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POSTMODERNE PERSPEKTIVE U VASPITANJU
I OBRAZOVANJU: DEKONSTRUKCIJA, REFLEKSIJA
I PARTICIPACIJA

Ivana Stamenkovi¢!
Odsek vaspitackih studija, Akademija vaspitacko-medicinskih strukovnih studija, Krusevac

Apstrakt: U radu se razmatraju postmoderne perspektive o sistemu obrazovanja
i vaspitanja, koje su zasnovane na medusobno isprepletanim polazistima
poststrukturalizma, socio-kulturne teorije, sociologije detinjstva, kriticke pedagogije
i pedagogije odnosa. Navedene postavke se zatim sistematizuju kroz diskusiju o
njihovom doprinosu rekonceptualizovanju predskolskog vaspitanja i obrazovanja.
Polaziste ¢ini rasvetljavanje politicke dimenzije i vrednosne zasnovanosti, a samim
tim 1 represivnih i osnazujucih potencijala obrazovanja i vaspitanja, te ukazivanje
na znacaj problematizovanja i dekonstruisanja dominantnih diskursa i preispitivanja
vrednosti koje oblikuju programe i praksu. Kroz konceptualnu analizu i kritic¢ko
promisljanje teorija, praksi i diskursa o programima i kvalitetu vaspitanja i obrazovanja,
isti¢e se znacaj kontekstualno primerenog pristupa praksi, kao kompleksnom sistemu
gradenja odnosa i zajednice ucenja, u kojoj se neguju dijalog i otvorenost za razlicite
perspektive i tezi osnazivanju dece. Rad poziva na eticku i profesionalnu odgovornost
u kreiranju prostora za zajednicko promisljanje i kriticko preispitivanje, kolaborativno
rasudivanje i autenti¢nu participaciju svih aktera u gradenju kvaliteta i transformisanju
prakse u svetlu postmodernih perspektiva.

Kljucne reci: postmoderne perspektive, kriticka pedagogija, pedagogija odnosa,
kvalitet vaspitanja i obrazovanja, refleksivna praksa

Uvod

Pitanja vrednosti, ideologija, mo¢i, kvaliteta, odnosa i polozaja dece u sistemu
obrazovanja 1 vaspitanja zauzimaju centralno mesto u savremenim pedagoskim
raspravama. Postmoderne perspektive, zasnovane na postavkama poststrukturalizma,
socio-kulturnih teorija, sociologije detinjstva, kriticke pedagogije i pedagogije
odnosa, doprinose dekonstruisanju dominantnih diskursa o programima i kvalitetu
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(predskolskog) vaspitanja i obrazovanja. Vaspitno-obrazovna praksa se sagledava
kao kompleksan sistem gradenja odnosa i zajednice ucenja, dok se prilikom kreiranja
politike, gradenja kvaliteta i razvijanja programa vaspitanja i obrazovanja u prvi plan
stavljaju kontekstualno primeren pristup, kvalitet odnosa i nacini ucesca.

U fokusu rada je sledece pitanje: Sta mozemo i na koji nacin (u)¢initi kako bismo
razvijali pravedniji i osnazuju¢ sistem obrazovanja i vaspitanja, u kom se neguje
dijalog, uvazava glas svih ucesnika, podsticu participacija i kriticko preispitivanje
i stvara prostor za dekonstruisanje naizgled neupitnih pretpostavki o dobroj praksi,
kolaborativno kreiranje znacenja i zajedni¢ko angazovanje u transformisanju prakse?

Represivni i osnazujudi potencijali, politi¢ka i eticka
dimenzija i ciljevi obrazovanja i vaspitanja

Kriticka teorija druStva pruza osnovu za preispitivanje odnosa drustva i
vaspitno-obrazovnih ustanova, isticanjem snazne veze izmedu vrednosti, ideologija
i moci, te pokretanjem pitanja o nacinu reporodukovanja i Sirenja druStvene moci
kroz obrazovanje i o sredstvima njenog opravdavanja, o nacinu uticaja vaspitno-
obrazovnih ustanova na smanjivanje ili stvaranje neravnopravnosti, kao i o
ideoloskim interesima u koncipiranju vaspitno-obrazovnih programa (Brasanac,
2008). Zagovornici kritiCko-konstruktivisticke pedagogije smatraju pedagosku
praksu odrazom druStvenih odnosa, naglasavaju¢i medusobnu visSestruku
povezanost politike, drustva, kulture i vaspitanja i obrazovanja, uz razmatranje
prepreka i ograni¢enja koje postavljaju i drustvena zajednica i sistem obrazovanja
(Klafki, 2007). Kriticka pedagogija upucuje na potrebu prepoznavanja, kritiCkog
preispitivanja i transformisanja nedemokratskih praksi i institucionalnih struktura
koje odrzavaju neravnopravnost i represivne drustvene odnose (Rautins & Ibrahim,
2011). Freire (Freire, 1998, 2005; 2014), kao predstavnik kriticke pedagogije,
doprineo je dubljem razumevanju eticke i politicke prirode obrazovanja, baveci se
pitanjima diskriminacije, ugnjetavanja, mo¢i, autoriteta, slobode, kulture, razli¢itosti,
znanja i pismenosti. Sistem obrazovanja sagledavao je kao politicki ¢in podreden
potrebama drustva, dok su potrebe, zelje, teznje i interesi dece u drugom planu
(Freire, 2005). Ukazivao je da se sistem obrazovanja uglavnom bazira na autoritetu,
¢ime se podrzava dominacija odredenih slojeva i odrzavaju kultura ¢utanja, klima
indiferentnosti i uslovi ugnjetavanja (Freire, 2005). Upozoravao je da ugnjetavanje
i prilagodavanje svetu onakvom kakav jeste poti¢e od samog pokusaja odraslih da
kontrolisu misljenje 1 akcije dece, ¢ime guSe njihov kreativni potencijal (Freire,
2005). S druge strane, upravo je u obrazovanju prepoznao osnazujuce i demokratske
potencijale i osnovu za drustvene promene u pravcu humanizacije (Freire, 2005).

Zagovornici kriticke, kriticko-emancipatorske i kriticko-konstruktivisticke
pedagogije zahtevaju angazovanje svih interesnih strana u neprestanom preispitivanju
polaznih ideala, svrhe i ciljeva, procesa i ishoda obrazovanja, kao i odnosa koji
se neguju u obrazovanju. Prvenstveno se zalaZzu za usmerenost obrazovanja na
osnazivanje, emancipaciju i samoaktualizaciju svakog pojedinca, razvijanje kriti¢kog
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misljenja, budenje druStvene svesti 1 podsticanje aktivizma. Predstavnici kriticke
pedagogije isti¢u da obrazovanje treba da pomogne deci da postanu svesna sebe,
svojih prava i odgovornosti, da prepoznaju autoritarne i manipulativne tendencije
u drustvu, da razvijaju svoje potencijale, kriticko misljenje, analiticke vestine,
refleksivnost, kreativnost i samopouzdanje, da uce da budu savesni, odgovorni i
brizljivi (Freire, 2005; Giroux, 2003; Shor & Freire, 1987). Predstavnici kriticko-
emancipatorske pedagogije fokusiraju se na emancipatorsko vaspitanje usmereno na
samospoznaju, samoodredenje, samopotvrdivanje i solidarnost, razvijanje eti¢nosti,
autonomije i samouverenosti (Vilotijevi¢ i Vilotijevi¢, 2011). Perspektive kriticko-
konstruktivisticke pedagogije upucuju na znacaj usmeravanja programa i prakse na
razvijanje interesovanja i potencijala sve dece, naroCito sposobnosti (objektivnog)
razmiSljanja i samostalnog odlucivanja, te kapaciteta za svesno samoodredenje,
solidarnost, zajednicko angazovanje i saradnju, odnosno za promisljeno, svesno i
odgovorno iniciranje politickog i kulturnog razvoja drustva (Klafki, 2007).

Vrednosti u osnovi vaspitno-obrazovne prakse, polozaj,
prava, uloge i odgovornosti dece i odraslih

Zagovornici postmodernistic¢kih, poststrukturalisti¢kih i kriti¢kih teorija bave
se pravima deteta, zastupajuci misljenje da deca treba da imaju glas u donoSenju
odluka koje uti¢u na njihove zivote. Predstavnici kriti¢ke, kriticko-konstruktivisticke
i kriticko-emancipatorske pedagogije zalazu se za ravnopravne odnose, saradnju
u zajednici i1 slobodu misljenja, negovanje dijaloga i uvazavanje razli¢itih nacina
razmiSljanja, posebno isticu¢i znacaj prepoznavanja potreba i ocCekivanja dece,
te kreiranja uslova za angazovanje, kriticko promisljanje, razmene i ostvarivanje
zajednickih vizija. Kao osnovne vrednosti koje treba negovati u vaspitno-obrazovnoj
praksi i pomo¢i deci da ih prihvate, izdvajaju se: demokrati¢nost, humanost,
ravnopravnost, pravicnost i pravednost, spremnost da se saslusa drugi i otvorenost
za drugacije misljenje, tolerancija, uvazavanje razlicitosti, postovanje ljudskih
prava i dostojanstva, medusobno razumevanje, poStovanje i poverenje, partnerstvo,
kooperacija, sloboda i odgovornost, fleksibilnost 1 otvorenost za promene,
radoznalost, posvecenost, istrajnost i upornost (Freire, 1998, 2005, 2014; Giroux,
2003; Peters, 2008; Vilotijevi¢ i Vilotijevi¢, 2011).

Freire (Freire, 2005) je zastupao uverenje da svaki pojedinac ima kapacitet
da aktivno, kriticki i kreativno ucestvuje u druStvenim promenama i borbi za
pravdu, demokratiju, sopstveno oslobodenje od ugnjetavanja i sopstvena prava, ali
je prvenstveno potrebno da postane svestan sebe i sopstvene percepcije drustvene
realnosti. Zalagao se za promene polozaja i uloga odraslih i dece, te za promene
u organizaciji obrazovnih ustanova i ucenja, odbacuju¢i ideju o obrazovanju kao
procesu prenosenja znanja, zasnovanom na hijerarhijskim odnosima superiornosti i
autoriteta odraslih i inferiornosti, poslusnosti i pasivnosti dece (Freire, 1998, 2005;
Shor & Freire, 1987). Isticao je potrebu da odrasli nauc¢e da ,,govore slusajuci i
budu otvoreni za drugacija misljenja (Freire, 1998: 104), da prihvate ulogu saradnika
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i partnera u ucenju, koji koriste iskustva, znanja i perspektive dece kao polaziste za
kriticki dijalog, podsticuci postavljanje pitanja, radoznalost i kriticko razmisljanje
(Freire, 2005, 2014). Naglasavao je da deca moraju imati podr§ku odraslih kako
bi promenila svoj polozaj i preuzela uloge aktivnih ucesnika u procesu ucenja i
obrazovanja (Freire, 1985). Posebno se zalagao za koncept obrazovanja baziran
na postavljanju istrazivackog problema, kako bi se kroz interakciju, kolaboraciju i
kriticku refleksiju kreirala znacenja zasnovana na iskustvima i odraslih i dece (Freire,
2005). Smatrao je da se tako razvijaju kapaciteti za istrazivanje, transformisanje
sopstvenog zivotnog iskustva u znanje, preispitivanje znanja iz razlicitih perspektiva,
analizu i reSavanje problema (Freire, 2005).

Sociologija detinjstva pokrece pitanja polozaja i prava deteta kao socijalnog
aktera u datom kulturno-drustveno-politickom kontekstu, te pitanja odnosa sa decom.
Nova paradigma sociologije detinjstva ukazuje da deca treba da budu saslusana i uzeta
za ozbiljno, uklju¢ena u demokratski dijalog i donosenje odluka (Dahlberg et al.,
1999). Dete se priznaje kao ¢lan drustva, sa pravima i odgovornostima gradanina, jer
se smatra sposobnim da ih prihvati (Dahlberg et al., 1999). Uvazavanjem ucesca dece,
kao kompetentnih drustvenih aktera, u odlucivanju o pitanjima vaznim za njihovo
obrazovanje, uvazavaju se njihova prava na obrazovanje i u obrazovanju (Pavlovi¢
Breneselovi¢ i Krnjaja, 2014). Uloga odraslih se ne negira, naprotiv, naglasava se
znacaj pruzanja odgovarajuce podrske deci kreiranjem ,,politike dobrobiti“ za decu u
ustanovama u kojima se cuje njihov glas i neguju responzivnost i fleksibilnost (Prout
& Hallett, 2004: 2).

Teorija decjih prava i sociologija detinjstva pruzaju teorijsku podrsku
razli¢itim pristupima koji istiCu znacaj poStovanja decjeg doprinosa kao validnog
(Arthur et al., 2012). Perspektiva ljudskih prava postavlja okvir za teorije, politike,
istrazivanja i prakse zasnovane na punom uvazavanju dostojanstva dece, njihovih
prava, slobode i kapaciteta da doprinose sopstvenom razvoju i razvijanju programa
vaspitanja i obrazovanja (Vudhed, 2012). Zastupanje dece i detinjstva zasniva se
na univerzalnim pravima deteta, utemeljenim na etiCkim i pravnim principima,
posebno na Konvenciji Ujedinjenih nacija o pravima deteta (Komitet za prava
deteta Ujedinjenih nacija, 1989 prema Vudhed, 2012). Vazno je izdvojiti pravo na
postovanje misljenja i ose¢anja deteta, kao i pravo na najbolji interes deteta, koji
je potrebno razmatrati u svim situacijama. Uz to je potrebno imati u vidu da se,
prema socio-kulturnim teorijskim polazistima, najbolji interes deteta odreduje u
zavisnosti od konteksta (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010a). Predstavnici pedagogije
odnosa vide ulogu odraslih u omogucavanju iskustava i pruzanju podrske deci u
kreiranju znacenja, pronalazenju li¢nog smisla u onome §to rade i razvijanju odnosa,
naglasavajuci znac¢aj medusobnog poverenja (Fowler et al., 2008; Insley & Lucas,
2008).
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Doprinos postmodernih perspektiva predSkolskom
vaspitanju i obrazovanju

Sociokonstruktivisticke, postmodernisticke i poststrukturalisti¢ke perspektive
pokrenule su razmatranje ustanova, politika i praksi predskolskog vaspitanja iz
istorijske i politicke perspektive, kao i problematizovanje dominantnih diskursa koji
uticu na ponasanje, uloge i oc¢ekivanja od dece, porodica i prakti¢ara u vaspitno-
obrazovnim ustanovama (Arthur et al., 2012; Vudhed, 2012). Isti¢e se da organizacija
predskolskih ustanova, programi i prakse predskolskog vaspitanja i obrazovanja
zavise od razli¢itih uverenja o deci i njihovom razvoju, razlicitih diskursa o prirodi
deteta i potrebama dece, specificnih kombinacija pretpostavki i teznji u okviru
odredenog drustva, razli¢itih okolnosti, mogucénosti i ogranicenja, preduzimljivosti
i kreativnosti pojedinaca, te obrazaca moci i odnosa izmedu vlade, dece, porodica
i profesionalaca (Vudhed, 2012). Postmoderne perspektive problematizuju koncept
razvojno primerene prakse predskolskog vaspitanja, isticu¢i problem zanemarivanja
razlicitosti dece i porodica, te ukazuju da niko ne moze odrediti odgovarajuc¢u
praksu za svako dete i u fokus stavljaju pitanja identiteta, odnosa moc¢i, socijalne
pravde i drustvenih promena (Arthur et al., 2012). Zbog svega navedenog, pred
pedagogiju se postavljaju brojni izazovi, a prvenstveno potreba za refleksivnim i
kritickim promisljanjem, istrazivanjem i isprobavanjem novih moguénosti. Osnovu
za razmatranje alternativa treba da ¢ini kriticko preispitivanje uverenja o detetu i
detinjstvu, razvoju i u¢enju, vaspitanju i obrazovanju, kao i o vaspitno-obrazovnim
ustanovama, budu¢i da dominantne slike oblikuju politiku, program i praksu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, uticu na organizaciju predskolskih ustanova,
filozofiju vaspitanja i nacine postupanja i rada sa decom.

Problematizovanje kvaliteta predskolskog vaspitanja
i obrazovanja - perspektive i izazovi

Svestouticajudrustvenog, kulturnogipolitickog kontekstananacinrazmisljanja
i ponasanja dece, na¢in gradenja odnosa i adaptaciju, imala je znac¢ajne implikacije na
nacin shvatanja, definisanja, razmatranja i pra¢enja kvaliteta programa predskolskog
vaspitanja i obrazovanja (Vudhed, 2012). Ukazujuéi da na definisanje ciljeva, modela
i standarda vaspitanja uticu drustveno-kulturne razlike u razumevanju detinjstva,
socio-kulturne perspektive su doprinele preispitivanju kriterijuma za vrednovanje
kvaliteta i pogodnosti specificnih konteksta i praksi za decji razvoj (Vudhed, 2012).
Iz navedenog je proizasla neophodnost problematizovanja dominantnih politika i
praksi zasnovanih na standardizovanim kriterijumima kvaliteta, proisteklim iz
svedenog i ogranicenog sagledavanja kulturnog konteksta, vrednosti i prakse, kao
i neophodnost razmatranja razli¢itih okolnosti, uslova i praksi, te prepoznavanja
razlicitih interesa i perspektiva (Vudhed, 2012). Medutim, sa stanovista obrazovne
politike, upozorava se na opasnost da isticanje socio-kulturnog relativiteta moze
opravdati moralni i politi¢ki relativitet, da granice izmedu uvazavanja razli¢itosti
1 viSestrukih perspektiva i borbe protiv neravnopravnosti i diskriminacije mogu
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postati nejasne, da preterano uvazavanje kulturnog konteksta i tradicije moze
doprineti nejednakoj raspodeli resursa i pomoci, te ugroziti borbu protiv Stetne
prakse vaspitanja, zloupotrebe i1 zlostavljanja dece (Vudhed, 2012). Stoga se
kriticko preispitivanje i dekonstruisanje dominantnih diskursa smatra polaziStem
u zastupanju interesa dece sa politickom sves¢u o nacinima odrzavanja druStvene
kontrole, ugnjetavanja, diskriminacije, neravnopravnosti i nepravde (Vudhed, 2012).

Dovodi se u pitanje i koncepcija po kojoj se definisanje kvaliteta sagledava kao
tehnicko pitanje, svedeno na specifikaciju kriterijuma za evaluaciju i uskladivanje
(pomirenje) razli¢itih diskursa koji oblikuju sliku o detinjstvu i predskolskim
ustanovama, uz zanemarivanje vrednosti i teznju ka moralnoj neutralnosti (Dahlberg et
al., 1999). Nasuprot tome, pitanje kvaliteta sagledava se kao fundamentalno filozofsko
i eticko pitanje, koje podrazumeva rasudivanje o vrednostima, znacenjima koja
pridajemo detinjstvu, programu i praksi vaspitanja i obrazovanja, posebno o aspektima
vezanim za odnose, uloge i odgovornosti odraslih i dece (Dahlberg et al., 1999).
Prilikom razmatranja pitanja kvaliteta posebno je vazno uzimati u obzir interakciju,
odnosno kvalitet odnosa izmedu vaspitaca i dece, izmedu dece, i unutar tima vaspitaca
(Bennett, 2008). Problematizuje se i propisivanje kriterijuma kvaliteta od strane male
grupe strucnjaka, odnosno iskljucivanje drugih zainteresovanih strana (Dahlberg et
al., 1999). Smatra se neophodnim prepoznavanje perspektiva svih ucesnika (posebno
kreatora politika, vaspitaca, roditelja i dece), ali i nejednakosti u raspodeli mo¢i izmedu
ucesnika (Vudhed, 2012). Definisanje i gradenje kvaliteta u predskolskim ustanovama,
kao i definisanje ciljeva prakse, treba da bude demokratski proces koji ukljucuje sve
zainteresovane strane, a nadasve decu, roditelje i profesionalce (Bennett, 2008).

Povecana svest o kontekstualnosti, kompleksnosti, pluralnosti i subjektivnosti u
razmatranju pitanja kvaliteta, uticala je na sagledavanje kvaliteta kao ,,subjektivnog,
na vrednosti zasnovanog, relativnog i dinamickog koncepta® i otvorila ,,moguénost
viSestrukih perspektiva ili razumevanja o tome $ta je kvalitet™ (Dahlberg et al., 1999:
5). Naglasava se da razmatranje kvaliteta treba biti kontekstualizovano, prostorno
i vremenski, uz prepoznavanje kulturnih i drugih razlika (Dahlberg et al., 1999).
Uvidanje kontekstualne prirode kvaliteta prepoznaje se i u re¢ima Vudheda (Vudhed,
2012: 50) da ¢e, ¢ak i ukoliko razli¢ita drustva dodu do zajednickih uverenja o tome
Sta je »normalno«, »prirodno« i »prikladno« za svu decu, univerzalni konsenzus
oko tih uverenja, kao i sporazum oko njihove implementacije, uvek biti kulturoloski
uslovljen.

Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢ (2013a; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015) pominju
dva diskursa o kvalitetu:

1) Diskurs osiguranja kvaliteta, koji se zasniva na rigidnom i deterministickom
poimanju vaspitno-obrazovne prakse, sa fokusom na efikasnosti i efektivnosti,
regulisanju, merenju i kontroli kvaliteta, i to kroz pracenje i evaluaciju pojedinacnih
dimenzija, pokazatelja ili kriterijuma za ispunjavanje standarda koje postavljaju
struénjaci;

2)Diskurs gradenja kvaliteta, koji se zasniva na uvidanju kompleksnosti
vaspitno-obrazovne prakse, sa fokusom na kontinuiranom preispitivanju vrednosti
u osnovi vaspitanja i obrazovanja, istrazivanju i preispitivanju znacenja kvaliteta za
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razliCite aktere, participativnom gradenju i revidiranju znacenja kvaliteta, odnosno
razmatranju perspektiva svih aktera, njihovih interesa, ocekivanja i zahteva u
odredivanju, kontinuiranom izgradivanju i neprestanom razvijanju kvaliteta, i to u
odnosu na razlicite nivoe kriterijuma kvaliteta i niz medusobno zavisnih dimenzija
vaspitno-obrazovne prakse (povezanih u nedeljivu celinu) u datom, specificnom
kontekstu, u zavisnosti od kulturnih, drustvenih, ekonomskih i politickih faktora i
uslova.

Dalberg i saradnici (Dahlberg et al., 1999) izlaze iz okvira diskursa
kvaliteta govore¢i o diskursu kreiranja znacenja, stavljaju¢i time u prvi plan
potrebu za demokratskom i javnom odgovornoscu za rad predskolskih ustanova i
zahtevaju¢i kreiranje uslova za interaktivni i dijaloski proces u kom se dovode u
pitanje predrasude, li¢ni interesi, nepriznate pretpostavke i ogranicena vizija koju
proizvode. Ti uslovi podrazumevaju situaciono kreiranje znacenja o pedagoskom
radu i projektima predskolskih ustanova kroz kontinuirano kriticko preispitivanje
pitanja »dobrog zivota«, konstrukcija o detinjstvu, koncepcije predskolskih
ustanova i filozofije vaspitanja (Dahlberg et al., 1999: 108). Posebno naglasavaju
da rasudivanje o ‘’dobroj praksi” nije mogucée svesti na jednostavno vaganje
alternativnih ciljeva, vrednosti i kriterijuma, ve¢ je neophodno ukljucivanje svih
u ozbiljnu evaluaciju radi rasudivanja o kvalitativnoj vrednosti razlicitih ciljeva
i ishoda prakse (Dahlberg et al., 1999). lako isticu rigoroznost diskursa kreiranja
znacenja, upozoravaju da ne treba ocekivati jednostavne odgovore ili konacne
zakljucke, zato Sto pedagoski rad ,,nije neka dekontekstualizovana apstrakcija koja
se moze lako oceniti i kategorisati“ i zato §to jednostavna i dobro osmisljena reSenja
mogu takode biti pogresna (Dahlberg et al., 1999: 110). Isticu da kreiranje znacenja,
produbljivanje razumevanja, rasudivanje i odlu¢ivanje podrazumevaju kontradikcije
i dvosmislenost, usled kompleksnosti konkretnih iskustava, zbog ¢ega svako mora
preuzeti odgovornostu zajednickom rasudivanju i odlucivanju (Dahlberg et al., 1999).
Upozoravaju i na ve€itu neizvesnost i nepostojanje bilo kakvih garancija i zavrsetaka,
jer se ideje Cija se znaCenja neprestano menjaju ne mogu u potpunosti razumeti i
ustaliti (Dahlberg et al., 1999). Naglasavaju da se diskurs kreiranja znac¢enja odnosi
prvenstveno na neprestano produbljivanje razumevanja kroz moralnu konverzaciju,
budué¢i da je proces kreiranja znacenja neminovno subjektivan, da ¢e uvek biti
viSe razlicitih shvatanja i viSestrukih razumevanja, upravo zbog nase razlicitosti
i mnogobrojnih perspektiva (Dahlberg et al., 1999). Tolerisanje pluralnosti,
dvosmislenosti 1 neizvesnosti ne smatraju pogresSnim, niti razlogom za ocajavanje
(Dahlberg et al., 1999). lako ne vide razloge za odustajanje od traganja za nekom
vrstom saglasnosti o tome $ta se deSava, nekog stepena zajedniCkog razumevanja
o radu predskolske ustanove, smatraju da ne treba zahtevati potpunu saglasnost i
da konsenzus ¢ak moze biti nepozeljan, zbog Cega istiu da sam proces vodenja
dijaloga i traganja za sporazumom moze biti podjednako vazan kao i ishod u vidu
sporazuma ili konsenzusa (Dahlberg et al., 1999). U komunikativnoj etici fokusiraju
se na kontinuiranu moralnu konverzaciju, a umesto da se pitaju oko ¢ega bi svi mogli
ili trebalo da se sloze da je moralno (ne)dopustivo, pitaju se Sta bi bilo dozvoljeno, pa
¢ak i neophodno, u cilju odrzavanja prakse moralne konverzacije i moralnih odnosa
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(Dahlberg et al., 1999). Dakle, akcenat stavljaju na proces moralnog dijaloga,
moralno rasudivanje i medusobno razumevanje (Dahlberg et al., 1999). Ukazuju
da traganje za razumevanjem (smisla) i rasudivanje povodom onoga §to se desava
u predskolskim ustanovama, podrazumevaju moralna pitanja sa kojima se svako
mora suociti i aktivno baviti, radi pravljenja izbora i donoSenja odluka zasnovanih
na vrednostima, a samim tim i moralnih i politickih odluka o nacinu shvatanja i
razumevanja dece, prirode detinjstva, polozaja dece i predskolskih ustanova u
drustvu, kao i projekata predskolskih ustanova (Dahlberg et al., 1999). Zato isti¢u
znacaj suoCavanja i dijaloga, zasnovanih na ,,principima univerzalnog moralnog
postovanja i egalitarne reciprocnosti®, uz osetljivost i spremnost da se ¢uje “’glas”
drugih, te negovanje sposobnosti videnja drugih kao drugacijih, ali ravnopravnih
¢lanova zajednice, kao i kapaciteta za preokretanje perspektiva, narocito na osnovu
slusanja dece (Dahlberg et al., 1999: 108). Znacajnu ulogu vide u facilitatorima sa
iskustvom i znanjem, posebno u oblasti pedagogije i filozofije, ¢ija pomo¢ prilikom
kritickog 1 refleksivnog promisljanja moze doprineti produbljivanju razumevanja,
unapredivanju sposobnosti rasudivanja i razvijanju prakticne mudrosti, prosveéivanju
i emancipaciji (Dahlberg et al., 1999).

Predskolske ustanove kao prostori demokratske,
eticke i refleksivne prakse

Predskolske ustanove se u postmodernim uslovima, narocito pod uticajem
Redo pedagogije, konceptualizuju kao mesta zajednickog zivota i odnosa odraslih
i dece, kao ,,forumi* u kojima se deca i odrasli zajedno angazuju na projektima
od drustvenog, kulturnog, politickog i ekonomskog znacaja (Dahlberg et al., 1999),
kao decji prostori, ¢ime se otvara mogucnost razli¢itih znacenja, poput fizickih,
drustvenih, kulturnih i1 diskurzivnih prostora, uz naglasavanje demokratske etike
(Vudhed, 2012), kao ,,oblasti pregovaracke drustvene prakse i odnosa u specificnim
zajednicama®, kao ,,prostori ili mesta za eticku i politicku praksu* (Bennett, 2008:
6-7). Ukazuje se da predskolske ustanove mogu doprinositi pedagogiji, dobrobiti
i zajednici, a njihova svrha treba da bude stvaranje moguénosti za ucenje, dijalog
i kriticko promisljanje, sa ciljem promovisanja demokratije, slobode i drustvene
solidarnosti (Dahlberg et al., 1999). Naglasava se da predskolske ustanove trebaju
biti mesta za javnu raspravu o pitanjima i problemima vezanim za pedagoski rad, o
razumevanju detinjstva i konstrukcijama o detetu, a posebno o slede¢im pitanjima:
Kakavje odnosizmedu deceidrustva? Sta Zelimo zanasu decu? Staje dobro detinjstvo?
(Dahlberg et al., 1999). Buduci da odgovor na pitanje §ta je, Sta moze i treba da bude
»dobar rad“ u predskolskim ustanovama zavisi od razumevanja dece i detinjstva,
predskolskih ustanova i predskolske pedagogije, vazno je kriticki preispitivati,
problematizovati i dekonstruisati dominantne diskurse u praksi i nauci, ¢ime se
otvara prostor za rekonstruisanje alternativnih slika (Dahlberg et al., 1999). Pritom
se naglasava da ne postoji jedna istina koju treba otkriti, ve¢ je poenta da predskolske
ustanove, kao forumi u kojima postoji aktivna demokratska praksa, pruzaju priliku
da se otvoreno razgovara o vaznim pitanjima i temama, i ,,moguénost da se traga za
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nekom merom sporazuma‘, ali bez bilo kakve garancije za postizanjem saglasnosti
i potrebe za sporazumom (Dahlberg et al., 1999: 78). Predskolske ustanove se ne
sagledavaju kao idealne zajednice, sa idealnim pedagozima, decom i roditeljima,
niti kao mesta za ,,pronalazenje istine kroz transmisiju autonomnog korpusa znanja“,
niti teze ,,formiranju unificiranih identiteta ili primenjivanju metoda normalizacije®,
niti im je ,,uspostavljanje konsenzusa i jedinstva®“ prioritet (Dahlberg et al., 1999:
81). Umesto toga, konceptualizuju se kao mesta ,,uvek otvorena za diskusiju i
preispitivanje®, koja ,,ohrabruju »nepokornost« i konfrontaciju, ostavljaju otvorenim
pitanja znacenja, cene slusanje misli*, kao mesta »debate i neslaganja«, »obaveza«
i »etickih praksi«, kao zajednice posvecene ravnopravnosti (kojom se uvazavaju
razliCitosti) i demokratskoj praksi usmerenoj na dobrobit (koja zamenjuje raniju
posvecenost jednakosti), ,,u kojima se priznaje da komunikacija nije transparentna,
niti je utemeljena i ojacana zajednickim kulturnim identitetom* (Dahlberg et al.,
1999: 80-81).

Rekonceptualizacija programa vaspitanja i obrazovanja
i kontekstualno primeren pristup praksi

Razmatranje pitanja vrednosti, ideologija, odnosa sa decom, polozaja i prava
dece, narocito odnosa moci, uticalo je na rekonceptualizaciju programa predskolskog
vaspitanja 1 obrazovanja. Savremeni programi imaju holisticku orijentaciju,
usmereni su na dobrobit dece i razvijanje zajednice prakse, a u fokusu su im priroda
i kvalitet odnosa i nacini u¢es¢a dece i odraslih u razli¢itim situacijama. Usmerenost
na dobrobit dece podrazumeva povezivanje programa sa de¢jim svakodnevnim
zivotnim iskustvima, kao i uvazavanje perspektiva, potreba i inicijativa dece. Umesto
tradicionalnog fokusa na razvoj i koncepta »razvojno primerene prakse«, fokus je
na socio-kulturnom kontekstu predskolskog vaspitanja i obrazovanja i konceptu
»kontekstualno primerene prakse« (Bennett, 2008; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovié,
2013b; Vudhed, 2012). To znaci da se prilikom kreiranja politike i razvijanja programa
predskolskog vaspitanjaiobrazovanja moraju razmatrati okolnosti ukojimadeca zive,
dostupnost materijalnih i kulturnih resursa, ocekivanja i teznje roditelja i zajednice u
odnosu na decu, kao i kontekst konkretne predskolske ustanove, posebno struktura i
kultura ustanove (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Vudhed, 2012). Program
predskolskog vaspitanja i obrazovanja ne postavlja se kao gotov model koji treba
jednostavno sprovesti u praksi, ve¢ kao okvir osnovnih vrednosti, nacela i principa
koje treba konkretizovati, preispitivati i razvijati u specificnom kontekstu kroz
zajednicko ucesce, kooperaciju i kolaboraciju svih uéesnika (Bennett, 2008; Krnjaja
& Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Posebno se naglasava da kroz dijalog o programu
razli¢iti akteri mogu razmenjivati, tumaciti, kriticki preispitivati i rekonstruisati
svoja uverenja o deci, pedagoskom radu i ucenju (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2010b).
Poststrukturalisticka shvatanja ukazuju da svest o razli¢itim realnostima, znacenjima
i tumacenjima (zasnovanim na razliCitim perspektivama i interesima) i spremnost
za prihvatanje tih razlika, doprinose preispitivanju znacenja programa za razlicite
ucesnike (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Uvidanje diskurzivne prirode
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programa impliciralo je podrzavanje ucesnika u vaspitno-obrazovnom procesu da
preispituju, problematizuju i dekonstruisu dominantne diskurse programa, stavljajuci
akcenat na socijalnu pravdu, deljenje moc¢i u razvijanju programa i dekonstrukciju
modéi i1 kontrole (Arthur et al., 2012; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b).
Ne sme se zanemariti ni ¢injenica da prava dece u obrazovanju podrazumevaju
njihovo aktivno uceS¢e u razvijanju programa (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2014). Zajednickim razvijanjem, preispitivanjem i vrednovanjem programa sa
decom ohrabruje se participacija dece i u drugim poljima, pruza se podrska razvoju
njihove mo¢i i osnova za jacanje refleksivnih kapaciteta u ucenju (Krnjaja i Pavlovié¢
Breneselovi¢, 2014).

Vaspitno-obrazovna praksa kao kompleksan sistem
gradenja odnosa i zajednice ucenja

Pedagoska praksa u postmodernim uslovima zasniva se na odnosima, dijalogu
1 etici brige, a posebno se skre¢e paznja na raznovrsnost i kompleksnost odnosa
izmedu dece, izmedu dece i odraslih, te izmedu odraslih, budu¢i da interakcija
podrazumeva razmene, razgovor, dijalog, pregovaranje, suocCavanje i konflikte
(Dahlberg et al., 1999). Postmodernisticki i poststrukturalisticki pristupi sagledavaju
vaspitanje 1 obrazovanje kao kompleksan sistem u kom postoje brojne »istine,
obrasci i nacini razmisljanja (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b: 18). Stoga je
klju¢no negovanje demokratskih odnosa koji podrzavaju slobodu misljenja i podsticu
preispitivanje perspektiva. Demokratska praksa u zajednici predskolske ustanove
podrazumeva: posStovanje i prihvatanje razliCitosti; prepoznavanje 1 uvazavanje
razli¢itih perspektiva i paradigmi, prihvatanje ¢injenice da postoje razliciti pogledi
na svet, nacini razumevanja sveta, te vise od jednog odgovora na vecinu pitanja;
prihvatanje radoznalosti, neizvesnosti i subjektivnosti, uz preuzimanje odgovornosti;
kriticko preispitivanje svega Sto se namece kao ,,vanvremensko, prirodno, neupitno*
(Moss, 2007: 18).

Na praksu uticu uverenja ,,0 tome na koji nacin bi trebalo postupati sa decom,
Sta znaci biti dete, kada detinjstvo pocinje i1 kada se zavrsava“ (Vudhed, 2012: 47).
U razumevanju deteta i njegovog polozaja u datom kulturno-socijalnom kontekstu
predskolskog vaspitanja i obrazovanja, pored perspektiva odraslih, veoma je vazno
ukljucivati i1 perspektive dece (Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b). Potrebno
je uvek imati u vidu da demokratski odnosi podrazumevaju pravo deteta da aktivno
i kreativno ucestvuje u odredivanju sopstvenog zivota, te da podsticanje kritiCkog
razmi$ljanja dece o razliitim pitanjima doprinosi napustanju prakse u kojoj se
neguju konformisticko ponaSanje i represivni odnosi (Dahlberg et al., 1999).
Posebno se isti¢e znacaj istrazivanja sa decom, participacije dece, ukljucivanja decje
perspektive, sluSanja dece i konsultovanja sa decom, ¢ime se deci omogucava da
razvijaju svoje moci delovanja i uticaja, te da oblikuju svoja iskustva (Arthur et al.,
2012; Krnjaja & Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2013b; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja,
2014; Prout & Hallett, 2004).

Perspektive pedagogije odnosa ukazuju da su u vaspitanju i obrazovanju
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odnosi kljucni, te da je veoma vazno na koji nacin ih dozivljavaju i deca i odrasli
(Papatheodorou & Moyles, 2008). Interakcija i komunikacija su u srediStu
pedagogije odnosa, kao refleksivnog procesa koji zahteva pregovaranje, reciprocitet,
posvecenost i zajednicko angazovanje (Dinneen, 2008). Naglasava se znacaj
responzivnih i recipro¢nih odnosa, empatije, brige i postovanja (Peters, 2008), znacaj
pruzanja odgovarajuce podrske deci, gradenja poverenja i iskrenog deljenja moc¢i
izmedu odraslih i dece, uvazavanja decjeg ucesca i doprinosa zajednici (Bingham &
Whitebread, 2008). Fokus je na odnosima koji ostavljaju prostor da se nesto ne zna i
omogucavaju da se u procesu ucenja dolazi do saznanja bez gubitka samopostovanja
(Papatheodorou, 2008). Zastupanje pedagogije odnosa podrazumeva negovanje
kulture ucenja i pedagoske prakse ,,viSestrukih jezika i ko-konstrukcije, odnosa i
dijaloga“, koju karakteriSu demokratska etika, participacija, refleksija i solidarnost,
kojaje,bogata paradoksom i ironijom, u kojoj se ,,cene i kooperacija i konfrontacija®,
i gde su ,,sumnjicavost i zacudenost dobrodosli isto koliko 1 nau¢no istrazivanje”
(Dahlberg et al., 1999: 60-61). Poseban akcenat stavlja se na pedagogiju slusanja,
shvacenu kao pristup zasnovan na sluSanju, otvorenosti za razlicitosti i senzitivnosti
(Rinaldi, 2021), predusretljivosti i recipro¢noj responzivnosti (Papatheodorou, 2008).
To znaci da vaspitaci slusaju ideje, pitanja i odgovore dece iz njihovog sopstvenog
polozaja i iskustva, nastojeci da kreiraju znacenje o onome Sto deca porucuju, bez
nametanja sopstvenih razumevanja i ideja (Dahlberg et al., 1999). Veoma vaznim se
smatra omogucavanje deci razliCitih na¢ina izrazavanja, komuniciranja i interakcije
sa drugima, kako bi koristila svoje kapacitete za komunikaciju o sopstvenim
iskustvima, uporedivala iskustva, zastupala razlicite perspektive, donosila odluke,
zalagala se za svoje izbore, nosila se sa novim situacijamairazvijala ose¢aj pripadanja
i ucesc¢a (Dahlberg et al., 1999; Vecchi, 2010).

Zaklju¢na razmatranja

Postmoderne perspektive namecu nuznost kreiranja prostora za aktivno ucesce
svih aktera u kontinuiranom preispitivanju uverenja, teznji, vrednosti i kvaliteta
odnosa u vaspitno-obrazovnoj praksi. Kriticko preispitivanje programa i prakse
(predskolskog) vaspitanja i obrazovanja, problematizovanje i dekonstruisanje
dominantnih diskursa, zajednicko rasudivanje i kreiranje znacenja, predstavljaju
osnovu za dalji razvoj teorije, (kvaliteta) programa i transformisanje prakse sa ciljem
promovisanja pravednijeg i osnazujuceg delovanja.

Uprkos deklarativnoj usmerenosti na dobrobit deteta, i dalje je prisutan problem
odrzavanja hijerarhijskih odnosa i1 ograniCenog shvatanja kvaliteta vaspitanja i
obrazovanja, Sto podriva autenti¢nu participaciju i osnazivanje dece. Odgovor na pitanje
gde smo sada, gde zelimo biti i Sta mozemo po tom pitanju (u)Ciniti, zahteva odgovornost
svih ucesnika sistema obrazovanja i vaspitanja — ne samo za postupke, vec i za vrednosti
koje se promovisu, odnose koji se grade, izbore i odluke koje se donose. Umesto traganja
za univerzalnim reSenjima i standardima, nuzno je negovati kriticko misljenje, eticki
dijalog i refleksivnu praksu, uvek imajuci u vidu klju¢no pitanje: zelimo li konformisticki
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ili

kriticki nastrojene, pokorne ili osnaZene, nepromisljene ili odgovorne, pasivne ili

aktivne gradane?. Stoga je od sustinske vaznosti da nosioci obrazovnih politika, zaposleni
u vaspitno-obrazovnoj praksi i drugi stru¢njaci iz razli¢itih oblasti prepoznaju potrebu
za ulaganjem u kontinuirano profesionalno usavrsavanje, koje ¢e podrzavati razvijanje
refleksivne prakse i gradenje istinskih zajednica ucenja.
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Abstract: This paper examines postmodern perspectives on the education system,
grounded in the interwoven tenets of poststructuralism, socio-cultural theory, sociology
of childhood, critical pedagogy and relational pedagogy. These frameworks are then
systematized through a discussion of their contribution to the reconceptualization of
preschool education. The point of departure lies in illuminating the political dimension
and value-laden nature, and thus repressive and empowering potentials of education,
while emphasizing the significance of problematizing and deconstructing dominant
discourses and critically reassessing the values shaping programs and practice. Through
conceptual analysis and critical reflection on theories, practices and discourses related
to programs and the quality of education, the paper highlights the importance of a
contextually appropriate approach to practice, as a complex system of relationship-
building and a learning community, which fosters dialogue and openness to diverse
perspectives and strives to empower children. The paper advocates for ethical and
professional responsibility in creating spaces for collective reflection and critical re-
examination, collaborative reasoning, and authentic participation of all stakeholders
in developing quality and transforming practice in light of postmodern perspectives.

Keywords: postmodern perspectives, critical pedagogy, relational pedagogy, quality of
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Apstrakt: Drustvene mreze su svakodnevica savremenog ¢oveka i prate ga u svim sferama
zivota i rada. Uticaj i doprinos istih na vaspitanje i obrazovanje jo§ uvek nije jasno vidljiv
u pedagoskim i vaspitno-obrazovnim politikama na nasim prostorima. Pedagoska nauka
ima prihvatljiva nau¢na saznanja o moguc¢nostima koris¢enja drustvenih mreza u nastavi
i za vreme ucenja. Efekti njihove primene jos uvek su kod nas simboli¢no istrazeni.

Cilj istrazivanja je da se ispitaju stavovi ucenika o pedagoskim vrednostima
kori§¢enja druStvenih mreza u nastavi. U istrazivanju je primenjena deskriptivna
metoda sa skalom procene kao instrumentom. Na uzorku od 280 ucenika osnovne
Skole primenjena je skala Likertovog tipa — Skala stavova o pedagoskim vrednostima
drustvenih mreza. Skala je sastavljena od Cetiri subskale: Pozitivna uloga drustvenih
mreza u vaspitanju, Negativna uloga drustvenih mreza u vaspitanju, Uloga drustvenih
mreza u obrazovanju i Stavovi o koriséenju drustvenih mreza. Relijabilnost na nivou
celog instrumenta iznosi 0=0,92, §to ukazuje na visoku pouzdanost instrumenta.
Rezultati istrazivanja pokazuju da su stavovi u¢enika o pedagoskim vrednostima kori$¢enja
drustvenih mreza u procesu vaspitanja priblizno ujednaceni i da se statisticki znacajno
ne razlikuju u odnosu na veéinu socio-pedagoskih obelezja kada su u pitanju stavovi o:
pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju, o negativnoj ulozi drustvenih mreza u
vaspitanju, o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju i o koris¢enju drustvenih mreza.

Kljuéne reci: drustvene mreze, pedagoske vrednosti, stavovi, uCenici osnovne $kole,
vaspitanje, obrazovanje.

Uvod

Ubrzani tempo tehnoloskog razvoja znacajno je uticao na promene u vaspitanju
1 obrazovanju, odnosno u nastavi. Koncepcija vaspitno-obrazovnog i nastavnog
procesa danas je nezamisliva bez upotrebe interneta, te drustvenih mreza koje su
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postala nasa svakodnevica. Koris¢enje drustvenih mreza i drustveno umrezavanje
kanaliS$e novi na¢in komuniciranja medu ucenicima te se stvara nova forma
drustvenosti iz koje proizilaze novi obrasci ponasanja i druStvenog povezivanja.
,Drustvene mreze i drustveno umrezavanje nisu novi koncepti, ve¢ u razli¢itim
oblicima postoje oduvek” (Kusi¢, 2010: 103). Sustinska razlika je u tome da se
interakcija iz realnog sveta reflektuje u virtuelni svet. Svedoci smo da se koris¢enju
drustvenih mreZza i interneta uopSte u vaspitanju pripisuju brojni nedostaci. ,,Ovakav
odnos prema internetu moze da ima razli¢ite negativne posljedice medu koje spada
zanemarivanje socijalnih aktivnosti, komunikacije, zdravlja, zahteva na poslu ili u
Skoli, kao i promena navika u ishrani i spavanju” (Dini¢, Petrovi¢, Zotovi¢ Kostic,
Milovanovi¢, Mihi¢, 2021: 24).

Nastavnici sa vecim profesionalnim iskustvom, ne prihvataju promene lako,
te rade onako kako su naucili. Tradicionalnu nastavu jo§ uvek prepoznajemo
po dominantnom frontalnom obliku rada i jednosmernoj komunikaciji izmedu
nastavnika i ucenika. Takvi uslovi nastave u danasnje vreme nisu pogodni za razvoj i
napredovanje ucenika, posebno ako se uzme u obzir da su u¢enici nedovoljno aktivni
i motivisani za rad i ucenje. Pod uticajem drustvenih promena menja se polozaj
nastavnika i uenika u vaspitno-obrazovnom procesu (Bandur, 1985).

Deca i mladi su aktivni korisnici dru§tvenih mreza. Oni su kreatori medijskih
sadrzaja jer snimaju i distribuiraju video snimke, objavljuju fotografije itd. ,,Korisnici
drustvenih medija neée biti samo tu da Citaju sadrzaj nego da ga i stvaraju” (Kunié¢,
Vuckovié-Mati¢, Sindik, 2016: 110). Vaspitno-obrazovni proces u $koli nije moguce
izolovati od druStvenih uticaja koje omogucavaju druStvene mreze. Zbog toga
smatramo da je izuzetno vazno utvrditi stavove ucenika o pedagoskim vrednostima
kori$¢enja drustvenih mreza u nastavi, $to i jeste u fokusu ovog rada.

Teorijski okvir

Prvo ¢emo se ukratko osvrnuti na medije. Medije u nastavi moguce je koristiti
dvojako: refleksivno i produktivno. Refleksivna upotreba medija podrazumeva
podsticanje ucenika na razmisljanje o sadrzaju, porukama i kritici dostupnih
informacija. Produktivna upotreba medija odnosi se na moguénost ucenika da
samostalno kreiraju vlastita dela kao $to su filmovi, video zapisi, da komuniciraju u
razli¢itim grupama. Kako bi ucenici shvatili moguénosti medija u nastavi te znacaj
njihove adekvatne upotrebe vazno je da nastavnici idu u korak sa vremenom, da
prate tehnicko-tehnoloska dostignuc¢a, te da ucenicima kroz razlicite aktivnosti
predoce potrebna znanja o medijima. Od krucijalnog znacaja je pravilan izbor
medija, te poStovanje odredenih principa upotrebe medija na osnovu kojih su
odredene smernice upotrebe istih. Principi upotrebe medija u nastavi su: odmerenost
(odnosi se na kvalitativno-kvantitativni princip upotrebe medija); wuzastopnost i
postupnost (podrazumeva kontinuiranu upotrebu medija u nastavi kako bi ucenici
formirali naviku samostalne upotrebe medija te sticali kompetencije za ucenje, te
bili spremni na kontinuirano ucenje); pravovremenost (odnosi se na pravovremenu
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upotrebu medija prilikom tumacenja nastavnih sadrzaja); potpunost (podrazumeva
da se moguénosti upotrebe medija u nastavi iscrpe u potpunosti s ciljem efikasnog
ucenja); ekonomicnost i racionalnost (podrazumeva da nastavnik pre realizacije
nastave proceni kada, koje i koliko medija ukljuciti u aktivnosti tokom nastave);
spretnost (podrazumeva da nastavnik medije pre upotrebe isproba te stekne uvid
u pravilnu upotrebu istih) i kombinovanost (odnosi se na optimalno kombinovanje
manjeg broja medija razli¢itih modaliteta kako bi se izbeglo zasi¢enje od istih kod
ucenika), (Klicek, 2020). Polaze¢i od toga da vecina danasnje dece odrasta uz
internet i savremene tehnologije, ne ¢udi nas $to se stvara potreba za inkorporiranjem
drustvenih mreza u savremeni vaspitno-obrazovni proces (Dini¢ i ostali, 2021).

Pomocu drustvenih mreza kao $to su Facebook, WhatsApp, Viber, YouTube itd.
nastavnici imaju mogucnost da iste koriste u svrhu kreiranja grupnih razgovora gde
grupa ucenika koja radi na istom zadatku komunicira na daljinu sa nastavnikom koji
im upucuje odredene sugestije s ciljem postizanja rezultata u zavisnosti od sadrzaja
koji treba usvojiti.

Vazno je ista¢i da drusStvene mreze nisu korisne samo ucenicima nego i
nastavnicima. Pomoc¢u drustvenih mreZza, stranica i grupa dostupna je Siroka lepeza
kreativno-inovativnih moguénosti, predloga, igara i metodickih predloga kako
da se nastava obogati i u konacnici bude kvalitetnija. Zadatak nastavnika jeste
kontinuirana teznja da uCenicima na kreativan nacin predstave nastavne sadrzaje
posredstvom drustvenih mreza. ,,One mogu uvesti promene u model nastavnog
procesa preobrazavajuci ucenje u pametne ¢vorove unutar dinamicne i meduzavisne
mreze ucenja” (Tomas, 2014: 309).

Znacaj upotrebe drustvenih mreza u nastavi, za nastavnika, ogleda se u
mogucénosti obavestavanja ucenika o domac¢im zadacima, primanja izradenih domacih
zadataka, izrade kvizova za ucenike, i ostvarivanja svakodnevne komunikacije sa
ucenicima (Joji¢, 2016). Pomocu drustvenih mreza, ucenici mogu da kreiraju grupe
u okviru kojih pomazu jedni drugima, razmenjuju informacije, te saraduju. Bez
obzira na prednosti drustvenih mreza koje su evidentne, postoje i kritike na racun
kori$¢enja istih. Nedostatak komunikacije lice u lice definise se kao jedna od vec¢ih
manjkavosti upotrebe drustvenih mreza. Takav pristup u komunikaciji moze uticati
na redukovanu sposobnost tumacenja povratne informacije (Primorac, Primorac
Bilaver, 2022). Jos$ se kao negativan aspekt drustvenih mreza navode netolerancija,
gubitak samokontrole i zanemarivanje obaveza. Evidentni su i problemi poput loSeg
sna, losih prehrambenih navika, ukocenost leda i vrata i nadrazene o¢i (Tomljenovic,
2022).

U pedagosko-psiholoskom i didakti¢ko-metodi¢kom smislu, nastavu je
potrebno konstantno inovirati. Koncept poucavanja na tradicionalan nacin bio
je usmeren samo na ucionicu. Danas je ambijent u kome se realizuje nastava u
potpunosti promenjen i sve vise se insistira na brojnim kontekstima, kao i na tome da
se nastava izvodi u kontekstualnom okruzenju. Drustvene mreze predstavljaju vazan
segment takve nastave, omogucavaju nove komunikacijske oblike izmedu ucenika
i nastavnika. Zbog motivacije i efikasnijeg ucenja, nastavnici treba da svoj pristup
radu modifikuju, te na taj nacin efikasnije odgovore obrazovnim potrebama ucenika
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(*KuskoBuh, 2022). Savremena nastava otvara brojne moguénosti upotrebe drustvenih
mreza za ucenje i deljenje korisnih sadrzaja. U¢enici uz pomo¢ razlicitih digitalnih
alata imaju mogucnost da povezuju razliCite predmete i nastavne sadrzaje. Kada se
govori o obrazovnoj dimenziji drustvenih mreza ne treba zaboraviti da je cilj svakog
obrazovanja transfer znanja. U obrazovnim ustanovama kao S§to su Skole, transfer
znanja obicno teCe na relaciji nastavnik — ucenik. ,,Drustvene mreze kao najSire
zastupljen alat medijatizovane komunikacije omogucavaju ljudima povezivanje
i razmenu informacija putem platformi koje podrzavaju tekstualne poruke, video
formate, audio formate i slikovne formate” (Primorac, Primorac Bilaver, 2022:
102). Po svemu sude¢i, upotreba drustvenih mreza u savremenoj nastavi predstavlja
novu tehnolosku paradigmu koja je bazirana na teznji da ucenicima pruzi bogato
okruzenje za ucenje. Koncept obrazovanja u kome su integrisane drustvene mreze
brzo se razvija i postaje sve popularniji. Tako se stvara novi oblik obrazovanja,
pa se norme ponasanja, te uslovi za odvijanje nastave menjaju. ,,Ambivalentnost
drustvenih mreza ocituje se u tome Sto druStvene mreze pruzaju niz prednosti, od
komunikacijskih do vaspitno-obrazovnih, no za mladu osobu postoji i veliki spektar
potencijalnih rizika kao posledica koris¢enja drustvenih mreza” (Milia, Celik
i Spasenovski, 2022: 130). To znaci da drustvene mreze poseduju potencijale za
nastavu i uenje pri ¢emu je vazno usmeriti ucenike na ispravnu upotrebu istih. Novi
koncept obrazovanja karakteriSe prelaz iz tradicionalnog u savremeni koji je obogaéen
digitalnim tehnologijama. Jedna od savremenih funkcija nastavnika danas je da uvek
treba da budu spremni za nastavni rad u neizvesnim okolnostima. Imaju¢i u vidu da
je ucenje kontinuirani celozivotni proces vazno je da prosvetni radnici idu u korak
sa promenama i razvojem tehnologije. Za uspesnu nastavu koja je osavremenjena
upotrebom medija i drustvenih mreza vazan preduslov su osposobljeni i kompetentni
nastavnici. DruStvene mreze se svakim danom sve vise integriSu u sferu pedagoske
nauke. ,,Danas su drustvene mreze jedno od najkoris¢enijih onlajn alata, kako u
svakodnevnom zivotu, tako i na poslu i u skoli” (Popovi¢, 2022: 83). Drustvene
mreze su odlicna podloga za razvoj saradnickog ucenja. Integracija drustvenih
mreza u obrazovne programe otvara prostor za uéenje i poucavanje $to omogucava
rad na sebi, oplemenjenost komunikacije te kooperativnosti u vaspitno-obrazovnom
procesu. Koris¢enje druStvenih mreza u pedagoske svrhe omoguéava deci i mladima
interaktivno ucenje, medusobnu saradnju sa nastavnicima tokom nastave i pristup
informacijama koje im mogu biti od koristi i podstaci razvoj kritickog misljenja.
Rezultati pojedinih istrazivanja idu u prilog ¢injenici da ucenici Facebook ne
koriste samo radi zabave, nego da ta drustvena mreza ima potencijal koji doprinosi
oplemenjivanju akademske uspesnosti koje se prepoznaju kroz odredene pedagoske
strategije te sadrzaje u¢enja (Milisa, Celik i Spasenovski, 2022). Na na§im prostorima
nije bilo kompleksnijih istrazivanja koja se bave tematikom pedagoskih vrednosti
upotrebe druStvenih mreza u osnovnoj skoli. Ipak, jedno retkih, ve¢ pomenuto
istrazivanje Spasenovskog, Celika i Milige (2022), doslo je do interesantnih
podataka koji govore da dve tre¢ine ucenika osnovnoskolskog uzrasta u Hrvatskoj
ima racunar i pristup internetu te da ih roditelji ne nadziru i ne ukazuju na zastitu
liénih podataka. U okviru navedene populacije 75% ispitanika ima kreiran Facebook
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profil iako zakonski gledano pre 13 godine ne smeju imati aktiviran profil. Iz godine
u godinu vreme provedeno na drustvenim mreZzama se konstantno povecava. Oko
69% populacije pristup internetu ima u toku 24 sata neograniceno, dok preostali
procenat populacije na drustvenim mrezama boravi do tri sata dnevno. Interesantan
podatak do koga se doslo u ovom istrazivanju ukazuje na to da deca koja provedu tri
ili vise sati dnevno na druStvenim mrezama imaju losiji Skolski uspeh u odnosu na
decu koja provode na drustvenim mrezama pola sata dnevno.

Istrazivanje pod nazivom Koriséenje drustvenih mreza kod ucenika osnovne
skole koje je realizovala grupa autora (Kuni¢ i ostali, 2017) na uzorku od 258
ucenika viSih razreda osnovne Skole u Dubrovniku je pokazalo da vecina ucenika
uspesno koristi racunar i drustvene mreze svakodnevno, te za pristup drustvenim
mrezama najcesce koriste telefon. Najvise drustvene mreze koriste u svrhu zabave,
manjim delom u obrazovne svrhe. Oko 90% ucenika ima profil na nekoj drustvenoj
mrezi. Ispitanici uglavnom navode da drustvene mreze koriste za komunikaciju sa
prijateljima, rede za sticanje novih prijateljstava. Podaci do kojih se doslo ukazuju
na to da vecina ispitanika, njih 82,67% poseduje racunar, dok 17,33% ne poseduje.
Neograniceni pristup internetu svakodnevno ima 65,32% ucenika, dok nekoliko
puta sedmicno pristup ima njih 19,82%. Nekoliko puta mesecno pristup internetu
ima 3,60% ucenika, retko pristupa internetu 9,46%, te 1,80% uopSte nema pristupa
internetu. Kada je u pitanju ucenje, odnosno pristup internetu u svrhu ucenja,
ispitanici navode da su retke te situacije. Najc¢esce pristupaju internetu i drustvenim
mrezama zbog filmova, muzike te komunikacije. Facebook upotrebljavaju najvise,
zatim Instagram, pa Twitter 1 ostale druStvene mreZe.

Autorke Dikli¢, Naki¢ i Sosié¢ (2018) su sprovele istraZivanje sa namerom da
ispitaju obrazovnu ulogu drustvenih mreza u medijskom obrazovanju. One zakljucuju
da bi decu trebalo podsticati pored upotrebe drustvenih mreza u svrhu zabave da
iste koriste i u obrazovne svrhe. Istrazivanje je sprovedeno sa ciljem da bi se dobili
rezultati koji pokazuju koliko ucenika osnovne skole poseduje profile na drustvenim
mrezama, da li ih koriste u obrazovne svrhe, komuniciraju li putem druStvenih mreza
sa nastavnicima itd. Uzorak su ¢inili u¢enici sedmih i osmih razreda osnovne skole
iz Dubrovnika (106 ispitanika) i Zagreba (402 ispitanika). Utvrdeno je da vec¢ina
ucenika poseduju vise od jednog profila na drustvenim mrezama. Od toga najveéi
broj ispitanika koristi Instagram i Snapshat 45,78%, Facebook, Instagram i Snapchat
30,12%, dok 3,54% ispitanika ima otvoren samo jedan profil na drustvenoj mrezi.
Istrazivanje je pokazalo da 81% ucenika koriste drustvene mreze za ucenje, 8 % je
odgvorilo da to ¢ine ponekad, a 11% ispitanika ne koriste druStvene mreze kao alat
za ucenje.

Zanimljivo je i istrazivanje Maslese (2015) koje je imalo za cilj da ispita
koris¢enje drustvenih mreza u obrazovne svrhe od strane ucenika i nastavnika.
Uzorak su Cinili uCenici od 5. do 8. razreda koji pohadaju dvije Skole u Petrovcu na
Mlavi. Ispitano je 350 ispitanika, od toga 84 iz seoske 1 266 ucenika iz gradske skole.
Pored 350 ucenika, ispitano je i 43 nastavnika koji predaju razli¢ite predmete. Kada
je u pitanju profil na nekoj druStvenoj mrezi, 297 anketiranih ucenika ili 84,86%
je odgovorilo da ima profil, dok je 53 ili 15,14% negiralo da ima profil na nekoj
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drustvenoj mrezi. Rezultati govore u prilog tome da ucenici iz gradske skole Cesce
koriste drustvene mreZe u odnosu na uéenike iz seoske sredine. Oko 48,21% ucenika
su se izjasnili da koriste drustvene mreze u $koli.

Analiza rezultata prikazanih istrazivanja pokazala je da postoje razliCita
shvatanja ucenika o drustvenim mreZzama i njihovim vaspitno-obrazovnim
moguénostima. Neminovno je da su drustvene mreze svakodnevica i sastavni deo
zivota dece 1 mladih. Oni ih koriste u razli¢ite svrhe. Medutim, da bi upotreba
drustvenih mreza u vaspitno-obrazovnom procesu poprimila znacajne razmere
neophodno bi bilo obezbediti odgovarajuce uslove, tj. osposobiti nastavni kadar za
primenu drustvenih mreZa u nastavi. Potreban je veci broj istrazivanja u ovoj oblasti
kako bi se detaljnije analizirale vaspitno-obrazovne mogu¢nosti drustvenih mreza
unutar savremenog vaspitno-obrazovnog procesa.

Metodologija istrazivanja

Na osnovu proucavanja i kriticke analize relevantne literature i potreba
savremene prakse smatrali smo da je znacajno istrazivati problem kompleksnog
odnosa druStvenih mreza i vaspitanja u osnovnoj Skoli. Konkretan predmet
istrazivanja predstavlja identifikovanje stavova u¢enika o pedagoskim vrednostima
kori$¢enja druStvenih mreza u nastavi. Cilj istraZivanja je da se ispitaju stavovi
uCenika o pedagosSkim vrednostima koriS¢enja drustvenih mreza u nastavi. Na
osnovu definisanog cilja konkretizovana su Cetiri istrazivacka zadatka:

1. Identifikovati da li se stavovi uc¢enika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza

u vaspitanju statisticki znacajno razlikuju u odnosu na njihova socio-
pedagoska obelezja;

2. Ispitati da li se stavovi ucenika o negativnoj ulozi druStvenih mreza u
vaspitanju statisticki znacajno razlikuju u odnosu na njihova socio-
pedagoska obelezja;

3. Utvrditi da li se stavovi ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju
statisticki znacajno razlikuju u odnosu na njihova socio-pedagoska
obelezja;

4. Identifikovati da li se stavovi ufenika o koriS¢enju drustvenih mreza
statisticki znacajno razlikuju u odnosu na njihova socio-pedagoska
obelezja.

U ovom istrazivanju definisana je jedna opSta i Cetiri pojedinacne hipoteze.
Opsta hipoteza glasi — Postoji statisticki znac¢ajna razlika izmedu stavova ucenika
o pedagoskim vrednostima kori$¢enja druStvenih mreza u nastavi u odnosu na
njihova socio-pedagoska obelezja. Pojedinacne hipoteze su definisane prema
konkretizovanim zadacima.

U istrazivanju su koriS¢ene: metoda teorijske analize i sinteze 1 deskriptivna
metoda. Primenjena je tehnika skaliranje i jedan istrazivacki instrument — Skala
stavova o pedagoSkim vrednostima drustvenih mreza — SSPVDM. Skala je sastavljena
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od 80 iskaza. Ukupna relijabilnost skale iznosi 0=0,92 $to ukazuje na visoku
pouzdanost. Skala se sastoji od Cetiri subskale, od kojih svaka ima po 20 iskaza. Prva
subskala — Pozitivna uloga drustvenih mreza u vaspitanju ima relijabilnost 0=0,83;
druga subskala — Negativna uloga drustvenih mreza u vaspitanju ima relijabilnost
0=0,83; treca subskala — Drustvene mreze i obrazovanje ima relijabilnost a=0,90 i
cetvrta subskala — Stavovi o koris¢enju drustvenih mreza ima relijabilnost 0=0,76.

Istrazivanjem je obuhvaéeno 280 ispitanika, ucenika sedmog, osmog i
devetog razreda osnovne $kole u Republici Srpskoj. Istrazivanje je realizovano u
Cetiri osnovne $kole: JU OS »Gornja Slatina” u Gornjoj Slatini, JU 0S$ ,»Srbija” u
Crkvini, JU OS ,,0budovac” u Obudovcu i JU OS ,,.Samac” u Samcu. Istrazivanje je
realizovano u aprilu 2024. godine.

Struktura uzorka u odnosu na pol obuhvata 133 ili 47,5% ispitanika muskog
pola i 147 ili 52,5% ispitanika Zenskog pola. U odnosu na razred u istrazivanju
je ucestvovalo 82 ili 29,3% ucenika sedmog, 96 ili 34,3% osmog i 102 ili 36,4%
ucenika devetog razreda. Prema strukturi uzorka u odnosu na skolski uspeh ucenika,
u istrazivanju je ucestvovalo 75 ili 26,8% odli¢nih, 108 ili 38,6% vrlo dobrih, i 97 ili
34,6% dobrih ucenika. Od ukupnog broja ispitanika na selu zivi 193 ili 68,9%, dok
u gradu zivi 87 ili 31,1% ucenika. Prema strukturi uzorka u odnosu na zaposlenost
roditelja kod 88 ili 31,4% ucenika zaposlen je samo jedan roditelj, kod 142 ili 50,7%
zaposlena su oba roditelja i kod 70 ili 17,9% ucenika oba roditelja su nezaposlena.
Kada je u pitanju pristup internetu, 203 ili 72,5% ucenika imaj neogranicen pristup
internetu, dok 77 ili 27,5% imaju vremenski ogranicen pristup internetu.

Statisticka obrada podataka izvrSena je primenom paketa SPSS 20.0 for
Windows pri ¢emu smo izracunavali frekvenciju (N) i procente (%), aritmeticke
sredine (M) i standardnu devijaciju (SD), razlika aritmetickih sredina (¢ - omer) i
analizu varijanse (F test).

Analiza i interpretacija rezultata istraZivanja

Analizu istrazivanja prikazac¢emo prema redosledu definisanih istrazivackih
zadataka. Njima je predvideno da se identifikuju stavovi ucenika osnovne Skole o:
pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju, o negativnoj ulozi drustvenih mreza
u vaspitanju, o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju i uopste o koris¢enju drustvenih
mreza.

Pozitivna uloga drustvenih mreZa u vaspitanju

Stavovi ucenika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza treba da iskazu njihova
shvatanja kako one mogu doprineti razvoju kako u drustvenom tako i u vaspitnom
kontekstu. Analiza stavova ucenika omogucava bolje razumevanje koris¢enja
drustvenih mreZa i njihovih obrazovnih potencijala. U Tabeli 1. prikazani su stavovi
ucenika o pozitivnoj ulozi druStvenih mreza u odnosu na pristup internetu, jer je
samo u odnosu na to socio-pedagosko obelezje utvrdena statisticki znacajna razlika.
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Tabela 1.
Stavovi ucenika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u odnosu na pristup internetu
Pristup internetu N M SD t df Sig.
Pozitivna uloga drustvenih  Neograni¢en 203 67,06 11,54
mreza u vaspitanju Ogranicen 77 60,62 10,77 424 278 0,01%*

**Nivo statisticki znacajne razlike — 0,01

Na osnovu prethodne tabele prikazani su podaci koji predstavljaju stavove
ucenika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju u odnosu na pristup
internetu. Zanimljivo je da pozitivnije stavove imaju ucenici koji nemaju ogranic¢en
pristup internetu, ali i to da su stavovi u€enika koji imaju ogranien pristup
ucenika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza znatno razlikuju. Na osnovu statistickih
pokazatelja (r=4,24, uz df=278 i stepen sigurnosti Sig.=0,01) uo¢avamo da izmedu
stavova u¢enika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju u odnosu na pristup
internetu postoji statisticki znac¢ajna razlika na nivou statisticki znacajne razlike 0,01.

Kada su u pitanju ostala socio-pedagoska obelezja, podaci do kojih smo dosli
nam govore da se stavovi ucenika o pozitivnoj ulozi druStvenih mreza u odnosu
pol, razred, Skolski uspeh, mesto stanovanja i zaposlenost roditelja ne razlikuju
statisticki znacajno. Iz tih razloga ¢emo navesti statisticke pokazatelje koji se odnose
na stavove ucenika u odnosu na svaku od prethodno navedenih varijabli. Pomoc¢u
statistickih pokazatelja (+=-1,08, uz df=278 i Sig.=0,28) za pol, (F=1,30, uz df=2
i Sig.=0,27) za razred, (F =0,84, uz df=2 i Sig.=0,43) za Skolski uspeh, (~=0,99, uz
df=278 1 Sig.=0,21) mesto stanovanja i (F =1,32, uz df=2 i Sig.=0,27) za zaposlenost
roditelja, vidimo da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu stavova ucenika
0 pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju 1 navedenih socio-pedagoskih
obelezja ucenika.

Smatramo da su ovakvi nalazi pozitivni, jer je u pedagoskom i uopste
druStvenom smislu izuzetno bitno da se bez obzira na socio-pedagoska obelezja
stavovi ucenika kada je u pitanju procena o pozitivnoj ulozi o drustvenim mrezama
u vaspitanju ne razlikuje statisticki znacajno. Na izvestan nacin, takvi rezultati nam
ukazuju na pribliznu ujednacenost ne samo stavova, ve¢ i mnogih drugih statusnih
obelezja ucenika, bez obzira na njihova trenutna socio-pedagoska obelezja. Utvrdena
statisticki znacajna razlika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u odnosu na pristup
internetu implicira potrebu za dodatnim istrazivanjima, posebno u smislu §ta je
sadrzina i razlog koriS¢enja drustvenih mreza, posebno u strukturi u¢enika koji imaju
ogranicen pristup kori$¢enja interneta, a time i drustvenih mreza.

Prva hipoteza glasila je: Postoji statisticki znacajna razlika u stavovima
ucenika o pozitivnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju s obzirom na njihova socio-
pedagoska obelezja. Na osnovu statistickih pokazatelja mozemo konstatovati da je
prva hipoteza delimi¢no potvrdena.
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Negativna uloga drustvenih mreZa u vaspitanju

Analiza stavova ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u odnosu na
socio-pedagoska obelezja korisna je za identifikovanje problema i razvoj strategija
koje imaju za cilj smanjenje negativnih efekata uticaja drustvenih mreza na ucenike.
U Tabeli 2. prikazani su stavovi uc¢enika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u odnosu
na mesto stanovanja, jer je statisticki znacajna razlika utvrdena samo u odnosu na to
socio-pedagosko obelezje.

Tabela 2.
Stavovi ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u odnosu na mesto stanovanja

Mesto

. M SD t df Sig.
stanovanja
Negativna uloga drustvenih Selo 193 54,16 13,33
mreza u vaspitanju Grad 87 51,44 10,56 1,68 278 0,01%*

** Nivo statisticki znacajne razlike — 0,01

Na osnovu prikazanih podataka vidimo da se stavovi ucenika u odnosu na
mesto stanovanja statisticki znacajno razlikuju. Statisticki pokazatelji (=-1,68, uz
df=278 1 stepen sigurnosti Sig.=0,01) ukazuju na to da izmedu stavova ucenika
o negativnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju u odnosu na mesto stanovanja
postoji statisticki znacajna razlika na nivou statisticki znacajne razlike 0,01. U tabeli
3. prikazani su podaci o stavovima ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u
odnosu na pristup internetu.

Tabela 3.
Stavovi ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u odnosu na pristup internetu
Pristup internetu =~ N M SD t df Sig.
Negativna uloga drustvenih  Neogranic¢en 203 52,34 12,60
mreza u vaspitanju Ogranicen 77 55,90 12,23 -2,12 278 0,03*

* Nivo statisticki znacajne razlike — 0,05

Evidentno je da se stavovi ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u
vaspitanju statisticki znacajno razlikuju kada je u pitanju pristup internetu. Na osnovu
statistickih pokazatelja (+=-2,12, uz df=278 i stepen sigurnosti Sig.=0,03) vidimo da
izmedu stavova ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza u vaspitanju u odnosu
na pristup internetu postoji statisticki znacajna razlika na nivou statisticki znacajne
razlike 0,05. Uc€enici koji imaju neogranicen pristup internetu, a time i mogucnosti
kori$¢enja drustvenih mreza, imaju negativnije stavove o negativnoj ulozi drustvenih
mreza, S§to na odreden nacin ukazuje na to da mozemo zakljuciti da ti ucenici imaju
izrazeniju kritiku kada su u pitanju opasnosti od koris¢enja drustvenih mreza.

Na osnovu statistickih pokazatelja (~=-0,63, uz df=278 i Sig.=0,53) za pol,
(F=2,38, uz df=2 i Sig.=0,09) za razred, (+=0,66, uz df=2 i Sig.=0,52) za skolski
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uspeh 1 (F=0,13, uz df=2 i Sig.=0,87) zaposlenost roditelja mozemo konstatovati da
izmedu stavova ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreZa u vaspitanju u odnosu
na prethodno navedene kontrolne varijable (socio-pedagoska obelezja) ne postoji
statisti¢ki znacajna razlika.

Druga pomoc¢na hipoteza kojom se pretpostavlja da ocekujemo da postoji
statisticki znacajna razlika u stavovima ucenika o negativnoj ulozi drustvenih mreza
u vaspitanju s obzirom na njihova socio-pedagoska obelezja, delimi¢no je potvrdena.

Uloga drustvenih mreZa u obrazovanju

Analiza stavova ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju u odnosu
na socio-pedagoska obelezja omogucava uvid kako i na koji nacin ucenici koriste
drustvene mreze u obrazovnom kontekstu, odnosno u nastavi i za vreme ucenja.
U Tabeli 4. prikazani su podaci o stavovima ucenika o ulozi drustvenih mreza u
obrazovanju u odnosu na skolski uspeh.

Tabela 4.
Stavovi ucenika o drustvenim mrezama i obrazovanju u odnosu na skolski uspeh
Skolski uspeh N M SD F Df Sig.
Odlican 75 70,73 14,13
Uloga drustvenih Vrlodobar 108 67,42 13,87
mreze u obrazovanju Dobar 97 63,60 14,22
Ukupno 280 66,98 14,28 5,53 2 0,01**

*% Nivo statisticki znacajne razlike — 0,01

Vrednosti u tabeli pokazuju da se stavovi uéenika o ulozi drustvenih mreza u
obrazovanju razlikuju. Prema statistickim pokazateljima (F=5,53, uz df=2 i stepen
sigurnosti Sig.=0,01) zakljucujemo da postoji statisticki znacajna razlika izmedu
stavova ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju u odnosu na $kolski uspeh,
na nivou statisticki znacajne razlike 0,01. U Tabeli 5. prikazani su podaci o stavovima
ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju u odnosu na pristup internetu.

Tabela S.

Stavovi ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju u odnosu na pristup internetu
Pristup internetu N M SD t df Sig.

Uloga drustvenih Neograni¢en 203 69,09 14,39

mreza u obrazovanju Ograni¢en 77 61,41 12,46 4,13 278 0,01%*

** Nivo statisticki znacajne razlike — 0,01

Na osnovu prikazanih podataka uocljivo je da se stavovi ucenika o ulozi drustvenih
mreza u obrazovanju razlikuju. Statisticki pokazatelji (r=4,13, uz df=278 i stepen sigurnosti
Sig.=0,01) pokazuju da izmedu stavova ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju u
odnosu na pristup internetu postoji statisticki znacajna razlika na nivou 0,01.
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Polaze¢i od statistickih pokazatelja (+=-1,25, uz df=278 i Sig.=0,21) za pol,
(F=2,11, uz df=2 i Sig.=0,12) za razred, (+=1,48, uz df=278 i Sig.=0,64) za mesto
stanovanja i (F=0,10, uz df=2 i Sig.=0,90) zaposlenost roditelja evidentno je da ne
postoji statisticki znacajna razlika izmedu stavova ucenika o ulozi drustvenih mreza
u obrazovanju u odnosu na prethodno navedena socio-pedagoska obelezja.

Utvrdeni nalazi impliciraju da Skolski uspeh ucenika jo§ uvek ukazuje na
vaznost ove kontrolne varijable, posebno kada je u pitanju obrazovanje, nastava
i ucenje. Odli¢ni ucenici imaju pozitivne stavove, Sto implicira da su na izvestan
nacin i najsvesniji mogucnosti primene drustvenih mreza u obrazovanju, u nastavi
i za vreme ucenja. Na tu moguénost implicira i nalaz da pozitivnije stavove u ulozi
drustvenih mreza u obrazovanju imaju ucenici koji imaju neogranicen pristup
internetu.

Trec¢a pomocna hipoteza kojom se ocekuje da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu stavova ucenika o ulozi drustvenih mreza u obrazovanju s obzirom
na njihova socio-pedagoska obelezja je manjim delom potvrdena.

Kori$éenje drustvenih mreza

Ispitivanje stavova ucenika o kori§¢enju drustvenih mreza u odnosu na socio-
pedagoska obelezja doprinosi boljem razumevanju kako pojedini faktori oblikuju
percepciju ucenika kada su u pitanju drustvene mreze i njihovo koriséenje. U Tabeli
6. prikazani su podaci o stavovima ucenika o koris¢enju drustvenih mreza u odnosu
na pol.

Tabela 6.
Stavovi ucenika o korisc¢enju drustvenih mreza u odnosu na pol
Pol N M SD T df Sig.
Koris¢enje drustvenih ~ Muski 133 63,01 10,94
mreza Zenski 147 6542 10,11 -1,91 278 0,56

Interesantno je da kada je u pitanju koris¢enje drustvenih mreza u odnosu na
pol, negativnije i homogenije stavove imaju ispitanici muskog pola. Prema statistickim
pokazateljima prikazanim u prethodnoj tabeli (=-1,91, uz df=278 i stepen sigurnosti
Sig.=0,56) ipak vidimo da izmedu stavova ucenika o koriS¢enju drustvenih mreza u
odnosu na pol uc¢enika ne postoji statisticki znacajna razlika. Ovakvi nalazi impliciraju na
to da su ispitanici muskog pola viSe svesni opasnosti i negativnosti koris¢enja drustvenih
mreza nego ispitanici zenskog pola, ali da se razlike nisu pokazale statisticki znacajnim.

Pomoc¢ statistickih pokazatelja koji se odnose na stavove ucenika o koris¢enju
drustvenih mreza u odnosu (F=1,56, vz df=2 i Sig.=0,21) na razred, (F=0,71,
uz df=2 i Sig.=0,49) na skolski uspeh, (=1,18, uz df=278 i Sig.=0,86) na mesto
stanovanja, (F=1,00, uz df=2 i Sig.=0,36) na zaposlenost roditelja i (=0,71, uz
df=279 i Sig.=0,48) na pristup internetu, vidimo da ne postoji statisti¢cki znacajna
razlika izmedu stavova ucenika o kori§¢enju drustvenih mreza u odnosu na navedena
socio-pedagoska obelezja.

31



Brane Mikanovi¢, Aleksandar Pavlovié¢

Cetvrta pomoéna hipoteza kojom je pretpostavljeno da ne postoji statisticki
znacajna razlika u stavovima ucenika o koris¢enju drustvenih mreza s obzirom na
njihova socio-pedagoska obeleZja, u potpunosti je potvrdena.

Zakljucak

U teorijskom delu rada analizirana su novija istrazivanja o drustvenim
mrezama, njihovim potencijalima, te moguénostima primene u savremenom
vaspitno-obrazovnom procesu. DosadasSnja saznanja ukazuju na to da drustvene
mreze imaju obrazovne potencijale i pozitivne vrednosti, ¢iju primenu u procesu
obrazovanja, u nastavi i za vreme ucenja i dalje treba unapredivati i usavrsavati.

Vrednost ovog istrazivanja sastoji se u saznanjima koja omogucavaju
prosirivanje dosadasnjih saznanja o pedagoskim vrednostima druStvenih mreza
u procesu vaspitanja i obrazovanja, kao 1 u ve¢em broju pedagoskih implikacija
za prakti¢na postupanja nastavnika i ucenika u vaspitno-obrazovnom, odnosno
nastavnom procesu i uopste za vreme ucenja. Utvrdene statisticki znacajne razlike
izmedu stavova ucenika o pedagoskim vrednostima koriS¢enja drustvenih mreza u
vaspitanju i obrazovanju u odnosu na manji broj kontrolnih varijabli, odnosno socio-
pedagoskih obelezja ucenika, ukazuju na potrebu novih istrazivanja.

Pozeljno je da nastavnici pristupaju nastavnom radu i vaspitno-obrazovnom
procesu tako da utvrde koji bi nastavni sadrzaji bili pogodni da se obraduju uz pomo¢
drustvenih mreza kako bi i uCenici uocili prednosti takvog koncepta nastave gdje bi
i sami imali aktivnu ulogu. Stvaranjem takve atmosfere upoznali bi mnoge pozitivne
vrednosti 1 moguénosti drustvenih mreza. U $koli se moze stvarati okruzenje koje
¢e ucenike podsticati da uce koriste¢i drustvene mreze i njihove mogucnosti kako bi
brze i lakSe usvajali potrebno znanje i kako bi vise bili motivisani za nastavu i ucenje.
Vaspitno-obrazovnu praksu moguce je unaprediti ukoliko nastavni kadar pokrenemo
1 zainteresujemo za promene, ako eliminiSemo stereotipan nacin rada, te obezbedimo
uslove za odvijanje nastave uz pomo¢ drustvenih mreza i interneta. Zasigurno takav
koncept nastave omogucava da ucenik bude aktivan ucesnik vaspitno-obrazovnog
procesa. U buducnosti treba kreirati programe stru¢nog usavr$avanja nastavnika u
oblasti primene drustvenih mreza u nastavi.

Zbog utvrdenih negativnih uticaja drustvenih mreza ne treba odustajati od
njihove primene u vaspitno-obrazovnom, odnosno nastavnom procesu, jer svi
akteri savremenog vaspitanja treba duboko da budu svesni toga da se nalazimo u
eri medijskog vaspitanja, koje se menja, usavrSava i koje ¢e uz koriséenje vestacke
inteligencije u buduénosti doprineti tome da se u¢i u novim drustvenim i pedagoskim
kontekstima, ali 1 u novim kontekstualnim sredinama.
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Abstract: Social networks are a part of modern man’s everyday life and accompany
him in all spheres of life and work. The influence and contribution of the same on
upbringing and education is still not clearly visible in pedagogical and educational
policies in our region. Pedagogical science has acceptable scientific knowledge about
the possibilities of using social networks in teaching and during learning. The effects
of their application are still symbolically explored in our country.

The aim of the research is to examine students’ attitudes about the pedagogical value of
using social networks in teaching. A descriptive method with an assessment scale as an
instrument was used in the research. A Likert-type scale was applied to a sample of 280
elementary school students - Scale of Attitudes on the Pedagogical Values of Social
Networks. The scale is composed of four subscales: Positive role of social networks
in education, Negative role of social networks in education, Role of social networks in
education and Attitudes about the use of social networks. Reliability at the level of the
entire instrument is 0=0.92, which indicates high reliability of the instrument.

The results of the research show that students’ attitudes about the pedagogical values
of using social networks in the education process are approximately uniform and
that they do not differ statistically significantly in relation to most socio-pedagogical
characteristics when it comes to attitudes about: the positive role of social networks in
education, the negative role of social networks in education, the role of social networks
in education and the use of social networks.

Keywords: social networks, pedagogical values, attitudes, elementary school students,
upbringing, education.
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Apstrakt: Konstruktivizam predstavlja savremenu obrazovnu paradigmu koja polazi od
shvatanja ucenja kao aktivnog, kontekstualnog i socijalno uslovljenog procesa u kome
ucenici konstruisu znanje na osnovu prethodnih iskustava. lako su njegove teorijske
osnove oblikovane kroz dug razvoj pedagoske i psiholoske misli, konstruktivizam
je tek u poslednjim decenijama stekao znacajno mesto u obrazovnim politikama i
praksi savremenih obrazovnih sistema. Cilj ovog rada jeste da se teorijski razmotre
osnovne postavke konstruktivizma kao obrazovne paradigme i da se analizira njegov
uticaj na oblikovanje nastavnog procesa. Poseban akcenat stavljen je na promene u
organizaciji nastave, koje podrazumevaju transformaciju uloga nastavnika i uéenika
u konstruktivisticki orijentisanom okruzenju za ucenje i na konstruktivisticki pristup
vrednovanju i ocenjivanju. On se odlikuje formativnom, kontinuiranom i procesno
usmerenom evaluacijom, uz primenu samoocenjivanja, vrsnjackog i kolaborativnog
vrednovanja, kao i savremenih evaluacionih alata. Shodno iznetim postavkama,
zakljuCuje se da konstruktivisticka nastava, uprkos odredenim teorijskim i prakticnim
izazovima, predstavlja znacajan okvir za unapredenje kvaliteta obrazovanja i razvoj
kljuénih kompetencija ucenika u savremenom drustvu.
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Uvod

Konstruktivizam u obrazovanju, kakvog ga danas znamo, je svoje punopravno
mesto u obrazovnim politikama zauzeo tek u poslednjih nekoliko decenija, iako mu
je prethodio dug period razvoja pedagoske misli. Danas se moze prepoznati trend
sve vece popularnosti i sve ¢esce primene u praksi, cak ga mozemo smatrati vodec¢im
teorijskim pravcem u obrazovanju, i nalazimo ga u osnovi mnogih savremenih
obrazovnih sistema (Amineh & Asl, 2015). Na tome mozemo zahvaliti promenama
u savremenom druStvu, nauci i tehnologiji koje pojedinca postavljaju u nove
drustvene uloge u kojima se od njega ocekuje veca aktivnost, svesnost, kriti¢nost,
samostalnost, prilagodljivost, saradljivost, itd. Od obrazovnih sistema se ocekuje da
podrze razvoj takvih pojedinaca, a konstruktivizam kao obrazovna paradigma nudi
metode, tehnike i alate za to.

Konstruktivizam privlac¢i sve ve¢u paznju u savremenom obrazovanju iz mnogo
razloga, ali sustina svih njih nalazi se u prevazilazenju neefikasnosti tradicionalne
nastave. Tradicionalna nastava je uspeh ucenika posmatrala kroz postignuca, i nije se
bavila vestinama ucenja, niti primenom znanja. To je dovodilo do mehanickog ucenja
i nerazumevanja sustine, kao i do brzog zaboravljanja i nesposobnosti povezivanja
sadrzaja uCenja sa realnim zivotnim kontekstom. U savremenom obrazovanju sve se
viSe naglasava uloga individualnih iskustava u u¢enju i poucavanju, uz uvazavanje
konteksta u kojima se ova iskustva sticu. Zato je cilj nove obrazovne paradigme
da pasivno ucenje i standardizovano ocenjivanje znanja zameni interaktivnim,
kolaborativnim ucenjem 1 individualizovanim ocenjivanjem (Milutinovi¢, 2011;
Vrki¢ Dimi¢, 2011).

Za konstruktivisticku nastavu svakako se mogu vezati i odredene teskoce, kao
Sto je relativizam, odnosno previse izrazeno situacijsko ucenje na ustrb sistematskog.
Ipak, dobro voden proces ucenja od strane nastavnika ¢e ovo spreciti, Sto pak
zahteva temeljni razvitak stru¢nih kompetencija potrebnih za konstruktivisticku
nastavu. Cilj je posti¢i takvo ucenje koje je istovremeno dozivljeno kao li¢no
iskustvo, kontekstualizovano u konkretne situacije, a s druge strane i sistemski i
logicki povezano sa kumulativnim ljudskim znanjem. Jedan on najvecih izazova
konstruktivisticke nastave je u tome Sto treba pronaci balans izmedu nivoa paznje
koja se poklanja individualnom angazovanju ucenika s ciljem konstruisanja znanja,
s jedne strane, i vodenju cele grupe ka konstruisanju znanja koje je ispravno sa
stanovista konkretne nauke, s druge strane.

Konstruktivizam je danas prisutan na svim nivoima obrazovanja, ipak
razvijanje obrazovnog sistema u potpunosti zasnovanog na konstruktivizmu zahteva
joS$ mnogo napora i promena i zahteva odustajanje od mnogih ustaljenih nacina rada
na koje smo navikli. U ovom radu objasni¢emo osnovne postavke konstruktivizma
i pokazati zaSto je opravdano zasnovati nastavu na postulatima ove teorijske
orijentacije. Najznacajnija pitanja na koja ¢emo odgovoriti su: Na koji nacin se
menjaju uloge osnovnih aktera obrazovnog procesa (ucenika i nastavnika) i kako se
menja odnos prema ocenjivanju.
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Konstruktivizam kao obrazovna paradigma

KonstruktivistiCke ideje nisu nove, one su se pojavljivale u naucnim
disciplinama i pre pojave konstruktivistickog pravca u drustvenim naukama. Mnoge
ideje koje danas Cine okosnicu konstruktivizma uobli¢ene su najpre u filozofiji,
pa su se kasnije razradivale u psihologiji i pedagogiji. Neke od ovih ideja mogu
se prepoznati kod pedagoga i teoreticara pocevsi od kraja 18., pa sve do 20.
veka, ali su ih u pedagogiju zvani¢no uveli pragmatizam i progresivizam tokom
dvadesetih godina 20. veka, da bi Sezdesetih godina one ponovo ozivele podstaknute
kognitivistickom psihologijom. Za razvoj konstruktivizma u okviru pedagoske
nauke znacajna su imena Rusoa, Pestalocija, Frebela, Freirea, i ponajviSe Djuija,
ali se zahvaljuju¢i svojim orijentacijama usmerenim ka detetu spominju i Marija
Montesori, Aleksandar Nil, Ovid Dekroli i drugi istaknuti evropski pedagozi. U
oblasti psihologije, prethodnici danasnjeg konstruktivizma, i nau¢nici najznacajniji
za njegov razvoj i ulazak u obrazovanje su Zan Pijaze, Lav Vigotski i Dzerom Bruner
(Ciric’ i Jovanovi¢, 2018; Milutinovi¢, 2016; Kim, 2001; Potkonjak, 2000).

Svi oni su, viSe ili manje, zastupali tezu o ,,konstruisanom* znanju koja sadrzi
dve pretpostavke: prvo, onaj ko uci konstruiSe to novo znanje na osnovama svog
dotadasnjeg znanja, drugim re¢ima — prethodno znanje je znacajno jer uti¢e na novo
znanje; 1 drugo — ucenje tj. sticanje znanja nije pasivno — ono je aktivan proces
u kome ili menjamo nove i nepoznate informacije dajuci im sopstveno znacenje i
tumacenje na osnovu naseg dotadasnjeg znanja, ili nove informacije menjaju nas
odnosno nase kognitivne strukture i podizu ih na vise nivoe. Okruzenje za ucenje,
u oba slucaja, treba da bude povoljno za eksperimentisanje i dijalog, pri ¢emu se
rezultati u¢enja posmatraju kroz kontekst u kome su nastali (Adams, 2006).

Konstruktivizam je fokusiran na proces ucenja. Ova teorija smatra da ucenik
konstruise sopstveno razumevanje sveta kroz iskustva koja dozivljava u svetu i kroz
razmisljanje o tom iskustvu. Kada se susretne sa ne¢im novim, on to usaglasava sa
svojim prethodnim znanjima i iskustvima. Tako ¢e novo znanje ili promeniti stara
znanja 1 uverenja o necemu, ili ¢e biti odbaceno kao irelevantno. U oba slucaja,
ucenik aktivno ucestvuje u procesu: postavlja pitanja, istrazuje i procenjuje. U
vaspitnoobrazovnom radu konstruktivistic¢ki pristup u¢enju nudi niz razlicitih nac¢ina
poucavanja, kojima je zajednicki imenilac ohrabrivanje ucenika da koriste aktivne
tehnike ucenja (eksperimenti, reSavanje problema), da razmisljaju o dobijenim
rezultatima i reSenjima i da razgovaraju o samom procesu i rezultatima. Nastavnik
mora da bude siguran u prethodno znanje i kuda nastavni rad treba da odvede
ucenike. On stalno podsti¢e ucenike da procenjuju koliko im odredene aktivnosti
pomazu u ucenju i razumevanju problema. Tako preispitujuc¢i sebe, ucenici u
konstruktivistickoj ucionici ovladavaju i tehnikama ucenja, odnosno ,,uce kako da
uce*. Ucenje tako postaje odrziv proces.

U konstruktivisti¢ki orijentisanoj ucionici, nastavnik, iako zna odgovor,
neée ponuditi reSenje. On ¢e pomagati ucenicima da preformuliSu svoja pitanja i
razmisljaju na koristan nacin, navodi¢e ucenike da razmisle o tome $ta sve ve¢ znaju
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o tome, a kada neko izade sa relevantnom idejom, sugerisace grupi da bi to mogao
da bude dobar pravac za istrazivanje. Oni zajedno izvode eksperimente i donose
zakljucke. Na kraju, razgovaraju o tome $ta su naucili, kako su dosli do zakljucaka,
Sta im je koristilo u radu, a Sta nije.

Kao §to se iz navedenog primera vidi, suprotno misljenjima kriticara,
konstruktivizam ne odbacuje aktivno uceS¢e nastavnika, niti potcenjuje vrednost
ekspertskog znanja. On samo modifikuje tu ulogu, tako da nastavnici pomazu
izgradivanju znanja umesto reprodukciji. Oni obezbeduju alate kao $to su reSavanje
problema i1 ucenje zasnovano na istrazivanju koji pomazu ucenicima da formulisu i
testiraju ideje, izvlace zakljucke i dele svoja zapazanja u kolaborativhom okruzenju
za ucenje. Konstruktivizam transformise ucenika iz pasivnog primaoca znanja u
aktivnog ucesnika procesa ucenja. On od ucenika ocekuje da probude radoznalost
i istrazivacki duh, ne da izmisle tocak, ve¢ da razumeju kako i zaSto se okrece i
¢emu sluzi. U konstruktivisti¢koj nastavi ucenici su angazovani na primeni znanja
1 stvarnim iskustvima, oni se uce da postavljaju hipoteze, testiraju teorije i izvlace
zakljucke iz dobijenih rezultata.

Konstruktivizam u obrazovanju se danas moze pojaviti u dva svoja vida. To
su individualni (kognitivni) 1 socijalni konstruktivizam (Milutinovi¢, 2016). Ono Sto
jeste zajednicko za njih je bazi¢no uverenje da se znanje ne usvaja pasivno, kao §to
su to isticale tradicionalne paradigme obrazovanja, ve¢ da u izgradnji znanja uvek
aktivno ucestvuje subjekat koji saznaje. Glavna razlika izmedu ove dve varijante
obrazovnog konstruktivizma jeste u ulozi koju svaka od njih dodeljuje detetu i
njegovom drustvenom kontekstu.

Socijalni konstruktivizam, nasuprot individualnom, akcenat stavlja na
meduljudske, odnosno interpersonalne odnose u procesu ucenja i saznavanja. On
se usredsreduje na interpsihicke procese, to jest na interakciju izmedu pojedinca i
njegovog okruzenja u cilju ucenja i razvoja (Adams, 2006; Kapur, 2018; Milutinovié,
2011). Socijalni konstruktivizam sve vise potiskuje individualizovani pristup i danas
je mnogo zastupljenija forma konstruktivizma u obrazovanju. On isti¢e znacaj i
efikasnost zajednicke izgradnje — kokonstrukcije znanja u procesima drusStvene
interakcije.

Na kraju, vazno je naglasiti da konstruktivisti smatraju da ucenici konstruiSu
znanja na isti nacin i u tradicionalnoj nastavi, razlika u konstruktivistickoj nastavi
je u tome $to ona stvara optimalne uslove za to i pruza adekvatnu podrsku uceniku.

Uloge i poloZaj nastavnika i uéenika u konstruktivistickoj nastavi

Vazan koncept za konstruktivisticku nastavnu praksu jeste koncept
»gradevinskih skela® (scaffolding). On se odnosi na to da nastavnik, kao i drugi
ucenici - vrS$njaci, imaju ulogu skele koja ucenicima sluzi kao oslonac, potpora u
procesu izgradnje znanja i smisla, sve dok konkretni ucenik ne uspe samostalno da
kontroli$e sopstveni proces ucenja (Milutinovi¢, 2016; Milutinovi¢, 2011). U ovom
smislu, nastavnik treba: da obezbedi okruZzenje koje podsti¢e grupnu interakciju; da
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obeshrabruje takmicarsko nadmetanje a ohrabruje saradnju i razmenu iskustava, da
uvazava mi$ljenja i doprinose ucenika, ne procenjujuci ih kao ta¢ne ili netacne; da
obezbedi potrebne resurse i materijale; da stvori klimu u kojoj ¢e se ucenici osecati
slobodno i sigurno da pitaju i participiraju; da budu podrska ucenicima, u vreme
kada i na nivou koji je potreban (Idaresit Akpan et al., 2020: 54).

Uloga nastavnika sastoji se u vodenju, usmeravanju, informisanju i podsticanju
ucenika na razmisljanje i diskusiju, na angazovanje. U pocetku, njegova uloga jeste
dominantna, ali kako proces ucenja teCe i ucenici se investiraju u rad na problemu,
tako pocinje da preovladava shvatanje da ucenik sam ima najve¢u odgovornost za
sopstveni proces ucenja (Milutinovi¢, 2011; Vrki¢ Dimi¢, 2011). Ucenici, dakle,
imaju zadatak da budu aktivni ucesnici u ko-konstrukciji znanja u saradnji sa svojim
vr$njacima i1 nastavnikom, i da upravljaju vlastitim ucenjem. Nastavnici imaju
znacajniju ulogu na pocetku - da kreiraju nastavne situacije za kooperativno ucenje, a
kasnije se njihova odgovornost transformise i oni su tu da prate, strukturisu, podsticu
1 ,,rasplamsavaju‘ ucenje koje se ve¢ uveliko samostalno odvija medu dacima (Bay
et al., 2012). Nastavnik ucenicima treba da deluje kao vodi¢ ka pronalasku vlastitih
ciljeva uCenja, on nije u sredistu razreda ve¢ uci zajedno s uCenicima, ostavljajuci im
dovoljno prostora za samoostvarenje.

Priroda konstruktivistickog ucenja zahteva od nastavnika da prihvati da
svaki pojedinac¢ni u¢enik konstruiSe znanje na razli¢it na¢in, i da ove razlike poti¢u
od razlika u nacinima na koje pojedinci prikupljaju, selektuju, interpretiraju i
organizuju informacije sa kojima se susreu u svom Zzivotnom iskustvu (Adams,
2006). Nastavnici uvode razlicite ideje o stvarnosti u nastavu, a uc¢enicima pruzaju
potporu i vodenje u usvajanju i smestanju novih znanja u vlastiti svet znac¢enja. Oni
takoder aktivno prilagodavaju poucavanje uéenicima, pri ¢emu i sami u¢e (Murphy,
1997). Takav odnos zapravo predstavlja proces ¢iji se elementi nadograduju, uéenici
uce kako uspesnije uciti, dok nastavnici, na temelju specifi¢nih situacija, uce kako
uspesnije poucavati.

Metode i oblici pouCavanja bazirani na socijalnom konstruktivizmu
naglasavaju potrebu za kolaborativnim ucenjem, tj. za saradnjom medu ucenicima,
kao 1 za ukljucivanjem prakti¢ara iz lokalne sredine (Bay et al., 2012). Socijalno-
konstruktivisti¢ki pristupi u nastavi ukljuCuju uzajamno poucavanje, vrsnjacku
kolaboraciju, poucavanje zasnovano na problemima, ,usidreno poucavanje®, i
mnoge druge metode koje podrazumevaju ucenje sa drugima. Iz ugla socijalnog
konstruktivizma, ucenje je efikasno kada se ucenici podele na grupe, grupama
se zada problem koji treba obraditi, pri ¢emu ¢lanovi grupe pristupaju resavanju
problema iz sopstvenih perspektiva koje su medusobno razlicite, s obzirom na to da
svako dolazi iz razli¢ite sredine i uslova. Na taj nacin ¢lanovi pomazu jedni drugima
da se problem resi efikasnije i potpunije nego da je svako radio sam, individualno
(Kim, 2001).

Jos neki od efikasnih postupaka nastavnika u konstruktivistickoj ucionici bili
bi: obezbedivanje dovoljno vremena da ucenici stupe u interakciju i razmene ideje;
istrazivanje nacina razmisljanja ucenika kako bi se on upoznao i time posluzio kao
osnova pri organizovanju daljih casova; podsticanje i ohrabrivanje ucenika da se
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ukljucuju u dijalog i razmenu ideja, i da daju svoj doprinos u zajednickoj konstrukeiji
znanja; postavljanje pitanja otvorenog tipa i insistiranje na obrazlozenjima od
ucenika; promovisanje i podrzavanje inventivnosti i divergentnosti u razmisljanjima
ucenika, kao i ohrabrivanje ucenika da rade u timovima sto je ¢eS¢e moguce, itd.
(Kapur, 2018; Milutinovi¢, 2011: 187). Pored ovih, kao alternative tradicionalnim
metodama predlazu se i druge metode kooperativnog ucenja: metoda recipro¢nog
poucavanja, metoda kognitivnog Segrtovanja (apprenticeship), metoda legitimnog
perifernog ucestvovanja, zajednice ucenja itd. Ono $to je zajednicko za sve ove
inovativne metode jeste da se zasnivaju na ideji razvijanja situacione kognicije, koja
podrazumeva odvijanje autenti¢nog ucenja i razmisljanja u znacajnom okruzenju —u
kontekstu ,,zajednica praksi* (Milutinovi¢, 2016; Milutinovi¢, 2011).

Dakle, konstruktivizam ne implikuje umanjenje znacaja nastavnikove uloge u
procesu uéenja. Stavise, nastavnik ovde ima zahtevniju ulogu nego u tradicionalnoj
nastavi, ito u pogledu organizacionih sposobnosti, liderskih sposobnosti, kreativnosti,
vestina vodenja aktivne diskusije i dijaloga itd. Umesto pukog predavanja, nastavnik
sada posreduje i strukturiSe vr$njacku interakciju medu ucenicima, zatim pojasnjava
nedoumice ucenika pri radu, usmerava rad ucenika i vodi jednu veliku grupnu
interakciju put ,,aha-dozivljaja“ do novih otkrica. On je organizator, moderator
i saradnik, on mora da poznaje sadrzaje, nastavna sredstva, materijale i metode,
kao i1 da razume moguénosti svojih u¢enika. On mora da osigura da su istrazivani
problemi vazni za u€enike i nisu povezani samo sa potrebama i interesima nastavnika
i obrazovnog sistema.

Od nastavnika se oc¢ekuje da: uvode razliCite ideje o stvarnosti u nastavu,
ucenike podsticu, podupiru i vode u usvajanju i smestanju novih znanja u vlastiti
svet znacenja; aktivno modeluju i prilagodavaju poucavanje ucenicima, a pri tome
i sami uce; podsticu i prihvataju uc¢enicku samostalnost i inicijativu; koriste Siroku
paletu nastavnih materijala i motivisu ucenike da ih koriste; razumeju ucenicko
razumevanje koncepata pre nego $to objasne vlastito razumevanje tih pojmova;
podsti¢u ucenike da se ukljuce u dijalog s nastavnikom i medusobno; podsticu
ucenike na postavljanje otvorenih pitanja koja ne zahtevaju jednoznacan odgovor;
postavljaju pitanja u¢enicima i podsti¢u ih da postavljaju pitanja jedni drugima; traze
promisljanja ucenickih inicijalnih odgovora; podsticu razgovor, raspravu i dijalog
unutar razreda; omogucuju ucenicima razumevanje kroz primenu zadataka; prosiruju
ucenje izvan nastavnog Casa, ucionice i same skole.

Konstruktivizam i uc¢eniku postavljanove zahteve i menjanjegovu tradicionalnu
ulogu. Ucenik treba da bude sposoban da organizuju sopstveno ucenje, vrsi evaluaciju
svog rada i da trazi savet, informaciju i podrsku kada mu je to potrebno. Takode on
treba da bude sposoban za nadgradnju, sticanje, obradu i asimilaciju novih znanja
i vestina. To zahteva efikasno upravljanje sopstvenim obrascima ucenja, a narocito
sposobnost za istrajavanje u ucenju, za komunikaciju tokom duzih perioda i za
kriticku refleksiju svrha i ciljeva ucenja (Mirkov, 2011). Konstruktivisticka teorija
zahteva da promenimo potrebu za opisivanjem stvarnosti i umesto toga se okrenemo
ucenicima kako bi svako od njih stvarao svoj model objasnjenja stvarnosti.
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Ocenjivanje u konstruktivisti¢ki orijentisanoj nastavi

Kada govorimo o vrednovanju postignuca, konstruktivizam je doprineo da se
na uspeh i1 neuspeh u Skoli gleda drugacije nego u tradicionalnoj nastavi. Pre nego
da negativno oceni ucenika, nastavnik ¢e razmisliti o tome zasto je ucenik pogresno
odgovorio i $ta je prepreka da razume sadrzaj na pravi nacin. Kada govorimo o
evaluaciji uc¢enikovog znanja i napretka u nastavnom procesu, konstruktivizam
nalaze da vrednovanje bude dinamicke prirode — da se ucenje evaluira autenti¢nim
pracenjem ucenikovog napredovanja u socijalnim, saradnickim aktivnostima.
Napredak ucenika bi¢e pozitivno procenjen $to se on vise angazuje u praksi socijalne
grupe u okviru koje radi. Ovo podrazumeva odredene kvalitativne tehnike kao Sto
su vodenje belezaka, prikupljanje portfolia uc¢enika, koris¢enje nestandardizovanih
testova 1 sli¢no (Milutinovi¢, 2011).

Konstruktivisti¢ki pristup vrednovanju i ocenjivanju je, dakle, formativan, a
ne sumativan. Njegova namera je da unapredi kvalitet u¢enja, a ne da proceni nivo i
kvalitet naucenih informacija. Zbog toga vrednovanje treba da odgovori na odredene
potrebe nastavnika, uCenika i nau¢nog sadrzaja. Ono je kontekstualno odredeno
— ono $§to je efikasno u jednom razredu, nije u nekom drugom. Ono je takode
kontinuiran proces. Nastavnici dobijaju povratne informacije od ucenika, a onda
zatvaraju krug dajuci u€enicima informacije o njihovom postignu¢u i moguénostima
za unapredenje procesa ucenja. Ono se ne treba koristiti kao sredstvo da pojedine
ucenike u¢inimo zadovoljnim samim sobom, a druge obeshrabrimo da prestanu da
se obave odredenim problemima. MoZemo izdvojiti tri procesa vrednovanja koji se
kontinuirano odvijaju u konstruktivistickoj sredini u $koli. To su samoocenjivanje,
vr$njacko ocenjivanje i kolaborativno ocenjivanje.

Pod samoocenjivanjem ili samovrednovanjem ponekad podrazumevamo
proces u kome ucenici jednostavno proveravaju svoje odgovore po unapred
odredenom kljucu i ocenjuju svoj uspeh na testu, ali ono je mnogo vise od toga. Mnogo
su znacajniji drugi aspekti tog procesa, a to su procesi tokom kojih ucenici prate i
procenjuju sopstveno misljenje i ponasanje tokom ucenja i identifikuju strategije
koje bi im pomogle da unaprede ucenje. Samovrednovanje ima efekta onda kada
ucenici procenjuju svoj rad i primecuju neslaganja izmedu postignutog i Zeljenog
rezultata. Ovaj aspekt samovrednovanja moze se ostvariti u obrazovanju usmerenom
na ishode, koje jasno definiSe ciljeve i ishode ucenja i upucuje na strategije ucenja i
poucavanja koje mogu doprineti poboljSanju rezultata. U sustini, to znac¢i da ucenici
treba da prvo identifikuju svoje strategije ucenja i ishode koje su postigli, zatim da
ih procene na osnovu jasno definisanih standarda i kriterijuma, zatim da odluce koje
korake ¢e preduzeti zarad njihovog unapredenja i na kraju da nastave da prate proces
sa novim strategijama. Tako se uspostavlja cikli¢ni i samoodrziv sistem koji vodi
stalnom napretku.

Samoocenjivanje je izuzetno vazno jer je ono integralni deo procesa ucenja.
Ono se oslanja na prirodnu tendenciju Coveka da prati koliko je napredovao u
odredenoj aktivnosti. Osim toga, ucenje je moguce samo ukoliko je ucenik shvatio
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Sta treba jo§ da nauci. Na kraju ono je vazno za motivaciju jer daje uceniku osecaj
kontrole i vazno je za razumevanje sopstvenog procesa ucenja, osves¢avanja svojih
jacih i slabih strana i moguc¢nosti za njihovo unapredenje.

Vrs$njacko ocenjivanje ima vise varijanti, ali u sustini ono znaci dobijanje
povratnih informacija o svom radu od strane vr$njaka. Ono ponekad ukljucuje i davanje
ocene, ali to svakako treba izbegavati jer nosi sa sobom potencijalne problema. Ovo je
proces kome smo od malena konstantno izlozeni jer su za nas rad prirodno zainteresovani
oni koji se bave istim poslom. Oni i najbolje razumeju probleme sa kojima se sre¢emo
1 moguénosti koje imamo. Neki autori (Falchikov, 2007), smatraju da se ovaj proces
ne prepoznaje jer je u tradicionalnoj ucionici potisnut zbog centralne uloge nastavnika
kome je jedna od osnovnih funkcija da ocenjuje. Ipak, on donosi visestruke benefite:
podstice kolaborativno ucenje i okuplja uc¢enike oko odredenog problema traze¢i od njih
da procene §ta je to §to je za njih dobro obavljen posao. Podize koncentraciju u razredu
i upuéuje na diskusiju. Na kraju, uéenici koji ocenjuju rad drugih vezbaju prosudivanje,
donosenje zakljucaka i prave mnoge intelektualne i socijalne izbore.

Kolaborativno ocenjivanje/vrednovanje je proces usko povezan sa procesom
reSavanja problema. Jedna od njegovih najvec¢ih prednosti je ta Sto se pozivaju da
ucestvuju svi ljudi koji rade na reSavanju problema, tako da se teziSte prebacuje na
problem, a ne na ljude. To oslobada pojedina¢ne osobe odgovornosti i sprecava da
se prebacuje krivica sa jedne osobe na drugu, $to je veoma Stetna praksa, a ipak se
moze ukazati na odredene nedostatke, pogresne procene ili postupke i potraziti bolje
reSenje. Drugi znacajan pozitivan aspekt ovog vida vrednovanja je taj Sto do novih
reSenja dolaze oni koji su ve¢ ukljuceni u proces i zainteresovani za povoljan ishod.
To je za razliku od situacije gde eksperti koji posmatraju sa strane daju predloge

i prakti¢nim ciljevima, a ne procenama, dijagnozama i klasifikacijama ucesnika.

NajceS¢i alati za ocenjivanje u konstruktivistickoj nastavi

Konstruktivisticki pristup, budu¢i da uzima u obzir prethodna znanja ucenika,
poklanja paznju njihovim sposobnostima reSavanja problema i tezi razvijanju
potencijala za saradnicko u¢enje, ne moze se osloniti na standardne metode evaluacije
studentskog postignuca. Klasi¢ni testovi ne bi pokazali ono Sta je namera da se
razvije, pa samim tim i proceni. Za evaluaciju ishoda konstruktivisticke nastave,
kao $to su reSavanje problema otvorenog tipa, analiziranje, kriticko procenjivanje,
primena znanja u problemskim situacijama, usmeno i pismeno izrazavanje,
potrebno je upotrebiti mnogo §iri opseg tehnika i instrumenata evaluacije. Takode,
konstruktivisticka paradigma zahteva da se vrednuje i individualni uspeh ucenika i
njegov doprinos grupnom uspehu (Sheppard, 2000). 1z tog razloga je ocenjivanje
i vrednovanje veoma slozen i zahtevan zadatak. Kao Ceste tehnike u evaluaciji u
konstruktivistickoj nastavi, koriste se portfolio i rubrike.

Portfolio predstavlja zbirku studentskih radova prikupljenih tokom jednog
ili viSe semestara koji prate razvoj znanja i razumevanje odredenih problema u
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okvirujedne discipline, ali prate i razvoj vestina pisanjaiizraZzavanja, ovladavanja
terminologijom, razvijanja strukturisanog i sistemati¢nog izlaganja, kori§¢enja
literature, istrazivackih pristupa i slicno. Portfolio je jedan od najadekvatnijih
nacina praéenja postignuéa u konstruktivistickoj nastavi iz viSe razloga: on
pomaze samim studentima da sagledaju sopstveni napredak i steknu uvid u to
Sta jesu, a Sta nisu uspeli da postignu. Nastavniku on omogucava uvid u brzinu
napredovanja i opsti uspeh ucenika, i tokom trajanja nastave upucuje na slabosti u
radu, loSe navike i sl. koje se mogu ispravljati. Tako se putem portfolija vrednuju
i ishodi ucenja i proces u€enja. Portfolio takode omogucava individualizovan
pristup sadrzajima i mogucnost za kriticki i kreativan izraz uc¢enika. Znacajno je
i to da ovaj nacin evaluacije nije agresivan i ne izaziva stres kod ucenika, pa su
neutralisani uticaji treme. Ipak, posSto predstavlja slobodnu formu, za portfolio
je neophodno odrediti kriterijume po kojima ¢e se ocenjivati i elemente koje
mora sadrzati. Ti kriterijumi moraju biti jasno definisani i izloZeni u¢enicima.
Na kraju, portfolio moze biti polazna tacka za diskusije Sto ¢e dodatno doprineti
njegovoj formativnoj ulozi.

Rubrike odnosno tabele za ocenjivanje predstavljaju setove kriterijuma za
evaluaciju ucenja koji se najcesce daju u tabelarnoj formi. One olakSavaju i ubrzavaju
ovaj process, a istovremeno su pregledne i omogucavaju dobijanje brze povratne
informacije. U praznu tabelu se unose opisi zadataka i kriterijumi i o¢ekivanja. One
predstavljaju deskriptivau formu ocenjivanja i u skladu su sa pristupom usmerenom
na ishode. Najces¢i elementi ovih tabela za evaluaciju su: kriterijum evaluacije,
definicija kvaliteta 1 strategija bodovanja.

Navedene tehnike evaluacije je Cesto potrebno kombinovati sa mnogo
tradicionalnijim tehnikama kao $to su testovi. Generalno, ¢ak i konstruktivisti¢ki
orijentisani nastavnici imaju potrebu za objektivnijim nacinima procene, ali koriste i
navedene nacine jer tako stvaraju balans u svojim procesima evaluacije.

Zakljucak

Razmatranje konstruktivizma kao obrazovne paradigme potvrduje njegovu
teorijsku utemeljenost i prakticnu relevantnost u savremenom obrazovanju.
Konstruktivisticko shvatanje ucenja, koje polazi od aktivne uloge ucenika u procesu
konstruisanja znanja, predstavlja odgovor na ograniCenja tradicionalnih modela
nastave zasnovanih na transmisiji informacija i reprodukciji sadrzaja. U kontekstu
savremenih drustvenih promena, u kojima se od pojedinca ocekuju fleksibilnost,
sposobnost reSavanja problema, saradnja i kontinuirano ucenje, konstruktivizam
nudi obrazovni okvir koji omogucava razvoj upravo takvih kompetencija.

U radu je ukazano da konstruktivisticka nastava podrazumeva sustinske
promene u ciljevima i metodama poucavanja. Nastavni sadrzaji se sve manje
posmatraju kao stati¢an skup informacija koje treba usvojiti, a sve vise kao sredstvo za
razvoj razumevanja, kritickog misljenja i primene znanja u autenti¢nim situacijama.
Ucenje se pomera sa nivoa memorisanja ka nivou razumevanja, transfera i refleksije.
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Znacajna vrednost konstruktivistickog pristupa ogleda se u redefinisanju
uloga nastavnika i ucenika. Nastavnik vise nije iskljucivi izvor znanja, ve¢ strucni
posrednik koji planira nastavne situacije, pruza podrsku uc¢enicima kroz koncept
»gradevinskih skela® i usmerava proces ucenja ka naucno utemeljenim i smislenim
zakljuccima. Istovremeno, ucenik preuzima odgovornost za sopstveno ucenje, razvija
metakognitivne vestine i postaje aktivni ucesnik u ko-konstrukciji znanja. Ovakav
odnos zahteva visok nivo profesionalnih kompetencija nastavnika, ali i sistemsku
podrsku kroz inicijalno obrazovanje i kontinuirani profesionalni razvoj.

Kljuéne implikacije konstruktivisticke paradigme odnose se i na oblast
vrednovanja i ocenjivanja. Konstruktivisticki orijentisano vrednovanje pomera fokus
sa konac¢nih rezultata na proces ucenja, napredovanje ucenika i kvalitet njegovog
angazovanja u nastavnim aktivnostima. Formativni oblici vrednovanja, ukljucujuéi
samoocenjivanje, vrsnjacko i kolaborativno vrednovanje, omogucavaju ucenicima
da razvijaju refleksiju o sopstvenom ucenju, dok nastavnicima pruzaju relevantne
povratne informacije za prilagodavanje nastave. Ipak, primena ovakvog sistema
vrednovanja zahteva jasno definisane kriterijume i balans izmedu kvalitativnih i
kvantitativnih pristupa proceni postignuca.

Uprkos brojnim prednostima, konstruktivizam nije liSen izazova. Rizici
prenaglasenog relativizma, fragmentacije znanja ili nedovoljne strukture u ucenju
ukazuju na potrebu za promiSljenim i vodenim pristupom nastavi. Stoga se
konstruktivizam ne moze posmatrati kao univerzalno resenje, ve¢ kao fleksibilan
okvir koji zahteva didakticku promisljenost, jasno definisane obrazovne ciljeve i
uskladivanje sa specifinostima nastavnog predmeta i obrazovnog konteksta.

Zakljucno, konstruktivizam predstavlja znacajan teorijski i prakti¢ni doprinos
savremenoj pedagogiji, ali njegova uspesna primena zavisi od spremnosti obrazovnih
sistema da napuste rigidne, tradicionalne modele nastave i vrednovanja. Dalji razvoj
konstruktivisti¢ki orijentisanog obrazovanja zahteva sistemsku podrskunastavnicima,
kontinuirano istrazivanje efekata razlicitih konstruktivistickih pristupa u praksi, kao
i razvoj modela koji ¢e obezbediti ravnotezu izmedu individualnog konstruisanja
znanja 1 nau¢no utemeljenih obrazovnih standarda. Takav pristup moze doprineti
stvaranju odrzivog, smislenog i kvalitetnog obrazovanja prilagodenog potrebama
savremenog drustva.
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CONSTRUCTIVIST APPROACH TO TEACHING:
TOWARDS A REDEFINITION OF STUDENTS’ AND
TEACHERS’ ROLES AND EVALUATION PROCESSES

Jelena Petrovi¢
Marija Jovanovié
Department of Pedagogy, Faculty of Philosophy, Nis, Serbia

Abstract. Constructivism is a contemporary educational paradigm that views learning
as an active, contextual, and socially conditioned process in which students construct
knowledge from prior experiences. Although its theoretical foundations have been
shaped through a long development of pedagogical and psychological thought,
constructivism has only recently gained significant prominence in educational
policies and practices within modern educational systems. The aim of this paper is to
theoretically examine the fundamental principles of constructivism as an educational
paradigm and to analyze its impact on shaping the teaching process. Special emphasis
is placed on changes in the organization of teaching that involve transforming the roles
of teachers and students in a constructivist-oriented learning environment, as well as a
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constructivist approach to assessment and evaluation. This approach is characterized
by formative, continuous, and process-oriented evaluation, incorporating self-
assessment, peer evaluation, collaborative assessment, and modern evaluative tools.
In line with the stated principles, it is concluded that constructivist teaching, despite
certain theoretical and practical challenges, represents a significant framework for
improving the quality of education and developing key competencies among students
in contemporary society.

Keywords: constructivism, learning theories, modern teaching, roles of teachers and
students, assessment in education
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Ancmpakm: [1a 6u yoernIm 6w ogoopeHn 3a Kopuirhemke Yy OCHOBHUM U CPEAHUM
IIKoJIaMa TOTPeOHO je /1a UCITyHe 3aKOHOM NeduHrcaHe cTanmapae. Yerpuecer nBa
cTaHmapaa pacropelera cy y cemaM rpyma, a 3a morpede OBOT HCTPaXKHBamba 3HAYajaH
je cranmapn u3 rpyrne CraHmapia KBaJWUTeTa MUAAKTHYKOT OOJTHMKOBama yIOCHHKA,
KOji c€ OJHOCH Ha (YHKIHMOHAIHY YMOoTpeOy WKOHHYKHX CpEICTaBa M3pakaBamba
(cranmapm 12.).

nse oBOT MCTpakWBama je HUCIUTATH Yy KOjoj ce Mepu cTaHmapz 2. mpumemyje y
YUTaHKaMa Pa3IMIATHX H3aBada Ha Teputopju Penyomrke CpOuje u3 yriia yanresba
U Ja JIM OlleHa TOT' CTaHJaplia 3aBHCH OJf FbUXOBHX JEeMOrpa(CcKUX KapaKTEePUCTHKA.
VY3o0pak je o0yxBaTtro 163 yunresba, KOju Cy IMOMYHIIN YITUTHAK KpEeUpaH 3a moTpede
OBOI' MCTPAXKMBaMKa, KOJUM Cy HCIIUTHBAHH CTABOBHM y4YHTeJba NpeMa (QYyHKLUMjU H
KBAJIUTETY BH3YCIHHUX elIeMEHaTa y YUTaHKaMa.

Pesynraru cTaTUCTHYKHX TECTOBA Cy MOTBPIMIHM TCHACHIN]Y IO3UTHBHU]UX CTaBOBA
y4uTeJba IpeMa MKOHHYKHAM CPEACTBHMA H3pakaBama y ddTaHkama. OcuM Tora,
BHU3YyEJIHA CPEACTBA YIOCHUKA O3UTUBHU]E OLCHY]y KOPHCHUIM YNTAHKH H3/1aBavKe
kyhe HoBu sioroc. Pasiike y pe30HOBambY HKOHHUKHX CpeiCTaBa He TI0CTOje Y OJHOCY
Ha T10JI, aJIH C€ [TOKA3aJI0 1A TIO3UTHBHH]E PE30HOBAE MOCTOjJH KO YUUTEIha Ca Iy)KUM
PaIHUM CTAXOM ¥ BUCOKOM CTPYYHOM CITPEMOM.
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OBu Hana3W ykasyjy Ha 3Hauaj BH3YCIIHUX CJIEMCHATa Kao YMHHIIAIA KBaJUTETa
yuOeHrKa W MOTBphyjy MOTpeOy 3a KOHTHHYHpPAHHM YyHanpehuBameM HUXOBE
JTUTAKTHYKE U eCTETCKE (DYHKIIM]je Y HACTaBH.

K.rby!me peun: BU3YyCJIIHO U3pakaBambe, MKOHNYKA CPEACTBA, YUTAHKE, OCHOBHA IIKOJIa

YBoa

[Ipupona KBMKEBHOCTH Ka0 YMETHOCTH M HAaCTaBHAa MaTepHja YCIIOBH Cy
3a JUTAKTHYKO OOJTMKOBAaKEC YHTAHKE Kao CIEMU(DUIHOT YIIOCHHMKA KOjU CBOJUM
€CTETCKO-TIEJIArONIKAM BPEIHOCTHMA W JIOKHUBJbAjHO-CIIO3HAJHUM MOTYhHOCTHMA
omMoryhaBa /1a ce KIbM)KEBHA Jiefla aJeKBaTHO METOAWYKH OOJIMKYjy W TpHUIpeMe
3a MpoleC HWHTEpHpeTaluje Kako Ou ce 00e30eAMiI0 yMETHUYKO M BaCIUTHO
n3pahuBame yuenuuke auuHoctu ([aBpmiosuh OO6pamosuh, 2012; INetpoBaukwy,
2008). Jnmaktuuko-MeTonuKa anaparypa oMmoryhaBa HecMeTaHy KOMYHHKAIIU]y
n3Mmel)y cBUX ydeCHHKa IIPOLeca aHAIN3€e KEbHKEBHOT [eJ1a, ca aKLIEHTOM 2 CE JIeJI0
MPHOIKY YISHUKY alli ¥ Jla ce caM yueHHK npuommku aeny (Tprasar, 1999).

KBanurer HacTaBe je y BEJIMKO] MEPH YCJIOBJbEH KBAJUTETOM YIIOCHHKA, LITO
YHHU JUAKTHYKO OOJIMKOBAakhE OBUX KEbHTA O] H3Y3€THE BaKHOCTH 32 CBE YUSCHUKE
y HacTaBHOM Iporecy. Konneniuja ynOeHrka ce 3Ha4ajHO M3MEHMIIA OJ] TOYeTKa
JIBaJIECETOr BeKa, IITO je YTHUIIAJIO Ha HEroBy YJIOTY M CTPYKTYPY Kao JUIaKTHYKH
omehene kmure. Y 001acTH APYIMITBEHO-XyMAaHUCTHUKUX HAayKa, YIIOCHUK je 9eCTO
IpeaMeT MCTPaKUBaba M M3ydaBamba, Ia €€ W3 MEeJarouKor yria MOTY YOUHTH
Pa3NUYMUTH CTaBOBH IpeMa wemy. Kynnaunna u banlyp (2007) nedunnmry yudbeHuk
Kao OCHOBHO CpEICTBO y HACTaBH, y KOjeM C€ HACcTaBHU cajpxaju oOpalyjy
CHCTEMaTHYHO U npuiarolasajy onpeh)eHUM HaCTaBHUM TpEIMETHMA, IIPH YEMY Ce
Hay4YHa ca3Hama TPaHC(HOPMHUIY y HACTaBHE cajpixkaje y CKIaay ca IeIaromko-
TICUXOJIOIITKAM U THIAKTHIKO-METOMUIKUM IpHHIHAIHIMA. MiBanosuh (1996) uctude
Jia ce yIIOCHUIM MOTY CMaTpaTH KibUrama ca Hay4yHO-CTPYYHHUM KapaKTEepPUCTHKaMa,
jep caipKe eleMEeHTE Hay4yHOI, YKJbY4yjyhu MepJbHBE MOAATKE KOjH CE€ MOTY
MIPOBEPUTH NPUMEHOM oiaroBapajyhux meronma. Mctu ayTop majbe ucthye aa ce
yIOeHUIM AePUHUITY Kao KEHIe ca HAyYHO-CTPYYHUM KapakTephcTHKama, jep
caZipke eJIEMEHTE Hay4qHOT (MEpJbUBH IIOJALU KOjU C€ MOTY IPOBEPUTU IPUMEHOM
onrosapajyhux mMerozia)  CTpy4HOT (ONHKC, aHAIM3a ¥ MOTYNHOCTH TIOBE3MBama ca
panuje creueHuM 3HamuMa). OBo ce onHOCH Ha yHHBep3uTeTcKe ynoenuke. Komuh
u Tpe6jemanun (2001) y cBoM pa3Marpamy OCHOBHOLIKOJICKOT YIIOCHHUKA HCTHUY
Ia je ,,yuOeHHK OCHOBHA, IJIaBHA, 00aBe3Ha IIKOJICKA KIbUTA, HITO TOIpa3yMeBa Ja
OH, 0ap MOTEHIMjaJTHO, UMa MOTYNHOCT Ja JYyroTpajHO M CHCTEMAaTrcKH yTW4e Ha
rerepanuje geme’ (2001, cTp. 16). [Ipema munubemny Heknx aytopa (bpkosuh, 1998;
Dopheruh, 1998), yiibenuk je ayxaH, mopea MpencTaBbamba HAydHUX ca3Hamba, Ja
oMoryhu M camocTanHu pal ydeHHka. Kao HajunpucyTHHje OPYIITBEHO CPEACTBO
o0pa3zoBama W MPOM3BOA HayKe, 3aCHOBAH Ha IENArOlIKUM KpPHUTEpUjyMUMa H
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3ajJanyrMa HacTaBHOT Mpolieca, OH MOpa OMTH yckialjeH ca 3aKOHCKMM OKBHpUMa
WHCTUTYIHOHAHOT 00pa3oBama. [lopen menaromkux HCTPaKMBAuYKUX Ca3Haba,
TMICUXOJIOIIKA UCTPAKUBAKA CY 3HAUAJHO JIOTIPUHEIA PAa3BOjy U KBAJIUTETY yIIOCHHUKA.
[Tyt (2003) K0ja ce y cBOjoj cTynuju OaBmIa yIIOEHUKOM Kao KyJITYpPHO-TIOTITIOPHUM
CHCTEMOM, MCTHYE Ja YHOCHUIM UMajy ,,IPETeH3Ujy Aa Oyay KyATYpHH MOAEIH,
MaJld y30pLH y KOjUMa je CaJpkaHo CBe (MM TOTOBO CBE) ILUTO je OWTHO 3a jenHy
kyarypy™ (Ilmyt, 2003, cTp. 5).

UcrpaxkuBama o ylOeHHMIIMMA, KOja Cy crhpoBeleHa Ha MHcTUTyTy 32
TICUXOJIOTH]Y, AOBENa Cy 10 (opMyTucarma JIBa BaKHAa akTa 00pa30BHE MOJIMTHKE:
Kpanurer mkojickux ylIOCHHKA M MEXaHU3MH 3a 00e30ehBame Tor KBaIUTETa, Kao U
Cranmapau kBanurera ynoenuka. Kako HaBoge MBuh u capagaumm (2009), ocHoBHa
CBpPXa HCTPAXUBAYKOT paja Onia je ycBajame pa3BUjeHUX CTaHAapia KBaJUTETa Kao
HAIlMOHATHHUX CTaHJIapAa, kKoju he ce mpuMemuBaTH Mpu of00paBamy YUOCHHKA Yy
Peny6nuiin CpOuju, ajv ¥ IpH CTPYKTYHpamy, eBATYalllji 1 KOpHIThemy yiIOeHUKa.
Cranmapnu KBaInTeTa yIOGHWKA TMPEACTaBIbajy ,,3aXxTeBe (HOpME, HOPMATHBE,
KpUTepHjyMe) Koje yuOeHHUI Tpeba /1a NCITyHe Kako OM MO OWTH KOpHITheH! y
mkonama y CpOuju, Ha OCHOBY jaBHE mpoueaype u aehunucanux mepuia™ (Msuh
u cap., 2009, ctp. 45). IIpema [IpaBwiHuKy 0 cTaHIapAMMa KBaJUTETa YUOCHUKA
U YIOYTCTBY O BUX0BO] ynorpedu (,,Ci. miacauk PC*, 6p. 42/2016 u 6p. 45/2018),
CTaHJap/Iu KBAJIMTETa YIUOCHHUKA CY YCI08U Koje yubenuyu mMopajy ucnynumu 0a ou,
VY CKady ca 3aKOHCKU NPONUCAHOM NPOoyedypom, ouiu 000bpenu 3a Kopuwherbe y
OCHOBHUM U CPEOFUM WKONAMA.

DopMuUpaHO je YeTpiaeceT JBa CTaHJapAa KBaJHUTeTa YUOEHHKa, KOjU Cy
nepuHucann y Hekonuko Tpyna: (1) A — cranmapam KBaiuTeTa YUIOSHHYKOT
kxoMmIuiera; (2) b — crangapau kBanuTeTa yiOoeHHKa — KibHra 3a ydenuka; (3) B —
CTaHIapIu KBaIHUTETA JIekiuje; (4) I' — cranmapan KBaauTeTa caapikaja yIIoeHUKa;
(5) I — crammapmyd KBajguTeTa IUIAKTHYKOT OONHWKOBama yuoOeHwka; (6) B —
CTaHIap/u KBajnTeTa je3uka ynoenuka; (7) E — crangapau KBaquTeTa eeKTPOHCKUX
n3gawa (UBuh u cap., 2009). ¥V muspy npubnrmkaBama AWAAKTHYKO-METOJHUKOT
oOnuKoBama ynbenuka, yemepuhemo naxkmy Ha [l. rpyny crannapaa. Jlureparypa
HaBOJU ca Cy ayTopu oBe rpymne cranaapaa Ana [lemmkan, Cnobonanka AHTuh
u Mean Uswuh, 3a cranmapme 1-/112, mox ce dhopMupame HOPMATHBA Y TOMCHY
J13. crarnapaa npunucyje Jenenn [lemmh. [loceban akiieHnar oBor pana je Ha /(2.
cTaHgapry- @YHKYuoHaina ynompeda uKOHUYKUX Cpeocmasa u3panicasarsd, KOoju
npeacTaBjba creuuuyHa cpencTBa caommrasama ((ororpaduje, penpomykuuje
JUKOBHHX Jieia, IpPTeke, cxeMe, Aujarpame, rpadMKoHe, Mare, KapTe, CTPUIIOBE,
rpaduuka Haramasama) y yuOeHHIIUMA, TauHHje Y YnTaHKaMa. Mycrpaiyje, kao
BpCTa je3uKa, NMajy CTPYKTypalHe U (PyHKIINOHAIHE CTICHU(PUIHOCTH Y OTHOCY HA
BepOaJIHa CPECTBA CAOMILITABABA.

Crannapa /[12. ce cmarpa BaXHUM Yy JTUAAKTHUYKOM OOJMKOBamy 300r yiore
KOjy WIIyCTpalnyja MOXKe UMaTH y YIIOCHUKY. Y caBpeMEHOM YIIOCHHUKY, HITyCTpaluja
ce cMarpa caMOCTaJIHUM HOCHOIIEM cajipKaja Koju He caMo Ja AOMyHbYje TeKCT, Beh
ra gecto u 3amemyje (Marinkovic¢ & Pesikan, 1999, npema Jlanuh Bydyeruh & Illesa,
2019; Mapkosuh, 2015; ITimyT, 2000). @yHKITHje TITyCTpanyja y HACTaBH U MPOTIECY
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yuema ornesajy ce y: (1) mosehamy crenena jacnohe, OUUIIIeIHOCTH U NPELU3HOCTH
cajapkaja u Jiekuuje; (2) TOMPUHOCY MOTUBAITMOHO] U a)eKTUBHO] YJI03U YIIOCHHKA,
(3) ecrerckoj n nexopatuBHO] dyHkuju (MBuh u cap., 2009). Ilopenx HaBeneHnx
yJI0Ta, OBa MKOHMYKA, OHOCHO BU3YEIIHA CPEICTBA N3pa)KaBamba YeCTO Ce KOPUCTE
Kao JoJaraK BepOaJHUM HJIM HyMEPHYKHM CpPEICTBUMA M3pakaBama pagd 00Jber
pasymeBama Jexuuje. Jla 6u ce cBe HaBeneHe (yHKLUje WIyCTpaluja OCTBapuUIe,
HEOITXOJIHO j€ BOJIUTH padyHa O TEXHUYKOM ypeljemy, jep je mpecyaHo Jaa Oyy jacHe,
BWIUbMBE W uuTJbuBe. Takohe, He Tpeba MpeTepuBaTH ca HKOHUYKUAM cajpiKajuma,
jep TpeHaTpHaHOCT JIEKIUje MOXKe OWTH KOHTpanmpoaykTuBHa. [IpeHarpmanoct
JIEKIIHje pa3HOOOJHUM eJIeMEHTHMA U HEyCKIIal)eHOCT TEKCTA JIEKIIH]j€ ca IPUCYTHUM
WITyCTpalyjamMa MOTY MPEe/ICTaBIbaTh MPENPeKy Y pasyMeBamy HACTaBHHUX CapiKaja.
OyHKIMje MKOHUUKUX CPECTaBa U3paxkaBarma 3aBrce 0J] yoTpede wiycTpanuja Kao
MOhHHMX ajarta Koju MoapKaBajy Mpollec akTUBHOT yuera 1 nosehasajy MOTHBALIN]Y
3a yueme.

Kako mxoHMYKa cpeacTBa m3pakaBama IPEJCTaBJbajy jefaH Ol CTaHxapiaa
KBAJIUTETa TUAAKTUIKOT OONHMKOBama yIIOEHNKA, jaBUiIa ce ToTpeda J1a ce hCruTa
BUX0Ba (YHKIMOHATHA YNoTpeba y 4YMTaHKamMa ofa0paHuX H3[aBada, W3 yria
MPUCYTHOCTH U Y4eCTalIOCTH WiycTpauuja. Jlakie, /b OBOT HCTPaXKMBamba jecTe
HCTIHUTATH Y KOjoj MepH ce cTanaapa /2. npumemyje y YnTaHKama u3/1aBada Koju ce
kopucte y mkonama y CpOuju U3 MepcrekTHBE yUuTeJba U Ja JIK OlleHa MIPUCYCTBA
WTyCTPOBAaHMX CaJpiKaja y YUTaHKaMa Pa3IMINTHX U3/1aBada Off CTpaHe HACTaBHUKA
3aBUCH O IBHXOBHX JIeMOrpad)CKUX KapakTepucTrka. KOoHKpeTHHje, OIm cMOo 01
npeTnocTraBke J1a he MKOHWYKa Cpe/ICTBa 3paXkaBama y oqabpaHuM YnTaHKaMa OuTH
y Pa3IUUUTOj] MEPH 3aCTYIIJbCHA KOJ] aHATM3UpaHKuX n3aaBaukux Kyha y Cpouju, kao
1 TO Jia he yunTesbr )KEHCKOT T10J1a, ca AYKUM PaJHUM CTaKOM M BUIIOM CTPYYHOM
CIIPEMOM TO3UTHUBHUjE OIICHUTH MPUCYCTBO UKOHMYKUX CpPEJICTaBa M3paKaBama y
omadpaHnM YUTaHKaMa.

MeTo10/101IKH OKBHP HCTPAKUBaKbA

VY3opak ucrpaxuBama

VY3o0pak je 00yxBatro 163 yunTesba, ibHUX 122 U3 0CHOBHHX IIIKOJIA Y IICHTPATHO]
Cpbwuju, u 41 yunressp u3 ceBepHor nena Kocosa u Meroxuje. [locmarpajyhu monay
CTPYKTYDY, Y30paK UnHU 15 ucnuTaHuka MyIkor U 148 ucnuraHuka »KeHCKOT I10J1a,
ca paJIHUM UCKYCTBOM Yy PacIioHy o1 2 Mecena 1o 35 ronuHa (M = 14.80, SD = 9.53).
Kaga je y mutamy cTpy4Ha cripeMa, HajBUILE UCIUTAHUKA MMa 3aBpIICHY BHCOKY
ctpyuny crpemy (f = 101, P = 61.96%), 3atum cliejie 3aBpIICHE MMOCTAUIIIIOMCKE
CTy[HUje — CIeNNjaJCTUIKe, MacTep CTyAH]e, MarucTparypa uin aokropar (f = 54,
P =33.13%), nox cBera § ucnuranuka (P = 4.91%) nMa 3aBpIiieHy BHITY CTPYUIHY
cpeMy. Y OIHOCY Ha THI HaceJba, BehnHa mikoia je y manom rpany (f = 82, P =
50.31%), 3atum y ceny (f'= 57, P =34.97%), 00k ce HajMamu Opoj IIKOJIa HaJa3H
y BenHKoM rpany (f'= 24, P = 14.72%). [IpBom paspeny mpenajy 65 yuurespa (P
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= 39.88%), apyrom npenajy 43 yuurespa (P = 26.38%), a HajMamu Opoj yuuTesba
npenaje uerBproM (f = 30, P = 18.40%) u tpehiem paspeny (f= 25, P = 15.34%).

IIponeaypa u HHCTPYMEHT HCTPAKUBAKHA

[Ipukymbame nomaTaka crpoBeneHO je onHnaju, myreM GoogleForms
wiatgopme. AHKeTHpame je OMiIo T00pOoBOJBHO M Tpajano je u3mehy 15 u 25
MUHYyTa. McnuTaHuyMa cy npe aHKeTUpama J1aTe HHCTPYKLHje Y MUCcaHoj popMmu,
y3 HaroMeHy Ja he ce momany KOPUCTUTH y akaJleMCKe CBpXe, Kao H Jia je caMo
AHKEeTUPAhe aHOHUMHO.

[IpunukoM HcIIUTHBaka CTAaBOBA yuUTeJba, HA MOIAPYyYjy ceBepHor Kocosa u
Meroxuje u uentpanue Cpouje, o cTeneHy yckiIal)eHOCTH TUAAKTHYKO-METOIHYKE
armaparype u4uTaHke 3a Mmiae paspene OCHOBHE MIKOJE OApeheHHX wH3aBada W
CTaHJapja KBanutera ynoenuka /(2. rpyme, mpuMemneHa je TeXHHKa aHKeTHpParba.
YnutHuUK je kKoHcTpyucaHn y mapty 2021. rogune 3a nmorpede ucTpakupama. [IpBu
JIe0 YIUTHUKA 00yXBaTao je MUTama AeMOrpadCcKor Kapakrepa, Kao IITO Cy IO,
Iy’KMHa PaJHOTI CTa)ka, CTEIeH CTPYYHE CIIPEMe, THII Hacesba y KOjeM YUUTEIb KUBU
U pajy, pa3pea y KojeM Ipenaje, Kao U Koje U31aBade YNTAHKU KOPUCTH y HACTaBH
u Koje mpemopyuyje. pyru neo ymuTHHKa oOyXBaTao je TBpPAIE Koje Cy Ham
oMoryhwa Jia yTBpJMMO CTaBOBE yUUTEJha O yCKIal)eHOCTH TUIaKTHYKO-METOANYKE
arapatrype M cTaHjaapia ksanurera ynoenuka /12, rpymne. Y nutamy je 10 TBpamu
Koje o0jamnTmaBajy KOHKpPETaH CTaHmapa Koju je meuHucaH y ckiamy ca Boouuem
3a 0obap yubenuxk — onwmu cmaroapou kearumema yubenuxa (Usuh u cap., 2009).
Tepame cy Qopmynucane Tako Ja ce HHMa OTKPUBAjy CTAaBOBU YUHTEJba MpeMa
(YHKIM]H 1 KBaJIUTETy BU3YEIIHUX eJIEMEHaTa y HaCTaBHOM MaTepHjaily, HCIIUTYjyhu
BUXOBY YIIOTY Y pa3zjalllibaBamy TEKCTa, MOTHUBALIMJU yUYeHHKA U yckiaheHocTH ca
canpkajeM. OnaroBopu ¢y Mepenu y3 momoh merocrenene Jlnkeprose ckane (ox 1 —
YOIILUITE CE€ HE CJIaKEM JI0 5 — y MOTILYHOCTH C€ CIIAXKEM).

CraTHCcTHYKA aHAJIN3A

3a cTaTHCTUYKY aHAIW3y A0OMjeHHX mojaraka kopuinheH je mporpam SPSS.
Onwuc moparaka W3BpPIICH je NMPUMEHOM JECKPHIITHUBHE crartuctuke. [lomro cy
TPU TIMTamkha U3 YIUTHUKA OWJIa HEraTWBHO (OPMYJIHCAHA, M3BPIICHO je& HHUXOBO
pexoanpame Kako OM CBe CTaBKe YIHTHHKA MMajle HCTH cMep Tymadema. [Iposepa
eMIMpHjCKe TUCTpUOYLMjE MoaTaka nu3BpiueHa je y3 nomoh Koamoropos-CmupHOB
tecta. C 003UpoM /12 ce MmoKaszasno Ja eMIHUPHjcKa AUCTPUOyLIMja moJaTaka oiCcTyna
07l HopMalTHe, KopuitheH! cy HemapaMeTpHjCKH TeCTOBU: BUITKOKCOH TecT 3a jeqan
y30paK, pajy MpoBepe OJCTyIama MeIWjallHe O]l HeyTpalHe BpeaHoCTH; MaH-
ButHE Tect 300r poBepe pasiuka u3Mehy nBe HezaBuCcHE Tpyte; u Kpackan-Boimc
TECT paJiil MpoBepe pazinka n3Mel)y BUIIe HE3aBUCHUX IpyTIa.
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Pe3y.11TaTn HCTPAKUBaAbA

Kama ce mocmarpajy m3gaBaud Koje YUHWTEJbH KOPHCTE y HACTaBH, HajBehm
MpOIleHaT KOpUCTH yuTanke u3naasadke Kyhe Hosu noroc (P=30.06%), mox HajmMamu
MpOlIeHaT KOPUCTH YUTaHKe 3aBoj1a 3a yuOeHrke u HactaBHa cpeacTBa (P=1.84%). Ca
JpyTe CTpaHe, ako [MOCMaTpaMo U3/1aBavye YUTAHKH KOje OM YUHTEIbU IPEOPYUHIIH,
HajBHUIIIE ce Ipernopyuyjy untanke u3naBauke kyhe Hosu Jloroc (P=38.04%), mok
HUjeJlaH yuyuTelb He penopydyje untanke uznasada Opecka (Tadena 1).

Tatena 1.

Hymepuuku npuxa3s uzoasaua yumanku u npenopyka yuumesbd
W3naBaumn W3znasau uuranke (%) [penopyxa (%)
Hogwu soroc 49 (30.06) 62 (38.04)
Enyka 38 (23.31) 39 (23.93)
Klett 29 (17.79) 21 (12.88)
Kpearusuau nientap 20 (12.27) 12 (7.36)
Bynkan 11 (6.75) 11 (6.75)
Dpecka 9(5.52) 0 (0.00)

Bigz 4 (2.45) 6 (3.68)
3aBo1 3a yIOCHUKE 3(1.84) 9 (5.52)
bes onroeopa / 3(1.84)

AKO OBE TOJaTKe IOJAaTHO PAIlwIaHUMO, OJ YKYIHOT Opoja HCIUTaHHX,
101 yuwresp mpemopydyje YMTaHKE H3/1aBada Kojeé TPEHYTHO KOPHUCTH, JOK 59
y4uTesha TMperopydyje u3aaBava uuje yioeHuke He kopuctu. Mely \mruMa moctoje
CTaTUCTUYKH 3HauajHe pasnuke (}*(7)=44.85, p<.001), jep ce HoBu noroc uzpasuro
(daBopusyje (z=5.70, p<.001), nok ce ®pecka nornyHo oxdaiyje (z=-2.70, p<.01).

[Tomrro je KonMoropoB-CMHPHOB TECT MOKA3a0 Jla €MIIUPH]jCKa TUCTPUOYIIH]ja
ronataka ojcTymna ox Hopmaiae (D=0.12, p<.001), y nactaBky he 6utn xopumnthene
HerapaMeTpHjCKe 3aMEHE TECTORA.

JIeCKpUNITHBHYU MPHKa3 MPOCEKa OArOBOPA yKa3yje Ha MO3UTHBHE CTABOBE
yuuTesha MpeMa (QYHKIHMjU ¥ KBAJUTETy BHU3YCIHHX eJeMeHATa Yy HACTaBHOM
marepujany (Mdn=3.60, IQR=0.90), mro je norepheHo u Buikokcon Tectom 3a
jenan y3opak (W=1328.00, z=-8.61, p<.001) koju yka3yje Ha CTATUCTUYKH 3HAYA]HO
OJICTyIIal€ O]l HeyTpalHuxX BpenHoctu. Jlamwe, npumeHoMm Kpackan-Bonuc tecra,
JKEJIeITM CMO JIa YTBPAKMMO JIa JTK ¢ CTABOBHU YUHTE bha MTPeMa YHOTPEeOH HKOHHUKUX
CpeJ/icTaBa U3pakaBama y YUNTaHKaMa paslinKyjy y ofHocy Ha uznaBava (Tabena 2).

TaGena 2.
00zo6opu yuumesva y 00HOCY HA U30A6aYA YUMAHKE
N3naBau N Mdn IQR
Hosu noroc 49 4.00 0.60
Enyxa 38 3.20 0.85
Klett 29 3.60 0.90
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Kpearusuu nieHtap 20 3.50 1.02
Bynxan 11 3.80 0.50
Dpecka 9 3.80 1.20
Bigz 4 3.10 1.20
3aBof 3a yIOeHUKe 3 3.10

Pesynrar je mokasao J1a moCToju CTaTHCTUYKY 3HavyajHa paznuka (H(7)=33.94,
p<.001), a post-hoc TectoBumMa je yTBpheHO u3Mel)y KOjuX IapoBa IMOCTOjH Ta
3a0enexena pasznuka. KOHKpeTHO, MOKa3ano ce /a OHU yYWUTEJbH KOjHU KOPHCTE
YUTaHKe W37aBada HOBM IOrOoC TMO3UTHBHHjE OUEHY)y (YHKIHM)Y ¥ KBAJIUTET
WKOHWYKUX CPEeACTaBa M3pakaBarma y YATAaHKaMa HEero IITO je TO CIIydaj ca OHMMa
Koju KopHcTe yuTaHke u3maBada Enyka (U=46.02, p<.001) u KpeatuBHu nenrap
(U=49.09, p<.002).

HapenHoM XHTIOTE30M HCHHUTHBAIA CMO OJTOBOPE YUUTEJba Yy OJHOCY Ha
bUXOB 0. [leCKpUNTHBHY MTOKa3aTesbu CyTepHIlly He3HATHE Pa3iInKe y OrOBOpUMa
mymkaparna (Mdn=3.60, IQR=1.10) u xxena (Mdn=3.60, IQR=1.00), a pesynratu
Man-ButHE Tecra mokasanu Cy Ja moi Huje (akTop KOju yTHYE Ha PE30HOBAME
HWKOHMYKHUX cpeacTaBa y untankama (U=1279.50, p=.33).

CraBoBH yuuTe/ba O TPHCYCTBY HMKOHHYHHMX CpEICTaBa H3pakaBama Y
ofa0paHNM YMTaHKaMa NCTIMTUBAHM Cy M y OIHOCY Ha HUXOB paanu ctax (Tabemna 3).

Tabesa 3.
0o02060pu yuumesba y 00HOCY HA OYHCUHY PAOHO2 CIAXNCA
Pannu crax N Mdn IQR
110 10 rongnna 72 3.50 0.70
ox 11 mo 20 rognHa 39 4.00 0.90
npeko 20 roquHa 52 3.80 0.80

Pesynratn Kpackan-Bonuc Tecta mokazanud Ccy MOCTOjamkbe€ CTaTUCTHYKH
3HAYaJHUX Pa3JIMKa y OJHOCY Ha AyxuHYy panHor craxa (H(2)=12.37, p<.002), a
post-hoc TecTOBH Cy yKkasainu Aa IMOMEHyTa CTATUCTHIKY 3Ha9ajHa pa3lInKa ITOCTOjH
m3mMel)y yuutespa Koju umajy no 10 rogmHa pajHOT CTaka M OHUX KOJH MMajy Of
11 no 20 romunHa paxnor craxa (U=32.78, p<.001), oqHOCHO ayXU paJHH CTaX je
YCIIOBHO TIO3UTHBHHU]jE BUl)eHE BU3YEITHUX CPEACTaBa y KOpUITNEHNUM YUTaHKaMa.

Ha xpajy, mocieamoM XUIIOTe30M CMO KeJIeH /1a YTBPAUMO J1a JIH YUUTEIbH
PA3NIMYHTO OLICHY]y MPHCYCTBO MKOHMUYKUX CPEACTaBa M3pakaBama y oJabpaHuM
YuUTaHKaMa y OJHOCY Ha CcTeleH cTpyuHe cupeme (Tabemna 4).

Tabesa 4.
0Oo02060pu yuumesba y 0OHOCY HA CMeneH cmpyyHe cnpeme
CrpyuHa crpema N Mdn IQR
BHCOKa CTpy4YHa CcIpemMa 101 3.80 0.90
HOCTAMILIOMCKE CTYy/Hje 54 3.50 0.70
BHIIA CTPYYHA CIIpeMa 8 3.30 1.50
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Ucnucn Kpackan-Bomue Tecra ykasanum Cy Ha HPUCYCTBO CTAaTUCTUYKU
3HAYajHe pa3lIUKe y OJHOCY Ha HUBO cTpyuHe crpeme (H(2)=8.53, p=.01), Te je
HUBO 00pa3oBama MmapaMeTap Koju yThde Ha ollelhuBame (PyHKIMje U KBaJIHUTETAa
WKOHUYKHUX CPEJICTaBa H3pakaBama, jep je MaH-BUTHM TeCT oKa3ao /1a MO3UTHBHH]C
CTaBOBE MMajy YUYHTE/bM Ca BHCOKOM CTPYYHOM CIIPEMOM Y OIHOCY Ha OHE ca
3aBpILEHUM HOocTAUIUIOMCKUM crynujama (U=21.47, p=.02).

Muckycuja

AHanm3a TIperopyka YMTAaHKH Pa3IMYUTHX M3aBadkux Kyha mokasyje na
yuutesbu 'y HajBehoj mepu mnpedepupajy usnama HoBor joroca y omHocy Ha
ocTaje M3gaBade, IITO MOXKE YKa3UBAaTH HA HUXOBO TMO3UTHBHO MCKYCTBO Y pany
ca OBUM YIIOCHHUIIMMA, Kao U Ha Behu cTerneH 3a10BOJbCTBA IUXOBUM CalipiKajeM H
MearomKuM TpuctynoM. Vet n3maBad W3mBOjUO C€ W Kao Hajuemrha mpermopyka
Mmel)y yunTesrMMa KOjH TPEHYTHO KOpPHCTe YHWTaHKE JpyrHX W37aBada, IITO
MOTEHIMjATHO CYTepHIIe MPUCYCTBO edekra u3noxeHocTH. [Ipema oBoj Teopuju,
yecTa W TPOAYKeHa yrmorpeda onpeheHor HAacTaBHOT Marepujaja JOBOAU JI0
CTBapama MO3UTUBHHjET OHOCA MPEMa HEeMY, jep TIOHAaBJbaHU KOHTAKT rosehaBa
ocehaj mo3HaTocTH U NpuxBarama (Zajonc, 1968). Y TOM KOHTEKCTY, YUYUTEIbH KOJH
Cy Iy’Ke BpeMe KOPUCTWIIN YIIOCHHUKE jeTHOT M3/1aBada MOTY Pa3BUTH MO3UTHUBHH]E
CTaBOBE HE CaMmoO Tpema Cajapkajy, Beh ¥ mpeMa BH3YyeIIHUM Cpe/ICTBUMA Koja Cy
KapaKTepUCTHYHA 32 Ta u3nama. OBUM ce MoXke 00jaCHUTH M pe3ynTaT Ja Yak U
YUUTEJbU KOjU TPEHYTHO KOPUCTE YUTAHKE APYTHX U3/AaBada Hajuemhe npernopydyjy
ynpaso Hosu Jioroc, Oyayhu na cy My y npoheCHOHAIHOM OKpYKeHhY BEPOBATHO
4eCcTO M3JIOKEHH, KPO3 KOJIETHjalHy pa3MeHy MaTepHjajia, CTPYYHO yCaBpIIaBarbe
WIIM TIPOMOTHBHE aKTHBHOCTH M3J/laBada, IITO JOAATHO yuBpuIhyje MO3UTHBAH CTaB
npema ToM n3zaBady. @aBopusoBame n3gaBada HoBu oroc Moriio Ou ce mocmarparu
U KpO3 KOMIIapalujy ca HCTpaXuBameM Koje cy TokoMm 2016. roxmuHe crposene
Craxuh u Uyrtosuh (2017), y OKBUpY KOT pe3yiTaTH TOBOPE Jla YUUTEIbH, KOjU CY Y
HACTaBHOM pajy Hajuemrhe KOPUCTHIIM YnTaHKe n3aBauke kyhe Klett, cmatpajy na
CaJIp’Kaju YMTAHKE HE TIOJICTHYY YUCHUKE Ha CAMOCTAITHO YU€H-e, 1 J1a j& HEOTIXOIHO
KBAJINTaTHBHO TIOOOJBIIATH METOIMUKY arnaparypy YATAHKH.

BakHo je HamoMeHyTH Ja pes3yATaTH Haller HCTPAXHBamba CyTrepHILy
[IO3UTHUBHE CTABOBE YUUTeJba ITpeMa (GYHKIHjH 1 KBAJUTETY BU3YEIHUX €JIeMeHara y
HACTaBHOM Marepujairy. 3Hauaj 3a/I0BOJbCTBa MKOHMYKUM CPEJICTBHMA M3pakaBarba
HCTIOJbaBa Ce KPO3 pe3yNiTare UCTPaKUBambha Koje je TIOKa3ao J1a Iy Maxma Opike
oT1aj1a yKOJIMKO YNTajy TeKCT Oe3 mrycrpanja (Zenki-Dalipi & Osmani, 2022), ajenHo
UCTPaXMBAE TOBOPU U O 3HAYa]y CIMKOBHUIIA 32 Pa3BOj BU3YETHE U MyITHMO/IAIIHE
MMMCMEHOCTH Ha MPEJIIIKOJIICKOM M paHOM OCHOBHOIIKOJIICKOM y3pacTy (Batic, 2021).
3a/10BOJBCTBO yUUTEJba MOCEOHO je BaXKHO KaJa ce y3Me y 003Mp 3aKJbydak jenHe
CTy[Uje Koja Cyrepuile Jia O OJIrOBOPHOCT 3a MHTETPAIlMjy HIYCTpallHja U TeKCTa
y jeaHOM yuOeHuKy TpeOajo ja Oyle Ha CBHMa KOjU YYECTBY]Y Y H-ETOBOj HU3pajiu
(JIamuh Byuetuh & Ilesa, 2021). [1o3uTHBHE CTaBOBH yUHUTEJba ITPeMa HKOHUIKUM
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CpeACTBUMA M3pakaBama y YNTaHKaMa, Y OKBHPY HaIlleI' UCTPa)kKHBamba, MOTY ce
MOBE3aTH ca UCTPAKUBAKHEM KOje je YTBPAMJIIO Ja Cy BU3yeJIHA CPEACTBA H3pakaBarba
y yuOeHHIIMMa 3a MPBUX IIECT pa3peia OCHOBHE IIIKOJIE MOBE3aHa ca TEKCTOM, Ja
MMajy MHTEJIEKTyaJIHy BPEJHOCT U Ja MO3UTHUBHO YTHUY Ha €(QUKACHO y4YeHE Y
CKJIa[y ca y3pacHMM KapakrepucTukama (Byuxosuh, 2014; Zivanovi¢ et al., 2021).
Canune pesyntare noOwie cy u ayropke (ByukoBuh & Yanosuh-Henesuh, 2016)
KOj€ Cy aHKETHUPAheM YUHTe ba JOIIUIE 10 Ca3Hama J1a OHU MO3UTUBHO MEPIHITUPA]Y
niycTpauuje koje omoryhapajy ycmajame cajapixkaja, JIoK ce HajMambe npedepupajy
WIyCTpallrje Koje MPeACcTaBibajy CYICTUTYIIH]Y OCHOBHOT TEKCTA.

VY CcympoTHOCTH Ca HAaIllUM HCTPAKUBAIEM j€ CTyAHja YWjU je IHJb Ouo aa
KpO3 aHajJM3y YMTAHKH HCIUTA YJIOTY WIYCTpaluja U YMETHHUKUX IOACTHLAja Yy
HACTaBU KIbIKEBHOCTH, 1 TOBOPH O TOME Jia TOMEHYTE WIIyCTpallje y CaBpeMEHUM
YrTaHKamMa 4eCTO HeMajy jacHy (YHKLHjY, Kao U Jia je paHuje OMJIO BHILE TAKBUX
METOJIMYKHUX CMEPHHIIA y YnTaHKama. M mopes Tora, kazia cy y CTyAHjy YKJbY4eHH
caMM YYEHHUIM, [OLUIO CE IO Ca3Hama A3 WIYCTpaluje UMajy MOTHBALUOHY
Y TIOCTHUIIAJHY VJOTY 3a YHTame, 300T dUera je BaXKHO MaXJBbHBO WX OMpaTH U
METOJMYKH TIOBE3aTH Ca KIbM)KEBHNM JjiesioM U3 untanke (Ypomes [lamammh, 2024),
a 0 Mo0OoJbIIAKY TUAAKTHYKO-METOAMYKE anaparype YNTaHKU TOBOPE U YUUTEIbH, Y
KOHTEKCTY MOJICTHIIakha CTBApAIaduKol MUIIJbeha U noHamama ([lepummh, 2022).

Jabe, pe3ynTartd Halller UCTPaKUBamka Cy MOKa3ajid Jia 1ol HUje YCIOBHO
pasnuKe y IePIIETIINj ¥ BU3YeTHUX CpeICTaBa y YnTaHKama. MehyTum, 300T u3paxeHe
JUCTIPOTIOPIIMje Y BETMYNHHU y30pKa m3mely nonosa (148 xena u 15 Mmymkaparia),
nobujeHe pasnuke Tpeda MHTEPIPETUPATH ca pe3epBoM, nMajyhu y Buay moryhHoct
CMamCHE CTATUCTUYKE CHAre TeCTa U MOTEHIMjaiHO Behe BapujaOUITHOCTH Y Mamkb0j
rpynu. OcuM Tora, Tpeba y3eTH y 003up U YMCHUILY Jia MIOCTOje pasiuke usmely
II0JIOBA Ka/1a je y MUTamy MepIeija BU3yeaTHuX HH(popmMalija, ma Tako MyIIKapIu
0OMYHO TOCTHXKY 00JbE pe3yaTare y 3afariMa KOjH 3aXTeBajy BHU3YOCTIAIH]jaTHY
MaHMITyJalyjy, JOK Cy JKEHEe NpEeLHU3HMje y 3aJalrMa KOjUu 3axTeBajy IeTaJbHY
Bm3yenny aHanmzy (Vecchi & Girelli, 1998; Roalf et al., 2006). Jlakne, mornu 6ucMo
OYEKHBaTH Jja O s)keHe MOTJIe OUTH OCETJbUBHUjE Ha €CTETCKY KOH3UCTEHTHOCT, 00jy H
JIeTaJbHOCT WITyCTpaluja, T0K OM MyIIKapIlyd MOIJIH BHIIE J1a pearyjy Ha CTPyKTYpHY
MPEVICHOCT WA IPOCTOPHH PACTIOPE]] CIIMKA U TEKCTA.

3aHUMJBMBO j€ Ja Cy CTaTHMCTHUKM TECTOBHM IIOKA3aJlM 3HAYajHOCT Kaja
je y nMTamy JIyXHHA PaJHOT CTaxa, T€ Cy YUHUTEJbH ca TYXKHM PaJHUM CTaXOM
MO3UTHUBHH]E€ PE30HOBAJIM MKOHWYKA CPEICTBA y YUTaHKaMma Koje kopucre. OBaj
pe3yiTar MoXKe yKa3uBaTH Ha Behy CHUTYpHOCT y IPOIICHHM HACTAaBHHKA Ca JYKUM
paZHUM CTaXOM, KOjH Cy TOKOM TOJIMHA Pa3BWIIM CIIOCOOHOCT Jia TPENo3Hajy |
BpeIHyjy (GYHKIMOHAIHY M €CTETCKY YJIOI'Y MKOHHYKHMX €JIEMEHaTa y HacTaBH.
HckyctBo uMm omoryhaBa Ja youe Kako BM3yEJHAa CpPEACTBA MOTY MOAPIKATH
pa3yMeBarbe TeKCTa U MOTUBAIIM]y YYCHUKA, IIa CAMUM THUM ¥ TIO3UTHBHHU]E PE30HY]Y
wuxoBy ymnorpeOy. Ca apyre cTpaHe, miahi HacTaBHUIIM MOTY HMaTd Mambe
(hopMupaHe KpUTEpHjyMe 3a MPOLCHY KBAJIUTETa OBAKBUX MaTepHjaa, IITO MOXKE
00jaCHUTH yMEPEHH]€ CTABOBE y OJIHOCY Ha HUCKYCHH]€ KOJIeTe.
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[Tokazano ce ma HaYMH NPOLEHHUBAKHA MOXKE 3aBUCUTH M O] HUBOA CTPy4YHE
crpeMe, 1a TaKo 03U TUBHH] € CTABOBE IMajy YUUTEIbU Ca BECOKOM CTPYYHOM CIIPEMOM
y OJIHOCY Ha OHE Ca 3aBpIICHUM IOCTIAMIUIOMCKHM cTyaujama. [loTeHnmjanHo
o0jammenhe MOTIIO OU ce MpoHah! y YNICHUIIN J]a YIUTEIFU Ca BUCOKOM CTPYTHOM
CIIPEMOM MOT'Y UMaTH NPaKTUYHUjH TIPUCTYII y BPEIHOBakY BU3YEIHUX elieMeHaTa,
T€ WX MO3UTHUBHHjE IOXHBJHABAjy 300T HMXOBE YJOre Y OJIAKLIABAKY HACTaBe
W aHraxkoBamy ydeHuka. C apyre cTpaHe, HACTaBHUIM Ca TOCTIUIIIOMCKHM
CTyAHMjaMa MOTY MPUMEHUBATH CTPOTE, aHATUTUYKE KPUTEPUjyMe, Ka0 TOCICAUILY
J0AaTHOT IEeAarolkor 1 METOJAUYKOT yCaBplIaBamkba KOje IMOACTHUYC KPUTUYKH OAHOC
IpeMa HaCTaBHUM MaTepujajrMa U Behy makilby Ha KBAJIHUTET Ca/ipikaja, IITO MOXKe
JIOBECTH IO YMEPEHHjHX OLICHA BU3YEITHUX CPEICTaBa y YIOCHUIMA.

3ak/pyuak

Pesynratn ncrpaxuBama ykasyjy a yIUTEJbH T'€HEPATHO MMajy MO3UTHBHE
craBoBe mpema (YHKIHMjU HKOHWYKHX CpEACTaBa H3pakaBamba y UYHWTaHKaMa.
HajBume onene nobune cy unrtanke u3paBauke kyhe Hosu soroc, mro ymyhyje
Ha moTpely Ja ce aHaIM3Upajy eIEMEHTH KOjU JONPHHOCE HUXOBOj AUAAKTHYKO]
U BU3yesHOj eukacHOCTH. McTpakuBame je mokasaio U Aa Ay)KA PaJHHU CTaXK U
HUBO CTPy4YHE CIIpeMe MO3UTHBHO yTHUYY Ha TMEPLENIHjy KBAINTETa BU3YEITHUX
eleMeHara, OK IT0JT HHje 3HadajaH ¢akrop. Y NeTuHHU, Haixa3u MoTBplyjy 3Hauaj
cragmapaa /12, y mpomecy eBaiyaiuje ypOeHHKa W HarjamiaBajy morpedy 3a
KOHTHHYHpaHUM yHanpeluBameM WKOHHYKUX cajpXkaja pagd Ho0oJbIlamba
HACTAaBHOT Tpoleca W YYCHHUYKOT JOXKMBJbaja TeKcTa. [leparomike MMILIMKALUje
JMo0OWjeHNX Hajla3a omie/ajy ce y MmoTpedu Ja ce y Mpolecy U3paje U eBaiyaluje
YUTAHKH MMOceOHA MaXKkha MOCBETH (DYHKIIMOHAIHO] MTOBE3aHOCTH HWITyCTpallrja ca
TEKCTYaJTHUM CaJIpKajeM, y CKiIay ca ctanaapaoM [12. Pesynraru ykasyjy Ha 3Ha4aj
KOHTHHYHPAHOT CTPYYHOT yCaBpIlIaBamba yYuTesba y 00IaCTH BU3yEITHE THCMEHOCTH,
Kako OM MOIVIM KPUTHYKHU Jia IPOLEHY]y U e(hUKACHO KOPUCTE MKOHMYKA CPEICTBa
y HacTaBd. [IpakTHuHa MprMeHa OBUX ca3Hama MOXKE AONPUHETH yHanpehuBamy
HACTAaBHOT Tpolieca Kpo3 moBehaHy MOTHBAIMjy Y4YeHHKA, OOJbE pa3yMeBambe
TEKCTa M TIOJCTUIIAbe aKTUBHOT yuema. CTora ce mpenopydyje Ja u3aaBadu, ayTopu
yubOeHnKa u 00pa3oBHE HHCTHUTYIIH]jE CHCTEMATCKH capal)yjy y pa3Bojy YHTaHKH KOje
he y Behoj Mepu HHTErprCaTH MEIArOIIKY ONPaBiaHa U TUJAKTUYKU (DYHKIIMOHAIHA
BU3YEJIHA PelIeHha.
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FUNCTION AND QUALITY OF ICONIC MEANS
OF EXPRESSION IN READINGS FOR YOUNGER
GRADES OF ELEMENTARY SCHOOL

SneZana PeriSi¢
Teacher Education Faculty Prizren — Leposavic, University of Pristina,
temporary settled in Kosovska Mitrovica
Vesna Mini¢
Teacher Education Faculty Prizren — Leposavic, University of Pristina,
temporary settled in Kosovska Mitrovica

Abstract: For textbooks to be approved for use in primary and secondary schools, they
must meet the standards defined by law. Forty-two standards are divided into seven
groups. For the purposes of this research, the standard from the group of Standards
for the Quality of Didactic Design of Textbooks, which concerns the functional use of
iconic means of expression (standard D2.), is significant.

The aim of this research is to examine the extent to which the D2. standard is applied
in textbooks from different publishers in the Republic of Serbia from the perspective
of teachers, and whether the assessment of this standard depends on their demographic



DyHKIMja 1 KBAUTUTET MKOHWMYKUX CPEICTaBa M3pakaBama y YuTaHKama 3a Mitab)e paspere...

characteristics. The sample included 163 teachers, who completed a questionnaire
created for this research, which examined teachers’ attitudes towards the function and
quality of visual elements in textbooks.

The results of statistical tests confirmed the tendency of teachers to have more positive
attitudes towards iconic means of expression in textbooks. In addition, the visual aids
in textbooks are evaluated more positively by users of Novi logos textbooks. There are
no differences in the evaluation of iconic aids in relation to gender, but it was shown
that more positive evaluations exist among teachers with longer work experience and
higher professional qualifications.

These findings highlight the importance of visual elements as factors in textbook
quality and confirm the need for continuous improvement of their didactic and aesthetic
functions in teaching.

Keywords: visual expression, iconic means, reading books, elementary school

59






Toouwrax 3a nedazozujy X/2 (2025), 61-81

UDK 37.015:371.213

Originalan nauc¢ni rad

IIpumibeno: 22.10.2025.

[Tpuxsaheno 3a o0jaBspuBame: 19.12.2025.
DOI: https://doi.org/10.46630/gped.2.2025.5

SKOLA KAO VASPITNA SREDINA IZ PERSPEKTIVE
NASTAVNIKA I STRUCNIH SARADNIKA

Tatjana Milosavljevi¢ Duki¢!
Pedagoski fakultet u Vranju, Univerzitet u Nisu

Apstrakt: Cilj istrazivanja je da se sagleda skola kao vaspitna sredina iz perspektive
nastavnika i stru¢nih saradnika, kroz procenu pojedinih indikatora vaspitne uloge skole.
Uzorak je obuhvatio ukupno 282 ispitanika (247 nastavnika i 35 stru¢na saradnika)
osnovnih Skola Republike Srbije. Primenom Upitnika za procenu $kole kao vaspitne
sredine, uz analizu deskriptivne statistike, t-testa, jednofaktorske ANOVA i Pirsonove
korelacije (p < 0,05), potvrdena je glavna hipoteza, da nastavnici i struéni saradnici
skolu u celini vrednuju kao znacajnu vaspitnu sredinu, uz statisticki znacajne razlike
i povezanosti u vrednovanju pojedinih indikatora u odnosu na profesionalnu ulogu
i sociodemografske karakteristike ispitanika. Nastavnici iskazuju izrazenije procene
skole kao vaspitne sredine i ulogu odeljenjskog stareSine, dok stru¢ni saradnici
povoljnije vrednuju uslove za vaspitni rad, naro¢ito stru¢no usavr$avanje nastavnika i
saradnju Skole sa drustvenom sredinom; u vaspitno usmerenom planiranju nastavnici
viSe isticu uskladenost planiranja sa ciljevima vaspitanja, definisanje vaspitnih zadataka
Casa 1 planiranje aktivnosti ucenika. Unutar nastavni¢kog profila, nastavnici predmetne
nastave najpovoljnije procenjuju Skolu kao vaspitnu sredinu, dok nastavnici razredne
nastave naglasSenije isticu uskladenost planiranja; prema sredini u kojoj se skola nalazi,
najvise procene iskazuju ispitanici iz skola prigradskih, a najnize ispitanici iz $kola
gradskih sredina. Pol ispitanika diferencira manji broj indikatora pri ¢emu ispitanici
muskog pola izrazenije vrednuju $kolu kao vaspitnu sredinu i ulogu odeljenjskog
stareSine, dok ispitanici zenskog pola vise vrednuju stru¢no usavr$avanje i saradnju sa
stru¢nim saradnicima. Sa porastom duzine radnog staza ispitanika snizavaju se procene
stru¢nog usavr$avanja i saradnje Skole sa drustvenom sredinom, dok se istovremeno
u vecoj meri vrednuju saradnja nastavnika sa porodicom i znacaj vannastavnih
aktivnosti. Nalazi ukazuju da unapredivanje vaspitne uloge Skole zahteva istovremeno
jacanje institucionalnih uslova i profesionalne podrske, kao i osnazivanje neposredne
vaspitne prakse i koordinaciju aktera u planiranju i evaluaciji vaspitnog rada.

Kljucne reci: skola kao vaspitna sredina, indikatori vaspitne uloge Skole, nastavnici,
strucni saradnici

! tatjanamdj74@gmail.com; tatjanamdj@pfvr.ni.ac.rs
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Tatjana Milosavljevi¢ Pukic¢

Uvod

U uslovima ubrzanih globalnih drustvenih promena, digitalne transformacije
i porasta psihosocijalnih izazova u odrastanju dece i mladih, konceptualizacija
skole kao vaspitne sredine i kompetentnost vaspitno-obrazovnih aktera, nastavnika
i strucnih saradnika, postaju kljuéni preduslovi za celovitu podrSsku ucenicima,
razvoj pozitivne $kolske klime i ostvarivanje vaspitnih ciljeva kroz nastavni proces,
meduljudske odnose i saradnju sa porodicom i lokalnom zajednicom. Savremeni
teorijski pristupi 1 strateski obrazovni okviri sve jasnije afirmiSu Skolu kao
celovitu vaspitnu sredinu u kojoj se razvoj ucenika odvija u sinergiji kognitivnih,
emocionalnih, moralnih i socijalnih dimenzija (European Commission, 2024a;
Krnjaja i Pavlovi¢-Breneselovi¢, 2023; Milosavljevi¢ Puki¢, 2019; Milosavljevi¢
buki¢ et al., 2022a). Poseban doprinos savremenom razumevanju vaspitne uloge
Skole daju politike Evropske unije koje naglasavaju da se dobrobit i mentalno
zdravlje ucenika ne mogu unapredivati parcijalno, ve¢ kroz celoskolski pristup
(whole-school approach) koji integrise nastavni rad, Skolsku klimu, profesionalnu
saradnju i partnerstvo sa porodicom i zajednicom (European Commission, 2024b).
U tom okviru, Skola se sagledava kao slozen pedagoski ekosistem u kojem se
prepli¢u profesionalni kapaciteti nastavnika i stru¢nih saradnika, institucionalna
organizacija 1 Siri normativni i drustveni kontekst, ¢ime se vaspitna uloga pomera
od proklamovanog cilja ka organizacijskom prakticnom domenu i meduljudskom
odnosu svih aktera vaspitno obrazovnog procesa (Osmanovi¢ Zajic i sar., 2022).

Rezultati dosadasnjih pedagoskih istrazivanja pokazuju da je vaspitna uloga
Skole ¢esto formalno prepoznatljiva, ali nedovoljno operacionalizovana i integrisana
u svakodnevnoj nastavnoj praksi. U pedagoskim implikacijama dosadasnjih
istrazivanja naglasava se potreba doslednijeg povezivanja nastavnih ciljeva sa
vrednosnim, moralnim i socijalnim dimenzijama obrazovanja, kao i sistemati¢nija
podrska nastavnicima kroz jasnocu vaspitnih ishoda, smanjenje prepreka u praksi
i kontinuirano stru¢no usavrSavanje za vaspitni rad (Biesta, 2010; Milosavljevi¢
buki¢, 2018; Milosavljevi¢ Pukic, 2019).

Kvalitet realizacije vaspitne uloge Skole u velikoj meri zavisi od vaspitnih
kompetencija nastavnika i njihove sposobnosti da vaspitne ciljeve situaciono
ugraduju u nastavni proces, komunikaciju sa ucenicima i vodenje odeljenjskog
kolektiva. U reformskim diskursima u Srbiji nastavnik se sve ¢eS¢e razume kao
profesionalni akter promene, pored didakticko metodicke uloge, operacionalizacija
uloge nastavnika vidljiva je u jacanju socio-emocionalnih i vrednosnih sadrzaja u
nastavi, kao i u saradnji sa porodicom (Milosavljevi¢ Puki¢, 2018; Hebib i Ovesni,
2019; Krnjaja i sar., 2023).

Istovremeno, savremena Skola sve vise zavisi od kvalitetne profesionalne
saradnje u kojoj strucni saradnici (pedagozi i psiholozi) doprinose razvoju Skolske
kulture, pruzajuc¢i podrsku nastavnicima, posredujuci u saradnji sa roditeljima i
iniciraju¢i razvojne programe na nivou Skole. Istrazivanja ukazuju da se uloga
strucnih saradnika u praksi posmatra Sire od pedagosko-instruktivne podrske i
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saradnje, ukljucujuci stabilnost i unutrasnju uskladenost timskog rada svih aktera
vaspitno obrazovnog procesa, ¢ime se potvrduje potreba za jatanjem sistemske
podrske i istrazivacko-razvojnog delovanja stru¢nih saradnika (Milosavljevi¢ Duki¢
i sar., 2020a; Tanci¢, 2020; Osmanovi¢ Zaji¢ i sar., 2022).

Razumevanje Skole kao vaspitne sredine zahteva i uvazavanje ucenicke
perspektive, jer ucenici Skolu vrednuju kroz svakodnevno iskustvo u odnosima,
podrsci, pravicnosti, sigurnosti i pripadnosti kolektivu. Empirijski nalazi ukazuju da
se Skola iz uc¢enicke perspektive sagledava kao visedimenzionalna pojava u kojoj se
prepli¢u nastavni proces, odnosi sa nastavnicima, vr§njacka klima i ose¢aj uvazavanja
i pripadnosti, $to se odrazava na motivaciju, uklju¢enost i ponaSanje ucenika. Sticanje
socijalnih kompetencija kroz socio-emocionalno ucenje predstavlja sastavni deo
vaspitnog delovanja skole (Milosavljevi¢ Bukic¢ et al., 2020b; Milosavljevi¢ DBuki¢
et al., 2021; Zukorli¢ i Nikoli¢, 2022).

Vaspitna uloga Skole snazno se oslanja i na saradnju porodice i $kole kao resurs
uskladivanja vaspitnih o¢ekivanja i jacanja podrSke uc¢eniku. Roditeljska ukljuc¢enost
kroz neformalno obrazovanje, kao okvir osnazivanja roditeljskih kompetencija i
odgovornog roditeljstva, predstavlja vazan vaspitni resurs za razvoj odgovornosti,
timskog rada i prosocijalnih obrazaca ponasanja ucenika. Takode, vannastavne i
vanskolske aktivnosti podsti¢u motivaciju, samoregulaciju procesa ucenja, socio-
emocionalni razvoj, prepoznavanje potreba i pruzaju podrsku ucenicima. U prilog
znacaju navedenih indikatora vaspitne uloge Skole govori i nalaz da percepcija
vaspitno obrazovnih aktera, u domenu saradnje medu nastavnicima i odnosi
nastavnik—ucenik, ima relevantnu prediktorsku vrednost za nastavnicku motivaciju i
ukupnu skolsku klimu (Bogavac & Milosavljevi¢ Buki¢, 2017; Milosavljevi¢ DBuki¢
et al., 2022a; Milosavljevi¢ Pukic et al., 2022b; Radovanovi¢ i sar., 2022; Pinkas,
2022).

Celoskolski pristup, kao osnova vaspitne uloge skole, koji obuhvata nastavu
i ucenje, odnose i klimu, sSkolska pravila i podrsku, profesionalnu saradnju
zaposlenih, saradnju sa porodicom i lokalnom zajednicom (European Commission,
2024b), u Republici Srbiji je nedovoljno potkrepljen empirijskim istrazivanjima
koja sistematski uporeduju kako nastavnici i struéni saradnici razumeju vaspitnu
ulogu skole i1 kako procenjuju sopstvenu i medusobnu praksu, ukljucujuéi i izazove
saradnje koji Cesto ostaju na nivou formalne komunikacije, bez dubljeg zajednickog
planiranja i refleksije (Milosavljevi¢ Puki¢, 2016; Osmanovi¢ Zaji¢ i sar., 2022).
Otuda, cilj rada je da se sagleda konceptualizacija vaspitne uloge Skole iz ugla
nastavnika i stru¢nih saradnika, koje aspekte u praksi prepoznaju kao kljuéne, kao
i gde uocavaju prepreke i1 razvojne potrebe, sa ocekivanjem da dobijeni uvidi mogu
doprineti osmisljavanju delotvornijih Skolskih programa stru¢nog usavrSavanja radi
unapredenja kulture saradnje kao pretpostavke jacanja Skole kao vaspitne sredine
(European Commission, 2024b; Milosavljevi¢ Pukic¢ et al., 2022a).
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Metod

Cilj istrazivanja je da se sagleda Skola kao vaspitna sredina iz perspektive
vaspitno-obrazovnih aktera, nastavnika i stru¢nih saradnika, kroz procenu pojedinih
indikatora vaspitne uloge skole. Polazeci od opsteg cilja, formulisani su zadaci
usmereni na utvrdivanje da li postoje statisticki znacajne razlike u procenama
indikatora vaspitne uloge Skole u zavisnosti od profesionalne uloge ispitanika
(nastavnici i strucni saradnici), profesionalnog profila (nastavnici razredne, nastavnici
predmetne nastave i strucni saradnici), nivoa formalnog obrazovanja (visa, visoka,
master), sredine u kojoj se Skola nalazi (gradska, prigradska, seoska) i pola ispitanika,
kao 1 na ispitivanje povezanosti duzine radnog iskustva u prosveti sa procenama
navedenih indikatora. Ocekuje se da vaspitno-obrazovni akteri (nastavnici i stru¢ni
saradnici) $kolu vrednuju kao znacajnu vaspitnu sredinu, uz statisticki znacajne
razlike 1 povezanosti u rezultatima vrednovanja pojedinih indikatora vaspitne
uloge Skole u zavisnosti od profesionalne uloge i sociodemografskih karakteristika
ispitanika. Na osnovu teorijskih polazista i rezultata istrazivanja, postavljene su
slede¢e pomo¢ne hipoteze:

hl1: Procene indikatora vaspitne uloge skole statisticki se znacajno razlikuju
izmedu nastavnika i stru¢nih saradnika, pri ¢emu nastavnici izrazenije vrednuju ulogu
odeljenjskog stareSine, saradnju Skole sa roditeljima, li¢ni primer i profesionalnu
ulogu, kao i planiranje aktivnosti ucenika usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka
nastavnog Casa, dok strucni saradnici u vecoj meri naglasavaju Skolu kao vaspitnu
sredinu, stru¢no usavrSavanje nastavnika za vaspitni rad u Skoli, stru¢nu saradnju
nastavnika sa struénim saradnicima i definisanje vaspitnih zadataka nastavnog Casa;

h2: Procene indikatora vaspitne uloge Skole statisticki se znacajno razlikuju
izmedu nastavnika razredne, nastavnika predmetne nastave i stru¢nih saradnika,
pri ¢emu nastavnici razredne nastave posebno isticu odeljenjskog stareSinu kao
klju¢nog vaspitnog aktera, saradnju skole sa roditeljima (Skolski nivo), vannastavne
aktivnosti kao vaspitni resurs i planiranje u skladu sa ciljevima i zadacima vaspitanja;
zatim, nastavnici predmetne nastave izrazenije vrednuju Skolu kao vaspitnu sredinu,
saradnju sa drustvenom sredinom, kolegijalnu razmenu (nastavnik—nastavnik) i
definisanje vaspitnih zadataka nastavnog Casa; dok stru¢ni saradnici u ve¢oj meri
vrednuju nastavnika kao vaspitnog Cinioca, stru¢no usavrSavanje nastavnika za
vaspitni rad u $koli, stru¢nu saradnju (nastavnik—pedagog/psiholog) i planiranje
aktivnosti usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka nastavnog Casa;

h3: Procene indikatora vaspitne uloge Skole statisticki se znacajno razlikuju
u zavisnosti od nivoa formalnog obrazovanja ispitanika (vise, visoko, master), pri
¢emu ispitanici sa visokim obrazovanjem i master studijama izraZenije vrednuju
Skolu kao vaspitnu sredinu, stru¢no usavrSavanje nastavnika za vaspitni rad u skoli,
kolegijalnu razmenu (nastavnik-nastavnik) i definisanje vaspitnih zadataka ¢asa dok
ispitanici sa viSim obrazovanjem naglasavaju indikatore odeljenjskog stareSinu,
saradnju sa roditeljima, vannastavne aktivnosti i planiranje aktivnosti usmerenih na
realizaciju vaspitnih zadataka nastavnog Casa;
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h4: Procene indikatora vaspitne uloge Skole statisticki se znacajno razlikuju u
zavisnosti od sredine u kojoj se Skola nalazi (gradska, prigradska, seoska), pri cemu
se ocCekuje da ispitanici iz Skola prigradskih i seoskih sredina pripisuju veci znacaj
indikatorima kao $to su nastavnik kao vaspitni ¢inilac, saradnji $kole sa roditeljima
(Skolski nivo), vannastavnima aktivnostima kao vaspitnom resursu i aktivnostima
ucenika usmerenim na realizaciju vaspitnih zadataka nastavnog Casa, dok ispitanici
Skola gradskih sredina izraZenije vrednuju Skolu kao vaspitnu sredinu, kolegijalne
odnose (nastavnik-nastavnik), li¢ni primer i profesionalnu ulogu i planiranje u skladu
sa ciljevima i zadacima vaspitanja;

h5: Procene indikatora vaspitne uloge Skole statisticki se znacajno razlikuju
u zavisnosti od pola ispitanika, pri ¢emu se oCekuje da ispitanici zenskog pola
izrazenije vrednuju Skolu kao vaspitnu sredinu, struéno usavrSavanje nastavnika za
vaspitni rad u $koli, kontinuirano stru¢no usavrsavanje, kao i planiranje u skladu sa
ciljevima i zadacima vaspitanja, dok ¢e ispitanici muskog pola u procenama dati
prednost odeljenjskom staresini kao klju¢nom vaspitnom akteru, saradnji nastavnika
sa porodicom (individualni nivo), vannastavnim aktivnostima kao vaspitnom resursu,
kao i planiranju aktivnosti u¢enika usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka Casa;

h6: Duzina radnog iskustva ispitanika u prosveti statisticki je znacajno
povezana sa procenama indikatora vaspitne uloge Skole, pri ¢emu se ocekuje
negativna korelacija sa procenama saradnje Skole sa drustvenom sredinom, stru¢nog
usavrSavanja nastavnika za vaspitni rad i nastavnika kao vaspitnog Cinioca, a
pozitivna sa procenama saradnje nastavnika sa porodicom (individualni nivo),
znacaja vannastavnih aktivnosti kao vaspitnog resursa i planiranja aktivnosti u¢enika
usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka casa.

Istrazivanje je sprovedeno na uzorku od ukupno 282 ispitanika osnovnih
Skola u Republici Srbiji, od kojih je 247 nastavnika (87,6%) i 35 stru¢na saradnika
(12,4%). Unutar nastavnicke populacije, 102 ispitanika rade u razrednoj nastavi, a
138 u predmetnoj nastavi. Prema polu, 18,9% je muskog, a 81,1% Zenskog pola, Sto
je u skladu sa rodnom strukturom nastavnicke profesije. Vise od polovine ispitanika
je zaposleno u skolama gradskih sredina (54,6%), 12,4% u prigradskim, a 33,0%
u Skolama seoskih sredina. Kada je re¢ o nivou formalnog obrazovanja, u uzorku
dominiraju ispitanici sa visokim obrazovanjem 167 (59,2%), 82 ispitanika (29,1%)
sa visim, a 33 ispitanika (11,7%) sa master nivoom. U pogledu radnog iskustva,
uzorak obuhvata ispitanike sa 1 do 38 godina radnog staza, pri ¢emu je prosecno
radno iskustvo 15,2 godine (SD = 9,8). Struktura uzorka prikazana je u Tabeli 1.
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Tabela 1.
Struktura uzorka
Varijabla Kategorija f %
— Profesionalna uloga Nastavnici 247 87,6%
- Struéni saradnici 35 12,4%
- Nastavnici razredne nastave 102 37,1%
Profesionalna uloga (profil) Nastavnici predmetne nastave 138 50,2%
. Strucni saradnici 35 12,7%
o Pol Muéki 50 18,9%
. Zenski 215 81,1%
. L Gradska 154 54,6%
— Sredinau kO_]Ojl se Skola Prigradska 35 12.4%
—_— nalazi
. Seoska 93 33,0%
o Vise 82 29,1%
___Nivo formalnog obrazovanja Visoko 167 59,2%
- Master 33 11,7%
Duzina radnog iskustva Min =1 Max =38 9.8) M=152(8b=

f= frekvencija, % = procenat

Za potrebe istrazivanja je konstruisan Upitnik za procenu Skole kao vaspitne
sredine iz perspektive nastavnika i strucnih saradnika kojim su obuhvaceni pojedini
indikatori vaspitne funkcije Skole. Upitnik se sastoji od 18 ajtema, grupisani u dve
celine, gde su ispitanici imali zadatak da na petostepenoj skali Likertovog tipa procene
stepen slaganja (1 - u potpunosti se slazem, 2 — slazem se, 3 - neodlucan/na sam, 4
- ne slazem se, 5 - uopste se ne slazem). Prvi deo odnosio se na sociodemografske
i profesionalne karakteristike ispitanika (profesionalna uloga/profil, pol, nivo
formalnog obrazovanja, sredina u kojoj se Skola nalazi, radno iskustvo u prosveti).
Drugi deo Cinila je skala indikatora vaspitne uloge skole, operacionalizovana kroz
cetiri tematske celine: (1) Skola kao vaspitna sredina i kljucni vaspitni akteri (Skola
kao vaspitna sredina, nastavnik kao vaspitni Cinilac i odeljenjski staresina kao klju¢ni
vaspitni akter), (2) uslovi za vaspitni rad — profesionalni razvoj i saradnja (stru¢no
usavrSavanje nastavnika za vaspitni rad u Skoli, kolegijalni odnosi (nastavnik -
nastavnik), saradnja Skole sa roditeljima na $kolskom nivou, saradnja sa stru¢nim
saradnicima i saradnja sa drustvenom sredinom), (3) samoevaluacija vaspitno
usmerenih kompetencija i praksi (li€ni primer i profesionalna uloga, kolegijalna
razmena (nastavnik — nastavnik), stru¢na saradnja (nastavnik — stru¢ni saradnik:
pedagog/psiholog, saradnja sa porodicom na individualnom nivou, vannastavne i
vans§kolske aktivnosti kao vaspitni resursi i kontinuirano stru¢no usavrsavanje) i (4)
vaspitno usmereno planiranje i priprema nastave (planiranje u skladu sa ciljevima
i zadacima vaspitanja, definisanje vaspitnih zadataka ¢asa i planiranje aktivnosti
ucenikausmerenih nanjihovurealizaciju). Indikatori su odabrani na osnovu teorijskog
okvira i relevantnih sadrzaja koji opisuju kljucne aspekte vaspitne funkcije Skole, a
njihovo grupisanje je izvrSeno prema sadrzinskoj bliskosti i logi¢koj povezanosti
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dimenzija koje se u literaturi i praksi prepoznaju kao znacajne za ostvarivanje
vaspitnog rada u skoli. Pouzdanost upitnika ispitana je Krombah alfa koeficijentom.
Upitnik pokazuje odliénu pouzdanost (Krombah alfa=0,895).

Rezultati dobijeni istrazivanjem statisticki su obradeni uz adekvatan odabir
statistickih metoda, kako bi se obezbedio optimalan model sagledavanja razlika
izmedu grupa. KoriS¢ena je aritmeticka sredina sa pripadaju¢om standardnom
devijacijom, kao i frekvencije i procenti. Razlike medu grupama odredene se
pomocu jednofaktorske analiza varijanse (ANOVA) i t-testa za velike nezavisne
uzorke. Povezanost je testirana Pirsonovim koeficijentom korelacije (7). Statisticka
znacajnost definisana je na nivou verovatnoce nulte hipoteze od p < 0.05 do p <
0.0001, a obrada i analiza nalaza istrazivanja uradena je u kompjuterskom programu
SPSS ver. 25 (Statistical Package for the Social Sciences).

Rezultati istrazivanja i diskusija

U okviru prvog istrazivackog zadatka utvrdeno je da profesionalna uloga
ispitanika statisticki znacajno diferencira procene indikatora vaspitne uloge skole
(Tabela 2), pri ¢emu su izmedu nastavnika i stru¢nih saradnika potvrdene razlike
na ve¢em broju pokazatelja (p<0,05). Nastavnici u ve¢oj meri percipiraju skolu kao
vaspitnu sredinu (5,95+1,91) i naro¢ito naglasavaju ulogu odeljenjskog stareSine kao
kljucnog vaspitnog aktera (5,75+1,87), dok se procena nastavnika kao vaspitnog
¢iniocanerazlikujeznacajnoizmedu grupa. Nasuprottome, strucnisaradnici povoljnije
procenjuju indikatore koji se odnose na profesionalni razvoj i institucionalne uslove
vaspitnog rada, ukljucujuc¢i procenu stru¢nog usavrsavanja nastavnika (5,00+1,00),
kvaliteta kolegijalnih odnosa nastavnik—nastavnik (5,00+0,04), saradnje Skole sa
roditeljima na Skolskom nivou (5,00+0,03) i saradnje Skole sa druStvenom sredinom
(4,66+0,68), dok u proceni saradnje sa stru¢nim saradnicima nema uocenih razlika
izmedu grupa. U domenu samoevaluacije vaspitno usmerenih kompetencija i praksi
nastavnici izrazenije istiu indikatore neposredne vaspitne prakse u nastavnoj
situaciji: licni primer i profesionalnu ulogu (4,56+0,62), zajednicki strucni rad sa
pedagogom/psihologom (4,46+0,74) i saradnju sa porodicom na individualnom nivou
(4,35+0,78), kao i zastupljenost vannastavnih (4,53+0,89) i vanskolskih aktivnosti
(4,41£0,77) 1 kontinuirano stru¢no usavrsavanje (4,37+0,96). Procene kolegijalne
razmene nastavnik—nastavnik se ne izdvajaju kao statisticki diferencirajuce. U
domenu vaspitno usmerenog planiranja i pripreme nastave nastavnici u vecoj meri
ukazuju na uskladenost planiranja sa ciljevima i zadacima vaspitanja (4,75+0,45),
jasnije definisanje vaspitnih zadataka ¢asa (4,58+0,63) i planiranje aktivnosti u¢enika
usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka ¢asa (4,63+0,55).
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Tabela 2.
Razlike u procenama indikatora vaspitne uloge skole u zavisnosti od profesionalne uloge
ispitanika (nastavnici i strucni saradnici)

Profesionalna uloga

Indikatori vaspitne uloge Skole Nastavnici Struéni Total »
saradnici
M SD M SD M SD

Skola kao vaspitna sredina i kljuéni
vaspitni akteri

Skola kao vaspitna sredina 5,95 1,91 517 1,62 585 1,89 0,023
Nastavnik kao vaspitni ¢inilac 5,44 2,10 483 229 536 2,13 0,115
Odeljen;jski staresina kao kljuéni
vaspitni akter

Uslovi za vaspitni rad: profesionalni
razvoj i saradnja

Struc¢no usavr$avanje nastavnika za
vaspitni rad u $koli

Kolegijalni odnosi (nastavnik —

5,75 1,87 3,74 0,85 549 1,89 0,000

4,32 0,83 500 1,00 441 081 0,000

4,45 0,67 500 004 452 065 0,000

nastavnik)

iia\j(e)l;inja skole sa roditeljima ($kolski 4,69 052 500 003 473 050 0,001
Saradnja sa stru¢nim saradnicima 4,51 0,62 4,63 0,65 4,52 0,63 0,296
Saradnja sa drustvenom sredinom 4,04 0,85 466 0,68 4,12 0,85 0,000

Samoevaluacija vaspitno usmerenih
kompetencija i praksi

Lic¢ni primer i profesionalna uloga 4,56 0,62 3,71 0,83 444 0,71 0,000
Koleglja.tlna razmena (nastavnik — 4,60 0.58 449 051 459 057 0265
nastavnik)

Stru¢na saradnja (nastavnik - struéni
saradnik: pedagog/ psiholog)
Saradnja nastavnika sa porodicom
(individualni nivo)

Vannastavne aktivnosti kao vaspitni
resurs

4,46 0,74 346 0,85 433 0,83 0,000
4,35 0,78 346 085 422 085 0,000

4,53 0,89 3,71 083 442 093 0,000

Vanskolske aktivnosti kao vaspitni
resurs

Kontinuirano stru¢no usavrsavanje 4,37 0,96 3,46 0,85 425 1,00 0,000
Vaspitno usmereno planiranje i
priprema nastave

Planiranje u skladu sa ciljevima I
zadacima vaspitanja

Definisanje vaspitnih zadataka
nastavnog casa

Planiranje aktivnosti usmerenih na
realizaciju vaspitnih zadataka ¢asa

4,41 0,77 3,71 083 431 081 0,000

4,75 0,45 449 051 471 047 0,002
4,58 0,63 397 0,71 449 0,67 0,000

4,63 0,55 397 0,71 454 0,61 0,000

M = aritmeticka sredina, SD = standardna devijacija, p = statisti¢ka znacajnost (p < 0,05)
Jednofaktorska analiza varijanse — ANOVA
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U okviru drugog istrazivackog zadatka, na osnovu statistickih pokazatelja
(Tabela 3), utvrdeno je da sve tri profesionalne grupe u celini pozitivno procenjuju
Skolu kao vaspitnu sredinu, ulogu klju¢nih aktera, uslove za vaspitni rad i
kompetencije vazne za vaspitno usmereno planiranje i pripremu nastave, ali da se
intenzitet vrednovanja pojedinih dimenzija statisticki znacajno razlikuje u skladu
sa profesionalnim profilom ispitanika (p<0,05). Nastavnici predmetne nastave
najpovoljnije vrednuju $kolu kao vaspitnu sredinu (6,04+1,89) i u najvecoj meri
isticu ulogu odeljenjskog stareSine kao klju¢nog vaspitnog aktera (6,09+1,96),
dok se procena nastavnika kao vaspitnog Cinioca nije izdvojena kao pokazatel]
diferencijacije medu grupama. U domenu profesionalnog razvoja i institucionalne
saradnje, stru¢ni saradnici dosledno daju najpovoljnije procene, narocito kada je
re¢ o struénom usavrSavanju nastavnika za vaspitni rad (5,00+0,00), kolegijalnim
odnosima nastavnik—nastavnik (5,00+0,00), saradnji Skole sa roditeljima na
Skolskom nivou (5,00+0,00) i saradnji §kole sa drustvenom sredinom (4,66+0,68),
dok se procene saradnje sa stru¢nim saradnicima ne izdvajaju kao diferencirajuce
izmedu grupa. Kada je re¢ o samoevaluaciji vaspitno usmerenih kompetencija i
praksi, uocen je neujednacen obrazac koji pokazuje da nastavnici predmetne nastave
najizrazenije procenjuju li¢ni primer i profesionalnu ulogu (4,63+0,60) i kolegijalnu
razmenu nastavnik—nastavnik (4,75+0,47), dok nastavnici razredne nastave snaznije
naglasavaju saradnju sa pedagogom/psihologom (4,49+0,60) i saradnju nastavnika
sa porodicom na individualnom nivou (4,51+£0,50), kao i znaCaj vannastavnih
(4,73+0,58) 1 vanskolskih aktivnosti (4,48+0,62) kao vaspitnih resursa. Kontinuirano
struéno usavrSavanje kao indikator vaspitne uloge Skole najpovoljnije vrednuju
nastavnici predmetne nastave (4,46+1,00). U domenu vaspitno usmerenog planiranja
i pripreme nastave razlike su potvrdene na sve tri analizirane varijable, pri cemu
nastavnici razredne nastave najizrazenije istiCu uskladenost planiranja sa ciljevima
i zadacima vaspitanja (4,79+0,46) i planiranje aktivnosti ucenika usmerenih na
realizaciju vaspitnih zadataka ¢asa (4,64+0,53), dok nastavnici predmetne nastave
najpovoljnije procenjuju definisanje vaspitnih zadataka nastavnog casa (4,64+0,61).

Tabela 3.
Razlike u procenama indikatora vaspitne uloge Skole u zavisnosti od profesionalnog profila
ispitanika (nastavnici razredne nastave, nastavnici predmetne nastave i strucni saradnici)

Profesionalna uloga (profil)

Indikatori vaspitne uloge Skole razredna predmetna stru¢ni
nastava nastava saradnik p
M SD M SD M SD
Skola kao vaspitna sredina i kljucni vaspitni
akteri
Skola kao vaspitna sredina 5,73 198 6,04 1,89 517 1,62 0,048
Nastavnik kao vaspitni ¢inilac 5,35 1,83 541 230 4,83 2,29 0,348

Odeljenjski staresina kao kljuéni vaspitni akter 5,19 1,61 6,09 196 3,74 0,85 0,000
Uslovi za vaspitni rad: profesionalni razvoj i
saradnja

69



Tatjana Milosavljevi¢ Pukic¢

Strucno usavrsavanje nastavnika za vaspitni rad 437 090 427 079 500 000 0,000

u skoli

Kolegijalni odnosi (nastavnik — nastavnik) 453 0,59 443 0,70 5,00 0,00 0,000
Saradnja $kole sa roditeljima (8kolski nivo) 4,74 0,49 468 054 5,00 0,00 0,003
Saradnja sa stru¢nim saradnicima 454 0,54 450 0,69 4,63 0,65 0,552
Saradnja sa drustvenom sredinom 391 0,85 4,18 0,83 4,66 0,68 0,000

Samoevaluacija vaspitno usmerenih

kompetencija i praksi

Lic¢ni primer i profesionalna uloga 446 0,65 4,63 0,60 3,71 0,83 0,000
Kolegijalna razmena (nastavnik — nastavnik) 440 0,65 4,75 047 449 0,51 0,000

Stru¢na saradnja (nastavnik - strucni saradnik: 449 060 444 083 346 085 0,000

pedagog/ psiholog)

iia\fz;lnja nastavnika sa porodicom (individualni 451 050 422 093 346 085 0,000
Vannastavne aktivnosti kao vaspitni resurs 473 0,58 4,51 0,89 3,71 0,83 0,000
Vanskolske aktivnosti kao vaspitni resurs 448 0,62 446 0,74 3,71 0,83 0,000
Kontinuirano stru¢no usavrsavanje 436 087 4,46 1,00 3,46 085 0,000
Vaspitno usmereno planiranje i priprema

nastave

Planiranje u skladu sa ciljevima I zadacima
vaspitanja

Definisanje vaspitnih zadataka nastavnog casa 450 0,66 4,64 0,61 397 0,71 0,000
Planiranje aktivnosti usmerenih na realizaciju
vaspitnih zadataka Casa

4,79 046 4,74 044 449 0,51 0,004

4,64 0,53 4,63 056 397 0,71 0,000

M = aritmeticka sredina, SD = standardna devijacija, p = statisti¢ka znacajnost (p < 0,05)
Jednofaktorska analiza varijanse — ANOVA

Istrazivacki nalazi prikazani u Tabeli 4 su pokazali da nivo formalnog
obrazovanja diferencira statisti¢ki znac¢ajno grupe u procenama veceg broja indikatora
vaspitne uloge skole (p<0,05), pri cemu se razlike ne ispoljavaju uniformno na svim
dimenzijama. U domenu Skole kao vaspitne sredine, najizrazenije vrednovanje
iskazuju ispitanici sa visokim obrazovanjem (6,15£1,91) i naglasavaju ulogu
odeljenjskog staresine (5,94+1,81), dok je procena nastavnika kao vaspitnog ¢inioca
ostala relativno stabilna bez obzira na obrazovanje ispitanika. Dalje, obrazovni nivo
ispitanika selektivno usmerava procene ispitanika po grupama, pri ¢emu ispitanici sa
master nivoom najizrazenije procenjuju strucno usavrsavanje nastavnika za vaspitni
rad (4,79+0,42), dok ispitanici sa viSim obrazovanjem povoljnije vrednuju kolegijalne
odnose nastavnik—nastavnik (4,71+0,46) i saradnju $kole sa roditeljima na Skolskom
nivou(4,77+0,42). Nasuprot tome, procene saradnje sa struénim saradnicimaisaradnje
sa drustvenom sredinom ne variraju u zavisnosti od obrazovnog nivoa ispitanika. U
domenu samoevaluacije vaspitno usmerenih kompetencija i praksi, uocava se da
ispitanici sa master nivoom obrazovanja najvise isti¢u licni primer i profesionalnu
ulogu (4,74+0,45), struénu saradnju sa pedagogom/psihologom (4,63+0,56) i
kontinuirano stru¢no usavrs$avanje (4,74+0,45). Istovremeno, ispitanici sa visokim
obrazovanjem najizrazenije vrednuju vannastavne (4,58+0,92) i vanskolske
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aktivnosti (4,51+0,70) kao vaspitne resurse, dok su procene kolegijalne razmene
nastavnik—nastavnik i saradnje nastavnika sa porodicom na individualnom nivou
ujednacene medu obrazovnim grupama. U domenu vaspitno usmerenog planiranja
1 pripreme nastave, procena opste uskladenosti planiranja sa ciljevima i zadacima
vaspitanja ne varira prema obrazovanju, dok su razlike uocene kod ispitanika sa
master nivoom koji izrazenije prepoznaju definisanje vaspitnih zadataka nastavnog
Casa (4,63%0,63), kao i kod ispitanika sa visokim obrazovanjem koji najpovoljnije
procenjuju planiranje aktivnosti u¢enika usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka
Casa (4,69+0,52).

Tabela 4.
Razlike u procenama indikatora vaspitne uloge Skole u zavisnosti od nivoa formalnog
obrazovanja (vise, visoko, master)

Nivo formalnog obrazovanja

Indikatori vaspitne uloge $kole vise visoko master p
M SD M SD M SD

Skola kao vaspitna sredina i kljuéni
vaspitni akteri

Skola kao vaspitna sredina 5,48 1,96 6,15 191 527 131 0,005
Nastavnik kao vaspitni ¢inilac 4,94 2,06 546 2,17 591 1,96 0,056
Odeljenjski staresina kao kljuéni
vaspitni akter

Uslovi za vaspitni rad: profesionalni
razvoj i saradnja

Stru¢no usavravanje nastavnika za
vaspitni rad u $koli

Kolegijalni odnosi (nastavnik —

4,63 1,68 594 181 548 2,09 0,000

4,46 0,82 431 0,84 4,79 042 0,005

4,71 046 441 0,71 4,64 0,60 0,001

nastavnik)

rSIian;inja Skole sa roditeljima (Skolski 477 042 477 049 445 062 0,003
Saradnja sa struénim saradnicima 4,50 0,57 4,54 0,66 452 0,62 0,896
Saradnja sa drustvenom sredinom 3,98 0,85 4,16 0,86 427 0,80 0,148

Samoevaluacija vaspitno usmerenih

kompetencija i praksi

Lic¢ni primer i profesionalna uloga 4,25 0,85 448 0,66 4,74 045 0,004
Kolegijalna razmena (nastavnik —
nastavnik)

Strucna saradnja (nastavnik - stru¢ni
saradnik: pedagog/ psiholog)
Saradnja nastavnika sa porodicom
(individualni nivo)

Vannastavne aktivnosti kao vaspitni
resurs

4,59 0,49 459 055 452 080 0,812
4,07 093 439 0,79 4,63 0,56 0,002
4,26 094 422 082 419 0,79 0915

4,12 0,94 4,58 092 433 0,78 0,002

Vanskolske aktivnosti kao vaspitni
resurs
Kontinuirano stru¢no usavrSavanje 391 1,01 4,32 1,01 4,74 0,45 0,000

3,95 091 451 0,70 4,19 0,74 0,000
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Vaspitno usmereno planiranje i
priprema nastave

Planiranje u skladu sa ciljevima I
zadacima vaspitanja

Definisanje vaspitnih zadataka
nastavnog ¢asa

Planiranje aktivnosti usmerenih na
realizaciju vaspitnih zadataka casa

4,64 048 475 044 474 0,59 0,226
4,26 0,76 4,58 0,60 4,63 0,63 0,001

4,30 0,70 4,69 0,52 437 0,63 0,000

M = aritmeticka sredina, SD = standardna devijacija, p = statisticka znacajnost (p < 0,05)
Jednofaktorska analiza varijanse — ANOVA

Sociodemografski pokazatelj ispitanika, koji se odnosi na sredinu u kojoj se
Skola nalazi, statisticki znacajno uslovljava razlike u procenama pojedinih indikatora
vaspitne uloge Skole (p<0,05), dok se deo procena pokazao stabilnim i ujednacenim
bez obzira na sredinski kontekst Skole (Tabela 5). U domenu Skole kao vaspitne
sredine najizrazenije vrednovanje iskazuju ispitanici iz Skola prigradskih sredina
(6,69+1,28), dok se nastavnik kao vaspitni Cinilac najviSe istiCe u procenama
ispitanika iz $kola seoskih sredina (5,91£2,04). Nasuprot tome, uloga odeljenjskog
stareSine se ne izdvaja kao indikator koji uslovljava razlike medu grupama ispitanika
u odnosu na Skolsku sredinu. U okviru uslova za vaspitni rad, procene stru¢nog
usavrSavanja nastavnika, kolegijalnih odnosa nastavnik—nastavnik i saradnje Skole
sa roditeljima na Skolskom nivou ostaju ujednacene medu ispitanicima iz $kola
gradskih, prigradskih i seoskih sredina, $to upucuje na relativnu stabilnost ovih
procena nezavisno od konteksta Skole. Kao razlikuju¢i indikator izdvaja se saradnja
sa strucnim saradnicima, koju najizrazenije procenjuju ispitanici iz Skola gradskih
sredina (4,60+0,58), dok se saradnja sa drustvenom sredinom nije pokazala kao
faktor koji diferencira procene prema Skolskoj sredini. Procene li¢nog primera
i profesionalne uloge, kao i kolegijalne razmene nastavnik—nastavnik, ostaju
ujednacene medu ispitanicima razliCitih sredina. Stru¢nu saradnju sa pedagogom/
psihologom najizrazenije vrednuju ispitanici iz Skola seoskih sredina (4,48+0,74), a
saradnju nastavnika sa porodicom na individualnom nivou ispitanici iz $kola gradskih
sredina (4,32+0,82). Vannastavne aktivnosti kao vaspitni resurs najvise se isticu u
procenama ispitanika iz Skola prigradskih sredina (4,80+0,58), dok se vanskolske
aktivnosti najizrazenije vrednuju u procenama ispitanika iz Skola gradskih sredina
(4,43+0,72). Razlike po grupama ispitanika, s obzirom na kontekst Skolske sredine,
su vidljive kod kontinuiranog stru¢nog usavrSavanja, pri ¢emu ga najizrazenije
vrednuju ispitanici iz Skola prigradskih sredina (4,63+1,03). U domenu vaspitno
usmerenog planiranja i pripreme nastave, uskladenost planiranja sa ciljevima i
zadacima vaspitanja najizrazenije naglaSavaju ispitanici iz Skola gradskih sredina
(4,81+0,40), dok se definisanje vaspitnih zadataka nastavnog casa ne izdvaja kao
razlikuju¢i indikator. NajizraZenije razlike u ovom segmentu odnose se na planiranje
aktivnosti uCenika usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka Casa, koje najvise
istiCu ispitanici iz Skola prigradskih sredina (4,80+0,41).
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Tabela S.
Razlike u procenama indikatora vaspitne uloge Skole u zavisnosti od sredine u kojoj se skola
nalazi (gradska, prigradska, seoska)

Indikatori vaspitne uloge Skole Sredina u kojoj se 5kola nalazi
gradska prigradska seoska P

M SD M SD M SD

Skola kao vaspitna sredina i kljucni
vaspitni akteri

Skola kao vaspitna sredina 5,51 208 6,69 128 6,10 1,62 0,001
Nastavnik kao vaspitni ¢inilac 525 2,02 443 245 591 2,04 0,001
Odeljenjski staresina kao klju¢ni vaspitni

531 1,88 557 1,63 575 1,99 0,210
akter

Uslovi za vaspitni rad: profesionalni
razvoj i saradnja

Struc¢no usavr$avanje nastavnika za
vaspitni rad u $koli

Kolegijalni odnosi (nastavnik — nastavnik) 4,48 0,66 4,63 0,49 4,55 0,68 0,423
Saradnja $kole sa roditeljima (8kolski nivo) 4,73 0,51 4,69 047 4,75 048 0,790
Saradnja sa stru¢nim saradnicima 460 0,58 4,14 0,85 4,55 0,56 0,000
Saradnja sa drustvenom sredinom 4,12 0,87 3,89 093 422 0,78 0,149
Samoevaluacija vaspitno usmerenih

kompetencija i praksi

Li¢ni primer i profesionalna uloga 444 0,71 435 092 449 0,63 0,607
Kolegijalna razmena (nastavnik —
nastavnik)

Strucna saradnja (nastavnik - stru¢ni
saradnik: pedagog/ psiholog)
Saradnja nastavnika sa porodicom
(individualni nivo)

Vannastavne aktivnosti kao vaspitni resurs 4,58 0,78 4,80 0,58 4,00 1,10 0,000
Vanskolske aktivnosti kao vaspitni resurs 443 0,72 441 0,70 4,06 094 0,003
Kontinuirano stru¢no usavr$avanje 435 097 463 1,03 393 095 0,000
Vaspitno usmereno planiranje i priprema
nastave

Planiranje u skladu sa ciljevima I zadacima
vaspitanja

Definisanje vaspitnih zadataka nastavnog
Casa

444 0,83 423 081 443 0,77 0,376

4,52 0,54 471 0,71 463 0,53 0,129
443 0,72 3,51 098 448 0,74 0,000

432 082 3,77 081 425 085 0,002

4,81 040 4,69 047 459 054 0,003

4,58 0,58 431 0,83 443 0,71 0,055

Planiranje aktivnosti usmerenih na

o o N 4,60 0,58 4,80 041 434 0,68 0,000
realizaciju vaspitnih zadataka Casa

M = aritmeticka sredina, SD = standardna devijacija, p = statisti¢ka znac¢ajnost (p < 0,05)
Jednofaktorska analiza varijanse — ANOVA

Dobijenim istrazivackim nalazima (Tabela 6) utvrdeno je da pol ispitanika
dovodi do statisticki znacajnih razlika u procenama ispitanika samo na manjem
delu indikatora vaspitne uloge Skole (p<0,05), dok su procene u viSe oblasti ostale
ujednacene. U domenu skole kao vaspitne sredine i kljuc¢nih vaspitnih aktera, ispitanici
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muskog pola povoljnije procenjuju Skolu kao vaspitnu sredinu (6,38+1,32) i izraZenije
vrednuju ulogu odeljenjskog stareSine (6,02+2,07), dok se procena nastavnika kao
vaspitnog ¢inioca ne razlikuje prema polu ispitanika. U okviru uslova za vaspitni rad,
uocava se da ispitanici zenskog pola viSe vrednuju stru¢no usavrsavanje nastavnika
za vaspitni rad (4,54+0,81) i saradnju sa stru¢nim saradnicima (4,64+0,55), dok se
kod procena kolegijalnih odnosa nastavnik—nastavnik, saradnje $kole sa roditeljima
na Skolskom nivou i saradnje sa druStvenom sredinom nisu pokazale statisticki
znacajne razlike prema polu. U domenu samoevaluacije vaspitno usmerenih
kompetencija i praksi, pol nema statisti¢ki znacajan uticaj na ve¢inu indikatora (li¢ni
primer i profesionalna uloga, kolegijalna razmena (nastavnik — nastavnik), stru¢na
saradnja sa pedagogom/psihologom). Statisticki znacajna modifikacija nivoa procena
vidljiva je u segmentima neposredne vaspitne prakse, pri cemu ispitanici muskog
pola pripisuju veci znacaj saradnji nastavnika sa porodicom na individualnom
nivou (4,59+0,79) i zastupljenosti vannastavnih aktivnosti kao vaspitnog resursa
(4,80+0,55), dok procene vanskolskih aktivnosti ostaju ujednacene. Ispitanici
zenskog pola izrazenije afirmiSu kontinuirano stru¢no usavrsavanje aktera vaspitno
obrazovnog procesa (4,33+0,95) radi sticanja kompetencija relevantnih za vaspitni
rad. U okviru indikatora vaspitno usmerenog planiranja i pripremanja nastave nisu
utvrdene statisticki znacajne razlike prema polu, $to ukazuje na stabilne i ujednacene
procene ovih aspekata nezavisno od polne pripadnosti ispitanika.

Tabela 6.
Razlike u procenama indikatora vaspitne uloge skole u zavisnosti od pola ispitanika
Indikatori vaspitne uloge Skole Pol ispitanikva
Muski Zenski D

M SD M SD

Skola kao vaspitna sredina i kljuéni vaspitni akteri

Skola kao vaspitna sredina 6,38 1,32 5,68 2,04 0,021
Nastavnik kao vaspitni ¢inilac 5,60 2733 536 2,11 0,488
Odeljenjski staresina kao klju¢ni vaspitni akter 6,02 2,07 540 191 0,045
Uslovi za vaspitni rad: profesionalni razvoj i saradnja

Struc¢no usavr$avanje nastavnika za vaspitni rad u Skoli 4,14 0,61 454 0,81 0,001
Kolegijalni odnosi (nastavnik — nastavnik) 448 0,65 450 0,66 0,865
Saradnja $kole sa roditeljima (8kolski nivo) 4,64 0,56 4,77 048 0,101
Saradnja sa stru¢nim saradnicima 436 0,63 4,64 0,55 0,002
Saradnja sa drustvenom sredinom 4,18 0,63 4,19 0,87 0,935
Samoevaluacija vaspitno usmerenih kompetencija i

praksi

Lic¢ni primer i profesionalna uloga 4,61 049 439 0,75 0,057
Kolegijalna razmena (nastavnik — nastavnik) 4,57 0,59 457 057 0,979
;g}l.i(c)rlljgs)aradnja (nastavnik - stru¢ni saradnik: pedagog/ 441 090 436 079 0721
Saradnja nastavnika sa porodicom (individualni nivo) 459 0,799 4,16 086 0,002
Vannastavne aktivnosti kao vaspitni resurs 480 0,55 431 098 0,002
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Vanskolske aktivnosti kao vaspitni resurs 420 0,82 435 082 0,299
Kontinuirano stru¢no usavrSavanje 3,70 1,09 433 0,95 0,000
Vaspitno usmereno planiranje i priprema nastave

Planiranje u skladu sa ciljevima I zadacima vaspitanja 4,61 0,50 4,72 047 0,165
Definisanje vaspitnih zadataka nastavnog Casa 458 0,50 446 0,70 0,314

Planiranje aktivnosti usmerenih na realizaciju vaspitnih

8 445 0,72 454 0,60 0415
zadataka Casa

Jednofaktorska analiza varijanse (ANOVA), M = aritmeticka sredina, SD = standardna
devijacija, p = statisticka znacajnost (p<0,05)

Istrazivackim nalazima je utvrdeno da duzina radnog iskustva ispitanika u
obrazovnom sistemu selektivno korelira sa procenama indikatora vaspitne uloge
Skole i na vecini indikatora nije registrovana statisticki znacajna povezanost (p <
0,05) (Tabela 7). U okviru indikatora koji se odnose na skolu kao vaspitnu sredinu
i kljuéne vaspitne aktere utvrdeno je da radno iskustvo u prosveti nije statisticki
znacajno povezano sa procenom Skole kao vaspitne sredine (r=0,078), niti sa
procenom odeljenjskog staresine kao klju¢nog vaspitnog aktera (+=0,050). Nasuprot
tome, registrovana je slaba, ali statisticki znaCajna negativna povezanost izmedu
radnog iskustva i procene nastavnika kao vaspitnog ¢inioca (r=—0,157), Sto ukazuje
da ispitanici sa kra¢im radnim iskustvom izrazenije vrednuju ovu dimenziju. Kada
je re¢ o uslovima za vaspitni rad (profesionalni razvoj i saradnja), radno iskustvo
se u najvecem delu pokazuje kao faktor bez statisticki znacajne povezanosti sa
procenama kolegijalnih odnosa, saradnje Skole sa roditeljima na Skolskom nivou
i saradnje sa stru¢nim saradnicima. Uocene su negativne korelacije sa procenom
struénog usavrSavanja nastavnika za vaspitni rad (=—0,140) i saradnje Skole sa
drustvenom sredinom (=—0,246), §to znaci da se sa porastom duzine radnog staza
snizavaju prosecne procene ovih aspekata, konkretno ispitanici navedene indikatore
manje vrednuju u vaspitnoj praksi. U domenu samoevaluacije vaspitno usmerenih
kompetencija i praksi, vec¢ina indikatora ne pokazuje statisticki znacajnu povezanost
sa radnim iskustvom. Istovremeno, izdvajaju se pozitivne povezanosti sa procenom
saradnje nastavnika sa porodicom na individualnom nivou (r=0,175) i procenom
znacaja vannastavnih aktivnosti kao vaspitnog resursa (#=0,180), Sto sugeriSe da
se sa porastom radnog staza jace vrednuju navedeni oblici vaspitne prakse koji
su neposredno povezani sa radom sa ucenicima i porodicom. U okviru vaspitno
usmerenog planiranja i pripreme nastave, radno iskustvo nije statisticki znacajno
povezano sa procenom uskladenosti planiranja sa ciljevima i zadacima vaspitanja, niti
sa procenom definisanja vaspitnih zadataka casa. Medutim, potvrdena je pozitivna
korelacija sa procenom planiranja aktivnosti ucenika usmerenih na realizaciju
vaspitnih zadataka ¢asa (r=0,150), Sto ukazuje da ispitanici sa duzim radnim stazom
u nesto vecoj meri prepoznaju ovu praksu kao vaznu za vaspitni rad Skole.
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Tabela 7.
Povezanost radnog iskustva ispitanika u prosveti i procena indikatora vaspitne uloge skole

Radno iskustvo u
Indikatori vaspitne uloge Skole prosveti (god.)

Skola kao vaspitna sredina i kljucni vaspitni akteri

Skola kao vaspitna sredina r ,078
Nastavnik kao vaspitni ¢inilac r 157"
Odeljenjski staresina kao klju¢ni vaspitni akter r ,050
Uslovi za vaspitni rad: profesionalni razvoj i saradnja

Stru¢no usavrSavanje nastavnika za vaspitni rad u skoli r - 140"
Kolegijalni odnosi (nastavnik — nastavnik) r ,010
Saradnja Skole sa roditeljima (Skolski nivo) r -,094
Saradnja sa stru¢nim saradnicima r -,106
Saradnja sa drustvenom sredinom r -246™
Samoevaluacija vaspitno usmerenih kompetencija i praksi

Li¢ni primer i profesionalna uloga r ,040
Kolegijalna razmena (nastavnik — nastavnik) r -,049
Strucna saradnja (nastavnik - stru¢ni saradnik: pedagog/ psiholog) r -,115
Saradnja nastavnika sa porodicom (individualni nivo) r LA757
Vannastavne aktivnosti kao vaspitni resurs r ,180™
Vanskolske aktivnosti kao vaspitni resurs r ,026
Kontinuirano stru¢no usavrsavanje r -,075
Vaspitno usmereno planiranje i priprema nastave

Planiranje u skladu sa ciljevima I zadacima vaspitanja r ,074
Definisanje vaspitnih zadataka nastavnog Casa r ,029
Planiranje aktivnosti usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka Casa  r ,150"

*Statisticka znacajnost na nivou 0,05. **StatistiCka znacajnost na nivou 0,01. » = Pirsonov
koeficijent korelacije

Dobijeni nalazi istrazivanja pokazuju da se procene indikatora vaspitne uloge
Skole menjaju u zavisnosti od profesionalne pozicije i profila ispitanika, ali i od
obrazovnog nivoa, konteksta Skole, pola i duzine radnog iskustva, pri ¢emu se razlike
najcesce ispoljavaju kao razli¢iti okviri u razumevanju vaspitnog delovanja skole.

U tom smislu, nastavnici u ve¢oj meri naglasavaju indikatore neposredne
vaspitne prakse kao §to je uloga odeljenjskog staresine, li¢ni primer i profesionalna
uloga, planiranje aktivnosti uCenika usmerenih na realizaciju vaspitnih zadataka
Casa, dok strucni saradnici doslednije isticu profesionalno-razvojne i institucionalne
indikatore u oblasti stru¢nog usavrSavanja nastavnika, kolegijalnih odnosa i saradnje
Skole sa lokalnom zajednicom. Istovremeno, pojedina ocekivanja o smeru razlika nisu
potvrdena, kao §to je saradnja Skole sa roditeljima na Skolskom nivou koju povoljnije
procenjuju strucni saradnici, zbog ¢ega se hipoteza o razlikama izmedu nastavnika
i struénih saradnika moZze smatrati delimicno potvrdenom. Unutar nastavnicke
populacije uoc¢eno je da nastavnici razredne nastave vise isti¢u vannastavne aktivnosti
i uskladenost planiranja sa ciljevima i zadacima vaspitanja, dok nastavnici predmetne
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nastave naglasenije vrednuju kolegijalnu razmenu i definisanje vaspitnih zadataka
Casa. Medutim, obrazac razlika ne prati strogo formalne uloge, ve¢ se pre moze
tumaciti razlikama u bliskosti indikatora nastavnoj situaciji naspram indikatora koji
se odnose na institucionalne uslove, pa hipoteza o razlikama medu tri profesionalne
grupe (nastavnici razredne, predmetne nastave i strucni saradnici) nije potvrdena u
celini. ViSe vrednovanje refleksivno-planerskih elemenata i profesionalnog razvoja
¢esSce je izrazeno kod ispitanika sa visokim obrazovanjem i master nivoom, tako da
procena $kole kao vaspitne sredine ne prati ujednacen uzlazni pravac obrazovnog
nivoa ispitanika, Sto opravdava zaklju¢ak o delimi¢noj potvrdenosti hipoteze koja
se odnosi na razlike u odnosu na formalno obrazovanje. Sli¢no tome, kontekst skole
deluje na one indikatore koji su osetljiviji na organizacione uslove i raspolozive
resurse pri cemu ispitanici iz Skola prigradskih i delom seoskih sredina naglasenije
isticu pojedine oblike neposredne prakse, posebno vannastavne aktivnosti i
planiranje aktivnosti uc¢enika, dok se ispitanici iz Skola gradskih sredina izdvajaju
pre svega u procenama planiranja u skladu sa ciljevima i zadacima vaspitanja, sto
upucuje na specificnost efekata sredine u kojoj se Skola nalazi i delimi¢nu potvrdu
hipoteze. Polne razlike govore da ispitanici Zenskog pola povoljnije procenjuju
aspekte profesionalne podrske i razvoja, stru¢no usavrSavanje i saradnju sa strucnim
saradnicima, kao i kontinuirano stru¢no usavrSavanje, dok ispitanici muskog pola
izrazenije naglaSavaju pojedine indikatore neposredne prakse, ulogu odeljenjskog
stareSine, saradnju nastavnika sa porodicom na individualnom nivou i vannastavne
aktivnosti, uz izostanak razlika u domenima planiranja i pripreme nastave.
Navedeno implicira da je hipoteza o razlikama prema polu delimi¢no potvrdena.
Korelaciona analiza pokazuje da duzina radnog iskustva ima smislen, ali selektivan
odnos sa procenama ispitanika, sa duzim radnim stazom raste kriti¢nost prema Sirim
institucionalnim i profesionalnim aspektima kao Sto su saradnja sa drusStvenom
sredinom i stru¢no usavrSavanje, dok se istovremeno snaznije vrednuju elementi
neposredne vaspitne prakse povezani sa radom sa ucenicima i porodicom (saradnja
nastavnika sa porodicom, znacaj vannastavnih aktivnosti i1 planiranje aktivnosti
ucenika), ¢ime je hipoteza o povezanosti staza i procena ispitanika potvrdena.

Dobijeni nalazi pokazuju da nastavnici 1 strucni saradnici Skolu kao vaspitnu
sredinu vide iz razli¢itih, ali medusobno dopunjujuéih uglova, pri cemu su nastavnici
viSe fokusirani na dogadaje u odeljenju i na nastavnom casu, dok stru¢ni saradnici
viSe isti¢u uslove i podrsku koji omogucavaju kvalitetan vaspitni rad na nivou
cele skole. Upravo zato, skola kao vaspitna sredina se ne moze svesti na praksu
u ucionici, niti samo na institucionalne mere, ve¢ zahteva jasnije usaglasavanje
uloga i zajedni¢ko delovanje vaspitno obrazovnih aktera posmatranih indikatora kao
Sto su planiranje vaspitnih zadataka, koordinacija aktivnosti i odrziva saradnja u
kolektivu. Takav pristup moze pomo¢i da skola doslednije funkcioni$e kao povezana
i stabilna vaspitna sredina, u kojoj se profesionalni razvoj, Skolska klima i saradnja
sa porodicom i zajednicom oslanjaju na zajednicke standarde i realne dogovore u
praksi.
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Zakljucak

Na osnovu postavljenog cilja i realizovanih istrazivackih zadataka, moze se
zakljuciti da ispitanici $kolu prepoznaju i vrednuju kao znacajnu vaspitnu sredinu,
pri cemu se procene pojedinih indikatora vaspitne uloge skole razlikuju u skladu sa
profesionalnom ulogom i odabranim sociodemografskim karakteristikama. Dobijeni
nalazi su pokazali da u procenama nastavnika i stru¢nih saradnika postoje slicnosti,
ali 1 statisticki utemeljene razlike na odredenim indikatorima vaspitnog delovanja
skole, sto potvrduje opravdanost sagledavanja vaspitne uloge Skole iz perspektive
razli¢itih vaspitno-obrazovnih aktera. Statisticki pokazatelji govore o tome da se
procene ispitanika vezane za indikatore vaspitne uloge Skole pre svega razlikuju
u naglasenosti i usmerenosti pojedinih aspekata, dok su potpune suprotnosti
u vrednovanju zanemarljive. Istrazivackim okvirom proverene su razlike sa
profesionalnom ulogom i profilom, nivoom obrazovanja, $kolskom sredinom, polom
ipovezanost sa duzinom radnog iskustvau procenama indikatora vaspitne uloge skole.
Nastavnici pretezno naglasavaju indikatore neposredne vaspitne prakse u nastavnoj
situaciji, kao $to je uloga odeljenjskog staresine, licni primer i profesionalna uloga,
planiranje aktivnosti u¢enika za realizaciju vaspitnih zadataka, dok strucni saradnici
vecéu vaznost pridaju institucionalnim uslovima, profesionalnoj podrsci i koordinaciji
vaspitnog rada u oblasti stru¢nog usavrSavanja, kolegijalnih odnosa i saradnje sa
lokalnom zajednicom. U procenama indikatora vaspitne uloge Skole evidentirane
su razlike izmedu nastavnika razredne i nastavnika predmetne nastave, Sto upucuje
na to da se vaspitno delovanje sprovodi kroz razli¢ite nacine organizovanja rada i
pedagoskih postupaka. Uocljiv je uticaj nivoa formalnog obrazovanja u procenama u
pojedinim segmentima, prvenstveno u domenu refleksivnog planiranja i usmerenosti
ka stru¢nom usavrSavanju, dok na svim posmatranim pokazateljima ne postoji
ujednacen obrazac. Sredina u kojoj se skola nalazi reflektuje razlike u procenama
ispitanika i najizrazenije se odrazava na one dimenzije koje zavise od organizacionih
uslova, resursa i obrazaca saradnje, uz zadrzavanje pretezno pozitivne slike Skole
kao vaspitne sredine u svim tipovima $kola. lako su u nekim aspektima evidentirane
razlike prema polu ispitanika, medutim one nisu stabilne u strukturiranju obrazaca
delovanja, $to upucuje na to da je re¢ o uticaju koji zavisi od specificnih okolnosti i
sadrzaja koji se procenjuje. Radni staz pokazuje selektivnu povezanost, sa porastom
radnog iskustva uocava se veca kriti¢nost ispitanika prema pojedinim institucionalnim
i kontekstualnim aspektima, dok se istovremeno snaznije isti¢u elementi neposredne
prakse koji su blizi radu sa u¢enicima i porodicom.

Pedagoske implikacije dobijenih nalaza ukazuju da se vaspitna uloga Skole ne
moze posmatrati oslanjanjem na pojedine pokazatelje, ve¢ je potreban sveobuhvatan
pristup koji istovremeno podrazumeva jacanje profesionalne podrske nastavnicima
i struénim saradnicima, unapredenje institucionalne saradnje Skole sa okruzenjem,
kao i osnazivanje konkretne vaspitne prakse u ucionici i u partnerskom odnosu sa
porodicom. To znaci da strucna usavrSavanja, Skolska organizacija i mehanizmi
timskog rada treba da budu osmiSljeni tako da povezuju razliCite prioritete
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nastavnika i stru¢nih saradnika, omoguc¢avajuci da se vaspitni rad zajednicki planira,
sistematski prati i kontinuirano unapreduje kao koordinisana odgovornost svih
aktera. Usaglasavanje nastavnika i stru¢nih saradnika oko planiranja i koordinacije
vaspitnog rada omogucava da skola doslednije funkcioniSe kao povezana i efikasna
vaspitna sredina, utemeljena na jasnim ulogama, zajedni¢kim standardima prakti¢nog
rada i odrzivim oblicima saradnje.

Vazno je napomenuti da su zakljucci istrazivanja percepcije nastavnika i
stru¢nih saradnika pojedinih indikatora vaspitne uloge $kole izvedeni kvantitativnim
pristupom, $to otezava dublje razumevanje uzroka i mehanizama koji stoje iza
uocenih obrazaca. Kako bi se navedeni nedostatak prevaziSao potrebno je da
buduca istrazivanja dopuniti kvalitativnim pristupom i prosiriti analizu dodatnim
kontekstualnim varijablama. Ipak, uprkos navedenim ograni¢enjima, dobijeni nalazi
pruzaju dobru osnovu za promisljanje i unapredivanje vaspitne prakse, uz uvazavanje
sloZenosti vaspitne uloge Skole i specifiénih doprinosa razlicitih vaspitno obrazovnih
aktera u njenom ostvarivanju.
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SCHOOL AS AN EDUCATIONAL ENVIRONMENT
FROM THE PERSPECTIVE OF TEACHERS
AND SCHOOL COUNSELORS

Tatjana Milosavljevi¢ Dukié
Faculty of Education in Vranje, University of Ni$§

Abstract: The aim of this study is to examine the school as an educational environment
from the perspective of teachers and school counselors through the assessment of
selected indicators of the school’s educational (upbringing) role. The sample included
282 respondents from primary schools in the Republic of Serbia (247 teachers and
35 school counselors). Using the School as an Educational Environment Assessment
Questionnaire, and applying descriptive statistics, an independent-samples t-test,
one-way ANOVA, and Pearson correlation (p < 0.05), the main hypothesis was
confirmed: teachers and school counselors generally evaluate the school as a
significant educational environment, with statistically significant differences and
associations in the assessment of particular indicators depending on professional role
and respondents’ sociodemographic characteristics. Teachers reported higher ratings
of the school as an educational environment and of the homeroom teacher’s role,
whereas school counselors rated the conditions for educational work more favorably,
especially teachers’ professional development and the school’s cooperation with
the wider community. In terms of educationally oriented planning, teachers more
strongly emphasized alignment of planning with educational aims, the formulation
of educational lesson objectives, and planning of student activities directed toward
achieving the educational goals of the lesson. Within the teaching profile, subject
teachers rated the school as an educational environment most favorably, while
classroom teachers more strongly emphasized alignment of planning; regarding school
setting, the highest ratings were reported by respondents from schools in suburban
areas and the lowest by respondents from schools in urban areas. Gender differentiated
a smaller number of indicators: male respondents rated the school as an educational
environment and the homeroom teacher’s role higher, while female respondents rated
professional development and cooperation with school counselors more favorably.
With increasing years of service, ratings of professional development and the school’s
cooperation with the wider community decreased, whereas higher value was attributed
to teacher—family cooperation (individual level) and the importance of extracurricular
activities. The findings suggest that strengthening the school’s educational role requires
simultaneous reinforcement of institutional conditions and professional support, as
well as empowering direct educational practice and improving coordination among
actors in the planning and evaluation of educational work.

Keywords: school as an educational environment, indicators of the school’s educational
role, teachers, school counselors
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UNAPREDENJA KVALITETA ANGAZOVANJA
STUDENATA UNIVERZITETA U NISU!

Marina Ciri¢?
Departman za pedagogiju, Filozofski fakultet, Univerzitet u Nisu

Apstrakt: lako se prednosti primene pedagoskih pristupa usmerenih na studente
uveliko propagiraju kao primeri dobre prakse na fakultetima mnogih zemalja
(organizuju se skupovi, tribine, konferencije), na visokoskolskim ustanovama u Srbiji
jos uvek postoje nedoumice i zabrinutost u vezi sa njihovom implementacijom. Da
bi se uvidelo kojim postupcima i u kojem opsegu se podstice angazman studenata
na pojedinim visokoskolskim ustanovama Univerziteta u Nisu, analizirane su njihove
strategije obezbedivanja i unapredivanja kvaliteta. lako je nacelno prepoznat znacaj
uspostavljanja sistema kvaliteta angazovanja studenata, u ustanovama obuhvacenim
ovim istrazivanjem zabeleZena su delimi¢na nastojanja da se radi na poboljSanju u
ovoj oblasti. S obzirom na to da postoje razliciti pristupi i standardi da se studentima
omoguce §to bolji uslovi i raznovrsniji nacini da iskoriste svoje potencijale neophodno
je raditi na razvoju u ovoj oblasti. Na kraju, s obzirom na okolnosti poslednjih godina,
izazvanih nepovoljnom epidemijskom situacijom kao i druStvenim okolnostima,
buduce aktivnosti fakulteta trebalo bi usmeriti ka izradi alternativnih planova za
postupanje u nepredvidenim okolnostima. Neosporno je da adekvatno uvodenje ovog
pristupa predstavlja izazov i da zahteva korpus nastavni¢kih kompetencija i resursa, i
u tom pogledu je vazno da u okviru visokoskolskih ustanova budu jasno i eksplicitno
naglaSena ocekivanja, aktivnosti i raspolozivi resursi koji se odnose na pedagoski
pristup usmeren na studenta.

Kljucne reci: visoko obrazovanje, kvalitet, angazovanje studenata, strategije u
obrazovanju, efikasnost i efektivnost

! Rad je nastao kao rezultat rada na projektu Afirmacija pedagoske teorije i prakse u savremenom drustvu
(423/1-3-01), koji se sprovodi na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Nigu. Ovo istrazivanje podrzalo
je Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije (Ugovor br. 451-03-137/2025-
03/200165).
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Uvod

Kwvalitet je oduvek bio znacajna komponenta obrazovanja koja u najvecoj
meri treba da odgovori zahtevima savremenosti i aktuelnosti. On je u sprezi izmedu
visokog obrazovanja i drustva koje se menja, pa je jasno da je ovaj pojam doziveo
znacajne promene koje su posledica razlicitih procesa i promena u drustvu (Stancic,
2012). U skladu sa savremenim shvatanjima, kvalitet u visokom obrazovanju odreden
je kao visedimenzionalni i dinamican pojam koji je vezan za kontekst odredenog
obrazovnog modela, za misiju ustanove i njene ciljeve, kao i za specificne standarde
unutar pojedinog sistema, ustanove, programa ili discipline (Vlascenau et al., 2007;
prema: Milutinovi¢ i sar., 2018). U tom pogledu, misija odrazava teznju da se kroz
organizovane studije i istrazivanja neprekidno obavlja transfer i kreiranje naucnih
znanja 1 struénih kompetencija kojima se omogucéava, prevashodno, socijalni,
kulturni, ekonomski i drugi napredak drustva, u stalno promenljivim okolnostima
zivota i razvoja. Svrha visokog obrazovanja, u skladu sa tim, podrazumeva pripremu
studenata za aktivno gradanstvo, za njihove buduce karijere (npr. doprinos njihovoj
zaposljivosti), podrsku njihovom li¢énom razvoju, stvaranje Siroke napredne baze
znanja i stimulisanje istrazivackog rada i inovacija.

Uloga savremenog visokog obrazovanja nije samo da pripremi studente za
budu¢i rad, ve¢ i da ih obuci da obavljaju buduce radne zadatke i da, Sto je vise
moguce, podsti¢e entuzijazam studenata za pronalazenje novih ideja i samostalno
kreiranje inovacija. Visokoskolske institucije treba da odgovore ovim izazovima
realizacijom aktivnosti koje se smatraju efektivnim 1 koje podsticu studente da u
njima ucestvuju. U skladu sa reformama u visokom obrazovanju, od studenata se
nakon zavrSenih studija o¢ekuje usvajanje odredenih kompetencija, opstih i posebnih,
a koje im omogucavaju zaposlenje i funkcionisanje u §iroj drustvenoj zajednici.

Iako ga nije lako precizno odrediti, kvalitet je u najvecoj meri rezultat interakcije
izmedu nastavnika ili saradnika, studenata i okruzenja u datoj ustanovi (ESG, 2015).
Prema tome, poboljSanje kvaliteta sve viSe ukljucuje studente, bilo kroz proces
sticanja znanja, kroz pruzanje povratnih informacija o kvalitetu predmeta koje su
pohadali, u¢esc¢e u procesu odlu¢ivanja na fakultetima i univerzitetima, ili zastupanjem
stavova studenata preko studentskih organizacija ili predstavnickih tela. U okviru
visokoskolskih institucija, brojni su aspekti uklju¢ivanja studenata u ove procese na
razli¢itim nivoima. NajceS¢e se studenti okupljaju unutar studentskog parlamenta i
studentskih konferencija, tela koja su regulisana Zakonom o visokom obrazovanju i
putem kojih studenti aktivno deluju u radu ustanova i sistema visokog obrazovanja.

Mora se napomenuti da angazovani studenti jesu produktivniji od onih koji su
manje angazovani, aliuspesnost ne dolazi samo svojevrsnom posvecenosc¢u pojedinca.
Angazovanje pokazuje koliko se student trudi, ali ne samo to. Angazovani studenti
razumeju misiju organizacije, cilj svog studiranja, viSe se zalazu za ostvarivanje te
misije do one tacke kada se, primera radi, cilj ustanove i njihovi ciljevi usaglase,
odnosno postanu istog smera. To je svojevrsna posvecenost, ali ne mora nuzno da
rezultira uspehom. Angazovani studenti preuzimaju odgovornost za svoj angazman i
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za svoj doprinos. Da bi se postigao uspeh, pored angazovanja korisnika obrazovnih
usluga, potrebno je angazovanje pruzaoca usluga kao i angazovano okruzenje.

Prikaz standarda i postupaka za obezbedenje
i unapredenje kvaliteta angaZovanja

S obzirom na dinami¢nost i kompleksnost procesa i promena koji se deSavaju
u visokom obrazovanju, odgovor na savremena brojna o¢ekivanja od visokoskolskih
institucija, autori i donosioci odluka u ovoj oblasti pronalaze u unapredivanju
kvaliteta angazovanja studenata. U nekim zemljama su osnovana posebna tela koja
se bave ovom oblasc¢u, poput Nacionalnog foruma za unapredivanje nastave i ucenja
u visokom obrazovanju u Irskoj. Brojni su primeri visokoskolskih ustanova gde se
realizuju prakse kojima se podsti¢e studentski angazman. Na Harvardu je zastupljeno
kratko ispitivanje medu studentima u malim grupama (ConcepTests), na Katolickom
univerzitetu u Luvenu fleksibilan pristup ucenju kroz laboratorijsku nastavu (Lab
baths), dok se na Alborg univerzitetu u Danskoj svi programi i predmeti zasnivaju
na problemski orijentisanom pristupu nastavi. Pojedine ustanove svojim studentima
pruzaju mogucénost da putem razlicitih onlajn alata (The HowULearn questionnaire;
Tele-messaging service (FLO); Learner Engagement Activity Portal (LEAP)) aktivno
prate svoje napredovanje u ué¢enju i dobijaju podrsku u vidu predloga za poboljsanje.
Pored brige o studentima, organizuje se pomo¢ nastavnicima kako bi se osnazili
i uspesno implementirali metode orijentisane na studente. Fakulteti organizuju
seminare za nastavnike, te se u Estoniji (7eaching for (and) Learning Conference) i
Litvaniji (Development of student-centred learning, teaching and assessment within
Bologna Learning Network (LOAF)) organizuju forumi na kojima univerzitetski
nastavnici razmenjuju iskustva iz prakse, Univerzitet u Padovi vrs$i obuku svojih
nastavnika u oblasti podsticanja studentskog angazmana (7eachers for learners
(T4L)) a na Univerzitetu u Heilderbergu pristup student u centru zastupljen je u svim
segmentima kurikuluma i realizuje se uz kontinuiranu pomo¢ nastavnicima. Takode,
podrska nastavnicima postoji u digitalnom obliku, te se na Univerzitetu u Turku
primenjuje Univerzitetska platforma za pedagosku podrsku koja sadrzi materijale i
ideje za ucenje i organizaciju nastave orijentisane na studenta i sluzi nastavnicima
kao prva pomo¢ prilikom prelaska na savremeni pristup u radu.

Uskladivanjesaevropskimisvetskimtrendovimaurazvojuvisokogobrazovanja
i stvaranje adekvatnog sistema za obezbedivanje, kontrolu i unapredivanje kvaliteta
preduslov je konkurentnosti i relevantnosti ustanova u Republici Srbiji. Rad na
obezbedenju kvaliteta jedan je od uslova za uspe$nu implementaciju i ostvarivanje
procesa reformi kao i unapredenje svih aspekata, procesa i aktivnosti visokoskolskih
ustanova i celokupnog sistema visokog obrazovanja (Ciri¢, 2022). Ovaj proces
ostvaruje se kroz planiranje, razvoj i kontrolu poboljSanja rada ispunjavanjem
konkretnih standarda.

Uvidom u Strategiju obezbedivanja i unapredivanja kvaliteta Univerziteta
u Nisu, istaknuto je da Strategija obuhvata obezbedivanje kvaliteta studijskih
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programa, nastavnog procesa, naucnoistrazivackog, umetnickog i strucnog rada,
nastavnika i saradnika, studenata, udZbenika, literature, biblioteckih i informatickih
resursa, upravljanja Univerzitetom 1 fakultetima, prostora i opreme, finansiranja,
nenastavnih aktivnosti i uslova rada i studiranja. Strategijom se obezbeduje
sprovodenje utvrdenih standarda i postupaka za ocenjivanje kvaliteta rada ustanova.

Analiza standarda i postupaka za obezbedenje i unapredenje
kvaliteta angaZovanja studenata Univerziteta u NiSu

U pogledu studentskog angazmana fakulteti raznim aktivnostima teze da
unaprede svoj rad i uvedu inovacije u ovoj oblasti. Da bi se uvidelo kojim postupcima
i u kojem opsegu se podstice angazman studenata na pojedinim visokoSkolskim
ustanovama Univerziteta u NiSu, analizirane su njihove strategije obezbedivanja i
unapredivanja kvaliteta. KoriS¢eni su dokumenti i podaci o obezbedivanju kvaliteta
koji su dostupni javnosti i nalaze se na sajtovima fakulteta obuhvacenih ovim
istrazivanjem: Medicinskom, Elektronskom, Filozofskom, Prirodno-matemati¢kom,
Fakultetu sporta i fiziCkog vaspitanja i Fakultetu zastite na radu.

Uvidom u najnovije Pravilnike o standardima i postupcima za obezbedenje
kvaliteta i Izvestaje o samovrednovanju, a koji su dostupni na zvani¢nim sajtovima
ustanova, analizirani su aspekti koji se odnose na strategije podsticanja kvaliteta u
oblasti angazovanja studenata.

Misija i vizija visokoSkolske ustanove

Polaze¢i od misije i vizije, moze se uoliti da ustanove obuhvaéene ovim
istrazivanjem nastoje da postanu moderne, perspektivne i prepoznatljive u zemlji,
regionu kao i u Evropskom prostoru visokog obrazovanja. Misije ustanova za
svoja opSta polaziSta imaju postizanje visokih standarda u obrazovanju i nauc¢no-
istrazivackom radu. Osim ovih oblasti, vazan domen misije ogleda se u ucescu i
participiranju fakulteta u Zivotu i razvoju drustvene zajednice i povezivanju sa
privredom, §to ukazuje na nastojanje uskladivanja sa TreCcom misijom. Vizija veéine
ustanova usmerena je ka kontinuiranom unapredenju funkcionisanja i razvijanja
kulture kvaliteta, sa ciljem da postanu uporedive i konkurentne sa fakultetima
istog i slicnog usmerenja. U odnosu ustanova prema unapredivanju kvaliteta
studentskog angazmana insistira se na razvoju racionalnog, kritickog, kreativnog
i inovativno-nau¢nog misljenja studenata. Prema tome, sti¢e se utisak da fakulteti
teze osavremenjivanju i transformisanju funkcija kako bi obogatili svoju ponudu i
obezbedili atraktivne studijske programe kojima, s jedne strane, mogu da privuku
buduce studente kao korisnike, a sa druge, obezbede vrhunske stru¢njake u odredenoj
oblasti.
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AngaZovanje studenata u obezbedenju i unapredenju kvaliteta

Proces participacije studenata u obezbedenju kvaliteta odvija se kroz njihovu
aktivnost u radu Komisija za obezbedivanje kvaliteta. Predstavnici studenata
kontinuirano prate i predlazu nacine za obezbedivanje i unapredivanje kvaliteta i
uzimaju ucesc¢e u njihovoj realizaciji. Medutim, kako se navodi, na vecini fakulteta
studenti Cesto nisu zainteresovani da ucestvuju u procedurama vezanim za kvalitet
ustanove. Deo njih smatra da ih se ova oblast ne ti¢e, dok mnogi studenti misle da
ne mogu da uticu na odluke koje se donose u ustanovi. Iako studenti putem anketa
iznose svoje misljenje o funkcionisanju razli¢itih aspekata ustanove, ni oni ali ni
nastavnici uglavnom ne veruju u anonimnost anketiranja kao ni u objektivnost
podataka koji se ovim postupkom dobijaju.

Jedan od klju¢nih problema vezanih za proaktivni pristup i participiranje
studenata u radu institucija koje pohadaju jesu njihovi inputi, odnosno karakteristike
sa kojima dolaze u visokoskolsku ustanovu. Kada je re¢ o ulaznim karakteristikama
studenata u ustanovama koje imaju dovoljno kandidata na prijemnom ispitu, poput
Medicinskog ili Filozofskog fakulteta, nema poteskoca jer zbog konkurencije studije
upisuju najbolji kandidati. Na Fakultetu zastite na radu nedovoljan broj prijavljenih
kandidata za posledicu ima snizavanje kriterijuma pri upisu, S§to moze dovesti
do pada kvaliteta diplomiranih studenata. Takode, na Fakultetu sporta i fizickog
vaspitanja ulazni kvalitet potencijalnih studenata izazvan je drustvenim kretanjima
i malom mogucnoscu zaposljavanja. Ovo za posledicu ima snizavanje kriterijuma i
prilagodavanja funkcionisanja institucije radi povecanja ucestvovanja nedovoljno
zainteresovanih studenata. Ovako shvacen, veoma je tesko resiv problem za samu
ustanovu. Da bi se prevenirale teSko¢e sa kojima se susre¢u navedeni fakulteti,
neophodno je ukljuc¢ivanje i pomo¢ Sire druStvene zajednice kroz sistemski pristup
reSavanju problema.

Obezbedenje i unapredenje kvaliteta angaZovanja studenata
u oblasti akademskog izazova

U institucionalnim okruzenjima fakulteta mogu se uociti razliciti podsticaji
i prilike koje se studentima pruzaju kako bi bili angazovani. Buduéi i sadasnji
studenti, kao i svi zainteresovani, mogu pronaci potrebne informacije o studiranju
i funkcionisanju ustanova. Podaci su, ve¢inom, adekvatno uredeni i redovno se
azuriraju. Uvidom u zvani¢ne sajtove i stranice druStvenih mreza (Facebook,
Instagram, Twitter, You Tube), a koje pripadaju fakultetima, isti¢e se Sirok dijapazon
aktivnosti koje su aktuelne a namenjene su studentima. Na sajtu svakog od fakulteta
postoje pozivi studentima za programe mobilnosti Erasmus+ kako bi uzeli ucesée u
nekom od programa i proveli deo svog studiranja u nekoj od ustanova Sirom Evrope.
Takode, na svim fakultetima postoji praksa nagradivanja najboljih studenata, koje se
uglavnom realizuju povodom dana ustanove.

lako postoje zajednicke karakteristike, medu ustanovama se mogu uvideti
razlike u pristupima angazovanju studenata. Naime, moglo bi se re¢i da je ,,briga o
studentima” pokretacki motiv na Filozofskom fakultetu. Osim mnostva aktivnosti
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kojima se obogacuje zivot studenata tokom procesa studiranja, ova ustanova jedina
ima i formalno regulisan odnos i podrsku studentima. U okviru Kancelarije za
razvoj karijere i podrsku studentima kontinuirano se prati rad i napredak studenata,
ali 1 odgovara na njihove potrebe i zahteve kako bi im period studiranja bio manje
stresan a viSe uspesan. Takode, na ovom fakultetu studenti imaju priliku da razvijaju
komunikacione i profesionalne kompetencije ucestvujuci u nizu aktivnosti u samoj
ustanovi ili u nekoj od partnerskih organizacija sa kojima Fakultet ima potpisanu
saradnju. Duh zajedniS$tva ogleda se i u participaciji studenata u promotivnim
aktivnostima te se neretko desava da studenti i nastavnici kao partneri predstavljaju
ovaj fakultet $iroj javnosti.

Kako je briga o studentima imperativ Filozofskog, tako bi se moglo uvideti da
je briga o njihovom zaposlenju sustinski vazna na Elektronskom fakultetu. U okviru
ove ustanove, Cini se da je Citav proces studiranja podreden pripremi studenata da
adekvatno odgovore na potrebe trziSta rada i brojnih kompanija koje su zainteresovane
strane u ovom procesu. Tako se na zvani¢nim stranicama ove ustanove mogu videti
brojni oglasi za posao i placene strucne prakse ali i pozivi studentima da budu
korisnici stipendija domacih i kompanija iz inostranstva. Brigu o studentima fakultet
obezbeduje alumni bazama, te bivsi studenti, osim profesionalne pomoc¢i, studentima
pruzaju i potrebne informacije o najnovijim trendovima u oblasti elektronskog
inzenjeringa. Osim parlamenta, studenti u ovoj ustanovi mogu biti ¢lanovi organizacije
BEST, koja pomaze studentima u oblasti licnog i profesionalnog razvoja kao njihovoj
internacionalnoj orijentaciji i razumevanju drugih kultura i drustava, sa ciljem
razvijanja sposobnosti za rad u kulturoloski raznolikim okruzenjima.

Prema podacima, na Fakultetu zastite na radu u poslednje vreme se dosta
insistira na umrezavanju ustanove sa ciljem obezbedivanja stru¢ne prakse. Brigu za
studente ova ustanova pokazuje obezbedivanjem stipendija i moguénoscu sticanja
prakti¢nih znanja i radnog iskustva u raznim kompanijama i udruzenjima. Poslednja
takva saradnja ostvarena je sa lokalnom kompanijom u oblasti ishrane. Takode,
u saradnji sa nadleznim, Ministarstvom za rad, zaposljavanje, boracka i socijalna
pitanja, nastoji se da se obezbede sredstva i uslovi za bolje funkcionisanje ustanove.

Na stranicama Prirodno-matematickog fakulteta informacije se uglavnom
odnose na postignuca kako nastavnika tako i studenata ove ustanove. Isti¢u se uspesi
u raznim sportskim, ali i tehnicko-tehnoloskim oblastima. Moglo bi se ista¢i da se
u ovoj visokoskolskoj ustanovi vrednuje takmicarski duh, kako u nastavnim tako i
vannastavnim aktivnostima.

Poseban akcenat na vrednovanje vannastavnih aktivnosti istaknut je na
Fakultetu sporta i fizickog vaspitanja. S obzirom na to da su studenti koji pohadaju
ovu instituciju uglavnom uspesni u nekom od sportova, veoma je vazno da se njihov
uspeh ostvaren mimo nastave valorizuje. Takode, vazno je naglasiti da se, prema
regulativama, ESPB bodovi ostvareni u vannastavnim aktivnostima mogu uzeti
u obzir samo u slucaju upisa viseg nivoa studija ukoliko kandidati imaju isti broj
bodova. U tom slucaju, studenti koji su realizovali vannastavne aktivnosti imace
prednost pri upisu. [z ovog razloga, sportski i drugi rezultati studenata vrednuju se
manje formalno, u okviru ustanove.
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Medicinski fakultet Univerziteta u NiSu, s obzirom na kompleksnu organizaciju
akademskihi strukovnih studija, kao i obuhvat domacihistranih studenata, karakterise
razgranata mreza studentskog organizovanja. Kako se isti¢e, studenti pored obaveza u
nastaviimaju brojne moguénosti za druzenje i razli¢ite vannastavne aktivnosti. Naime,
osim Studentskog parlamenta, postoji viSe samostalnih studentskih organizacija. U
okviru Fakulteta funkcionisu tri studentske organizacije: Studentska unija, Savez
studenata i Udruzenje studenta stomatologije. Ove organizacije su apoliti¢ne i njihov
primarni zadatak je zastupanje studentskih interesa na razlicitim nivoima nastavnog
procesa i studentskog standarda. Pored navedenih akademskih organizacija, postoje
i strukovne od kojih je svaka na svoj nacin veoma vazna za studente Fakulteta u
svom domenu delovanja: (1) Savez studenata Stomatoloskog odseka Medicinskog
fakulteta u NiSu; (2) Udruzenje studenata farmacije Medicinskog fakulteta u Nisu;
(3) IFMSA — International Federation of Medical Students’ Associations — Serbia
(4) NiPSA — Asocijacija studenata farmacije Nis. Uz pomo¢ navedenih organizacija
studenti ostvaruju svoja prava, dobijaju informacije o studiranju i upoznaju se sa
moguénostima koje im studiranje na Medicinskom fakultetu pruza.

Uglavnom se u analiziranim izveStajima o samovrednovanju ustanova
navode interaktivni pristup, seminarski radovi, analiza prakti¢nih primera, analiza
tekstova, studijski istrazivacki rad, laboratorijska i terenska nastava. Ove aktivnosti
su ,,pogodno tle” za kriti¢ki i analiticki pristup studenata i njihov dalji razvoj i
ucenje. Ukoliko se pravilno primenjuju, zastupljenost interaktivnih metoda moze
umnogome doprineti samostalnosti studenata i njihovom odnosu prema zadacima.
Onda kada imaju Sirok dijapazon mogucnosti da iskazu svoje misljenje i znanje,
studenti mogu pronaci i prilagoditi zadatke svom nacinu ucenja. Tako, na primer,
seminarski, domaci zadaci i projekti obezbeduju kontinuitet u radu studenata, pri
¢emu studenti mogu da ostvare odredeni broj ESPB bodova i samim tim poloZe
deo ispita, ali i promisljaju i reSavaju probleme na koje nailaze pri njihovoj izradi.
Takode, aktivnim uces¢em u diskusijama od studenata se zahteva kriticki odnos uz
teorijski ili iskustveni pristup problemu i preispitivanje li¢nih stavova i vrednosti. Od
posebnog znacaja je i prakti¢na primena znanja u laboratorijama i sli¢cnim oblicima
nastavne prakse. Na ovaj nacin studenti imaju moguénost da primene i provere
nauceno i pripremaju se za buduéi rad u struci. S tim u vezi, na Fakultetu sporta i
fizickog vaspitanja navodi se da je jedan od prioriteta ustanove osavremenjivanje
metoda nastave i u¢enja u realizaciji razliCitih nastavnih aktivnosti.

Kada je u pitanju vreme koje studenti posvecuju aktivnostima, ustanove u obzir
uzimaju ukupno a ¢esto i realno radno opterecenje studenata. Radno opterecenje
ogleda se u broju sati za postizanje ocekivanih ishoda ucenja, a koje obuhvata
vreme provedeno na nastavi, u samostalnom radu, obaveznoj stru¢noj praksi i
drugim predvidenim aktivnostima uporedeno sa okvirom zadatim kroz broj ESPB
za dati predmet. Cesto se realno optereéenje studenata razlikuje od formalnog te
se, na primer, na Filozofskom fakultetu primenjuje i ispitivanje putem evaluacija
poslodavaca i diplomiranih studenata. Za procenu se na nekim fakultetima koriste i
podaci o broju studenata koji nakon odslusanog predmeta poloZze ispit kao i njihovog
iskustva pohadanja nastave. U Izvestaju koji je dostupan na sajtu Fakulteta zastite na
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radu navodi se da nije proveravano misljenje studenata o eventualnoj neusaglasenosti
odredenih ESPB bodova i predmeta u kurikulumu, $to se moze smatrati opravdanim
jer studenti nisu upuéeni u nacin izraunavanja optere¢enja. Ovde se, takode, navodi i
da,,stepen neuspesnosti na ispitima nije neusaglasenost kurikuluma, ve¢ nespremnost
studenata da se posvete nastavi zbog ste¢enih losih navika u srednjoj Skoli, koje sa
sobom donose na fakultet i pokuSavaju da iz zadrze”. S tim u vezi sagledan je Siri
kontekst izveStavanja i doslo se do podataka da proklamovano opterecenje sustinski
ne odgovara stvarnim naporima studenata u procesu polaganja ispita. Razlog je
nespremnost studenata na kontinuirani rad i ispunjavanje predispitnih aktivnosti, ali i
nespremnost nastavnika za uvodenje inovacija u nastavni proces. Ovim podacima se
takode upucuje na znacaj relacionog odnosa u sagledavanju procesa ucenja i nastave
u visokom obrazovanju, koji nije moguce sagledati samo iz ugla pojedinih ucesnika.

Obezbedenje i unapredenje kvaliteta angaZovanja studenata
u oblasti zajedni¢kog u¢enja studenata

Iz dostupnih dokumenata moze se uociti da fakulteti uglavnom angazman
studenata posmatraju kroz individualne akademske aktivnosti. Stice se utisak i da
su interaktivne metode uglavnom zastupljene na ¢asovima vezbi, dok su predavanja
realizovana tradicionalno, frontalnim oblikom rada i monoloSkom metodom.
Retko se, barem eksplicitno, istice znacaj kooperativnog uc¢enja i saradnje medu
studentima. Kada je re¢ o kolaboraciji, u Izvestaju Filozofskog fakulteta akcenat je
na radu studenata u malim grupama, grupnim projektima i u¢enju u timu. Prednosti
saradnickog ucenja istaknute su i u lzvestaju Medicinskog fakulteta, u kojem se,
radi integrisanja znanja i mogucnosti da svaki student ima priliku da ucestvuje u
zadacima, insistira na malom broju onih koji pohadaju klinicke odnosno prakti¢ne
predmete. Uz naglasavanje parole ,,student u centru”, usmerenost veéine fakulteta
ogleda se u nastojanjima da obezbedi individualan tempo napredovanja svakog
studenta izborom aktivnosti.

Vazno je ukazati na Cinjenicu da studenti najve¢i deo vremena provode
u manje ili viSe formalnim relacijama tokom i nakon nastave. Na ovaj nacin oni
razmenjuju informacije, uée, pruzaju podrsku, odnosno interaguju i bogate iskustva
jedni drugih na razli¢ite nacine. Ustanove bi mogle da ovaj domen shvate kao vazan
resurs u organizaciji aktivnosti namenjenih studentima, ali i njihovu pripremu za
budu¢a zanimanja koja od pojedinca zahtevaju komunikacione kompetencije.
U tom pogledu, na Filozofskom fakultetu radi se na obuci nastavnika i saradnika
u oblasti pedagosko-metodickih kompetencija kako bi se nastava inovirala na
najadekvatniji nacin, a samim tim i dao doprinos unapredenju kvaliteta ustanove.
Pojedini fakulteti ucestvuju u medunarodnim projektima za jacanje kompetencija
nastavnika u visokom obrazovanju, poput Strengthening Teaching Competences
in Higher Education in Natural and Mathematical Sciences/TeComp u realizaciji
Prirodno-matematickog fakulteta. Ovaj vid obuke i radionic¢arskog rada od posebnog
je znaCaja za umrezavanje nastavnika i pruzanje podrSke mladim saradnicima i
doktorandima, ali i iskusnijim nastavnicima kojima je potrebna pomoc iz oblasti
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pedagoskih, psiholoskih i metodickih znanja. Povezivanjem medu institucijama na
ovaj nacin se mogu koristiti razli¢iti kapaciteti 1 jacati ¢itav univerzitet.

U pogledu podsticanja jednakosti i uvazavanja razlika medu studentima,
fakulteti imaju definisan odnos prema kojem su prava svih studenata regulisana.
Poslednjih godina sprovodi se upis na visokoskolske ustanove primenom afirmativnih
mera, te u okviru ovih mera mogu biti upisani kandidati: korisnici kolica ili lica
koja se otezano krecu; sa delimi¢nim ili potpunim oste¢enjem vida; sa delimi¢nim
ili potpunim os$te¢enjem sluha; koji imaju poteskoce u ucenju, teSkoce u govoru,
sa hroni¢nim oboljenjima, sa psiholoskim ili mentalnim poteSkoc¢ama. Takode,
upis pripadnika romske nacionalne manjine sprovodi se u skladu sa Programom
afirmativne mere upisa. U skladu sa zakonskim okvirom, definisani su i nacin
rangiranja i uslovi upisa: drzavljana Republike Srbije koji su srednju skolu zavrsili
u inostranstvu, pripadnika srpske nacionalne manjine iz susednih zemalja, lica
koja nemaju javnu ispravu o steCenom srednjem obrazovanju, stranih drzavljana,
stranih drzavljana u statusu migranata/trazilaca azila. Medutim, na Elektronskom
fakultetu, kako se navodi, zapazeno je da nema regulative odnosa prema studentima
sa invaliditetom, a moze se uvideti i da je u veéini ustanova opste zastupljen mali
broj studenata sa potrebom za posebnom drustvenom podrskom.

Iako je Univerzitet u NiSu relativno homogena celina u pogledu nacionalnosti
studenata, na fakultetima studiraju strani drzavljani, oni koji su ucesnici programa
mobilnosti ali 1 studenti koji pohadaju nastavu na engleskom jeziku, kakav je
slucaj na Medicinskom fakultetu. Studenti se, takode, medu sobom razlikuju po
religijskom 1 politickom opredeljenju, ekonomskom statusu, mestu boravista i
sli¢no. Upravo ove razlicitosti umnogome doprinose bogacenju uticaja sredine na
svakog studenta ponaosob. S obzirom na to da se studenti retko odluc¢uju da uzmu
uceSc¢e u programima mobilnosti, $to zbog jeziCke ili finansijske barijere, fakulteti
u svojim strategijama i izveStajima predvidaju mere i unapredivanje u ovoj oblasti
u narednom periodu. Angazman studenata u vidu pohadanja nastave na fakultetima
jedan je od znacajnih segmenata li¢nog i profesionalnog razvoja.

Obezbedenje i unapredenje kvaliteta angaZovanja studenata
u oblasti iskustva sa nastavnicima

Interakcija izmedu nastavnika i studenata, osim u redovnoj nastavi, uglavnom
se ostvaruje putem konsultacija. U izveStajima sa svih fakulteta naglasava se da
su termini konsultacija javni i poznati kao i da su nastavnici u obavezi da na ovaj
nacin ostvaruju komunikaciju sa studentima. Osim konsultacija, na Elektronskom
fakultetu se, pored redovne, odrzava i dopunska nastava, a teme vezane za
studentski angazman i njihovo napredovanje redovna su tacka dnevnog reda na
sednicama nastavno-nau¢nog veca. Nastavnici i studenti Fakulteta sporta i fizickog
vaspitanja ostvaruju kontakte i u okviru terenske nastave (npr. odlasci na planinu,
more, jezero, bazen i sli¢no). Na ovaj nacin pruza se prilika za ostvarivanje blizih,
Cesto neformalnih, kontakata i medusobno upoznavanje. Stice se utisak da se u
institucijama vodi ra¢una o napredovanju i postignué¢ima studenata, kako kroz
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pracenje kvantitativnih pokazatelja, poput broja studenata koji su polozili ispite,
tako 1 putem anketa o iskustvima pohadanja nastave. S obzirom na to da su prisustvo
i aktivnost u nastavi obavezan segment obaveza studenata, kontinuirano praéenje
obezbedeno je razli¢itim predispitnim zadacima.

Dobra strana okruZenja navedenih ustanova jeste veliki broj stalno zaposlenih
nastavnika. Naime, gostujuc¢i nastavnici, odnosno oni u tre¢inskom radnom odnosu,
nisu u prilici da kontinuirano prisustvuju aktivnostima i prate rad studenata. Takode,
oni inicijalno ne pripadaju zajednici odredene ustanove jer ih za nju vezuje vremenski
ograni¢ena ugovorna obaveza. Od velikog znacaja za razvoj visokoSkolskih ustanova
jeste strucan, ali pre svega kadar koji ,,pripada” ustanovi i funkcionise u skladu sa
njenim internim okruZenjem. Nastavnici koji ustanovu vrednuju i dozivljavaju kao
svoju, osecaju se poStovano i delom zajednice i lakSe ¢e se prihvatiti tendencije
razvoja koje institucija tezi da postigne. Kako se u izvestajima navodi, jedna od
kljuénih poteskoca postizanja kvaliteta jeste inertnost nastavnika u pogledu
uvodenja inovacija u svoj rad. Unapredivanjem kvaliteta visokog obrazovanja u
Srbiji insistira se na interaktivnim metodama i inovacijama u nastavi, medutim,
nema jasnih podsticaja nastavnicima da ove strategije primene. Razlog za ovo stanje
delom su implicitna uverenja samih nastavnika, ali i neadekvatno vrednovanje
nastavnicke uloge u procedurama izbora u akademska zvanja. Ukoliko se nastoji
da se visokoskolska nastava razvija u pravcu savremene paradigme, neophodno je
da se revidiraju segmenti strategija vezani za nastavnicki poziv, te da se, sa jedne
strane, pomogne nastavnicima da usvoje inovativne metode ali i da se, sa druge,
njihov rad u ovoj oblasti adekvatno vrednuje. Na ovaj na¢in umnogome ce se dosti¢i
konkurentnost sa ustanovama iz Sireg regiona.

Ishodi uc¢enja na pojedinim fakultetima Univerziteta u NiSu

S obzirom na to da studentski angazman vodi ka ostvarivanju ishoda
predvidenih studijskim programima, nacinjen je pregled oc¢ekivanih rezultata ucenja
u svakoj od ustanova. Na ovaj nacin stice se uvid u ocekivanja koja institucije imaju
od svojih studenata i u podsticaje koje im pruzaju. Moze se uociti da ustanove
drustvene i humanisti¢ke orijentacije insistiraju na razvoju interpersonalnih i vestina
komunikacije, te kreativnosti u radu i celozivotnog ucenja. Fakulteti tehniCko-
tehnoloskog usmerenja teze da Skoluju vrhunske stru¢njake koji su spremni da
aktivno ucestvuju u regionalnom razvoju i koji ¢e biti odgovorni za odrzavanje
visokog tehnoloskog i istrazivackog potencijala. Stoga su ishodi studijskih programa
orijentisani na sticanje fundamentalnih znanja koja ¢e predstavljati dobru osnovu
za nastavak Skolovanja, kao 1 znanja i vestine koje im omogucavaju uklju¢ivanje u
proizvodnju.

Bez obzira na tip ustanove, studenti treba da imaju moguénost da uspesno
kriticki i analiticki razmiSljaju, reSavaju probleme i primenjuju vise kognitivne
procese. Takode, neophodno je omoguditi im da ovladaju znanjima i vesStinama
potrebnim za posao koji ¢e obavljati, ali je isto tako vazno da razvijaju empatiju i
razumevanje za ljude razlicite od sebe. Na taj na¢in u¢e da saraduju, da bolje razumeju
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druge, ali i sebe. S obzirom na to da je visoko obrazovanje danas dostupno, ali i
neophodno mladima za zivot i funkcionisanje u zajednici, visokoskolske ustanove
imaju pred sobom izazov da pored obrazovanja stru¢njaka, pripreme mlade koji ¢e
biti inicijatori druStvenog aktivizma i pokreta¢i promena.

Zakljucak

Pored fokusa na individualne karakteristike, studentski angazman prozima i
razli¢ite oblasti vrednovanja kvaliteta rada visokoskolskih ustanova. Iako se prednosti
primene pedagoskih pristupa usmerenih na studente uveliko propagiraju kao primeri
dobre prakse na fakultetima mnogih zemalja (organizuju se skupovi, tribine,
konferencije), na visokoskolskim ustanovama u Srbiji jo§ uvek postoje nedoumice
i zabrinutost u vezi sa njihovom implementacijom. Naj¢es$¢e dileme odnose se na
vreme potrebno za pripremu aktivnosti, smanjenu kontrolu procesa nastave od
strane nastavnika, nedovoljnu usmerenost na sadrzaje, nespremnost studenata da
prihvate rad na drugaciji nacin. Ove prepreke mogu se prevazi¢i podizanjem svesti i
pruzanjem podrske nastavnicima i studentima od strane lica u ustanovama zaduzenih
za kvalitet. Da bi se osigurala adekvatna primena aktivnosti kojima se podstice
angazovanje studenata, treba se upoznati sa kontekstualnim karakteristikama poput
osobenosti studentske subkulture, ciljeva nastave, licnih preferencija i raspolozivih
kapaciteta nastavnika i slicno.

lako je nacelno prepoznat njegov znacaj, u ustanovama obuhvaéenim ovim
istrazivanjem zabelezena su delimi¢na nastojanja da se radi na poboljSanju kvaliteta
u ovoj oblasti. S obzirom na to da postoje razliciti pristupi i standardi da se studentima
omoguce $to bolji uslovi i raznovrsniji na¢ini da iskoriste svoje potencijale neophodno
je raditi na razvoju u ovoj oblasti. Na kraju, s obzirom na okolnosti poslednjih godina,
izazvanih nepovoljnom epidemijskom situacijom kao i drustvenim okolnostima,
buduce aktivnosti fakulteta trebalo bi usmeriti ka izradi alternativnih planova za
postupanje u nepredvidenim okolnostima. Neosporno je da adekvatno uvodenje
ovog pristupa predstavlja izazov i da zahteva korpus nastavni¢kih kompetencija i
resursa, i u tom pogledu je vazno da u okviru visokoskolskih ustanova budu jasno i
eksplicitno naglasena oc¢ekivanja, aktivnosti i raspolozivi resursi koji se odnose na
pedagoski pristup usmeren na studenta.
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ANALYSIS OF STRATEGIES FOR ENSURING
AND IMPROVING THE QUALITY OF STUDENT
ENGAGEMENT AT THE UNIVERSITY OF NIS

Marina Ciri¢
Department of Pedagogy, Faculty of Philosophy, University of Ni§

Abstract: Though the advantages of applying pedagogical approaches aimed at
students are widely propagated as examples of good practice at the faculties of many
countries (gatherings, forums, conferences are organized), there are still doubts and
concerns about their implementation at higher education institutions in Serbia. To see
what procedures and to what extent student engagement is encouraged at certain higher
education institutions of the University of Nis, their quality assurance and improvement
strategies were analyzed. The importance of establishing a quality system of student
engagement is recognized. In institutions covered by this research, only partial efforts
on improvement in this area were recorded. There are different approaches and
standards to provide students with better conditions and more diverse ways to use their
potential, and it is necessary to work on development in this area. Finally, considering
the circumstances of recent years, caused by the unfavorable epidemic situation as well
as social circumstances, the future activities of the faculty should be directed towards
the development of alternative plans for dealing with unforeseen circumstances. It is
indisputable that the adequate introduction of this approach is a challenge and that
it requires a corpus of teacher competencies and resources, and in this respect, it is
important that expectations, activities and available resources related to a student-
centered pedagogical approach are clearly and explicitly emphasized within higher
education institutions.

Keywords: higher education, quality, student engagement, educational strategies,
efficiency and effectiveness
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UPUTSTVO ZA AUTORE

Casopis Godisnjak za pedagogiju objavljuje teorijske radove, pregledne
radove, originalne istrazivacke radove, stru¢ne radove i prikaze iz oblasti vaspitanja
i obrazovanja koji nisu prethodno objavljeni, i nisu istovremeno podneti za
objavljivanje u nekoj drugoj publikaciji. Vazan kriterijum selekcije radova jeste
drustvena relevantnost analizirane teme. Rukopisi treba da budu pripremljeni
prema standardima ¢asopisa Godisnjak za pedagogiju. Radovi koji nisu adekvatno
pripremljeni nece se recenzirati. Prispeli rukopisi se ne vracaju, a dostavljaju se
elektronskom postom na adresu: pedagogija.godisnjak@filozofski.rs.

Ucdestalost izlaZenja. Na godiSnjem nivou objavljuju se dve sveske Casopisa,
sa Sestomesecnim razmakom (jun i decembar), po slede¢em rasporedu: rok dostave
radova za junsku publikaciju je 15. mart, a za decembarsku 15. septembar tekuce
godine.

U pripremi rada treba se drzati sledecih uputstava:

Duzina rada.Rad treba pisati u tekst procesoru Microsoft Word, na stranici
formata A4, fontom Times New Roman (12 tacaka), marginama 2,54 cm (1), i
proredom od 1,5. Sve stranice moraju biti numerisane. Rad treba da bude duzine do
jednog autorskog tabaka(16 stranica ili do 30.000 slovnih znakova sa razmacima,bez
apstrakta, referenci i priloga). Izuzetak su pregledni radovi koji mogu biti duzine
do 50.000 znakova, i prikazi koji mogu biti duzine do 5.000 znakova. Redakcija
zadrzava pravo da objavi i radove koji premasuju ovu duzinu u slucajevima kada
izlaganje nau¢nog sadrzaja zahteva vec¢u duzinu, odnosno prostor.

Jezik rada.Casopis objavljuje radove na srpskom i engleskom jeziku.

Naslov rada.Naslov rada treba da bude Sto konzicniji. Ispod naslova rada
slede ime autora i naziv institucije u kojoj radi. Iza imena prvog autora treba staviti
fusnotu koja sadrzi e-mail adresu istog.

Apstrakt. Apstrakt duzine od 150 do 250 reci treba da bude na pocetku rada
i informativnog karaktera. Sastavni delovi treba da sadrze cilj istrazivanja, metod,
rezultati 1 zakljucak. Apstrakt po pravilu ne sadrzi reference kao ni statisticke
rezultate. Uz radove na srpskom jeziku treba priloziti i apstrakt i kljucne re¢i na
engleskom jeziku.

Kljuéne reci.Na kraju sazetka treba navesti do pet kljucnih reci/sintagmi.
Pri odabiru kljucnih reci, pozeljno je odabrati one pojmove koji se Cesto koriste za
pretragu Casopisa.

Tabele, sheme, grafikoni i slike.Tabele i grafikoni treba da budu sacinjeni u
Word-u ili nekom njemu kompatibilnom programu. Tabele iz statistickih paketa treba
»prebaciti u Word. Svaka tabela, shema, slika i grafikon moraju biti numerisani,
naslovljeni, razumljivi 1 bez Citanja teksta. Slike treba pripremiti u elektronskoj
formi sa rezolucijom od 300dpi uJPG formatu. Treba izbegavati boldirane linije



i sencenja koja nisu neophodna. Isti podaci ne mogu se prezentovati i tabelarno i
graficki. Za ilustracije preuzete iz drugih izvora (knjiga, Casopisa) autor je duzan da
uputi na izvor.

Statistika. Rezultati statistickih testova u tekstu treba da budu dati u slede¢em
obliku: F(1,8)=19.53; p<.01 i slicno za druge testove (npr.: ¥*(3)=3.55, p<.01 ili
t(253)=2.061, p<.05). Treba navoditi manji broj konvencionalnih nivoa znacajnosti
p (npr.: .05, .01, .001).

Citati. Svaki citat, bez obzira na duzinu, treba da prati referenca sa brojem
strane (Primer: Thomas, 2012: 65) . Za svaki citat duzi od 350 slovnih mesta autor
mora priloziti pismeno odobrenje vlasnika autorskih prava.

Fusnote i skradenice. Fusnote treba izbegavati. Skracenice, takode, treba
izbegavati, osim izrazito uobicajenih i medunarodno priznatih i koris¢enih (npr. IKT/
ICT). Skracenice koje su navedene u tabelama i slikama treba da budu objasnjene.

Navodenje referenci u tekstu. U radovima na srpskom jeziku preporucljivo
je imena stranih autora navoditi u srpskoj transkripciji, prilagodenim (fonetskim)
pisanjem prezimena, a zatim se u zagradi prezime navodi izvorno, uz godinu
publikovanja rada, na primer: Djui (Dewey, 1904). Ukoliko se u zagradi navodi vise
autora, oni se navode abecednim, a ne hronoloskim redom (npr., Appleton, 1997;
Pordevi¢, 1983; Radulovi¢, 2016 ). Ukoliko su dva autora rada, oba se navode
u tekstu (npr. Bender & Waller, 2011;Stanisavljevi¢ Petrovi¢ i Pavlovi¢, 2017).
Ukoliko rad ima viSe od dva autora, navodi se prezime prvog autora i skracenica ,,i
sar.“ ili ,,et al.* (npr. Joksimovic i sar, 2007; Paradies et al., 2012).

Reference. Reference se navode u skladu sa APA (APA Citation Style —
American Psychological Association) uputstvima, na kraju rada, u odeljku koji
treba da bude naslovljen ,,LITERATURA®. U spisku literature navode se samo one
reference na koje se autor pozvao u radu, abecednim redom po prezimenima autora.
Ne treba navoditi reference koje nisu pomenute u tekstu. Uobicajeni izvori navode
se na slede¢i nacin:

Knjiga; sadrzi prezime i inicijale (svih) autora, godinu izdanja, naslov knjige
(kurzivom), mesto izdanja i izdavaca.

Opsti format: Autor, A., Autor, B. i Autor, C. (godina). Naslov knjige. Mesto
izdanja: Izdavac.

Primer: Pordevi¢, J. i Trnavac, N. (2011). Pedagogija. Beograd: Naucna
knjiga.

Poglavlje u knjizi ili zborniku; sadrzi prezime i inicijal imena (svih) autora,
godinu izdanja, naslov poglavlja, inicijal imena i prezime urednika ili redaktora,
naslov knjige (kurzivom), strane poglavlja u zagradi, mesto izdanja i ime izdavaca.

Opsti format: Autor, A. i Autor, B. (godina). Naslov poglavlja. U A. Urednik,
B. Urednik i C. Urednik (ur.), Naslov knjige (str. xxx—xxx). Mesto izdanja: [zdavac.



Primer: Havelka, N. (2001). UdZzbenik i razli¢ite koncepcije obrazovanja i
nastave. U: B. Trebjesanini i D. Lazarevi¢ (ur.). Savremeni osnovnoskolski udzbenik
(31-58). Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna sredstva.

Clanak u ¢asopisu; sadrzi prezime i inicijale (svih) autora, godinu izdanja u
zagradi, naslov ¢lanka, pun naziv Casopisa (kurzivom), volumen (kurzivom) i broj
Casopisa i stranice.

Opsti format: Autor, A., Autor, B. i Autor, C. (godina). Naslov clanka. /me
C’asopisa, XX, Str.-str.

Primer: Kari¢, J. (2004). Stavovi prema uklju¢ivanju dece sa posebnim
potrebama u redovan sistem obrazovanja. Nastava i vaspitanje, 53(1), 142-146.

Saopstenje sa skupa; sadrzi prezime i incijale (svih) autora, godinu i mesec
odrzavanja skupa u zagradi, naslov izlaganja (kurzivom), naziv konferencije i
lokaciju.

Opsti format: Autor, A. (godina, mesec). Naslov saopstenja. Saopstenje na
Naziv konferencije,

Lokacija.

Primer: Maksié, S. i Sevkusi¢, S. (2011, februar). Problemi identifikacije
kreativnosti ucenika u Skoli. Saopstenje sa XVII naucnog skupa Empirijska
istrazivanja u psihologiji, Beograd.

Web dokument; sadrzi prezime i inicijale (svih) autora, godinu, naziv
dokumenta (kurzivom), Internet adresu sajta i datum kada je pritupljeno dokumentu.

Opsti format: Autor, A., Autor, B., & Autor, C. (godina). Naziv dokumenta.
Preuzeto/Retrived (datum/date) sa/fromhttp://xXxxxxX.

Primer: Draper, S. W. (2003). Tinto’s model of student retention. Retrived
(15.3.2005.)fromhttp://www.psy.gla.ac.uk/~steve/localed/tinto.html

Neobjavljena magistarska teza ili doktorska disertacija; sadrzi prezime i
inicijal autora, godinu u zagradi, naslov teze/disertacije, identifikaciju rada kao teze/
disertacije u zagradi, ime instucije i mesto.

Opsti format: Autor, A. (godina). Naslov magistarske teze ili doktorske
disertacije (Neobjavljena magistarska teza ili doktorska disertacija). Ime institucije,
Mesto.

Primer: Ingram, D. (2012). College students’ sence of belonging: dimensions
and correlates(Unpublished doctoral dissertation). Stanford University, Stanford.

Sluzbena dokumenta (zakoni, propisi, pravilnici i sl.); sadrzi naziv dokumenta
(kurzivom), godinu objavljivanja, naziv glasila, broj.

Opsti format: Naslov dokumenta (godina). Naziv glasila, broj.

Primer: Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2009). Sluzbeni

glasnik RS, br. 72/2009.

Ukoliko se navodi veci broj radova istog autora, reference se redaju prema
godini objavljivanja, od najstarije prema novijima. Reference jednog autora koje
su objavljene u istoj godini treba pisati abecednim redom prema naslovima, npr.,



(2012a), (2012b). Pozivanje na sekundarnu literaturu treba izbegavati i koristiti
samo za izvore koji nisu dostupni na uobicajeni nacin ili nisu dostupni na nekom
od uobicajenih svetskih jezika. U spisku referenci navodi se samo sekundarni izvor.

Recenziranje i objavljivanje. Sve radove anonimno recenziraju dva
kompetentna recenzenta. Na osnovu recenzija redakcija donosi odluku o objavljivanju
rada i moze doneti jednu od tri odluke: da rad objavi u formi kakva je prilozena, darad
objavi uz neophodne korekcije od strane autora u skladu sa uputstvima recenzenata,
ili da odbije da objavi rad. U postupku potrebe revizije rada, redakcija Salje obe
recenzije autoru na uvid uz odgovarajuce obrazlozenje obavestava autora o svojoj
odluci najduze tri meseca od prijema rada. Ukoliko se autor odluci da koriguje tekst
u skladu sa preporukama recenzenata, moze ponovo podneti rad za objavljivanje,
i duzan je da u formi pisma redakciju upozna sa svim izmenama koje je nacinio
u tekstu (broj stranice na kojoj se nalazi takva izmena). Ukoliko autor smatra da
neka od preporuka recenzenata nije opravdana, ili je iz nekog razloga nije moguce
ispuniti, potrebno je da o tome napiSe detaljno obrazloZenje redakciji. Redakcija
zadrzava pravo da konacnu odluku o objavljivanju donese samostalno. Redakcija
nije u obavezi da obrazlaze svoju odluku bez obzira da li je rad prihvacen ili odbijen.

Kategorija (tip) ¢lanka. U skladu sa Aktom o uredivanju naucnih Casopisa,
¢lanci koji se objavljuju u Casopisu Godisnjak za pedagogiju bice razvrstani u neku
od sledec¢ih kategorija: Naucni ¢lanci: 1. originalan nau¢ni rad (rad u kome se iznose
prethodno neobjavljivani rezultati sopstvenih istrazivanja nau¢nim metodom);
2. pregledni rad (rad koji sadrzi originalan,detaljan 1 kriticki prikaz istrazivackog
problema ili podru¢ja u kome je autor ostvario odredeni doprinos; 3. kratko ili
prethodno saopstenje (originalan nau¢ni rad punog formata, ali manjeg obima ili
preliminarnog karaktera); 4. Nauc¢na kritika, odnosno polemika (rasprava na odredenu
naucnu temu, zasnovana isklju¢ivo na nau¢noj argumentaciji) i osvrti; Stru¢ni ¢lanci:
1. stru¢ni rad (prilog u kome se nude iskustva korisna za unapredivanje profesionalne
prakse, ali koja nisu nuzno zasnovana na nau¢nom metodu); 2. informativni prilog
(uvodnik, komentar i sl.); 3. prikaz (knjige, racunarskog programa, slucaja, nau¢nog
dogadaja i sl.).

Autorska prava. Na sve radove koji su objavljeni, izdavac¢ ¢asopisa Godisnjak
za pedagogiju zadrzava autorska prava, uz napomenu da autori mogu da koriste
sopstveni materijal bez dozvole izdavaca. Od autora koji nameravaju da publikuju
svoje radove u Casopisu Godisnjak za pedagogiju ocekuje se da sami obezbede i
postuju autorska prava drugih (npr., za kori§¢ene instrumente, softvere i sl.), kao i
prava i dostojanstvo ostalih u¢esnika u istrazivackom procesu, u skladu sa osnovnim
etickim normama objavljivanja. U skladu sa navedenim, autori ¢lanaka nakon
potvrde o prihvatanju i objavljivanju ¢lanka potpisuju Autorsku izjavu.

Napomena: Uz rad je potrebno redakciji dostaviti sledece informacije:
informacije o autoru (autorima): ime, srednje slovo i prezime autora, godina rodenja,
(nau¢no) zvanje, radno mesto, e-mail adresa, kontakt telefon.



AUTHOR GUIDELINES

Journal Godisnjak za pedagogiju publishes theoretical studies, review papers, original
research papers, professional papers and book reviews in the field of education, that have
not been previously published or submitted for publication in any other journal. Social
relevancy of the researched issues makes the important criteria for selection of papers.
Papers should be edited in accordance with the author guidelines. Manuscripts that fail to
comply with this guidelines may be rejected without review. Received papers will not be
returned to the authors and should be submitted exclusively online via e-mail pedagogija.
godisnjak@filozofski.rs.

Publishing frequency. Journal is published twice a year with the six month
period between two issues (June and December). Submission deadline for June
edition is March 15", and September 15% for the December issue, of the current year.

Papers should be prepared in accordance with the following guidelines:

Length of the paper. Papers should be written in text processor Microsoft
Word, page format A4, in Times New Roman font (size 12 pt.). Page setup margins
should be 2.54 cm (1) with line spacing at 1.5. All pages should be numbered.
Recommended paper length is of one author’s sheet (16 pages or up to 30.000
characters with spaces, excluding abstract, references and appendices) Exceptions
are made for review papers that may have up to 50.000 characters with spaces, and
book reviews that should not exceed 5.000 characters with spaces. Editorial Board
retains discretion to publish papers beyond this length in cases when clarity of
scientific content presentation requires greater length, that is, space.

Language of the paper. Journal accepts the papers written in Serbian and
English language.

Title. Paper title should be as precise as possible, followed by the author’s full
name and affiliation. The footnote containing the e-mail address of the corresponding
author should be inserted after the full name of the first author.

Abstract. Abstract should be placed at the beginning of the paper, be informative
and range between 150 and 250 words. It should include research goal, method, results and
conclusion. By the rule, abstract should not contain references or statistical data. Papers
written in Serbian language should contain abstract and key words in English as well.

Key words. Abstract should be followed by up to five keywords or phrases.
When choosing between keywords, authors are encouraged to choose words that are
more often used in search engines when researching the journals.

Tables, figures and pictures. Tables and figures should be made in MS Word
or MS Word compatible format. Tables from statistical packages should be translated
into Word. Each table, figure or picture should be numbered, with a self-explanatory
title, and understandable even without reading the text. Pictures should be submitted
in digital form with resolution of 300dpi and in .jpg format. Unnecessary lines and



shadings should be avoided. Same data should not be presented in both tables and
figures. References to each table, figure or picture should be made in the text.

Statistics. The results of statistical tests should be written in the following form: F
(1,8)=19.53; p <.01 and similar for other tests, e.g. ¥*(3) =3.55, p<.01 or t(253) = 2.06,
p <.05. Lower number of conventional p levels should be stated (e.g.: .05, .01, .001).

Quotations. Any quotation, regardless of its length, should be followed by
a reference and page number (Example: Thomas, 2012: 65). Authors must obtain
written permission from copyrights owner for any quotation longer than 350
characters, and submit it to the Journal.

Footnotes and abbreviations. Footnotes should be avoided. Abbreviations
should be avoided as well, except the fairly usual and international acknowledged ones
(Example: IKT/ICT). The abbreviations used in tables and pictures should be explained.

In-text references. In papers in Serbian, foreign authors’ names are
recommended to be cited in Serbian transcription, adapted and written phonetically,
and followed by original spelling written in parentheses together with the year of
publication, for example: Djui (Dewey, 1904). Multiple citations should be given
alphabetically, not chronologically (e.g., Appleton, 1997; Pordevi¢, 1983; Radulovi¢,
2016). If a paper has two authors, both names are cited in the text (e.g., Bender &
Waller, 2011; Stanisavljevi¢ Petrovi¢ i Pavlovi¢, 2017). In the case of a reference
with more than two authors, the surname of the first author is cited followed by the
abbreviation ,,i sar.” or ,,et al.” (e.g., Joksimovi¢ i sar, 2007; Paradies et al., 2012).

References. References should conform to APA (APA Citation Style — American
Psychological Association) instructions and should be listed at the end of the paper, in the
section entitled REFERENCES. The list should include only the references mentioned
in the text, listed alphabetically by the authors’ surnames. References not mentioned in
the text should not be listed. The basic reference formats are listed in the following way:

Book; should contain surname and initials of (each) author, year of publication
in parentheses, book title (in italic), place of publication and a publisher.

General form: Author, A., Author, B. and Author, C. (year). Title of the book.
Place of publication: Publisher.

Example: Lillard, A. S. (2005). Montessori: The Science Behind The Genius.
New York: Oxford University Press.

Book chapter or edited book; should contain surname and initials of (each) author,
year of publication in parentheses, chapter title, name initial and surname of the editor,
book title (in italic), chapter pages in parentheses, place of publication and a publisher.

General form: Author, A. and Author, B. (year). Title of the chapter. In A. Editor, B.
Editor and C. Editor (Eds.), Title of the book (pp. xxx—xxx). Place of publication: Publisher.

Example: Semel, S. F. (2002). Helen Parkurst and The Dalton School. In Sadovnik,
A.R. & Semel, S. F. (eds.), Founding Mothers and Others: Women Educational Leaders
During the Progressive Era (pp. 77 -93). New York: Palgrave.



Article in a journal; should contain surname and initials of (each) author, year
of publication in parentheses, title of the article, journal title in full (in italic), volume
(in italic), number and pages.

General form: Author, A., Author, B., & Author, C. (year). Title of article. Title
of the Journal, xx, pp — pp.

Example: Oelkers, J. (2006). Reformpéddagogik vor der Reformpédagogik.
Paedagogica Historica, 42 (1 —2),15 —48.

Conference paper; should contain surname and initials of (each) author, year
and month of the meeting or symposia in parentheses, title of the presentation (in
italic), conference name and location.

General form: Author, A. (Year, Month). Title of paper. Paper presented at the
Name of the Conference, Location.

Example: Sevkusi¢ S., Maksié S. (2008, November). Qualitative analysis of
creative products of primary school pupils. Paper presented at International Scientific
Conference: Holistic view of giftedness, Ptuj.

Web document; should contain surname and initials of (each) author, year,
document title (in italic), Web site address and the date document was retrieved.

General form: Author, A., Author, B., & Author, C. (year). Title of document.
Retrieved (date) from http://xxxxxxx.

Example: Draper, S. W. (2003). Tinto's model of student retention. Retrived
(15.3.2005.) from http://www.psy.gla.ac.uk/~steve/localed/tinto.html

Unpublished Master’s or PhD thesis; should contain surname and initials of
the author, year in parentheses, title of the thesis, identification of the work as a thesis
in parenthesis, name of the institution and location.

General form: Author, A. A. (year). Title of doctoral dissertation or master s thesis
(Unpublished doctoral dissertation or master’s thesis). Name of Institution, Location.

Example: Ingram, D. (2012). College students’sense of belonging: dimensions
and correlates (Unpublished doctoral dissertation). Stanford University, Stanford.

Official documents (legislations, acts, laws); should contain the name of the
act (in italics), year of publishing, name of the media in which it was published and
number of the publication

General form: Title of document (year). Name of the media. Number.

Example: Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2009).
Sluzbeni glasnik RS, br. 72/2009.

If multiple references of one author are used, they should be listed
chronologically, starting with the oldest one. References of the same author published
in the same year have to be written in alphabetical order of the titles and marked with
letters after the year for example: (2012a), (2012b). References to secondary sources
should be avoided and used only in cases when primary sources are not available, or
are not available in any of the widely spoken languages. In that case, the reference
list should contain only secondary source.



Reviewing and publishing. All papers are reviewed anonymously by two
competent reviewers. On the basis of reviews, The Editorial Board makes one of the
possible three decisions: to accept the paper for publication without changes, to accept
the paper after the author made revisions to the manuscript in accordance with reviewer’s
suggestions, or to reject the paper. The Editorial Board sends both reviews to the authors
and informs them about the final decision within the period of three months from paper
reception. If the authors decide to revise the paper in accordance with recommendations
and resubmit it for publishing, it is obligatory for them to inform the Editorial Board in
a letter format about the corrections made in the text (with page numbers on which the
revisions were made). If authors consider some suggestions unjustified or impossible to
fulfill for some reason, they are expected to elaborate their reasons in detailed letter. The
Editorial Board holds the right to independently make a decision on acceptance of the
paper. The editorial board is under no obligation to provide justification of its decision
regardless of whether the paper is accepted or rejected.

Article category (type). In accordance with the General act on editing of
scientific journals, articles published in Journal Godisnjak za pedagogiju will be
categorized in one of the following categories: Scientific articles: 1) original research
paper (a paper presenting previously unpublished data of author’s original research
applying scientific method); 2) review paper (a paper containing an original, detailed
and critical presentation of the research problem or the field in which the author has
made a certain contribution); 3) brief or preliminary communication (an original
research paper of full format, but of smaller volume or of preliminary character); 4)
scientific criticism, i.e. polemics (discussion about a certain topic, based exclusively
on scientific argumentation) and comments.

Professional articles: 1) professional paper (contribution based on experience
aimed at improving professional practice, but not necessarily based on a scientific
method); 2) informative contribution (an editorial, commentary etc.); 3) review (of a
book, computer program, case, scientific event etc.).

Copyright. For all the papers published in Journal Godisnjak za pedagogiju the
journal reserves the copyright, with the note that authors can use their own material
without the permission of the publisher. Authors who intend to publish papers in the
journal Godisnjak za pedagogiju are expected to obtain and respect the copyright of
others (e.g., for the used instruments, software etc.), as well as the rights and dignity
of research participants, complying with basic ethical guidelines of publishing.

After the manuscript has been accepted for publication, authors are obliged to
sign the Authors’ Statement made in accordance with previously named conditions.

Note. Following information on authors should be provided with the submitted
paper: name, middle name initial, surname, year of birth, academic title, work
position, e-mail address, and telephone number.
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