavrSavanje, pre svega,
odnosilo na podizanje interne validnosti modela uz vodenje racuna da se ne narusi nje-

gova eksterna validnost. Kao tipi¢an primer efikasnog smanjenja uticaja ¢inioca Kkoji

17 Efekat redosleda ima sledeée dve varijante: a) efekat veZbanja — ispitanici poboljsavaju svoje
odgovore zbog toga Sto ih ponavljanjem uvezbavaju, b) efekat zamora — ispitanici imaju sve
slabiji u¢inak jer se zamaraju ili im postaje dosadno (opSirnije vidi: Fajgelj, 2005).

18 Problem najeesée nastaje zbog nemoguénosti da se obezbedi adekvatan uzorak. Na taj nagin
automatski se ugroZava ekspertna validnost istraZivanja.

PEDAGOGIJA, 2/15 167



ugrozavaju internu i eksternu validnost istrazivanja mozemo da izdvojimo faktorski
model eksperimenta.

Izmedu ostalog, metodoloSka literatura nedvosmisleno potvrduje da postoji vi-
Se razlicitih kriterijuma klasifikovanja modela eksperimenata. Za potrebe ovog rada
usvojili smo klasifikaciju modela eksperimenata koju su kreirali Kempbel i Stenli. Kri-
terijum podele bila je mo¢ nacrta da nadzire izvore uticaja koji ugroZavaju valjanost is-
traZivanja. Tako su navedeni autori izdvojili preeksperimentalne i prave eksperimental-
ne modele od kojih je svaki imao veci broj razli¢itih potkategorija. Njihova raznovr-
snost je proizisla iz teznje da se ostvari Sto bolja kontrola varijanse. Takode, zbog na-
vedene reznovrsnosti bilo je veoma znacajno izdvojiti specificnosti svakog pojedinog
modela. O znacaju razgrani¢enja modela eksperimenata govori nam i ¢injenica da se
medu njima nalaze oni ¢ija je interna validnost veoma niska. Re¢ je o pogreSnim eks-
perimentalnim modelima, od kojih neki nemaju mo¢ dokazivanja kauzalnih veza izme-
du pracenih pojava. Njihova primena od strane neiskusnih istraZivac¢a, koji ove speci-
ficnosti ne poznaju, moZe da bude neprimerena. S druge strane, ne alo pripisivati
apsolutnu moc¢ sloZenijim modelima eksperimenta jer je njihov snost pokaza-
la i svoje nedostatke.

Na osnovu priloZenog, postaje jasno da iz mnostv modela eksperi-
menata ne mozemo izdvojiti jedan koji bi u svim situagi avao valjane rezultate.
Upravo nesavrsenost eksperimentalnih modela moze m motiv za metodologe da
nastave sa radom na njihovom daljem nadogradi i (%Gysavanju.

Navedena potreba za daljim razvojem_thod tvara nova pitanja za istraziva-
nja, medu kojima mozemo izdvoijiti sledece: @ dalji razvoj modela eksperimenta
nastavlja pod okriljem kombinovanih ist alff@? U metodoloskoj literaturi sve zna-
¢ajnije mesto zauzimaju radovi Koji sess
perimenta sa odgovaraju¢im kvalita®
grade modeli kombinovanih istraZivan
objasnjenju i razumevanju pegafioskih pojava.

Literatura

1. Bakovljev, M % snovi metodologije pedagoskih istrazivanja. Beograd: Nauéna knjiga.

2. Bandurgp V % jak, N. (1999). Metodologija pedagogije. Beograd: Savez pedagoskih
drustavi slayije.

3. Broches, 008). Unraveling the Hawthorne Effect: An Experimental Artifact ‘“Too Good to
Die’. Middleton: The Honors College, Wesleyan University.

4. Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2005). Research Methods in Education (fifth edition).
London: Routledge Falmer and New York: Taylor & Francis e-Library.

5. Cohen, L., Manion, L. & Morrison, K. (2007). Research Methods in Education (sixt edition).
London: Routledge Falmer and New York: Taylor & Francis e-Library.

6. Jovanovi¢, B. i KneZevi¢-Flori¢, O. (2007). Osnovi metodologije pedagoskih istraZivanja sa
statistikom. Jagodina: Pedagoski fakultet.

7. Matovi¢, N. (2013). Kombinovanje kvantitativnog i kvalitativnog pristupa u pedagoSkim
istraZivanjima. Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u
Beogradu.

8. McGowan, H. M. (2009). Experimentation Methodologies for Educational Research with an
Emphasis on the Teaching of Statistics. Doctoral dissertation. Preuzeto 06.05.2014. sa sajta
http://deepblue.lib.umich.edu/bitstream/handle/2027.42/63753/hmcgowan_1.pdf?sequence=1

9. Muzi¢, V. (2004): Uvod u metodologiju istrazivanja odgoja i obrazovanja. Zagreb: EDUKA.

10. Pallant, J. (2009). SPSS prirucnih za prezivljavanje: Postupni vodi¢ kroz analizu podataka
pomocu SPSS-a za Windows. Beograd: Mikro knjiga.

168 PEDAGOGIJA, 2/15



11. Risti¢, Z. (2006). O istraZivanju, metodu i znanju. Beograd: Institut za pedago$ka istraZivanja.

12. Savicevi¢, D. (1996). Metodologija istraZivanja u vaspitanju i obrazovanju. U¢iteljski fakultet u
Vranju.

13. Shadish, R. W., Thomas, D. C., and Campbell, T. D. (2002). Experimental and Quasi-
experimental Designs For Generalized Causal Inference. Boston: Houghton-Mifflin.

14. Suzi¢, N. (2007). Primenjena pedagoSka metodologija. Banja Luka: XBS.

15. Fajgelj, S. (2005). Metode istraZivanja ponaSanja. Beograd: Centar za primenjenu psihologiju.

* % %

MODELS OF EXPERIMENTS IN PEDAGOGY

Summary: This paper is on particularities of experiments and criteria of classification of
models of experiments in pedagogy. The basic sense of experimental design in social sciences is
determination of causing connections between appearances, which on the level of law do not own
nomological universality. When we talk about the term of the precise experiment, we have found out that
in methodological reference, there is no thorough accordance between charactgfgics essential for its
difference from other methods of research. The importance of getting to know, ttopic lies in the
fact that certain models of experiment, owing to low internal validity d aw€ the possibility of
deterring causal connections between appearances. On the other hand, prac is often impossible to
realize models of experiment with high internal and external validity eir complexity. The
stated fact implies imperfection of the experimental design, and this "ga present a strong motif for
continuing work with further improvement and development for mq @ .

Key words: causal connections, thorough @xpepi
classification of the model of the experiment, validity of S .
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Pesrome: B Hacroswes pabo
Kkrnaccugbmkaymn mogesiedt axcgepi
CMBICIIOM IT/IAHUPOBAHNS IKCIT
MEXAY ABJICHNSIMU, KOTOPbIE (4
carnbHocTbro. Korga 4enogs

= 1
meTogosiorm4eckon JInTe

aCCMATPUBAIOTCS CrIELNGNKa IKCIIEPUMEHTA U KDUTEDUN
H1a B riegarorvike. B 00LyecTBeHHbIX HayKax, OCHOBHbLIM
, SBJISIETCS YCTAHOBIIEHNE TPOUYNHHO-C/IGLCTBEHHBIX CBI36H
©Vs7), Ha YPOBHE 3aKOHa, He 00/14al0T HOMOJIOTMYECKOU yYHUBED-

40 MOHSTUS HACTOSILLErO SKCIIEPUMEHTA, Mbl OOHAPYXWU/U, YTO B
aTYPE, HET MOJSIHOMO COIIACHUS O XaPaKTEPUCTUKAX, KOTOPbIE BaXXHbI 4J15
N/ TvX METOLZO0B NCCII840BaHNUS. BaXHOCTb O3HAKOMIIEHHUS C YITOMSIHY TON

He 0067184ar0T BO OCTbIO YCTAHOBIIEHNS MPUYNHHO-CIIELCTBEHHBIX CBA3EH MEXAY SBJIEHNSMA.
C [pyrovi CTOPOHbI “WHa NMPaKTUKe - YacTO HEBO3MOXHO Peasim30BaTh MOLESIN IKCIIEPUMEHTOB, C
BbICOKOH BHYTPEHHEN U/IN BHELIHE 000CHOBAaHHOCTBIO, U3-3a UX CIIOXKHOCTH. OTO 03HA4YaeT Heco-
BEPLUEGHCTBO I1/1aHNPOBaHNA SKCINIepPUMeHTa, 41o, 4719 MeTogo/ioros, MOXeT ripe4craB/iaTb MOLYHYHO
MOTUBALMIO, POJOIIKNUTE PAOOTY 10 [4aSTbHENLLEMY €r0 YCOBEPLLEHCTBOBAHMIO U PA3BATHIO.

KroqeBbie C/I0Ba: MPpUHNHHO-CIIGHCTBEHHBIE CBS3M, HACTOSIYMI IKCIEPUMEHT, MOLEsn
SKCIIEPUMEHTA, KPUTEPUN KITACCUGPUKALIMI MOLETIEN SKCIIEPUMEHTAE, OO0CHOBAHHOCTb UCCIIEH40BA-
HUS.

PEDAGOGIJA, 2/15 169



Dr Veljko BANDUR

Univerzitet u Beogradu Pregledni naucni rad
Uciteljski fakultet F;_ExD;(Mz;Oz%IleA
Dr Jelena MAKSIMOVIC UDK- 37.012/.013
Univerzitet u NiSu

Filozofski fakultet

AKCIONA ISTRAZIVANJA
U PEDAGOSKIM TUMACEN

a. Do 80-ih godina pros-
Mntnim naucnim casopisima i

hovu korist. Praktichu primenu u vaspitno-obrazo doZivljavaju kada, preuzimajuéi
aktivnu ulogu u ostvarivanju promena, nastavnici refleksivni prakticari, ili akcijski is-
traZivaci.

nje vaspitno-obrazovne prakse.

Kljuéne reéi: akciona |straz|an@a teorija, nastavnici istrazivaci, unaprediva-

Akciona istrazivanj stavljaju specifican tip strategija kvalitativne metodo-
logije ¢iji je osnovni cilj pgirdgna®rezultata istrazivanja na prakti¢no reSavanje proble-
ma u razlicitim vaspit (%ovnim situacijama da bi se poboljSala praksa, Sto uklju-
¢uje kooperaciju svih% iKa istraZzivackog procesa: istraZivace, prakticare i subjekte

istrazivanja. J a ovnih razloga zbog kog je ideja akcionih istrazivanja pokre-
nuta bio je da ljudima koji nisu profesionalni istrazivaci bavljenje nau¢nim is-
trazivanjem. Osn®yno je pitanje koliko je ta ideja urodila plodom, odnosno koliko je
ona zaista omogucila profesijama izvan akademskih krugova da svoje delovanje pod-
vrgnu sastavnoj evaluaciji, te da rezultate tog istrazivanja prezentuju izvan svog profe-
sionalnog konteksta. Akciona istrazivanja nisu odmah bila prihvacena s odusevljenjem.
Do 70-ih godina proSlog veka ona su se vrlo retko sprovodila i bila su prili¢no slabo
zastupljena u stru¢noj literaturi (Bandur i Maksimovi¢, 2011: 579-588; Hollingsworth
i Sockett, 1994: 1-21). Postoje razli¢iti razlozi koji su doprineli takvom odnosu prema
toj novoj ideji. Jedan od razloga moZzemo traZiti u Cinjenici da se tada verovalo u hije-
rarhijski model pedagoskih promena, koji je podrazumevao klju¢nu ulogu institucija
nadredenih Skolama. Naime, promene su osmisljavane izvan samih $kola, administra-
tivnim putem su prosledivane nastavnicima, od kojih se o¢ekivalo da ih implementiraju
u svojoj praksi. U¢inkovitost reformskih nastojanja merila se razlicitim standardizova-
nim postupcima, o ¢emu su brigu vodile istrazivacke institucije odvojene od samih
Skola. Retko se vodilo racuna o ose¢ajima nastavnika, koji su uglavnom bila negativna,
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a ukljucivali su odbijanje, rezignaciju, gubitak samopouzdanja, osecaj prisile i degrada-
cije, nepoverenje prema reformatorima (Hargreaves, 2004: 289). Uprkos nemalim ulo-
Zenim sredstvima, u¢inci takvih reformskih nastojanja bili su neznatni i vrlo brzo su
nestajali kada bi ponestalo spoljne potpore, odnosno finansijskih sredstava (Hargreaves
i Fink, 2003: 694).

U svetu je uodljiv trend po kome akciona istraZivanja postaju sve prisutniji is-
trazivacki pristup. Vecina radova u podrucju akcionih istraZivanja oslanja se na Frank-
furtsku Skolu kriticke teorije a posebno na rad Habermasa (Habermas, 1974). Veiskof i
Laska (Weiskopf & Laske, 1996: 123) otvoreno smeStaju akciona istraZivanja u ne-
macku tradiciju i u kriticku drustvenu nau¢nost, koriste¢i se Habermasovim ranim ra-
dovima o interesima koji ¢ine saznanje. Hacinson i Vajthed (Hutchinson & Whitehou-
se, 1986), posmatrajuci napore nastavnika da formiraju saradnic¢ke grupe unutar svojih
Skola, otkrili su da jedan od izvora poteSkoc¢a nije samo otpor u glavi nego otpor nekih
nastavnika prema naporima akcionih istraZiva¢a da ih podstaknu da se podvrgnu detalj-
nom preispitivanju individualne i druStvene prakse. Fulan (Ba i Maksimovi¢,
2012: 22—-32; Fullan, 2000) smatra da bi promene u vaspitno-ohrgzo@ng) praksi trebalo

@. aktuelne politicke
g._a'ne izvrsitelji ide-

da budu sastavni deo posla kojim se nastavnici bave, a ne reakeé
trendove. Prema tome, nastavnici moraju da budu nosioci g

ja koje najceSc¢e dolaze izvan Skolskog konteksta.
Akciona istrazivanja u teoriji i praksi Q
Medu prvim projektima u kojima je 0 primene akcionih istrazivanja iz-
dvajamo Akciono istraZivanje kao rad po SR cetvrtima, koji je organizovan u In-
stitutu za psihologiju Univerziteta u Haj u, 1974. godine. Na podrucju bivse za-
jednicke drzave SFRJ, prvi projekat og istraZivanja realizovan je 1977. godine u
terapeutskoj koloniji na Rakitni
zofiju Filozofskog fakulteta
Evropskog udruzenja za g je nastavnika, predstavljeni su referati o akcionim
AN

istrazivanjima kao najefj } formi permanentnog obrazovanja nastavnika.
U Srbiji je t€n ionih istraZivanja daleko manje izrazen, mada postoje

ohrabrujuci poku" mogu doprineti njihovoj popularizaciji, a time i vec¢oj zastu-

pljenosti u na aspitno-obrazovnim ustanovama. Vazan uslov za Siru primenu akci-
onih istraZivanjaNie Njihova prisutnost u relevantnoj stru¢noj i nauc¢noj literaturi. Prva
izlaganja o akcionim istrazivanjima datiraju iz 1985. godine, kada je prof. dr Aleksan-
dra Marjanovi¢ na Kolaréevom narodnom univerzitetu skrenula paznju pedagoskoj jav-
nosti na temu akcionih istrazivanja. Ve¢ 1987. godine u Beogradu, u Metodi¢kom cen-
tru za razoj govora dece predskolskog uzrasta, sprovedena su akciona istrazivanja sa
ciljem da se ispitaju socijalne i prakti¢cne funkcije govora, njihova ucestalost u decjem
govoru, pitanja komunikativnosti i nekomunikativnosti dece i nac¢ini podsticanja dece
na komunikaciju.

Uloga nastavnika u malim i akcionim istraZivanjima bila je jedna od tema pro-
grama koji je organizovao Republi¢ki zavod Republike Srpske u Banjoj Luci 2000. go-
dine, a koji se odnosio na stru¢no usavrsavanje nastavnika. Rodonacelnik akcionih is-
trazivanja na naSem prostoru, prof. dr Veljko Bandur, u tu svrhu napisao je broSuru sa
istim nazivom. Cetiri godine kasnije Veljko Bandur i Milenko Kundagina objavljuju
prvu studiju o akcionim istrazivanjima pod nazivom Akciona istraZivanja u Skoli (na-
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stavnici kao istrazivaci). Knjiga predstavlja prilog metodologiji pedagogije u nas i pi-
sana je informativno i prakticno. Namenjena je svima onima koji nastoje unapredivati
vaspitno-obrazovni rad u Skoli, te svima onima koji se bave istrazivanjima i sopstvene
proverene rezultate primenjuju u praksi. 1z sadrZaja knjige uo¢avamo znacajnu napo-
menu koja se odnosi na istrazivanja sprovodena u Skolama, s ciljem da se efikasnije i
kompleksnije ostvaruju zadaci vaspitanja i obrazovanja. Sadrzaj studije koncipiran je u
dvanaest poglavlja, u kojima su izloZzene osnovne karakteristike akcionog istraZivanja
sa glavnim ciljem da istrazivacima, Skolskim pedagozima, nastavnicima, direktorima
Skola, rukovodiocima sekcija, asistentima, studentima, kao i onima kojima je neophod-
no metodoloSko obrazovanje u radu, doprinesu da sopstvena prakti¢na znanja o akcio-
nom istrazivanju primene u vaspitno-obrazovnoj praksi. Karakteristike i mogucnosti
koje pruza akciono istrazivanje u proucavanju obrazovno-vaspitne prakse poslednjih
decenija proSlog veka daju osnovu za zakljucak da je ova vrsta istraZzivanja postala je-
dan od bitnih ¢inilaca reforme obrazovanja, usavrSavanja nastavnika, inoviranja obra-
zovnog procesa nastave i brzu primenu rezultata istraZzivanja u Skol§Kii praksi. 1z ovih
razloga autori prof. dr Milenko Kundacina i prof. dr Veljko Bandur @apisali su i studi-
ju, te time naglasili pojacanu potrebu za potpunijim informisa @ nedagodke struéne

javnosti o vrednostima akcionog istrazivanja.

U istoj godini kada je studija Akciono istraZivapig i (nastavnici kao istra-
Zivaci) izaSla iz Stampe, na Konkursu za akreditaciju pgogragna za stru¢no usavrsavanje
nastavnika, koji je raspisalo Ministarstvo za pros S0 Republike Srbije, istrazi-
vacki tim u sastavu prof. dr Veljko Bandur, p rozdanka Gojkov i prof. dr Mi-
lenko Kundacina podneo je projekat pod n Akciona istraZzivanja u vaspitno-

obrazovnom radu. Prvi kriterijum bio je % a doprinos programa unapredivanju
znanja, vestina i sposobnosti nastavni aca i struc¢nih saradnika, neophodnih za
ostvarivanje ciljeva obrazovanja i ja dece i ucenika. Neposredni cilj projekta
bio je upoznavanje nastavnika gsnovni§ i srednjih Skola i vaspitaca u predSkolskim
ustanovama sa znacajnim svgj akcionog istrazivanja i moguénostima menjanja
pojava koje se istrazuju. oroeni cilj bio je osposobljavanje nastavnika za imple-
mentiranje elemenata st@ a razvoj kurikuluma, za uspesnu konkretizaciju ishoda
obrazovanja i operacigha 1ju 8kolskog kurikuluma i uspesno povezivanje elemenata
strategije za razvgj ikuluma i njegove strukture. Profesionalne vestine koje ovaj
program una u poboljSanje racionalnosti sopstvene prakse nastavnika, vaspi-
taca i stru¢nih Shgadnika. Ocekivani efekti na teorijskom i praktichom planu bili su
usmereni ka efikashijem reSavanju problema u obrazovno-vaspitnom procesu, unosenje
poboljsanja i promena u obrazovno-vaspitni proces i oslobadanje kreativnih potencijala
nastavnika, vaspitaca i strucnih saradnika. Program se realizovao kroz dva osnovna ob-
lika sa razlic¢itim nacinima rada: edukativni blok, koji ¢ine informacije i predavanja, i
interaktivni blok, koji ¢ine radionice, grupni rad i brein-storming metoda.

Drugi kriterijum projekta bio je usmeren na primenljivost programa u pedagos-
koj praksi. Razlozi za sprovodenje projekta bili su slede¢i: (1) Programi obrazovanja
nastavnika ne obezbeduju pripremanje za istrazivacke kompetencije, niti je taj problem
oblikovan na nacin koji je usmeren ka reSavanju prakti¢nih problema u obrazovanju.
(2) ReSavanje problema u Skolskoj praksi uz uc¢eS¢e nastavnika kljucno je za efikasnost
obrazovno-vaspitnog procesa, Sto se postiZze, izmedu ostalog, i akcionim istrazivanji-
ma. (3) Akciona istrazivanja nisu dovoljno afirmisana u konceptu i strategiji Skolske
reforme koja je u toku. (4) U obrazovnoj praksi nastavnici su skloniji i spremniji da po-
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drze rezultate vlastitog istrazivanja i vlastitog nastavnog iskustva. (5) UceS¢em u akci-
onim istrazivanjima radikalno se menja pozicija nastavnika u vaspitno—obrazovnhom
procesu. Vrste aktivnosti, teme i sadrzZaji rada, kao i vremenski raspored u okviru dru-
gog kriterijuma u trajanju od tri dana sadrzao je uvodni deo (teorijske teme i izradu
projekta istrazivanja), glavni deo (sprovodenje akcionog istrazivanja) i zavrsni deo (in-
terpretacija rezultata istraZivanja i pisanje izveStaja istraZzivanja). Na kraju seminara
predvidena je evaluacija od strane uc¢esnika. Radni materijal ¢inili su sadrZaj i scenario
radionica po temama, prilozi za u¢esnike radionica, praktikum Akciona istraZivanja u
obrazno-vaspitnom procesu i organizovanje nastavnih aktivnosti. U toku primene pro-
grama koriste se skale procene, mikrotestovi znanja, anegdotske beleSke, evidencione
liste, evaluacioni upitnici i nacrti za planiranje i organizaciju nastavnih aktivnosti.
Trec¢i kriterijum odnosio se na postojanje tehnickih i struénih uslova za uspes-
no ostvarivanje programa u ustanovi, strué¢nom drustvu ili udruZenju koje obavlja de-
latnost u oblasti vaspitanja i obrazovanja. Cetvrti kriterijum bio je usmeren na utvrde-
nost i primerenost postupaka njegovog vrednovanja u primeni. Re ija trodnevnog
seminara Akciona istraZivanja u obrazovno-vaspitnom procesLfo tala je do 25
ucesnika koji do sada nisu imali priliku da probleme u obrazo @b aksi reSavaju po-
moc¢u akcionih istrazivanja. Ucesnici su bili vaspitaci u pr pustanovama i do-
movima ucenika, nastavnici u osnovnim i srednjim Skolagensticni saradnici i direkto-
ri vrti¢a, osnovnih i srednjih Skola. Ug&esnici seminar z rad u svojim sredinama
prenosili znanja i izvodili akciona istrazivanja, Nji tva i rezultati istrazivanja
trebalo bi da budu ukljuéeni u dalji razvoj progtg minara. Razvoj programa odvi-
jao se na slede¢i nacin: nakon pilot-seminarali pra&enja efekata njegove primene kroz
nove projekte na terenu usledila bi faza p Ja i sistematizovanja iskustava uz iz-
dvajanje i razvijanje inovativnih obli ije za koje postoje posebna interesova-

spremni da dalje prenose s stva o primeni akcionih istrazivanja. Evaluacija rea-
lizacije programa pocinie ¢etka realizacije. Formativnom evaluacijom primene
programa, kroz grup iegnicku analizu, obezbedivale su se kontinuirane povratne
informacije koje w pracenje, prilagodavanje, revidiranje i usavrSavanje samog
programa. Po t@mrmacije obezbedivane su pomocu evaluativnih upitnika za uce-
snike pilot-semifgra. Kao poseban segment unutradnje evaluacije tretirane su organiza-
cije projekata akcionih istraZivanja koje su ucesnici seminara realizovali u svojim sre-
dinama na izabrani problem. Sumativna evaluacija programa podrazumeva prikuplja-
nje informacija o0 angaZovanju nastavnika na predstavljanju rezultata na seminarima
kao iskustava programa. Drugi vid dugoro¢ne evaluacije bio je zastupljenost koncepta
akcionih istrazivanja u vlastitoj praksi, upoznavanje stru¢nih organa Skole sa rezultati-
ma i objavljivanje rezultata istraZivanja u stru¢nim i nau¢nim ¢asopisima, kao i pove-
¢ana informisanost i spremnost pedago3ke javnosti da upozna sadrZaj i ulogu akcionih
istrazivanja koji proizilaze iz njihovih karakteristika i time stekne uvid u neophodnost
reSavanja problema u praksi (Kundacina i Bandur, 2004: 187). U toku realizacije druge
faze programa ucenici bi trebalo da budu osposobljeni za Sirenje istraZivanja sopstvene
prakse pomoc¢u akcionih istrazivanja. Sa svim ovim iskustvima naknadno je upoznata
strué¢na i nau¢na javnost.
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U Sloveniji je svest o ulozi akcionih istraZivanja u vaspitanju i obrazovanju is-
poljena joS pre dvadeset godina. U novembru 1989. godine na PedagoSkom institutu
pri Univerzitetu ,,Edvard Kardelj” u Ljubljani, u organizaciji Slovenackog drustva pe-
dagoga, odrZan je prvi seminar Kolokvijuma o akcionim istraZzivanjima u vaspitanju i
obrazovanju. Cilj skupa bio je da akciona istrazivanja postanu sastavni deo metodolo-
gije pedagoskih istrazivanja po ugledu na druge drustvene nauke, i razvoj vaspitno-
obrazovne prakse. Medu pedago3kim autoritetima nasli su se Bognar, Matijevi¢, Ma-
renti¢ Pozarnik, Pedi¢ek, Adam, Mesec i drugi. Drugi seminar o akcionim istrazivanji-
ma odrzan je u aprilu 1990. godine u Pohorju. Ucesnici seminara su upoznati sa tokom,
metodama, postupcima i komunikaciji u akcionim istraZivanjima. Na seminaru su
predstavljeni projekti akcionih istraZzivanja u narednom periodu.

U Hrvatskoj, 1990. godine prvi tekst o akcionim istrazivanjima pise Milan Ma-
tijevi¢. On istice probleme koji nastaju zbog razdvajanja istrazivanja i vaspitnog delo-
vanja. Matijevi¢ konstatuje da se profesionalnim istraZivac¢ima vaspitanja i obrazovanja
¢esto zamera da ne razumeju dovoljno praksu koju istrazuju, da s ogu dovoljno
uziveti u suptilnu prirodu pedagoSke komunikacije, te da se a kabinetskog
razmi$ljanja ne mogu uvoditi inovacije u pedagosku praksu, rema tome peda-
goskim radnicima, pre svega nastavnicima, osporava prav odnosno pravo i
mogucnost realizovanja naucnih istraZivanja (Matijevicey: r i Marenti¢ PoZarnik,
1990: 78). Matijevi¢ smatra da akciona istrazivanja o @ cuju evaluaciju originalnih
modela nastalih u praksi kreativnih nastavnika

Ana Sekuli¢ Majurec realizovala je osg® godina proSlog veka istraZiva-
nje koje je imalo za cilj da analizira postoject je i utvrdi osnovne smernice uspes-
nog obrazovanja, osposobljavanja i usav & prakticara za istrazivacki rad u pod-
ru¢ju vaspitanja i obrazovanja. Jedan @&, 88ngvnih zakljucaka tog istrazivanja jeste da
se nastavnici predmetne nastave u o j i srednjoj Skoli viSe osposobljavaju za is-
traZivacki rad u uZzem podrucjugstruke®ego u podrucju pedagoske prakse. Nastavni
programi na smerovima razr tava u dvogodiSnjem trajanju u to vreme u Skol-
stvu, pokazuju da se nastayrgi ovoljno osposobljavaju za istraZivacki rad. Utvrde-
no je da nekoliko studi% meta obraduje teme i sadrzaje iz metodologije nauc-
nog rada, pri éemu sed t ucénoj disciplini daju sporadiéne informacije (Sekuli¢ Ma-
jurec, 1994). Iako dolosko obrazovanje nastavnika veoma vazno pitanje, ono ni-

je dovoljno efgpi ))istraZzivano i toj problematici nije posvecena dovoljna paznja.
Ana Sekuli¢ Majyrec pojasnjava nastanak akcionog istrazivanja i istice osnovna obe-
lezja: predmet istrazivanja je druStvena aktivnost, u istrazivanju se priblizavaju uloge
istrazivaca i ucesnika akcije, merenje usmereno pracenju i kontroli (Sekuli¢ Majurec,
1994: 13). Dvadeset godina nakon ovog istrazivanja stanje se znatno promenilo i obra-
zovanje nastavnika podignuto je na jedan visi, fakultetski nivo i u nastavni program
uveden je novi studijski predmet Metodologija pedagoskih istrazivanja. Znanje iz me-
todologije pedagogije omoguc¢ava razumevanje proizvoda nauc¢nog stvaralaStva, poma-
Ze prakticaru da uoci izvore problema u Skolskom odeljenju, da ih lakSe objasni i utice
na njihov tok.

Arjana Miljak (1996) daje celovit prikaz akcionog istraZzivanja ostvarenog u
dec¢jem vrti¢u u Zagrebu. IstraZivanje je trajalo cetiri godine (1989—-1993) i temeljilo se
na humanisti¢ki usmerenom kurikulumu. Akciono istraZivanje je imalo tri istraZivacka
razdoblja i podeljene uloge istrazivaca i vaspitaca. Kao Sto je vaspita¢ i voditelj deteta
u tom procesu, istraZzivac¢ je u akcionom istraZivanju pomagac i voditelj vaspitaca, u
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procesu istrazivanja vaspitno-obrazovne prakse. Istraziva¢ samo pomaze u jednoj glo-
balnoj orijentaciji, a ne propisuje ono Sto ¢e se raditi. Promene koje se dogadaju u
praksi pre svega su promene u procesu poucavanja: kako poucavati, kako postupati sa
decom, a ne Sta ¢e se proucavati (Miljak, 2001: 10-105).

Muzi¢ je o akcionim istrazivanjima govorio jo 1985. godine, kada je sa Séu-
kanecom razradio specifican oblik projektovanog eseja na bazi akcionog eksperimenta,
a koji je kasnije primenjen u praksi. MuZi¢, gotovo deceniju i po posle toga, navodi da
su akciona istrazivanja varijanta razvojnih istrazivanja, jer se i u njima uvode novosti u
vaspitno-obrazovnoj praksi i to na temelju njihove naucne provere (Muzi¢, 1999: 25).
On navodi sledece odlike akcionih istrazivanja:

(1) okolost da onaj ko vrsi vaspitno-obrazovnu delatnosti odnosno ucestvuje u njoj,
ujedno je i istraZuje,

(2) visok stepen elasti¢nosti posebno u vezi sa hacrtom sprovodenja istraZivanja,

(3) akciona istraZivanja nisu pretezno individulna, ve¢ mogu biti i zajednic¢ka,

(4) akciona istrazivanja su u biti emprijska istrazivanja (Muzi¢, 1994"

U Opatiji je u organizaciji Sveucilista u Rijeci, 2001. Qodi#g, odrzan Meduna-
rodni skup pod nazivom Teorijsko-metodoloSka utemelje @ Skih istrazivanja,
na kome je takode bilo reci o akcionim istrazivanjima, je na njihovu sve vecu
a. Na tom skupu o akcio-
ovi¢, Kozuh i MaZgan.

nim istrazivanjima podneli su referate: Miljak, Bla

Nauéni doprinosi akcionim istrazivanjima 6

osnova socijalnog rada, o a na Fakultetu politickih nauka Univerziteta u Beo-
gradu, 1987. godine, Ja@ on — Razvoj akcijskega raziskovanja na temeljnih po-
stavkah kvalitativne glet gije, odbranjena na Filozofskom fakultetu u Ljubljani,
2000. godine, rstvom prof. dr Borisa KoZuha, Slavica Sevkusi¢ — Dometi i
ogranicenja
tetu u Novom , 2008. godine, pod mentorstvom prof dr. Grozdanke Gojkov, Jele-
na Maksimovi¢ — Uloga akcionih istraZivanja u unapredivanju vaspitno-obrazovne
prakse, odbranjena na Filozofskom fakultetu na Palama, 2011. godine, pod mentor-
stvom prof. dr Veljka Bandura.

U susednim republikama odbranjeno je nekoliko magistarskih radova i doktor-
skih disertacija u kojima je primenjeno akciono istrazivanje. U radu ¢emo ukazati na
magistarski rad Branka Bognara, Kriticko-emancipacijski pristup struchom usavrSava-
nju ucitelja osnovne Skole, odbranjen na Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu,
2002. godine, pod mentorstvom prof. dr Vladimira Juri¢a. Magistarski rad Branka
Bognara sastoji se iz teorijskog i metodoloSkog dela. Ono §to je najvaznije u ¢itavom
radu jeste sprovedeno akciono istraZivanje sa jasno definisanim problemom, koji se od-
nosi na nesklad izmedu onoga $to Zelimo postic¢i (nasih vrednosti i vizija) i onoga 5to
imamo (zateceni uslovi i naSe trenutno delovanje). Predmet istrazivanja bio je kako po-
mo¢i nastavnicima osnovne Skole da preuzmu novu profesionalnu ulogu i postanu re-
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fleksivni praktic¢ari sposobni da unapreduju svoju praksu posredstvom akcionih istraZi-
vanja. Bognarov rad predstavlja veliki doprinos razvoju metodologije akcionih istrazi-
vanja.

Godine 2008. Branko Bognar brani doktorsku disertaciju pod nazivom Moguc¢-
nosti ostvarivanja uloge ucitelja — akcijskog istraZivaca posredstvom elektronickog
ucenja, pod mentorstvom prof. dr Ane Sekuli¢ Majurec, na Filozofskom fakultetu Sve-
ucilista u Zagrebu. Disertacija predstavlja primer sprovedenog akcionog istraZivanja na
488 strana teksta. Bognar je u radu objasnio i diskutovao o zajednicama uéenja, mre-
znoj saradnji, elektronskom ucenju, razvoju kompjuterske tehnologije i interneta, ospo-
sobljavanju ugitelja za ostvarivanje akcionih istrazivanja putem elektronskog ucenja. U
emprijskom delu rada, koji je uraden kao model akcionog istrazivanja, definisan je pro-
blem koji je usmeren na pomo¢ uéiteljima u Skolskom kontekstu u ostvarivanju nove
profesionalne uloge — akcionog istraZivaca putem elektronskog ucenja. Ciljevi istrazi-
vanja bili su: osposobljavanje ugitelja za ostvarivanje uloge akcionog istraZiva¢a po-
sredstvom elektronskog ucenja, uspostavljanje sastava za elektro ¢enje potreba-
ma ucesnika projekta. Plan istraZivanja bio je osposobiti sastav za u saradnju koji
¢e biti dostupan svim ucesnicima projekta, pronaci prikladne rgo osti za ostvariva-
nje mrezne saradnje. Zakljucak disertacije bio je da elektr, 'ﬁ‘ je, mada nije po-
moglo uciteljima u preuzimanju uloge akcionih istrazj ogucilo je kontinuitet
ucenja, Sto je vrlo teSko posti¢i koriste¢i oblike stru¢n rSavanja koji podrazume-
vaju neposrednu komunikaciju. Osim toga, ono j 0 komunikaciju osoba iz
razlicitih Skola i gradova, koji bi inace vrlo tes saradivati i zajedno ugiti.

U mnogim zemljama Evrope, ali i u ici, akcionim istrazivanjima posve-
¢uje se velika paZznja. Akciona istraZiva 713 ju postepeno obavezan predmet na
mnogim departmanima koji se bave nauka¥a/ obrazovanju. Od doktorskih disertacija
uradenih na temu akcionih istrazivag, izfvajamo rad Margaret Faren (Margaret Far-

ren, 2005) pod mentorstvom DZgka Vajaeda (Thesis supervisor: Dr Jack Whitehead)
na Bat Univerzitetu (PhD at Schowl of Education, University of Bath) pod nazivom
n

Creating a Pedagogy of t e through a Web of Betweenness. Ona je u svojoj
doktorskoj disertaciji vglo 0 prikazala mentorsko vodenje pet studenata postdi-
plomskih studija koji rili akciona istraZzivanja u vezi primene IKT-a u nastavi.
Ona je navela prjg oriS¢enja poSte, rasprava na forumu i video-konferencije u
ostvarivanju 'nje sa studentima. Naglasak je postavila na proces pomo¢i na-
stavnicima u ostWgrivanju njihovih akcionih istraZivanja, $to je ve¢inom ostvareno kroz
neposredne kontakte.

Akciono istraZivanje koje je privuklo paznju svetske javnosti sprovela je Beti
Aun (Betty Aune) 2002. godine u Americi, a opisala ga je u radu Ucenje akcionih is-
trazivanja na daljinu (Teachinig Action Research Via Distance). Tokom tri godine, ko-
liko je trajalo istrazivanje na malom katolickom koledzu u Minesoti (Minnesote), orga-
nizovan je postdiplomski program za nastavnike sa najmanje dve godine radnog isku-
stva, koji je osim klasi¢nog pohadanja nastave omogucavao i u¢enje na daljinu. Oko 45
studenata u¢estvovalo je u tri akciona istraZivacka kolegijuma koji su bili sastavni deo
obaveznog programa. Na temelju rezultata istraZzivanja ponudene su preporuke za one
koji nameravaju organizovati elektronska ucenja akcionih istraZivanja, a odnosile su se
na povratne informacije. Ovo istraZivanje je bilo vazno jer je ukazalo na moguénosti
primene savremene tehnologije u osposobljavanju nastavnika za akciona istrazivanja,
koja mogu doprineti kvalitetu njihove prakse.
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Zakljuéna razmatranja

Akciona istrazivanja omogucavaju reSavanje specifi¢nih problema na koje na-
stavnici nailaze u svojoj praksi, tj. omogucavaju unapredivanje prakse. Akciona istraZi-
vanja, pre svega, polaze od potreba nastavnika — prakticara, a ne od zamisli pojedinaca
ili institucija van Skolskog konteksta i za razliku od ostalih istrazivackih pristupa, naj-
bliza su modernom pojmu prakse. Kroz proces akcionih istraZzivanja nastavnici mogu
reSavati uocene probleme i unapredivati praksu u skladu sa autonomno postavljenim
ciljevima. U srediStu akcionih istraZivanja nalazi se akcija, a prikupljeni podaci sluze
kao povratna informacija, na ¢ijem temelju je moguce prilagodavati i menjati planirane
aktivnosti. Time ¢itav proces istrazivanja postaje fleksibilan i kreativan odgovor na po-
trebe ucesnika istrazivanja.

Akciona istraZzivanja su podrucje u ekspanziji, koje privla¢i znacajnu paznju u
podru¢ju obrazovanja i koje ima vlastite centre (University of Cambridge, University
of East Anglia in Great Britain & University of Deakin in Australi oje vlastite ¢a-
sopise (npr. Obrazovna akciona istraZzivanja). Akciona istrazivagia stavljaju istra-
Zivanja buduénosti u kojima nema ispitanika ve¢ ucesnika, @ ma je osnovni cilj
istovremeno poznavanje, menjanje i unapredivanje vaspitn
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ACTION RESEARCH IN PEDAGOGICAL INTERPRETATIONS

Summary: This paper is on the action research in pedagogical science and about the
innitailisation of the idea of popularisation and action of this research. Until 1980s action reserch was
occasionally seen in relevant scientific periodicals and reference books. Nevertheless, in the last thirty
years, this sitution has much chnged. Practical application is done in pedagogical-educatinal praxis when
taking the active role in realsation of changes, teachers become reflexive practtioiners or action
researchers.

Key words: action research, critical theory, teachers researchers, improvement of pedagogical-
educational praxis.

OEATENbHbLIE UCCNELOBAHWSA B NMEQATOMMYECKON MHTEP@HMM

Pestome: B HacTosLem Tpy4e 06CYXAat0TCA [EeATE/IbHbIC-aKLUPFNG] /1640BaHUS B r1e-
[arorn4ecKorl HayKe, 0 TOM, KaK pognsiach uges rorysspu3aLymm 1 pea @ 3T0ro BUga uccrie-
goBaHus. [Jo 80-TbiX ro40B rpoLLsiIoro BEKa, B COOTBETCTBYIOLMNX HE
Ha/IbHOV JINTEPATYPe, TOSIbKO BPEMS OT BPEMEHH, I1yO/IMKOBASINCE
HaKo, B [10C/I64HNE TPULLATb JIET, CUTYAaLNA CYLYECTBEHHO U3 WrB ux 110/163y. llpakTudeckm,
B BOCIINTATE/IbHO-06pa30BaTesIbHOV paboTe, OHU MPUMEHSIIO % ga rnpuHUMAaroT Ha cebsl aKTuB-
HYIO PO/ B OCYLECTBIICHUN USMEHEHNH, YHNTESIS, NPUTOMN, QEarmadsics pasmbiLLISIOLMMHN TPaKTH-
Kamul uJIn JESITESIbHbIMU UCCTIE40BAaTESISIMA.

Kimoy4eBble ¢/10Ba: [ESTe IbHLIE (aKLMOHH, /1640BaHNs, KOUTUYECKAs TEOPUS, Vul-
TEsIS-UCCIe40BaTE M, COBEPLIEHCTBOBAHME OO bHOV MPaK TUKH.
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B Pregledni nau¢ni rad
Dr Emina HEBIB PgEDAGOGIJA

Filozofski fakultet LXX, 2, 2015.
Univerzitet u Beogradu UDK: 37.014.7(497.11)

SKOLSKA SAMOEVALUACIJA KA STA
EVALUACIJE SKOLSKOG

Rezime: Eksterna evaluacija i Skolska samoevaluacij vI ju dve osnovne vrste
evaluacije Skolskog rada. lako jo$ uvek slabije razvijena f vdluacije Skolskog rada, Skol-
ska samoevaluacija ima veoma vaznu ulogu u sistemu oblasti obrazovanja. Znacaj
i vrednost prakticne primene Skolske samoevaluadiie %e ispoljava ukoliko se ta vrsta
evaluacije posmatra i prakticho primenjuje u kom om odnosu sa eksternom evaluaci-
jom Skolskog rada. Opsteprihvacen je stav da s ivanje prakse i rezultata Skolskog rada
deSava u uslovima paralelne i istovremene p rimene eksterne evaluacije rada Skola i
Skolske samoevaluacije. Nakon objasnjenij i€ i predmeta Skolske samoevaluacije, u tekstu
je dat prikaz nacina na koji se u evrops Iskim sistemima i Skolskom sistemu Srbije spro-
vodi Skolska samoevaluacija. Pored toga, ljucnom osvrtu, izdvojene su neke od pretpostav-
ki za uspesnu prakticnu primenu

Kljuéne reéi: ekste aluacija Skolskog rada, Skolska samoevaluacija, funkcija
Skolske samoevaluacije& mej¥skolske samoevaluacije.
Uvod xo

Sa prakticmom primenom decentralizacije u oblasti obrazovanja, kao i sa pre-

poznavanjem vaZznosti obezbedivanja pretpostavki za efektivno upravljanje radom Sko-
le i znacaja Skolskog razvojnog planiranja — evaluacija Skolskog rada postaje Siroko
prihvacena praksa i put unapredivanja kvaliteta Skolskog obrazovanja Sirom Evrope
(Assuring Quality in Education..., 2015). Medutim, bez obzira na porast aktuelnosti i
popularnosti evaluacije u oblasti obrazovanja kao teme stru¢nih, analitickih radova i is-
trazivackih studija, s jedne strane, i ¢injenicu da je evaluacija Skolskog obrazovanja
jedna od kljuénih tacaka obrazovne politike u savremenim 3kolskim sistemima, s druge
strane, prakti¢na primenu tog procesa i dalje je pracena brojnim dilemama i teSkocama.

1 Clanak je rezultat rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta
obrazovanja u Srbiji”, br. 179060 (2011-2015), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i
tehnolodkog razvoja Republike Srbije, a realizuje Institut za pedagogiju i andragogiju
Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu.
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Jedno od otvorenih pitanja koje muci i istraZivace i prakticare je pitanje svrhe i mesta
Skolske samoevaluacije u sistemu evaluacije Skolskog obrazovanja, kao i potrebe i mo-
gucénosti prakticne primene te vrste evaluacije.

Na postavljena pitanja moguce je razli¢ito odgovoriti u zavisnosti od toga kako
se razume znacenje i sadrzaj pojmova evaluacija i samoevaluacija, kao i od toga kako
se posmatra funkcija i priroda procesa koje ti pojmovi oznacavaju. U tekstu koji sledi
data su objasSnjenja funkcije i predmeta 3kolske samoevalucije kao vrste evaluacije
Skolskog rada, kao i objasnjenje njene povezanosti sa eksternom evaluacijom Skolskog
rada. Pored toga, navedene su i osnovne informacije o nacinu na koji se u praksi funk-
cionisanja evropskih Skolskih sistema i Skolskog sistema Srbije sprovodi Skolska samo-
evaluacija, jer nam opisi prakti¢ne primene tog procesa najilustrativnije govore o zna-
¢aju koji mu se pridaje i o proceni njegove svrsishodnosti i funkcionalnosti.

Uloga Skolske samoevaluacije u evaluaciji Skolskog rada

Pregledom zvaniénih dokumenata kojima se definiSe b
Evropskoj zajednici, lako se moze uociti da se kao opSteprihv @ uopsteno odrede-
nje evaluacije najceSce izdvaja sledece odredenje: evalu c ,-@ es sistematske i
kriticke analize definisanog predmeta koji ukljucuje pridsupliasje kolekcije podataka i
vodi ka sudovima i preporukama za unapredivanje (/ @ g Quality in Education...,
2015). Na polaznim osnovama takvog, uopsteno f? evaluaciju Skolskog rada
mogli bismo odrediti kao sloZeni proces opisa g , procene, kriti¢kog preispitiva-
nja rezultata i procesa Skolskog rada, kao i us @ ojima se taj rad ostvaruje, a u ci-
lju pronalaZzenja reSenja da se razvija k t “$Xolskog obrazovanja (Grauwe, 2004;
Hebib, 2013). Bez obzira na to kakvo gpeditigfio odredenje prihvatimo, izvesno je da o
evaluaciji Skolskog rada moZzemo g8 y kao o viSedimenzionalnom i multikompo-
nentnom pojmu i slozenom procgsu. SI8Zenost procesa evaluacije Skolskog rada rezul-
tat je sloZenosti procesa i prakse ¥kolskog rada. Predmetna raznovrsnost evaluacije
Skolskog rada (odnosno patrebe Msnogucénosti da se evaluiraju svi aspekti i sve kompo-

£

na politika u

C

nente rada u Skoli), s jedne Siaive, kao i ¢injenica da je evaluativne podatke o razli¢itim
aspektima i kompon
loskih reSenja, tj. g

da u 8koli moguce prikupiti primenom razli¢itih metodo-
ivackih ili evaluativnih postupaka i tehnika, s druge strane,
omogucava ufsgtr ntagme sistem evaluacije Skolskog rada. Kao sastavne kompo-
nente sloZzenog Sitema evaluacije Skolskog rada, pored ostalog, izdvajaju se i razlicite
vrste, odnosno razli¢iti mehanizmi, postupci i tehnike evaluacije Skolskog rada (Mac-
Beath & McGlynn, 2002).

Kao dve klju¢ne vrste evaluacije Skolskog rada najceSée se izdvajaju eksterna
(spoljadnja) i interna (unutrasnja) evaluacija. Eksterna evaluacija sprovodi se u formi
nadzora i kontrole nad radom Skola i realizacije Skolskih programa, ispitivanja (istrazi-
vanja) efekata Skolskog rada (objektivnog utvrdivanja rezultata Skolskog rada izrazenih
u kategoriji akademskih postignu¢a uéenika) i putem razli¢itih vrsta zavrsnih ispita. In-
terna evaluacija sprovodi se u formi razli¢itih istraZivackih i evaluativnih aktivnosti i
projekata koje pokre¢u i samostalno realizuju Skole i u formi individualnog postupka
analize i procene prakse sopstvenog rada od strane zaposlenih u Skoli (Hebib, 2013).
Da bi se jasnije razumela uloga interne evaluacije Skolskog rada potrebno je pokusSati
odgovoriti na pitanje Sta je njena osnovna funkcija i Sta sve moZe i treba da bude pred-
met te vrste evaluacije. U nastavku teksta dajemo nekoliko osnovnih informacija i ob-
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jadnjenja povezanih sa tim pitanjima uz napomenu da se, u stru¢nim izvorima, zvanic-
nim dokumentima, ali i medu samim prakti¢arima ustalilo terminoloSko reSenje Skolska
samoevaluacija, zbog ¢ega ga i mi u radu koristimo.

Funkcija i predmet Skolske samoevaluacije. U odredivanju osnovne funkcije
Skolske samoevaluacije moguce je krenuti od opste funkcije evaluacije u oblasti obra-
zovanja (bez obzira na vrstu evaluacije ili komponentu sistema evaluacije). Pored kon-
trolne funkcije, koja je, bez sumnje, vazna zbog osiguranja kvaliteta Skolskog obrazo-
vanja i odrZanja stabilnosti u funkcionisanju Skolskog sistema, moguce je, kao podjed-
nako vazne i medusobno povezane, izdvojiti sledece funkcije evaluacije: informativnu,
regulativnu, razvojnu i motivacionu funkciju (Havelka, Hebib i Baucal, 2003). Infor-
mativna funkcija evaluacije povezana je sa sadrZzajem podataka koji se prikupljaju u
procesu evaluacije — radi se 0 podacima o procesu i rezultatima Skolskog rada, o do-
brim stranama i prednostima Skolske prakse, kao i o podru¢jima rada koje treba menjati
u cilju osiguranja viSeg nivoa kvaliteta Skolskog obrazovanja. Regulativna i razvojna
funkcija evaluacije ostvaruju se ukoliko se prikupljeni evaluativni ci koriste kao
polazna osnova za razradu reSenja potrebnih izmena i modifikagija aksi Skolskog
rada, odnosno za osmisljavanje razvojnih i inovativnih projeké Q ocesa i dono3enje
politi¢kih odluka u oblasti Skolskog obrazovanja (Hebib, . b vaciona funkcija
evaluacije ostvaruje se ukoliko se evaluativni podaci a na razlicitost njihova
porekla, nacina dolazenja do njih i njihova sadrZaja) i @ atiraju tako da motivisu sve
ucesnike procesa na dalja angaZovanja u cilju,un ﬁ rezultata Skolskog rada i
razvoja Skolske prakse. Smisao prolaZenja S evaluacije treba da bude, bez

obzira na to koja vrsta evaluacije Skolskog rada sewu praksi sprovodi, promena i inter-
vencija (PeSi¢, 2004).

Znacaj i vaznost Skolske samgana e moguce je opisno objasniti i preko iz-
dvajanja mogucih dobiti, odnosno [§ % ih efekata prakti¢ne primene tog procesa.
Ukoliko se Skolskoj samoevaluagiii pris&lpa sa ciljem menjanja, razvijanja prakse skol-
skog rada to moze doprineti “\gbezbede kvalitetniji rezultati Skolskog rada, odno-
sno kvalitetnija ucenick ca; identifikuje profesionalno obrazovanje potrebno
za izgradnju i razvoj k za uspeSan Skolski rad. Pored navedenog, kontinuira-
nim, planskim i sistergatshim’ sprovodenjem samoevaluacije sopstvenog rada kao osno-
ve Skolske samoe@a"e, kod prakticara se moze: razvijati svest o vlastitim znanjima

a
a

i stecenim ko ma; razvijati pozitivna slika o sebi kao licnosti i profesionalcu;
podsticati uspeSMgst U planiranju i realizaciji nastavnog i drugih segmenata Skolskog
rada... (The Thoughtful Classroom Teacher Effectiveness Framewor..., 2011). Moguce
dobiti za prakticare od prolazenja kroz proces samoevaluacije su i razvoj kritickog mis-
ljenja, inovativnosti, sposobnosti reSavanja problema, sposobnosti prosudivanja i odlu-
¢ivanja, jacanje samokontrole... (The Reflective Teacher, 2005).

Da bi se navedene funkcije Skolske samoevaluacije ostvarile, neophodno je da
se u tom procesu fokus stavi na kljuéne segmente prakse Skolskog rada: nastavu, odno-
sno procese poducavanja i u¢enja u Skoli; Skolski program — celinu Skolskih aktivnosti
namenjenih u¢enicima, a ne samo nastavne aktivnosti; uslove u kojima se odvijaju pro-
cesi poduc¢avanja i uc¢enja u Skoli; na¢in odvijanja i efekte upravljanja na nivou Skole,
odnosno rukovodenja Skolskom institucijom; nacine ostvarivanja i efekte zajednickog
rada i saradni¢kih odnosa unutar Skole i izmedu Skole i okruZenja... 1z prethodno rece-
nog jasno sledi da predmet Skolske samoevaluacije, jednako kao i predmet eksterne
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evaluacije rada Skole, mogu i treba da budu svi segmenti prakse Skolskog rada i sve
komponente Skole kao institucije.

U razmatranju pitanja u ¢emu se sastoji uloga Skolske samoevaluacije u evalu-
aciji Skolskog rada korisno je dati joS neke napomene o tome kako se tumaci funkcija i
priroda tog procesa. Naime, razlicita gledista na funkciju i prirodu procesa evaluacije u
oblasti obrazovanja reflektovala su se i na tumacenja uloge Skolske samoevaluacije.
Postepeno se odustajalo od iskljucivih i zaoStrenih stavova npr. o: vaznosti definisanja
kriterijuma procenjivanja i standardizacije evaluativnih postupaka i instrumenata u ci-
lju obezbedivanja objektivne i precizne procene, odnosno vaznosti subjektivnih kriteri-
juma i metoda; vrednosti kvantitativnih, odnosno kvalitativnih istrazivackih strategija i
metodolo3kih reSenja u procesu evaluacije; ulozi eksperata i prakti¢ara u sprovodenju
tog procesa (MacBeath & McGlynn, 2002). Jednoobraznost i uniformnost procesa eva-
luacije Skolskog rada postepeno je prerasla u kompleksan proces multismernog unakr-
snog procenjivanja (nastavnici procenjuju uéenike; u¢enici procenjuju nastavnike; na-

stavnici procenjuju sopstveni rad i rad Skole; javni autoriteti proce rad nastavnika
i Skola...). Time se obezbeduje demokratizacija procesa evallgCij olskog rada i
transparentnost procedura i rezultata njegove primene (Turnin in School Evalu-

ation, 2015).
Razvoj i prakti¢cna primena Skolske samoevaluzagi
je komplementarna eksternoj evaluaciji Skolskog radé

0 vrste evaluacije koja

damu ¢e biti viSe reci u na-
. ﬁ’ odno aktivno uceSce akte-
ra Skolskog rada u njegovoj evaluaciji. Na pola2gi @ ovama te ideje, Skolska samoe-

valuacija kao vrsta evaluacije Skolskog rada I§ bi se tumacgiti kao kriti¢ka analiza,
procenjivanje i preispitivanje prakse (Pe Skolskog rada od strane aktera tog
rada, a sa ciljem njenog menjanja i razsq om slucaju, osnovu Skolske samoevalu-
acije treba da predstavlja kriticka and rocenjivanje i preispitivanje prakse sopstve-

nog rada od strane svih zaposleni
odnosno samouvid i samoref

vaznosti Skolske samoevaludij
sivne prakse. Ukoliko rgfle

vezana i sa teorijsko-praktiénim konceptom reflek-
razumemo kao nesto sloZeniji proces od prostog raz-
misljanja o onome Stg ra¥inzo, kao svojevrsni analiticki, istrazivacki pristup sopstve-
nom poslu (Radulgeig, R011), evaluativne aktivnosti mozemo posmatrati kao deo pro-
cesa refleksij samorefleksiju mozemo posmatrati kao deo procesa samoeva-
luacije. Prethodrig receno treba imati na umu kada se analizira pitanje dometa i ograni-
¢enja prakti¢ne primene Skolske samoevaluacije.

Skolska samoevaluacija u evropskim $kolskim sistemima i u Skolskom sistemu
Srbije

Da li se i u kolikoj meri u procesu prakti¢ne primene ostvaruju sve u prethod-
nom poglavlju navedene funkcije Skolske samoevaluacije najbolje se moZe sagledati iz
prikaza nacina na koji se sprovodi ta vrsta evaluacije u razli¢itim Skolskim sistemima.
U nastavku teksta dajemo kratak prikaz nacina na koji se u praksi funkcionisanja
evropskih kolskih sistema i Skolskog sistema Srbije sprovodi Skolska samoevaluacija.

Skolska samoevaluacija u evropskim $kolskim sistemima. U praksi funkcioni-
sanja evropskih Skolskih sistema, evaluacija Skolskog rada sprovodi se kao eksterna
evaluacija (putem: nadzora i kontrole nad Skolskim radom; ispitivanja rezultata Skol-
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skog rada putem nacionalnih i medunarodnih testiranja uc¢enickih postignuca; razlicitih
vrsta zavrsnih ispita) i Skolska samoevaluacija. Za razliku od eksterne evaluacije Skol-
skog rada, koja ima duZu tradiciju i koja se, barem ukoliko se kao njen klju¢ni deo iz-
dvaja nadzor i kontrola nad Skolskim radom, sprovodi prema razradenoj proceduri i
metodologiji (najceSce standarizovanoj), Skolska samoevaluacija intenzivnije se razvija
i ucestalije primenjuje poslednjih desetak godina. U praksi funkcionisanja evropskih
Skolskih sistema primetne su sledece razlike u prakti¢noj primeni Skolske samoevalua-
cije: status ove vrste evaluacije u razli¢itim Skolskim sistemima je razli¢it — od mogu-
¢e, preporucene do obavezne aktivnosti; nosioci procesa Skolske samoevaluacije su u
razli¢itim Skolskim sistemima razli¢iti — u pojedinim Skolskim sistemima to su iskljuci-
vo zaposleni u Skoli i neposredni akteri Skolskog rada, dok u nekim zemljama, uz po-
menute, u ovom procesu ucestvuju i predstavnici roditelja, lokalne zajednice i sl. (As-
suring Quality in Education..., 2015).

lako se u vecini evropskih zemalja kao polazna oshova za razradu metodolos-
kog okvira Skolske samoevaluacije koristi isti referentni okvir kao i sternu evalua-
ciju Skolskog rada, pojedina¢ne Skole se mogu medusobno razlikgv ema tome ka-
ko odreduju predmet i postupke samoevaluacije jer to spada u N0 autonomnog od-
lugivanja zaposlenih u koli. Skolska autonomija u ovom .@ aruje se uz pred-
videnu stru¢nu pomo¢ i podrsku koju zaposleni u Skoli u od nadleznih organa

()

procenjivanje, razradom instruktivnih i priru¢nih 1
Skoli za primenu postupaka samoevaluacije, p struénjaka, financijskom podrs-
kom...).

Uporednim pregledom razli¢itih jd"prakti¢ne primene Skolske samoevalu-
acije moze se primetiti da se izdvajajyse istupa kao dominantna. U prvom sluéaju,
pak kojim se ,,podrzava” eksterna evaluaci-

rgana, Kriterijumima i procedurama. Drugi pristup

definisanim, od strane nadl
pociva na ideji o participacWi aktera Skolskog rada u ovom procesu — akteri Skolskog
rada sami odreduju kxile e i procedure evaluacije u skladu sa svojim potrebama. U

ostvareni u procesu realizacije projekta Vrednovanje i samovrednovanje rada Skola
(poput utvrdivanja kljucnih oblasti samoevaluacije, razrade i provere pokazatelja i in-
strumenata za samoevaluaciju, realizacije programa obuke zaposlenih u obrazovnim
ustanovama sa ciljem osposobljavanja za samoevaluaciju i pruZanja dodatne podrske u
sprovodenju tog procesa) razradeni su podzakonski dokumenti i definisani standardi
kvaliteta rada obrazovno-vaspitnih ustanova na osnovu kojih se obavlja Skolska samoe-
valuacija (kao i eksterna evaluacija rada Skola). Predvideno je, tako, da Skolsku samoe-
valuaciju u saradnji obavljaju stru¢ni organi Skole, savet roditelja, uc¢enicki parlament,
direktor i Skolski odbor i da se u tom procesu ocenjuje: kvalitet programa obrazovanja i
vaspitanja; svi oblici i na¢in ostvarivanja obrazovno-vaspitnog rada; stru¢no usavrsava-
nje i profesionalni razvoj nastavnika i drugih strucnih profila zaposlenih u Skoli; uslovi
u kojima se ostvaruje Skolski rad; zadovoljstvo ucenika i roditelja Skolskim radom...
Ukoliko se sprovodi kao deo Skolske samoevaluacije, evaluacija rada nastavnika, struc-
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nih saradnika i direktora Skola ostvaruje se putem istrazivackih i evaluativnih aktivno-
sti koje samostalno pokrecu zaposleni u Skoli sa ciljem analize procesa i rezultata svih
segmenata Skolskog rada i iznalaZzenja moguénosti za unapredivanje prakse (Hebib i
Spasenovi¢, 2014).

Na osnovu uvida u iskustva prakticara, kao i, doduSe, mali broj analitickih i is-
trazivackih radova koji za temu imaju analizu procesa i efekata eksterne i interne eva-
luacije Skolskog rada u praksi funkcionisanja Skolskog sistema Srbije, moglo bi se za-
kljugiti da je prakti¢na primena evaluacije Skolskog rada i dalje pra¢ena brojnim tesko-
¢ama. S jedne strane, eksterna evaluacija Skolskog rada i dalje izaziva otpore kod prak-
ticara zbog straha od identifikacije problema i propusta u Skolskom radu i obelodanji-
vanja rezultata Skolskog rada. S druge strane, procedure i postupci Skolske samoevalu-
acije i dalje nisu dovoljno razvijeni, kao ni mehanizmi neophodne stru¢ne pomoci i po-
dr8ke prakti¢arima u ovom procesu (Hebib i Spasenovi¢, 2014; Hebib, Spasenovi¢ i
Salji¢, 2015). Dakle, iako je vaZe¢im zakonskim dokumentima predvideno da $kole
prolaze kroz proces samoevaluacije, koji se prakti¢no ostvaruje naggOSwovu definisanih
standarda, kriterijuma, indikatora itd., uz razraden instrumentariji sce razlicite vi-

alizovanim projektnim aktivnostima i produkovanim mate g
vidljivi svi moguci pozitivni efekti primene te vrste ev olskog rada.

Povezanost Skolske samoevaluacije sa eksterno om $kolskog rada
Vaznost, kao i pretpostavke i mogu¢ akti¢ne primene Skolske samoeva-

luacije moguce je sagledati, izmedu ostal@ elju opisa i objasnjenja povezanosti
te vrste evaluacije sa drugim mehanizpas cedurama i postupcima evaluacije Skol-
skog rada. lako se dugo vremena u m raspravama paznja usmeravala na prepo-
znavanje i izdvajanje prednosti i,0grani§&nja eksterne evaluacije Skolskog rada i Skol-
ske samoevaluacije, kao i na je dileme kojoj od te dve vrste evaluacije treba da
se da prioritet, danas je o acen stav da ih je potrebno razumevati i realizovati
kao komplementarne prgce use, 1973; prema: MacBeath & McGlynn, 2002).

Komplement sterne evaluacije i samoevaluacije moZe se manifestovati
na razlicite nacingrp@SWpci i aktivnosti samoevaluacije mogu se realizovati kao pri-
prema za eks @ uaciju; razlicite forme eksterne evaluacije mogu se realizovati
kao aktivnosti K&§ima se podrZavaju projekti samoevaluacije ili kojima se potvrduju ili
revidiraju rezultati samoevaluacije (Grauwe, 2004). Konkretnije: u procesu pripreme i
sprovodenja eksterne evaluacije mogu se kao polaziste koristiti podaci prikupljeni
Skolskom samoevaluacijom; na osnovu rezultata eksterne evaluacije rada Skola defini-
Su se predmet i metodoloska reSenja Skolske samoevaluacije; eksterna evaluacija $kol-
skog rada predstavlja neku vrstu supervizije procesa i rezultata Skolske samoevaluacije
(Evaluation of Schools Providing..., 2014). Povezanost i nadopunjavanje eksterne eva-
luacije Skolskog rada i Skolske samoevaluacije mogli bismo i specifi¢nije odrediti na
sledeci nacin — primenom Skolske samoevaluacije omoguc¢ava se dopuna ili konkreti-
zacija slike o Skolskom radu koja se formira na osnovu izvestaja sluzbi za inspekciju i
spoljadnji nadzor i kontrolu nad radom $kola i na osnovu rezultata ispitivanja nivoa
ostvarenosti definisanih ishoda obrazovanja i standarda ucenickih postignuc¢a (Assuring
Quality in Education..., 2015).
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lako se, neretko, isti¢e da se jedino kombinovanjem dve navedene vrste evalu-
acije moze doci do ostvarivanja osnovne funkcije evaluacije Skolskog rada — ispoljava-
nja viSeg stepena odgovornosti za kvalitet Skolskog obrazovanja od strane svih ucesni-
ka procesa i profesionalnog razvoja zaposlenih u Skolama, kao i i razvoja Skolskih in-
stitucija (Chelimsky & Shadish, 1999; prema: MacBeath & McGlynn, 2002), ne treba
zaboraviti da je prakti¢cna primena Skolske samoevaluacije jo§ uvek pra¢ena brojnim
problemima i teSko¢ama. Veoma cesto se kao jedna od najizraZenijih teSkoca izdvaja
nerazradenost Kriterijuma i postupaka Skolske samoevaluacije. Medutim, moZe se po-
staviti pitanje da li je Skolsku samoevaluaciju moguce kao proces i postupak standardi-
zovati i formalizovati i, ako se to uradi, da li se time gubi osnovni smisao te vrste eva-
luacije Skolskog rada. Naime, ukoliko se ima na umu da se postupcima Skolske samoe-
valuacije mogu temeljno i postupno analizirati odlike procesa Skolskog rada, kao i
uslova, konteksta u kojem se taj proces odvija (i da je upravo u tome sadrzana potreba
za komplementarno$éu Skolske samoevaluacije sa eksternom evaluacijom, koja je vise
usmerena na procenu rezultata Skolskog rada), onda je mozda najb Senje da prak-
ticari razraduju i primenjuju modalitete samoevaluacije koje sapgi njuju kao naj-
korisnije.

Zakljugak Q

lako se danas sve viSe prepoznaje znac? nost prakti¢ne primene Skolske
samoevaluacije i potrebe i mogué¢nosti komb @ 3ja te vrste evaluacije sa eksternom
evaluacijom Skolskog rada, Skolska sam@’h ja ne sprovodi se na isti nacin i sa
podjednakom uspesnoS¢u u razlicitime® ¥m sistemima. Na to koji ¢e se postupci
procenjivanja kvaliteta Skolskog rad akvim efektima primenjivati, jednako kao i
na to kako ¢e se prikupljeni evaluativis§ podaci koristiti za razvoj kvaliteta Skolskog
obrazovanja uticace specifi¢n ralno-funkcionalna obelezja Skolskog sistema, ali
i obelezja drustvenog i kultiuNgog%sonteksta u kojem on deluje.

U tom smislu, % praksi uspesno primenjivala Skolska samoevaluacija
neophodno je obezbglit ovarajuce pretpostavke. Pored stru¢ne osposobljenosti
prakticara za razpae rimenu postupaka samoevaluacije, neophodno je na nivou
Skolske instit " i na nivou Skolskog sistema u celini, obezbediti podrzavajuci
kontekst za ,,prO%azenje” kroz proces samoevaluacije. lako je bitno putem zvani¢nih
dokumenata regulisati sprovodenje tog procesa u praksi, to sasvim sigurno nije dovolj-
no, ve¢ predstavlja samo nuzan pocetni okvir. Cak i u uslovima kada su, putem for-
malnog obrazovanja i razli¢itih oblika stru¢nog usavrSavanja, prakti¢ari osposobljeni
za koncipiranje i razradu evaluativnih, istrazivackih aktivnosti, neophodno je, u okviru
Skolskog sistema, razviti funkcionalan sistem pruzanja stru¢ne pomoci i podrsSke zapo-
slenima u Skoli u primeni Skolske samoevaluacije. | na kraju, iako moZda najvaznije —
neophodno je razvijati kulturu Skole kao institucije koja je usmerena ka unapredivanju
kvaliteta poducavanja i uc¢enja kroz ukljucivanje aktera Skolskog rada u analizu klju¢-
nih aspekata Skolskog rada (Turning Tides in School Evaluation, 2015). Kljuéni ele-
menti takve kulture Skole su, upravo, kultura evaluacije i kultura profesionalne odgo-
vornosti.

oY
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i in it for Schools? London and

SCHOOL SELF-EVALUATION AS A SORT OF EVALUATION OF SCHOOL WORK

Summary: External evaluation and school self-evaluation represent two basic sorts of

evaluation of schoolwork. Still inefficiently developed form of schoolwork, school self-evaluation has a
significant role in the system of evaluation in the field of education. Significance and value of practical
application of school evaluation is best seen if this kind of evaluation is observed and practically applied
in complementary relation to external evaluation of schoolwork. There is a general attitude that improving
praxis and results of schoolwork appears in the conditions of parallel and simultaneous practical
application of external evaluation of the work of school and school self-evaluation. After explaining the
function and subject of school self-evaluation, in the text we gave a scheme of the ways, which shows
foreign, and Serbian school self-evaluation. Apart from this, in the final review, we gave some
assumptions for practical application of such evaluation of schoolwork.

Key words: external evaluation of schoolwork, school self-evaluation, functions of school self-

evaluation, subject of school self-evaluation.
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CAMOOLIEHKA LLKOJ1bl KAK B/l OLIEHKW EE PABOTHI B LIEIOM

PesioMe: BrelHss1 ouyeHka paboTsl WKObI M €€ CaMOOLEHKA, [PeqeTaBrisioT /4Ba
OCHOBHbIX BUJA OLEHKM PabOThI LKO/IbI B LIESIOM. B OLeHOYHON cucteme, B 00671acTu 00pas30BaHms,
CamMoOLJeHKa NIPaeT BaXHYIO POJib, HECMOTPS HA TO, YTO AB/IAETCA 6Le HEJOCTATOHYHO pPasBUTOM
@hopmori OLeHKN paboTbl LWKO/IbI B LESIOM. BaXHOCTb M 3HAYEHNE MPaKTUHECKOro MPUMEHEHNS
LIKOSTbHOU CaMoOL|eHKH, Haunbosiee BUAHbI, Korga 1ot Tull OeHku Hadn/o,qaerc,q n rpumMeHseTcs B
PaKTUKE, B COMOCTABIICHNN C PE3Y/IbTATamu BHELIHEN OLEHKU paboThl LIKOJIbI. Kak rpasusio, rnpu-
HUMAETCH MHEHWUe, HTO COBEPLUEHCTBOBAHNE METOLOB U Pe3y/ibTaToB paboThl LWKO/IbI - y4a49HO,
€C/IN IPOUCXOA[NT B YCII0BUSIX 18PAasISI6/IbHOIO U OGHOBPEMEHHOIO NMPaKTUYECKOIrO MPUMEHEHNS BHE-
LUHEV] OLYeHKM pabOThI LUKOJIbI M €€ camMooLjeHkH. [1Tocsie 06 bSICHEHNS QDYHKLMMN U MPEJMETA CaMOO0-
LeHKY paboTbl LLKOJIb, Mbl, B TEKCTE, MPUBOLUM PS4 CrIOCOO0B, C MOMOLYbIO KOTOPbIX, €BPOMNECKas
CUCTEMA LUIKOJ/T U LIKO/IbHAsST cucTema Cepbum, OCyLYECTBIISIOT CAMOOLEHKY LIKOJIbl. Kpome Toro, B
UTOre, Mbl BbiBUraeM HEKOTOPBIE U3 MPETIIOCHI/IOK YCELIHOrO MPaKTUHECKOro MPUMeHeHNs 3Toro
BUAA OLEHKM pabOTbl LUIKOJTbI B L{ESIOM.

Krito4eBble crioBa: BHELLIHAS OLeHKa paboTsl LKOJIbl, CAMOOLEHKA Tbl LWKOSIbI, QOYHK-
Lys1 caMoOLJeHKU paboTbl LLUKOSTbI, [TPE4AMET CaMOOLeHKH PabOoTb/ LIKOJIb.
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Pregledni naucni rad

Dr Zivka KRNJAJA PEDAGOGIIA
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PROJEKTNI PRISTUP UCENJU
U PREDSKOLSKIM PROGRAMIMA!

Rezime: U radu se daju odredenja projektnog pristupa ucenju i razmanove karakteri-

stike u programima predskolskog vaspitanja i obrazovanja u Srhiji. Projektni cenju ukljucuje
gradenje vrednosti i promenu shvatanja prakticara o detetu, procesu ucenjigeRgi kurikuluma, kao i
promenu shvatanja o sopstvenoj ulozi u procesu ucenja. Razvijanje projektn&g priségipa ucenju zasnovano
je na gradenju pedagoskih znanja prakticara o strukturi i dinamici projgkiaNga2®Kapia izmedu projektnog
i drugih pristupa ucenju, kao i znanja da se organizuje okruZenje i r. a prejekat u skladu sa pitanjima i
predlozima dece.

U zavrsnom delu rada izloZene su teSkoce sa kojima,
ucenju koje su razliciti istraZivaci identifikovali u dosadagnjirf) igtgZi

prakticari u promeni pristupu
a. Na kraju rada dati su pred-

lozi za podrsku prakticarima u razvijanju projektnog pri u u predskolskim programima.

Kljuéne redi: program predskolskog vaspj
pa ucenju, dinamika projekta, mapa projekta.

razovanja, karakteristike projektnog pristu-

Uvod

0 znacenja za koja se u predSkolskom vaspitanju i
inologija, kao 5to je: uc¢enje zasnovano na projektima
(project based Iearni% kt-metod (project metod); projektni pristup ucenju (pro-
ject learning appro@®y) NRazliciti autori koriste termin ,,projektni pristup ucenju” ume-
sto ,,projektni @ da bi istakli kontinuirani pristup u¢enju koji omogucava fleksi-
bilnost, ucenje UNzivotnom okruzenju, fokusiranje na pitanja/probleme koji su vazni
onima koji uce i fokusiranje na njihova iskustva (Beneke, 2000; Helm & Katz, 2001;
Katz & Chard, 2000). U odredenju projektnog pristupa najceSce se naglaSavaju nacin
uc¢eSca deteta i stvaralacki odnos u uéenju kao njegove kljuéne karakteristike. Tako se
projektni pristup odreduje kao u¢enje u kojem se oni koji uce intenzivno bave istrazi-
vanjem nekog problema koji je za njih smislen i stvaraju neSto konkretno kroz pojedi-
nacne napore ili vrdnjacko ucenje (Giiltekin, 2007; Jansen, 2012; Thomas, 2000). Katz
i Chard odreduju projektni pristup ucenju ,,kao traganje za reSenjima na pitanja i pro-
bleme koje izdvajaju deca a koji su vredni njihovog vremena, paznje i angazovanja”
(Katz & Chard, 2000: 23). Projektni pristup u¢enju je zasnovan na reSavanju problema

Projektno ucenje i
obrazovanju koristi razkicitonte

! Rad je razvijen u okviru projekta ,,Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja
u Srhiji”, br. 179060, koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije,
a nosilac je Institut za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu.
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relevantnih za ucesnike projekta, kao i na njihovom autenti¢nim reSenjima/produktima
(Wurdinger et al., 2007: 4). U projektnom pristupu ucenje je namerno, produbljeno, za-
snovano na istrazivanju i pronalazenju reSenja za odredenu situaciju/problem, a glavna
karakteristika projektnog pristupa je priroda angaZovanja dece u procesu ucenja (Glilte-
kin, 2007; Helm & Katz, 2001; Wurdinger et al., 2007).

Na Institutu za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta u Beogradu
razvijene su programske osnove posebnih i specijalizovanih programa ,,Kaleidoskop”,
u okviru projekta ,,Vrti¢i bez granica 2”. U ,,Kaleidoskopu” projektni pristup u¢enju se
shvata kao kontinuiran i fleksibilan nacin uéenja zasnovan na dobrobiti, odnosima i de-
lanju koji vodi do autenti¢nog reSenja (Pavlovi¢ Breneselovié¢ i Krnjaja, 2014: 46).

Razlike izmedu projektnog pristupa ucenju u ,,Kaleidoskopu” i projekt-metoda
najSire se mogu predstaviti kroz kontinuitet odredenog pristupa u ucenju i gradenju
programa sa decom i kroz promenu shvatanja prakti¢ara o detetu, uéenju i kurikulumu.
Projekt-metod se moZe koristiti povremeno kao jedan od razli¢itih metoda u programi-

ma predSkolskog vaspitanja zasnovanim na tematskom pristupu, iu po oblastima
ili centrima interesovanja (Katz & Chard, 2000). Tada su projek#i s Jedna vrsta is-
kustva u u¢enju dece u programu, izdvojene aktivnosti u jednojioblasti, centru intereso-

vanja ili temi i ne uticu znacajnije na promenu shvatanja ¥as0 detetu, ucenju i
kurikulumu (Helm & Katz, 2001). Vaspitaci u tom sludgi u izabrati projekt-me-
tod kao povremenu promenu u odredenom pristupu ud @ a primer, u okviru oblasti
razvoja govora deca mogu istraZiti detaljnije odre@emi | om (kako napisati pismo),
ili se u okviru teme ,,Ptice” deca mogu detaljns etiti odredenim interesovanjima
(kako da naprave kucicu za ptice), kao Sto su konstruktora jedno dete ili mala
grupa dece mogu razviti projekat za koji @ ®ntar obezbeduje materijale i iskustva
(napraviti dizalicu).

Prema Clark projektni prist ¢i promenu pristupa ucenju koja ukljucuje
promenu vrednosti i shvatanja i gra&enje pedagoskih znanja (Clark, 2006). Primer
projektnog pristupa ucenju enoj praksi predskolskog vaspitanja pruza Redo
pedagogija, kao podrska i W/anje ucenja dece kroz kratkorocne i dugorocne pro-
stavljaju pitanja i tragaju za reSenjima, dokumentuju,
igraju se, istrazuju, izfio etpostavke i proveravaju ih kroz istraZivanje na osnovu
»provokacije” decg=

¢e predstaviti sV8je IStraZivanje; ponovnim uvidima u projekat. Praksa Redo pedagogi-
je takode pokazuje da projektni pristup zahteva promenu slike o detetu, uc¢enju i kuri-
kulumu i zahteva kontinuirani rad sa prakticarima na preispitivanju njihovih uverenja o
ucenju i sopstvenoj ulozi u tom procesu.

U ,,Kaleidoskopu” projektni pristup uc¢enju uklju¢uje promenu shvatanja prak-
ticara o detetu, uéenju, kurikulumu, kao i gradenje pedagoskih znanja, kojima ¢emo se
baviti u ovom radu (Pavlovi¢ Beneselovi¢ i Krnjaja, 2014).

Karakteristike projektnog pristupa uéenju
IstraZivanja pokazuju da je uéenje kroz projekte deci privla¢no, smisleno i svr-

sishodno, da deca istraZzuju pitanja i probleme koje vide kao Zivotne, postavljaju pita-
nja, razgovaraju o onome Sto uce i na smislen nacin povezuju ono S$to uce sa svojim
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prethodnim iskustvima (Helm, & Beneke, 2000; Helm & Katz, 2001; Katz & Chard,
2000; Thomas, 2000).
Kao kljucne karakteristike projektnog pristupa ucenju navode se:

e Projektni pristup je strategija ucenja i poducavanja. To znaci da se projekti sa de-
com ne razvijaju nezavisno od programa, niti projekti sluZze da pobolj3aju ili ilu-
struju jednu vrstu aktivnosti u programu. Umesto toga projektni pristup postaje na-
¢in gradenja programa (Thomas, 2000).

e Struktura projekta se razvija oko pitanja/problema koji se razreSava i istraZzuje u
projektu i sve aktivnosti u okviru projekta doprinose pronalazenju odgovora, reSe-
nju ovog pitanja/problema (Katz & Chard, 2000).

o Ucenje je autenti¢no — deca istraZuju na razli¢itim mestima i sa drugim odraslima
iz svog Zivotnog okruzenja. Ova strategija istrazivanja angazuje decu u planiranju
toka i nacina istraZzivanja, projektovanju pretpostavki i sprovodenju istraZivanja,
prikupljanju i analiziranju podataka, zakljucivanju na osnovu podataka, kreiranju
promene u svom Zivotnom okruzenju (Thomas, 2000; Thornto nton, 2007).

e Ucenje je zasnovano na pitanjima/problemima koji su smislei¥ i omogucavaju
svrsishodnost u¢enja. Projekti izrastaju iz izazovnih pita' i omogucavaju im
da reSavaju probleme, zamisljaju, istraZzuju svoje pretg o& ke ssi0nose odluke, do-
kumentuju svoje ucenje. Problemi/pitanja koje degaf¥gonsaCu i reSavaju u projektu
cesto prevazilaze pretpostavke odraslih i nisu pregoztigti od strane vaspitaca kao
izazovi ili ciljevi ucenja (Helm & Benelg, & Chard, 2000; Thomas,
2000; Thornton & Brunton, 2007).

e Projektni pristup ucenju podstice kola % ucenje ucesnika u projektu — omo-

gucava deci i odraslima da se dogov esavaju probleme, integrisu razlicite in-
formacije, izvore i iskustva (Gul 7: Helm & Katz, 2001; Katz & Chard,
2000; Thornton & Brunton, 200

e IstraZivanje i reSavanje pro Jektu vodi do autenti¢nog redenja ili produk-
ta. Produkti nastaju iz p razwanja I predstavljaju nacin razumevanja odre-
denog problema/pitan autenti¢nog produkta je takode i pruzanje moguc-
nosti u¢esnicima ﬁ a dele svoja znanja i iskustva sa drugima (Gultekin,
2007; Helm & K Thornton & Brunton, 2007).

e Projektni r| bedUJe kontekst za razvoj dispozicija za celozivotno ucenje,
kao Sto S&D ost, odgovornost, saradnja, radoznalost (Clark, 2006; Katz &
Chard, 200 rojektnim pristupom ucenju podsticu se aktivno istraZivanje, visi
nivoi misljenja, uceSce u zajednickim aktivnostima sa decom i odraslima, cije
vrednosti u ucenju isti¢e savremena neuronauka, sa preporukom da bi predskolsko
vaspitanje trebalo Sto ranije moguce da pokaze deci kako uéenje moze biti prijatno
(OECD, 2010).

e Projektni pristup takode obezbeduje kontekst za uklju¢ivanje dece iz osetljivih
drusStvenih grupa, kulturno razlicitih zajednica, dece sa smetnjama u razvoju (Helm
& Beneke, 2000).

Razumevanje vrednosti i promena shvatanja
Razumevanje i gradenje vrednosnog okvira. Projektnim pristupom ucenju vas-

pitna praksa se razvija mnogo vise kao eticka praksa, kroz koju se zastupa pravo dece
,ha” i ,,u” obrazovanju, kao i njihovo pravo na uc¢esS¢e u Zivotu zajednice. Dobrobit de-
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teta kao vrednost promovise se stvaranjem uslova za aktivno u¢esée svakog deteta i li¢-
ni doprinos uéenju u projektu, za istrazivanje na razli¢itim mestima u zivotnom okruze-
nju, gradenje identiteta i jacanje osecanja pripadanja zajednici (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i
Krnjaja, 2014: 18). Zajednistvo kao vrednost se u projektnom pristupu podrZava osha-
Zivanjem svake porodice za autenti¢no ukljucivanje u kurikulum i integraciju u drus-
tvenu zajednicu, kao i gradenjem interakcije izmedu ¢lanova lokalne zajednice, njiho-
vih iskustava i znanja. UmreZavanja znanja i iskustava profesionalaca, porodice, dece i
¢lanova lokalne zajednice doprinosi gradenju zajednice prakse (Pavlovi¢ Breneselovig,
2010). Razlicitost kao vrednost preduslov je i ishod ucenja, kojom se uvazavaju kultur-
ne, individualne, porodi¢ne razlike svakog deteta i porodice i gradi interkulturalna za-
jednica u kojoj dete sebe doZivljava kao gradanina sveta (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Kr-
njaja, 2014). Eticka praksa podsti¢e kod svih uéesnika posebnu osetljivost za pitanja
pravde, pravi¢nosti i jednakosti, a vaspitac¢i su u svim situacijama u okviru zajednice
zastupnici prava dece.

Shvatanja deteta i detinjstva. U projekthom pristupu dete vata kao jako i
pouzdano, kao kompetentni ucesnik koji moze da odlucuje o s ucenju, ima
ideje, svoj odnos i ,teorije” o stvarima i pojavama koje istraz sobno je da razu-
me ideje, misljenja i ose¢anja drugih i da zajedno sa drugj je u zajednickim
aktivnostima dece i odraslih (Edwards et al., 1998; P reneselovi¢ i Krnjaja,

2014; Thornton & Brunton, 2007). Dete je prirodno ra i ima potencijale na koje
se treba oslanjati u procesu ucenja, umesto oslanj ostatke deteta koji se na-
stoje kompenzovati uc¢enjem (Edwards et al., e ima bogati potencijal simbo-
lickog izrazavanja, $to omogucava stvaralack p ucenju, razlicite nac¢ine komuni-

kacije sopstvenih ideja i iskustava koja @ mvidljiva”, kao i istrazivanje razli¢itih
nacina izrazavanja. Deca su kreatori ¢enja i simbola, vrednosti i prava. Dete
je aktivni ucesnik svoje kulturne zaj koji moze da doprinosi promenama u zajed-
nici u koju je uklju¢eno (Edwards,et al.;¥§998; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014).

Shvatanja ucenja. Ucalj socijalni proces koji se razvija u¢eS¢em u zajed-
nickim aktivnostima dece j u kulturnoj zajednici (Rogoff et al., 2002). Ucenje
je promena kvaliteta UC% jednici, pocev od legitimnog perifernog uc¢estvovanja,
kroz koje dete menjagdeb nose sa drugim ¢lanovima zajednice a time i zajednicu u
kojoj Zivi (Rogoff NKrnjaja, 2011). Ucenjem kroz ucesSce u zajednici dete sebe do-
Zivljava kao nigé rednog ¢lana zajednice koji doprinosi zajednici i gradi samopo-
uzdanje. Ucenjeao Ko-konstrukcija zajedni¢kog znacenja podrazumeva da postoji za-
jednic¢ki fokus paznje i interesovanja dece i odraslih, smislen problem istraZivanja za
decu i odrasle, zajedni¢ka aktivnost u heterogenim grupama u odnosu na uzrast, kom-
petentnost, kulturu i razli¢ite mogucnosti za licno angaZovanje i istrazivanje. Odnosi
medu konkretnom decom, sa odraslima i okruZenjem, ¢ine kontekst uc¢enja koji je je-
dinstven i specifican u odnosu na svaki drugi kontekst (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnja-
ja, 2014). Svaka situacija u de¢jem vrticu jednako je vredna situacija uéenja — dete uci
delanjem u igri, u Zivotno prakti¢nim i planiranim situacijama uc¢enja (Pavlovi¢ Brene-
selovi¢ i Krnjaja, 2014). Delanje kao integrisano u¢enje kroz ucesée u zajednici preva-
zilazi izdeljenost na vrste aktivnosti ili vaspitno-obrazovne oblasti i razumevanje uce-
nja kao aktivnosti izdvojene od igre, rutina i rituala.

Shvatanje kurikuluma. Kroz zajednicko istrazivanje dece i odraslih gradi se
Hizranjajuéi” kurikulum, u kom odrasli stvaraju uslove za ucenje i uc¢estvuju u izborima
dece, polazeci od vrednosti osnova programa i pomazuci deci da istrazuju za njih rele-
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vantne i smislene probleme (Arthur et al., 2012; McLachlan et al., 2010). ,,1zranjajuci”
kurikulum se u literaturi (Arthur et al., 2012) opisuje kao: a) dinamic¢an — stalno se gra-
di kao nacin reSavanja i traZzenja odgovora na pitanja i pretpostavke dece u projektu; b)
ciklican — zasniva se na stalnom konsultovanju sa decom, porodicom, kolegama, dru-
gim stru¢njacima; c) fleksibilan — moze se razvijati u razlicitim pravcima istrazivanja i
reSavanja problema koje predloZe deca; d) kontekstualan — u¢enje je povezano sa Zi-
votnim iskustvima dece, njihovom igrom i kulturom zajednice u kojoj Zive; e) kolabo-
rativan — pruZa podjednako mogu¢nosti deci i odraslima da doprinesu procesima odlu-
¢ivanja u gradenju kurikuluma; f) autentican — omogucava autenticno ucesce porodice i
zajednice u uc¢enju dece, omogucava razvijanje autenti¢ne prakse pracenja i vrednova-
nja kurikuluma i postaje vidljiv kroz viSeperspektivno dokumentovanje dece i odra-
slih.

Shvatanje uloge vaspitaca. Vaspita¢ u projektu ,,vodi” decu kroz proces resa-
vanja problema, koji ukljuéuje identifikovanje problema, pravljenje plana ucéenja, prei-
spitivanje plana u realnosti i refleksije na plan i proces ucenja, prj u vaspita¢ nije
samo vodi¢ kroz projekat nego i koucéenik i koucesnik u istrazigga elm & Katz,
2001; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014; Thornton & Br @ 07). Vaspitac je
ucesnik u projektnom pristupu uéenju koji ume da ,,slusa” % ¥eryje u njihovu kom-
petentnost da odlu¢uju u uéenju i Zeli da uc¢i od dece. Slisdanie giece podrazumeva stal-
no uzimanje u obzir onog §to deca kazu i misle, uvaz @ A razumevanije i uskladiva-
nje sa njihovim idejama. Vaspitac je ucesnik koji gijehaspe D i poznavalac problemati-
ke koja se istrazuje, zbog toga je onaj koji uci Za sa decom. Da bi podstakao decu
na istrazivanje, neophodno je da vaspita¢ mo istrazivacki odnos u u¢enju i istra-
Zuje mogucnosti koje projekat moZe pon (osmisli pocetne tacke oko kojih ¢e
deca zapoceti istrazivanje, resurse, m cesnike iz okruzenja...). Vaspitac tako-
de kontinuirano podstice dispozicije nje, prevazilazenjem opisa ponasanja i po-
stupaka dece i pokuSavajuci da razume ¥&¢je pretpostavke i teorije koje su u osnovi ta-
kvih postupaka.

Gradenje pedagoskih @. inamika projekta sa decom

Praktiéari ju projektni pristup uéenju na osnovu razumevanja i znanja da

organizuju di ocesa ucenja u projektu. U razumevanju dinamike projekta, pre-
ma Clark, znaca e razumevanje znacenja sadrZaja, procesa i produkta uc¢enja u pro-
jektnom pristupu ucenju (Clark, 2006). SadrZaj projekta se organizuje oko problema
koji se istrazuje i pitanja za ¢ijim odgovorima se traga a ne prema disciplinama ili vr-
stama aktivnosti. SadrZaj ¢ine pitanja iz Zivota dece, koja ne bi trebalo shvatiti usko,
samo na osnovu neposrednog praktiénog iskustva. Proces traganja za mogucim resenji-
ma i odgovorima ukljucuje ¢udenje, zamisljanje, postavljanje pitanja, procenjivanje re-
Senja, predvidanje, uporedivanje nalaza i pretpostavki, razli¢ite nac¢ine izraZzavanja sa
fokusom na razumevanju ,.teorija” i pretpostavki koje su u oshovi onog $to se predsta-
vlja (Clark, 2006; Katz & Chard, 2000). Produkt nastaje i izraZzava nacin na koji uce-
snici u projektu razumeju problem u datom kontekstu uéenja, kao i njihov nacin istrazi-
vanja i pristup reSavanju problema.

Mapa projekta moZe biti vodi¢ u razvijanju projekta koja pomaze prakticaru
da: 1) sagledava proces ucenja kao tok koji pocinje od aktuelnih dozivljaja, znanja i is-
kustava dece, preko postavljanja pitanja i istrazivanja do refleksije; 2) ima pregled ori-
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jentacione celine u istraZivanju; 3) pripremi slede¢i korak u istraZzivanju; 4) jasnije
predstavi projekat drugim ucesnicima u projektu; 5) sa decom deli svoje ideje i predlo-
ge o razvoju projekta i uvodi ih u planiranje u¢enja. Mapa moze biti vodi¢ u osmislja-
vanju projekta, kao i svake od tri faze projekta, ali nije obrazac koji se popunjava una-
pred i koji praktic¢ar doslovno sledi (Pavlovi¢ Beneselovi¢ i Krnjaja, 2014).

Tabela 1. Mapa projekta

Dinamika projekta

1. faza 2. faza 3. faza
OTVARANJE RAZVIJANJE ZATVARANIJE

e sluSanje predloga e ucenje iz razli¢itih e saZimanje, povezivanje
dece, njihovih izvora (film, i primena iskustava u
Heorija” ideja i slikovnice, internet, projektu kroz razlicite
pretpostavki na situaciono naci Zavanja
osnovu njihove ucenje,...) azimanje i
inicijative za e istrazivanje na injavanje
projekat, ili razli¢itim mestima u mhntovanih
»provokacije” od lokalnoj sredini dtaka o procesu
strane odraslih e istraZivanje u ¢enja za stvaranje

e razmena prethodnih de¢jem vrtiéu sa price, kako bi se
iskustava, znanja, poznavaoci projekat podelio s
dozivljaja vezanih za problemati drugima
pitanja u projektu drugim odr e predstavljanje
(kroz razgovor, iz loka aieunice roditeljima i drugim
crtanje, o istrafyanis ucesnicima projekta
konstruisanje, IoNa sredini sa autenti¢ne
pisanje, pokret, ...) s pozn&gaocima dokumentacije
ciljem razumevanja oblematike prikupljene u projektu
ranijeg iskustva i projekta iz perspektive dece i
znanja istrazivanje i odraslih

o formulisanje predstavljanje (kroz e evaluacija projekta iz
problema na osn& pokret, dijagrame, perspektive druge dece
pitanja, r%\ mape, tabele, Seme, i odraslih, roditelja,
znanja i ~ konstrukcije — ¢lanova lokalne

o projekat idskuci”, crtanje, slikanje, zajednice koji su
deca razgovaraju u oblikovanje, ucestvovali u projektu
svojoj porodici o pisanje, e slavljenje
svojim iskustvima fotografisanje, ucenja/otkric¢a u
vezanim za snimanje...) projektu: zavrsna prica
pitanja/problem u e otvaranje mogucih 0 projektu
projektu novih pitanja e izrada slavljeni¢kih

e izrada pocetnih e izrada procesnih panoa
panoa panoa

Dinamika razvijanja projekta se ostvaruje kroz tri faze projekta u kojima odra-
sli: obezbeduje materijale i pravi promene u prostoru; pomaze deci da odrede problem
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istraZzivanja na osnovu njihovih pitanja i nema ponuden odgovor o moguéem redenju;
podstice zajednicki rad medu decom i odraslima; pomaze deci da donose odluke;
osmisljava u¢enje tako da ono predstavlja traganje za reSenjima; obezbeduje i podstice
raznovrsne interakcije sa socijalnom i fizickom sredinom; podsti¢e decu da na razlicite
nacine predstave svoja reSenja; pruza deci prilike da razmisljaju o svojim aktivnostima;
omogucava kontinuiranu refleksiju u u¢enju; omogucava deci da svoja istrazivanja i re-
Senje dele sa drugima u svom okruZenju (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014).

S obzirom na specifi¢nost sadrzaja, procesa i produkta u projektu i temi, izme-
du dinamike razvijanja projekta i razvijanja teme sa decom postoje znacajne razlike
(Katz & Chard, 2000; Clark, 2006, Thomas, 2000). Razlike izmedu teme i projekta su

predstavljene u Tabeli 2.

Tabela 2. Razlika izmedu teme i projekta (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014)

TEMA

ucenje da bi se saznavalo o nekoj temi/pojmu i
produbilo razumevanje teme/pojma po sebi

vaspita¢ odreduje cilj, operacionalizuje cilj kroz
zadatke

JtikuM€U problem, postave

vaspita¢ pomaze de
i aisleni i vredni istraZivanja

pitanje koji su e

vaspita¢ preuzima odgovornost za proces u¢enja

ost za u¢enje izmedu vaspitaca i

perspektiva (procena) vaspitaca o interesovanjima
dece kao polazna tacka i kao signal za kraj teme
kada prestanu interesovanja dece

vl —problem koji je za njih smislen i
cwéSavanje, njihova iskustva kao polazna
renti¢no reSavanje problema kao kraj

naziv teme je uopSten i ne pokazuje u kom prav
¢e se ucenje razvijati

a ¢e se istrazivati i reSavati kroz projekat, kao i Sta
moZe biti ishod projekta

vaspita¢ moze samostalno da napravi
tematskih celina na osnovu podatak
interesovanja; moze da radi temu

vaspita¢ razvija projekat na osnovu pitanja/problema
koji postavljaju i uoc¢avaju deca, a zatim se otvara
veliki broj mogudih pravaca, zavisno od novih
pitanja/problema koje postavljaju deca

kraja ili da je menja na osnovu s%Qj
interesovanjima dece R
vaspita¢ kao poznavalac4gme

vaspita¢ kao istraZivag i kao ,,u¢enik” koji zajedno sa
decom i drugim odraslima istrazuje

a i zadataka, teSkoce u

vaspita¢ procenifj
temu, ishode na €S0V
ucenju u odnosu na tu

deca i vaspita¢ procenjuju funkcionalnost u¢enja u
projektu za reSavanje njihovih pitanja/problema koje
su postavili na pocetku projekta; deca i vaspita¢
procenjuju tok uéenja kao proces kretanja od pocetne
ideje do reSenja/otkrica do kog su dosli kroz projekat

ucenje sa drugim
odraslima/stru¢njacima/poznavaocima da bi oni
predstavili svoja znanja ili umenja vezana za temu

ucenja sa drugim
odraslima/stru¢njacima/poznavaocima da bi pomogli
da deca nadu reSenje/odgovore na svoje pitanje

u okviru teme deca ne moraju da preduzimaju
akcije ili da prave promene u svom okruzenju

u okviru projekta deca uce na osnovu istrazivanja u
svom okruZenju sa drugom decom i odraslima i na
osnovu projekta prave odredenu promenu u svom
okruzenju

tema ne mora da ukljucuje odgovornost dece i
odraslih za izveStavanje i refleksiju o procesu
ucenja

projekat ukljucuje stalnu refleksiju procesa uéenja
kroz redefinisanje pitanja, proveravanje pretpostavki,
razli¢ite nacine predstavljanja, kreiranje ,,zavrsne
price o projektu”

vaspita¢ moze ponoviti temu ili isti set tema na isti
nacin sa novom grupom dece

vaspita¢ ne moze razviti projekat doslovnim
ponavljanjem pitanja/problema koje su uocila neka
druga deca jer oni nece imati isti smisao niti ¢e biti
izazov novoj grupi dece
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Prema Clark, dinamika procesa projektnog pristupa se ostvaruje kada odrasli
omogucava deci dovoljno vremena i podstice ih organizacijom okruzenja i svojim
uc¢eSéem da: reSavaju problem kroz istrazivanje u svom socijalnom okruzenju; razvijaju
sopstvena pitanja o problemu koji istraZzuju; predvidaju moguca reSenja (3) smisljaju
nacine kako da preispituju svoje pretpostavke (4) pregovaraju i dogovaraju se sa drugi-
ma (5) na razli¢ite nac¢ine predstavljaju svoja otkrica i reSenja (Clark, 2006).

U projektnom pristupu u¢enju okruZenje za ucenje (socijalni odnosi; prostor,
vreme) su vrednosti na kojima se gradi u¢enje a ne sredstva za ostvarivanje ciljeva uce-
nja. Zbog toga se u ,,Kaleidoskopu” nastoji da se kroz razvijanje projekta integriSu
igra, spontano i planirano ucenje na nacin koji je smislen deci. To znaci da: 1) odnos
dete—odrasli nije optere¢en vremenski nametnutim ogranic¢enjima izdvojenih aktivno-
sti; 2) postoji dovoljno vremena za decje misli i ideje i njihovo razmatranje sa decom i
odraslima; 3) odrasli pridaju veliku paznju i vaznost svemu $to deca rade, njihovim
razgovorima i osec¢anjima; 4) prioritet u vremenu i u¢enju postaje zajednicko ucenje

dece i odraslih i zajedni¢ko ucenje dece, njihove refleksije i zapazAniy: 5) trenutak u
programu (planirano ucéenje, rutine, igra, rituali...) postaje jednako @n#cajan u u¢enju
deteta — ali ne kao izdvojena aktivnost nego kao izbor deteta avi onim Sto vidi

kao smisleno; 6) odrasli usmerava paznju i organizaciju n e kvantitet obra-
zovnih iskustava dece u jednom danu; 7) dominira zai rad sa decom u malim
grupama.

Medutim, istraZivanja pokazuju da praktig ku teSko uspevaju da po-
ij j j iste i oSke metode zasnovane na usta-
hnavode se nedostatak jasnog razu-

paradigme koju traZi projektni pri-

mevanja Ucenja u projektu i komleksnos W
stup (Katz &Chard 2000; Clark 200 \

u projektnom ucenju (Kat rd, 2000). U poéetku razvijanja projektnog pristupa
prakti¢arima ¢esto nlsu @ jasne njihove uloge i mogu biti spremniji da podsticu
decu da postavljaju pi go da podsti¢u decu da preuzmu inicjativu u planiranju i
razvijanju prOJekt & Chard, 2000). Moguce teSkoc¢e prema istrazivanjima, mogu
proisticati iz ma promenama na osnovu li¢nih uverenja i shvatanja koja se
teSko menjaju, 1 'z ” aine jasnoc¢e” kao odnosa prema projektnom pristupu uc¢enju na
osnovu delimi¢nog razumevanja ili prepoznavanja njegovih karakteristika ili iz pristu-
pa koji je razvijen kao ,,hibrid” nadogradivanjem novih pedagoskih znanja bez prome-
ne pristupa ucenju (Clark, 2006; Thomas, 2000). Pocetna iskustva u razvijanju pro-
jektnog pristupa ucenju u ,,Kaleidoskopu” pokazuju da praktic¢ari navode sli¢ne teSko-
¢e: nemogucnost razlikovanja teme i projekta; nesnalazenje u vremenskoj organizaciji
dana; nesigurnost u odredenju pitanja/problema za pocetak projekta i vodenja uéenja
kroz faze projekta (Interni materijal Instituta za pedagogiju i andragogiju o praéenju
»Kaleidoskopa”).

Zakljuéak: podrska promeni pristupa uéenju

Na osnovu krace analize projektnog pristupa ucenja u predskolskom vaspitanju
i obrazovanju, mozemo uociti da je projektni pristup u¢enju razvojni proces izgradiva-
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nja novih znacenja za prakticare, istrazivace, kao i za decu. Funkcija analize je bila da
se ukaze na kompleksnost projektnog pristupa ucenju, zbog koje bi podrska razvijanju
projektnog pristupa ucenju u predSkolskom vaspitanju i obrazovanju trebalo da obu-
hvata usaglaSenu podrsku sa razli¢itih nivoa obrazovnog sistema.

Podrska prakticarima koji razvijaju projektni pristup ucenju u ,,Kaleidoskopu”
osmisljena je kroz obuke prakti¢ara, mentorsku podrsku i saradni¢ko u¢enje sa kolega-
ma. IstraZivanja pokazuju da intenzivna podrSka prakti¢arima moZe doprineti kao kata-
lizator u promeni njihovog pristupa ucenju (Clark, 2006; Raths, 2006). U tom smislu bi
se podrska prakticarima mogla usmeriti na razvoj dispozicija kao Sto su: 1) refleksiv-
nost (istraZzivanje decjih koncepata; prepoznavanje situacije za pokretanje projekta;
strukturiranje problema kao mogucénosti za uéenje; vodenje procesa u¢enja kroz struk-
turu projekta; pracenje i autenticno vrednovanje...); 2) saradnja (zajednicko ucenje sa
kolegama u kontekstu prakse; zajednicko ucéenje sa decom, porodicom, ucesnicima iz
lokalne zajednice; umreZavanje...); 3) zastupanje vrednosti (eti¢énost — osetljivost na
pitanja prava dece i njihovih porodica; osetljivost na kontekst u ko%ﬁivi; zastupa-

nje pravde i jednakosti prava u svom okruzZenju i angazovanje iakljlicivanje porodice,
¢lanova lokalne zajednice; uskladivanje razlicitosti...).
Promena inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usav pitaca i stru¢nih

saradnika kao podrska projektnom pristupu ucenju u
grama i programa stru¢nog usavravanja, koji ¢e biti @,
deljena znanja i vestine a viSe usmereni na integri U

omenu studijskih pro-
smereni na metodicki iz-
ucéenju i savremena shva-

tanja deteta i kurikuluma. Takva promena stug¥skiQ programa bi doprinela da buduci
vaspitaci vise uce da budu uc¢esnici u proces ja i modeluju istrazivacki odnos u
ucenju, nego da upravljaju decom i sadrz ocesu ucenja.

Promena odnosa obrazovne
projektnom pristupu uc¢enju odnosi
se omogucila diseminacija progr,

Podrska projeknom ps
njihova zajednicka istraziy,
nela: a) razvijanju znanja o
sifikaciji programa prg
ni ideja i iskustava

rema programima koji se razvijaju na
podrsku u razvoju model-centara, kojima bi
vr§avanje prakticara.
ucenju kroz istraZivanja prakticara, istraZivaca i
ogucila bi razvijanje zajednice ucenja koja bi dopri-
ktnom pristupu ucenju i njegovoj afirmaciji; b) diver-
0g vaspitanja na osnovu razlicitih perspektiva; c) razme-
englradenju jedinstva teorije i prakse.

Projektai ﬁn p omogucava kontekst koji podstice radoznalost, kolaborativno

i samoregulisanOylcenje, i nudi avanturu zajedni¢kog ucenja dece i odraslih. Ukoliko u
istrazivanje projektnog pristupa krenemo s poverenjem u decu i svesni mocéi zajednic-
kog ucenja, mozemo ocekivati promene u pristupu ucenju u nasim predskolskim pro-
gramima.
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*

PROJECT APPROACK TEOYLEARNING IN PRE-SCHOOL CURRICULA

Summary: In the pafyr, re giving determinations of project approach to leaning and
discussing its characteristics§a thépgre-school curricula in Serbia. Project approach to leaning includes

building values and changing prehension of praciticioners about a child, the process of leaning,
nature of curriculum gegwed, as chage of comprehension of the own role in the process of learning.
Developing proj to leangin is based on building pedagogical knowlegdet of pracitcitioners on
the strucute and o#0f the project, differences between the project and other and other approaches
to learning and kno ge for organsing environment and developing of the project in accordsnce with
questions and proposals of children.

In the final part of the paper we have presented some difficulties which practiotioners are facing
in the process of changes to learning approaches and different reserchers have idnetified in the reserrch.
In th end of the papet, we are giving some recommendations for support of the practitiners for developing
project appraoch to learning in pre-school curricula.

Key words: pre-school curriuulm. Chjaracteristics of project appraoch to leaning, dynmics of
the project, project map.

* % %
NPOEKTHbIA nogxoa K OBYHEHUIO B AOLKOJIbHbIX YUPEXXAEHNAX
Pestome: B HacToswjes CTaTbe, JaeTcs Onpegesienmne rpoeKTHOro ogxo4a K 00yYeHmno 1

PaccmMaTpuBarlOTCS €ro XapaKTepucTiky B y4EOHbIX Porpammax JOLKO/IbHOro o6pasoBanHuns B Cep-
omn. [POEeKTHBLIV 1104X04 K OOYHEHUIO, BKITIOHAET B CEOS1 CO34aHNE CUCTEMbI LHEHHOCTEN U MEHSIIOLM-
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€CA NPpesCTaB/IeHNs MPaKTUKYIOLe 0COObl: O PebeHKe, rpoLecce oby4eHus], y4eOHOU rporpamme,
KaK u 0 COOCTBEHHOM posi B ripoLecce o6y4eHus. PasButne rpoekTHOro nogxoga K o0yHeHumo,
OCHOBbIBAETCSA HA MOCTPOCHMN IE4ArorN4eckux SHaHWi MPaKkTUKYIOWmNX O CTPYKTYPe U UHAMUKE
TIPOEKTA, PA3JINHNIX MEXLY MPOEKTHbIM U JPY MU [104X08aMUN K OOYHEHMIO KaK U 3HaHM O TOM Kak
opraHn30BaTh Cpesy v pa3paboTars MPOEKT, B COOTBETCTBUN C BOMPOCaMU U MPELSIOKEHNIMU [e-
TEu.

B 3aK/ii04nTe1bHON YacTu paboTbl MPEJCTaBIEHb! TRYGHOCTH, O CUX 0P, YCTAHOBIIEHHbIE
UCCTI8H0BaTESNIIMY, C KOTOPLIMU (TPY,ZHOCTSMM) CTAJIKMBAKOTCS MPaKTUKYIOLNE, B MOMLITKE U3Me-
HUTb 1104X04 K 00yHeHuto. B KOHLe paboTul HAXO4STCH PELASIOKEHNUS, KaK MO44EPXKATL IPaKTH-
KYIOLMX B [IPOLJECCEe PasBUTUS [POEKTHOIO MOAX048 K OOYHEHUIO, B JOLUIKOIIbHBIX yHEOHbIX Mporpam-
max.

Krro4eBble ¢J10Ba: rporpamma 4OLKOIbHOIrO BOCIINTaHNS M 06pa30BaHNS, XapaKTEPUCTNKN
MPOEKTHOIO 10AX04a K 0O0YHEHUIO, AUHAMMKA TPOEKTa, arnka rpoeKTa.

198 PEDAGOGIJA, 2/15



istraZzivanja

Dr Snezana MIRKOV IO e
Institut za pedago$ka istraZivanja, Beograd LXX, 2, 2015.
Dr Milja VUJACIC UDK:

316.644:159.955.6-

Institut za pedago$ka istraZivanja, Beograd 057.874(497.11)

PODSTICANJE KRITICKOG MISLJENJA U
NASTAVI: STAVOVI | PERCEPCIJE UCENIKA!

Rezime: U radu su prikazani rezultati istrazivanja koje je de i g istraZivanja o
podsticanju stvaralastva, saradnje i inicijative kod ucenika. Upitnik vljenim za potrebe
tog istraZivanja ispitano je 856 ucenika osmog razreda osnovni ije. Obuhvacen je
reprezentativan uzorak Skola. Cilj ovog dela istraZivanja je da ju odnosi stavova uceni-
ka o podsticanju kritickog misljenja i njihovih percepcija & % I nastavnika na casu, usme-

renih ka podsticanju kritickog misljenja u nastavi. Ucepieke gve i percepcije doveli smo u
vezu sa Skolskim uspehom ucenika i nivoom obraz a%m roditelja. Takode, zeleli smo
da ispitamo da li se ucenicke percepcije aktivnostigfasigvi¥ika mogu predvideti na osnovu stavo-
va ucenika prema podsticanju kritickog misljeqi %

analiza, u ovom radu su prikazani podaci o ze i’- i
y a€lje ucenika nisu povezani sa Skolskim uspe-
hom. Dobijeni podaci ukazuju da postoj e u ucenickim stavovima i percepcijama u odno-
su na nivo obrazovanja njihovih roditelja. F§ema rezultatima regresionih analiza, svaki od Sest

tri faktora ucenickih stavova. Rgtv
0 uzeti u obzir misljenja ucenika o radu nastavnika.

podsticanja kritickog miélje%
Kljuéne reéi; &w , kriticko misljenje, stavovi ucenika, ucenicke percepcije aktivno-

sti nastavnika.

U pok&ma definisanja pojma kriticko misljenje postoje velike razlike medu
teoreticarima razli¢itih orijentacija (Ennis, 1986; Facione, 2010). PeSi¢ (2003, 2008,
2011) analizira razlicite konceptualizacije kritickog misljenja, ukazujuc¢i na teSkoce u
definisanju ovog pojma. Prema misljenju nekih autora (Paul i Elder, 2004), kriticko
misljenje je samovodeno, samokontrolisano i samokoriguju¢e misljenje koje zahteva
stroge standarde promisljenih postupaka i namece delotvornu komunikaciju i sposob-
nost reSavanja problema. Kriticko misljenje je neophodan uslov za efikasno reSavanje
problema i koristi se u razli¢itim fazama tog procesa (Mirkov i PeSi¢, 2012).

! Napomena: Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,,Od podsticanja inicijative, saradnje i
stvaralaStva u obrazovanju do novih uloga i identiteta u drustvu” (br. 179034) i ,,Unapredivanje
kvaliteta i dostupnosti obrazovanja u procesima modernizacije Srbije” (br. 47008), ¢iju realiza-
ciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije (2011-
2015).
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Pojedini autori kao znacajna obeleZja kritickog misljenja navode: nezavisnost
u misljenju, utemeljenost na informaciji koja predstavlja pocetak, a ne cilj ucenja, za-
snovanost na postavljanju pitanja i formulisanju problema polazeci od postavke koja se
zatim preispituje u odnosu na drugacija stanoviSta da bi se na osnovu razlozne argu-
mentacije zauzeo stav (Stelle i dr., 2001a, Majdak i Ajdukovi¢, 2003; prema: Bjelano-
vi¢ Dijani¢, 2012).

Razvoj kritickog misljenja predstavlja jednu od klju¢nih kompetencija koje se
smatraju preduslovima obrazovanja mladih da postanu odgovorni gradani (Eurydice,
2005). Kriticko misljenje se shvata kao obrazovni ideal, pri ¢emu se istice raskorak iz-
medu obrazovne prakse i obrazovnih ideala. Problem se mozZe posmatrati sa aspekta sa-
drZaja poucavanja koji ne prati razvoj i potrebe drustva i/ili sa aspekta na¢ina poucava-
nja u kome se umesto podsticanja kritickog stava trazi poslusnost (Liu, 2007; prema:
Bjelanovi¢ Dijani¢, 2012).

U literaturi se najéeS¢e pominju dva pristupa podsticanju kritickog misljenja:
predmetno neutralni i pristup koji podrazumeva podsticanje kritig misljenja kroz
nastavu pojedinih predmeta (PeSi¢, 2007). lako ni teorijski argusge I rezultati em-
pirijskih istraZivanja ne ukazuju jednozna¢no koji od ova dvg upa je efikasniji,
ucenici mogu izgraditi trajna i funkcionalna znanja i prime, 0 reSavanju razlici-

tih problema ukoliko se u nastavu razli¢itih predmeta liciti aspekti kritickog
misljenja koji su u skladu sa specifi¢nostima konkretn avnog predmeta (Mirkov i
Pesi¢, 2012).

( c, 2003, 2008, 2011) i nastavni-
tavnici koji predaju razlicite pred-
, a to se odraZava i na nac¢ine na koje
, 2007). Takode, rezultati istraZivanja

IstraZivanja pokazuju da pored teoreti
ci razli¢ito shvataju pojam kritickog misljen
mete kriticko misljenje poimaju na razlici < JC
poucavaju ucéenike Kkritickom misljenisg (e
(Innabi i El Sheikh, 2007) ukazuju &
usmerene ka podsticanju kriti¢
zbog toga Sto nastavnici nea
grami usmereni na podstica

v

efikasnost zavisi i od vesti

razumeju pojam kritickog misljenja. lako se pro-
voja kritickog misljenja smatraju korisnim, njihova
tavnika da prevazide klju¢ne prepreke, kao §to su ne-
dostatak vremena za plid Je kritickog misljenja.
U okviru gisigiiiieg istraZivanja usmerenog na podsticanje stvaralastva, sarad-
nje i inicijativigé su ucenici osmog razreda osnovnih Skola u Srbiji upitnikom sa-
stavljenim za powgbe tog istraZivanja. U ovom radu analizirani su stavovi u¢enika pre-
ma podsticanju kritickog misljenja u nastavi i njihove percepcije aktivnosti nastavnika
koje su usmerene ka tom cilju. Na osnovu prethodno uradenih faktorskih analiza (Mir-
kov i Gutvajn, 2014), u ovom radu usmerili smo se na ispitivanje: zastupljenosti poje-
dinih faktora ucenickih stavova i percepcija na ispitanom uzorku, razlika u stavovima i
percepcijama ucenika na osnovu nivoa obrazovanja njihovih roditelja, kao i povezano-
sti stavova i percepcija sa Skolskim uspehom uc¢enika. Pored toga, analiza dobijenih
podataka ukljucuje i predvidanje ucenickih percepcija aktivnosti nastavnika na ¢asu, na
osnovu ucenickih stavova prema podsticanju kritickog misljenja u nastavi.

Postavljena su sledeca istrazivacka pitanja:

e Kakva je zastupljenost pojedinih faktora u¢enic¢kih stavova i percepcija na ispi-
tanom uzorku ucéenika?
o Da li se stavovi i percepcije uc¢enika razlikuju u odnosu na nivo obrazovanja
njihovih roditelja?
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o Da li se stavovi i percepcije ucenika razlikuju u odnosu na Skolski uspeh koji
su ostvarili na kraju prethodne 3kolske godine?

o Da li se u¢enicke percepcije aktivnosti nastavnika na ¢asu mogu predvideti na
osnovu stavova ucenika prema podsticanju kritickog misljenja u nastavi?

Metod

Uzorak. Uzorak istrazivanja je ¢inilo 856 uc¢enika osmog razreda iz 40 osnov-
nih Skola u Srbiji (reprezentativan uzorak Skola). Prose¢na starost ispitanih uc¢enika je
14 godina, a krece se u rasponu od 12 do 15 godina. Raspodela prema polu je ravno-
merna: 48,9% decaka i 50,4% devojcica (nedostaju podaci za 0,7% ispitanih ucenika).
Prosecan uspeh koji su ucenici ostvarili na kraju prethodne Skolske godine je 4,179

(SD =0,739).
U Tabeli 1 prikazana je struktura uzorka prema nivou obrazovanja roditelja. Naj-
veci broj majki i oc¢eva ispitanih uc¢enika ima zavrSenu srednju Sk ajnizi je pro-

cenat roditelja koji imaju zavrSenu samo osnovnu $kolu.

Tabela 1. Struktura uzorka prema nivou obra telja

osnovna skola

NIVO srednja skola
OBRAZOVANJA visa skola
MAJKE fakultet

841 98,2
bez odgovora 15 1,8
UKUPNO 856 100,0

65 7,6
NIVO 397 46,4
OBRAZOVANJA 186 21,7
OCA Itet 187 21,8

835 97,5
bez odgovora 21 2,5
UKUPNO 856 100,0

Instr @riséen je upitnik za ucenike sa pitanjima zatvorenog tipa, u for-
mi petostepen rocene Likertovog tipa, sastavljen za potrebe ovog istraZivanja.
Uvodni deo upitnika sastoji se od pitanja o polu, uzrastu, Skolskom uspehu ucenika na
kraju prethodne Skolske godine i obrazovnom nivou njihovih roditelja. Ostala pitanja
podeljena su u dve celine. U prvom delu ponudeno je 48 tvrdnji na kojima su ucenici
procenjivali vremensku uc¢estalost aktivnosti nastavnika, tako Sto su zaokruZzivali broje-
ve koji oznacavaju: 1 — nikad; 2 — veoma retko; 3 — povremeno; 4 — cesto; 5 — gotovo
uvek. Drugi deo upitnika odnosi se na stavove ucenika i sadrzi 29 ponudenih tvrdnji sa
kojima su ucenici izraZavali stepen slaganja na skali od 1 do 5 (uopSte se ne slazem;
uglavnom se ne slazem; niti se slazem niti se ne slaZzem; uglavnom se slazem; u potpu-
nosti se slazem).

Metode analize podataka. U radu smo Koristili podatke dobijene u okviru dve
faktorske analize koje su prethodno uradene metodom glavnih komponenata, na ukup-
no 42 pitanja iz upitnika (Mirkov i Gutvajn, 2014). U jednu analizu ukljuceno je 16
tvrdnji koje se odnose na stavove ucenika prema podsticanju kritickog misljenja, a u
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drugu 26 tvrdnji koje predstavljaju indikatore u¢eni¢kih opaZanja aktivnosti nastavnika
usmerenih na podsticanje kritickog misljenja. Pored deskriptivne statistike (frekvenci-
je, procenti, aritmeticka sredina i standardna devijacija) u obradi podataka koriséeni su:
t-test za utvrdivanje znacajnosti razlika dobijenih aritmeti¢kih sredina za svaki faktor,
korelacione analize za utvrdivanje povezanosti dobijenih faktora sa Skolskim uspehom
ucenika, kao i jednofaktorske analize varijanse za utvrdivanje odnosa faktora i nivoa
obrazovanja roditelja. Osim toga, uradene su i regresione analize za predvidanje uce-
nickih percepcija aktivnosti nastavnika na osnovu stavova uc¢enika prema podsticanju
kritickog misljenja u nastavi.

Rezultati istraZivanja

Nalazi koji ¢e biti prikazani u nastavku rada zasnovani su na dve faktorske
analize koje su prethodno uradene metodom glavnih komponenata (Mirkov i Gutvajn,
2014). Faktorskom analizom nad 16 tvrdnji koje se odnose na stav cenika izdvoje-
na su tri faktora: 1) Nezadovoljstvo zbog nepostojanja mogucngati i¢rgzavanja mislje-
nja i postavljanja pitanja; 2) Potreba za razli¢itim oblicima ra Sto su: istrazivac-
ki i grupni rad, postavljanje problema i 3) Slobodno izrazgfame enja i otvorenost
nastavnika za kritiku. U Tabeli 2, koja je data u prilogi,pnikaZan je sadrzaj dobijenih
faktora stavova ucenika prema podsticanju kritickog Mja u nastavi. lzdvojene su
samo one tvrdnje koje su najzasi¢enije svakim od gioh ktora.

Druga faktorska analiza izvrSena je na 2§ tvdsji koje su se odnosile na ucenic-
ke percepcije aktivnosti nastavnika koje su @ e na podsticanje kritickog mislje-
nja. Dobijeno je Sest faktora koji su prika% gobeli 3, koja je data u prilogu: 1) Pod-
sticanje produkcije i razrade ideja, anaki i isprobavanja razlicitih pristupa u re-
Savanju problema; 2) Podsticanje i ti u reSavanju problema, razradi i ostvari-
vanju ideja i samoevaluacije; 3),Podsti§anje izrazavanja misljenja, postavljanja pita-
nja i diskusije; 4) Podsticanj lisanja i analiziranja problema, izvodenja zaklju-
roblema i argumentovanja stava i 6) Podsticanje

caka; 5) Podsticanje uoc
grupnog rada.
Grafikon 1 igGraéikan 2 prikazuju zastupljenost faktora ucenickih stavova i

percepcija, na ukug zorku, u odnosu na prosek koji iznosi 3. Vrednosti aritmetic-
kih sredina i ih devijacija date su u Tabeli 4 (stavovi ucenika) i u Tabeli 5
(ucenicke percepsije). U Tabeli 6 dati su podaci o statisti¢koj znacajnosti razlika fak-
torskih skorova stavova i percepcija od proseka dobijeni putem t-testa, koji je uraden
za svaki od faktora.

Na ispitanom uzorku u najvecoj meri zastupljen je faktor 2 Potreba za razlici-
tim oblicima rada (istrazivacki i grupni rad, postavljanje problema), kao Sto je prika-
zano u Grafikonu 1. Svi faktorski skorovi koji se odnose na stavove ucenika statisticki
se znacajno razlikuju od proseka (Tabela 6, data u prilogu). Aritmeti¢ka sredina drugog
faktora, koja je prikazana u Tabeli 4, statisti¢ki je znacajna na nivou 0,01 (Tabela 6,
data u prilogu).

\
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Grafikon 1. Zastupljenost faktora stavova ucenika prema podsticanju kritickog
misljenja na ispitanom uzorku

M Seriesl

1 1
UCSTAV1 UCSTAV2
Tabela 4. Vrednosti aritmetickih sredina i st @? vijacija faktora ucenickih
stavo
STAV1 STAV3
AS 3,0 3,747 3,077
7 ;796 944

Zastupljenos ¢enickih percepcija aktivnosti nastavnika u odnosu na
prosek Koji iznosi 3=pi%azana je u Grafikonu 2. Na osnovu t-testova, dobijene vredno-
sti aritmeticki koje su prikazane u Tabeli 5, statisticki su znac¢ajne na nivou
0,01 za drugi& Sesti faktor ucenickih percepcija (Tabela 6 data u prilogu). Na
ispitanom uzorku, U najve¢oj meri je zastupljen cetvrti faktor Podsticanje formulisanja
i analiziranja problema, izvodenja zakljucaka, dok je faktorski skor za Sesti faktor
Podsticanje grupnog rada znacajno niZi od proseka.
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Grafikon 2. Zastupljenost faktora ucenickih percepcija aktivnosti nastavnika

4,5

N .
3
2,5 +
2 -
1,5
1+ . . .

UCSTANJ1UCSTANJ2 UCSTANJ3 UCST%

Tabela 5. Vrednosti arit %dina i standardnih devijacija
faktora ucenickih p cija aktivnosti nastavnika

W Seriesl

ANJ5 UCSTANIG

Percepcije Percepcije ercepdje Percepcije Percepcije Percepcije
aktivnosti 1 | aktivnosti areivnosti 3 | aktivnosti4 | aktivnosti5 | aktivnosti 6
2,930 31 3,044 3,822 2,946 2,602
AS N
,689 \ 818 ,803 1,006 7229
SD
Da bi s dilo da li su ucenicki stavovi i njihove percepcije aktivnosti na-

stavnika povezani Sa opstim Skolskim uspehom uéenika na kraju prethodne Skolske go-
dine, izracunat je Pirsonov koeficijent korelacije za svaki od dobijenih faktora. Prema
dobijenim nalazima, korelacije su veoma niske, iako su pojedini koeficijenti statisti¢ki
znacajni na nivou 0,05. 1zuzetak predstavlja koeficijent korelacije izmedu Sestog fakto-
ra uc¢enickih percepcija i Skolskog uspeha, koji je statisti¢cki znac¢ajan na nivou 0,01.
Medutim, zbog niske vrednosti koeficijenta (r = -0,106), dobijeni nalaz nije tumacen.

U nastavku ¢emo prikazati rezultate jednofaktorskih analiza varijansi za nepo-
novljena merenja koji pokazuju odnos izmedu faktorskih skorova i nivoa obrazovanja
roditelja (faktor je nivo obrazovanja majke, odnosno oca, na ¢etiri nivoa). U Tabeli 7 i
Tabeli 8 prikazani su podaci o statistickoj znacajnosti razlika izmedu aritmeti¢kih sre-
dina faktorskih skorova prema nivou obrazovanja majki i oceva.
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Tabela 7. Znacajnost razlika izmedu aritmetickih sredina faktorskih skorova
u odnosu na nivo obrazovanja majke (stavovi i percepcije)

Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
STAVOVI Tredi Izmedu 16,578 3 5,526 | 6,262 ,000
UCENIKA faktor grupa
Unutar 735,060 833 ,882
grupa
Ukupno 751,638 836
UCENICKE Prvi Izmedu 8,714 3 2,905 | 6,187 ,000
PERCEPCIJE faktor grupa
AKTIVNOSTI Unutar 392,947 | 837 469
NASTAVNIKA grupa
Ukupno 401,661 840
Drugi Izmedu 7,448 3 2,483 4,270 ,005
faktor grupa
Unutar 486,071 836
grupa
Ukupno 493,520 839
Tredi Izmedu 7,339 4 3,718 ,011
faktor grupa
Unutar ,658
grupa
Ukupno
Sesti Izmedu 4212 | 8,239 ,000
faktor grupa
Unutar 511
grupa
Ukupn 440,559 840
Post hok testovi pokgZ®i znacajnosti razlika doprinose razlike izmedu sta-

aj& zavrSenu osnovnu/srednju Skolu i u¢enika cije maj-

ultet. Kad je re¢ o u¢eni¢kim percepcijama aktivnosti
nastavnika dobijeni r&gul okazuju da: 1) znacajnosti razlika u faktorskim skorovi-
ma na prvomf&a faktoru doprinose razlike izmedu ucenika ¢ije majke imaju

va 3 kod ucenika ¢ije maj
ke imaju zavrSenu visy €

zavrSenu sred i uc¢enika ¢ije majke imaju zavrsenu visu Skolu/fakultet; 2) zna-
¢ajnosti razlika ktorskim skorovima na treéem faktoru doprinose razlike izmedu
ucenika cije majke imaju zavrSenu osnovnu Skolu i ucenika ¢ije majke su zavrSile fa-
kultet, kao i razlike izmedu ucenika ¢ije su majke zavrSile srednju Skolu i u¢enika ¢ije
majke imaju zavrSenu visu Skolu/fakultet; 3) znac¢ajnosti razlika u faktorskim skorovi-
ma na Sestom faktoru doprinose razlike izmedu ucenika ¢ije su majke zavrsile osnov-
nu/srednju Skolu i uéenika ¢ije majke imaju zavrSenu visu Skolu/fakultet.
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Tabela 8. Znacajnost razlika izmedu aritmetickih sredina faktorskih skorova
u odnosu na nivo obrazovanja oca (stavovi i percepcije)

Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
STAVOVI Treéi Izmedu 20,129 3 6,710 7,662 ,000
UCENIKA faktor | grupa
Unutar 724,186 827 ,876
grupa
Ukupno 744,315 830
UCENICKE Prvi Izmedu 9,737 3 3,246 | 6,883 ,000
PERCEPCIJE faktor grupa
AKTIVNOSTI Unutar 391,870 831 472
NASTAVNIKA grupa
Ukupno 401,606 834
Drugi Izmedu 5,977 3 1,99 3,447 ,016
faktor | grupa
Unutar 479,184 829 8
grupa
Ukupno 485,161 832
Treéi Izmedu 12,253 3 ,0 6,293 ,000
faktor | grupa
Unutar 538,660 0 ,649
grupa
Ukupno 550 833
Sesti Izmedu 18,91 3 4,638 9,186 ,000
faktor grupa
Unutar @2 831 505
grupa
Ukupno 433,496 834

Post hok testovi pokaasliu 8 znacajnosti razlika doprinose razlike izmedu sta-
va 3 kod ucenika ¢iji ocevi Wpajtvzavrsenu osnovnu Skolu, srednju Skolu, visu Skolu i
ucenika ¢iji ocevi imaju, zawsen fakultet. Kad je re¢ o u¢eni¢kim percepcijama aktiv-
nosti nastavnika dobiifni aci pokazuju da: 1) znacajnosti razlika u faktorskim sko-
rovima na prvom j yom faktoru doprinose razlike izmedu ucenika ¢iji ocevi imaju
zavrSenu osn sregnju Skolu i ucenika c¢iji ocevi imaju zavrSenu viSu Skolu/fakultet;
2) znacajnosti ralika u faktorskim skorovima na tre¢em faktoru doprinose razlike iz-
medu ucenika ¢iji ocevi imaju zavrSenu osnovnu 3kolu i uc¢enika ¢iji ocevi su zavrsili
srednju/visu Skolu ili fakultet, kao i razlike izmedu ucenika ¢iji ocevi su zavrsili sred-
nju Skolu i ucéenika ¢iji ocevi imaju zavrSenu osnovnu Skolu/fakultet; 3) znacajnosti
razlika u faktorskim skorovima na Sestom faktoru doprinose razlike izmedu ucéenika
¢iji ocevi su zavrsili osnovnu Skolu i uc¢enika ¢iji ocevi imaju zavrSenu srednju/visu
Skolu/fakultet; a zatim razlike izmedu ucenika ¢iji o¢evi imaju zavrSenu srednju Skolu i
ucenika c¢iji ocevi su zavrsili osnovnu Skolu/fakultet.

Da bi se proverilo mogu li se u¢enicke percepcije aktivnosti nastavnika na ¢asu
predvideti na osnovu stavova ucenika prema podsticanju kritickog misljenja u nastavi,
izvrSene su regresione analize. Testirano je koji od tri dobijenih faktora stavova uceni-
ka prema podsticanju kritickog misljenja predstavlja najbolje prediktore svakog od do-
bijenih Sest faktora ucenickih percepcija aktivnosti nastavnika. Regresioni modeli koji
su dobijeni za svih Sest faktora ucenickih percepcija statisti¢ki su zna¢ajni: 1) Podstica-
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nje produkcije i razrade ideja, analiziranja i isprobavanja razlicitih pristupa u reSava-
nju problema (R?=,185, df=3, F=63,911, p=,000); 2) Podsticanje istrajnosti u resava-
nju problema, razradi i ostvarivanju ideja i samoevaluacije (R*=,142, df=3, F=46,485,
p=,000); 3) Podsticanje izrazavanja misljenja, postavljanja pitanja i diskusije
(R%=,255, df=3, F=96,619, p=000); 4) Podsticanje formulisanja i analiziranja proble-
ma, izvodenja zakljucaka (R?=,091, df=3, F=28,062, p=,000); 5) Podsticanje uocava-
nja problema i argumentovanja stava (R?=,030, df=3, F=8,657, p=,000) i 6) Podstica-
nje grupnog rada (R*=,129, df=3, F=41,961, p=000,). U Tabeli 9 (u prilogu) prikazani
su standardizovani B-koeficijenti prediktora (faktora stavova ucenika prema podstica-
nju kritickog misljenja) dobijenih u okviru pet odvojenih regresionih modela koji se
odnose na pet faktora u¢enic¢kih percepcija aktivnosti nastavnika usmerenih na podsti-
canje kritickog misljenja.

Prvi faktor ucenic¢kih percepcija aktivnosti nastavnika Podsticanje produkcije i
razrade ideja, analiziranja i isprobavanja razlicitih pristupa u resavanju problema
moZe se predvideti na osnovu sva tri faktora nastavni¢kih stavova ¢i prediktor je
Slobodno izraZzavanje miSljenja i otvorenost nastavnika (Beta- 374,
t=11,404, p=,000). Jaki prediktori su i: Potreba za razlicitim o rada (istraZivac-
ki i grupni rad, postavljanje problema) (Beta=,111, t=3, 3 i Nezadovoljstvo
zbog nepostojanja mogucnosti izraZzavanja misljenja i Ja pltanja u obrnutom
smeru (Beta=-,112, t=-3,235, p=,001). Ucenicke per aktivnosti nastavnika kao
§to su podsticanje preispitivanja razlig¢itih ITIOUC najbolje se mogu predvi-
deti na osnovu ucenickih stavova o otvorenostiNga ka za slobodno iznosenje mis-
ljenja na ¢asu. Pored toga, percepcije ovih ak % 3 nastavnlka mogu se predvideti i
na osnovu stavova ucenika o spremnosti ashytika da osmlsljavaju razllclte nacine na
koje ucenici mogu da uce. Negativni pagdi
ka je stav uéenika prema aktivnosti
izraZzavanje misljenja.

Drugi faktor u¢enicki

u reSavanju problema, raz i Ostvarivanju ideja i samoevaluacije moze se predvide-
ti na osnovu dva faktor@ ih stavova. Najjaci prediktor je Slobodno izrazavanje
misljenja i otvorenos ka za kritiku (Beta=,344, t=10,221, p=,000). Jak predik-
tor je i Potreba |t|m oblicima rada — istrazivacki i grupni rad, postavljanje
problema (Be =2,523, p=,012). Ucenicke percepcije aktivnosti nastavnika ko-
je se odnose na ®kra rivanje uc¢enika da tragaju za razli¢itim reSenjima i razrade svoje
ideje najbolje se mogu predvideti na osnovu stavova uc¢enika o otvorenosti nastavnika
za slobodno izrazavanje misljenja i o spremnosti nastavnika da osmisljavaju razlicite
nacine ucenja.

Treci faktor ucenickih percepcija aktivnosti nastavnika Podsticanje izraZava-
nja misljenja, postavljanja pitanja i diskusije moze se predvideti na osnovu sledecih
ucenickih stavova. Najjaci prediktor je Slobodno izrazavanje misljenja i otvorenost na-
stavnika za kritiku (Beta=,389, t=12,412, p=,000). Jak prediktor je i Nezadovoljstvo
zbog nepostojanja mogucnosti izraZzavanja misljenja i postavljanja pitanja u obrnutom
smeru (Beta=-,232, t=-7,018, p=,000). Ucenicke percepcije aktivnosti nastavnika u ve-
zi sa stvaranjem mogucnosti da ucenici postavljaju pitanja i da izraZzavaju svoje mislje-
nje najbolje se mogu predvideti na osnovu stavova ucenika 0 mogué¢nostima da na ¢asu
kazu svoje misljenje i upute kritiku ili izraze neslaganje sa nastavnikom i o aktivnosti-
ma nastavnika koje sputavaju postavljanje pitanja i izrazavanje misljenja.
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Cetvrti faktor ugenickih percepcija aktivnosti nastavnika Podsticanje formuli-
sanja i analiziranja problema, izvodenja zakljucaka moze se predvideti na osnovu sle-
dec¢ih ucenickih stavova: Potreba za razlicitim oblicima rada — istraZivacki i grupni
rad, postavljanje problema (Beta=,212, t=6,051, p=,000) i Slobodno izraZzavanje mis-
ljenja i otvorenost nastavnika za kritiku (Beta=,203, t=5,842, p=,000). Ucenicke per-
cepcije aktivnosti nastavnika u vezi sa postavljanjem pitanja, formulisanjem problema,
diskutovanjem i izvodenjem zakljuc¢aka najbolje se mogu predvideti na osnovu stavova
ucenika o spremnosti nastavnika da osmisljavaju razlic¢ite nacine uc¢enja i o otvorenosti
nastavnika za slobodno izrazavanje misljenja i kritiku.

Peti faktor ucenickih percepcija aktivnosti nastavnika Podsticanje uocavanja
problema i argumentovanja stava moze se predvideti na osnovu sledec¢ih ucenickih sta-
vova: Potreba za razlicitim oblicima rada — istrazivacki i grupni rad, postavljanje pro-
blema (Beta=,126 , t=3,476, p=,001) i Slobodno izraZzavanje misljenja i otvorenost na-
stavnika za kritiku (Beta=,111, t=3,085, p=,002). Ucenic¢ke percepcije aktivnosti na-
stavnika u vezi sa podsticanjem ucéenika da postavljaju probleme i umentuju svo-
je stavove mogu se predvideti na osnovu stavova uc¢enika o sprag nastavnika da
osmisljavaju razlicite na¢ine ucenja i ha osnovu otvorenosti na za slobodno iz-

rada moze se predvideti na osnovu sledec¢ih u¢enic¢ki va: Slobodno izrazavanje
miSljenja i otvorenost nastavnika za kritiku (Beta 31, p=,000) i Nezadovolj-
stvo zbog nepostojanja mogucnosti izrazavanjzgi Ja i postavljanja pitanja u obr-
nutom smeru (Beta=-,107, t=-2,990, p=,003). icke percepcije aktivnosti nastavni-
ka u vezi sa organizovanjem grupnog rads % predvideti na osnovu uéenic¢kih sta-
vova 0 otvorenosti nastavnika za slobgego avanje misljenja i kritiku i o aktivnosti-
ma nastavnika koje sputavaju posta @ pitanja i izrazavanje misljenja.

Pregled faktora stavova ycenika®rema podsticanju kritickog misljenja kao pre-
diktora ucenickih percepcija aitividgsti nastavnika usmerenih na podsticanje kritickog
misljenja dat je u prilogu 10). Dobijeni nalazi koji se odnose na predvidanje
nacina na koje ucenici @ ju aktivnosti nastavnika na osnovu u¢eni¢kih stavova
prema podsticanju krig{¢ iSljenja mogu se sumirati na slede¢i nacin:

e Na osno a ucenika koji se odnose na slobodno izrazavanje misljenja i

razavanje misljenja i kritiku.
Sesti faktor ucenickih percepcija aktivnosti a: Podsticanje grupnog

otvor avnika za kritiku mogu se predvideti svih Sest faktora ucenickih
percepcijg aktivnosti nastavnika usmerenih na podsticanje kritickog misljenja.

e Ucenicke percepcije aktivnosti nastavnika koje obuhvataju podsticanje produk-
cije i razrade ideja, analiziranja i isprobavanja razli¢itih pristupa u reSavanju
problema mogu se predvideti na osnovu sva tri faktora stavova ucenika o pod-
sticanju kritickog misljenja u nastavi.

e Stavovi ucenika kojima oni izrazavaju potrebu za razli¢itim oblicima rada (kao
Sto su istraZivacki i grupni rad i postavljanje problema) i moguénost slobodnog
izrazavanja misljenja i otvorenost nastavnika za kritiku su prediktori sledecih
ucenickih percepcija aktivnosti nastavnika: podsticanja istrajnosti u reSavanju
problema, razradi i ostvarivanju ideja i samoevaluacije; podsticanja formulisa-
nja i analiziranja problema, izvodenja zakljucaka; i podsticanja uo¢avanja pro-
blema i argumentovanja stava.

e Stavovi ucenika o slobodnom izrazavanju misljenja i otvorenosti nastavnika za
kritiku i nezadovoljstvo ucenika zbog nepostojanja mogucnosti izrazavanja
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misljenja i postavljanja pitanja su prediktori ucenickih percepcija aktivnosti
nastavnika koje obuhvataju podsticanje izrazavanja misljenja, postavljanja pi-
tanja i diskusije i podsticanje grupnog rada.

Zakljuéak

Dobijeni nalazi ukazuju na to da su na ispitanom uzorku uc¢enika u najvecoj
meri zastupljeni stavovi kojima ucenici izrazavaju potrebu za uklju¢ivanjem u nastavu
razlicitih oblika rada, kao Sto su istrazivacki i grupni rad, kao i potrebu da im se pruzi
mogucnost da i sami postavljaju probleme, umesto da samo reSavaju probleme koje po-
stavlja nastavnik. Podaci dalje pokazuju da su u najvec¢oj meri zastupljene ucenicke
percepcije aktivnosti nastavnika usmerenih na podsticanje formulisanja i analiziranja
problema i izvodenja zakljucaka, dok su ucéenic¢ke percepcije aktivnosti nastavnika
usmerenih na podsticanje grupnog rada izrazene u hajmanjoj meri u odnosu na percep-
cije drugih aktivnosti nastavnika.

U odnosu na nivo obrazovanja roditelja statisti¢ki se znadg
ucenika o slobodnom izraZzavanju misljenja i otvorenosti nasta %
ke percepcije sledecih aktivnosti nastavnika: podsticanja g Keie
vanja ideja, podsticanja analiziranja i isprobavanja razligit
Savanju problema; podsticanja postavljanja pitanja, ile i izrazavanja misljenja;
samoevaluacije; kao i podsticanja grupnog rada. e analize varijanse poka-
zale su da se isti faktori ucenickih stavova i ni¥go ercepcija aktivnosti nastavnika
statisti¢ki znacajno razlikuju u odnosu na niv@ otiazovanja majke i u odnosu na nivo
obrazovanja oca. lako su globalni nalazi “detaljnije analize pokazale su da raz-
like izmedu pojedinih grupa ispitanik prinose znacajnosti razlika u odnosu na
nivo obrazovanja majke i nivo obraz oca nisu podudarne.

U ovom istraZivanju nisll potvi§ene veze stavova uéenika prema podsticanju
kritickog misljenja u nastavi j ckih percepcija aktivnosti nastavnika usmerenih ka
oji su ucenici ostvarili na kraju prethodne Skolske

ovom cilju sa Skolskim u
godine. &

Stavovi ucenika dsticanju kritickog misljenja u nastavi uticu na njihove
percepcije aktivn vnika usmerenih na podsticanje kritickog misljenja. 1zvedeni

likuju stavovi
a kritiku i ucenic-
razrade i ostvari-
pistupa i istrajnosti u re-

su sledeci za redvidanju nac¢ina na koji uéenici percipiraju aktivnosti nastav-
nika usmerene odsticanje kritickog misljenja u nastavi na osnovu uéenickih stavo-
va prema podsticanju kritickog misljenja: 1) Na osnovu stavova ucenika o slobodnom
izraZzavanju misljenja i otvorenosti nastavnika za kritiku mogu se predvideti na¢ini na
koje ucenici percipiraju aktivnosti nastavnika kojima se podstic¢u razliciti aspekti kri-
tickog misljenja, kao to su: uocavanje, formulisanje i analiziranje problema; produkci-
ja, razrada i ostvarivanje ideja; analiziranje i isprobavanje razli¢itih pristupa i istrajnost
u reSavanju problema; postavljanje pitanja i izrazavanje misljenja; diskusija, argumen-
tovanje stava i izvodenje zakljuc¢aka; samoevaluacija; organizovanje grupnog rada. 2)
Ucenicke percepcije aktivnosti nastavnika na podsticanju produkcije i razrade ideja,
analiziranja i isprobavanja razli¢itih pristupa u reSavanju problema mogu se predvideti
na osnovu stavova ucenika o otvorenosti nastavnika za razli¢ita misljenja i kritic¢ki stav
ucenika, stavova kojima oni izraZzavaju potrebu za uklju¢ivanjem istraZivackog i grup-
nog rada u nastavu i za mogucnostima da sami postavljaju probleme, kao i na osnovu
stavova koji se odnose na mogucénosti da ucenici postavljaju pitanja i izraZzavaju svoje
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misljenje na ¢asu. 3) Na osnovu stavova ucenika kojima oni izrazavaju potrebu za
ukljucivanjem istrazivackog i grupnog rada u nastavu, za pruzanjem mogucnosti da sa-
mi postavljaju probleme i da slobodno izrazavaju svoje misljenje i da upucuju kritiku
nastavnicima mogu se predvideti na¢ini na koje ucenici percipiraju aktivnosti nastav-
nika usmerene na: podsticanje uocavanja, formulisanja i analiziranja problema i istraj-
nosti u njihovom reSavanju, podsticanje razrade i ostvarivanja ideja, podsticanje argu-
mentovanja stava, izvodenja zaklju¢aka i samoevaluacije. 4) Nacini na koje ucenici
percipiraju aktivnosti nastavnika koje obuhvataju podsticanje postavljanja pitanja, di-
skusije i izrazavanja misljenja, kao i podsticanje grupnog rada u nastavi, mogu se pred-
videti na osnovu stavova ucenika o slobodi u izraZzavanju misljenja o otvorenosti na-
stavnika za kritiku i na osnovu stavova ucenika o moguénostima da postavljaju pitanja
i da izraZzavaju svoje misljenje.

Da bi se kriticko misljenje kod uéenika uspesno podsticalo u nastavi, heophod-
no je dodatno obrazovanje nastavnika koje bi uticalo na promene u njihovom pristupu
poduc¢avanju i u¢enju. Inicijalno obrazovanje nastavnika i njihovo 0 usavravanje
u toku rada trebalo bi da dovede do ostvarivanja kljuénih pregh a podsticanje
kritickog misljenja ucenika. Nalazi drugih istrazivanja (BransiQ al., 1986; Anti¢ i
sar., 2005; Anti¢ Jankovi¢ i sar., 2007; Bjelanovi¢ Dijanié ihovi¢, 2011) po-
kazuju da su klju¢ni preduslovi za efikasno podsticapg kog misljenja ucenika
upravo one aktivnosti nastavnika koje su usmerene ny raanoj samopouzdanja i svesti
ucenika o vrednosti sopstvenog misljenja i ideja, lb aciju ucenika za uvaZava-
nje razlicitih misljenja, na jacanje sposobnostiyce da izraze sopstveno misljenje,
kao i na aktiviranje uc¢enika u procesu ucenja.

U ovom istraZivanju pokusSali sm@ emo na ¢inioce koji uticu na formi-
ranje ucenickih stavova i percepcija o4QC€tiganju kritickog misljenja. Misljenja i per-
cepcije ucenika ispituju se sa cilje e uporede sa samopercepcijama nastavnika
(Sefer i Radisi¢, 2013). Dalja istzazivarijg bi trebalo da ukljuce razlicite metode, uklju-
¢ujuci i kvalitativne, Sto bi o ilo vecu objektivnost i bolje razumevanje nastavne
prakse, imajuci u vidu persp8gtivyrazlicitin aktera obrazovnog procesa.
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Tabela 2. Struktura faktora stavova u¢

) |
Korelacija
Naziv faktora Stavke stavke sa
faktorom
Prvi faktor nici ne vole da ucenici postavljaju ,787
Nezadovoljstvo zbog nja na casu
nepostojanja mogucno i astavnici ne vole ucenike koji cdesto 726
izraZavanja mis$ postavljaju pitanja i iznose svoje misljenje
i postavljanja na casu. ,628
Nastavnici misle da mi nismo u stanju da
O razmiSljamo o problemima i da imamo
svoje miljenje.
Drugi fakto Voleo bih kada bismo u¢ili na ¢asu na neki ,795
Potreba za razli¢itim drugi nacin, a ne samo kroz predavanja.
oblicima rada Vise bih voleo da istrazujem, a ne samo da ,782
(istrazivacki i grupni rad, | ucim iz knjige.
postavljanje problema) Ucenje je mnogo zanimljivije kada nas 577
nastavnici podele u manje grupe.
Treéi faktor Pred nastavnicima mogu slobodno da 763
Slobodno izrazavanje kaZem Sta mislim.
misljenja i otvorenost Moji nastavnici se ne ljute kada im kazemo 728
nastavnika za kritiku da su u necemu pogresili.
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Tabela 3. Struktura faktora ucenickih percepcija
aktivnosti nastavnika na podsticanju kritickog misljenja

zabuSavamo.

Korelacija
Naziv faktora Stavke stavke sa
faktorom
Prvi faktor Nastavnici nas podsticu da ispitujemo razlicite ,664
Podsticanje produkcije mogucénosti i ,,eksperimentiSemo” na c¢asu.
i razrade ideja, Kad neki ucenik ima ideju, nastavnici tome posvete ,644
analiziranja i isprobavanja | paZnju na casu.
razli¢itih pristupa Nastavnici nam organizuju aktivnosti koje zahtevaju ,550
u reSavanju problema da razmisljamo, reSavamo probleme, otkrivamo ili
pravimo nove stvari.
Nastavnici nas podsticu da damo 5to vise razlicitih 526
ideja u vezi sa onim §to radimo na casu.
Drugi faktor Kad naidem na neku teSkocu ili prepreku, nastavnici ,583
Podsticanje istrajnosti mi ne daju gotovo reSenje, nego me ohrabruju da
u reSavanju problema, nastavim da tragam za njim.
razradi i ostvarivanju ideja | Nastavnici traze od nas da procenimo za koju o ,579
i samoevaluacije znamo gradivo.
Kad imamo neku ideju, nastavnici nas nate z ,524
razradimo od pocetka do kraja i da je i Q
Tredéi faktor Na ¢asu moZemo da postavljamo pitaf ,681
Podsticanje koje nas interesuju.
izraZavanja misljenja, Nastavnici prihvataju kad uceni vojom ,678
postavljanja pitanja glavom, ¢ak i ako se ne slaz misljenjem.
i diskusije Nastavnici dozvoljavaj @ﬁ 0 kad imamo ,565
razlicita misljenja.
Cetvrti faktor Kad citamo neki teks avamo zadatak, posle ,666
Podsticanje formulisanja | toga postavljam ja;®skutujemo i izvodimo
i analiziranja problema, zakljucke.
izvodenja zakljucaka ne traze samo tacno reSenje, vec i ,659
liziramo problem.
Peti faktor eticu i uceniku koji nije sve naucio ,697
Podsticanje ostavi problem.
uocavanja problema ci traZe da diskutujemo i branimo svoj stav. ,491
i argumentovanja stava
Sesti faktor tavnici organizuju cas tako Sto nas podele u ,735
Podsticanje grupno r& anje grupe.
Nastavnici nas uce kako da radimo u grupi, a da ne 427

Tabela 6. Znacajnost razlika faktorskih skorova ucenickih stavova i percepcija od proseka

Test Value = 3
95%
Confidence
Interval of
Sig. (2- Mean the
t df tailed) Difference Difference
Lower Upper
STAV 1 2,421 851 ,016 ,06530 ,0124 ,1182
STAV 2 27,428 852 ,000 74717 ,6937 ,8006
STAV 3 2,367 849 ,018 ,07667 ,0131 ,1402
PERCEPCIJE -2,991 855 ,003 -,07047 -, 1167 -,0242
AKTIVNOSTI 1
PERCEPCIJE 6,587 853 ,000 ,17272 ,1213 ,2242
AKTIVNOSTI 2
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PERCEPCIJE 1,579 854 ,115 ,04415 -,0107 ,0990
AKTIVNOSTI 3
PERCEPCIJE 29,955 854 ,000 ,82242 ,7685 ,8763
AKTIVNOSTI 4
PERCEPCIJE -1,564 853 ,118 -,05386 -,1214 ,0137
AKTIVNOSTI 5
PERCEPCIJE -16,123 855 ,000 -,39836 -,4469 -,3499
AKTIVNOSTI 6
Tabela 9. Prediktori Sest faktora ucenickih percepcija
aktivnosti nastavnika usmerenih na podsticanje kritickog misljenja
Beta koeficijenti
Prediktori: utenicki stavovi Ucenicke | Ugenicke | U¢enicke | Ugenicke | Ucenicke | Ucenicke
percep. | percep. | percep. | percep. | percep. | percep.
aktivn. aktivn. aktivn. aktivn. aktivn. aktivn.
nastav.l | nastav. 2 | nastav. 3 | nastav. 4 | n .5 | nastav. 6
Nezadovoljstvo zbog
nepostojanja moguenosti | 4 1owwx | _0g3 | - 230%%x | 04 \ L 107%*
izrazavanja misljenja
i postavljanja pitanja
Potreba za razli¢itim oblicima
*kk
o rada 111%** | 086* 126 053
(istrazivacki i grupni rad,
postavljanje problema)
Slobodno izrazavanje ,118**
misljenja i otvorenost 374*** |34 ,203%** ,313%*
nastavnika za kritiku

* Korelacija je znac¢ajna na nivou p=,05
** Korelacija je zna¢ajna na nivou p=,01
*** Korelacija je znacajna na nivou p=

i nastavnika usmerenih na podsticanje kritickog misljenja

prema podsticanj g misljenja kao prediktori

Faktori uéeni¢kih percepcija
aktivnosti nastavnika

kritiku.

2) Potreba za razli¢itim oblicima rada (istrazivacki i grupni rad,
postavljanje problema).

1) Nezadovoljstvo zbog nepostojanja mogucnosti izraZzavanja
misljenja i postavljanja pitanja.

uéenicki cija aktivnosti nastavnika usmerenih
6 na podsticanje kriti¢kog
miljenja
3) Slobodno izrazavanje misljenja i otvorenost nastavnika za 1) Podsticanje produkcije i

razrade ideja, analiziranja i
isprobavanja razli¢itih pristupa
u reSavanju problema.

3) Slobodno izrazavanje misljenja i otvorenost nastavnika za
kritiku.

2) Potreba za razli¢itim oblicima rada (istrazivacki i grupni rad,
postavljanje problema).

2) Podsticanje istrajnosti u
reSavanju problema, razradi i
ostvarivanju ideja i
samoevaluacije.

3) Slobodno izraZzavanje misljenja i otvorenost nastavnika za
kritiku.

1) Nezadovoljstvo zbog nepostojanja mogucnosti izraZzavanja
misljenja i postavljanja pitanja.

3) Podsticanje izraZzavanja
misljenja, postavljanja pitanja i
diskusije.
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2) Potreba za razli¢itim oblicima rada (istraZivacki i grupni rad, | 4) Podsticanje formulisanja i
postavljanje problema). analiziranja problema,
3) Slobodno izrazavanje misljenja i otvorenost nastavnika za | izvodenja zakljucaka.
Kritiku.
2) Potreba za razlicitim oblicima rada (istrazivacki i grupni rad, | 5) Podsticanje uo¢avanja

postavljanje problema). problema i argumentovanja
3) Slobodno izraZzavanje miSljenja i otvorenost nastavnika za | stava.
Kritiku.

3) Slobodno izrazavanje misljenja i otvorenost nastavnika za | 6) Podsticanje grupnog rada.
kritiku.

1) Nezadovoljstvo zbog nepostojanja mogucnosti izraZzavanja
miSljenja i postavljanja pitanja.

* k x

ENCOURAGING CRITICAL THINKING IN TEACHING: ATTTITUDES AND PERCEPTINS
OF STUDENTS

Summary: In the paper, we have shown the results of the research, which represent a part of the
wider research about creativity initiation, cooperation and students’ initiative. fifidge were 856 eighth
grade students from primary schools of Serbia interviewed for the purpose of this @ . The sample of
schools was representative. The aim of this part of the research was to ex cvattitudes of students
about critical thinking and their perception about teachers’ activities d es, directed towards
critical thinking in teaching. Students’ attitudes and perceptions werg % school achievement
and educational level of the parents. We wanted to examine whethfig Sdssits’ perceptions of teachers’
activities can be predicted based on the attitudes of students tow @ inulating critical thinking. Based

on the previously done factor analysis, we have shown in thi 0 about the presence of certain
factors in the whole sample of interviewees. Results showiyth S

d perception of students are not
connected with school achievements. Given data shogrtig e are certain differences in students’
attitudes and perceptions in relation to the educational % of their parents. According to the results of
regression analyses, each of six factors of studen ep®ons of teachers’ activities in the class can be
predicted according to two or three factors depis’ attitudes. It has been determined that it is
significant when mastering teaching proces ain of encouraging critical thinking is significant
when including students’ considerations abou rk of teachers.

Key words: teaching, critigag thinki attitudes of students, students’ perceptions about
teachers’ activities.

* * *

MOOLWPEH MYECKOIO MbILWJIEHUA B OBYYHEHUMN:
H HWE N BOCMPUATUE YHALLUXCA
Pestome: B HaogosLLWNISCTaTbe NpegeTaBrieHsl pe3yibTatbl UCC/I840BaHNS, ABFIOLerocs

H4acTelo 60/1ee OOLLYPMG CCII640BaHNs, O MOOLYPEHUN TBOPHECTBA, COTPYAHNHECTBA 1 UHULNA-
TUBBI Y yHaLmnxal. @ DOCHUK, COCTaB/IeHHBIV /15 LIEJIEV 4aHHOro UCC/I€40BaHNs], OTBETbI 4ATN
856 yqaiuxcs B QIxs1acca HaqvasibHbIx WKos1 B Cepbmn. BblOOpKa LIKO/T Oblsia Takxe peripe-
36HTATUBHON. L{esIBN.3TON HacTv ccrie40BarHns OblIo — U3YYNTh KAK y4aLynecss OTHOCATCS K 10OLY-
PEHMIO KDUTUHECKOIO MbILLTIEHUST N KaK, HA YPOKE, BOCIIPUHUMAIOT, HAIPAaB/IEHHYIO HA MOOLPEHNe
KPUTUHECKOIro MbILLJIeHNA B Oﬁy‘{eHMM, AEATes/IbHOCTb )y4u Tes1ieu. Mebi /70/7,006053/714 yecraHoBUTHb
CBS3b MEXAY OTHOLLIEHNEM (B3r/154amMum) N BOCTIPUATUEM YHALYUXCS, C MX YCrIEBAEMOCTBIO B LLIKO/IE U
YpoBHEM 06pa30BaHUS UX POJNTESIEN. HaMm TOXE XOTE/I0Ch U3YYNTb, MOXHO JI1 MPELCKa3aTh BOC-
rpusaTne y4alynummncs 4esTesIbHOCTU yHNTe 1A, Ha OCHOBaHWN X OTHOLLIEHUA K OOLYPEeHNIo KpuTnde-
CKOro MbILLIEHUS. Ha OCHOBaHUN 3apaHHee rpoBE4EeHHOr0 GaKTOPHOIro aHasmsa, B HacTosLen pa-
00T€, NPUBOLATCA JaHHBIE O HASTNYUMN OTAETIbHBIX (DaKTOPOB B COBOKYITHOV BEIOOPKE PECIIOHAEHTOB.
Pe3y/ibTarsl IOKa3bIBaroT, YTO OTHOLLEHUE (B3r/154bl) u BOCHPUATUE YHaLYNXCH C UX YCIeBaeMOCTbIO
B LIKOJIE — B3aWMHO HE CBA3aHbl. [10/lyHEHHBIE [aHHbIE YKAa3bIBAKOT HA HA/M4YMNe pPas/indui Bo
B3I71548X U BOCIPUSTUSIX YHALYNXCA M HYTO OHU /passingns/ 3aBUCAT OT yPOBHSA 00pa30BaHns pogure-
ned yHauyerocs. o pesyribTaram perpeccuoHHOro aHasIn3a, Kaxaoivl n3 LWecTn (hakTopoB BOCPUSI-
TUS YHaLYNMNCS JEATETIBHOCTU YHUTESIS HA YPOKE, MOXET ObITb PE4CKAa3aH Ha OCHOBaHUN 4BYX N
TPEX PAKTOPOB, OTHOCALYMXCS KO B3I/IS4aM  y4alyerocs. ViccrieqoBaqmne rnogreepx4aeTt, YTo 419
YCOBEpLIeHCTBOBAHUS y4eOHOIO MPOLIECcca, B PaMKax MOOLYPEHUS KPUTUHECKOIO MbILLIIEHNS, BAXHO
MPUHSITE BO BHUMAHNE MHEHNE Y4aLynXcs 0 paboTe yIUTesIen.

Kriro4eBble ¢/10Ba. 06y4eHne, KpUTUHECKOe MbILLIeHNE, B3IT154bl U OTHOLLEHUE yYAaLYUXCS,
BOCIIPUSITUE YHaLYUMUCS JESITETIBHOCTHU U PAOOTbI YYUTESIEMN.
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EFEKTI INDIKATORA VIOLENCIJE
U SKOLSKOJ SREDINI?

decu, omladinu, studente, Skolu, univerzitet. Upravo su oni po makgr u globalizacije,
otvoreno i podzemno, napadnuti na svim nivoima. Da bi preventivni @, i u Skoli bili efika-
sni, znacajno je uceSée svih ¢lanova Skolske zajednice. Prethod % . 0 ja oslanjala su se
na ucenicke samoprocene, dok je u ovom istrazivanju u obzi e’i broj faktora, kao i mis-
ljenja nastavnika i ucenika o tome $ta je i Sta pogoduje na asilnickog ponaSanja u Skoli
i medu ucenicima. Ovo istraZivanje ispituje razlike u p@ﬁ ilja, Skolske sigurnosti, ose-

Rezime: Na razmedi vekova ne smemo izgubiti najvazniju arm%e buduénosti —
t

¢aja pripadnosti i iskljucivanja u Skoli i medu vrs g istrazivanje integrise misljenja
i nastavnika i ucenika kako bi se dobio sveobuhva fenomen nasilja u Skolskoj sredini.
U istraZivanju je procenjivan odnos indikatorasgzs i
canju nasilnickog ponaSanja. Kao polazne ta \’

or ispituje percepciju pripadanja Skoli ali i
. ulati su otkrili nekoliko vaznih razlika izme-
du percepcije indikatora nasilja nastavning i u¥enika. Faktorizacija mernih varijabli ukazuje da
bi trebalo pojacati svest nastavnikag
dini, 5to je dobar uput za novo i
manju mera za prevenciju, vec
vanje komunikacije.

na uvid i faktore koji uticu na Skolsku klimu i unapredi-

Kljuéne reciz &ile ca indirektne violencije, percepcija sigurnosti, percepcija pripa-

danja, Skolska X
Violencija kao SK#lski kontekstualni faktor

Violencija je oblik agresije koji se namerno ponavlja a ukljucuje neravnotezu
mo¢i izmedu cinioca i Zrtve. To ukljucuje otvorena ponaSanja i manje direktna ponasa-
nja nazvana indirektnom agresijom. Korelati violencije su pol, razred i Skolska klima.
Socijalna teorije dezorganizacije istice uticaj kontekstualnih i organizacionih faktora za
ucesce u agresiji. Primera radi, Skole u gradovima su obi¢no na ve¢em ekonomskom
nivou, imaju manju socijalnu koheziju, imaju vise sredstava za obrazovanje od prigrad-
skih Skola i Skola u ruralnim sredinama. Ovi faktori mogu da uti¢u na povecanje agre-

! Rad je uraden u okviru projekta ,, Tradicija, modernizacija i nacionalni identitet u Srbiji i na
Balkanu u procesu evropskih integracija” pod br. 179074, koji finansira Ministarstvo za nauku i
tehnolo3ki razvoj Republike Srbije, koji realizuje Centar za sociolodka istraZivanja Filozofskog
fakulteta Univerziteta u Niu.
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sivnog ponaSanja i smanjenje sigurnosti i bezbednosti u Skolskoj sredini. lako je neko-
liko istrazivanja pokazalo vezu izmedu urbanizovane sredine i videnja sigurnosti, po-
vezanost izmedu urbanizovane sredine i violencije je manje jasna. Veza izmedu nega-
tivne Skolske klime i violencije postaje norma, jer ukazuju na postojanje uverenja i sta-
vova koji podrzavaju agresiju i vrSnjacko nasilje. Norme o nasilju i opStim percepcija-
ma ucenika nasilnika vazni su aspekti kulture Skole zato $to nasilnici doZivljavaju da
imaju visok drustveni status, dok ucenici posmatra¢i manje intervenisu u ime Zrtava.
Nastavnici obi¢no doZivljavaju nasilnike kao decu sa siromasnim interpersonalnim i
komunikacionim veStinama, niskim self-konceptom, kao socijalno izolovane, dok uce-
nici vide nasilnike kao veoma uticajne i mocne individue. 1z tog razloga, vazno je ispi-
tati i razlike u percepciji nasilja izmedu nastavnika i ucenika.

Ako percepcija igra tako vaznu ulogu u osnovnim efektima nasilja, kao faktor,
moZe se pretpostaviti da promena percepcije takode redukuje ovakav efekat. Retko ko-
je istraZivanje je uzelo u obzir ublaZzavanje efekata imitacije agresivnog ponaSanja, ali
istrazivanje Huesmana i ostalih (1983) jedno je od njih. Po misljenj aZivaca, uspeh
studije podrzava tezu da je verovanje dece u nasilje kao u pri§ 0 ponaSanje u
drustvu, faktor agresivnog ponasanja. Studija je uspela u red @ efekta nasilnog
sadrZaja na agresiju na taj nacin Sto je spoznala kako deca 4 S b ektuju ponasanje
na videno nasilno ponaSanje. IstraZivaci su prepoznali g agt deteta, tokom dve go-
dine, koliko je studija trajala, veoma kriti¢an period @ 0ga Sto obi¢no nivo decije
agresije raste tokom godina, Sto je i bio slucaj 5 h m grupom. Istrazivaci su
pronasli da se percepcija nasilja od strane de , 1 da se njihov nivo agresivnog
ponaSanja pove¢ava mnogo manje nego kod @ iz kontrolne grupe. Stavise, ovo se
dogada kada deca svoje navike koje se ti¢ i 3%oCijalnog ponaSanja znac¢ajno ne menjaju.
Zakljucak je bio da se nivo agresivnogting®aszaustaviti na odredenom nivou u odnosu
na konzumaciju vrsta nasilnog pona u suprotnom, intervencija nece dati Zeljene
rezultate. Jos jedan zakljucak segnamecy a to je da je stav dece ka nasilju u Skolskoj
sredini mnogo vazniji od samgalzlo%gnosti njemu. Indikatori nasilja su moZda samo po-
sredna promenljiva koja u jeNla ili dete u inicijalnoj fazi pokazuje znake agresiv-
nog ponaSanja ili, verovatn te svojevoljnije prihvata nasilje i tako dela agresivni-
je.

Forma indj &agresije koja se sprovodi nad ucenicima jeste socijalna izola-
cija. Jedna od cija osecanja socijalne izolovanosti jeste osec¢anje usamljenosti,
mogu se javiti | isIT koje daju potporu razvoju negativne slike o sebi i padu samopou-
zdanja, $to moZe dovesti do nekih psiholoskih poteSkoca i poteSkoc¢a u svakodnevnom
funkcionisanju osobe. Mogu se javiti uznemiravajuc¢e misli ili ponasanja koja nisu u
skladu sa druStvenim normama, narocito ako je izolacija prisutna u duzem vremen-
skom periodu (McPherson i sar, 2006; Newman i Newman, 2011). Dete-zrtva je oda-
brano od strane nasilnika iz razloga sto je drugacije na neki nacin i zbog toga je postalo
objekt prezira. Zrtva ¢esto ne prijavljuje nasilje, jer ima uklju¢ene mehanizme odbrane
ega i osec¢a sramotu, boji se osvete i misli da mu/joj niko ne moZe pomo¢i. Takode je
vazno naglasiti da su neke zrtve i nasilnici veoma dobro sakriveni od posmatraca (uci-
telja, roditelja, nastavnika), te je zbog toga veoma teSko prekinuti krug nasilja (New-
man i Newman, 2011).

Mnogobrojna istrazivanja (Olweus, 1993; Salmivalli, Kaukiainen, i Lagerspet
2000; Anderson, Bushman, 2001; Sinobad, 2005; Aluede, 2006; Seleskovi¢, 2007; Po-
padi¢ i Plut, 2007; Campbel u Muncer, 2007; Maksimovi¢ i saradnici, 2008; Marusi¢,
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Pavin, lvanec, 2008; Rigby, 2011; Tomonji¢, Blagojevi¢, Radovanovi¢, Pavlovié,
2010; Bili¢, Buljan i saradnici, 2012; Mandari¢, 2012; Smiljani¢, 2012) pokazuju nam
tendenciju porasta violencije u Skolskoj sredini bez obzira o kom je obliku i formi rec.
IstraZzivanja mogu znacajno da doprinesu rasvetljavanju mnogih ¢injenica koje prate
probleme savremene Skole i savremenog druStva i na adekvatan nacin afirmiSu ade-
kvatne strateSke programe prevencije nasilja. Rezultati navedenih istraZivanja su poka-
zali da je veci broj onih koji su izloZeni nasilju nego nasilnika, i da jedan nasilnik mal-
tretira viSe Zrtava. Nasilnici osim Sto maltretiraju Zrtve ¢esto su i sami izloZeni nasilju,
sprovode nasilje medusobno, ¢ime i oni postaju delom zrtve drugih nasilnika. Autori
koje smo pomenuli u mnogo éemu dele misljenje da je nasilje namerna akcija, odno-
sno neopravdano ponaSanje koje izaziva odredenu Stetu, odnosno ostavlja neZeljene
tragove, posledice. Skolsko nasilje mora biti smesteno u 3kolski kontekst da bi se kao
takvo tretiralo i proucavalo. U¢enici, bilo da su Zrtve ili nasilnici, u medusobnoj inter-
akciji se pojavljuju kao nosioci uloga koje su im dodeljene unutar §ko|ske sredine. lako
se u praksi o tome ne vodi mnogo racuna, treba uvek naznaciti raz medu agresije
i nasilja. Kod agresije akcenat se stavlja na nameru koja zauzi mesto a Steta
nije uvek nuzna, dok je kod nasilja obrnuto.

Kroz svoja istrazivanja, kvalitativnom i kvantlt lizom podataka,
autori su identifikovali uzroke i posledice nasilni¢kog su jako brojni. Nemo-
guce je ceo ovaj fenomen sagledati kroz jedan aspekt”no uzrok. Kada razmatra-

mo procene vrsnjaka i procene nastavnika, istrazi ¥0dg prednosti procene vrsnja-
ka u odnosu na procene nastavnika, s obzirom Lt se nastavnicke procene zasniva-
ju na iskrivljenom, nereprezentativnom uzor cija. Takode, nastavnici mogu biti

skloniji da minimalizuju problem kako % i sopstvenu odgovornost za nasilnu
vrnjacku interakciju. U navedenim isje jima naznaceno je da je direktno nasilnis-
tvo povezano s padom omiljenosti s& @ stanjem, dok ista povezanost nije utvrdena u
slu¢aju indirektnog nasilja. NaS| ici poQravilu ne dosezu toliko niski nivo omiljenosti
koja je svojstvena Zrtvama n

ivanjima dosli do nalaza da se nasilnici u grupi vrs-

Navedeni autori s st
njaka pokusavaju nametau inacijom a ne kooperativno$¢u. Nadalje, uoceno je da
nasilje medu decom ﬁ a deca formiraju grupe vrdnjaka i u ranoj adolescenciji

dok mladi traze newg Wijateljstva, a kada se formiraju grupe vrSnjaka mnogi oblici
agresivnog p “padaju.
O

Ne post®ji Kontinuiran razvoj uc¢enika u vezi sa problemom nasilja s obzirom
na ocekivanja da su stariji u¢enici senzitivniji za sve oblike nasilja, odnosno da bolje
prepoznaju sve vidove nasilja, Sto bi bila posledica odrastanja ali joS vaznije posledica
edukacije u¢enika primenom mera prevencije. 1z tog razloga otvaraju se nova saznajna
pitanja druStvenog okvira koja se odnose na instrumentalizam Skola i druStva u cilju
afirmacije pravih vrednosti demokrati¢nosti i jednakih prava. Otuda se javlja razlika
medu decacima i devojc¢icama koja govori o boljoj socijalnoj orijentaciji devojéica i
veéem stepenu edukovanosti u odnosu na decake, ali govori i o nedovoljno efikashim
sistemima, kako druStva tako i Skolskih institucija, u cilju povecanja svesti i senzitiv-
nosti uc¢enika za problem vrdnjackog nasilja a i generalno.

Vrénjacko nasilje je tema koja je specifi¢na za istraZivanje jer se radi o socijal-
no neprihvatljivom ponaSanju za koje se snose odredene posledice, $to na neki nacin
moZe da dovede do neadekvatnih i neta¢nih odgovora ucenika u cilju minimiziranja ili
¢ak negiranja ispoljavanja nasilja. Sa druge strane, Zrtve vrdnjackog nasilja mogu negi-
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rati proZivljeno nasilje iz straha da ne budu etiketirane na neki nacin ili da ponovo bu-
du izlozene nasilju. Rana istrazivanja fenomena vrSnjackog nasilja bila su usmerena na
direktne oblike vr3njackog nasilja kao $to je fizicko i verbalno zlostavljanje. Poslednjih
petnaestak godina paZnja istraZivaca sve je viSe usmerena na teZe uocljive, ali podjed-
nako Stetne, indirektne oblike zlostavljanja.

Neka istrazivanja o nasilju (Margalit, 2010; Swearer i sar., 2009) fokusirana
su na percepciju ucéenika, ali manje se zna o faktorima koji predvidaju izloZenost na-
stavnika tom nasilju. Varijable koje su istraZivaci ispitivali bile su percepcija bezbed-
nosti, pripadanja i licno prisustvovanje aktu nasilnickog ponaSanja. Takode, ispitivani
su i individualni stavovi uc¢enika prema osveti i prema viktimizaciji, pri ¢emu su uceni-
ci odgovarali na pitanje da li su bili zrtve nasilja, uz biranje ponudenih opcija da ili ne.
Varijable koje se odnose na Skolski kontekst bile su prevalenca indirektne viktimizacije
(Waasdorp i sar., 2011).

IzloZenost jednom indikatoru violencije, medutim, ne pokazuje mnogo dokaza
u prilog dugoro¢nijeg uticaja. Stoga, radi potvrde, studije su bile i ne na mnogim
poljima. Revidirajuci istrazivanja koja su vrSena u prirodnom olguz@nill, kao i na lon-
gitudinalni nagin, efekti globalnog fenomena nasilja bili su ma @ Aljivi.

Problem nasilja je konceptualno sloZen fenomen g ’ noga pitanja po-
vezana sa vaspitnim stavovima u porodici, socijalnim vedti dece, bazi¢nim dimen-
zijama li¢nosti. U tom kontekstu, longitudinalno sagl @ nje svih ¢injenica je nemi-
novno radi identifikovanja svih aspekata nasilnog gom»asa ece (KodZopelji¢ i sarad-

nici, 2010). Zbog drustvenih previranja, poremegia ema vrednosti i poremecaja od-
nosa i komunikacije medu ljudima, violencija @ 5 sve vise izbija u prvi plan. Deca i
mladi spadaju u najosetljiviju drustvenu riy0 i kao takvi su nasilju najpodloZniji.

Metodoloski okvir

IstraZivanje je ekspl

kako je socijalni status nasil
na Skolsku klimu i nasilie,
sti i pripadnosti.

Ciljevi istpesiyagia
Da bi se ispi zmedu Skolskih kontekstualnih faktora, nastavnika i ucéenika,
bitna je njihova Pgrcepcija o nasilju.
Spoznajni: U istrazivanju su se Zeleli utvrditi stavovi nastavnika i ucenika o tome $ta je
i Sta pogoduje nastanku nasilni¢ckog ponaSanja u Skoli i medu uc¢enicima.
Pragmaticni: Tragajuci za strukturom opredeljenosti, Zelelo se dijagnostifikovati stanje
da je u Skoli sa viSim nivoom poremecaja percepcije o sigurnosti i pripadanju negativ-
no, i da se u Skoli gde su nasilnici percipirani kao popularni ucenici i nastavnici oseca-
ju manje bezbedno.

Opéta hipoteza
Pretpostavka je da postoji statisti¢ki znac¢ajna povezanost faktora koji uticu na nac¢in na
koji ucenici i nastavnici dozZivljavaju sigurnost i pripadnost Skoli, sa efikasnoS¢u pri-
mene indikatora violencije u 8kolskoj sredini.

Uzorak
Uzorkom je obuhvaceno 98 nastavnika i 195 ucenika razli¢itih obrazovanih profila
srednjih Skola opsteg i struénog usmerenja na teritoriji Rasinskog okruga. Uzorak nije

karaktera, a namera nam je bila da sagledamo
upna stopa violencije u Skoli, percepcija nastavnika
ano sa uéeniékom populacijom, percepcijom sigurno-
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ujednacen po polu, niti reprezentuje celu populaciju nastavnika i u¢enika, ali je znaca-
jan po svojoj velicini, tako da su odredene generalizacije moguce, ali u okviru ispitani-
ka koji ¢ine uzorak.

Postupak u istraZivanju
U skladu sa prouc¢avanim problemom i koriS¢enim istrazivackim metodama, primenje-
ni su odgovarajuci statisti¢ki postupci koji omogucavaju prikazivanje dobijenih podata-
ka i njihovu analizu. Od metoda obrade i analize podataka koriS¢ena je: Deskriptivna
statistika, Faktorska analiza kao oblik multivarijantne obrade podataka metodom kate-
goricke analize glavnih komponenata, Komparativna analiza srednjih vrednosti (ANO-
VA), Pouzdanost instrumenata (Krombah Alpha).

Instrumenti
U ovom istrazivanju upotrebljena su tri instrumenta:
1. Skala procene IPLPN-N - Individualna percepcija i licno prisustvovanje nasilju —
prevalenca indirektne violencije (za nastavnike), Adekvatnost podataka proverena je
Kajzer-Majer Olzonovim (KMO) testom, ¢ija vrednost 0.78 pokazuj su podaci ade-
kvatni za primenu ove tehnike.
2. Skala procene IPLNP — Individualna percepcija i licno pris
valenca indirektne violencije (za ucenike), Adekvatnost '%

Majer Olzonovim (KMO) testom, ¢ija vrednost 0.77 p,
za primenu ove tehnike.

3. Upitnik konstruisan za potrebe istraZivanja SVIZOR stavova 0 vrSnjackom na-
silju uc¢enika osnovnih Skola.

stvo@anje nasilju — pre-
ﬁ erena je Kajzer-
da su podaci adekvatni

Nalazi i interpretacija istraZivanja @

Nasilnicko ponaSanje uceni ako je uslovljeno multifaktorskom etiologi-
jom i kao takvo determinisano ie broj faktorima. Pored utvrdivanja ovog odnosa
pokusali smo i da utvrdimo utidaj Mg pojedina¢nom nivou varijabli — uéenik protiv na-
ivo varijabli na stavove ucenika i nastavnika o sigur-

stavnika kao zrtva, kao i §
nosti, pripadnosti i prev@ irektne violencije.

Cilj ovog istrgzivagia Je bio da se utvrdi kako Skolska klima uti¢e na violenciju
ucenika i nastavnike prizmu Skolskih kontekstualnih faktora. Nalazi pokazuju da
postoje statistigkignadajne razlike izmedu nastavnika i ucenika, kao i to da su kontek-
stalni faktori powgzani sa shvatanjem o sigurnosti, pripadnosti Skolskoj sredini. Utvrdili
smo da su aspekti skolskog nivoa indirektne violencije, povezani sa pojedinacnom per-
cepcijom o sigurnosti i pripadanju.

Ucenici i nastavnici koji su bili Zrtve nasilja nisu prijavljivali da se osecaju si-
gurno i da pripadaju okruzenju. Ovi efekti o pripadnosti i sigurnosti ukazuju na to da
su zrtve nasilja povezane sa negativnom Skolskom klimom, pri ¢emu se istice znacaj
reSavanja violencije. lako su efekti o prisustvu procesu violencije manje jasni, moguce

prijavljuju da su svedoci zlostavljanja. Ucenici i nastavnici koji podrzavaju agresivno
ponaSanje ne podrZavaju percepciju sigurnosti i pripadanja, jer su samo bili u ulozi sve-
doka u procesu violencije. Teorija socijalnog u¢enja ukazuje na to da izloZenost nasilju
utice na verovanje o prihvatljivosti agresivhog pona3anja. Pojedinci koji podrZavaju
agresivno ponasanje biraju sliéno drustvo i time se povec¢ava njihova moguénost prisu-
stva nasilnom zlostavljanju.
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Na osnovu dobijenih podataka, dobijen je visok stepen korelacije izmedu per-
cepcije nastavnika o sigurnosti i pripadnosti. Stavovi nastavnika o svedocenju ucenika
o efektu prisutva nasilnom zlostavljanju povezani su sa svedocenjem ucenika i nastav-
nika o procesu violencije. To ukazuje na to da u Skolama sa visokom stopom nasilja
ucenici vise komuniciraju sa svojim nastavnicima. Oni postupci nastavnika koji treba
da razvijaju socijalno ponaSanje ucenika u najvec¢em broju situacija ne daju oéekivani
efekat, a u manjem broju situacija postupci nastavnika su kontraproduktivni. Na osno-
vu podataka moze se uoditi raspored dobijenih faktora za ucenike: percepcija sigurno-
sti, percepcija pripadanja, licno prisustvovanje aktu nasilnickog ponaSanja, prevalenca
indirektne viktimizacije, violencija. Pokazalo se da je medu faktorima dobijenim fak-
torskom analizom najbolje distribuiran faktor imenovan kao li¢no prisustvovanje aktu
nasilni¢ckog ponasanja (SD= 7.027), koji je sastavljen od onih ajtema koji opisuju situa-
cije koje zahtevaju ozbiljnost i urgentnost u nasilnom reagovanju u odnosu na osobe
koje su u stanju potrebe. Percepcija sigurnosti (SD= 3.63) i percepcija pripadanja
(SD=3.60) su faktori sa dosta pribliznom distribucijom, a ukazuj refrenciju na-
stavnickih kvaliteta i izrazenu empatijsku osetljivost prema drugi dobijenih re-
zultata moZzemo zakljugiti da asocijalno pona3anje ucéenika ni @- posledica rada i
delovanja unutar Skole ve¢ zavisi i od drugih agenasa socij spitivani indikato-
ri asocijalnog ponasanja kod ucéenika koji se odnose na_ig sustvovanje aktu nasil-
ni¢kog ponaSanja, prevalenci indirektne viktimizacij enciji su aspekti nasilnog
ponaSanja u ¢ijem formiranju utice porodica,, Vvrs a, neposredno uze i Sire
druStveno okruzenje. U dobijenim rezultatima %as razivanja potvrduje se pretpo-
stavka da ¢e faktori uticati na nac¢in na koji @ i i nastavnici dozivljavaju bezbed-
nost, pripadnost Skoli, kao i njihova sve a0 prisustvu tokom procesa zlostavlja-
nja.

Mnogobrojni faktori imaju €0 U procesu socijalizacije, tako da se ne
mogu posmatrati iskljucivo preko ageri§Sa socijalizacije kao 5to je Skola i nastavnik.
Ako analiziramo rezultate koj obill u naSem istraZivanju, u okviru kojeg su bile
ukljucene razlicite forme a%ycijanog ponaSanja, mozemo zakljuciti da su podaci u
skladu sa navedenom defini®iiow u vezi sa asocijalnim ponaSanjem, i to u dva domena.
Prvi domen koji kaz ig odmazda i maltretiranje asocijalno ponaSanje, podaci su
pokazali da postoji=g anost ucenic¢kog asocijalnog ponaSanja i razvijanja istog kod
ucenika, i dru iz definicije da je siledZijstvo deo negativnih osobina li¢nosti,
§to je takode u smladU sa rezultatima naSeg istraZivanja, jer, dominantno, ne postoji po-
vezanost merenih supskala asocijalnog ponasanja kod ucenika sa supskalama kojima se
utvrduje percepcija nastavnika o nasilnicima. Nekoliko zajednickih pretpostavki o raz-
lozima siledZijstva dobijaju malu ili nikakvu podrSku u trenucima kada budu suoceni
sa empirijskim podacima. Ove pogreSne koncepcije potvrduju hipotezu da je siledZij-
stvo posledica velicine Skole ili razreda, takmicenje u postizanju uspeha, ili slabo sa-
mopouzdanje i nesigurnost. Ova hipoteza nije uspela da dobije Siroku podrSku empirij-
skih podataka. S tim u vezi, moramo traZiti i druge faktore kako bismo nasli klju¢ resa-
vanja problema siledZijstva. Dokazi sakupljeni tokom istraZivanja pokazuju da li¢na
obeleZja tipi¢nih obrazaca reagovanja, zajedno sa fizickom snagom ili slabosti u sluca-
ju decaka, jesu vazni u razvoju siledZijstva u individualnom slu¢aju. U isto vreme, fak-
tori okruZenja kao 5to su stavovi, pona3anje, autoriteti, igraju krucijalnu ulogu u odlu-
¢ivanju o obimu u kojem ¢e se manifestovati siledzijstvo, i u kojem okruzenju, kao Sto

220 PEDAGOGIJA, 2/15



su ucionica ili Skola. Stoga se moraju pratiti analize glavnih uzroka problema nasil-
nik/zrtva na najmanje dva nivoa: individualni i uzrok okoline.

Ovakav tip istrazivanja nam zapravo pokazuje da na razlike u percepciji nasi-
lja, Skolsku sigurnost, osecanje pripadnosti i iskljucivanja u Skoli i medu vr8njacima,
znacajnu ulogu mogu da imaju mnogi faktori koji mogu pojedinacno da deluju na raz-
licite aspekte asocijalnog ponaSanja ucenika.

U istraZivanju smo bili posebno zainteresovani za to kako je socijalni status si-
ledZija, ukupna stopa violencije u 3koli, percepcija nastavnika na Skolsku klimu, mal-
tretiranje, povezano sa ucenickom percepcijom sigurnosti i pripadnosti. Konkretno, mi
smo pretpostavili da se u Skoli gde su nasilnici percipirani kao popularni, uéenici i na-
stavnici ne osecaju bezbedno.

Navedeno potvrduje ¢injenicu da su osnovne Skole i dalje joS uvek usmerene
ka obrazovnoj, a manje ka vaspitnoj dimenziji, da se bez obzira na sve vecéi intenzitet
nasilnih i disruptivnih obrazaca ponaSanja u osnovnim Skolama reSenje ne traZi u pro-
meni nacina rada, koji ¢e imati drugaciji pristup generacijama koje d snaznim pri-
tiskom mas-medija ¢iji su sadrZaji nasilnog karaktera sa kojimga i bezuslovno
identifikuju. Taj drugaciji pristup mogao bi biti baziran na ang anu nastavnika da
pruzaju pomoc¢ i podrSku svojim uéenicima u izgradivanj G ﬂ‘v vestina, u ucenju
veStina komuniciranja i asertivnog reagovanja, postovapi itosti, ucenju toleranci-
ji, saradljivosti i solidarnosti, a sve u cilju formiran koobrazovanog, socijalno
kompetentnog pojedinca koji ¢e umeti da odgoyvori danasnjice.

: Im Skolama sa rezultatima kore-
¢iti da ucenici i nastavnici koji su
podrzavali agresivho ponaSanje i oni koj DY Zrtve, u niskom stepenu su iskazali

X direkte viktimizacije, bilo je 3% pada
kvota ispitanika o osec¢anju sigurno za svakih 1% povecanja stope indirektne
viktimizacije Sanse za posmatragj sa zlostavljanja povecane su 2%. Osnovna

lja. Znacajna je interakcij Skola na nivou stope indirektne viktimizacije i na-
stavnika, tako da nije % neslaganja izmedu ucenika i nastavnika o njihovom
svedocéenju nasilja u &o rme urbane 3kole, odnos nastavnik—ucenik, popularnost
agresora, znacajn ezani sa percepcijom ucenika i nastavnika o sigurnosti i bez-
bednosti u Sk ini. Znacajna je interakcija izmedu Skola na nivou verovanja da
su nasilnici popt¥arnt, tako da nije bilo ve¢eg nesklada izmedu uéenika i nastavnika u
njihovom verovanju o bezbednosti i sigurnosti. Nijedna od ostalih interakcija nije bila
statisti¢ki znacajna.

Nastavnik moze svojim veStinama, ponaSanjem i na¢inom rada umnogome da
doprinese uspostavljanju povoljne socijalne klime u razredu, Skolskom postignué¢u svo-
jih ucenika, kao i razvoju prosocijalne orijentacije. Da bi do takvih efekata doslo, po-
trebno je da nastavnik bude svestan vaznosti ostvarivanja pozitivnih interakcija u razre-
du i postojanja dobrih interpersonalnih odnosa, kao i sopstvene uloge u kreiranju pod-
sticajne atmosfere.

Ispitivanjem ovog problema, u nekom od slede¢ih istrazivanja, oblast asocijal-
nog ponaSanja sa indikatorima procesa violencije, dobice na jo§ ve¢em znacaju.
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Zakljuéak

Mnoga interdisciplinarna promi$ljanja i diskusije, a narocito pedagoska real-
nost, obilato ukazuju na potrebu alternacija vaspitnih indikatora, kao i na potrebu izna-
lazenja odgovarajucih strategija za njihovu realizaciju.

Ucenici i nastavnici u osnovnim Skolama se u nedovoljnoj meri osecaju bez-
bedno i da pripadaju Skolskoj zajednici i okruZenju. Ovi rezultati daju dodatnu podrsku
percepciji koju ucenici i nastavnici imaju o Skoli. Dodatna istrazivanja su potrebna da
se bolje razume kako Skolska klima oblikuje odnos izmedu uc¢enika i nastavnika. Ni-
smo naisli na informaciju da su ucéenici i nastavnici u gradskim i prigradskim Skolama
prijavili nizi nivo pripadnosti i sigurnosti. Dodatna istrazivanja su potrebna da bi se
razumela povezanost izmedu urbane sredine, violencije i Skolske klime. Fokus ovog
istrazivanja bilo je zajedni¢ko verovanje nastavnika i u¢enika o nasilnicima, pasivnim
posmatrac¢ima i Zrtvama u procesu violencije. U Skolama u kojima se nasilje ne prihva-
ta, ucenici i nastavnici su se osecali sigurnije i osecali su da viSe prj ju Skolskoj za-
jednici i sredini. U Skolama u kojima su nasilnici popularni, u¢esici tavnici manje
su davali informacije o pasivhom posmatranju procesa zlosta 1@ a. Postoje razlicite
forme nasilja i detaljnije upoznavanje sa njima i nacinim@ THirS A prevazilazenja i
sankcionisanja mogu doprineti validnijim rezultatima_l&g
nasilni¢ckog ponaSanja, a samim tim i izolacije ucenik KN

Indirektni oblici zlostavljanja su povezai »a wévdanom popularnos¢u, Sto
ukazuje da su normativna uverenja u vezi sa pagil f@ a vazni ciljevi preventivne in-
tervencije. Oblik nasilja takode moZe uticati @ percepcije nasilnika. Prethodne na-
vedene studije su pokazale da se u¢enici gfeghju™anje sigurnim u Skolama sa visokom
stopom direktnog nasilja. Polne razlika,S& @edutim, moraju detaljnije sagledati, uz
uzimanje kulturalnog podrucja i vla socijalnih normi, jer se uglavnom smatra da
je u redu da decaci budu agresivai, a dev@jcice ne, iako je u poslednje vreme zabeleZen
porast vrinjackog nasilja i ko i¢ica (Swearer i sar., 2009; Waasdorp i sar., 2011).
u visoke stope indirektne violencije signal ucenici-

Nasi rezultati sug
ma i nastavnicima da je 3k nje bezbedna sa manjim osec¢ajem sigurnosti, kao i da
ima loSiju klimu. Pre% ndirektne viktimizacije moZe biti povezana sa ve¢com raz-

likom izmedu nastaeqiRg i ucenika. Nesklad izmedu nastavnika i stavova uéenika o na-
silju jasno je i an. Odnos izmedu nastavnika i ucenika je drugaciji u osnovnoj
Skoli jer osnovn@&kolsko osoblje daje ve¢u emocionalnu podrsku. Ovo implicira da je
potrebno raditi sa uc¢enicima u cilju redukovanja anksioznosti, promeni emotivnog do-
Zivljaja sveta oko sebe kod depresivnih ucenika, kao i jac¢anju samopouzdanja i pozi-
tivne slike o sebi. lako se razlicite forme verbalnog uc¢enickog ispoljavanja nasilja po-
nekad smatraju relativno normalnim i bezopasnim, ili se ovo ponaSanje minimizuje, ne
sme se zanemariti ¢injenica da je to, na kraju, jedan od oblika nasilja nad uc¢enicima. Sa
uzrastom se povecava sklonost nasilnistvu, stariji uéenici se viSe od mladih Zale na na-
silje odraslih, a zakljucak je da je 24.4% osnovno$kolaca izloZeno ponovljenom nasil-
nom ponasanju drugih ucenika, a 50.6% uklju¢eno u neki oblik Skolskog nasilja u peri-
odu od samo tri meseca (Popadic¢ i Plut, 2007).

Ovo istrazivanje pokazuje kako Skolska klima koja podrzava nasilje utice na
percepciju o pripadnosti i sigurnosti u¢enika i nastavnika u 8kolskoj sredini. Misljenja i
stavovi su podeljena i imaju znacajne implikacije za prevenciju i intervenciju. Univer-
zalni program prevencije ima za cilj da stvori klimu u kojoj se agresija i nasilje ne po-
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drZava. Rezulatati takode pokazuju znacajan uticaj Skolskih kontekstualnih faktora na
rizik ucenika za posmatranje nasilja. Programi treba da imaju za cilj da promene klimu
u Skoli izmenom drustvene norme o nasilju i davanju uéenicima i nastavnicima dosled-
nih uputstava o prevenciji procesa violencije.

Dobra komunikacija u Skoli pomaze stvaranju dobrog pozitivnog okruzenja, ali

je istovremeno vazna i za uspostavljanje medusobnog poverenja izmedu nastavnika i
ucenika, kao i u¢enika medusobno. Istinitost i iskrenost omogucavaju jasnu komunika-
ciju, Sto je preduslov za medusobno razumevanje i poverenje.
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* k x

EFFECTS OF VIOLENCE INDICATORS IN THE SCHOOL ENVIRONMENT

lose the greatest
army of our future — children, the young, students and university. According taglofaljzation, macproject
they are openly and secretly attacked at all levels. Participating of the me % chool community is
significant for the purpose of successful realization of prevention prgggarges! Bhis research studies
differences in violence perception, school security, sense of belonging' cepted at school and
among peers. Our research integrates opinions of both teachers dafits, so that we could get the
entire picture of the phenomenon of school violence. In the resear ave estimated factors connected
to school which contribute to violence and violent behawoﬁ@ ng point, the author examines

perception of school belonging and the problem of pa ent behaviour. Results revealed
some |mportant differences between perception of inG f violence of teachers and students.
%;: to strengthen of teachers and students
about the perspective of indicators of violence in t g oorenvironment, and this is the good direction for
new research This kind of |nformat|on will noteg eld school in taking prevention measures, but also
|mate and improvement of communication.

2, security perception, school environment.

* % %

QOOEKTbI YKASA ACUNbCTBEHHOCTW B LUKOJIbHOM CPE[E

eTUN, Mbl HE CMEEM OTEPSITb CAMOU BaXKHOM apMuu HaLLero 6y-
/4EHTOB, LUKOJIY, YHUBEPCUTET. VIMEHHO OHU Obliiv TEMY, KOTOPLIE
MM, OTKDBITO W CKPBLITHO, OblL/IM MO4BEPrHYyTEl HANa[eHmo Ha BCex
YpoBHsx. Hrooukry TUHECKNE POrPamMmbl B LLIKOSIE Obl/IN 3QQGHEKTUBHBIMU, BAXKHO yHacTme
BCEX Y/IEHOB LUK oLyectsa. lpegeigyiyme nccrieq0BaHns OMpPaIncs MPeumyLjecTBeHHO Ha
CaMOOLIeHKY yHall) , B TO BDEMS KaK, B HALLeM NCCII840BaHmu, NPUHAT BO BHUMaHue 6osiee 00-
LINPHBIV PS4 (DaKTOPOB, KaK U MHEeHNE rperogaBaresied un yHawmxcs o tom, Y70 cpegn yHaiymxcs,
Crioco6CTBYET BO3HUKOHOBEHMIO U3AEBATE/ILCTBA B LUKO/IE. HACTOSLLEe NCCII8[0BaHNE PacCMaTpU-
Baet pas/immdns B BOCMpUSATUN HaCUJINA, LIKOSTbHOM 5830/73[,‘HOCTM, YyBCcTBa [IprUHa4/1eXXHOCTU-
UCKIIIOYEHMS B ILIKOSIE U CPEaMN CBEPCTHUKOB. HALLe NCCTIE40BaHNE TAKXE OOBEANHAET MHEHNS Ipe-
nogaBaresied u y4almxcs, 4715 Toro, YTo0bl 071y4nUTh M0JIHOE NPE4CTaB/IeHNE O (DEHOMEHE Hacu-
SIS B LUIKOJIbHOV cpege. B uccrieqosanHnm BbICTaB/1eHbI OLeHKU OTHOLIEHNS] yKa3aTesien, KOTopble
CBS3aHb! C LLIKOJION U CIIOCOOCTBYIOT HACHITUIO U MOOLLYPEHMIO arpeccuBHOro rnosegerms. B kadectse
OTIPaBHOV TOHYKY, ABTOP PACCMATPUBAET HE TOJIbKO BOCPUSITUE MPUHEL/IEXXHOCTHU LUIKOSIE, HO U 1PO-
briemy MPUCYTCTBUS P arPECCUBHOM MOBEAEHNN. Pe3y/ibTaTel MOKa3asim HECKO/IbKO BaXHbIX Pas3-
TNV MEXKy BOCTPUSTUEM IPENOLAaBaTE/ISIMU U YHaLYUMUCS], yKa3aTenen Hacusins. @akTopusayms
USMEPUTESTbHBIX MEPEMEHHBIX YKA3bIBAET HA TO, YTO C/IEAYET YCUITUTE MHEBOPMUPOBAHHOCTH rPerio-
gasaresnied v y4aimxcsi O rePCrieKTUBe yKal3aTesied HacuibCTBEHHOCTU B LUKO/IbHON Cpeje, H4To
Obl/10 Obl XOPOLLIEV TEMOV 4/151 HOBOIO MCCIE40BaHNA. OTv UHGDOpMALUN HE TOSILKO TOMOrYT LUKOJ/IE B
TIPUHSITIN MED 110 MPEJOTBPALYEHUIO HACUITNS, HO 4aAYT NPEACTAaB/IeHNE O (DAKTOPAaX, B/INSIIOLYMX HA
LUKOJIbHBIV KITUMAT U YJTY HLLIEHNE KOMMYHUKALMA.

KrroyeBble ¢/10Ba: pacripoCTpaHeHHOCTb KOCBEHHbIX YKa3aTe/1es HaCn/1IbCTBEHHOCTH, BOC-
npusiTue 6e30MacHOCTH, BOCIIPUSITHE MPUHELSIEXHOCTY, LLUKO/TIbHAS CPEAA.

224 PEDAGOGIJA, 2/15



. . Izvorni nauéni rad
MAMarina ILIC PEDAGOGIJA
Uciteljski fakultet u Uzicu LXX, 2, 2015.
Univerzitet u Kragujevcu UDK: 37.022/.026

371.314.6

DIDAKTICKE VREDNOSTI KOOPERATIVNOG
UCENJA U RAZREDNOJ NASTAVI 1Z UGLA
STUDENATA

Rezime: Kooperativno ucenje predstavlja znacajni ing
nastavnog rada. Sa teorijskog i prakticnog stanovista razmatr,
rativnog ucenja podrazumeva simultan osvrt na znacaj i teg
tih razloga, ovim istrazivanjem smo nastojali saznati ka nje studenata uciteljskih fa-
kulteta (N= 394) o didaktickim vrednostima koope ti% u ostvarivanju kognitivnih i
socijalno-afektivnih ciljeva razredne nastave i da liss®l i ina studija uticu na njihovo mislje-
nje. Rezultati istraZivanja su pokazali da studenti avaju delimic¢nu saglasnost u pogledu di-
daktickih vrednosti kooperativnog ucenja u o kognitivnih i socijalno-afektivnih cilje-
va razredne nastave. Znacajne polne razlika dene u pogledu misljenja studenata o didak-
tickim vrednostima kooperativnog uceng pstvarivanje kognitivnih ciljeva nastave. Prema
misljenju studenata, znacaj kooperativnoggicenja je u mogucénosti maksimalnog aktiviranja
ucenika, njihovog motivisanja na 0 ucehje i napor, boljoj socijalizaciji i boljim interper-
sonalnim odnosima ucenika. T uprimeni kooperativnog ucenja u uslovima razredne na-
stave, prema misljenju studefgtahuslovljene su prevashodno brojem ucenika, nedostatkom na-

mom>p

tup unapredivanja

% ih vrednosti koope-
gove prakticne primene. 1z

stavnih sredstava, nedov 0znatoScu nastavnika sa osobenostima i prednostima koope-
rativnog ucenja, nedov@inorsgodrskom nastavnicima da primene kooperativno ucenje i neza-

dovoljavajucim roQ slovima.
Kljuéne r&¢i: kooperativno ucenje, razredna nastava, misljenje studenata.

U dosadasnjim teorijskim i empirijskim radovima znacaj kooperativnog uc¢enja
razmatran je u okviru moguénosti ostvarivanja dve Siroko postavljene grupe ciljeva na-
stave: a) na planu kognitivnih ciljeva nastave (postignuca, opsti uspeh, kvalitet znanja
u razli¢itim nastavnim predmetima, misljenje ucenika) i na planu socijalno-afektivnih
ciljeva (interpersonalni odnosi, prihvacenost, medusobno poverenje ucenika, pozitivni
stavovi prema uéenicima razli¢itog pola, nacionalne i kulturne pripadnosti, prosocijal-
no ponasanje). Istice se da kooperativno ucenje maksimalno aktivira uc¢enike, podstice
bolja postignuca ucenika, trajnija i kvalitetnija znanja ucenika, razvoj sposobnosti mis-
ljenja, unapreduje interpersonalne odnose uc¢enika, promoviSe vrdnjacku prihvacenost,
socijalnu interakciju u¢enika i pozitivne stavove prema ucenicima razli¢itih polova, ra-
sa, sposobnosti, etnicke i kulturne pripadnosti (Brofi, 2004; Gillies & Ashman, 2003;
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Jensen, 2003; Johnson et al., 1998; Johnson & Johnson, 2003, 2009; Slavin, 1989,
1991, 1996, 2014; Roeders, 2003; Stanojevi¢, 2003; Sevkusi¢,1994, 1995, 1996, 2003,
2006). U tom kontekstu, kooperativne grupe se koriste za unapredivanje kognitivnog i
socijalnog razvoja ucenika i bolje integracije ucenika sa razli¢itim akademskim, soci-
jalnim i emocionalnim problemima (Cosden & Haring, 1992).

Sedamdesetih godina XX veka primetan je pojacan teorijski i empirijski interes
za razumevanje uslova pod kojima kooperativne metode ucenja uticu na kognitivni, so-
cijalni i afektivni razvoj ucenika. Prema navodima Gilisa i ASmana (Gillies& Ashman,
2003), upotreba kvalitetnih kognitivnih strategija, konstruktivno upravljanje debatama
ucenika, podsticanje uéenika na ulaganje dodatnog napora, aktivno u¢eSée ucenika u
diskusijama, interakcija izmedu ucenika razli¢itih postignuca, povoljna psiholoska po-
drska, pozitivni stavovi ucenika prema nastavnim predmetima (Gillies& Ashman,
2003) neophodni su uslovi za uspeSnost kooperativnog u¢enja. Sa stanovista interakci-
onisticke i konstruktivisticke perspektive An Neli Pere-Klemont (Perret-Clermont,
2004) izdvaja sledec¢e neophodne uslove: a) uéenici u sitaciji koop 0g rada mora-
ju da dostignu odreden stepen razvoja potreban za saradnju; b) og ljalna interak-
cija bila efikasna, potrebno je da ucenik dostigne odreden mpetencije da bi
imao koristi od socijalne interakcije sa vrsnjacima; v) odya

strukturaciju uc¢enika u uslovima kada ne postoji velil% ja izmedu njihovih po-

rodiénih normi i normi socijalnog i kulturnog okruze fekti socijalne interakcije
odraslog i deteta na kognitivne regulacije uc¢enika Skolskog u¢enja ne mogu
se nezavisno razmatrati od situacije kontekstaWic I predmeta njihove interakcije
(objekt diskursa izgraden u samoj interakciji) §Sa spanovista teorije socijalne meduzavi-
snosti ukazuje se na pet neophodnih pred Sigvat trukturiranju kooperativnih situacija
ucenja: pozitivna meduzavisnost, indisid®&lp&4 odgovornost, unapredujuca interakcija
»licem u lice”, vezbanje socijalnih g i vrednovanje grupnih procesa (Johnson et
al., 1998; Johnson & Johnson, 2003, 208&). Potrebno je da uéenici percipiraju da je nji-
hov uspeh uslovljen uspeho ¢lanova grupe, da pokazuju licnu odgovornost za
sopstveni i uspeh grupe, i rewvijene socijalne vestine potrebne za ostvarivanje in-
terakcije i aktivno uées% iskusijama radi unapredivanja medusobnih odnosa i ra-
da grupe. lzdvojeni pgd I predstavljaju sutinske elemente po kojima se koopera-
tivno ucenje jasnogmglingje od srodnih oblika ucenja (npr. kolaborativnog) i odredenih
oblika nastav ada)(npr. grupnog oblika rada). Prethodni prikaz sugeriSe da koope-
rativno ucenje, 0 po sebi, nije efikasnije od postojecih nastavnih strategija, ve¢ da
to postaje pod specificnim uslovima, pocev od pripreme preko realizacije do nacina
vrednovanja procesa i krajnjih rezultata rada ucenika.

Razmatranje didaktickih vrednosti kooperativnog uéenja podrazumeva istovre-
meni osvrt na teSkoce njegove prakti¢ne primene. Izdvajaju se brojne teSkoce u prime-
ni modela kooperativnog ucenja u obrazovnoj praksi, a pre svega, uverenje da je kom-
petitivno ucéenje bitnije za uklju¢ivanje ucenika u svet odraslih zbog preovladujuce kul-
ture i sistema nagradivanja (Johnson et al., 1998; Sevkusi¢, 1995, 2003), otpor nastav-
nika prema promenama (Sevkusi¢, 1995, 2003), nedovoljna upoznatost nastavnika sa
osobenostima kooperativnog ucenja (Johnson et al., 1998), vrinjacka interakcija bez
vodenja i usmeravanja nastavnika, zavisnost slabijih od boljih u¢enika, socijalno lenca-
renje, Ringelmanov efekat i emocionalni rizik (Suzi¢, 2003, prema: Vilotijevi¢, 2007),
usmerenost ucenika i nastavnika ka sigurnosti zbog ¢ega socijalnu interakciju koriste
za potvrdu sopstvenih stavova, nedostatak pozitivne atmosfere (Roeders,2003), nedo-
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statak sposobnosti i vesStina potrebnih za uspesno ukljuc¢ivanje u kooperativni rad, pro-
blemi u emocionalnom reagovanju i socijalnom ponaSanju ucenika (Cosden & Haring,
1992). Empirijski radovi sugeriSu da znacajne barijere u uspeSnom ostvarivanju koope-
rativnog ucenja iz ugla nastavnika proizilaze zbog sloZene pripreme kooperativhog
ucenja (Gillies & Boyle, 2010; Dzaferagi¢ i Tomi¢, 2012), nezadovoljavajucih materi-
jalno-tehnic¢kih uslova rada, nedovoljne podrske ostalih aktera vaspitno-obrazovnog ra-
da u 3koli, slabe motivisanost nastavnika (DZaferagi¢ i Tomi¢) sloZzene vremenske or-
ganizacije, problema u pronalazenju adekvatnih sadrzaja pogodnih za primenu koope-
rativnog ucenja, problema prilagodavanja ucenika na kooperativni rad i vece usmere-
nosti uc¢enika na druzenje, a ne na rad u grupi (Gillies & Boyle, 2010).

Metodoloski okvir istrazivanja

Imaju¢i u vidu da misljenje studenata o kooperativhom uéenju moze imati ne-
posredan uticaj na njihov buduéi odnos prema ovoj nastavnoj s iji i spremnost
primene u nastavnoj praksi, postavlja se pitanje: kakvo je njihoys je o didaktic-
kim vrednostima kooperativnog ucenja? Cilj istraZivanja je isf @ Qisljenje studenata
uciteljskih fakulteta o didaktickim vrednostima kooperati y .b u razrednoj na-
stavi. 1z tako postavljenog cilja istrazivanja izdiferenciragi deci istrazivacki zada-
ci: a) ispitati misljenje studenata 0 moguénostima koo @ nog ucéenja u ostvarivanju
socijalno-afektivnih ciljeva razredne nastave; b) igfi o ﬁ e u misljenju studenata o
mogucénostima kooperativnog ucenja u ostvari 1jalno-afektivnih ciljeva razred-
ne nastave s obzirom na pol i godinu studija; Mati miSljenje studenata o moguéno-
stima kooperativnog ucenja u ostvarivan@ vnih ciljeva razredne nastave; g) is-
pitati razlike u misljenju studenata o tima kooperativnog ucenja u ostvariva-
nju kognitinih ciljeva razredne nas bzirom na pol i godinu studija; d) ispitati
misljenje studenata o znacaju kogoerativog uéenja u uslovima razredne nastave; d) is-
pitati misljenje studenata o im teSko¢ama u primeni kooperativnog uéenja u
uslovima razredne nastave, & skidu sa polaznim ciljem i zadacima istrazivanja, neza-
visnu varijablu ¢ini pol% studija, a zavisnhu varijablu ¢ini miSljenje studenata o
mogucnostima koopeghti ucenja u ostvarivanju socijalno-afektivnih i kognitivnih
ciljeva razredne n

Postatili @sledec’e hipoteze istraZivanja: a) Studenti uciteljskih fakulteta
imaju pozitivnoWisijenje 0 mogué¢nostima kooperativnog ucenja u ostvarivanju soci-
jalno-afektivnih ciljeva razredne nastave; b) Postoje razlike u misljenju studenata o
mogucnostima kooperativnog ucenja u ostvarivanju socijalno-afektivnih ciljeva razred-
ne nastave s obzirom na pol i godinu studija; v) Studenti uciteljskih fakulteta imaju po-
zitivno misljenje o moguénostima kooperativnog uéenja u ostvarivanju kognitivnih ci-
ljeva razredne nastave; g) Postoje razlike u misljenju studenata o mogué¢nostima koo-
perativnog uéenja u ostvarivanju kognitivnih ciljeva razredne nastave s obzirom na pol
i godinu studija; d) Vecina studenata znacaj kooperativnog uéenja vidi u moguénosti
postizanja kognitivnih ishoda; i @) Oc¢ekujemo da ¢e studenti kao najceS¢e teSkoce u
primeni kooperativnog u¢enja u razrednoj nastavi izdvojiti one koje su rezultat organi-
zacije i uslova rada u Skoli.

U ovom istraZivanju koristili smo deskriptivno-analiticku metodu, anketiranje
kao istrazivacku tehniku i upitnik kao istrazivacki instrument. Istrazivanje je sprovede-
no na uzorku odabranom iz populacije studenata svih uciteljskih fakulteta u Srbiji,
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Skolske 2014/15. godine. Uzorak je ¢inilo 394 studenta ugiteljskih fakulteta u UZicu,
Vranju i Jagodini. Dobijeni podaci su obradeni statistickim paketom IBM SPSS Stati-
stics 20. Od mera deskriptivne statistike koristili smo frekvencije i procente. Od stati-
sti¢kih postupaka za ispitivanje znacajnosti razlika u misljenju studenta 0 mogu¢nosti-
ma kooperativnog ucenja Koristili smo hi-kvadrat test.

Rezultati istrazivanja i diskusija

Ukljucivanjem ucenika mladeg Skolskog uzrasta u kooperativni rad stvaraju se
neophodni preduslovi za ostvarivanje mnogobrojnih socijalno-afektivnih ciljeva raz-
redne nastave. Rezultati brojnih istrazivanja govore u prilog korisé¢enja kooperativnih
grupa za unapredivanje interpersonalnih odnosa, razvoj prosocijalnog ponasanja, soci-
jalne prihvacenosti i pozitivnih stavova prema ucenicima razli¢itih sposobnosti, polo-
va, rasne, etnic¢ke i kulturne pripadnosti (Buljubadi¢ Kuzmanovié¢, 2009; Stevens &
Slavin, 2005b). Primena kooperativnog ucenja u razrednoj nastavi j ozitivan uticaj
na indikatore vaspitno-obrazovnog rada: kvalitet interpersonalss sa, spremnost
na pomaganje i saradnju, prihvacenost i doprinos radu (Buljubé ﬁ zmanovi¢, 2009).
Nastavnici koji su ucestvovali u primeni kooperativnog tavaju 0 brojnim
pozitivnim efektima na interpersonalne odnose uéenika§aNare/svega, izrazenijoj brizi
za druge, uzajamnoj pomodi i spremnosti deljenja (p @ Sevkusi¢, 1993). Medutim,
postavlja se pitanje kako ove mogucénosti kogperglieos nja procenjuju studenti —
budu¢i nastavnici. Posmatrano u celini, rezuliz% i |vanja predstavljeni u Tabeli 1
pokazuju da veéina studenata (98,5%) izraZzaw itivno misljenje o didaktickim vred-
nostima kooperativnog ucenja u ostvariv% &Cljalno-afektivnih ciljeva nastave. Pri
tome, po tom pitanju, preko dve treci nata (70,1%) izraZzava delimi¢nu sagla-
snost, dok potpunu saglasnost izraz 4% studenata. Nasuprot njima, 1,5% stude-
nata izrazava negativno misljenig u pogiedu didakti¢kih vrednosti kooperativnog uce-
nja na planu ostvarivanja socii ektivnih ciljeva nastave. Pojedini empirijski rado-
vi ukazuju na postojanje itivhih stavova studenata prema socijalnim vrednostima
kooperativnog ucenja (@ Clark, 2009; Bayat, 2004; Maden, 2011; Pan & Wu,
2013), dok su u drugig iSaZivanjima utvrdeni negativni stavovi prema kooperativhom
ucenju (Baker & 009). U dosadasnjim istrazivanjima, prema stavovima stude-
nata, koopera je podstice medusobno uvazavanje i razmenu ideja izmedu stu-
denata, upozna ovih prijatelja i studenata razli¢itog kulturnog porekla (Baker &
Clark, 2009), medusobnu podrsku (Morgan, 2003; prema: Bayat, 2004), interakciju,
saradnju i samopoStovanje studenata (Maden, 2011). S druge strane, u jednoj studiji
sprovedenoj u Novom Zelandu pokazalo se da negativne stavove prema vrednostima
kooperativnog uc¢enja posebno izrazavaju kineski studenti, izdvajajuci ljutnju, frustraci-
je studenata, gubljenje vremena i jezicke barijere kao potencijalne negativne ishode ra-
da u kooperativnim kulturno heterogenim grupama (Baker & Clark, 2009). Treba na-
pomenuti da su u prethodnim studijama ispitivani stavovi i iskustva studenata nakon
primene kooperativnih pristupa u univerzitetskoj nastavi. Iz tih razloga, ne mozemo di-
rektno porediti rezultate sa prethodnim studijama.
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Tabela 1. Misljenje studenata o moguénostima kooperativnog ucenja u ostvarivanju
socijalno-afektivnih ciljeva nastave

Socijalno-afektivni ciljevi razredne Ukupno

nastave
Pol U potpunosti | Delimi¢no UopSte se

se slazem se slazem ne slazem ¥?= 2.465
Muski | 14 33 2 44 df=2

28,6% 67,3% 4,1% 12,4% p=.292
Zenski | 98 243 4 313

28,4% 70,4% 87,6%

1,2%
Ukupno | 112 276 6 394
28,4 % 70,1 % 1,5% 100,0%

¢im istrazivanjima preispitati. Prvo, moguce je da pozitivnije mi3l denata o di-
dakti¢kim vrednostima kooperativnog uc¢enja u razrednoj nas ava uticaj pro-
grama inicijalnog obrazovanja na ugiteljskim fakultetima@ aciju nastave iz

U osnovi dobijenih rezultata nalaze se brojne pretpostavkelgie treba u budu-

grupe didakti¢ko-metodickih predmeta, u okviru kojih se nti*dpoznaju sa znaca-
jem kooperativnog ucenja u uslovima razredne nast 0 objadnjenje dobijenih
rezultata moZe se potraZiti u uticaju struc¢ne prakse zbeduje neposredna veza
izmedu teorijskog razmatranja i prakticne pri tivnog ucenja u uslovima
razredne nastave. Postoji i pretpostavka da s Ja studenata pod uticajem njiho-
vih iskustava u radu putem kooperativnih ao poslednje objadnjenje izdvajamo
mogucnost davanja socijalno poZeljnih oyara. Medutim, deskriptivni pokazatelji
ukazuju da najveci procenat studen a delimi¢nu saglasnost u pogledu didak-
tickih vrednosti kooperativnog ucenjay prakti¢éno znaci da oni veruju u didakticke
mogucénosti kooperativnog uce li da%e iskljucuju ni teSkoce i probleme koji prate
i mogu pratiti pripremu i r iji” kooperativnog ucenja sa uc¢enicima mladeg Skol-
skog uzrasta. Uz to, mog da studenti veruju da samo neki socijalno-afektivni ci-
ljevi razredne nastave u Iti podrZani kooperativnim u¢enjem.

Drugim istri ac zadatkom nastojali smo testirati razlike u misljenju stu-

denata o didgkti ednostima kooperativnog ucenja u ostvarivanju socijalno-
-afektivnih cii%h ave s obzirom na pol i godinu studija. Suprotno, naoj polaznoj
pretpostavci misljenje studenata o didaktickim vrednostima kooperativnog ucenja u
razrednoj nastavi u ostvarivanju socijalno-afektivnih ciljeva ne razlikuje se u odnosu
na pol i godinu studija. lako studenti muskog pola nesto viSe izrazavaju potpunu sagla-
snost (28,6%) i potpuno neslaganje (4,1%) u odnosu na studentkinje (28,4% i 1,2%, re-
spektivno), te razlike nisu statisticki znacajne, Sto potvrduje vrednost y2 (2.465; df= 2;
p=.292). Dobijeni rezultatu su u skladu sa rezultatima nekih srodnih istrazivanja
(Bayat, 2004). Ispitujuci polne razlike u stavovima studenata prema kooperativhom
ucenju, Bajat (Bayat, 2004) nije pronaSao uticaj pola na njihove stavove ni na jednom
razmatranom aspektu. Medutim, rezultati jedne eksperimentalne studije sprovedene u
Libanu potvrdili su polne razlike u stavovima ucenika prema implementiranom modelu
kooperativnog uc¢enja. Dec¢aci su pozitivnije procenili kooperativno uéenje, kao kori-
snije, zanimljivije i manje frustriraju¢e (Ghaith, 2003; prema: Bayat, 2004). Utvrdene
polne razlike, prema misljenju Gejta, rezultat su heterogenog grupisanja u¢enika. U ko-
operativnim grupama gde su podjednako zastupljeni u¢enici oba pola i jedni i drugi
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podjednako uéestvuju u radu, dok u grupama u kojima su pretezno decaci, kakve su
najceSce kooperativne grupe u libanskim Skolama, devoj¢ice manje ucestvuju i manje
stupaju u interakcije.

S druge strane, iako studenti cetvrte godine izraZzavaju nesto vise potpunu sa-
glasnost (74,6%) i u manjoj meri potpunu nesaglasnost (0,8%) u odnosu na studente
druge (68,3% i 1,6%, respektivno) i trece godine (67,4% i 2,1%, respektivno), te razli-
ke nisu statisticki znacajne (y2=2.412; df=4; p=.660). Pretpostavka da ¢e se zbog razli-
ka u didakticko-metodic¢kim znanjima i iskustvima u stru¢noj praksi pojaviti znacajne
razlike u stavovima studenata nije potvrdena. Prema naSem uvidu, u dosadasnjim istra-
Zivanjima nije razmatran uticaj godina studija na misljenje studenata o didakti¢kim
vrednostima kooperativnog uc¢enja u uslovima razredne nastave.

Preko tri decenije kooperativne grupe se koriste za podsticanje kvalitetnijih i
trajnijih znanja, razlic¢itih sposobnosti i vestina u¢enika (Boélikbas et al., 2011; Gupta
& Ahuja, 2014; Durukan, 2011; Madhu & Jyoti, 2014; Miséevi¢ Kadijevi¢, 2009a,
2009b, 2011; Pan & Wu, 2013; Stevens & Slavin 19953a; Stevens &'Sivin 1995b; Ste-
vens, 2003; Shafgat & Rana, 2014). Deskriptivni pokazatelji prads ﬁ jeni u Tabeli 2
pokazuju da veéina studenata izraZzava pozitivno misljenje o .'@ im vrednostima
kooperativnog ucenja u ostvarivanju kognitivnih ciljeva n % _pogledu moguéno-
sti ostvarivanja kognitivnih ciljeva nastave posredstv rativnog ucenja preko
dve trecine studenata (77,7%) izrazava delimi¢nu sa t, dok potpunu saglasnost
izrazava 20,6% studenata. Nasuprot njima, 1,8% razava negativno mislje-
nje u pogledu didakti¢kih vrednosti kooperativigg Ja na planu ostvarivanja kogni-
tivnih ciljeva nastave. Budu¢i da najveci pro tudenata izrazava delimi¢no slaga-
nje, moguce je da studenti smatraju da k ¥no ucenje ima veliki znacaj za kogni-
tivni razvoj ucenika, ali da brojni fakigs dovesti do neuspesne primene, ¢ime bi
usvojenih znanja, razvijenih sposobnosti i

vestina. Takode, delimi¢na sagl
da se samo neki kognitivni ciliayi

mogucnostima kooperativnog ucenja u ostvarivanju
ognitivnih ciljeva nastave

K i ciljevi razredne nastave Ukupno
Pol nosti Delimi¢no Uopste se
se®slazem se slazem ne slazem
Muski | 13 33 3 44 ¥?=7.686
26,5% 67,3% 6,1% 12,4% df= 2
Zenski | 68 273 4 313 p=.021*
19,7% 79,1% 1,2% 87,6%
Ukupno | 81 306 7 394
20,6% 77,7 % 1,8% | 100,0%

*statisticki znacajan na nivou .05

Rezultati istrazivanja predstavljeni u Tabeli 2 govore u prilog polaznoj hipotezi
0 postojanju znacajnih polnih razlika u stavovima studenata 0 moguc¢nostima koopera-
tivnog ucenja u ostvarivanju kognitivnih ciljeva nastave (y*=7.686; df=2; p=.021). Stu-
denti u odnosu na studentkinje u vecoj meri izrazavaju potpunu saglasnost (26,5% na-
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spram 19,7%) i potpunu nesaglasnost (6,1% naspram 1,2%) sa didakti¢kim vrednosti-
ma kooperativnog ucenja u ostvarivanju kognitivnih ciljeva nastave. Studentkinje, za
razliku od studenata, po tom pitanju izrazavaju u ve¢oj meri delimi¢nu saglasnost
(79,1% naspram 67,3%). Potrebno je buduéi istraZivacki interes usmeriti ka rasvetlja-
vanju uticaja obrazovanja i vaspitanja, na razumevanje znacaja pojedinih aspekata raz-
voja licnosti. Da li su razlike u stavovima studenata uslovljene razlikama koje jedni i
drugi pridaju kognitivnoj sferi li¢nosti? Pozitivna, ali rezervisanija misljenja u korist
studentkinja mogu biti i posledica njihove vece kriti¢nosti.

U pogledu godine studija, izracunata vrednost y* (x*=7.238; df=4; p=.124)
ukazuje da su uocene razlike u misljenju studenata druge, trece i ¢etvrte godine 0 mo-
guc¢nostima kooperativnog ucenja u ostvarivanju kognitivnih ciljeva nastave slucajne.

Polaze¢i od teorijskih postavki i empirijskih nalaza da kooperativno ucenje ima
izuzetan znacaj za celokupni razvoj ucenika (Johnson et al., 1998; Johnson & Johnson,
2003, 2009; Slavin, 1989, 1991, 1996, 2014; Stevens & Slavin, 2005a 2005b), Zeleli
smo da ispitamo u ¢emu se prema misljenju studenata ogleda znéc kooperatlvnog
ucenja u razrednoj nastavi. lako znacaj kooperativnog ucenja J nastavi pre-
vazilazi broj izdvojenih kategorija treba napomenuti da smo I| gorija sacinili na
temelju najfrekventnijih pozitivnih ishoda kooperatlvnog stojecoj strucnoj
literaturi. Prema rezultatima istrazivanja (Tabela 3) naj cenat studenata znacaj
kooperativnog u¢enja vidi u moguénosti aktiviranja uGe (48,9%), motivisanja uce-
nika na dodatno ucenje i napor (43,9%), boljoj so j 19 ¢enika (39,3%) i unapre-
divanju interpersonalnih odnosa izmedu ucéeniky /o) Prema deskriptivnim poka-
zateljima, ve¢e samopoStovanje ucenika (14, @ ajnija znanja (23,1%) su u manjoj
meri doprinosi kooperativnog ucenja. Do ezultata su doSle i DZaferagi¢ Franca
i Tomi¢ (DZaferagi¢ Franca i Tomi¢, 28428iswitujuci misljenje nastavnika o prednosti-
ma kooperativnog ucenja u razrednd 3 i
stavnika, najvece prednosti kooparativn&@ uéenja u maksimalnoj aktivnosti u¢enika, ja-
¢oj motivisanosti ucenika za i jniji ji ij
vljanju, jacoj saradnji, sm jusstraha od neuspeha, sklapanju prijateljstva, mogué¢no-
sti rada i napretka vlas% pom, vecoj slobodi izrazavanja i boljoj socijalizaciji.
Rezultati predstavlje i 1 Tabeli 3 sugeriSu da studenti pozitivnije procenjuju
didakticke mogucg operativnog ucenja u ostvarivanju socijalno-afektivnih nego
kognitivnih cigevinasiave. Medutim, kada procenjuju konkretne pozitivne ishode koo-
perativhog uce denti vec¢i znacaj pridaju kognitivnim (mogucénost aktiviranja,
motivisanje u¢enika na dodatno ucenje i napor) nego socijalnim ishodima (bolja socija-
lizacija, bolji interpersonalni odnosi).

Tabela 3. Mi$ljenje studenata o znacaju kooperativhog ucenja u razrednoj nastavi

Znacdaj kooperativnog uéenja: f %

maksimalno aktiviranje u¢enika 192 48,9
motivisanje u¢enika na dodatno ucenje i napor 173 43,9
bolja socijalizacija 155 39,3
trajnija znanja ucenika 91 23,1
vecée samopostovanje ucenika 58 14,7
bolji interpersonalni odnosi 130 29,5

Kooperativno ucenje svojim strukturnim elementima (pozitivna meduzavi-
snost, unapredujuca interakcija licem u lice, individualna odgovornost, razvijenost so-
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cijalnih vestina i grupno procesiranje) traZi i podstice aktivnost u¢enika (Johnson et al.,
1998; Johnson & Johnson, 2003, 2009). Da je kooperativno ucenje znacajan oblik ak-
tiviranja ucenika, potvrduje i ¢injenica da se u koncipiranju kognitivnog uc¢enja u real-
nim Skolskim uslovima polazi od konstruktivisti¢kih postavki, prema kojima ucenici
kroz interakciju sa vrSnjacima aktivno konstruiSu znanje o drustvenoj i prirodnoj real-
nosti (lli¢, 2013). Na taj nacin, u prvi plan se istic¢e aktivna uloga ucenika i aktivna pri-
roda procesa saznanja (Sevkusi¢, 1998). Doprinos kooperativnog uéenja vecoj motivi-
sanosti uc¢enika na dodatno ucenje i napor objasnjava se ¢injenicom da je pojedinacni
uspeh i uspeh grupe determinisan uspehom svakog pojedinac¢nog ¢lana (Johnson et al.,
1998; Johnson &Johnson, 2003, 2009; Slavin, 1989, 1991, 1996, 2014). Saznanje da je
necije uc¢eSée od sustinskog znacaja za pojedinac¢ni i uspeh grupe moZze biti vazan moti-
vacioni podstrek za dodatno ucéenje i ulaganje napora (Dooli, 2008). Uz to, istice se da
kooperativno ucenje doprinosi boljoj socijalizaciji uéenika, tj. daje zna¢ajan doprinos
sazrevanju i odrastanju uéenika za uspesno ukljucivanje u drustvo (Gillies & Ashman,
2003). Ovaj pozitivni efekat se prevashodno tumaci izraZzenijom m 03¢u da uceni-
ci uce i razvijaju socijalne vestine potrebne za uspesno funkcioniganfe ¥ grupi i kasnije
ukljucivanje u drustvo. Pored toga, prema misljenju studenata, @ Aativno uéenje do-
prinosi razvoju boljih interpersonalnih odnosa. Postoji pr PKg'da su bolji inter-
personalni odnosi rezultat strukturirane meduzavisnostignadLZcenicima i njihove sa-
radnje (prema: Stanojevi¢, 2003). lako su, prema mi @ studenata, prethodno raz-
matrani efekti najveci doprinosi kooperativnog u¢ gdy’'s ucenicima mladeg Skol-
skog uzrasta postavlja se pitanje na kojim objaSgie a su zasnovana njihova mislje-
nja.

Vrlo cesto se u raspravama o
mnogobrojne teSkoce i probleme u impig
ta boljeg razumevanja kontradiktorn®
dovoljne primene kooperativhoglicenjas praksi sve potencijalne teSkoce u primeni ko-
operativnog uc¢enja treba raz

i kooperativhog ucenja ukazuje na

kupne organizacije nasta i onih koje su viSe posledica odnosa, stavova i razu-
mevanja neposrednih u% astavnog procesa. Takode, u teorijskim razmatranjima
izostaje pitanje izvorgfteshgga u primeni kooperativnog ucenja, koje je vazno ne samo
za razumevanje veés revazilaZenje istih.

Desk ikazatelji prikazani u Tabeli 4 ukazuju da su najéeSce teSkoce u
primeni koopera®ynog ucenja u razrednoj nastavi uslovljene brojem uéenika (33,0%),
nedostatkom nastavnih sredstava (29,7%), nedovoljnom upoznato$¢u nastavnika sa
osobenostima i prednostima kooperativnog ucenja (22,1%), nedovoljnom podrskom
nastavnicima da primene kooperativno ucéenje (21,8%) i nezadovoljavaju¢im prostor-
nim uslovima (21,8%). S druge strane, otpor nastavnika prema uvodenju novina
(18,5%), velika priprema nastavnika (19,3%) i nedostatak sposobnosti i vestina uceni-
ka potrebnih za kooperativni rad (19,8%) manje su izdvojene teSkoc¢e u primeni koope-
rativnog ucenja u razrednoj nastavi. Dobijeni rezultati pokazuju da studenti teSkoce u
primeni kooperativnog ucenja u radu sa ucenicima mladeg Skolskog uzrasta pretezno
razmatraju sa stanoviSta organizacije nastavnog rada, a u manjoj meri sa stanovista
problema koji proisticu od samih ucesnika tog procesa — nastavnika i u¢enika. Sli¢no
studentima iz naSe studije, i nastavnici su skloniji da teSkoce u primeni kooperativnog
ucenja vide u materijalno-tehnickim uslovima organizacije nastavnog rada (Dzaferagi¢
i Tomi¢, 2012). Pored toga, pokazalo se da nastavnici kao veliko ograni¢enje u primeni
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kooperativnog ucenja izdvajaju i nedovoljnu podrsku ostalih aktera vaspitno-obrazov-
nog rada u Skoli, ve¢u potrebu za pripremom kooperativnog ucenja i slabu motivisa-
nost nastavnika. Medutim, u jednoj studiji (Gillies & Boyle, 2010) nastavnici su izve-
stili da su najvece teSkoce u primeni kooperativnog ucenja uslovljene njegovom sloZe-
nom pripremom i vremenskom organizacijom, pronalazenjem adekvatnih sadrzaja po-
godnih za primenu kooperativnog uc¢enja, problemima prilagodavanja ucenika na koo-
perativni rad i ve¢om usmereno$¢u ucenika na druZenje, a ne sam rad u grupi.

Tabela 4. Misljenje studenata o teSkocama
u primeni kooperativnog ucenja u razrednoj nastavi

TeSkoée u primeni kooperativnog uéenja: f %
broj ucenika u odeljenju 130 33,0
iziskuje veliku pripremu nastavnika 76 19,3
ucenici nemaju sposobnosti i vestine potrebne za kooperativno 78 19,8
ucenje

nezadovoljavajuc¢i prostorni uslovi rada 21,8
nedostatak nastavnih sredstava 29,7
otpor nastavnika prema uvodenju novina 18,5
nedovoljna podrika nastavnicima da primene kooperativi 21,8
ucenje

nedovoljna upoznatost nastavnika sa prednostima i 87 22,1
osobenostima kooperativnog ucenja

¢u u primeni kooperativnog ucéenja iz r sto u slucaju odeljenja sa velikim bro-
jem ucenika nastavnici, u zavisnost fmenjenih modela kooperativhog ucenja,
moraju osmisliti veliki broj diferen% kooperativnih zadataka. Uz to, u situaciji
kooperativnog rada sa veliki ojemNycenika, postoje mogucnosti da jedne grupe
ometaju rad drugima, kako ame, tako i zbog razmene ideja i suprotstavljenih

misljenja.

Materijalno-te @s ovi rada u Skoli imaju veliki uticaj na kvalitet obrazov-
no-vaspitnog rada (Iﬁ‘ 7, 2006). Od opremljenosti Skolskih prostorija namestajem,
nastavnim i ppm ni¢kim sredstvima u velikoj meri zavisi kvalitet rada uéenika
u kooperativ& ma. TeZiSte rada u kooperativnim grupama je usmereno ka in-
terakciji i razm@gi izmedu ucenika i podrazumeva upotrebu raznovrsnih nastavnih
sredstava dostupnih svim grupama. U slu¢aju nedostatka nastavnih sredstava ne mogu
se obezbediti podjednaki uslovi za uspeSan rad svih grupa. Takode, nedovoljno funk-
cionalan prostor sa nepokretljivim nameStajem moZe predstavljati veliko ogranicenje
za primenu kooperativnog ucenja.

Pored ovih izdvojenih teSkoc¢a u primeni kooperativnog ucenja, prema mislje-
nju studenata, izvori teSko¢a mogu proizilaziti iz nedovoljne upoznatosti nastavnika sa
osobenostima i prednostima kooperativnog uc¢enja i iz nedovoljne podrske ostalih uce-
snika obrazovno-vaspitnog rada u primeni kooperativnog u¢enja. Veliku barijeru u us-
pesnoj primeni kooperativnog uc¢enja predstavlja nedovoljna upoznatost nastavnika sa
osobenostima i prednostima kooperativnog ucéenja, $to u prakti¢noj realizaciji rezultira
stvaranjem pseudokooperativnih grupa, odnosno primenom grupnog oblika rada
(Johnson et al., 1998). S druge strane, uspeSna primena kooperativnhog ucenja podra-

Broj u¢enika u osnovnim ékolamaE moZe predstavljati znacajnu teSko-
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zumeva podrSku nstavnicima, kako od strane ¢lanova Skolskog kolektiva, tako i od
strane istrazivaca i profesora sa iskustvom u primeni kooperativnog ucenja.

Zakljuéci

Sa teorijskog i prakti¢nog stanovista razmatranje didakti¢kih vrednosti bilo ko-
je nastavne strategije podrazumeva istovremen osvrt na znac¢aj i teSkoce njihove prak-
tiéne primene. Kooperativno ucenje ne predstavlja izuzetak. Uprkos ¢&injenici da u
oceni didaktickih vrednosti kooperativnog ucenja postoje razmimoilazenja medu teo-
reticarima, istrazivac¢ima i prakti¢arima sve je prisutniji stav da kooperativno uéenje
nosi veliki didakticki potencijal po celokupni razvoj uéenika mladeg Skolskog uzrasta,
koji se moze ispoljiti pod odredenim uslovima koji ukljucuju adekvatno reSena pitanja
strukturiranja kooperativnog zadatka, nacina strukturiranja ucenickih i nastavnickih
aktivnosti, uslova, atmosfere, nagina vrednovanja procesa i krajnjih rezultata rada. Ce-
sto zapostavljena perspektiva je misljenje studenata — buducih n ika o didaktic-
kim vrednostima kooperativnog ucenja u uslovima razredne nasav stanovista te-
orije i prakse inicijalnog obrazovanja nastavnika, pouzdana s @ ia 0 misljenju stu-
denata mogu imati brojne pedagoske implikacije. Ove kq % (’ primarno opre-

delile nas istrazivacki interes.
Prema rezultatima istraZivanja, vec¢ina studen Zava delimi¢nu saglasnost

u pogledu moguénosti kooperativnog u¢enja u o i ocijalno-afektivnih i kog-
nitivnih ciljeva nastave. Generalno posmatra t i izrazavaju pozitivnije mislje-
nje o didakti¢ckim vrednostima kooperativno ja u ostvarivanju socijalno- -afek-
tivnih nego kognitivnih ciljeva razredne fagie

Utvrdene su znacajne polne raaike

saglasnost, dok studenkinje

Znacaj kooperativ ud®nja, prema misljenju studenata, jeste u mogucnosti
maksimalnog aktivira@ tka, njihovog motivisanja na dodatno ucenje i napor,
boljoj socijalizaciji i¢io nterpersonalnim odnosima uc¢enika.

TeSkoce iMgni kooperativnog ucenja u uslovima razredne nastave, prema
misljenju student lovljene su prevashodno brojem ucenika, nedostatkom nastav-
nih sredstava, Mgdovoljnom upoznato$¢éu nastavnika sa osobenostima i prednostima
kooperativnog uéenja, nedovoljnom podrskom nastavnicima da primene kooperativno
ucenje i nezadovoljavaju¢im prostornim uslovima.

U svetlu dobijenih rezultata razmatraju se pedagoSke implikacije. Sa stanovista
inicijalnog obrazovanja nastavnika, dobijeni rezultati su ohrabruju¢i buduéi da vecina
studenta prepoznaje didakti¢ke vrednosti kooperativnog uéenja i njegov znacaj u radu
sa ucéenicima mladeg Skolskog uzrasta. Medutim, rezultati o misljenju studenata o
znacaju i teSkocama primene kooperativnog uc¢enja sugerisu da u koncipiranju i reali-
zaciji nastave iz didaktickih i metodic¢kih predmeta veci znacaj treba posvetiti ovim
pitanjima. Potreban je intenzivniji rad na upoznavanju studenata sa velikim mogu¢no-
stima kooperativnog ucenja na planu sticanja znanja i razvoja samopostovanja uceni-
ka. U pogledu teSkoc¢a u primeni kooperativnog uéenja u razrednoj nastavi javlja se
potreba za dodatnim aktivnostima kojima bi se uticalo na vecu kriticnost studenata, a
pre svega, u razmatranju teSko¢a koje proizilaze iz stavova, vrednosti, znanja i spo-
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sobnosti nastavnika i ucenika kao neposrednih ucesnika kooperativno strukturiranih
nastavnih situacija. Sa stanovista aktuelne nastavne prakse dobijeni podaci, iako ne-
maju direktne implikacije po aktuelnu nastavnu praksu, ohrabrujuci su, budu¢i da nji-
hovo misljenje moze imati veliki uticaj na njihov buduc¢i odnos i spremnost primene
kooperativnog ucenja u razrednoj nastavi. Kako rezultati sugeriSu, postoji izrazenija
mogucnost da studenti — buduci nastavnici pokazu spremnost da primene kooperativ-
no ucéenje.

Cesto su se u analizi i interpretaciji dobijenih rezultata otvarala pitanja koja za-
sluzuju budu¢i istrazivacki interes. Izdvojicemo samo neke, prema naSem uvidu, naj-
znacajnije implikacije za buduca istraZivanja. Prvo, potrebno je ispitati kako studenti
na konceptualnom planu razumeju kooperativno ucenje, kojim mehanizmima objas-
njavaju njegov pozitivan uticaj na ostvarivanje socijalno-afektivnih i kognitivnih cilje-
va razredne nastave. Drugo, buduci da se specifi¢niji i odredeniji odgovori dobijaju
kada studenti procenjuju konkretne pozitivne ishode kooperativnog ucenja, potrebno
je ispitati njihove stavove prema didakti¢ckim vrednostima kooper ucenja, ope-
racionalizovanih preko najfrekventnijih socijalno-afektivnih i lagg ih ciljeva na-
stave. Trece, buduci istraZivacki interes treba usmeriti ka ispi uticaja odredenih
faktora koji mogu bitno da uti¢u na misljenje i stavove a ‘ pre svega, uticaj
opsteg uspeha, postignuca iz didaktickih i metodickih, ¢ a, prethodnog iskustva
u radu putem koooperativnih grupa. U pogledu utica @ ana njihovo misljenje o di-
dakti¢kim vrednostima kooperativhog ucenj C b razivanjima treba ispitati
koliko su te razlike bioloski, a koliko socij i urno determinisane. Na kraju,
uvida se potreba da se miSljenje i stavovi stu rema didakti¢ckim vrednostima ko-
operativnog ucenja ispitaju na razli¢itim a ispitanika i primenom razligitih is-
traZivackih instrumenata.
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* Kk K @
DIDACTIC VALUES OF COOPERATIVE LEARNING IN PRIM %OL EDCUATION

FROM THE STUDENTS’ POINT OF

Summary: Cooperative learning presents a signific ovative approach to improving
teaching work. From theoretical and practical point, discussi values of cooperative learning
means simultaneaous review on the significance and dif§icudli Itswgfractical application. This is why
we tried with this research to get to know what kind of geiio ents of teacher training faculties have

(N=394) on didactical values o cooperative learning ‘v@ ising cognitive and social-affective aims of
class taeaching and wheter the gender and year o ence their thoughts. Results of the research
have shown that students show partial accorda@h didactical values of cooperative leaning in

ifis s teaching. Significant gender roles have been
pirds didactical values of cooperative learning and

realising cognitrive aims of teaching.
is in possibility of maximum activati
socialisation and better intrapers@nalNgaliton. Diffciulties in application of cooperative leaning in the

conditions of class teaching, actgr 0 students’ beliefs, are conditioned by the number of students,
insuffciency of teachng matégials;Wack of teachers’ knowledge on pariticualrities and advantages of
cooperative leatnig, ins% port for teachers to apply cooperative learning and insufficiaent

spacial areas.
Key wo& rative learning, class teaching, attitudes of students.

* % %

OVAAKTUYECKOE 3HAYEHUE COBMECTHOW (KOOMEPATVUBHOW) VYEEbI B KITACCE -
TOYKA 3PEHUA CTYAEHTOB YYUTENIbCKOIO ®AKVIIbTETA

Pestome.: CoBMeCTHas-KoONepaTuBHas y4eba SBJIETC 3HAYNTESIbHBIM UHHOBALMOHHbIM
1104X040M K YI1yHLLEHMUIO 0BPa30BaTe IbHOV paboThl. C TEOPETUHECKOro U NMPaKTUHECKOro acllieKTos,
PAcCMOTPEHUE ANAAKTUHECKON LEHHOCTU COBMECTHOU y4e0bl, BKITIOHAET B CEOS OfHOBPEMEHHYIO
CChI/IKY Ha BHAYEHNE U TPYJHOCTY €€ MPUMEHEHNS B NPaKTUKE. [10 3TUM rpuymHam mMbl, B HALIEM HC-
cre[0BaHmM, MNOMbITaIMCh BbISCHUTL, Kak CTY4EeHTbl yqnTesibckux @axysasteros (N=394) or-
HOCATCSA K ANAAKTUHECKUM LIEHHOCTSIM KOOMEPATUBHOU yHe0bl, B JOCTUKEHNN KOMHUTUBHBIX M COLU-
arbHO-agPEKTUBHBIX LIESICV HA4a/IbHOrO 06pa30BaHNs, a TakxXe, KaK OHU 4yMaroT, BJIMSIOT /i 1071
U 104 06YHEeHUS Ha NX MHEHME. Pe3y/IbTaTbl UCCI840BaHNS [I0Ka3bIBAKOT, YTO CTY,4EHTbI, O ANGaKTH-
HYECKOU BaXHOCTU KOOMEPATUBHOIO OGYYEeHUS B JOCTUXEHUN KOrHUTUBHBIX U COLMATTbHO-AQDGheK-
TUBHBIX L{eT1e4 0Oy HEHNS B HAYa/IbHOM OGPA30BaH1H, BbIPAXaloT YaCTUYHOE cornaleHme. Yro kaca-
ETCS reHABEPHBIX PAZIINYNI, OHY, B BHAYUTETILHOU CTENEHH, Obl/IN OOHAPYXEHBI B OTHOLIEHUN MHEHUS
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CTYJEHTOB 0 ANAaKTUHECKOU YEHHOCTH KOONEepaTUBHOro 06y4YeHUs B JOCTUXEHUN KOMHUTUBHBIX Lje-
71641 00y4HeHns. 10 MHEHMIO CTY,4EHTOB, BAXHOCTL COBMECTHOIO OOYyYEeHUS MPOsB/ISeTCA B BO3MO-
XKHOCTU MaKCUMASIbHON aKTUBALMN YHALYUXCS, UX MOTUBALMN HA AASTbHENLLYIO y4eby n yeusrms, K
JIYHLLEV COLNATTNIALIMNUN U JTYHLLMM MEXITUYHOCTHBIM OTHOLLEHNSIM yHalynxcs. [10 MHEHUIO CTY,4EHTOB,
TOY,GHOCTH B MPUMEHEHUN COBMECTHOU yHE0bI B HAYas/IbHOM OOy4eHuUH, B IEPBYIO 04epesb, MoryT
ObITb BbI3BaHbI YAC/IOM YHALYUXCS B KI1ACCE, OTCYTCTBUEM YHEOHbIX TOCOOUY, HEQOCTATOYHOU UH-
DopMUPOBAHHOCTbIO MPerogaBaresies 06 0COOEHHOCTAX U MPENMYLYECTBAaX KOONEPATUBHON y4E0bI,
HEeJoCTaToOYHOV IT0446PXKOM MpernogaBaresisM, KOTOPbIe roTOBbI Peasim30BaTk KOONepaTuBHoe o0-
YYeHne, He4OoCTaTKOM [TOMELYEHMH.

Krro4eBble €/10Ba.: COBMECTHOE (KOONepaTnBHoE) oOyHeHne, y4eba, HavasibHoe o6pas3oBa-
HNE, MHEHNE CTY,4EHTOB.

6’2’0)
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PRIMENA INOVATIVNIH MODELA U NASTAVI
FIZICKOG VASPITANJA U MLAPIM RAZREDIMA
OSNOVNE SKOLE A

meva podjednaku aktivnost ucitelja i ucenika. Primenljivi su u n @ svilsfastavnih predmeta,
ali se u proslosti uglavnom nisu koristili. Najmanje su bili pgi i u nastavi fizickog vaspi-
tanja. Da bi se utvrdile prednosti i nedostaci primene inova idakticko-metodickih modela
u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima osnoyfie 2o, usdrugoj polovini 2014. godine
am podrucju Grada Nisa, sprovedeno
prikupljeni istraZivanjem, obradeni su
faktorskom analizom i analizom varijanse. F o analizom su izdvojena dva faktora koji
prema procenama ucitelja ukazuju na mog @ ogranicenja primene inovativnih didaktic-

@ a u mladgim razredima osnovne Skole. Analiza

varijanse je pokazala da ne postoji znacal
mene inovativnih didakticko-metogh®ih mo®gla u nastavi fizickog vaspitanja u zavisnosti od
duZine radnog staza u nastavi i skewspreme. Rezultati istrazivanja prikazani su u formi za-
ick®implikacije.

kljucka i date su didakticko-
Kljuéne reéi: ﬁéﬁid@g vaspitanja, tradicionalna nastava, inovativha nastava,

didakti&o-metc{l@ nastave, planiranje nastave u obrnutom dizajnu.

Uvod

Tradicionalna nastava se priprema, planira, organizuje i realizuje prema utvr-
denim principima i metodama rada. Pritom se uvek teZi ostvarivanju postavljenih zada-
taka nastave: materijalnog, formalno-funkcionalnog i vaspitnog. Nastavni ¢as je uvek
podeljen na tri osnovna dela: uvodni, glavni i zavrsni. Izuzetak je nastava fizickog vas-
pitanja, koja osim prethodna tri ima i pripremni deo ¢asa. Vremenska dinamika nastav-
nog casa je takode unapred odredena. Uvodni i zavrsni deo ¢asa traju po pet minuta,
dok glavni deo ¢asa traje 35 minuta. Ovoj ustaljenoj Semi u Skoli teze svi ucitelji kako
bi zadovoljili pomenute normative, jer bi se u protivnom suocili sa neZeljenim proble-
mima ukoliko bi ¢as organizovali mimo ustaljene procedure a isti posete stru¢ni sarad-
nici Skole. Jo§ veci problemi nastali bi u situacijama kada bi kontrolu ¢asa vrsili pro-
svetni nadzornici Skolskih uprava.
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U cilju osavremenjivanja nastave, traga se za novim modelima. Kada su u pita-
nju modeli nastave, u didaktickim izvorima nalaze se brojne sintagme, kao $to su
»-..nastava usmjerena na dijete, aktivno ucenje, kurikulum usmjeren na dijete i dr.”
(Matijevi¢, 2008: 188—189). Sve ove sintagme upucuju na jednu, a to je nastava usme-
rena na ucenika. U nastavi koja bi se mogla oznaciti ovom sintagmom, trebalo bi da
ucenik bude aktivniji od ucitelja, ili barem jednako aktivan kao ugitelj. To, medutim,
nije moguce u nastavi u kojoj dominira frontalni oblik rada i gde je ugitelj neposredni
izvor znanja i predava¢, demonstrator i prikazivac. Pri ovakvom pristupu nastavi, uce-
nici ne mogu biti aktivni. Oni mogu samo da sede, sluSaju, gledaju, da se dive mo¢ima
i znanju svog ucitelja i da se nadaju da ¢e se pojaviti neki atraktivan ucitelj da ih pod-
stakne na raznovrsne misaone aktivnosti.

Ucitelji planiraju, pripremaju, odrzavaju i vrednuju nastavu prema pripremama
koje sacine jednom, a iste koriste u viSe Skolskih godina. DeSava se i da pripreme me-
dusobno razmenjuju i zajedno koriste. Pripreme su unificirani obrasci koje popunjava-
ju. U danadnjoj Skoli to je dovoljan dokaz da ucitelji dobro rade, ripremaju za
nastavu i da ispunjavaju propisane normative. Jo§ ako su i ocenguc dobre (5to je
uglavnom svepristuna praksa u nasem $kolstvu), onda je usp ja zagarantovan.
U takvim okolnostima, malo se poklanja paznja stvarnom w8peg ika, zasnovanom
na temeljnim znanjima, zato 3to to jednostavno nikoga isge%anima. Cesto se moZe Guti
i sintagma da je uspeh ucenika u dnevniku. Kako je d ‘% trajni dokument, proistice
i da su znanja uc¢enika zabelezena u njemu takode

kazivati i prikazivati u¢enicima. Inovativ% ¢ko-metodicki modeli nastave usme-
reni su prema ucenicima. NajéeScée kg iZinovativni didakti¢ko-metodicki modeli
nastave su: 1) inovativni model nast licitih nivoa slozenosti, 2) inovativni model
nastave grupnog rada, 3) inovatiyni mo&&l tandemske nastave, 4) inovativni model eg-
zemplarne nastave, 5) inovatipi ngdel responsibilne nastave, 6) inovativni model in-
tegrisane nastave, 7) inovati%i mMedel rada sa ispodprosec¢nim ucenicima, 8) inovativni
model rada sa iznadpro% enicima i ostali (lli¢, 2010).

Nastava premd’i Ivnim didakti¢ko-metodi¢kim modelima planira se prema

obrnutom diza'Inu % tiri stadijuma: 1) identifikacija ocekivanih rezultata, 2) odre-

divanje prihvi Wkaza da su rezultati nastave ostvareni, 3) planiranje iskustva ak-
tivnog ucenja I dglotvornog poucavanja i 4) obezbedivanje materijalno-tehnicke osno-
ve nastavnog rada (lli¢, 2010). Mikrostuktura plana nastave prema ovim modelima
podrazumeva realizaciju nastavnog ¢asa u viSe koraka. Na kraju svakog ¢asa sprovodi
se evaluacija nastave i u¢enja u¢enika (Milenovi¢, 2013). Utvrduju se i ishodisni i pro-
cesualni kvaliteti rada ucenika.

Inovativni didakti¢cko-metodic¢ki modeli zastupljeni su u nastavi u drzavama sa
razvijenim sistemima vaspitanja i obrazovanja. Poslednjih godina sve viSe dobijaju na
znacaju i u nastavi u drzavama Zapadnog Balkana. To je posebno slu¢aj u Bosni i Her-
cegovini i donekle u Hrvatskoj. U mladim razredima osnovne Skole uglavnom se pri-
menjuju u nastavi jezika i knjizevnosti, matematike i prirode i drustva. Nedovoljno su
medutim zastupljeni u nastavi fizickog vaspitanja. Razlog tome je specifi¢nost nastave
fizi¢ckog vaspitanja i sumnja da ih je uopSte moguce primenjivati.

Nastava fizickog vaspitanja u Skolama u Srbiji i dalje nema ulogu koju ima u
drZzavama sa razvijenim sistemima vaspitanja i obrazovanja. Trebalo bi da ona bude vi-
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Se zastupljena u mladim razredima osnovne Skole, pre svega polaze¢i od primarnog
znacaja koji ima u razvoju organizma i zdravlja dece i mladih (Dedaj, 2011). Postoji i
razli¢itost ne samo u izvodenju u razli¢itim uslovima, nego i u nastavnom kadru. Na-
stavu fizi¢ckog vaspitanja u mladim razredima osnovne $kole izvode profesori fizi¢kog
vaspitanja i ucitelji, Sto zavisi od osnovne Skole. Navedeni i ostali uzroci dovode do to-
ga da nastava fizickog vaspitanja nema ocekivane vaspitnoobrazovne i pre svega raz-
vojne i zdravstvene efekte. Ovakvi pristupi nastavi, doveli su i do sumnji u moguénosti
primene inovativnih didakticko-metodi¢kih modela u nastavi fizickog vaspitanja u
mladim razredima osnovne Skole.

Metodoloski okvir istraZivanja

Predmet istraZivanja su mogucnosti i ograniéenja, a cilj identifikacija procena
ucitelja 0 moguénostima i ograni¢enjima primene inovativnih didakti¢ko-metodickih
modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima osnovne & U istrazivanju
se poSlo od opSte pretpostavke da inovativni didakticko-metodichk I znac¢ajno do-
prinose kvalitetu nastave i uéenja ucenika u mladim razredi ‘@ ovne Skole, ali da
ucitelji nisu u dovoljnoj meri osposobljeni za njihovu prim # i fizickog vaspi-
tanja u mladim razredima osnovne Skole. Posebnim hipae je bilo pretpostavljeno
da ¢e istrazivanjem biti izdvojeni faktori koji ukazuj @ gajceSce procene uditelja o
mogucnostima i ograni¢enjima primene inovativ, -.5 ko-metodickih modela u
nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredimz ne Skole. Polaze¢i od ¢injenice
da ucitelji nisu u dovoljnoj meri osposobljenita p¥menjuju inovativne didakticko-me-
todicke modele, posebnim hipotezama je @ ljeno i da ¢e istraZzivanjem biti utvr-
deno da ne postoji znacajna razlika u a ucitelja o moguc¢nostima primene ino-
vativnih didakticko-metodickih mod astavi fizickog vaspitanja u mladim razredi-
ma osnovne Skole u zavisnosti od duz®e njihovog radnog staZza u nastavi i Skolske
spreme koju imaju.

Primenjene su tra i deskriptivna metoda. IstraZivacka tehnika je ska-
liranje. Sprovedeno je p@ Skalera IDMM-NFVMROS. Skaler je Likertovog ti-
pa i trostepeni je. Sagloj d 10 tvrdnji sa skalom intenziteta saglasnosti: a) slaZzem
se, b) nisam sigur, na i v) ne slazem se. Konstruisan je za ovo istraZivanje. Na
samom istrazi veravane su metrijske karakteristike i izvrSena je korekcija ska-
lera. Istrazivanje€Ne Sprovedeno u drugoj polovini 2014. godine na uzorku od 102 ugcite-
lja zaposlena u osnovnim Skolama na podrué¢ju Grada NiSa. Podaci prikupljeni istrazi-
vanjem obradeni su faktorskom analizom i analizom varijanse.

Rezultati

Podaci prikupljeni istrazivanjem najpre su podvrgnuti analizi glavnih kompo-
nenti faktorskom analizom sa VVarimaks rotacijom.

Tabela 1. KMO i Bartletov test sferi¢nosti

KMO 0,831

12 131,421

Bartlg'Eov te-_st df 45
sferi¢nosti

0,000
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KMO test je pokazao vrlo dobru vrednost (KM0O=0,831). Bartletov test sferic-
nosti dostigao je statisticku zna¢ajnost na nivou p<0,001 (p=0,000) i ukazuje na fakto-
rabilnost matrice i opravdanost faktorske analize (Tabela 1).

Tabela 2. Vrednosti karakterist¢nih korena i procenti objasnjene varijanse pre
Varimaks rotacije

Glavne Karakteristi¢ni % objasnjene Kumulativni %
komponente koren varijanse objaSnjene varijanse
1. 3,941 39,420 39,420
2. 2,321 24,234 63,654

Prema podacima prikazanim u tabelama 2 i 3 o utvrdenom procentu objasnje-
nja ukupne varijanse vidi se da je utvrden isti procenat objasnjenja pre i posle Vari-
maks rotacije koji iznosi 63,654%. Razlika je u vrednostima karakteristicnih korena i
zasi¢enosti pojedinih faktora pre i posle rotacije.

Tabela 3. VVrednosti karakteristicnih korena i procenti ob'a§)%arijanse nakon

Varimaks rotacije

Glavne Karakteristi¢ni % objasnje umulativni %
komponente koren varijans objaSnjene varijanse
1. 3,286 34, 34,472
2. 3,102 63,654

Primenom Gutman-Kajzerovog
nente koje prema procenama ucitelja
mene inovativnih didakticko-metodi
dim razredima osnovne Skole sa kakter

a dobijene su dve glavne kompo-
najéeS¢e mogucnosti i ogranicenja pri-
odela u nastavi fizickog vaspitanja u mla-
cnim korenom vecim od jedan.

komunalitetima

Tabela 4. Rotirana mzt a Téktorske strukture prema Varimaks kriterijumu sa
Ajtemi

Komponente h
[ 1

iizichog vaspitanja podrazumeva razlicite
i UCEnika, pa primena diferencirane
nastave ima Znacajnu vaspitnoobrazovnu efikasnost.
a8 Inovativni didakticko-metodic¢ki modeli nastave
podjednako su primenljivi u nastavi fizickog
vaspitanja kao i u nastavi ostalih predmeta u mladim
razredima osnovne Skole.

a6 Nastava fizickog vaspitanja u kojoj su ucenici
ukljuceni u svoje uéenje i veZbanje, uvek daje dobre
rezultate.

a4 Nastava koju ucitelj planira zajedno sa uéenicima
ima vaspitnoobrazovnu efikasnost.

a7 Primena novih modela uvek daje efekte u nastavi.
a3 Inovativni didakticko-metodicki modeli nastave
primenljivi su u svakoj nastavi, samo ih je potrebno
primeniti na odgovarajuci nagin.

0,631 0,589

0,523 0,529 | 0,642

0,509 | 0,421 | 0,531

0,456
0,418

0,582
0,451

0,403 | 0,367 | 0,393
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al Nastava fizickog vaspitanja se razlikuje od nastave
ostalih predmeta, pa je i primena inovativnih modela 0,348 | 0,342
moguéa samo pri realizaciji nekih nastavnih jedinica.
al0 Nisam siguran/sigurna da bi primena inovativnih
modela bila moguca u nastavi fizickog vaspitanja.

a5 Primenjivao/-la sam ove modele u nastavi fizickog
vaspitanja, ali znacajnijih efekata nije bilo.

a9 Ucitelji ionako nisu dovoljno kompetentni za
nastavu fizickog vaspitanja, pa stoga i ne mogu da 0,317 | 0,546
primenjuju ove modele u njoj.

0,331 | 0,630

0,329 | 0,628

Izdvojena su dva faktora. Prvi faktor odreduju Sest ajtema: 2, 8, 6, 4, 7 i 3;
objasnjava 34,472% ukupne varijanse i nazvan je Mogucnosti primene. Drugi faktor
odreduju cetiri ajtema: 1, 10, 51 9; objasnjava 29,182% ukupne varijanse i nazvan je
Ogranicenja primene (Tabela 4).

Ovim je potvrdena prva posebna hipoteza istrazivanja ko'o@etpostavljalo
da ¢e istrazivanjem biti izdvojeni faktori koji ukazuju na mog prastiiOgranicenja pri-
mene inovativnih didakticko-metodi¢kih modela u nastavi %; aspitanja u mla-
dim razredima osnovne Skole.

Podaci o uporedivanju varijabli o duZini radn G
skoj spremi sa varijablom njihovih procena o mo a primene inovativnih di-
dakticko-metodickih modela u nastavi fizicko va ladim razredima osnovne
Skole, prikazani su prema podacima dobuenl ktorskom univarijantnom anali-

zom varijanse.

¢itelja u nastavi i Skol-

inovativnih didakticko-metodickih la u nastavi fizickog vaspitanja u mladim
razredlmw tkole (Levene Statistics)

Leveno dfl df2 p

‘; 4 3 19 ,320

Levenpv @i dostigao statisti¢ku znacajnost (p=0,320), Sto pokazuje da ni-
je prekrsena r;& a 0 homogenosti varijanse (Tabela 5).

Tabela 6. DuZina radnog staZa u nastavi i procene ucitelja 0 moguc¢nostima primene
inovativnih didakticko-metodickih modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladim
razredima osnovne Skole (ANOVA)

Tabela 5. Duzina radnog staZa u na cene ucitelja o0 moguénostima primene
vn

K":‘lfgft”' Df M F P
Unutar grupe 22,946 3 7,652 ,564 ,640
Izmedu grupa 252,710 19 13,302
Ukupno: 275,656 22

Vrednost F-testa (F=0,564) pri tri stepena slobode (df=3) nije statisti¢ki zna-
¢ajna (p=0,640) (Tabela 6).
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Tabela 7. DuZina radnog staZa u nastavi i procene ucitelja 0 mogucénostima primene
inovativnih didakticko-metodickih modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladim
razredima osnovne Skole (Descriptives)

95% interval srednje
vrednosti

N M SD z Donja Gornja

granica granica
do 10 22 | 19,8333 4,35507 | 1,77795 15,2630 24,4037
10-20 38 | 20,6250 4,27409 | 1,561112 17,0518 24,1982
20-30 27 | 22,0000 154919 | 63246 20,3742 23,6258
preko 30 15 | 19,0000 3,00000 | 1,73205 11,5476 26,4524
Ukupno: 102 | 20,5652 3,63972 | ,73808 19,0345 22,0959

Podaci pokazuju (Tabela 7) da najvecu aritmeticku sredinu (M) ima grupa uci-
telja koja u nastavi radi od 20 do 30 godina (M=22,0000), pri standasgdnom odstupanju
(SD=1,54919) i uz standardnu gresku (c=0,63246). Potom slede uﬁ&koji U nastavi
rade izmedu 10 i 20 godina (M=20,6250, SD=4,27409 i 6=0 7a zatim ucitelji
sa radnim stazom do 10 godina (M=19,8333, SD=4,355 %7795). Najmanja
aritmeti¢ka sredina izracunata je kod ucitelja koji u n st@d Ze od 30 godina
(M=19,0000, SD=3,00000 i 6=0,73808). | navedeni i UKazuju da medu grupama
ucitelja u zavisnosti od duzine radnog staza u nast:®Q ji znacajna razlika u pro-

cenama 0 moguc¢nostima primene inovativnih4id todickih modela u nastavi
fizickog vaspitanja u mladim razredima osno

Potvrdena je i druga posebna hipaiega
¢e istrazivanjem biti utvrdeno da ne pos o
mogucénostima primene inovativnih g
vaspitanja u mladim razredima osno
staZa u nastavi.

azivanja kojom se pretpostavljalo da
gnacajna razlika u procenama ucitelja o
Ko-metodickih modela u nastavi fizi¢kog
ole u zavisnosti od duzine njihovog radnog

Tabela 8. Skolska spre oCene ucitelja 0 mogucnostima primene inovativnih
a u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima
novne Skole (Levene Statistics)

enov test dfl df2 p
,460 2 20 ,642

Levenov test nije dostigao statisti¢ku znacajnost (p=0,642), $to pokazuje da ni-
je prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse (Tabela 8).

Tabela 9. Skolska sprema i procene ucitelja 0 moguénostima primene inovativnih
didakticko-metodickih modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima
osnovne Skole (ANOVA)

Kvadratni Df M E p
skor
Unutar grupe 4,260 2 2,213 ,163 ,842
Izmedu grupa 271,413 20 13,562
Ukupno: 275,673 22
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Vrednost F-testa (F=0,163) pri dva stepena slobode (df=2) statisti¢ki nije zna-
¢ajna (p=0,842) (Tabela 9).

Tabela 10. Skolska sprema i procene ucitelja 0 moguénostima primene inovativnih
didakticko-metodickih modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladgim razredima
osnovne Skole (Descriptives)

95% interval srednje
vrednosti

N M SD z Donja Gornja

granica granica
Visa 12 | 20,5000 2,12132 | 1,50000 1,4407 39,5593
Visoka 441 20,1000 3,78447 | 1,19675 17,3928 22,8072
Master 46 | 21,0000 3,71484 | 1,12006 18,5043 23,4957
Ukupno: 102 | 20,5652 3,53972 | ,73808 19,0345 22,0959

Podaci pokazuju (Tabela 10) da najvecu aritmeticku sre ) ima grupa

ucitelja sa zavrSenim master studijama (M=21,0000), pri om odstupanju
(SD=3,71484) i uz standardnu gresSku (c=1,12006). Potom s& olji sa visom 3kol-
skom spremom (M=20,1000, SD=3,78447 i 6=1,19675) % nj@®aritmeticka sredina
izracunata je kod ucitelja za visokom Skolskom spre ,% Wi=20,5000, SD=2,12132 i
0=1,50000). I navedeni podaci ukazuju da medu g W ditelja u zavisnosti od Skol-
ske spreme ne postoji zna¢ajna razlika u proc g¥cnostima primene inovativ-
nih didakticko-metodickih modela u nastavi vaspitanja u mladim razredima
osnovne Skole.

Na ovaj nacin potvrdena je i treé@bna hipoteza istraZivanja kojom se pret-
postavljalo da ¢e istrazivanjem biti da ne postoji znacajna razlika u procena-
ma ucitelja o moguénostima primene ativnih didakti¢ko-metodi¢kih modela u na-
stavi fizickog vaspitanja u ml razredima osnovne Skole u zavisnosti od njihove
Skolske spreme.

Nakon 5to su P sve posebne hipoteze istrazivanja, potvrdena je i opSta
hipoteza da inovativn % o-metodic¢ki modeli zna¢ajno doprinose kvalitetu na-
stave i ucenja u¢ midadim razredima osnovne Skole, ali da ucitelji nisu u dovolj-
noj meri o0spo b‘ jihovu primenu u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razre-
dima osnovne

Zakljugci

IstraZzivanjem su izdvojena dva faktora koji prema procenama ucitelja ukazuju
na mogucnosti i ograni¢enja primene inovativnih didakticko-metodic¢kih modela u na-
stavi fizickog vaspitanja u mladim razredima osnovne Skole. Ovakvi rezultati su bili
ocekivani. Tome su s jedne strane doprineli sami ucitelji koji sebe ne smatraju u do-
voljnoj meri kompetentnim za izvodenje nastave fizickog vaspitanja. S druge strane,
nastava fizickog vaspitanja ima svoje specifi¢nosti koje je razlikuju od ostalih predme-
ta u mladim razredima osnovne Skole. Zato se ne treba ¢uditi procenama ugditelja koji
idu iz jedne u drugu krajnost, odnosno od moguc¢nosti do ograni¢enja primene ovih
modela.

Nastava fizickog vaspitanja podrazumeva specifi¢ne pristupe u planiranju, rea-
lizaciji i evaluaciji. Ona se i u tradicionalnoj nastavi razlikuje od ostalih vrsta nastave.
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Razlikuje se i struktura nastavnog ¢asa, koja umesto tri kao kod ostalih nastavnih pred-
meta ima cetiri dela. Razli¢itost nastave ogleda se i u posebnim vrstama interaktivne,
responsibilne, egzemplarne, inkluzivne, diferencirane, integrisane i ostalih vrsta nasta-
ve (Bogicevi¢, 2009). Sve to u saglasnosti je sa rezultatima ovog sprovedenog istraZi-
vanja, u kome su utvrdene brojne prednosti i mogucnosti primene inovativnih didaktic-
ko-metodic¢kih modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima osnovne Sko-
le.

Diferencija nastave u obliku saobraZzavanja nastavnog procesa moguénostima
nekoliko osnovnih kategorija ucenika (uc¢enika masovne populacije, ispodprosecnih i
iznadprose¢nih) predstavlja priblizavanje individualizaciji nastave. U nastavi fizi¢kog
vaspitanja se to ostvaruje dvojako. S jedne strane, pomoc¢u dopunske, produZene, pri-
premne, dodatne, izborne ili fakultativne nastave, a s druge strane, prihvatanjem oblika
ujednacenih odeljenja. Ovakva nastava je nastava razli¢itih nivoa sloZenosti (Egeri¢,
2002). Diferencirana nastava je oduvek postojala u didakticko-metodickoj teoriji i
praksi. Nova i drugacija obeleZja dobija tek krajem 20. i poc¢etko eka, kada se u
didakticko-metodi¢koj praksi pojavljuju novi vidovi nastave i usmerenih na
ucenike. Uogljivo je da diferencirana nastava sluZi zadovolja treba i aspiracija
ucenika. SluZi i obezbedivanju optimalnih vaspitnoobrazo a U nastavi.

Nastava fizickog vaspitanja je uvek diferencirafg, u i razumljive procene
ucitelja 0 moguc¢nostima primene inovativnih model tavi fizickog vaspitanja u
mladim razredima osnovne Skole. Pored toga, as vaspitanja se uvek izvo-
di u medusobnoj interakciji ucenika. Svi ino |dakt|cko metodicki modeli za-
pravo predstavljaju interaktivnu nastavu u ko snterakcija dominantan odnos izme-
du ucesnika u vaspitanju i obrazovanju. T@ Cija se odvija izmedu svih ucesnika i
u svim pravcima (uéitelj—ucenik, uceng itgij i ucenik—ucenik). U takvim okolnosti-
ma, posebno je dominantan proces i Jivnog ucenja i vezbanja u usvajanju nastav-
nih sadrZaja i sticanju sposobn nastavom se postize da se aktivnost preu-
smeri sa ucitelja na u¢enike ( 004). Na ovaj nacin se istovremeno postiZe i
da se pomogne ucenici stawi fizickog vaspitanja da zajedno uce i vezbaju.

Inovativni mod@ e dalje podrazumevaju egzeplarnu nastavu. Ova nasta-
va se drugacije nazi igmatskom nastavom. Nastala je kao potreba da ucenici

stiéu znanja sam(* radom i da se poucavanje zameni uc¢enjem. Zato se ova nasta-

va ¢esto pove enjem putem otkviranja (Knezevi¢ i Olajos Nad, 2013). Poka-
zalo se da je sawgstalno ucenje sloZen proces i da zahteva mnogo vremena, zato $to
ucenici ¢esto tragaju za putevima redenja problema u nastavi. U egzemplarnoj nastavi
ucitelj daje pozitivne primere ucenicima. To je posebno znacajno ako se ima na umu
¢injenica da se oduvek najboljim ugiteljem smatrao onaj ucitelj koji u¢enicima sluzi
kao uzor.

Slede¢i ucitelja, ucenici se osposobljavaju da samostalno rade i misle. U da-
nasnjim okolnostima opSteg razvoja nauke i tehnike i koli¢ine znanja koja ulazi na na-
stavu, a mnoZi se geometrijskom progresijom, egzemplarna nastava dolazi do izraZaja.
To je zato Sto ona zapravo odabira ona znanja koja ¢e ucenicima biti od vaznosti i zna-
¢aja. Na taj nacin se izbegava potreba povecanja broja nastavnih ¢asova kako bi se svi
potrebni nastavni sadrZaji izucili. Drugacije rec¢eno, ekonomija nastave dovodi do eko-
nomije znanja, koja su u takvim okolnostima funkcionalna i temeljna znanja. Upravo u
nastavi fizickog vaspitanja, ucitelj kao uzor, ¢esto je snazno sredstvo motivacije i pod-
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sticaja ucenika na fizicke aktivnosti i fizicko vezbanje. Mnogi od ucenika, vodeni uzo-
rom, pocinju i da se bave odredenim sportom kojim se bavio njihov ucitelj.

Jedan od novijih oblika nastave je i responsibilna nastava. Umesto dominantne
predavacko-pokazivacko-prikazivacke uloge ucitelja u tradicionalnoj nastavi, u¢itelj u
responsibilnoj nastavi podstice, inicira, motiviSe i usmerava ucenike u pravcu medu-
sobne saradnje. Stvara se i demokratska klima u odeljenju. U takvim okolnostima uce-
nici uz pomo¢ ucitelja demokratski donose odluke o svim bitnim pitanjima za nastavu
(Mi¢, 2010). U nastavi fizickog vaspitanja ucenici najveci deo vremena provode u grupi
vezbajuci. Sve to u saglasnosti je sa rezultatima ovog sprovedenog istrazivanja, kojim
je utvrdeno postojanje mogucnosti primene inovativnih didakticko-metodickih modela
u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima osnovne Skole. Inkluzivna nastava se
znacajno razlikuje od tradicionalne nastave. Razlike inkluzivne nastave u odnosu na
tradicionalnu ogledaju se u svim njenim segmentima, ukljucujuéi i vrednovanje nasta-
ve i u¢enja ucenika (Milenovi¢, 2013). U takvoj nastavi, ucitelj ima drugacije uloge.
Razlikuju se i njegov poloZaj, funkcije i stil rada u inkluzivnoj nast citelji u inklu-
zivnoj nastavi imaju i drugacije kompetencije (Milenovi¢, 2010).4Ra a su i polazis-
ta inkluzije u obrazovanju. 1z navedenog se mogu izvesti broj @ ednice inkluzivne
nastave. Prema Milu lli¢u (2010), osnovne su: nastava s ¥ 170 da svi ucenici
mogu da uce, na nastavnim c¢asovima se podstic¢e uces¢ enika, nastavni ¢asovi
razvijaju razumevanje razlicitosti, uéenici su aktivno ni u svoje ucenje, ucenici
uce kroz zajednicki rad, ocenjivanje doprinosi us enika, disciplina se zasni-
va na uzajamnom postovanju, nastavnici plan Zavaju nastavu i procenjuju na-

stavni rad kroz saradnju, domaci zadaci doprigosepazvijanju svih ucenika i svi uéenici
ucéestvuju u vannastavnim aktivnostima.

Nastava fizickog vaspitanja j iia nastava u kojoj su ucenici razli¢iti. Ta
razlicitost se ogleda kako u njihov kog snazi, tako i u spretnosti, okretnosti i
ostalim bazi¢nim motori¢kim spgsobnd&Ima. Ima i u¢enika sa smetnjama u telesnom
razvoju. To ni u kom slucaju i eno ne znaci da iste treba lisiti fizickog vezbanja.
Naprotiv, takvim ucenici tréno je pruziti vezbe koje ¢e im pomoci u prevazilaze-
nju smetnji u telesnom % i barem u ublazavanju njihovih negativnih efekata.

Pored faktor%' azuju na moguc¢nosti primene inovativnih didakti¢ko-

-metodickih mod zivanjem je izdvojen i faktor koji ukazuje na ograniéenja pri-

mene inovativash\didakticko-metodic¢kih modela u nastavi fizickog vaspitanja u mla-
dim razredima ogaovne Skole. Ogranic¢enja su prvenstveno povezana sa hedovoljnim
kompetencijama ucitelja za primenu inovativnih modela nastave. To posebno dolazi do
izrazaja u nastavi fizickog vaspitanja. Ova nastava je specifi¢cna. Vecina ucitelja je zen-
skog pola, $to je dodatni ograni¢avaju¢u faktor, posebno u situacijima kada se radi o
osobama sa nedovoljno razvijenim motorno-kinestetickim sposobnostima i sklonosti-
ma prema sportu i fizickom vezbanju.

Istrazivanjem je utvrdeno da ne postoji znacajna razlika u procenama ugcitelja o
mogucnostima primene inovativnih didakti¢ko-metodi¢kih modela u nastavi fizi¢ckog
vaspitanja u mladim razredima osnovne Skole. Utvrdeno je i da na to ne uticu duzina
radnog staZa ucitelja u nastavi i njihova Skolska psrema. Ovakvi rezultati su bili i oce-
kivani, mada bi na prvi pogled to trebalo biti drugacije. Ucitelji koji su mladi po godi-
nama radnog staza u nastavi po pravilu su poletniji u radu i Zeljni da uspeju u profesiji.
Zato bi i trebalo da budu probitaéniji u radu. S druge strane, po duzini radnog staZa sta-
riji ucitelji su po prirodi posla manje zainteresovani da napreduju u poslu i da prime-
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njuju inovacije u nastavi. To je zato $to dugotrajno obavljanje jednog istog posla s vre-
menom dovodi do zasi¢enja istim, pa je i njihovo manje interesovanje razumljivo i iz
ovog razloga. U ovom istrazivanju to nije utvrdeno zato Sto ugitelji imaju nedovoljno
znanje o inovativnim didakti¢cko-metodi¢ckim modelima, pa ih iz navedenih razloga i ne
primenjuju u nastavi. Zato su i njihove ujednacene procene bez obzira na iskustvo u
uciteljskoj profesiji potpuno razumljive.

Znacajna razlika u procenama ucitelja o0 moguénostima primene inovativnih
didakticko-metodickin modela u nastavi fizickog vaspitanja u mladim razredima
osnovne Skole nije utvrdena ni u zavisnosti od Skolske spreme ucitelja. Ucitelji koji su
zavrsili vise pedagoSke Skole i akademije uglavnom su se Skolovali za tradicionalnu
nastavu, koja ne podrazumeva primenu inovativnih didakti¢cko-metodickinh modela na-
stave. Ovi modeli nisu zastupljeni ni u programima studija razredne nastave na ucitelj-
skim i pedagoskim fakultetima. Nema ih ni u programima master akademskih studija
niti na jednom od ugiteljskih fakulteta. Drugacije receno, ucitelji nemaju dovoljno zna-

nja o inovativnim didakticko-metodickim modelima nastave, pa 0 i razumljive
njihove usaglasene procene, medu kojima nema znacajne razli ¢nostima pri-
mene inovativnih didakti¢ko-metodic¢kih modela u nastavi fi vaspitanja u mla-

dim razredima osnovne 3kole. Q

Da bi se uoc¢eni nedostaci prevazisli, neophodng, j&§oiafesionalno osposoblja-
vanje ucitelja za primenu inovativnih didakti¢ko-meto @ modela u mladim razredi-
ma osnovne Skole, ukljucujuéi i nastavu fizickog véspitama U cilju pripreme studenata
razredne nastave za primenu inovativnih dighkti metodickih modela u nastavi,
20 je u nastavnim planovima i pro-
nastavne predmete u kojima ¢ée stu-
¢i znanja za njihovu primenu. To bi do-
ne kompetencije za rad u uciteljskoj profesi-
iC, 2013). Na ovu potrebu ukazuju brojne za-

prinelo da budu¢i ugcitelji steknu sve
ji (Ivkovi¢ i Milenovi¢, 2014;
merke koje se upucuju tradici
a ucenika i drustva uopSte. Na to ukazuju i rezultati
ia M kome je utvrdeno da ucitelji usled nedovoljnog zna-
nja o inovativnim didgkt metodi¢kim modelima nastave uglavnom imaju usaglase-
ne procene 0 mo@ ima njihove primene u nastavi fizickog vaspitanja u mladim
0

ovog sprovedenog istraziv

razredima os le. Ne uradi li se tako, nastava ¢e i dalje biti tradicionalna i sa
nedovoljno vas razovnih efekata. U takvoj nastavi u¢enici nece sticati temeljna
znanja koja bi trebalo za njih da imaju vrednosti izvan ucionice i u reSavanju svako-
dnevnih Zivotnih problema i problema u ucenju.
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LOWER GRADES OF THE PRIMARY SCHOOL

Summary: Innovative didactical-methodological models are the % yoraoches to teaching,

which includes equal acitivites of both teachers and students. They ares& bie Jh teaching all school
%,- icalie in teaching physical

ation innovative didactical-
he second half of the 2014, the
e city of NiS. Factor analysis
I int at posshilites and boundaries of
innovative didactical-methodological models in teachi 1% | educaiton depending on the working

experience in teacing and the level of education, Oits gt the research were shown in the form of
conclusion and didactical-methosological implicai efke given.

Key words: teaching physical edi¥a tradiitonal teaching, innovative teaching, didactical
methodlogical models of teaching, planning teaClifig in the reverse design.

APPLICATION OF INNOVATIVE MODELS INTO TEACHING PHYSIC@JCATION TO

education. In order to determine advantages and disadvatage
methodological models in teaching Physical education in lower
sample of 102 teachers employed at primary schools jin

* k x

BOCI] B MITAALLINX KNACCAX HAYAIIbHOW LLIKOIbI

MHHOBALIMOHHbIE M& -I'TPUMEHEHUE B OBJTIACTU NMPEMOJABAHUA PUSUHECKOIO
H

HOBbIVI 1104X04 B o4aBsaHmu, rogpasymMeBaroLem OGNHaKOoBbIA TPy yYUTes1a U yYalyuxcs. XoTsa
OHU MOrYT ObITb MPUMICHNMbI HA YPOKaX /10000 yHEOHOIro MpegmMeTa, B MPOLLIOM, OHU MPaK TUYECKU
HE Obl/IN UCII0/Ib30BaHbl. B HAUMEHbLLE MEPE OHY Obl/IN UCIOIb30BAHBI HA YPOKAX PU3N4ECKOro
BocrimTanus. VlccrieqosaHne, Ha KOTOPOe yKasbIBAET HACTOALYAS paboTa, POBELEHO C L{efIbio Orpe-
[6/Tb IPEUMYLYECTBa U HELOCTATKN MPUMEHEHUS MHHOBALIBUOHHbIX yHEOHO-METOLNHECKNX MOLE-
164 Ha YpOKax Qu3n4eCcKot Ky/ibTypbl, B HAYA/IbHbIX KJIACCax, BO BTOPOV nososuHe 20714-oro roga,
Ha BblOopke n3 102 yynTtersied, paboTaroumx B Ha4asibHbIX LWKOIax B . Huw. Co6paHHbIe, B TeYeHne
ucernenoBaHns JaHHbIE, Obliiv MPOAHAIIUNPOBAHSbI, C MOMOLYbIO (DAKTOPHOIo U JUCIIEPCHOrO aHarsm-
30B. DaKTOPHbBIM aHaM30M 060C00/IEHBI 4BA PaKTOPa, KOTOPbIE, B COOTBETCTBUMN C OLEHKAMY yYu-
TEe/1eM, YKA3bIBAOT HA BO3MOXHOCTY Y OrPaAHNHEHUST [PUMEHEHMNST NHHOBALMOHHBIX yHEOHO-METoaN-
YECKUX MOJEJIeN, HA YPOKAaX (PUNYECKON Ky IbTYPbl B HA4YAsIbHbIX KI1ACCaX. [UCrepCHbIV aHasma3 ro-
Kaszari, 4To, B OLJeHKaX yYUTEsIeH, B 3aBUCHMOCTU OT MPOLOIIKNUTESILHOCTU UX CTaXa B 06pa30BaHuN
1 06pa30BaTesIbHbIX KBAJIMGUKALMY, HE CYLYECTBYET CYLYECTBEHHAS PasHnLa O BOSMOXHOCTSX MpH-
MEHEHMNS NHHOBALJMOHHBIX NGaK TUHECKO-METOANYECKUX MOGEIIEN B OOYHEHNUN QOUINHECKOU KY/IbTY-
pe. PesysibTarsl UCCII640BaHNs, MPELCTaB/IeHbI B BUAE 3aK/THOYEHNS, TPELSIONEHbI TAKXE U METO-
[ANHECKUE 110C/164CTBUS.

PGSIO% BALNOHHBIE AN[AKTUYECKO-METOANHYECKNE MOLEIIN PELCTaBIISIOT COO0M

Kro4eBble ¢rI0Ba: ypoku Qou3NHecKou Ky ibTypbl, TPEAULMOHHOE O0yHEeHNE, UHHOBALIMOH-
HOe 00y4eHNe, ANJaK TUHECKO-METOGUHECKNE MOLEIIN OOYHEHUS, M/IaH YPOKa B OGPAaTHOM [U3AVHE.
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INDIVIDUALIZOVANI PRISTUP PODUCAVANJU U
RAZREDNOJ NASTAVI

nizim razredi-
ma osnovne Skole (razredna nastava). Predmet istraZivanja je bio da N0 ucestalost prime-
ne individualizovanih oblika nastavnog rada u mladim razredim v kole. Cilj istraziva-
nja je bio da ispitamo procene ucitelja o stepenu u kome prim n@zli e oblike individuali-
zacije nastavnog rada. Rezultati empirijskih istraZivanja s da postoji statisticki zna-
cajna razlika u ucestalosti primene individualizovanih ohdi nog rada. Dobijeni rezulta-
ti pokazuju da ucitelji sa najduzim stazom, preko 2Q g¢di oriste individualizovane ob-
like nastave u redovnoj nastavi od ucitelja sa sredgjimifald’acim radnim staZzom. Kada je rec¢ o
dodatnoj i dopunskoj nastavi, ucitelji sa razlici om radnog staZa ne razlikuju se u po-
gledu ucestalosti koriSéenja ovih oblika nast a. Kada je rec¢ o posebnim oblicima indi-
vidualizacije nastavnog rada, analiza istrzi pokazala da postoji razlika u primeni pro-
gramirane nastave izmedu grupe ispital itelja), a u odnosu na duZinu radnog staza. U¢i-
telji sa kracim radnim stazom, do 10 godindgZeSce koriste programiranu nastavu od ucitelja sa
najduzim stazom (preko 20 godind), ¥gk ucitelji sa radnim stazom 11-20 godina ponekad ili
gotovo retko koriste ovaj oblik gast&nog rada u redovnoj, dodatnoj i dopunskoj nastavi.

Kljuéne redi: ingiNddugina nastava, individualizovana nastava, individualizovani obli-
ci nastave.

Teorijske osn&ndividualizovane nastave

U savremenim pedagoskim shvatanjima i raspravama posebno se isti¢e vaznost
individualizovanog pristupa poducavanju, jer se pojedinac moze razviti u potpunosti
jedino kao aktivan ucesnik procesa u¢enja. Sta to zna¢i? Ugitelj treba da kreira, odno-
sno da planira kontekst ué¢enja koji ¢e biti dovoljno motiviSuéi i podsticajan za aktivno
sticanje znanja. Nastavne sadrZaje treba da procenjuje i prilagodava u zavisnosti od
mogucnosti i interesovanja ucenika, da aktivira u¢enike da samostalno dolaze do novih
izvora saznanja, da pruZza neophodnu podrsku i da podupire interakciju u¢enika u ode-
ljenju. Kod ucenika mora podsticati u¢enje kroz iskustvo, jer ¢e se ucenici u procesu
ucenja oslanjati na ranije stecena znanja i iskustva. Ucenici moraju imati bogato pret-
hodno iskustvo o0 onome Sto je predmet ucenja, da donose zakljucke, uopStavaju ih i
primenjuju u konkretnoj zivotnoj situaciji. Smatra se da su mladi razredi osnovne Skole
period kada je dominantna obrazovna potreba uéenika za rad i u¢enje na sopstvenom
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iskustvu, a manje na upoznavanje i uvodenje u nove informacije. ldeja o individualiza-
ciji nastave i ucenja pojavila se kao reakcija na to Sto su u tradicionalnoj nastavi, na
svim stupnjevima i u svim vrstama Skola, u¢enici poducavani istim tempom. Svi u¢eni-
ci su poducavani frontalnim oblikom rada u nastavi. U¢enici bi sedeli na svojim mesti-
ma u klupama, a nastavnik bi stao pred njih i izlagao bi im odredene sadrzaje koje tre-
ba da nauce. Takav tempo ucenja ne odgovara svim uc¢enicima podjednako, jer neko od
ucenika uci brze, a neko sporije, neko napreduje ubrzano pa mu je potrebna podrska i
podupiranje u ué¢enju, a neko uci sporije pa mu je potrebna neophodna pomo¢ i podrika
u savladavanju odredenih teSkoca.

Individualizovana nastava je didakti¢ka organizacija vaspitno-obrazovnog rada
u kojoj se nastavni zahtevi uskladuju sa individualnim sposobnostima i karakteristika-
ma razvoja i rada svakog ucenika (Vilotijevi¢, 2008). Ova vrsta nastave, u ve¢oj meri,
temelji se na samostalnom radu i u¢enju i razvojnom pracéenju i vrednovanju rada i na-
pretka ucenika.

Individualizovan pristup poducavanju stvara bolju ravnotgZUnizmedu potreba
pojedinaca i potreba grupe, obezbedujuc¢i razmenu i formiranje skih vrednosti
(i kod ucenika i kod ucitelja). Pazljivo posmatrajuci decu i pre jLCI njihova intere-

sovanja i snage, nastavnik (ucitelj) pomaze deci u reSavanilu ™ problema na na-
¢in koji se poklapa sa njihovim stilovima uc¢enja. Indivigya n pristup poducavanja
vidi dete i ucitelja kao zajednicke graditelje znanja, p @ % kao ,,praznu posudu” (de-
te) koju nastavnik/ugitelj ,,puni” informacijama ﬁ a obezbeduje nacin da po-
e za svako dete razlicit, i prace-
xom diferencijacijom nastavnog sa-

drZaja ostvaruje se i veci stepen individua c”
ferencijacija nastavnih sadrZaja. Osnoyez®diferencijaciju su sledeca obeleZja: sociop-
siholoske odlike (interesovanja, sklo % rednosne orijentacije, moralne osobine, so-
ciokulturno poreklo, etnokulturge razli®e); saznajne odlike (znanja, umenja, navike,

odlike (uzrast, pol, zdravst
lotijevi¢, N, 2008). 6
Metodoloske osn &

azivanja

je, osobenosti temperamenta) (Vilotijevi¢. M & Vi-

Sustina Wmdividualizacije nastave predstavlja procenu, prilagodenost i odmere-
nost sadrzaja ucenja svakom pojedinacnom ucéeniku u cilju podsticanja optimalnog raz-
voja uéenika. Individualizacija nastave ostvaruje se odmeravanjem programskih zahte-
va i odmeravanjem nastavnih sadrZaja prema nivou prethodnih znanja i iskustva u¢eni-
ka, prilagodenih njihovim sposobnostima, stilu u¢enja, radnim navikama i interesova-
njima. U individualizovanoj nastavi ciljevi i zadaci su realnije odredeni za svakog uce-
nika, $to im omogucava da rade i napreduju sopstvenim tempom i dobijaju posebnu
pomo¢ kada naidu na poteskoce.

U teorijskim i empirijskim istraZzivanjima nailazimo na razli¢ite oblike indivi-
dualizacije nastavnog procesa: individualizacija nastave primenom nastavnih listiéa,
zadataka na tri ili viSe nivoa sloZenosti, putem grupnog oblika rada, programirane na-
stave, primenom racunara i diferenciranih domacih zadataka. (Brankovi¢, 2003; Vulo-
vi¢ i Egeri¢, 2010; lvi¢, PeSikan, A., Anti¢, 2003; Joksimovi¢, 2014; PeSikan, 2010;
Hrnjica, 2004).
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Nalazi empirijskih istraZzivanja potvrduju stanoviste o vecoj efikasnosti indivi-
dualizovane nastave, kao i 0 pozitivnom odnosu ucenika prema ovom obliku nastavnog
rada. Savremena nastava u srediSte stavlja u¢enika, u tom smislu ona nije adultocen-
tricna — okrenuta prema ucitelju, ve¢ pedocentri¢na — okrenuta prema detetu, odnosno
uceniku. Individualizacija nastavnog rada je neophodna da bi u¢enik mogao da ostvari
svoje potencijale u skladu sa svojim moguc¢nostima. Ucenik kao aktivan ucesnik u na-
stavi dobija viSe prostora da istraZuje, prepoznaje svoje potencijale i interesovanja. Na-
stava u kojoj se uvazava princip individualizacije je ona u kojoj svaki ucenik aktivno
uci, u kojoj su sadrzaji i zahtevi prilagodeni svakom pojedincanom uceniku, u kojoj
ucenik napreduje uz neophodnu pomo¢ i podrSku ugitelja. U vezi s tim, problem koji
¢emo istraZiti su moguénosti primene razli¢itih oblika individualizacije nastavnog rada
u mladim razredima osnovne Skole u redovnoj, dodatnoj i dopunskoj nastavi.

Cilj istrazivanja je da ispitamo procenu ucitelja o stepenu u kome primenjuju
razlicite oblike individualizacije nastavnog rada. Nezavisne varijable su: godine radnog
staZa ucitelja — intervali od 0 do 10 godina radnog staza, od 11 odina radnog
staza i preko 20 godina radnog staza; vrste nastave — redovna, dg , dopunska na-
stava. Zavisne varijable su: procena uéitelja o ucestalosti prime @ glicitih oblika indi-
vidualizovane nastave. U eksperimentalnom istraZivanju : 5: opste hipoteze
da postoji statisticki znacajna razlika u proceni ucitelja.4a itim godinama radnog
staZza o0 tome sa kojom ucestaloS¢u primenjuju razliéit e individualizacije nastav-
nog rada. Pomoc¢ne hipoteze su:

1. Postoji statisticki znacajno veca upotreig
rada u redovnoj, dopunskoj i dodatno

i Idualizovanih oblika nastavnog
W1
pojedinih individualizovanih oblika

3. Postoji statisticki znacajno estalost primene individualizovanih oblika

od strane ugcitelja koji imaju maifle godina radnog staZa.
Istrazivacke meto z&o koristili u istrazivanju su analiticka i deskriptiv-

na u cilju predstavljanja,i a podataka. Uzorak istraZivanja je 103 ugitelja (profe-
sora razredne nastave)iz Wi gsnovne Skole sa teritorije grada Beograda, od kojih su dve
osnovne Skole u gredlsRgi sredini, a jedna u prigradskoj. IstraZivanje je sprovedeno u
aprilu i maju 1ine. Od statistickih pokazatelja, koristili smo frekvenciju (f) i
procente (%), a O statisti¢kih postupaka Hi-kvadrat test za utvrdivanje znacajnosti raz-
lika u procenama ucestalosti koris¢enja razli¢itih individualizovanih oblika nastavnog
rada u odnosu na ugcitelje sa razli¢itim duzinama radnog staza.

Interpretacija rezultata
U cilju proveravanja prve hipoteze uraden je Hi-kvadrat test. Analiza je poka-

zala da postoji statisti¢ki znacajna razlika u ucestalosti primene individualizovanih ob-
lika nastave u svim oblicima nastave.
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Tabela 1. Raspodela primene individualizovanih oblika nastave u
redovnoj, dopunskoj i dodatnoj nastavi

Ucestalost primene
Vrsta nastave individualizovanih oblika nastave
veoma | ponekad | veoma ) df
retko desto X P
Redovna Ugestalost 0 33 70 13,291 1 ,000
nastava % po redu 0% 29,1% 67,9%
Dodatna Ucestalost 12 58 33 30,893 | 2 | ,000
nastava % po redu 11,6% 56,3% 29,1%
Dopunska Ucestalost 21 31 51 13592 | 2 |,001
nastava % po redu 0% 51,9% 48,1%

Cak 68% ucitelja veoma ¢esto koristi individualizovane oblike nastave u re-
dovnoj nastavi, a ne postoji nijedan ispitanik koji je izjavio da indi izovane oblike
nastave koristi retko. Dakle, u redovnoj nastavi se individualiz i@blici nastave pri-
licno cesto koriste. U dodatnoj nastavi, ve¢ina ucitelja (56% ve oblike nastave
ponekad, a 29% veoma cesto. Dakle, moglo bi se re¢i da kad koriste indi-
vidualizovanu nastavu u dodatnoj nastavi. Na kraju, kady

itanju dopunska nasta-
va, oko 50% ucitelja koristi individualizovane oblike @ e veoma cesto, a njih oko
50% ponekad.

Tabela 2. Raspodela primene individualizov@nifieblika nastave u redovnoj nastavi
Ucestgfio ene
individugli ioblika nastave
Vrsta nastave
veom nekad | veoma ) Jf
retko cesto X P
Nastavni | Ugestalost 17 85 |115883| 2 |,000
listici % po redu 16% 83%
Zadaci sa tri 13 59 31 31,893 2 ,000
nivoa 13% 57% 30%
Grupni ra 10 53 40 28,330 2 ,000
P 10% 50% 40%
Programirana| Ucestalost 40 47 16 15,398 | 2 | ,000
nastava | % po redu 40% 45% 15%
Obrazovni | Ucestalost 54 30 19 18,662 | 2 | ,000
softveri % po redu 52% 30% 18%
Dif. domaci | Ucestalost 28 44 31 4,214 2 | 122
zadaci % po redu 27% 43% 30%

Na osnovu podataka moguce je reci da se nastavni listi¢i, grupni rad i zadaci sa
tri nivoa slozenosti prilicno cesto koriste u redovnoj nastavi. Obrazovni softveri i pro-
gramirana nastava koriste se prili¢no retko, a za diferencirane domace zadatke moze se
re¢i da se koriste povremeno. U cilju provere tre¢e hipoteze uradene su analize raspo-
dela ucestalosti primene individualizovane nastave s obzirom na duzinu radnog staza
ispitanika. Nalazi su rasporedeni u cetiri grupe, a prvo ce biti prikazani nalazi koji se
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odnose na generalnu (opStu) ucestalost primene individualizovane nastave. Analiza re-
zultata (Tabela 3) pokazuje povezanost izmedu duzine radnog staza i ucestalosti koris-
¢enja individualizovanih oblika nastave u redovnoj nastavi. Svi ispitanici izjavljuju da
ponekad ili veoma ¢esto koriste individualizovane oblike nastave u redovnoj nastavi, i
nema onih koji to ¢ine veoma retko. Individualizovane oblike nastave u redovnoj na-
stavi veoma cesto koristi 70% ispitanika sa 10 ili manje godina staza, 80,6% ispitanika
koji imaju izmedu 11 i 20 godina radnog staza, a samo 48,1% ispitanika koji imaju vise
od 20 godina radnog staza.

Tabela 3. Raspodela primene individualizovanih oblika nastave
u redovnoj nastavi po duZini staza

Primena individualizovanih
oblika nastave u redovnoj
DuZina radnog staza nastavi
veoma | ponekad | veoma )
retko esto x P
Ucestalost 0 12 28 \ 2| ,023
0-10god. o5 no redu 0% 30,0%| 70,0%
Ucestalost 0 7
11-20 god. 94 o redu 0% 19,4% ,
god. % po redu 0% 51 1%
Ukupno Ucestalost 0 3 70
P % po redu 0% 0% 68,0%
Grafik 1. Povezanost duzine rad Za i upotrebe individualizovanih oblika

@
N

Razlika medu grupama ispitanika prema radnom staZzu takode nije znac¢ajna u
slu¢aju upotrebe individualizovanih oblika nastave u dodatnoj nastavi (Tabela 4). Sve
grupe ispitanika upotrebljavaju veoma cesto oblike individualizovane nastave u oko
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33% posto sluc¢ajeva, dok oko 50% ispitanika u svakoj grupi koristi ponekad individua-
lizovane oblike nastave u dodatnoj nastavi.

Tabela 4. Raspodela primene individualizovanih oblika nastave
u dodatnoj nastavi po duZini staza

Primena individualizovanih
oblika nastave u dopunskoj
Duzina radnog staza nastavi
veoma | ponekad | veoma ) df
retko esto X P
Ucestalost 4 24 12 ,615 4 1,961
0-10god.- 94 poredu | 10,0% | 60,0% | 30,0%
Ucestalost 4 20 12
11-20god. ["o4 po redu | 11,1% | 55,6% | 33,3%
preko 20 Ucestalost 4 14 9
god. %poredu | 148% | 51,9% | 33,3%
UKUDNo Ucestalost 12 58 33
P % poredu | 11,7% 56,3% 32,0%

staZa u individualizaciji redovne nastave pute irefie nastave (Tabela 5). Ispi-
tanici sa duzim radnim stazom (11 — 20 god. i god.) programiranu nastavu ko-
riste veoma retko (oko 50% slucajeva) il@ oko 50% slucajeva), a ispitanici sa

Analiza je pokazala da postoji razlika izme% itanika po duZini radnog

kratkim radnim stazom programiranu na oriste veoma cesto (30% slucajeva) ili
ponekad (oko 50% slucajeva).

Tabela 5. Ras la priwiene programirane nastave
u no§ nastavi po duZini staza
rimena programirane nastave
u redovnoj nastavi

DuZina radnogsta veoma | ponekad | veoma 2
o x daf | p
retko cesto
stalost 9 19 12| 13,615 4| ,009

0-10¢ bporedu| 225%| 475%| 30,0%
Ucestalost 17 17 2
11-20god. o5 poredu| 47,2%| 47,2%|  5,6%
preko 20 Ucestalost 14 11 2
god. % poredu | 51,9% 40,7% 7,4%
UKUDNo Ucestalost 40 47 16
P % poredu | 38,8% 45,6% 15,5%
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Grafik 2. Povezanost duZine radnog staZa i upotrebe programirane nastave u redovnoj

&

nasta
I1zloZene analize pokazuju da ugitelji @ acim stazom (do 10 god.) u redov-
noj nastavi ¢eSée primenjuju programira avu od ucitelja sa duzim stazom. Sto se
ostalih vidova individualizovane nasta@at#ef ne postoji razlika u ucestalosti primene
kod ucitelja razli¢ite duZine radnog s %

Zakljuéna razmatranja

Nalazi empirijs@ ivanja potvrduju da postoji statisti¢ki znacajna razlika
u ucestalosti primenesindiédualizovanih oblika nastavnog rada. Analiza pokazuje da
postoji povezano duzine radnog staZa i ucestalosti koriS¢enja ovih oblika na-
stavnog rada. a najduzim radnim stazom (preko 20 godina) rede koriste ove
oblike, dok uciteWi sa radnim stazom do 10 godina najucestalije koriste individualizo-
vane oblike nastavnog rada. Ugitelji sa srednjim radnim stazom (od 11 do 20 godina)
ponekad ili retko koriste ove oblike nastavnog rada. Ono §to je takode bitno u ovom is-
traZivanju, a podjednako je potvrdilo hipotezu, jeste da ugitelji u prvim poc¢ecima svog
radnog iskustva najucestalije koriste ove oblike, dok ucitelji sa najduzim stazom pone-
kad ili gotovo retko koriste ove oblike nastavnog rada.
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INDIVIDUALISED APPRACH TO TEACHING IN THE LOWER GRADE@HE PRIMARY
SCHOOL

Summary: In the paper, we were focused on on the individualiaticy
of the primary school. The subject of the research was studying frequeng§
forms of the teaching process in lower grades of the priamry schogl.

aching in lower grades
plicglion of indiviudlistion
e empirical research

of teaching work. Given results show that teachers with the great ing experience, over 20 years,
use indivuduaoised froms of teaching in regukar teaching | ers who have shorter working

not differ, concerning the sense of frequence of using s of teaching work. When we talk about
specific forms of individualistion of taching work agalysis of the reserch showed that there was a
differnce in using progrmmed teaching between a @f interviewees (teachers) and relating to working
expereicne. Teachers with shorter teaching ¢ : up to 10 years, use programmed taeching more
frequently than teachers with longest teachirfgiexpegeince (over 20 years), whreras teachers with working
exepreince (11-20 years) sometimes or rarely @& this form of taching work in regualar and additional
teaching.

Key words: individualigeG¥%eact¥ing, individualised forms of teaching.
0 * % %
WHAVBUAYARLH x(

0O K OBYYEHWIO B MITALLLUX KITACCAX HAYANBHOW LLUKONbI

Pestome. BHacTosyesi cTatbe paccmaTpuBaloTCA NCCIIE40BarHNsg HANBUAYATbHOro oby4e-
HUST B MAIA4LWNX KI1ACCax Ha4YasabHOM LWKO/IbI. [IpegmeTom ncee[0Barns Obiio - N3yYnTb Pacrpo-
CTPaHEHHOCTb MHANBYAYATTbHBEIX (DOPM OOyYEHMS B HA4YAsIbHbIX Kiiaccax. Ljess ncecriegqoBarms - u3y-
YUTb KaK YYUTESIS OLEHNBAIOT CTENCHDL MPUMEHEHUS Pas3/TNYHbIX POPM UHAUBULYAIN3ALMN 00y He-
HUA. Pe3y/ibTatsl SMIMPUYECKUX UCCIIE40BaHMY TOKA3asm, YTO CYLYeCcTBYeT CTATUCTUHYECKU 3HAYU-
Masi pasHuLa B YacTOTE MPUMEHEHUS NHANBULYATTbHBEIX POPM 00y4HeHus. [Tory4eHHbIe pesyibTaTsl
10Ka3bIBalKoT, YTO YYNTESIA C A/MHHENLNM CTaxem, 60/1biue 20 71T, PexXe UCIIOIL3YIOT OPMBbl NH-
ANBUAYaIIbHOro OOYHEHUS HA PEryJISPHbIX YPOKaX, B COABHEHUN C YYUTESISMY, CO CPELHNUM NI MEH-
bLUMM OrbITOM. Korga peydb uget O [OMOSIHUTEIbHOM U MPpnbaBOYHOM OOYHEHUSX, YYNTESIS PA3HOU
JJIMHHBI CITYXKObl, HE OT/INHAIOTCA, 10 HACTOTE UCIIOSIb30BAHNS, NCCIIEL4YEMbIX (DopM 00y4eHns. Kor-
43 [eJ10 4OXO[NT [0 CrneynasibHbIX (DOPM UHANBUGYA/TNIALMN OOYHEHUST, HALLl AHAJTN3 NCCIIE40BaHNST
110Ka3ari, 4YTo CyecTByeT Pa3HNLa B Peasim3aLmm rnporpammupoBaHHoro 00yYeHNs1 MEXAY Py nnamm
PECIIOHL[EHTOB (Y4NTES1eH) 110 OTHOLIEHUIO MPOLOIIKUTESIBHOCTU CITYXOBI. YYNTEI C MEHBLUUM Ofl-
biTOM, 40 10 JIET, HYalye UcrioNIb3yoT MPOorPamMmMupoOBaHHOE 00YHEeHNE, YEM yHUTESIS, KOTOpbIE pabo-
Tarot bosibLe 20 51eT; yHUTESIA C OnbITOM paboTsi 11-20 f1eT ucriosnis3yroT 3Ty Ghopmy 00yHEHNS UHOT -
48 1 PELKO Ha PErysIsiPHbIX YPOKaXx Uin Ha LOMOSTHUTETbHbLIX U/TN MPNOaBOYHbIX YPOKAX.

KioqyeBble c/ioBa: nHANBYLAYATIbHOE OOYHEeHUe, NHANBUAYATTNSNPOBAHHOE OOYHEHNE, WH-
ANBUAYan3npoBaHHbIe hopMb! rPerogaBaHis.
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Sremska Mitrovica

PEDAGOSKO OBRAZOVANJE NASTAVNIKA

U NASOJ ZEMLJI
Rezime: Problemi znacajni za ovaj rad odnose se na aktueln %cijalnog obra-
@b alize programa iz

oblasti psihologije, pedagogije i metodike nastave, sadrZaja i g prakse studenata u
Skolama, kao i deo rezultata sprovedenog istrazivanja koje j&i a cilj da ispita misljenje
nastavnika likovne kulture o njihovom inicijalnom obrazo % Rezultati istraZivanja ukazuju

na to da na institucijama koje su cinile uzorak istrazi o NaY
strukture, sadrZaja i broja casova predmeta iz oblati @ > psihologije i metodike nasta-

ve, kao i organizacije prakse studenata. Postoji p preispitivanjem odnosa umetnickog
obrazovanja i psiholoéko-pedagoéko-metodick% anja buducih nastavnika likovne kul-

ture, kao i potreba koncipiranja novih podza ih akata o vrsti strucne spreme nastavnika u
osnovnim i srednjim Skolama ili bolja prip #¢ih. Rezultati istrazivanja ukazuju na potre-
bu preispitivanja strukture i sadrZzaja pro0 a prakse studenata tokom inicijalnih studija, kao
i uvodenje veceg broja sati prakse ygdkolame

Kljuéne redi: inicijalmg obhazovanje nastavnika, inicijalno obrazovanje nastavnika li-
kovne kulture, pedagoSko-ps o-metodicko obrazovanje nastavnika, praksa studenata na
inicijalnim studijama.

Prom 4& anju profesije nastavnika stavljaju pred nastavnika sve sloze-
nije zahteve. & acénih kompetencija u oblasti predmeta koji predaje, od nastavni-
ka se oc¢ekuje da bude spreman i osposobljen da radi sa drugima, kako bi mogao da po-
drZava i samostalnost u u¢enju i vestine zajednickog i timskog ucenja kod uc¢enika, da
se usavrSava (European Commission, 2005), da se ukljuci u celokupan Zivot i rad Sko-
le, da bude angaZovan u razli¢itim timovima, aktivima; re¢ju, da razume razlic¢ite uloge
nastavnika u Skoli i razvije kompetencije koje su mu potrebne da bi ostvario te uloge
(Kora¢, Sladojevi¢ Mati¢, 2014).

Mozemo reci da se kompetencije nastavnika likovne kulture zasnivanju na nji-
hovim raznovrsnim ulogama unutar uc¢ionice (u planiranju, organizaciji, realizaciji,
evaluaciji vaspitno-obrazovnog rada) i izvan Skole, u drustvu (uc¢eSce u asocijacijama,
udruzenja nastavnika likovne kulture, angaZzovanje na Sirenju ideje o zna¢aju umetnic-
kog obrazovanja u Siroj javnosti i sl). Kao takve, one se zasnivaju na integraciji sazna-
nja iz razli¢itih podrucja (stru¢no-predmetnog, psiholoskog, pedagoskog, didaktickog,
metodickog...).

258 PEDAGOGIJA, 2/15



Pomenuto otvara pitanje kakvo je inicijalno obrazovanje nastavnika likovne
kulture, da li ono razvija potrebne kompetencije za preuzimanje novih, sve sloZenijih
zadataka i uloga u Skoli i van nje.

Metodologija istrazivanja

Cilj istraZivanja bio je da se ispita u kom stepenu programi visokoskolskih in-
stitucija koje obrazuju buduce nastavnike likovne kulture razvijaju njihove kompeten-
cije potrebne za rad u Skoli. Na osnovu analize programa pokusali smo da dodemo do
podataka o tome kako se odvija priprema buducih nastavnika iz oblasti psihologije, pe-
dagogije i metodike nastave, kakvi su sadrzaji i na¢ini studiranja i kako se realizuje
praksa studenata u Skolama. Analizirani su planovi osnovnih i master studija Fakulteta
likovnih umetnosti u Beogradu, osnovnih studija Visoke Skole likovnih i primenjenih
umetnosti strukovnih studija u Beogradu, osnovnih studija Fakulteta primenjenih umet-
nosti u Beogradu i osnovnih studija Akademije umetnosti u Novo

Analizu smo uradili preko sledecih indikatora: broj ¢asaya
za psiholo3ko-pedagosko-metodi¢ku grupu predmeta; ciljevi i @ ukoliko su ishodi
definisani) psiholosko-pedagosko-metodicke grupe pred ﬁ e zastupljene u pro-
gramu psiholoSko-pedagosko-metodicke grupe predme‘l i Oggaizacija prakse studena-

o

éljni) planiran

ta u Skolama. Na osnovu pomenute analize pokusali siao dhdodemo do podataka o to-

me kako se odvija priprema buducih nastavnika li c"kullure iz oblasti psihologije,
pedagogije i metodike nastave na pojedinim v skim institucijama u Srbiji, ka-
kvi su sadrzaji i nac¢ini studiranja, kako se re praksa studenata u Skolama, odno-
sno koje kompetencije nastavnici razvijaj svog inicijalnog obrazovanja iz po-

menute grupe predmeta.

Pored toga, u radu je predsta @ deo rezultata sprovedenog istrazivanja koje
je imalo za cilj da ispita kako nastavniciikovne kulture vide svoje inicijalno obrazova-
nje. U istraZivanju je koriSce erimentalan korelacioni nacrt uz koriS¢enje meto-
de popre¢nog preseka. U metodom istraZivanja konstruisan je poseban upit-
nik. Uzorak istraZzivanjauori je u Tabeli 1.

Tabe@nici likovne kulture obuhvaceni uzorkom istrazivanja

kola u kojoj su Mesto gde se | f
nastavnici zaposleni | Skola nalazi
rad 80
Osnovna Skola d
selo 80
Srednja Skola 60
Ukupno 220

Pod pojmom inicijalno obrazovanje nastavnika likovne kulture podrazumeva-
mo njihovo formalno obrazovanje na fakultetu, odnosno visokoj Skoli, koje rezultira
sticanjem diplome koja im daje pravo da se zaposle u Skoli. U tom kontekstu, ono
predstavlja samo jednu od faza profesionalnog razvoja u kojoj se stvaraju osnove za
gradenje njihovog profesionalnog identiteta.
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Rezultati istraZivanja

Rezultati naSeg istraZzivanja ukazuju na to da postoje velike razlike u pogledu
koncepcije, sadrZaja predmeta i broja ¢asova predmeta iz oblasti psihologije, pedagogi-
je i metodike nastave, kao i organizacije prakse studenata u Skolama. llustracije radi, na
Fakultetu likovnih umetnosti u Beogradu studenti imaju priliku da izu¢avaju cetiri jed-
nosemestralna predmeta iz oblasti psihologije (svaki predmet po dva ¢asa nedeljno),
jer na ovom fakultetu, za razliku od ostalih fakulteta koji obrazuju nastavnike likovne
kulture, inicijalno obrazovanje traje ukupno pet godina (tri godine osnovnih studija i
dve godine master studija).

Na osnovu analize ciljeva, ishoda i tema koje su zastupljene u planu i progra-
mu predmeta iz oblasti psihologije svih analiziranih programa visokokolskih instituci-
ja koje obrazuju buduc¢e nastavnike likovne kulture, moZzemo zakljuciti da oni sadrze
sadrZaje iz opSte psihologije i psihologije li¢nosti koji su relevatni za bavljenje umet-

nod¢u. Smatramo da bi u sadrZaje predmeta iz oblasti psihologije 0 ukljuciti vise
sadrZaja iz razvojne psihologije i pedagoSke psihologije, koji bi_dgli ntima potreb-
na znanja o razvojnim karakteristikama ucenika (kognitvnom, om i afektivnhom

razvoju), omogucili razumevanje sloZenosti faktora koji o i 0j, znanja o indi-
vidualnim razlikama ucenika, kako bi studenti — budigi vnici bili u stanju da
%. i¢nosti i individualne raz-
0 -19 e, karakteristike, sposob-
alu ga tim planiraju nastavni proces).
mu buducih nastavnika za interak-
, ali i u obrazovanju za umetnosti iz-
jii da, za razliku od drugih fakulteta, na
udenti imaju priliku da izuc¢avaju cetiri jed-

obezbede da nastava likovne kulture uvazava razvojné
like ucenika i doprinese njihovom razvoju (da_pr
nosti ucenika i nivo kompleksnosti zadatka i u
Ovako koncipirani sadrzaji bi obezbedili bolj
tivne oblike rada u obrazovno-vaspitnom
van institucionalnog okvira. Vazno j
Fakultetu likovnih umetnosti u Beo
nosemestralna predmeta iz oblagti
hologija umetnosti i Psihologij

su sadrzaji koji su relevant u obrazovno--vaspitnom procesu.

Analiza ciljevaﬁ predmeta iz oblasti pedagogije i didaktike ukazuje da
po zavr3etku studija ¥'svih fakulteta koji ¢ine uzorak treba da: imaju znanja o
obrazovnom sisteprmuUNgasoj zemlji; shvataju osnovne teorije i zakonitosti u vezi sa
vaspitanjem i @ njem; znanja o pedagogiji kao nauci; imaju osnovne komunika-
cijske vestine; uMgjU da poveZu osnovne elemente nastavnog procesa prilikom planira-
nja (ciljeve, ishode, sadrZaje, teme); sposobni su da naprave adekvatan izbor nastavnih
metoda, nastavnih sredstava i oblika rada; organizuju sredinu za ucenje koja je u funk-
ciji obrazovno-vaspitnog rada; u praksi primenjuju tehnike kontinuiranog i autenti¢nog
procenjivanja dostignué¢a ucéenika; relevatno rasuduju pedagoske situacije, argumentuju
sopstveno misljenje i stavove o sopstvenim pedagoskim fenomenima, teorijama i kon-
cepcijama; imaju razvijen aktivan, istrazivacki pristup prema pedagoSkoj delatnosti
(Kora¢, 2014).

Na osnovu analize ciljeva, ishoda i sadrZaja predmeta iz oblasti pedagogije,
smatramo da je potrebno uvodenje sadrZaja u vezi sa teorijama estetskog vaspitanja,
specifi¢nostima, znacajem i ulogom estetskog vaspitanja, mestom i funkcijom umetnic-
kog vaspitanja i obrazovanja u sistemu obaveznog $kolovanja, partnerskim odnosom i
timskim radom i karakteristikama Skolovanja nastavnika likovne kulture kod nas i u
svetu. Pomenute teme se nalaze u programu predmeta Pedagogija Fakulteta likovnih

=
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umetnosti u Beogradu i u programu vise razli¢itih predmeta u oblasti metodike nastave
na Visokoj Skoli likovnih i primenjenih umetnosti strukovnih studija u Beogradu i na
Akademiji umetnosti u Novom Sadu.

Nadalje, rezultati analize ukazuju na to da na pojedinim visokoskolskim insti-
tucijama koje obrazuju buduce nastavnike likovne kulture ne postoje veoma vazne pe-
dagoske teme, kao Sto su: nacini kontinuiranog pracenja i evaluacije nastave i rada na-
stavnika; oblast liderstva i menadZmenta, stilova upravljanja odeljenjem i Skolskim ti-
movima; oblici i sadrZaji saradnje roditelja i nastavnika (Kora¢, 2014). Pored toga,
smatramo da tema u vezi sa oblicima i sadrzajima saradnje sa lokalnom zajednicom,
aktivno ukljucivanje u asocijacije, udruZenja nastavnika likovne kulture, angaZzovanje
na Sirenju ideje o znacaju umetni¢kog obrazovanja medu ostalim nastavnicima, rodite-
ljima i Siroj javnosti, treba da je viSe zastupljena u programima visokoskolskih institu-
cija koje obrazuju buduce nastavnike likovne kulture. Navedene teme smatramo va-
Znim jer se kroz njihovu obradu mogu razviti kompetencije koje predstavljaju osnovu
za kriticko preispitivanje sopstvenog rada, za aktivno ukljucivanje kupni rad Sko-
le i angaZovanje na Sirenju ideje o zna¢aju umetni¢kog obrazovagia @ajrazvoj ucenika.
Takode, smatramo da planovi i programi fakulteta koji obraz @ duce nastavnike li-
kovne kulture u okviru izbornih predmeta treba da sadrze % au
drske ucenicima iz marginalizovanih grupa, ucenicima g SWe
individualnog obrazovnog plana za u¢enike sa smetnja @ azvoju i ucenike sa poseb-
nim sposobnostima, pruzanje podrske ucenicima i harg b zovanih grupa i sl.); pre-

~

ak istrazivanja.
Na ovom mestu se otvara pitanj
ciljevi, ishodi, sadrzaji, teme iz oblastj=g

mozZemo reci da je udeo ped
gim drzavama. Na vecini viS§koSkolskih institucija koje su ¢inile uzorak nadeg istrazi-
vanja broj ¢asova iz ob% loSko-pedagosko-metodicke grupe predmeta se svodi
na dva dvosemestralnd p eta sa po dva ¢asa nedeljno, dok, na primer, na visokos-
kolskim institucij je Skoluju buduce nastavnike vizuelnih umetnosti u Velikoj
Britaniji, Sje 'e@meriékim DrZzavama, Francuskoj, Australiji, Finskoj, Kanadi i
Nemackoj, 60 odgto predmeta je iz oblasti umetnosti, zatim 10 odsto iz podruéja teori-
je, filozofije i istorije umetnosti i 30 odsto predmeta iz psiholoSko-pedagosko-metodic-
ke oblasti (Joksimovi¢, 2009).

Dakle, neophodno je preispitati odnos umetnickog obrazovanja i psiholosko-
-pedagosko-metodi¢kog obrazovanja buducih nastavnika likovne kulture. Rezultati na-
Seg istrazivanja i istrazivanja Marjanovi¢ (2003) ukazuju da je inicijalno obrazovanje
nastavnika likovne kulture u nasoj zemlji raznoliko, te i odnos umetni¢kog i psiholos-
ko-pedagosko-metodickog obrazovanja nastavnika likovne kulture zavisi od visokos-
kolske institucije na kojoj je nastavnik sticao svoje inicijalno obrazovanje. Naime, u
Skolama rade nastavnici ¢ije je inicijalno obrazovanje trajalo dve godine (na Visoj Skoli
likovnih i primenjenih umetnosti, Visoj pedagoskoj akademiji), oni kojima je inicijalno
obrazovanje trajalo pet godina na nekom od umetni¢kih fakulteta (na Fakultetu likov-
nih umetnosti, Fakultetu primenjenih umetnosti), ili ¢ak sedam godina (nastavnici koji
su zavrSili magistarstke studije na nekom od umetnickih fakulteta), diplomci trogodis-
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nje Vise Skole likovnih i primenjenih umetnosti strukovnih studija (sada Visoke Skole
likovnih i primenjenih umetnosti strukovnih studija), zatim nastavnici koji su diplomi-
rali na Filozofskom fakultetu — odsek Istorija umetnosti, koji tokom &etvorogodisnjih
studija nisu imali nijedan predmet iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike, ali ni
predmete ¢iji su sadrzaji u vezi sa likovnim tehnikama, razli¢itim umetnickim oblasti-
mai sl.

Posebno bismo izdvojili podatak nadeg istraZivanja da ¢ak petina od ukupnog
uzorka nastavnika zaposlenih u srednjim Skolama nije u toku svog inicijalnog obrazo-
vanja imala predmete iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike nastave, kao ni do-
voljan broj predmeta iz oblasti umetnosti. Sa druge strane, najveci procenat ispitanika
(51,4%) se izjaSnjava da se u potpunosti slaze da je za uspesnu realizaciju nastave Li-
kovne kulture nastavniku potrebno znanje iz pedagogije, metodike nastave, psihologi-
je, didaktike. Zatim 42,8% njih se izjaSnjava da se u velikoj meri slaZe sa tim, ali po-
stoje i oni nastavnici (5,9%) koji smatraju da su ova znanja malo potrebna. lako mali,
ovaj procenat nije zanemarljiv. Dakle, postoje i oni nastavnici koj uvidaju znacaj
sticanja kompetencija iz oblasti pedagogije, metodike nastave i_mgi 1je za uspesno
obavljanje nastavnicke profesije.

Sve navedeno ukazuje na potrebu preispitivanja svj ih ¢inilaca za in-
stitucionalno obezbedivanje standarda obrazovanja na%a , potrebu koncipiranja
novih podzakonskih akata o vrsti stru¢ne spreme na ' a u osnhovnim i srednjim
Skolama, njihovu primenu, bolju selekciju nastayhipg, 2 ‘ potrebu daljeg razvijanja
programa inicijalnog obrazovanja nastavnika likg ture.

Ostaje otvoreno pitanje koliko se to tudija stavlja naglasak na sticanje
znanja i usvajanju sadrZaja, a koliko na @ dstavnika kao refleksivnog prakticara
sa kritickim pristupom sadrzajima ucegpj ramo vaznim i pitanja: Na koji na¢in i u
kojoj meri se buduc¢i nastavnici liko ture upoznaju sa razlic¢itim, navedenim sadr-
Zajima, temama tokom inicijalnog obraz§vanja?

O kome god sadrzajugeiredyvazan je nacin na koji mu se prilazi, na koji se ob-
raduje. U svetlu izreceno athymo da je neophodna primena metoda koje studente
osposobljavaju da otkri% misljaju, istraZzuju, kriticki preispituju razlicite proble-
me iz pedagoske prakgt. da kojom se stavlja naglasak ne samo na sticanje znanja i
usvajanje sadriaj' a razvoj nastavnika kao refleksivnog prakticara sa kritickim

pristupom sadW¥Zajima Béenja (studija slucaja, kooperativne strategije, radionice, simbo-
licke igre, igra d, drama, debata, grupni rad, projekat i dr.). Nastava treba da je ta-
ko organizovana da pruza moguc¢nost studentima da svoje izbore preispituju, da neguje
autonomiju, inicijativu, odgovornost, da doprinese refleksiji njihovih implicitnih zna-
nja i pretpostavci o nastavnom procesu, procesu ucenja, Skoli, profesiji nastavnika (Ra-
dulovi¢, 2011).

Verujemo da su nastavnici likovne kulture, ve¢ samom ¢injenicom da su umet-
nici, kreativni, spremni za eksperimentisanje, otvoreni za nove i neobic¢ne ideje, nekon-
vencionalni i sl. Stoga smatramo da inicijalno obrazovanje treba da osnaZi nastavnike
da osmisle nove nastavne metode, nova reSenja u problemskim situacijama ucenja,
stvaranja, da budu inovativni nastavnici.
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Praksa u okviru inicijalnog obrazovanja nastavnika likovne kulture

Analiza planova i programa pojedinih fakulteta koji obrazuju buduce nastavni-
ke ukazuje da praksa studenata ¢ini integralni deo kurikuluma i da se ona realizuje kro-
skurikularno, kroz sadrzaje psiholosko-pedagosko-metodicke grupe predmeta, i kao
poseban segment u Skolama, $to smatramo dobrim reSenjem. NaZalost, praksa studena-
ta se organizuje u Skolama na dobrovoljnoj bazi, bez finansijske podrske ministarstva
zaduZenog za obrazovanje.

Broj sati prakse studenata u Skolama primetno varira u zavisnosti od institucije
gde se realizuje inicijalno obrazovanje nastavnika likovne kulture. Najmanji fond ¢aso-
va prakse studenata u okviru osnovnih studija organizovan je na Fakultetu primenjenih
umetnosti u Beogradu (samo dva ¢asa nedeljno, jedan semestar na ¢etvrtoj godini Stu-
dija). Nasuprot tome, dobar primer organizacije prakse studenata je na Fakultetu likov-
nih umetnosti u Beogradu. Ovde je praksa studenata organizovana na master studijama
u prvoj i drugoj godini u trajanju od dva ¢asa nedeljno u predSkgiShm ustanovama,
oshovnim i srednjim Skolama, ali i S$kolama za decu sa smetnjamg.u oju i instituci-
jama koje vode brigu o deci bez roditeljskog staranja. Smatra rim primerom or-
ganizaciju prakse i na Visokoj skoli likovnih i primenjeni strukovnih studi-
ja u Beogradu, koja se odvija u toku petog i Sestog semgs novnoj Skoli u trajanju
od tri ¢asa nedeljno. Saradnja studenata sa Skolom, uz @ uirane konsultacije sa pro-

. ova i evaluacija uradenog

sorom ucestvuju u likovnim radionicam
Sve ovo, u odredenoj meri, pruza prik gentima da samostalno ili u okviru tima

za pripremu za polaganje prijemaih ispi®
programa zasnovanih na ko ermyijama iz oblasti vizuelnih umetnosti pri institucija-
ma (Skole, muzeji, galerije i kulture, domovi za ucenike...). Koris¢enje pomenu-
tih resursa okruzenja u % uzeja, galerija, umetnicki festivali i dr.) osnaZuje stu-
dente da kasnije u toky’s rofesionalnog razvoja aktivnije saraduju sa okruzenjem.
Vazno pi i pitanje sadrZaja prakse studenata u Skolama. Rezultati naSe

analize ukazujqude programima dat naglasak pripremi i realizaciji nastavnog ¢asa, i
da gotovo i ne gstOje sadrzaji kroz koje bi studenti, budu¢i nastavnici, izgradili sop-
stveno iskustvo o radu Skole kao institucije, njenoj saradnji sa partnerima iz lokalne za-
jednice, kako bi osvestili postojanje razlicitih uloga nastavnika u Skoli. Smatramo da
programski sadrZaji prakse treba da su tako koncipirani da studenti dobiju priliku da
upoznaju razli¢ite uloge nastavnicke profesije. Tokom Skolske prakse studenti treba ne
samo da razvijaju kompetencije u vezi sa realizacijom nastavnog procesa ve¢ i kompe-
tencije u vezi sa razli¢itim ulogama nastavnika kao ¢lana Skolskog tima pod nadzorom
mentora u Skoli. SadrZaji prakse treba da ukljucuju i aktivnosti na nivou Skole, kao $to
su uceS¢e u izradi godidnjeg plana rada 3kole, izradi razvojnog plana Skole, plana sa-
moevaluacije Skole, izradi individualnih obrazovnih planova u¢enika, upoznavanje ra-
da razli¢itih organa Skole i aktiva, u¢enickog parlamenta i sl. Na ovaj nacin studenti su
u prilici da, sa jedne strane, sticu kompetencije potrebne za saradnic¢ki rad i gradenje
partnerskih odnosa (kroz saradnic¢ki rad studenti se u¢e da saraduju), komunikacijske
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vestine, a, sa druge, da artikuliSu vrednosti, viziju, ciljeve, osmiSljavaju odgovarajuéi
pravac razvoja Skole, procenjuju njene karakteristike i dr.

Smatramo da treba razmotriti i pitanje vremenskog perioda kada se realizuje
praksa u Skolama. Svakako ne bi trebalo, kao 5to je to dosadaSnja praksa, da se poklapa
sa krajem Skolske godine, kada su nastavne i vannastavne aktivnosti Skole najintenziv-
nije (organizacija zavrsnog ispita, ekskurzije, organizacija takmicéenja, zavrSna ocenji-
vanja uc¢eni¢kih postignuc¢a, sednice nastavnickog veéa i dr.), te su nastavnici u Skola-
ma u tom periodu najopterec¢eniji i nisu u moguc¢nosti da se u dovoljnoj meri posvete
mentorstvu.

Pored navedenog, mislimo da i dalje postoji potreba jasnog definisanja uloge
nastavnika mentora u 3koli, njegovog programa rada sa studentom, odnosno njihovih
obaveza prema studentu. U cilju realizacije prakse studenata mentor-nastavnik iz Skole
treba da, zajedno sa studentom, analizira pripremu studenta, realizaciju ¢asa (promis-
ljanje o ciljevima, ishodima, standardima, sadrZajima, metodama rada — njihovoj vezi,
karakteristikama ucenika, kontekstom u kojem se c¢as realizuje, ki{UdRim problemima
na koje treba obratiti posebnu paznju, vremenskoj dinamici i s da obezbedi
potrebne uslove za realizaciju ¢asa, da posmatra realizaciju ‘a izira zajedno sa
studentom i daje povratnu informaciju o realizovanom ¢ ﬂ od nacina jeste i
analiza video-zapisa sa realizovanog ¢asa), planira nacj nja i evaluacije postig-
nuc¢a ucenika u skladu sa ciljevima, rezultatima i stan a. Uloga nastavnika-men-
tora je i davanje povratne informacije univerzitet rima o napretku studena-
ta (izrada izvestaja o profesionalnom napredovzaii enata), kao i pomoc¢ studentima
u pripremi portfolija tokom Skolske prakse. S @ i treba da imaju svoj portfolio, kao
sredstvo kumulativne evaluacije i samoey, koji kasnije moZe da se nadoveZe na
nastavnicki portfolio i bude osnova z ignje licnog profesionalnog plana razvoja,

evaluaciju sopstvenog ucenj
kompetencije bi trebalo dalj vijaju ili sticu.
razumeva saradnicki odnos nastavnika-mentora, profe-

tuaciji ucenja 5
kriterijumi za o nastavnika-mentora u Skoli. Osim kriterijuma koji su definisani
Pravilnikom o stalnom stru¢nom usavrSavanju i sticanju zvanja nastavnika, vaspitaca i
strucnih saradnika (Sluzbeni glasnik RS, 13/2012), vazno je da mentor ima i izvesna
andragoSka znanja 0 moguc¢nostima i nacinima uéenja odraslih, da bude unutradnje mo-
tivisan za obavljanje ove uloge, ali i da se njegov mentorski rad vrednuje kroz sistem
napredovanja u zvanju i platni razred. Pored toga, smatramo da je neophodna dodatna
obuka nastavnika-mentora koja bi se realizovala u saradnji viSe razli¢itih institucija (fa-
kulteta koji obrazuju nastavnike, mati¢nih fakulteta, Zavoda za unapredivanje obrazo-
vanja i vaspitanja, nadleznog ministarstva).

Pored nastavnika-mentora zna¢ajnu ulogu u realizaciji prakse studenata imaju i
direktori Skola i stru¢ni saradnici. Oni treba da pomognu prilikom uklju¢ivanja stude-
nata u razlicite Skolske aktivnosti (aktivnosti razrednog stareSine, vannastavne aktivno-
sti, projekti Skole i sl.). Oni mogu da daju znacajne informacije o odgovornostima i or-
ganizaciji upravljackih i savetodavnih tela u Skoli, informacije o strukturi zaposlenih u
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Skoli, organizacionoj kulturi, procedurama na nivou Skole, saradnji Skole i ostalih part-
neraisl.

Polaze¢i od stava da i sami nastavnici treba da budu zainteresovani za inicijal-
no obrazovanje svojih buduc¢ih kolega, da imaju priliku da daju svoje sugestije za me-
njanje prakse inicijalnog obrazovanja, u istrazivanju smo, izmedu ostalog, pitali na-
stavnike da, imajuci u vidu svoje nastavnicko iskustvo i sva znanja o profesiji nastavni-
ka, daju preporuke za inicijalno obrazovanje buducih nastavnika likovne kulture. Re-
zultati istraZivanja ukazuju da najveci procenat ispitanih nastavnika (67%) smatra da je
neophodan veci broj ¢asova psiholoSko-pedagosko-metodicke grupe predmeta na inici-
jalnim studijama, veci broj ¢asova prakse u Skolama, kao i da praksa treba da bude sa-
drZajnija, da obuhvata analizu ¢asova i hospitovanje uz asistenciju nastavnika. Vise od
polovine ispitanih nastavnika (58%) isti¢e vaznost horizontalnog u¢enja unutar Skole,
saradnju sa kolegama, te u tom kontekstu smatraju da inicijalne studije treba da studen-
te, buduce nastavnike, oshaZe da budu aktivni u Skoli, da saraduju, u¢estvuju u projek-
tima, Skolskim timovima, aktivima.

Zakljuéna razmatranja

Nalazi istrazivanja ukazuju da na visokoSkolskig Qucijama koje su cinile
uzorak istrazivanja postoje razlike u pogledu strukture @ %aja i broja ¢asova predme-
ta iz oblasti pedagogije, psihologije i metodike n ) * i organizacije prakse stu-
denata u Skolama (Kora¢, 2014). U tom konteR stoji potreba za preispitivanjem
odnosa umetni¢kog obrazovanja i psiholo3kad @ gosSko-metodickog obrazovanja bu-
du¢ih nastavnika likovne kulture, daljeg r % programa njihovog inicijalnog obra-
zovanja, kao i potreba koncipiranja ngwifgodzakonskih akata o vrsti stru¢ne spreme
nastavnika u osnovnim i srednjim §
vanja ukazuju da je u programi
sak pripremi i realizaciji nas
koje bi studenti, buduci n % izgradili sopstveno iskustvo o radu Skole kao insti-
tucije, osvestili postojanie itih uloga nastavnicke profesije i razvili kompetencije

koje su im potrebne dQ arili te uloge.
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PEDAGOGICAL EDUCATION OF TEACHERS IN OUR COUNTRY

Summary: Problems significant for this work refer to actual praxis of initial education of future
teachers of art. We have presented results of the analysis of the psychology, pedagogy and teaching
methodology curricula, as well as contents and organisation of students’ practical work, as well as a part
of the results of the done research, which had the aim of studying art teachers’ attitudes about their initial
education. Results of the research point at the fact that there are significant differences concerning
structure, contents and number of classes of the subjects of pedagogy, psychology and teaching
methodology and professional praxis of students in the institutions, which were the sample of the research.
There is the need for re-examining relations of art education and psychological-pedagogical-
methodological education of future teachers of art, as well as the need for creating new lawful acts about
the degree of professional level for teachers in primary, secondary schools or better application of the
exiting norms. Results of the research point at the need for re-examining structure and contents of the
programmes of praxis of students during initial studies and introducing more hours of praxis at schools.

Key words: initial teacher education, initial education of art
psychological-methodological education of teachers, practical work of students at

hers, pedagogical-
graduate studies.

* * %
NEAAIOMMYECKAA MNOArOTOBKA YHUTEN N CTPAHE
Pestome: BaxxHble 4715 HaLes paboTsl rpoo. QCATH K PeasibHON MPaKTUKe repBo-
Ha4YasibHou cTaamu rnogrotoBku Oy4yLmnx yInTesier Xdo. BEHHOIro 06pa3oBaHNs (PUCOBAaHMS).

Hamu ripegerasrieHs! pe3y/ibTaTsl aHa/m3a rnporpa

% RO/14CTV 1ICUXOJ10ru, rnegarorvku v MeTo-
AUKU riperiogaBaHus, coO4epXxaHnsa n opraHmnsa 5G4

MPOBELEHHOIro UCCIIE40BaHNS, KOTOPOE Oblf10 HAMWARICHO HA U3YHEHNE MHEHUS YYUTENIeNn Xy,40xxe-
CTBEHHOU Ky/IbTYpPbl, 06 NX IEPBOHAYA/TEHOK Ke. Pe3y/IbTaTbl UCCIe40BaHNs MOKa3bIBalOT,
4YTO B YYPEX[EHUSX, COCTABIISIOUMNX BbIGE CCII840BaHNS, CYLECTBYIOT OOJIbLINE Pa3/INyms B

HOCTb 116PecMOoTPa OTHOLLIEHNS X) CHHOW KYJIbTYPbI KaK y4€OHOro rpegmera, 1 rcuxosioro-
1648rorn4ecKko-mMeTo0qN4ecKo
Kak n HeobxogmmocTs 1. pasp
1104roTOB/IEHHOCTY yYNTELIRY
TIPUMEHEHMS Y)KE CyLYec
OX04MMOCTE 1IEPECM!

HOBbIX [10438KOHHBIX JOKYMEHTOB O THUIE MPOGECCHOHASTEHON
YATIbHBIX U CPEAHUX LKOSIax uim 2. 6071ee 1oc1e40BaTe IbHOro
3aKOHOB. Pe3y/ibTaTbl CCIIEH0BaHNUS YKA3bIBAIOT, TAKXE, Ha HEOo-
WKTYDbLI M COQEPKAHNS MPOrPaMMbl MPAKTUKU A715 CTY,4EHTOB, B TeYe-
rOTOBKM, & TaKXE BBELEHWUE OOJIbLIErO KOSIMYECTBA YaCoB MPaKTUKU B

HUe repBoHa4YagbH
LIKOIAX.

KrroqeBble ¢/10Ba:; OCHOBHAS ( 1epBOHAaYasIbHas]) MNo4roToBKa y4YnTesied, OCHOBHas (MepBo-
Ha4aribHas)) no4rotoBKka npernogaBartesies Xy40XeCTBEHHO Ky IbTYpbl (PUCOBaHUS]), ne[aroro-rncu-
XOJ10ro-MeTo4qUHECcKasi MogroToBKa MpernogaBaresies, NPaKTUKa CTY,JEHTOB Ha OCHOBHbIX KYpPCaXx.
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MUZICKE KULTURE!

d @ itrefobrazovnog rada u
&sluSanja muzike u procesu

adih razreda osnovne Skole.
e kompozicije su predlozene
1 koji se putem sluSanja mogu rea-

SLUSANJE MUZIKE U NASTA}&

Rezime: U radu se govori o sluSanju muzike kao vi
osnovnoskolskoj nastavi muzicke kulture. Cilj je da se utvrgi
muzickog obrazovanja i vaspitanja i svestranog razvoja
Zadaci su da se analiziraju nastavni planovi i progranf i
za sluSanje u nastavi; da se utvrde vaspitno-obrazQy
lizovati, odnosno da se ukaZze na mogucnost doZ Wja, opaZanja i razumevanja muzickih
pojava i zakonitosti, izrazajnih muzickih sred (wbznavanja vrednih narodnih i umetnickih
muzickih ostvarenja putem sluSanja. Raz sy metodicki postupci pri obradi vokalnih, vo-
kalno-instrumentalnih i instrumentalnih ICija u nastavi, i navedeni prakticni primeri koji
uciteljima i nastavnicima muzicke kulture u posluZiti kao paradigmatski pri obradi sli¢nih
kompozicija. Takode, u radu je da log urtetnickih kompozicija za sluSanje u nastavi. Re¢ je
0 kompozicijama domacih kompoagore’ koje su inspirisane kosovsko-metohijskom narodnom

muzikom. SluSanjem naveder zicija ucenici ¢e upoznati nacionalnu umetnicku muziku
zasnovanu na motivima icl
afirmaciji i ocuvanju.

ne muzike Kosova i Metohije, Sto treba da doprinese njenoj
Kljuétava muzicke kulture, mladi razredi osnovne Skole, sluSanje muzike.

Uvod

U radu se govori o sluSanju muzike kao vidu vaspitno-obrazovnog rada u
osnovnoskolskoj nastavi muzi¢ke kulture. Razmatra se znacaj sluSanja muzike u mu-
zickom i svestranom razvoju ucenika. Analiziraju se nastavni planovi i programi i utvr-
duje koji muzic¢ki sadrzaji su najprikladniji za slusanje u mladim razredima osnovne
Skole. Kroz prakti¢ne primere, navedene u radu, sagledan je metodicki pristup pri slu-
§anju vokalnih, vokalno-instrumentalnih i instrumentalnih kompozicija u nastavi. Na-
vedena su dela domacdih kompozitora, koja su inspirisana muzic¢kim folklorom Kosova

! Rad je rezultat istraZivanja u okviru projekta 111 47023 ,,Kosovo i Metohija izmedu nacional-
nog identiteta i evrointegracija”, koje finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnolokog raz-
voja Republike Srbije.
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i Metohije, kojima se moZe obogatiti izbor kompozicija za slusanje u nastavi muzicke
kulture.

Oduvek je muzika zaokupljala ljudsku paznju i bila tema rasprava filozofa,
nauc¢nika, muzikologa i ljubitelja umetnosti. Njena delotvornost bila je poznata jo$ pri-
mitivnom c¢oveku. lzvodila se pri radu, lovu, a imala je znac¢ajnu ulogu i u magijskim
obredima kao sredstvo komuniciranja sa ,,natprirodnim silama”. Pitagora i njegovi
sledbenici muzici su pridavali kosmi¢ko znacenje i smatrali je najve¢im darom bogova.
Muzikom su lecili i vaspitavali. Platon je takode smatrao da je muzika izraz sklada u
kosmosu, odraz harmonije sfera. Po njemu, ,,muzika sjedinjuje ljude zavisno od toga
kakva je i Sta izraZzava. Ako je velika i istinska, ona izrazava harmoniju svemira” (pre-
ma: Cvetkovi¢, 2009: 709). Takvu muziku Boecije naziva musica mundana, tj. muzika
univerzuma. Prema Pitagorinom ucenju, ,,vasionski sklad i ta harmonija sfera kao uni-
verzalni sistem sajedinstva treba da se ostvare i u ljudskom drustvu” (Cvetkovi¢, 20009:
709). O muzici i njenom moé¢nom delovanju ispri¢ane su mnoge price i legende. Orfej
je prema predanju muzikom krotio divlje zveri, i uz njenu pomoc £igkao je naklonost
bogova. Brojne definicije muzike svedoce o ve¢noj teznji ljudi o{@n iknu u njenu
sustinu; medutim, nijedna od njih ne sagledava fenomen muzi Q alosti u svoj njenoj
univerzalnosti. Promisljaju¢i o muzici kao filozofskom p iJxosmickom feno-
menu, filozof Milan Uzelac postavlja niz pitanja: ,,D a podstice ili smiruje?

Da li je re¢ o sredstvu vaspitanja ili o nacinu da se o $a? Da li se muzika moZze
dosegnuti ¢ulima, ili samo umom? Da li muzik naSem pamcenju ili ¢ini
strukturu kosmosa? Da li muzika treba da na okolicu, ili ima najvisi metafi-
zi¢ki rang?” (Uzelac, 2005: 12). Zakljucuje 0 jednog jedinstvenog odgovora o

prirodi i smislu muzike joS uvek teSko dog

jno mesto. Ustanovljeno je da muzi¢ki
griodu, te da rana muzicka stimulacija dopri-

pre rodenja deteta. Istraziv, rickog muzic¢kog pedagoga i nau¢nika Donalda Se-
tlera (Mirkovi¢ Rado§, 19 azala su na znacaj prenatalne muzicke stimulacije de-
ce. Setlerovo pracenjeld 0ja su u prenatalnom periodu bila stimulisana muzikom
(svakodnevnim : jem majki i sluSanjem muzike u trudno¢i) pokazalo je ,,nji-
hov ubrzan ?@zvoj. Ona su ranije, u odnosu na postojece norme, ispoljavala
pojedine muzick&reakcije: ranije su obracala paznju na zvucne utiske iz okoline, ta¢no
oponasala glas odraslih, kao i ostale zvuke iz sredine i znacajno ranije pocinjala vokali-
zaciju u odnosu na decu koja nisu stimulisana muzikom u prenatalnom periodu” (pre-
ma: Mirkovié¢ Rado$, 1996: 237). Na osnovu rezultata istraZivanja Setler podvlagi izu-
zetne razvojne potencijale muzike, isticuci da iz tog razloga ,,muzicka iskustva treba da
poc¢nu §to je pre moguée, ve¢ od trenutka rodenja, a mozda i pre — kad i sam Zivot”
(prema: Mirkovi¢ Rados, 1996: 238).

Prva muzi¢ka iskustva koja deca proZivljavaju i sti¢u u krugu porodice i u
predSkolskim ustanovama od neprocenjivog su znacaja za njihov muzi¢ki i opsti raz-
voj, prihvatanje muzike i formiranje odnosa prema njoj. U predSkolskim ustanovama
se praktikuje slusanje muzike u mnogim situacijama, nezavisno od muzickih zanima-
nja: pri jutarnjem prijemu dece u vrti¢, tokom obroka, pri uspavljivanju ili izvodenju
raznih drugih aktivnosti. Jednostavne narodne i umetnicke pesme, kao i pazljivo oda-
brana instrumentalna muzika, doprinose prijatnoj atmosferi, spontanoj i toploj komuni-
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kaciji u drustvu, 8to podsti¢e duhovni, psihofizi¢ki i socijalni razvoj dece. Pravilnim iz-
borom kompozicija za sluSanje i primenom muzike prijatnih, skladnih harmonija, ve-
drog i veselog karaktera, moze se ublaZiti nesigurnost i tuga koju deca osec¢aju prvih
dana boravka u vrti¢u zbog odvajanja od porodice. U takvim trenucima muzika ima iz-
uzetno vaznu ulogu jer spontano doprinosi opustanju i prilagodavanju dece novom am-
bijentu i okruZenju. Ona je svojevrstan vid psihoterapije koja pomaze u relaksaciji de-
teta, stimuliSe ga i oslobada unutradnjeg emocionalnog naboja. Ukoliko odmalena na-
vikavamo dete na sluSanje umetnicki vredne muzike, ,,ona ¢e postati njegova Zivotna
potreba” (Trakilovi¢, 2002: 95).

U osnovnu Skolu deca, dakle, dolaze sa odredenim muzi¢kim iskustvom i veé
razvijenim interesovanjem za muziku. SluSanje muzike, kao aktivnost, i dalje ima izu-
zetan znacaj 1 Smisao u svestranom vaspitanju ucenika, i prema nastavnom planu i pro-
gramu predstavlja ,,osnovu i srediSte celokupnog vaspitno-obrazovnog procesa u nasta-
vi muzicke kulture u osnovnoj skoli” (Pravilnik, 1995: 15).

Znacdaj slusanja muzike u nastavi muzic¢ke kulture

Sluanje muzike, kao aktivnost u nastavi muzicke %/i put se pominje
reformom Skolstva iz 1958. godine (Pedagoska encikl , 1989: 196-197), kada
se pored pevanja i muzickog opismenjavanja, u nast jucuju: sviranje na degjim
instrumentima, sludanje muzike, de¢je muzicke i tvaralastvo. SluSanje mu-
zike u nastavi treba da doprinese razvijanju int; Ja prema muzici, razvijanju mu-
zi¢kih sposobnosti, formiranju muzi¢kog u @ stavova 0 umetnickim muzi¢kim
vrednostima. Muzicki pedagozi isticu iz Isao i znacaj slusanja muzike u etic-
kom, estetskom i intelektualnom vaspi nika, njihovom emocionalnom, duhov-
nom i harmoni¢nom razvoju. Nada i¢ smatra da sluSajuci i spoznaju¢i muziku,
bilo u uZem smislu (stvaralacki
tekst (kompozitori, istorijski

Ex

Sanja, 0 najmoc¢nijem ko nom kanalu, kakvim ga mnogi naucnici danas sma-
traju, koji, za razliku 0@ , deluju direktno na emaocije i ¢itavo unutrasnje bice”
(Ivanovi¢, 2006: 9). ldko uzika doZivljava prvenstveno ¢ulima, pri uoc¢avanju nje-
nih izrazajnih elenpegatdi drugih muzickih zakonitosti, veliku ulogu igra intelekt, koji
se po misljen e Ivanovi¢ (lvanovi¢, 1981) ne moZe posmatrati odvojeno od
¢ulnog primanjaNSlusanje muzike sa razumevanjem aktivira brojne intelektualne pro-
cese i omoguc¢ava samostalno i misaono angazovanje ucenika, razvoj njegovih intelek-
tualnih snaga i sposobnosti. Pre svega, poboljSava i kultiviSe paznju, odrzava intereso-
vanje, razvija sposobnost zamisljanja i predstavljanja, pamcenje, misljenje, sposobnost
analiziranja, uporedivanja, uopStavanja i zakljucivanja. Nau¢nim istrazivanjima je utvr-
deno da muzika kao ,,fon” doprinosi lakSem usvajanju znanja iz pojedinih predmeta,
vestini ¢itanja, a posebno povecava uspesnost u reSavanju matematickih zadataka (Mir-
kovi¢ Rado§, 1996). Gordana Stojanovi¢ isti¢e da slusanje odgovaraju¢ih muzi¢kih sa-
drZaja u nastavi ,,daje mogucnost za dogradivanje i dopunjavanje muzi¢kog doZivljaja,
Sto predstavlja osnov svakom produbljivanju odnosa prema muzici i njenom razumeva-
nju” (Stojanovi¢, 1996: 112). Znanja koja ucenici sti¢u iz oblasti muzicke umetnosti
putem sluSanja odnose se na doZivljavanje izraZzajnih muzi¢kih sredstava i razumevanje
njihove uloge u muzickom delu (ritam, tempo, melodija, dinamika, harmonija, agogi-
ka); upoznavanje vrednih umetnickih dela klasi¢éne muzike, kao i zivotnog i stvaralac-
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kog puta najznacajnijih domacih i stranih kompozitora; upoznavanje tradicionalne mu-
zike svoga i drugih naroda; sticanje znanja o osnovama muzickih oblika, o instrumenti-
ma i izvodackim sastavima.

Muzika je vazan ¢inilac moralnog vaspitanja. Doprinosi razvoju moralne kom-
ponente li¢nosti, Sto omoguc¢ava ucenicima da doZive ose¢anja ponosa, ¢asti, slobode,
dostojanstva, ljubavi, rodoljublja. Staro gréko shvatanje muzike podrazumevalo je nje-
no moralno delovanje. Pitagora je prvi vaspitavao pomoc¢u muzike, lecio i uticao na
ljudsku narav pomoc¢u nje (Uzelac, 2005: 39). Pitagorejci su razlikovali dva tipa muzi-
ke: ostru i okrepljujucu, koja izrazava muzevno i ratnicko raspolozenje, nasuprot ne-
Znoj i blagoj, koja odgovara Zenskoj naravi. Muziku su smatrali sredstvom za ,,0¢iS¢e-
nje duse” (Uzelac, 1998). Za Platona je muzika ,,Cista i uzviSena ljubav ka lepom, liSe-
na grubosti i niskih strasti — gimnastika duse” (prema: Uzelac, 1998: 37). Platon je mu-
ziku smatrao orudem kojim se psihi¢ko doZivljavanje moglo usmeravati u odredenom
pravcu, dok su ritam i harmonija, po njemu, glavni elementi kojima muzika prodire u
dusu. ,,Ritam i harmonija daju pristojno pona3anje i ¢ine ¢oveka, ie u rukama do-
brog vaspitac¢a, dobrim, a ako nije, rdavim” (prema: Uzelac, 200§ luSanje muzi-
ke, u zavisnosti od njenog karaktera, izaziva osecanje srece, u '@ ia, saosecanja, ve-
drine, poleta, divljenja, zadovoljstva, doZivljaj uzbudenja, r\ iz, uzvisenosti, ple-
menitosti, ali i sete i tuge, Sto obogacuje emocionalni Z'tt acg, podsti¢e mastu, fanta-

ziju i razvoj moralno vrednih osobina.

Posebna vrednost sluSanja muzike ogled ¢nosti estetskog vaspita-
nja, koje se kroz ovaj vid rada ostvaruje u p 1slu. Pravilan metodic¢ki pristup
sluSanju muzike na ¢asu muzicke kulture om razvoj sposobnosti dozivljavanja,
uoc¢avanja, vrednovanja i kona¢no stvara ja, u umetnosti. Sposobnost doZivljava-
nja lepog u muzici povezana je sa estejaow

punice estetski dozivljaj i ti formiranju estetskog ukusa. Intenzitet izazvanih
emocija zavisice od est% ibilnosti i osetljivosti pojedinca.

Neka od vaZz a koja se postavljaju u vezi sa sluSanjem muzike u nasta-
Vi SU ,,... kako ucesmgagsposobiti da samostalno i svesno sudi 0 muzi¢kim delima, da
bar u najopstifa % a razlikuje umetni¢ko od neumetnic¢kog i kako razviti muzicku
mastu ucenika INdOGiru sa remek-delima muzicke umetnosti”.? Slusanjem razlicitih
kompozicija, i uz pomo¢ estetske analize, izoStrava se sposobnost estetskog opaZanja i
vrednovanja. Da bi ucenici bili sposobni za samostalno zaklju¢ivanje o vrednosti kom-
pozicije, ,treba prvo razviti osecaj pazljivog i aktivnog slusanja” (Trakilovi¢, 2002:
96). Ovde veoma vaznu ulogu ima nastavnik, koji treba da podstice interesovanje uce-
nika za slusanje i upoznavanje novih dela, i na uocavanje estetskih elemenata u njima.
S vremenom, na 0snovu znanja i pomoc¢u istancanog muzickog ukusa, oblikovanog u
nastavi muzic¢ke kulture, ucenici se osposobljavaju da samostalno procenjuju koje
kompozicije imaju istinske kvalitete, u smislu lepog, harmoni¢nog, skladnog i autentic-
nog, a koje to nemaju. ,,Istancanija i analiticka percepcija, vec¢e znanje i razumevanje,

22 Plava, D., Popovi¢, B., Eri¢, D. (1968). Muzicko vaspitanje | deo. Metodski priru¢nik za na-
stavnike muzic¢kog vaspitanja u osnovnoj Skoli od | do V razreda. Beograd: Zavod za izdavanje
udzbenika Socijalisticke Republike Srbije, str. 145.
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vode i vecoj sposobnosti estetskog vrednovanja i doZivljavanja onoga 5to se slusa”
(Mirkovi¢ Rados, 1986: 31). Sposobnost estetskog procenjivanja u muzici treba da do-
prinese povecanju opSte osetljivosti deteta na estetsku vrednost svega Sto ga okruzuje.

IzraZavajuci i razvijajuci estetske sposobnosti ,u¢enici izraZzavaju svoju li¢-
nost, svoje videnje sveta, potvrduju svoju autenticnost, jac¢aju svoj duhovni i moralni
integritet, oplemenjuju sebe i svoju sredinu” (Jovanovi¢, 2005; 91). Stecena znanja o
lepom u muzici podsticajno deluju i na razvijanje stvaralackih sposobnosti. SluSanjem
muzike obogacuje se emotivni Zivot ucenika, pokre¢e imaginacija, inicijativnost, krea-
tivnost i originalnost, Sto podstice ucenike na stvaralastvo.

Izbor kompozicija za sluSanje muzike u nastavi

Pravilan izbor kompozicija predstavlja osnovni preduslov doZivljavanja, razu-
mevanja i prihvatanja muzike u mladim razredima osnovne $kole. Neophodno je oda-

brati kompozicije koje svojim sadrzajima, izrazom i trajanjem odg ju uzrastu uce-
nika, njihovim psihi¢kim i intelektualnim mogucénostima, i kojeqsu adu sa njiho-
vim muzickim predznanjem i iskustvom. Nastavni planovi i p I za muzicku kul-

turu u razrednoj nastavi (Pravilnik, 2004; Pravilnik, 2005; i 006), preporucu-
ju sluanje vokalnih, vokalno-instrumentalnih i instrumeg kompozicija razli¢itog
sadrZaja, oblika i raspolozenja. Za decu mladeg Skols @ grasta, najpogodnije za slu-
Sanje su vokalne i vokalno-instrumentalne kom it ma muzi¢kom pedagogu
Tomislavu Brati¢u, pevana re¢ pomoci ¢e ucenigi 0g uzrasta ,,da lakSe i brZe raz-
umeju sadrzaj i poruku umetnic¢kog dela” (Bi@ ilipovi¢, 2001: 110). SluSajuéi vo-
kalno-instrumentalne kompozicije, uéeni%) da uoce ulogu instrumentalne pratnje

u docaravanju teksta pesme. Odabra treba da budu veselog karaktera i har-
monske pratnje konsonantnih sazvu orada koji odiSu prijatnos¢u, mekocom, za-

dovoljstvom, Sto omogucava mir, opuS@&nje i ravnoteZzu u svakom smislu, kojoj teZi
ljudski organizam.
u

Posebno je znacaj je tradicionalnih pesama, koje doprinose upoznava-
nju narodne muzicke tr% 0g naroda i razvijanju osecaja nacionalnog identiteta
(Pavlovi¢, 2013). Za anje srpskog tradicionalnog pevackog nasleda posluZice
kompakt disk peva&ig pe Moba (Moba, 2010), na kome se nalazi izbor tradicional-
nih pesama iz&sb Q osne i Hercegovine i Crne Gore. SluSajuci pesme sa ovog albu-
ma, ucenici ¢e UpQznati seoske srpske narodne pesme u izvornom obliku i njihove ka-
rakteristike. Od izuzetnog znacaja je slusanje tradicionalnih i umetnic¢kih pesama dru-
gih naroda, koje omogucavaju upoznavanje stranih kultura i ostvarivanje zadataka in-
terkulturalnog vaspitanja i obrazovanja.

Ucenicima mladih razreda su posebno zanimljive muzicke price, kao $to su
Medvedova Zenidba, Peca i Vuk, Bajka o labudu, U cara Trojana kozje usi i druge. U
pitanju su duzi knjizevno-muzicki oblici, koje, iz tog razloga, treba ras¢laniti na dve do
tri manje celine. Posle svake celine treba prekinuti sluSanje i proveriti da li su u¢enici
shvatili sadrZaj price, koju treba povezati sa muzi¢kim karakteristikama, i utvrditi na
koji nacin i kojim izrazajnim muzi¢kim sredstvima je muzika docarala tekst, karakter
ili likove iz price. SluSanje samostalnih muzi¢kih celina iz prica moze se ponoviti na
nekom od sledecih ¢asova, kao podsecanje na pricu (Pravilnik, 2004).

Upoznavanje sa instrumentalnom muzikom takode treba zapoceti sluSanjem
kratkih kompozicija programskog karaktera, kao Sto su komadi iz opusa Karneval Zivo-
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tinja — K. S. Sans; Bumbarov let — N. R. Korsakov; Sanjarenje — R. Suman; Mar$ drve-
nih vojnika — P. I. Cajkovski; Mar$ patuljaka — E. Grig i drugih. Bogat izbor preporu-
¢enih kompozicija za sluSanje u nastavnim planovima i programima za muzié¢ku kultu-
ru u razrednoj nastavi omoguc¢ava upoznavanje vrednih umetni¢kih muzi¢kih ostvare-
nja. Ovaj izbor obuhvata dela razlicitih epoha, pocev od muzike starih majstora, preko
baroka, do muzike 19. i 20. veka. Muzi¢ke zbirke kompozicija za sluSanje autora Mir-
jane lvanovi¢ (lvanovi¢, 2002; Ivanovi¢, 2002a; Ivanovié¢, 2002b; lvanovi¢, 2002v) i
Gordane Stojanovi¢ (Stojanovi¢, Vasiljevi¢, Drobni, 2006; Stojanovi¢, Vasiljevic,
2007; Stojanovi¢, 2007a; Stojanovi¢, 2009) pruzaju raznovrstan izbor kompozicija pri-
lagoden osnovnoskolskom uzrastu u¢enika. U cilju boljeg upoznavanja nacionalne mu-
zike i dela srpskih kompozitora dajemo predlog kompozicija za slusanje, koje su inspi-
risane motivima kosovsko-metohijske narodne muzike: Kosovska svita®, Motiv iz Pri-
zrena, Jutro na Kosovu’ i Metohijska pojanja®.

Zbog velikog vaspitno-obrazovnog znacaja, sluSanje muzike u nastavi treba da
bude zastupljeno na svakom ¢asu muzicke kulture. Organizuje se n om od tri seg-
menta ¢asa — uvodnom, centralnom ili zavrSnom, u zavisnosti o enog cilja, za-
dataka i izbora kompozicije.

Metodiéki postupak pri slusanju muzike g?

SluSanje muzike u nastavi muzicke kultu e se kroz dva vida — glo-
balno i selektivno (analiticko), u zavisnosti 0g80 Jenog cilja i zadataka sluSanja.
Globalno sluSanje podrazumeva sluSanje kom ie u celini, bez prekidanja, to treba
da omoguc¢i njeno emocionalno i estetsk iVijavanje. Pobuditi interesovanje uéeni-
ka i motivisati ih za sluSanje odredenes¥aozicije jedan je od vaznih metodickih zah-
teva. Priprema za sluSanje se vrsi kré8 poliko recenica ili pitanja, kojima ¢e se zain-

teresovati ucenici. Ponekad se mgZze progitati odgovarajuca pesma ili kratka prica, pri-
kazati ilustracija, kako bi se@ odgovarajuce raspoloZenje. ,,Svesna aktivnost i

iS¢ekivanje neceg lepog i najpovoljniji su uslovi za slusanje muzike”.®

Nakon prvog sluSagia®dela u celini sa u¢enicima se razgovara 0 pobudenim
osecanjima. Nastavnildtr a podstice uéenike u samostalnom izraZzavanju svog doZi-
vljaja. Veoma je va@q0Wa se ucenici oslobode i opiSu svoje impresije o slusanom delu,
gde do izraZajgeo njihova masta. Svako ¢e na svoj nacin doZiveti muziku, pa su
kazivanja ucenilg, 0 njihovim utiscima ¢esto nadahnuta i zanimljiva. Spretnim vode-

njem razgovora nastavnik podrZava i izdvaja najbolje odgovore i usmerava razgovor u

¥ Kompoziciju Kosovska svita komponovao je Miloje Milojevi¢, 1942. godine. Sastoji se iz dva
dela: Vidovdanska tuzbalica i Vodono3sa. Oba dela sadrZe elemente tradicionalne muzike Koso-
va i Metohije.

4 Kompozicije Motiv iz Prizrena i Jutro na Kosovu takode je komponovao Miloje Milojevi¢.
One su deo opusa Melodije i ritmovi sa Balkana, op. 69. U njima Milojevi¢ koristi teme pojedi-
nih narodnih pesama sa Kosova. Snimak kompozicije Motiv iz Prizrena dostupan je na You Tu-
be adresi: http://www.youtube.com/watch?v=LeBjb4NRBSg, dok se snimak kompozicije Jutro
na Kosovu moZze posluSati na You Tube adresi:
http://www.youtube.com/watch?v=u6H8FpYWr9c.

5 Kompoziciju Metohijska pojanja komponovao je Svetislav BoZi¢, 1998. godine. Snimak kom-
pozicije je dostupan na You Tube adresi: http://www.youtube.com/watch?v=0CnY XB8J_WQ.

6 PoZzgaj J. (1950). Metodika muzicke nastave. Zagreb: Nakladni zavod Hrvatske.
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Zeljenom pravcu. Ne treba zahtevati da ucenici pogode tacan naziv kompozicije, ve¢ je
bitno da priblizno doZive atmosferu i raspolozenje koje preovladava u njoj. Kako bi
proverio kakav utisak je na ucéenike ostavilo sluSanje muzike, pre otkrivanja naslova
kompozicije, nastavnik moZe prikazati nekoliko razli¢itih slika ili crteZa, a ucenici tre-
ba da se opredele koji od njih najvise odgovara slusanom delu. Tek tada nastavnik isti-
¢e naziv kompozicije i ime autora, nakon ¢ega se kompozicija moze poslusati jo$ jed-
nom, radi potpunijeg doZivljaja. ,,Vazno je da uc¢enik shvati da za doZivljavanje muzike
nema Sablona, ve¢ da doZivljaj zavisi iskljucivo od vrste i karaktera muzike, a i lichog
raspolozenja” (Ivanovi¢, 1981: 15).

OpaZanje estetskih elemenata u muzickom delu omogucava selektivno slusa-
nje, koje predstavlja visi nivo slusanja muzike. Ovaj vid sluSanja intenzivira misaonu
aktivnost. Selektivno sluSanje se organizuje nakon globalnog slusanja (na istom ¢asu ili
na nekom od narednih ¢asova, u zavisnosti od nastavnikovog plana) i podrazumeva
opaZanje i razumevanje izraZzajnih muzickih sredstava (melodija, ritam, tempo, dinami-
ka), sredstava izvodenja (glas, instrument, sastav) ili oblika muzi dela. Da bi se
uocile osnovne karakteristike dela, neophodno je poslusati komiozi ili neke njene
delove viSe puta. Pre svakog novog sluSanja nastavnik postavlj retne zadatke koji
se odnose na zapaZzanje muzi¢kih karakteristika dela. To gsaja on usmerava i
vodi razgovor sa uéenicima, ,,... dopunjuje utiske ucenida; jedno sa njima, izvlaci
zakljucke o izrazajnim muzic¢kim sredstvima” (Ibid., % 48). Bitno je da uoce po-
vezanost izraZzajnih muzi¢kih sredstava sa kara i (e P kom kompozicije, $to do-
prinosi razumevanju muzike i njenih moguéngs ivno sluSanje je, moze se redi,
opravdano u didaktickom smislu, radi detaljn @ 0znavanja i razumevanja muzic¢kog
dela, ali ,,sa glediSta umetnosti ono je ne [1}¥V0 jer ometa doZivljaj jedinstvene ce-
line. Zato je neophodno da se posle g ponovo organizuje globalno slusanje
date kompozicije” (Stojanovi¢, 1996¢ Novo slusanje dela u celini treba da objedi-
ni utiske stecene kroz globalno i selekt®{no slusanje, 5to ¢e omoguditi potpuniji doZi-
vljaj dela. U prilozima broj 144 atim na kraju rada, izlozeni su prakti¢ni primeri i
metodicka uputstva pri sl jusinstrumentalnih, vokalno-instrumentalnih i vokalnih
kompozicija.

Zakljuéak Q\
U radu J&razmatrano sluSanje muzike sa stanovista metodike nastave muzicke

kulture u razrednoj nastavi. SluSanje muzike, kao aktivnost i vid vaspitno-obrazovnog
rada, ima znacajno mesto u koncepciji nastave muzicke kulture u osnovnoj skoli. Osim
§to podsti¢e muzicki razvoj i omogucava sticanje znanja iz muzicke umetnosti, slusanje
odgovaraju¢e muzike doprinosi intelektualnom, emocionalnom, socijalnom, i psihomo-
tornom razvoju ucenika, etickom i estetskom vaspitanju. Istaknuta su gledista starogrc-
kih filozofa koji su smatrali da se pomo¢u muzike moZe uspostaviti harmonija duse,
kakva vlada u svemiru. Dok Pitagora uocava njenu isceliteljsku mo¢, Platon istic¢e eti¢-
ku dimenziju muzike, smatrajuci je izuzetnim vaspitnim sredstvom. Analizirana je rele-
vantna muzi¢ko-pedagoska literatura koja razmatra pitanje slusanja muzike sa didaktic-
ko-metodickog aspekta. U radu su izlozena gledista i stavovi eminentnih muzickih pe-
dagoga: Du3ana Plavse, JoZe PoZgaja, Mirjane Ivanovié¢, Gordane Stojanovi¢, Tomisla-
va Brati¢a i Nade lvanovi¢, koji isti¢u izuzetnu vaspitno- -obrazovnu funkciju slusanja
muzike u nastavi. Razmotreni su zadaci nastave muzicke kulture koji se mogu realizo-
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vati kroz ovaj vid muzi¢ko-pedagoskog rada. Muzika pobuduje razli¢ite emocije: ose-
¢anje srece, ushicenja, saosecanja, vedrine, poleta, divljenja, zadovoljstva, dozZivljaj uz-
budenja, pro¢iséenja, uzvisenosti, plemenitosti, ali i sete i tuge, $to obogacuje emocio-
nalni Zivot dece, podsti¢e mastu, fantaziju i razvoj moralno vrednih osobina, volje i ka-
raktera. SluSanje muzike je vazan cinilac estetskog vaspitanja. Doprinosi razvoju spo-
sobnosti dozZivljavanja, uocavanja, vrednovanja i stvaranja lepog u umetnosti. Ovaj vid
rada je od velikog znacaja u razvijanju intelektualnih snaga i sposobnosti ucenika.
Omogucava samostalno i misaono angaZovanje ucenika, poboljSava i kultivise paznju,
razvija sposobnost zamisljanja i predstavljanja, pamcenje, misljenje, sposobnost anali-
ziranja, uporedivanja, uopStavanja i zakljucivanja.

U radu su razmotreni kriterijumi na osnovu kojih se vrsi izbor kompozicija za
slusanje u mladim razredima osnovne Skole. Navedeni su primeri pogodni za slusanje u
ovom uzrastu, kao i izbor kompakt diskova, koji se koriste za sluSanje u nastavi. Nave-
dena su dela domacih kompozitora inspirisana kosovsko-metohijskim muzi¢kim fol-
klorom, kojima bi trebalo obogatiti i osveZiti izbor kompozicija za e u razrednoj

u

nastavi. SluSanje ovih kompozicija doprine¢e upoznavanju nacigpalfieumetnicke mu-
zike, kao i negovanju, afirmaciji i ocuvanju narodne muzicke @ e Kosova i Meto-

hije.

Posebna paznja poklonjena je metodickom prist @anju muzike u nastavi
muzicke kulture. Vec¢ina muzickih pedagoga istice z @ eophodnost sluSanja mu-
zickih dela najpre u celini, a zatim i selektivno, tj. it lobalno sluSanje treba da
omoguc¢i emocionalno i estetsko dozivljavanje fgla; analiticko slusanje zahteva ve-
wmevanje izrazajnih muzickih sred-

¢u misaonu aktivnost, te omogucava opazanj
”U prilogu rada navedeni su prakti¢ni

stava, sredstava izvodenja i oblika muzi¢
primeri obrade instrumentalne, vokalpeyi entalne i vokalne kompozicije, putem

sluSanja, koji uciteljima i nastavnic zicke kulture mogu posluziti kao paradig-
matski. Nastavnik neprestano treba da B8ogacuje i proSiruje svoju vaspitno-obrazovnu
praksu novim kreativnim idej ostupcima. Zakljucuje se da slusanje muzike kao
aktivnost ima neprocenjiv, razvijanju interesovanja prema muzici, razvijanju

muzickih sposobnosti, for ju muzickog ukusa i stavova o umetni¢kim muzic¢kim
vrednostima. Zato, slﬂ uzike predstavlja osnovu i srediste celokupnog vaspitno-

obrazovnog proc&ee tavi muzicke kulture.

Prilog br. 1

Priprema za slusanje instrumentalne kompozicije ,,Slon” iz opusa Karneval zi-
votinja Kamija Sen Sansa (lvanovi¢, 2002: 111 zbirka, 2. CD).

U uvodnom delu se porazgovara o izraZajnim sredstvima muzicke i likovne
umetnosti. Nastavnik moze postaviti pitanje: ,,Ako bi slikar hteo da nam docara jedan
vedar i prijatan proleé¢ni dan, koje boje bi upotrebio?” (Ucenik: ,,Upotrebio bi pastelne,
vedre i svetle boje.”) Nastavnik: ,,Kakvom melodijom kompozitor moZe docarati jedan
takav dan?” (Uc¢enik: ,,Polethom, veselom, raspevanom.”) Nastavnik najavljuje slusa-
nje kompozicije: ,,Poslusajmo jednu kompoziciju, a vi ¢ete mi nakon sluSanja reéi ka-
kvo raspoloZenje je u vama pobudila.” Nakon prvog sluSanja razgovara se o karakteru i
raspoloZenju kompozicije. Ucenici opisuju svoja ose¢anja pobudena muzikom, iznose
zapazanja i utiske. Nastavnik moze postaviti sledece pitanje: ,,Da li biste uz ovakvu
muziku radije plesali ili biste sedeli i odmarali?” PoSto u¢enici uoce igracki karakter
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kompozicije, nastavnik ¢e reci da je kompozitor u svojoj masti zamislio jednu zivotinju
koja pleSe i opisao je muzikom. U¢enici pogadaju o kojoj zivotinji se radi. Dovoljno je
da pogode da je u pitanju neka krupna Zivotinja, a nakon toga, uz pomo¢ ilustracije, na-
stavnik otkriva da je re¢ o slonu. Ispisuje ime kompozicije i autora na tabli.

Sledi analiza muzickih karakteristika, da bi se utvrdilo kojim izrazajnim sred-
stvima se kompozitor posluzio da bi doc¢arao igru slona. Nastavnik: ,,Kompozitor je u
svojoj masti zamislio slona koji pleSe. Otkricemo koji ples izvodi slon.” Nastavnik
pusta deo kompozicije zahtevajuci od ucenika da obrate paznju na njen metar. Taktira-
njem ili tapSanjem potencira trodelnu meru i izvodi korake valcera, Sto ucenike treba
da asocira na ovu igru. Nastavnik: ,,Da li vam je poznato koji ples se izvodi uz ovakve
korake?” Posto pogode da je u pitanju valcer, prekida slusanje.

Zatim skrec¢e paznju na izvodacki sastav. Pusta deo kompozicije kako bi uceni-
ci uogili da glavnu melodiju izvodi kontrabas a da je klavir prate¢i instrument. Nastav-
nik: ,,Sta nagovestava klavir na pocetku kompozicije?” (Ugenik: ,,Nagovestava igru u

krupna? Da li se oglaSava tiho, ili prodorno i glasno? Posto zaK!
tinja i da se oglaSava prodorno i glasno, onda postaje jasnm

tor odabrao bas kontrabas da bi do¢arao neke od osobir votinje. Ovde se moze
napraviti duhovito poredenje, gde se u¢enicima sugerige apyzamisle kako bi bilo da je
kompozitor odabrao flautu ili violinu da docara slgnahiz S¥oie maste. Ucenicima posta-
je jasna uloga instrumenata i dinamike u kompggicifi. JPitanje tempa takode treba dove-
sti u vezu sa karakteristikama ove Zivotinje. & ® krece sporo i tromo, pa i melodija

&1 u sporijem je tempu. ,,Osvetljava-

njem pitanja zasto je umetnik primeni aliav postupak, od mnogih, oblikujuci svo-
je delo, zapravo se neosetno sticu z ) muzickom medijumu (izrazajnim sredstvi-
ma, muzi¢kim komponentama, Kom procesu itd.)” (Ivanovi¢, 2006: 15). Ana-
lizom svih pojedinosti ucenici ju kako je kompozitor muzickim elementima osli-

kao igru slona i njegove 0s .
Prilog br. 2 \6

Pripr @Iuéanje vokalno-instrumentalne kompozicije, pesme ,Sre¢a”
(Ivanovié¢, 2002: Irka, 2. CD).

Pesmu izvode muski i Zenski vokal uz pratnju orkestra. U uvodnom razgovoru
nastavnik podstice ucenike da pric¢aju o tome Sta ih sve veseli, kada su srec¢ni, kako se
ponaSaju kada su sre¢ni. Nakon razgovora saopStava da ¢e posluSati jednu pesmu, a
ucenici imaju zadatak da obrate paZnju na njen sadrZaj, i kazu o ¢emu govori. Posto
utvrde da pesma govori o srec¢i, vodi se razgovor o karakteru pesme. Nastavnik: ,,Kako
zvuci pesma: veselo i poletno ili tuzno i setno?” (Ucenik: ,,Veselo i poletno.”) Nastav-
nik: ,,Sta mislite: zato je melodija tako vesela i razdragana?” (Ugenik: ,,Zato $to je
tekst pesme vedar i poletan, govori o sre¢i, pa je logi¢no i da melodija bude takvog ras-
poloZenja.”) Nastavnik: ,,Da li bi nekom tuznom tekstu odgovarala ovakva melodija?”
(Ucenik: ,,Tuznom tekstu odgovarala bi setna i tuzna melodija.”) U slede¢em sluSanju
ucenici imaju zadatak da utvrde da li je kompozicija vokalna ili vokalno-instrumental-
na. Nastavnik pusta primer, i ucenici vrlo brzo daju odgovor (vokalno-instrumentalna).
Nastavnik prekida sluSanje da bi postavio novo pitanje: ,,Ko izvodi pesmu? Da li ¢ujete
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muski ili zenski glas?” (Ugenik: ,,Cuju se muski i Zenski glas.”) Nastavnik: ,,Kako na-
zivamo takvo pevanje?” (Ucenik: ,,Pevanje u duetu.”)

Pri novom sluSanju nastavnik moze skrenuti paznju i na sledece karakteristike:
U kom tempu se izvodi ova melodija? (umereno-brzi); Kakvog je ritma? (Zivahnog);
Kakva je dinamika? (umereno jaka). Nakon analize sledi sluSanje pesme jos jednom u
celini, pri ¢emu ucenici mogu izvoditi pokrete kojima ¢e docarati tekst pesme. SluSaju-
¢i ovu pesmu, ucenici su najpre doZiveli njen karakter. Pesma je pobudila osecanje sre-
¢e i radosti, zbog teksta ali i zbog melodije, koja je po svom karakteru u skladu sa tek-
stom. Ucenici su uocili izvodacki sastav, kao i to da ovako veseloj kompoziciji odgo-
vara brz tempo, Zivlji ritam i ja¢a dinamika. SluSaju¢i kompozicije tuznog raspolozZenja
treba da utvrde njene karakteristike.

Prilog br. 3

SluSanje pesme bez instrumentalne pratnje

SluSanje vokalne muzike omogucava upoznavanje sa '@ om muzikom i sa
izvornim narodnim pesmama koje se pevaju a capella — % 1’ entalne pratnje.
SluSanjem dela horske muzike, ucéenici ¢e upoznati vr asgva i horova (decji, Zen-
ski, muski i meSoviti), dok ¢e se kroz narodne pesme @ nati sa specifi¢nostima pe-
vacke narodne tradicije koja se razlikuje od qbl sHla4ti. Nakon sluSanja i upo-
znavanja odredenog broja narodnih pesama, ughai a da, na osnovu govora, dija-
lekta, stila pevanja i muzickih karakteristika, @ naju iz kojih oblasti pesme poticu;
da li su deo starijeqg ili novijeg tradicional evackog nasleda; u kojim prilikama se u
narodu pevaju i sli¢no.

Starije pevanje je najceSée d @ edne prakse. U izvodenju pesme ucestvuju
dva ili tri pevaca — jedan vodi a gstali piite. Kod ovog oblika pevanja srece se i antifo-
no pevanje, gde se dve grupe, natpevavaju. Takva je na primer lazaricka pesma

iz Gornje P¢inje ,,Otvor’ p acine”, prva pesma na kompakt disku pevacke gru-
pe Moba (Moba, 2010)%

peva ,,na glas”. Pesme starije muzic¢ke tradicije karak-
teriSe mali ambitus, zdstUglienost sekundnih sazvugja, slobodna metro-ritmicka struk-
tura, izvikivanje i4seqiiqnje. Slusanje obrednih pesama treba upotpuniti pricom o obi-
¢ajima i njihotig %a om u Zivotu ljudi u proSlosti.

Novije qvanje poznato je pod nazivom pevanje ,,na bas”. Ono se zasniva na
vodec¢oj melodijskoj liniji, koju izvodi jedan pevag, i pratecoj, koju izvodi viSe pevaca.
Melodija se kre¢e uglavnom u tercama, sa kvintnim zavrSetkom na kraju. Primer peva-
nja ,,na bas” je pesma ,,Vidosava konja vodi”, iz okoline Sokobanje. Pesmu izvodi pe-
vacka grupa Moba (Moba, 2010). SluSanjem ove dve pesme, u¢enici ¢e na osnovu pret-
hodno ste¢enog znanja o izvornim pesmama uociti karakteristike jednog i drugog naci-
na pevanja, proceniti kojem sloju pevacke tradicije pripadaju, kojem Zanru izvorne pe-
sme pripadaju, i uz pomo¢ nastavnika ¢e saznati iz kojih oblasti poticu.

Pri sluSanju ovakvih pesama od nastavnika se o¢ekuje da pomogne uéenicima
u prevazilazenju predrasuda koje ucéenici ¢esto imaju prema folkloru. Zbog nedovoljno
razvijene svesti 0 znacaju negovanja ovih pesama kod uéenika se javlja distanciranost i
odbojnost prema njima. Zbog toga je neizbezna psiholoSka priprema ucenika, Sto se
moze ostvariti u korelaciji sa ostalim nastavnim predmetima — narodnom tradicijom,
prirodom i druStvom, srpskim jezikom. Neophodno je upoznati ih sa Zivotom ¢oveka
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na selu, njegovim radom, narodnim noSnjama, smislom za humor, i sa ulogom narod-
nih pesama i igara u Zivotu naroda u proslosti. Tako ¢e sa vecom zainteresovanoScu
pristupiti upoznavanju folklorne muzi¢ke umetnosti.

Literatura

Nogkwd

© ©

10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.

Brati¢, T. Filipovi¢, Lj. (2001). Muzicka kultura u razrednoj nastavi. Jagodina — Pristina:
Uciteljski fakultet u Jagodini, Fakultet umetnosti u Pristini.

Ivanovi¢, M. (1981). Metodika nastave muzic¢kog vaspitanja u osnovnoj Skoli. KnjaZzevac: Nota.
Ivanovi¢, M. (2002). Muzicka zbirka 1. Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.
Ivanovi¢, M. (2002a). Muzicka zbirka 2. Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.
Ivanovi¢, M. (2002b). Muzicka zbirka 3. Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.
Ivanovi¢, M. (2002v). Muzicka zbirka 4. Beograd: Zavod za udZbenike i nastavna sredstva.
Ivanovi¢, N. (2006). Prirucnik za ucitelje uz udzbenik muzicke kulture za treci razred osnovne
Skole. Beograd: Eduka.

Jovanovi¢, B. (2005i). Skola vaspitanje. Beograd: Eduka.

Mirkovi¢ Rado$, K. (1986). Psiholoske osnove muzickog razvoja pregis g deteta, Muzika i
predskolsko dete. Beograd: Zavod za unapredivanje vaspitanja i @ ja grada Beograda;
Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.

Mirkovi¢ Rado§, K. (1996). Psihologija muzike. Beograd 7

sredstva.

Moba (2010). Otvor’ porte, Kompakt disk. Beograd: Sa @ 3 izdanje.

Pavlovi¢, B. (2013). Vaspitne vrednosti tradici ih*“weffognih pesama i igara u nastavi
muzicke kulture. Nastava i vaspitanje.

Pravilnik (1995). Pravilnik o izmenama i do vilnika o nastavnom planu i programu
osnhovnog obrazovanja i vaspitanja. Prosvetni , br. 5.

Pavilnik (2004). Pravilnik o Nastavno programu za prvi i drugi razred osnovnog
obrazovanja i vaspitanja. Prosvetni gla 0.

Pravilnik (2005). Pravilnik o Nastg

dzbenike i nastavna

planu za prvi, drugi, tre¢i i cetvrti razred osnovnog
@sprogramu za treci razred osnovnog obrazovanja i

ni pravilnika o nastavnom planu i programu za prvi i drugi
spitanja. Prosvetni glasnik, br. 3.
va muzicke kulture od 1. do 4. razreda osnovne Skole. Beograd:
Zavod za udZbenige na sredstva.
Stojanovi¢, G. &ae ¢, Z. i Drobni T. (2006). CD uz udzbenik Muzicka kultura za 1. razred
d: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.

asiljevi¢, Z. (2007). CD uz udzbenik Muzicka kultura za 2. razred osnovne

T Zavod za udZbenike i nastavna sredstva.

Stojanovi¢, G. (2007 a). CD uz udzbenik Muzicka kultura za 4. razred osnovne $kole. Beograd:
Zavod za udZbenike i nastavna sredstva.
Stojanovi¢, G. (2009). CD uz udzbenik Muzicka kultura za 3. razred osnovne Skole. Beograd:
Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.
Trakilovi¢, D. (2002). Muzicka kultura sa metodikom u razrednoj nastavi. Bijeljina: Ugiteljski
fakultet u Bijeljini.
Uzelac, M. (1998). Estetika muzike | deo. Novi Sad: Univerzitet u Novom Sadu, Akademija
umetnosti.
Uzelac, M. (2005). Filozofija muzike. Novi Sad: Stylos.
Cvetkovi¢, J. (2009). Kosmicki aspekti u muzickoj umetnosti. Zbornik radova konferencije
,»,Razvoj astronomije kod Srba V”. Beograd: Publikacija Astronomskog drustva ,,Ruder
BoSkovi¢”.

PEDAGOGIJA, 2/15 277



* k x

LISTENING TO MUSIC IN MUSIC CLASSES

Summary: In the paper, we are discussing listening to music as an aspect of pedagogical-
educational work in primary school teaching Music. The aim is to determine the significance of listening
to music in the process of musical education and pedagogical work and complete development of students
of lower grades of the primary school. Our aim is to analyze the curricula and to determine which pieces
are proposed for listening in the classes; to determine pedagogical-educational tasks which can be
realized while listening, i.e. to point at possibilities of understanding, perceiving and comprehending some
music appearances and processes, expressive music means, getting acquainted with valuable folk and art
music creations by the means of listening. We have discussed methodological procedures in analyzing
vocal, vocal-instrumental and instrumental pieces in teaching and we have stated practical examples
which teachers and Music Art teachers can use as paradigmatic, when analyzing similar pieces. In the
paper, we have proposed art pieces for listening in the classes, as well. Those pieces are by domestic
authors inspired by folk music of Kosovo and Metohija. Listening to those pieces, the students will get to
know national art music based on the motifs of traditional music of Kosovo and Metohija, which can serve
its affirmation and preservation.

Key words: teaching Music, lower grades of the primary school, li usic.
* * * 0
NPOCNYLWMBAHUE MY3bIKU HA YPOKAX ON KYNbTYPbI

Pestome: B HacTosLyesi paboTe peyb et O LINEC. BAHUN MY3bIKW, KaK O BUGE BOCIINTA-
KY/IbTYPbl B HA4a/IbHOY LLKOJSTe. Liesib

TE/IbHO-06PA30BATETILHON PABOTHI, HA YPOKAX My3 %
UCCTIEL0BAHNS, 3aKITIOYAETCS B U3YHEHIN BaXHIATY NILIGHNS MY3bIKY B POLIECCE MY3bIKATIHOMO
NS YHALNXCS MIIBHLNX KITACCOB HAYATIbHON

05,083053HM/‘7 U BOCITNUTAHNA U BCECTOPOHHEro
LIKO/IbI. 38,43’4[4 nuccrieoBaHnA. aHasinsnpo, UHbI€ [171aHbl 1 NporpamMmel U yCTaHOBUTL Kakne

)4

KOMIIo3uLnn rpegrioXxeHsbl 4J15 rpocsiyLu Kriacce, oribegesintb Bocrimra Teﬂb/-/o-oépasoea-
TeJ/IbHble 334a4u, KOTOopble MoryTt ObITb pe BaHbl yTem rpocsiylmBaHus, T.e. yKkasartb Ha BO-
SMOXXHOCTb epeXxxuBaHns, BOCpUS, A 10, aHNS My3blKaslbHbIX SBJIEHNA U 38KOHOMepHOCTeﬁ,
BblpasntesibHbIX My3blKa/lbHbIX C HAKOMCTBAa C LYeHHbIMU HapOogHbIMU U XY 40XXeCTBeHHbIMU

YUC/1eHb! paKTndeckune

TYPbl, pu rMpoxXoxg4eHu, YHbIX MY3bIKa/IbHbIX KOMﬂOSML/MI/Z MOryT [OC/IYXKUTb B Ka4ecTtsBe

napagurmsl. Kpome Ty aLesi pabote, rMpegrioxeHsl - 4/15 NPOCIIYIUNBAHNS B KI1ACCe - XY0Xe-
CTBEHHbIE KOMIP3M X KOMIIO3UTOPOB, NHCITMPUPOBAHHbBIE KOCOBO-METOXUICKOU HapOo4HOM
MY3bIKOU, OCHOB. OTUBAX TPAANLNOHHON My3biku KocoBo n MeToxum, 410 JOJIXHO criocob-

CTBOBATh ee )/ TBEPIYEEHNIO U COXPaHEeHUro.

KrroyeBble cr10Ba: O6y4eHNE MY3bIKATIbHON KYJIbTYPe, MIIE4WNE KIIACChl HAYaslIbHOM
LLIKO/IBI, [POCTTYILINBAHNE MY3bIKH.
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ODNOS ISTORIJSKOG RAZVOJA ALGEBRE |
METODIKE NASTAVE ALGEBRE

atematike mogu

Rezime: PoteSkoce koje ima ucenik na razli¢itim nivoimarodg
% i na osnovu kojih se

biti bliske sa onima koje su iskusile generacije matematicara. Postaie )
moZe ocekivati da ce filogeneza i ontogeneza algebarskog miélﬁn /1e od marginalnih
slicnosti. Uzimajuéi u obzir tu ¢injenicu, fokus naSeg intere ¢e prelomne tacke u isto-
rijskom razvoju algebre. Analiziracemo, kroz istoriju, pri iZzvor poteSkoca u saznavanju
koje se javljaju kada se napravi konkretan korak napre@ () ligkom smislu), a te ,,prelomne
trenutke™ tumacicemo u kontekstu kognitivnih teSk&g¢a™ K0jiluanasnji ucenici imaju kada treba
da nacine slican ,,korak napred”. TeSkoce koje seflioc u istorijskom razvoju i teSkoce koje
se danas javljaju u ucionici tretiracemo kao dge™ konstruisanja znanja, pre nego neoce-
kivane situacije koje predstavljaju haos bez iRgkvog reda. Stoga nas cilj nije samo pitanje ela-
boracije kataloga problema u istorijsko n‘% algebre, $to moZe biti zanimljivo samo po se-
bi, ve¢ pitanje istraZivanja nacina na kojiRge_razumevanje prirode i uzroka tih problema moze
staviti u funkciju osmisljavanja prigtga koji'gi danasnjim ucenicima pomogao u prevazilazenju
problema iste prirode.

Kljuéne redi:
barski simbolizam.

Kratak prgleg razvoja algebre

Pitanja kada je i kako se algebra pocela da razvija tesno su povezana sa pi-
tanjem Sta je algebra. Neki autori smatraju da su moderni algebarski simboli jedino
moguce sredstvo generalizacije, pa zacetak algebre vide u razvijanju simboli¢ke nota-
cije. Tako Garsija i PijaZze (Garcia, Piaget) kazu: ,,Simboli¢ka konotacija za koju nisu
¢uli u Vavilonu ili Egiptu je jasan deo i ¢estica matemati¢ke grane zvane algebra.”
(prema Sfard, 1995: 18).

Ipak, veé¢ina autora se slaZe da je algebra nauka o generalizovanom ra¢unanju,
kao i po pitanju ranog porekla algebre, jer se algebarsko misljenje identifikuje uvek ka-
da je prisutan pokuSaj da se racunske procedure tretiraju uopsteno. Tako Klajn smatra
da su algebarske metode koriS¢ene najranije u Mesopotamiji i Egiptu, a to tvrdenje se
temelji na ¢injenici da se njihov rad moze interpretirati modernim jezikom kao reSava-
nje jednacina na uopSten nacin, jer kako on kaze (Kline, 1972: 9) ,,... iako su samo dati

alno/strukturalno razumevanje pojmova; reifikacija; alge-
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konkretni primeri, mnogi od njih su namenjeni ilustrovanju uopstenog postupka resa-
vanja kvadratnih jednacina”.
Godine 1842. Neselman (Nesselmann) je okarakterisao tri glavne faze u istorij-
skom razvoju algebre (prema Bagni, 2005: 655):
1. retoricka algebra — (od) reci: (Egipcani, Vavilonci itd.)
2. sinkopatska algebra (Pac¢oli, Kardano, itd.)
3. simbolic¢ka algebra — (do) simbola: (Dekart, itd.)

Neselmanova karakterizacija sinkopatske algebre naglasava da je sinkopatska
algebra ona algebra u kojoj je izlaganje takode retoricke prirode ,,ali za izvesne pojmo-
ve i operacije koji se ¢esto javljaju, ona koristi dosledne skra¢enice umesto celih reci”
(prema Drouhard et al. 2005: 636). Ono §to je zaista vazno sa Neselmanove tacke gle-
dista jeste retori¢ka priroda izlaganja, a ne koris¢enje znakova koji su samo skracenice
za reci. To je razlog zaSto u ovu fazu Neselman smesta ne samo Diofanta, nego ¢ak i
Vijeta, iako smatra da je ,,svojim delima Vijet ve¢ pokazao seme mene algebre,
koje je ipak proklijalo tek kasnije” (isto). Vijet koristi slova da vrednosti, ali
to nije dovoljno da se njegov sistem znakova okarakteriSe kao ¢ki s Neselmano-
ve tacke gledista. Za njega osnovna osobina simboli¢kog j uka ¢injenica po-
stojanja slova za predstavljanje vrednosti ili znakova stragi odnevnom jeziku, veé
¢injenica da ¢ovek moze baratati sistemom znakova beé @ cbe da ga prevodi u obic¢an
jezik. Neselman je to ovako rekao: ,,Mozemo,izvgum a rski racun od pocetka do
kraja na potpuno razumljiv nacin bez koris¢enja¥ied edine pisane reci...” (isto).

Simboli¢ko u Neselmanovom smislu @ aci moguénost racunanja na nivou
izraza bez pribegavanja nivou sadrzaja. @ ieran, 1992: 390-391) razlikuje tri
faze kroz koje se razvijala algebra. Pryasie i¢ka faza, koja pripada periodu pre Dio-
fanta (oko 250. godine), a koju kara¥ % upotreba proste jezicke deskripcije za reSa-
vanje odredenih tipova problemg, kao "gedostatak upotrebe simbola i specijalnih zna-
kova za izrazavanje nepoznati u fazu, sinkopiranu (skrac¢enu) algebru, pokrenuo
je Diofant, koji je uveo up uWova za nepoznate velicine. To je dovelo do Vijetove
inovativne upotrebe sloya raZzavanja poznatih (konstanti), kao i nepoznatih veli-
¢ina, 5to je uslovilo rgzv@trece, krucijalne faze u razvoju algebarske simbolike, sim-

bolicke algebre.

Mode @ Sfard (Sfard, 1995) analizira istorijski razvoj algebre jeste ope-
rativno-strukturaigi. Naime, ona razvoj algebre vidi kao ,.hijerahriju u kojoj ono §to je
shvaceno operativno (npr. postupak ra¢unanja) na jednom nivou, na visem nivou je rei-
fikovano u apstraktni objekat i shvaceno strukturalno” (Sfard, 1995: 16). Sfard razvoj
algebre posmatra kao ,,stalni (ali ne i neophodno svesni) poku$aj da se raéunske opera-
cije pretvore u matematicke objekte, pracene jakom borbom za reifikaciju” (isto: 17).
Pod reifikacijom autor podrazumeva proces pretvaranja ra¢unskih operacija u struktu-
ralne objekte. Reifikacija podrazumeva promenu u nac¢inu na koji se pojmovi posma-
traju (procesi na objektima postaju objekti sami za sebe). Sfard razlikuje tri perioda u
istorijskom razvoju algebre (isto: 18):

1. retori¢ka i sinkopirana algebra — do Vijeta (F. Viete);

2. Vijetova simbolic¢ka algebra — od Vijeta do Pikoka (Peackok);

3. apstraktna algebra, algebra kao nauka apstraktnih struktura — od Galoa (Galois)
do Burbakija (Bourbaki).

280 PEDAGOGIJA, 2/15



Pod prvim periodom Sfard podrazumeva retori¢ku algebru pre Diofanta, Dio-
fantovu sinkopiranu algebru i gréku geometrijsku algebru.
Banji (Bagni, 2005: 657) modifikuje Neselmanove kategorije u razvoju algebre
i navodi sledece faze u razvoju algebre:
retoricka algebra (Egipcani, Vavilonci itd.) — reci;
gréka ,,geometrijska algebra” — slike;
Diofant iz Aleksandrije — nepotpuni simbolizam;
sinkopska algebra (Pacoli, Kardano itd.) — skracene reci;
simbolicka algebra (Dekart itd.) — simboli.

agrwbdE

Primec¢ujemo da autori koji su sistematizovali istorijski razvoj algebre i izdvojili
odredene faze u tom razvoju izdvajaju razli¢ite faze razvoja. Nama najbliza kategoriza-
cija (i u smislu trajanja pojedinih faza) istorijskog razvoja algebre jeste ona koju navo-
di Kijeran. Za potrebe ovog rada mi ¢emo izdvojiti slede¢e faze u istorijskom razvoju
algebre:

1. proceduralno-retori¢ka algebra (pre Diofanta);
2. Diofantova sinkopatska algebra;
3. simbolicka algebra (pocev od Vieta). O

Prvu fazu smo nazvali proceduralno-retori¢ko razloga: prvi razlog je Sto
su drevna, pa ¢ak i srednjovekovna matematika gl njavale racunske metode
kroz konkretne brojevne primere, a drugi razlogy Je poredenja istorijskog razvoja
algebre sa individualnim razvojem algebarsk Ja svakog pojedinca. Naime, u po-
¢etnoj fazi ucenja, ucenici sve racunske frope i pravila usvajaju u proceduralnom
obliku (kroz konkretne brojevne primesgii3is je prisutno i kao postupak izlaganja u
egipatskoj i vavilonskoj matematici. ‘

Proceduralno-retoricka al&@
U retorickoj matendtic® ne koriste se simboli, ve¢ reci. Na tom stupnju nalazi

se greka matematika iofanta (3. v.), arapska do 13. v., a evropska skoro do 15. v.
Sto se generalnos“, revna, pa ¢ak i srednjovekovna matematika obi¢no su objas-

njavale racun aetode kroz konkretne brojevne primere. Konkretni brojevi izabrani
su da pojasne reSgnjd, a druga pitanja iste vrste mogla su biti reSena koris¢enjem novih
brojeva umesto onih izabranih u primeru. Takvi algoritmi mogli su da se koriste za re-
Savanje citave klase problema.

Od Vavilonaca do Vijeta iznoSene su razne procedure za reSavanje jednacina,
ali su bile vezane za pojedinacne slu¢ajeve sa numerickim koeficijentima. Jedan primer
bio bi sugestivan za citavu klasu primera, ali se procedura nije mogla uopstiti nezavi-
sno od konkretnih primera.

Geometrijska algebra bila je rezultat stapanja dveju centralnih komponenti
drevne matematike. Sastojala se u interpretaciji kvantiteta izraZzenih u terminima duZi-
na segmenata linija, operacija sa ovim kvantitetima kao nalazenje obima, povrSine i za-
premine figura i tela nastalih nad ovim segmentima. Analizirajuéi istorijski razvoj alge-
bre, Sfard isti¢e proceduralni (operativni) karakter geometrijske algebre na sledeci na-
¢in: ,,Gréka geometrija, sa svojim misljenjima olicenim u grafickim dijagramskim
predstavama, bila je jasna na svom strukturalnom nivou, gde algebra preokupirana ver-
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balno izraZzenim ra¢unskim operacijama, nije mogla drugacije biti shva¢ena nego ope-
rativno. /.../ Ono $to je algebri bilo potrebno za njen dalji razvoj, bila je reifikacija nje-
nih osnovnih pojmova. U ovom vremenu nisu bila dostupna nikakva bolja sredstva za
reifikaciju rastu¢ih kompleksnih racunanja, od opipljivih geometrijskih objekata.”
(Sfard, 1995: 23).

Klajn smatra da su koreni geometrijske algebre vezani za Eudoksa (Eudoxus,
408-355. p.n.e.), koji je uveo pojam velicine koji oznacava entitete poput duZina, povr-
Sina, zapremina (Kline, 1972: 48). Nikakve kvantitativne vrednosti nisu dodeljivane ta-
kvim velicinama (tako Eudoksove ideje izbegavaju iracionalne brojeve kao brojeve),
§to je omogucilo Grcima da dobiju opste rezultate. Ovaj Klajnov zaklju¢ak mozemo
ilustrovati cetvrtim stavom druge knjige Elemenata (prev. Bilimovi¢, 1950: 11): ,,Ako
se data duz proizvoljno podeli, kvadrat na celoj duzi jednak je zbiru kvadrata na odsec-
cima i dvostrukog pravougaonika obuhvacena odseécima”.

A £ 8 @v
6 Ob
H
ol
Vi E
Danas bi se ova propozigiia izr;ia kao (a + b)?= a?+ b®+ 2ab, ali u Elementi-

ma samo slika daje dokaz o o
Zahtev da se traz
znacio je izvodenje kopgstr

azu.
$ina odredi preko datih drugih, u grékoj matematici
pomocu lenjira i Sestara, rade¢i sa duzima koje su
nkcijsku zavisnost medu velicinama bilo je nemoguce iz-

predstavljale date velifin
raziti kroz formulg irima grcke geometrije.
Sinkopatska al

Presimbolicka algebra, s pocecima u drevnom Egiptu i Mesopotamiji, razvijala
se kod Pitagore i Euklida, napravila je znac¢ajan korak napred zahvaljujuc¢i Diofanto-
vom radu i nekoliko vekova cvetala u radu indijskih, arapskih i italijanskih matemati-
¢ara. Sinkopatska algebra izrasta iz retori¢ke tako Sto se za oznacavanje pojmova kori-
ste skracenice. Najznacajniji predstavnik ovog perioda bio je Diofant. Kod njega nije
viSe re¢ samo o aritmeti¢kim problemima potpuno algebarske prirode, kao Sto je slu¢aj
kod Vavilonaca, ve¢ je prisutno razradeno algebarsko oznacavanje. Diofant je iz staro-
grcke matematike preuzeo i retori¢ko izlaganje, ali ono kod njega doZivljava transfor-
maciju. On uvodi skracenice, pa recenice svodi na kraci oblik. Prvi put kod Diofanta
susrecemo izvesno koriSéenje simbola. On koristi posebne oznake za nepoznatu, za mi-
nus i reciproénu vrednost. Ti znaci joS uvek nisu pravi algebarski simboli, ve¢ su odre-
dene skracenice. Zato Diofantovu algebru neki autori svrstavaju u retoricku, a Kijeran
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(Kieran, 1992: 390-391) naglasava da ,,Diofant nije imao niti jedan opsti metod; svaki
od 189 problema iz njegove Aritmetike resen je razlicitim metodom”. Klajn primecuje
da se Diofantov rad cita kao proceduralni tekst Egip¢ana i Vavilonaca, koji nam govori
kako da postupamo. Diofant je uveo jednu vrstu algebarskog simbolizma, i to je ,,jedan
od Diofantovih glavnih koraka” (Kline, 1972: 139). Banji (Bagni, 2005) istice da je Di-
ofantov simbolizam komplikovan i nije potpun, tj. glavna razlika izmedu njegovog
simbolizma i naSe savremene algebarske notacije jeste nedostatak simbola za predsta-
vljanje operacija i odnosa. U Diofantovom sistemu znakova sve veli¢ine koje se sabira-
ju pisu se u nizu jedna nakon druge, a sve oduzimajuce vrednosti pisu se kasnije, tako-
de u nizu, a prethodi im re¢ leipsis (ono §to nedostaje). Vazno je primetiti da se sinko-
pirana simbolika, uvedena od strane Diofanta, nije znac¢ajno razvila sve do XVII veka.
Posle muslimanskog pohoda u VII veku, arapski matematicari su sacuvali gréku i hin-
duisticku matematiku, koje su bile primarno retori¢ke. Ovaj trend nastavlja se i u veko-
vima koji slede, tokom kojih je arapska algebra preneta u Evropu. Neke notacione mo-
difikacije bile su povremeno usvajane tokom renesanse, kao na pr%gpotreba skra-
d

éenica za neke uobicajene termine (npr. P zaplusi M za minug)% specijalne ter-
mine, ali veceg simboli¢kog napretka nije bilo.

Simboli¢ka algebra %
U XVI veku Diofantovi radovi bivaj r@ atinski jezik i pocinju da
kruze u Stampanom obliku medu evropskim icarima. Vijet (Francois Viete,
1540-1603) je ¢itao ove radove i bio pod pii direktnim uticajem. On je bio prvi
koji je zamenio ,,date” brojeve simboli ernim jezikom govoreci, on je tvorac
parametarskih jednacina, jednacina s koeficijentima. Do Vijeta slova su bila
koris¢ena u algebri da simbolizuju e nepoznate kvantitete. Vijet je nepoznate
kvantitete oznac¢avao samoglasnied te brojeve, tj. one za koje se pretpostavlja da
su poznati, suglasnicima. U 2, on pise A kvadratno (A quadratum), a A® pise

kao A kubno (A cubo). Z jujdci tome, citava klasa problema (jednacina) mogla je
émy
|

da se tretira putem ut goritama. Uvodenje parametara bio je veliki korak ka
generalizaciji. Sam je svestan ¢injenice da je ba$ on utemeljio matematicku
generalizacijuj a u. Prema njegovom opisu, posto je aritmetika nauka o kon-
kretnim broje& tica numerosa, svoju algebru, tj. racunanje sa ,,specijama” (kla-
sama brojeva), nagvao je logistica speciosa. Vijetova logistica speciosa uzima se kao
pocetak simbolicke algebre.

Da bismo potpuno cenili Vijetovo dostignuce, treba da uzmemo u obzir njegov
uticaj na matematiku uopste. Ukljucujuéi slova za ozna¢avanje poznatih veli¢ina, mo-
guce je simbolizovati postupke i odnose; kako kaZze Sfard ,,zbijeno je i reifikovano ¢ita-
VO postojece algebarsko znanje na nacin da ga mozemo koristiti gotovo bez muke”
(Sfard, 1995: 24).

Razvojem simbolicke algebre, prvi put u istoriji matematike, postojalo je sred-
stvo za operisanje promenljivim magnitudama, a ne samo stalnim kvantitetima. Spek-
takularno je bilo kako su Galilejevi sledbenici njegov zakon vertikalnog hica izrazili
simbolicki, tj. u vidu formule. Zajedno sa intezivnim istrazivanjem matematicke struk-
ture fizickog kretanja, poceo je da se izdvaja i pojam funkcije, prirodno vezan sa ide-
jom promenljive. Ovo je omogucilo da i fizika bude prevedena u precizni jezik mate-
matike.
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Uticaj simboli¢ke algebre osetio se i u geometriji. Ova grana drevne matemati-
ke, koja je operisala osnovnim objektima pogodnim za vizuelizaciju, sve do ove tacke
bila je strukturalna. Da bi se otiSlo korak dalje u generalizaciji, trebalo je da se odvoji
od konkretnih trouglova i piramida. Algebra je omogucila Grcima da formuliSu odrede-
ne nereSive geometrijske probleme u smislu konstrukcija. Dekart (Descartes 1596—
1650) i Ferma (Fermat 1601-1665) prvi su ukljucili simbolicku algebru u geometriju.
Geometrijske figure i njihove transformacije bile su predstavljene kroz odgovarajuce
racunske transformacije. Ovaj pronalazak je kasnije nazvan analiticka geometrija.
Strojk (Strojk, 1991: 121) kaZe da se Vijetova algebra dosta razlikovala od danasnje, a
tu razliku objaSnjava time §to se Vijet pridrzavao grékog principa istovetnosti, prema
kome se proizvod duZina dve duZi obavezno tretira kao povrsina, pa se duZina moze
sabrati samo sa duzinom, povrSina sa povrsinom, zapremina sa zapreminom. Dekarto-
va zasluga je u tome $to je prevazi$ao ogranicenja svojih prethodnika, Sto je bio nedo-
statak Vijetove logistike specioze (logistica speciosa), tako da se x*, x?, x - y razmatraju
kao duZi. Algebarske jednacine su postale relacije medu brojevimagSthie predstavljalo
veliki korak napred u matematickom apstrahovanju. lako je poslVifeta simbolicka al-
gebra cvetala, neki od istaknutih mislilaca imali su teSkoc¢e u n @ oris¢enju. Istori-
¢ari su pripisali ove sumnje ¢injenici da je ovoj novoj discm ¥ h ala logicka osno-

va. Klajn kaze da je do 1750. prevazidena ,,nerada upg gebre” i da je ,,do tog
vremena algebra bila u potpunosti razvijeno drvo sa ng 0. rana, ali bez korena”. Al-
w0

gebra se zbog nedostatka aksiomatskog zasnjva gsrazlikovala od Euklidove
geometrije, koja je bila logicki zasnovana. Tak®u jenoj algebri, sve do 19. veka,
nedostajala je logi¢ka osnova. Tokom tridese trdesetih godina 19. veka istaknuti

britanski matematicari vodili su debatu o % algebre i njenom simbolizmu. Pikok
(George Peacock 1791-1858) je smafys ¢im matemati¢arem u inovativnoj skoli
misljenja koja se razvijala tokom ov&gdebdte. Do tada, algebra je posmatrana kao ,,uni-
verzalna aritmetika”, tj. disciplipa koja'§e bavila izrazavanjem aritmetickih pravila na
a i simbolickih operacija ogranicila je snagu alge-
icari su prvi koji su to ,,osetili” i radili na tome da
osnovu koja ¢e je osloboditi takvih ograni¢enja. Sfard
kaZe da je ,,tendencija{da rosiri opseg pojmova postepenim popustanjem ogranice-
nja u njihovom z@ jedan od tipi¢nih procesa koji se moze uogiti u istoriji mate-

barskih zakona. Britanski
algebri obezbede zdravy, logk

matike” (Sfarfel 8). Tako je pojam negativnog broja nastao kada je ,,otklonjen
embargo” (isto: a oduzimanje vec¢eg od manjeg broja, a pojam kompleksnog broja
kada je na vadenje korena iz negativnog broja gledano kao na tabu. U 19. veku poste-
peno je prihvacena ideja kompleksnog broja, Sto je ohrabrilo britanske matematicare u
radu. Oni su smatrali da se zakoni algebre moraju tretirati kao univerzalni, a ¢injenica
da se odredeni brojevni izrazi ne pokoravaju odredenim zakonima nije dovoljna za
ogranic¢avanje univerzalnosti tih algebarskih zakona. Ovo tvrdenje je istaknuto u Piko-
kovom ,,principu permanentnosti”; ,,koja god forma da je algebarski jednaka drugoj
formi izrazenoj generalnim simbolima, mora nastaviti da bude ekvivalentna, Sta god
simboli da oznacavaju” (isto). Dakle, promenljiva se vide ne shvata kao generalizovani
broj, ve¢ se mora tretirati kao samostalni objekat. Semantika (proizaSla iz aritmetike),
koja je bila od pomoc¢i u razvoju algebre, na ovom stupnju razvoja postala je ogranica-
vajuci faktor. Promenljive se mogu interpretirati na razli¢ite nacine u razli¢itim kontek-
stima, ali one imaju i svoje sopstveno znacenje. Na ovaj nacin Pikok stize do pune dea-
ritmetizacije algebre. ViSe se ne o¢ekuje da znacéenje simboli¢kih manipulacija proiza-
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de iz znacenja aritmeti¢kih manipulacija, ve¢ ono mora biti trazeno u nacinu kako se
transformiSu i kombinuju algebarski simboli. Ove transformacije su odredene pravili-
ma koja su data aksiomama. Tokom 19. veka generalno prihvaceni zakoni simbolicke
algebre s vremenom su svedeni na ono Sto danas nazivamo aksiome uredenog polja.
Nakon ovog perioda, predstavljanje matematickih ideja kroz aksiomatske postavke po-
staje uobicajena praksa. Analiziraju¢i ovaj proces sa svog operativno-strukturalnog
aspekta, Sfard kaZe: ,,Dearitmetizacija algebre je tipi¢an primer odvajanja matematicke
ideje od njenog operacionalnog korena kako bi se postigla puna reifikacija” (isto).
Vazan korak za istoriju apstraktne algebre jeste razvoj pojma grupe. Njegovo
poreklo je u delima Lagranza (Josrph Louis Langrage 1736-1813) i Rufinija (Paolo
Ruffini 1765-1822). Oni su se bavili centralnim algebarskim problemom 18. i 19. veka
— reSavanjem jednacina 5. (ili viSeg) stepena. Galoa (Evariste Galois 1811-1832) je bio
taj koji je kona¢no uveo pojam grupe i izrazio svoje interesovanje za strukturu koja je
nametnuta nizu permutacija, i to operacijama koje se na njima mogu izvesti. Galoa eks-
plicitno zove grupom strukturu koju ¢ine permutacije nula polino‘%'ngleski mate-
% U

maticar Kejli (Arthur Cayley 1821-1895) napravio je korak da VOju 0vog poj-

ma, oslobadajuci ga obaveza prema prirodi osnovnih elemenala griwe. On je pomerio

naglasak sa manipulisanja entitetima na same manipula (ol nastanka pojma
4

grupe, nista viSe nije moglo spreciti algebru da se pretvosi t\gasku o apstraktnim struk-
turama. Tri znacajne osobine ,,nove algebre” (prema 995: 32) jesu: visoka ap-

a
S

straktnost, jaka logicka osnova i tendencija izdyaj a2icizih disciplina.
Do Vijetovog otkrivanja simbolicke alggbr stina retoricke i sinkopirane al-
gebre odnosila se na reSavanje odredenih vrst ema putem verbalnog propisivanja

i specijalnih znakova; drugim reci-
nskih procesa. Vijetov pronalazak izu-
postane nesto vise od pukog proceduralnog

koje je podrazumevalo meSavinu prirod
ma, ova propisivanja zapravo su bila gai
zetno saZete notacije dopustio je alg
sredstva, to je dozvolilo i upotrefu si
je postalo moguce izraZzavanj

dokazivanje vaze¢ih numeri®ih

Ovde se nas$ put k@ iju zavrSava. Namera nam je bila, kao §to smo u uvodu
napomenuli, da istakg€m®& grelomne trenutke” u razvoju algebarske simbolike i alge-
barskog misljenjaAvoymno u tom procesu uvaziti ¢injenicu da ¢e oni koraci koji su
stvorili probl cijama matematicara u proslosti biti verovatno problematicni i
za danasnje ucertike. Reakcije ucenika su ponekad dosta sli¢ne reakcijama matematica-
ra u istoriji i takvo podudaranje je vazno uvaZziti pri planiranju nastave matematike.

Istorijski razvoj algebre — polaziSte za osmisljavanje savremenih metodi¢kih
pristupa

Algebarsko misljenje (u istorijskom smislu) identifikuje se onda kada je prisu-
tan poku$aj da se racunske procedure tretiraju uopSteno. U pocéetnim godinama ucéenja
algebre akcenat je na uop3tavanju i generalizaciji. Sto se tice spremnosti ucenika za
uopstavanje, istorija ima lekciju: potrebno je mnogo vremena, i mnogo iskustava sa ap-
strakcijama da bi u¢enik bio spreman za formalne apstrakcije koje karakteriSu savre-
menu algebru. Ipak, moZe se rec¢i da i danas u velikom broju zemalja opstaje pristup
aritmetika pa algebra (Lins and Kaput, 2001). Noviji radovi govore o odnosu izmedu
rane algebre i aritmetike, ali pitanje gde aritmetika prestaje, a gde rana algebra pocinje,
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jos uvek ostaje bez odgovora. Veza izmedu aritmetike i algebre najéesce je karakterisa-
na kao ,,algebra je uopstena aritmetika”. Li (Lee, 1997: 219) podseca da je joS 1929.
godine preporuka Britanskog matemati¢kog drustva glasila: ,,Istorijski posmatrano, al-
gebra se razvila iz aritmetike, zbog ¢ega se tim putem mora razvijati iznova za svakog
pojedinacno”. Takvi pristupi uglavnom se pravdaju stanoviStem da je algebra apstrakt-
nija (pa samim tim i teza) od aritmetike, koja je konkretnija (samim tim i laksa). lako
neki istraZivacéi osporavaju ovu tvrdnju, Lens i Kaput isticu da je navedeni pristup jo$
uvek dominantan, a razlog za to (Lins and Kaput, 2001: 50) vide u dominaciji PijaZeo-
vog konstruktivizma: ,,Kao Sto algebra zahteva formalno misljenje, dok aritmetika to
ne zahteva, i kao $to formalno misljenje korespondira sa kasnijom razvojnom fazom,
algebra dolazi nakon aritmetike”.

Sli¢ni stavovi, koji su uslovili stroge podele i jasnu distancu izmedu nastave
aritmetike i algebre, doveli su do toga da uc¢enici imaju poteSkoc¢a pri usvajanju alge-
barskih sadrzaja. IstraZivanja pokazuju da ucenici shvataju algebru i aritmetiku kao dva
odvojena, zatvorena sistema (Lee and Wheeler, 1989) i da ,,koren tkoca u pristupu
algebri lezi u slaboj paznji koja se posvecuje relacijskim ili stgukt im aspektima
aritmetike koji ¢ine osnovu elementarne algebre” (Malara and @ q, 2001: 414). No-
vije studije rane algebre nagovesStavaju da bi ucenici imaligKomN t.b bi razvijali alge-
barsko misljenje zajedno sa aritmetickim (Lins and _ia 001; Drouhard et al.,
2005; Blanton and Kaput, 2005; Carraher et al., 2007) @ i se izbegao semantic¢ki jaz
koji je postojao izmedu tradicionalne nastave ari k™" algebre, potrebno je prozeti
nastavu aritmetike nekim algebarskim sadrzajiftg i@rgcedurama. U tom smislu, grani-
ce izmedu programa nastave aritmetike i alge @ ogu i treba da se manje potenciraju.
Ucenje osnovnih algebarskih pojmova na (faiorPlizrastu omogucilo bi jasnije razume-
vanje sloZenijih algebarskih pojmova y=adzim godinama (Carraher and Schliemann,
2007), a narocito prihvatanje i raz§ nje algebarske simbolike (Cai and Knuth,
2011).

U prethodnom poglavlisfvidgli smo da Sfard citav istorijski razvoj algebre po-
smatra kao proces u kome je na jednom nivou shvaceno operativno, na slede-
¢em nivou biva reifiko% straktni objekat i shvac¢eno strukturalno. Sfard razvoj
algebre posmatra kaog{statgid(ali ne i neophodno svesni) poku$aj da se racunske opera-
cije pretvore u aticke objekte, pracene jakom borbom za reifikaciju” (Sfard,
1995: 17). Reltika ahteva promenu u nacinu na koji se pojmovi posmatraju (proce-
si na objektima Pgstaju objekti sami za sebe). lako su proklamovani ciljevi Skolske al-
gebre strukturalnog karaktera, Kijeran isti¢e da se ipak u ve¢ini udZbenika algebre ko-
risti proceduralni pristup pri uvodenju algebarskih sadrzaja. Prelazak sa shvatanja ,,pro-
cesa” na shvatanje ,,objekta” ne postiZe se niti brzo, niti bez velikih poteSkoc¢a. Posto su
U potpunosti razvijena, oba navedena pristupa igraju vaznu ulogu u matematickom
obrazovanju. Na primer, u aritmetici izraz 8 + 3 interpretira se kao problem i on se
shvata kao ,,dodaj broj 3 broju 8”. U algebri 8 + 3 znaci broj 11. Tako ugenici izraz x +
3 vide kao proces ,,dodavanja trojke”, a nikako kao rezultat koji stoji sam po sebi. Dve
interpretacije zbira 8 + 3, aritmetic¢ka i algebarska, korespondiraju sa pojmovima pro-
ceduralno — strukturalno. Sfard i Lin¢evski (Sfard and Linchevski, 1994) raskid izmedu
aritmetike i algebre vide kao ontogenetski jaz uzrokovan operativno-strukturalnom
dvojnoséu matematickog pojma. Istorijski razvoj algebarske simbolike — od verbalnih
opisa do izraZzavanja nepoznatih i izraZavanja opStih odnosa — jeste razvoj koji se moze
opisati u proceduralno-strukturalnom smislu (Sfard, 1995). Kognitivni zahtevi ukljuce-
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ni u operisanje algebarskim izrazima kao objektima svakako su ostaci intelektualne
borbe koja se odigravala tokom istorijskog razvoja algebre, kada su proceduralna tuma-
¢enja utrla put strukturalnim.

Iz analize istorijskog razvoja videli smo da je proceduralni nagin izraZzavanja
ideja trajao vekovima. Viler (Wheeler, 1989) istice da je bitna koli¢ina osnovnih znace-
nja nestala poSto se razvio specifi¢ni jezik simbola. Retori¢ku i sinkopiranu algebru bi-
lo je prili¢no lako pratiti i razumeti do XVI veka, kada je notacija postala suvise kom-
plikovana za razumevanje opisnim putem. Viler naglaSava da je jezik simbola seman-
ticki izuzetno slab i da predstavlja teSkocu za onoga koji uci prilagodavajuci se razlici-
tim kontekstima. Problem izostavljanja znacenja algebarskih simbola kod ucenika
uocila je u svojim istraZivanjima i Kijeran (Kieran, 1992: 394), koja primecuje da
»Zahtevi postavljeni pred ucenike, pri ucenju algebre podrazumevaju, s jedne strane,
tretiranje simbolic¢kih reprezentacija, koje ili imaju malo ili nimalo semantickog sadr-
Zaja kao matematic¢kih objekata, a sa druge operisanje ovim objektima putem procesa
koji obi¢no ne daju numericka redenja”. Primec¢ujemo da su, istorij ledano, algebri
bili potrebni vekovi da prode kroz ova deSavanja. Ipak, od uéeniia ocinju sa izu-
¢avanjem algebre ocekuje se da modeluju algebarske reprezent % oro trenutno.

Da problem razumevanja algebarske simbolike nije é mo ,,manje nada-
renim ljudima”, ve¢ da je posledica neadekvatnog pristoRugenju, potvrduje analiza
odlomaka iz biografija cetiri istaknuta mislioca: T @ Hobsa (Thomas Hobbes
1588-1679), Zan-Zaka Rusoa (Jean-Jacques_Ro [7112-1778), Carlsa Darvina
(Charles Darwin 1809-1882) i Bertranda Rasei, (Blerirand Russell 1872-1970). Higi-
son (Higginson, 1982) analizira odlomke iz utih biografija, a mi ¢emo navesti
jedan primer, a koji se odnosi na Rusooy, 0 pri u¢enju algebre (prema Higgin-
son, 1982: 240): ,,Nikada nisam bio dg apredan da bih razumeo primenu alge-
bre u geometriji. Nije mi se dopalo €g esto radi, a da se ne vidi Sta se ta¢no radi.
/.../ Prvi put kada sam rac¢unanje
ta prvog i drugog ¢lana uveé

¢injenici da sam bio u pra bio u stanju da u to poverujem, sve dok nisam na-
crtao figuru na papiru. Rije m imao mrZnju prema algebri, kao prema apstraktnoj
stvari, ve¢ sam Zeleoﬁ Jju da vidim grafi¢ki predstavljenu; drugacije to nisam ni-

kako mogao da raze
Odlomci afija ova cetiri mislioca pokazuju da su oni u svom matematic-

kom obrazovan)®iskazivali odbojnost ka elementarnoj algebri, a razlog tome je 3to ni-
su mogli videti nikakvo znacenje u manipulaciji simbolima. Imali su poteSkoce u uce-
nju elementarne algebre jer nisu uspeli da razviju jaku predstavu ikoni¢kog predstavlja-
nja elemenata. Sustina je da je premalo paznje posveceno ulozi predstave (slike) u al-
gebarskom rezonovanju. Nasuprot tome, prisutno je gotovo neskriveno odudevljenje
pri uéenju geometrije. Pokusajmo da iskustva Hobsa, Rusoa, Darvina i Rasela stavimo
u nesto opstiji kontekst. Razlike u doZivljaju ucenja algebre i geometrije ne mozemo
pripisati samo razlikama izmedu algebre i geometrije kao grana matematike, ve¢ situa-
cijama gde se algebra u¢i instrumentalno, a geometrija relaciono. Priroda geometrije je
takva da se pri uc¢enju oslanja na slike. Pri u¢enju algebre ¢esto imamo situacije u koji-
ma se matematicke ideje predstavljaju samo na simboli¢ki na¢in. Rezultat takvog pri-
stupa je da ucenici ne razumeju algebru.

Analizirajuci jezik algebre, Redford (Radford et al., 2005: 685) kaZe: ,, Algebar-
ski simbolizam ne poseduje bogati arsenal sredstava kao $to su prilozi, pridevi i dopu-
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ne imenica koji imaju glavnu ulogu u pisanom i govornom jeziku. Umesto toga, on nu-
di preciznost i jezgrovitost kojima upravlja nekoliko sintaksickih pravila”.

Medutim, sposobnost da se shvati kako ova preciznost i jezgrovitost funkcionisu
¢esto postaje slabija kod ucenika razligitih uzrasta, 5to se pokazalo u velikom broju is-
trazivanja posvecenih razumevanju gresaka ucenika (Kuchemann, 1981; Kieran, 1992;
Radford et al., 2005. itd.). Istrazivanje u naSoj zemlji (Zelji¢, 2013), ¢iji je predmet bio
nacin strukturisanja sadrZaja i metodicki pristupi nastavnoj temi Nejednacine u udzbe-
nicima za treéi razred osnovne $kole u Srbiji pokazalo je da se u nadim udzbenicima al-
gebarski pojmovi i postupci predstavljaju iskljucivo simbolickim jezikom, dok se ostali
nacini reprezentacije ne koriste.

Pregled istorijskog razvoja algebre pokazuje da su se algebarske ideje izraza-
vale kroz konkretne primere (proceduralno), slikom, re¢ima, i na kraju simbolima. Pro-
ceduralni vid izrazavanja prvi je i najvazniji i u poéetnoj nastavi aritmetike i algebre,
ali ne sme ostati dugo jedini vid izraZavanja u nastavi. Proceduralno utemeljeno pravilo
treba da se izrazi retoricki, ¢ime razvijamo i deklarativno znanje. T, temeljena pra-
vila ,,spremna su za uopStavanje”, pa ve¢ u pocetnoj nastavi trefa I sa simboli¢-
kim izraZzavanjem. MoZemo rec¢i da je prihvatanje i razumeva @ gebarskih simbola
jedna od primarnih teSkoca sa kojima su se suocile genergCij® lb aticara (gledano
istorijski), a Sto predstavlja problem i danasnjim ucenicqi®, Bazvijanje znacenja sim-
bola, a posebno razvijanje osnove na kojoj je manipuls % imbolima osmisljena i pra-
¢ena odgovarajuc¢im predstavama, primaran je, za -@ ju rane algebre. Ukoliko
se simboli uvode bez adekvatne osnove koja@ enje simboli¢ckim manipulacija-

ma, ucenici mogu ispoljavati preuranjenu for 1ju i jezik simbola postaje seman-
ticki prazan.

Zakljuéak
Posebna teSkoca (a tgddeN, mo¢) algebre lezi u njenoj velikoj apstraktnosti i

generalizaciji, koju su postigie st¥cesivne generacije posebno inteligentnih pojedinaca
od kojih je svaki apstrahovag,i §eneralizovao pojmove koje su uopstile ranije generaci-
je. Danasnji u¢enik n a obradi grub podatak, nego sisteme obrade podataka veé
postojece matemajieq, O, matematici, mozda i viSe nego u drugim naukama, prihvacen
je konstruktiv 'Ied na ucenje, u kome pojedinac iznova ,,otkriva” pojmove. Ta
ideja je osnova WgKIn teorija u¢enja matematic¢kih pojmova, npr. teorija RMO (Freu-
denthal, 1991 i dr.), u kojoj se uc¢enje matematike vidi kao proces ponovnog otkrica
(reinvention). Istorijski pogled na razvoj algebre skre¢e nam paznju na fundamentalne
probleme koji se mogu javiti pri uc¢enju algebarskih pojmova. Istorija nas uci da se al-
gebarske apstrakcije ne mogu osmisliti u jednom koraku. Apstraktni algebarski pojmo-
vi izgraduju se graduirano, kroz kognitivne procese i procedure koje traju niz godina.
Zato je potrebno predvideti nivoe apstraktnosti, nacine predstavljanja pojmova i odgo-
varaju¢e modalitete miSljenja, a poznavanje istorijskog razvoja algebarskog misljenja
nastavnike ¢ini bolje pripremljenim za buduénost.

Cilj ranog algebarskog obrazovanja, sa kojim treba poceti od prvih godina Sko-
lovanja, jeste ,,promocija fleksibilnog, jasnog i snaznog razmisljanja (sa naglaskom na
uopstavanju, centralnim delom onoga Sto predstavlja matemati¢ko misljenje), a ne na
¢injenju dece boljim u algebarskoj manipulaciji” (Lins and J. Kaput, 2001: 64). Osmis-
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ljavanje takve nastave treba da te¢e postupno i rastegnuto u vremenu, pa su se zato po-
¢eci takve nastave, prvi koraci u njoj nasli u programima mladih razreda.

Izazov za razrednu nastavu nije samo da radi na vezi ,,aritmetika ka algebri”,
vec i da razvija sposobnosti za kretanje u oba pravca izmedu proceduralne i struktural-
ne koncepcije i da vidi prednosti u moguénosti da se izabere jedna ili druga perspektiva
— U zavisnosti od postavljenog zadatka. Mentalne slike podrZavaju strukturalnu kon-
cepciju tako Sto vizuelizacija ¢ini apstraktne ideje opipljivim i podsti¢e njihov tretman
kao da su realni objekti. Ucenje algebre treba da bude zasnovano na problemskim situ-
acijama koje vode ka simbolizovanju, a ne pocinje sa ve¢ odredenim simbolickim jezi-
kom. Algebra nije nastala iz apstraktne potrebe za generalizacijom aritmetike. Algebra,
§to se tice svog nastanka, duguje viSe o prirodi svojih problema, kao i alatima koji su
korisceni da ih resi, pa ima smisla razmotriti da li bi pristup algebri kao alatu za reSava-
nje problema bio efikasan u ranim fazama algebarskog obrazovanja.
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RELATION BETWEEN HISTORY EBRA DEVELOPMENT AND TEACHING

METHOROLO OF EARLY ALGEBRA
Summary: Difficulties, WhiciNa student has at different levels of leaning Mathematics, can be

close to those, which generatio athematicians have experienced. There are reasons according to
which we can expect that enelis and ontogenesis of algebraic comprehension will have more than
de
r&

dzbenicima za trec¢i razred

marginal similarities. Co is fact, the focus of our attention will be the focal points in historical
development of algebrzm¥ Il analyse through history nature and the source of difficulties in cognition
which appear wi ta definite step forward (in historical sense) and ““the turning point” will be
interpreted in th nid#0f cognitive difficulties which contemporary students have when they should
make ““a step forwar®¥. Difficulties, which can be perceived in historical development, and difficulties
appearing in the classroom will be treated as the process of knowledge construction, rather than
unexpected situations, which represent a total chaos. This is why our aim is not only elaboration a
catalogue of problems in historical development of algebra, which can be understandable by itself, but
also the issue of studying ways in which nature and causes of this problems are understood, and which
can be put in the function of crating the approach which can help contemporary students in overcoming
problems of the same nature.

Key words: procedural/structural comprehension of terms; reification algebraic symbolism.

* % %

CB$3b UCTOPUM PA3BUTUA ANTTEBPb| I METOAUKW OBYYEHWS PAHHEA ANTEGPE

Pestome: TpyqHOCTH, KOTOPbIE, HA PA3HBIX YPOBHSIX OOYYEHUS MaTEMATUKE, UCITLITLIBAET
yHawmics - MoryT ObiTb O/IU3KU K TEM, KOTOPbIE UCIbITLIBAIIN [PEXHUE MOKOIEHNS MaTEMATUKOB.
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ECTb pn4nHbIl, Ha OCHOBAHUN KOTOPbIX, MOXHO OXU4aThk, YTO QOUIIOrE€HE3 1 OHTOreHes asirebpanye-
CKOIo MbILLUJIeHUA, pacriosiararor BecbMa HemapruHaslbHbIMU cXo4cTBami. ﬂpMHMMaﬂ BO BHUMaH1e
STOT QaKT, LJEHTPOM Haluero uHTepeca 6y4yT NepesiOMHbLIE TOYKN B UCTOPUHECKOM Pa3BUTUN aJire-
opbl. Mbi, qepe3 uctoputo, Oy[4eM aHaM3NPOBAaTL HATYPy U UCTOYHUK TPY,GHOCTEH, KOTOPbIE
TOABJISIOTCH KOIGAa C4E/1aH KOHKPETHBIV LWar Biepes (B UCTOPUHECKOM CMbIC/IE), ,,[18PEJIOMHbBIE MO-
MEHTBI" Mbl 6),46M TOJIKOBATb B KOHTEKCTE KOMHUTUBHBIX TPYLHOCTEHN, C KOTOPLIMU CErO4HALIHNE
yyqawmecs BCTPEYaltoTCs, Korga LOJSIKHbI c4eniarts 3T0T war Brnepes’. Tpy[HocTH, KOTopble
Hab/II0[AatTCS B UCTOPUYECKOM PA3BUTUU U TRY,GHOCTY, C KOTOPbIMU Mbl CErO4HS BCTPEYAEMCS] B
Krnacce, 6y,4yT paccMaTPUBATLCS, MPEXAE, KAK YaCTb POLECCa MOCTPOEHUS] 3HAHMY, HYeM KaK Heo-
Xu[aHHas cutyayns, rnpegeTasrsowas xaoc, 6e3 Kakoro-imbo nopsgxa. Takum o6pasom, Hallesd
LeJIbIO He SBJIIETCS TOJIbKO BOIMPOC PACCMOTPEHUS KaTasiora rpobsiem, B UCTOPUYECKOM Pa3BUTUN
asnrebpsbi (HT0 MOXET ObITb Camo 10 Ce6€ 3aHNMATESIbHO), HO [ES10 N3YHEHNS 1y Tes, KaKumM Criocobom
[IOHATL MPUPOAY U MPUYNHEI TPOOTIEM U KaK OCMBIC/TUTL 104X04b1, KOTOPbIE MOr/in Obl MOMOYb CE-
TOLHSILLHNAM YYaLYNMCST B MX [1PE0LO0STEHNA.

KriroqeBble C/l0Ba. rpoLeccyasibHOE/CTPYKTYPHOE MOHUMAHNE MOHSATUY, MaTepnaim3ayms
(pengburayns), arirebpanveckasi CMMBOJINKA.
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