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ULOGA PEDAGOGA U PREVENCIJI SINDROMA
SAGORIJEVANJA UCITELJA 1 ODGAJATELJA

Apstrakt. U radu se analizira preventivno djelovanje pedagoga u obliku savjetodavnog rada
orijentiranog na ucitelje i odgajatelje. S obzirom da se profesije ucitelja i odgajatelja
usmjeravaju na pomaganje i podrSku drugim ljudima, te se svrstavaju u takozvane
,pomazuée profesije”, profesionalno sagorijevanje na poslu je neizbjezna manifestacija sve
veéih zahtjeva koji se pred njih stavljaju. Istrazivanja pokazuju da izlozenost sve veéim
zahtjevima na svim razinama posla kod ,,pomazucih profesija” dovodi do ekstremne koli¢ine
negativnog stresa, koji dovodi do sindroma sagorijevanja (engl. burn-out), $to je predmet
interesa istrazivaca ve¢ trideset godina. Ekstremni primjeri sindroma izgaranja mogu prerasti
u Karoshi sindrom koji dovodi do smrtnih posljedica. Rad obuhvaca teorijske implikacije
kljuénih pojmova te rasélanjuje pojavu sindroma sigorijevanja na dvije profesije: ulitelje i
odgajatelje te preventivhu savjetodavnu ulogu pedagoga kroz suvremenu ulogu tzv.
“kritickog prijatelja”/"refleksivnog prakticara™ u “zajednici koja uci”.

Kljuéne rijeci: profesionalni stres, radna okolina, ucitelji, odgojitelji, pedagog.

UvoD

U posljednje vrijeme svjedoci smo evidentiranja sve brojnijih pojava
stresa kod ucitelja i odgajatelja, €iji se dugotrajni uc€inak akumulira u
razvijanju tzv. sindroma sagorijevanja (engl. burn-out). U sklopu
savjetodavnog rada pedagog ima vaznu ulogu u radu s wucenicima,
roditeljima, uciteljima i odgajateljima. Podaci govore da su posljednje dvije

“ Sofija Vrcelj, svrcelj@ffri.uniri.hr
“ Rad je nastao u okviru kolegija Skolski savjetodavni rad pri Odsjeku za pedagogiju,
Filozofskog fakulteta u Rijeci.
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kategorije ponekad zanemarene ili nedovoljno aktualizirane u radu jer, uz
poslove neposrednog rada s ucenicima, vodenje evidencije o kulturi ustanove
te izradom planova rada pedagozi ¢esto ne nalaze dovoljno prostora za rad s
neposrednim odgojno-obrazovnim djelatnicima, $to se u ovom slu¢aju odnosi
na ucitelje 1 odgajatelje. Rezultat toga je loSa komunikacija na relaciji
pedagog - odgojno-obrazovni prakti¢ar te formiranje dvije strane: “teorijske” i
“prakti¢ne”. PraktiCari Cesto iskazuju bojazan od ulaska struc¢nog tima u
prostor sobe dnevnog boravka (vrti¢) ili u razred (Skola), te pedagoge 1 ostale
¢lanove stru¢nog tima Cesto etiketiraju kao “prijetnju”. Navedeno potvrduje
pronaden iskaz profesorice povijesti koja isti¢e: «Unato¢ dobrim namjerama,
¢ini mi se da upravo u medusobnoj komunikaciji sudionika odgojno-
obrazovnog procesa Gesto dolazi do kratkog spojan.! Upravo ovakav
dugotrajni stres, koji se odnosi na postojanje problema na relaciji pedagog -
odgojno-obrazovni prakticar, moze se smanjiti ukoliko se prihvati nova uloga
pedagoga: pedagoga kao “kritickog” prijatelja koji prakticaru daje dovoljno
autonomije u planiranju i ostvarivanju odgojno-obrazovnih zadaca (Skola)
odnosno zadataka Nacionalnog kurikuluma za rani i predskolski odgoj i
obrazovanje (vrti¢). Osim nove uloge “kritickog prijatelja”, pedagog uzima 1
ulogu “refleksivnog prakti¢ara”, ¢ime smanjuje jaz izmedu stereotipnog
videnja pedagoga kao “suhog” teoretiCara.

S obzirom da savjetodavni rad pedagoga trazi pozitivnu podrsku od
strane ucitelja 1 odgajatelja, taj je odnos uzajaman 1 ponajprije lezi u
povjerenju kojega gradi kultura pojedine ustanove koja se Cesto u literaturi
navodi kao “dobri duh”. Humanisticka teorija lignosti® zagovara primjereno
uredenje “fizicke™ 1 socijalne okoline, u koju se ubrajaju rad i suradnja s
kolektivom, rukovodstvom S$kole, roditeljima, rad 1 suradnja prilikom
promjene 1 oblikovanja unutarnje organizacije 1 sadrzaja Skolskog rada itd.

! Vise informacija na http:/gkr.hr/Magazin/Teme/Profesori-ucitelji-odgajatelji-Entuzijazam-
kao-pokretac-i-smisao, pristupljeno 02.06.2015.

2 Poznato je da su Rogersove ideje imale utjecaja na shvacanje obrazovanja i na praksu.
Prema Koli¢-Vehovec (1998), isticu se sredisnji principi ove filozofije obrazovanja: Zelja za
ucenjem, samousmjeravanje ucenja, relevantnost materijala za vlastite potrebe, ucenje bez
prijetnje i samoevaluacija. Osim toga, Rogers je naglasavao li¢nost nastavnika koja treba biti
autenticna i iskrena, vjerovati u potencijale ucenika i iskazivati empaticko razumijevanje.
Ovakva li¢nost ne moze "nastati” u okruzenju koje je puno stresogenih ¢imbenika.



http://gkr.hr/Magazin/Teme/Profesori-ucitelji-odgajatelji-Entuzijazam-kao-pokretac-i-smisao
http://gkr.hr/Magazin/Teme/Profesori-ucitelji-odgajatelji-Entuzijazam-kao-pokretac-i-smisao
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(prema Resman, 2000: 54-55). Provedena su brojna istrazivanja (najcesc¢e u
svijetu) koja ispituju utjecaj duljine radnog iskustva, spola, polozaja i statusa
ucitelja, demografskih obiljezja ispitanika, stupnja obrazovanja. Ipak, ne
postoji jedinstven model glavnih determinanti uciteljskog sagorijevanja na
poslu, «Sto sugerira potrebu za daljnjim istrazivanjima, osobito s obzirom na
razli¢ite socijalne kontekste u kojima ucitelji rade» (Domovi¢, Martinko i
Jurcec 2010, 354). S druge strane, postoji vrlo malo istrazivanja koja se
odnose na korelaciju sindroma sagorijevanja i odgajateljskog posla, §to je
alarmantna Cinjenica jer je odgajateljski posao jednako tako slozen i utjece na
razvoj pojedinca pozitivno ili negativno (u posljednje vrijeme sve veéi broj
odgajatelja koji zbog optereéenosti poslom odlaze na sve ¢es¢a bolovanja).
«Pored mnostva ¢imbenika koji ga mogu ometati i djelovati vrlo nepoticajno
1 nepodrzavajuce, odgojitelj neminovno moze biti izloZen stresu» (Tatalovié
Vorkapi¢ 1 Loncari¢ 2013, 422). Navedeno se najceS¢e dovodi u vezu s
¢injenicom da je odgajateljski posao na margini druStvenog zanimanja te u
praksi i stereotipnom misljenju javnosti - koja nije upucena u rad odgajatelja
- stavljen izvan okvira odgojno-obrazovnog sustava jer ne tezi tzv.
Skolifikaciji. «Svakodnevno je iskustvo na poslu pod utjecajem promjena na
Sirim razinama 1 obratno. Tako, npr. dozivljaj stresa na poslu nastavnika 1
odgojitelja, izmedu ostalog moze biti 1 pod utjecajem drustvenih stavova i
vrednovanja odgojiteljskog poziva» (Ziv¢ié-Beéirevié¢ i Azi¢ 2005, 3). Jedno
od prvih istrazivanja kod nas proveli su Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢ 2013.
godine, a odnosilo se na traZenje odgovora na pitanje: posreduje li
profesionalno sagorijevanje ucinke osobina linosti na zadovoljstvo Zivotom
odgojitelja predskolske djece? Tek pokretanjem diplomskog studija Ranog i
predskolskog odgoja 1 obrazovanja3 (podizanjem razine studija sa stru¢ne na
sveuciliSnu) pokrenula su se u nesto ve¢em broju istraZzivanja koja se ticu
ranog 1 predskolskog odgoja 1 samim time 1 odgajatelja koji se promovira kao
profesionalac a ne kao “teta Cuvalica”. Rad Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢

% Utiteljski fakultet u Rijeci prvi u Republici Hrvatskoj omoguéio nastavak studija
odgajateljima djece predskolske dobi te pocinje promoviranje potrebe za cjelozivotnim
obrazovanjem kao i moguénost prohodnosti za studente koji upisuju Sveucéili$ni studij ranog
i predskolskog odgoja i obrazovanja na druge (srodne) diplomske studije kao i mogucnost
nastavka obrazovanja na poslijediplomskoj razini.
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(2013,448) «upucuje na vaznost sustavnog istrazivanja znacajki odgojiteljske
profesije koje su usko vezane uz njihovu dobrobit — u ovom konkretnom
slu¢aju slozen odnos izmedu osobina li¢nosti, zadovoljstva zivotom i
profesionalnog  sagorijevanja». Sto se ti¢e spomenutog nedostatka
istrazivanja sindroma sagorijevanja odgajatelja, isti autori navode:
«Usporeduju¢i stranu i domacu dostupnu literaturu o zadovoljstvu Zivotom
strucnjaka koji rade s djecom, vidljivo je da su istrazivanja u vecoj mjeri
provedena na uciteljima/nastavnicima, a tek u manjoj mjeri na odgojiteljima
(...). Dosadasnja su se istrazivanja na domaéim uzorcima u okviru
Eysenckova 1 Petofaktorskog modela li¢nosti usmjerila na usporedbe
rezultata na skalama ekstraverzije, ugodnosti, savjesnosti i otvorenosti prema
iskustvu kod ispitanih odgojitelja, te neuroticizma i psihoticizma s normama»
(Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢ 2013, 434-435).

STO JE SINDROM SAGORIJEVANIJA (ENG. BURN-OUT SINDROM)?

IstraZivanje stresa je multidicslipinaran istrazivacki problem. Cilj
istrazivanja koja se bave stresom je ponajprije proSirenje spoznaja o ljudskom
funkcioniranju u osobnim i profesionalnim ulogama, kao i promjenama kod
pojedinaca koje obuhvacaju: aktivaciju, uzbudenje, napetost, anksioznost,
konflikt, emocionalne promjene, frustraciju i drugo, a pod utjecajem stresa.
Interes za istraZivanje stresa u Hrvatskoj pojacao se u razdoblju rata i ratom
izazvanog stresa (Zuzul i Raboteg-Sari¢, 1992). Vrlo brzo su se pojavila i
istrazivanja koja se bave profesionalnim stresom pomagaca (Ljubotina i
Druzi¢, 1996; Ajdukovi¢, Ajdukovi¢ 1 Ljubotina, 1997). Sindrom
sagorijevanja na poslu kao oblik profesionalnog stresa i dalje je nastavio
pobudivati interes istrazivaca (Skrinjar, 1996; Jeni¢, 2002) s obzirom da se
zna da stres djeluje nepovoljno na zdravlje ljudi i izaziva mnogobrojne
ekonomske gubitke povezane sa izostancima s posla i smanjenjem radne
efikasnosti.

Prije svega je potrebno rasclaniti pojmove: stres i sindrom
sagorijevanja. «Stres se najcesce definira kao sklop negativnih emocionalnih,
tjelesnih i/ili ponasajnih reakcija do kojih dolazi onda kada osoba neku
situaciju ili dogadaj procijeni opasnom ili uznemiravaju¢om, uslijed cega je
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nesklad izmedu osobe i okoline vrlo izrazen» (Lazarus, 1975, prema
Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢ 2013, 436). «U ispitivanju se stresa
prosvjetnih radnika istraziva¢i usmjeravaju na ispitivanje sagorijevanja na
poslu kao stanja emocionalne i fizicke iscrpljenosti nastavnika koji su
neuspjesni u efikasnom suoavanju s dugotrajnim stresom» (Ziv¢i¢-Beéirevié
i Azi¢, 2005, 4). Stres je povezan i sa stresorima koji proizlaze iz osobina
radne okoline, organizacije rada 1 naCina komuniciranja u organizaciji, kao 1
mnogim drugim svakodnevnim specificnim ¢imbenicima koje je teSko
kvalificirati u odredene kategorije jer su previse ovisni o Citavom sklopu
odnosa u ukupnoj socijalnoj situaciji u kojoj se dogadaju. Sve to moze s
vremenom dovesti do razornih posljedica kako po samog stru¢njaka tako i na
kvalitetu i razinu stru¢nog rada.

Tijekom sedamdesetih godina proslog stolje¢a sindrom sagorijevanja
zaokuplja sve vecu pozornost klinickih psihologa. Freudenberger (1974) je
medu prvima definirao taj sindrom kao «sagorijevanje energije pod utjecajem
permanentnog stresa u podrucju profesionalnog Zivota, odnosno osjecaj
neuspjeha 1 istroSenosti» (Domovi¢, Martinko 1 Juréec 2010, 351). Prema
Skrinjar (1974), «to je stanje iscrpljenosti u kojem pojedinac ne moze
u¢inkovito funkcionirati». Maslach (1982) sagorijevanje na poslu definira
kao «sindrom emocionalne iscrpljenosti, depersonalizacije i smanjenog
osobnog i profesionalnog ispunjenja djelatnika koji rade s ljudima.
Emocionalna iscrpljenost se odnosi na osjecaj emocionalne “rastegnutosti” i
iscrpljenosti  zbog rada s ljudima. Depersonalizacija podrazumijeva
bezosjecajan 1 ravnoduSan odnos prema klijjentima, a smanjeno osobno
postignuée se odnosi na opadanje osjecaja kompetencije i uspjeha u radu s
ljudima» (Domovi¢ i sur. 2010, 352). Sindrom sagorijevanja na poslu jedna
je od najnepovoljnijih posjedica dugotrajne izlozenosti profesionalnom stresu
(Ajdukovi¢ 1 Ajdukovi¢c 1996). Sindrom sagorijevanja ispituje se
Maschlachinim upitnikom sagorijevanja (Maslach Burnout Inventory) a
«temelji se na modelu koji polazi od toga da su posljedice duge izlozenosti
stresu na poslu emocionalna iscrpljenost, depersonalizacija drugih i znacajno
sniZzena percepcija osobnog postignuca, koje se onda posebno i mjere »
(Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢ 2013, 436). Istrazivanja autora Brand i
Holsboer—Trachsler (2010) pokazuju da sindrom sagorijevanja podjednako
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pogada muskarce i Zene, a prevalencija rangira od 10% do 50%, ovisno o
profesiji, mjerama ispitivanja i populaciji. Domovi¢ i sur. (2010, 351-352)
istiCu: «Sagorijevanje je naglaseno u zanimanjima koja su vezana uz rad s
ljudima, a za posljedicu ima razvoj negativnih, dehumaniziranih stavova
prema sebi, obitelji, poslu i1 Zivotu opcenito (...). Prvi znak sagorijevanja na
poslu je kronican umor, a slijede ga razliCite emocionalne promjene.
Nerijetko sindrom sagorijevanja preraste u tzv. Karoshi sindrom, koji ¢esto
ima smrtonosne posljedice — najces¢e kardijalni infarkt. Koi¢ i Poredo$
Lavor (2009) isticu da se upravo po tome razlikuje sindrom sagorijevanja od
Karoshi sindroma (potonji ima fatalne posljedice). S obzirom na opterecenje
poslom, ucitelji i odgajatelji nerijetko rade prekovremeno (izvan ustanove
pripremajuci materijale za rad), ¢ime nastaje poviSeni negativni stres ukoliko
se posao ne stigne obaviti. PoviSeni stres se nerijetko pretvara u sindrom
sagorijevanja ako poprilicno dugo traje a njegove posljedice u Karoshi
sindrom.

ODGAJATELII/UCITELJI I POJAVA SINDROMA PROFESIONALNOG
SAGORNEVANJA

Uciteljsko 1 odgajateljsko zvanje (profesija) pripada skupini tzv.
“pomazuéih profesija”. Navedeno potvrduje Cudina Obradovi¢ (1993):
«Uciteljska profesija pripada u “pomazuce” profesije kojima je glavna
sastavnica rad s ucenicima 1 briga za njihovu dobrobit». Ajdukovi¢ i
Ajdukovié¢ (1994) dodaju: «Pojedinci koji svoj profesionalni rad usmjeravaju
na pomaganje i podrSku drugim ljudima, pripadaju u skupinu “pomagaca” ili
“pomazucih profesija” koje su stresogene zbog neposredne komunikacije i
uzivljavanja u emocionalna stanja i patnje drugih osoba». Frey Skrinjar i
Zupan Gali¢ (2012,19) dodaju: «Cinjenica je da se u edukaciji za zanimanja
pomagaCa ne posvecuje gotovo niSta ili vrlo malo paznje sindromu
profesionalne iscrpljenosti, odnosno mogucim nacinima njegove prevencije 1
strategijama suodavanja sa stresom». Prema Skrinjar (1996), pomagaéi koji
se odlucuju za ta zanimanja su cesto entuzijasti, perfekcionisti i osobe koje
idealiziraju svoje zanimanje i imaju visoka ocekivanja te su Cesti kandidati za
sagorijevanje. Postavlja se pitanje utjece li duljina radnog iskustva, polozaja i
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statusa na pojavu sindroma sagorijevanja na poslu? Prema Chanu (2003),
proces sagorijevanja moze zapoceti u fazi inicijalnog obrazovanja i uvodenja
pripravnika u rad. «Rezultati istrazivanja koje je proveo Chan pokazuju da
postoji znaCajna korelacija izmedu ucinkovitosti ucitelja i faktora
sagorijevanja. Kako se povecava razina ucinkovitosti 1 kompetencija,
smanjuje se stupanj sagorijevanja».

Navedeno implicira zaklju¢ak da pojedinac koji se osjeca uspjesno u
uciteljskoj 1 odgajateljskoj profesiji moze izbje¢i pojavu sindroma
sagorijevanja na poslu. Stoga bi preventivna uloga pedagoga u
Skolskom/vrtickom okruzenju bila razvijati kompetencije ucitelja i
odgajatelja. Prema Musanovi¢ (2007), «multidimenzionalni karakter
uciteljskog zvanja obuhvacda mnosStvo razli¢itih zadataka koji nisu samo
instrumentalne (kognitivne, metodoloske, lingvisticke 1 tehnoloSke vjestine) i
sistemske (planiranje, poduzetni$tvo, vodstvo, kreativnost i prilagodljivost)
kompetencije, ve¢ se svakodnevno isprepli¢u i prozimaju s individualnim
kompetencijamas.

Ucitelji

U istrazivanju koje se ti¢e ¢imbenika uciteljskog sagorijevanja na
poslu a koje su kod nas proveli Domovi¢, Martinko, Juréec (2010), ispitivane
su razlike u profesionalnom sagorijevanju 229 ucitelja/ica (107 ucitelja/ica
razredne nastave i1 121 ucitelj/ica predmetne nastave) iz 19 osnovnih Skola s
podrucja 17 hrvatskih Zupanija. Ispitivale su se razlike s obzirom na spol,
godine, radno iskustvo, razrednu ili predmetnu organizaciju nastave, tip
naselja u kojemu rade, povezanost dimenzija profesionalnog sagorijevanja sa
samopostovanjem 1 odredenim demografskim varijablama. Sagorijevanje na
poslu je pri tome promatrano kroz tri dimenzije — emocionalnu iscrpljenost,
depersonalizaciju 1 osobno postignuce. IstraZzivanje je pokazalo da ucitelji
osjecaju viSu razinu depersonalizacije naspram uciteljica. Autorice
istrazivanja isti¢u kako se spol pokazao kao znacajan prediktor u pojavi
depersonalizacije te kao moguéi razlog navedenom isticu opadanje
drustvenog ugleda uciteljske profesije koja je poprilicno feminizirana. Isto
tako, istrazivanje je pokazalo da ucitelji/ce s najduljim radnim stazom
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dozivljavaju viSu razinu emocionalne iscrpljenosti nego $to je to slucaj s
mladim kolegama/icama. «UCitelji su zbog prirode svoje profesije, koja se
manifestira kroz rastu¢i broj zahtjeva koji se pred njih postavljaju (...)
izlozeni vecoj kolicini stresa koja moze dovesti do sindroma sagorijevanja.
To upucuje na potrebu istrazivanja sindroma sagorijevanja na poslu u
uciteljskoj profesiji» (Domovié¢, Martinko, Jurcec 2010, 355).

Odgajatelji

Proucavaju¢i dostupnu literaturu koja je mahom usmjerena na
proucavanje nastavnickog stresa, koji je znacajno visi od stresa u
zanimanjima koja ne ukljucuju rad s djecom (DeNobile i McCormick, 2005;
Gongalves 1 Neves, 2012; Oi-Ling, 1995; Ritvanen, Louhevaara, Helin,
Vaisanen i1 Hanninen, 2006 prema Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢ 2013), ne
manje vazno je usmjeriti se na stres odgajatelja. U prilog navedenome, autori
Ziv¢ié-Becirevié i Smojver-Azié¢ (2005) isticu i nalaze koji su utvrdeni
primjenom metode dnevnika i analize sadrZaja na temelju iskaza nekoliko
odgajatelja koji svjedoce da narocCito stresnim vide slijede¢e ¢imbenike:
vremenski pritisak, zadovoljenje potreba djece, suoCavanje s poslovima izvan
svoje profesionalne domene, zadovoljenje osobnih potreba, interakcija s
roditeljima djece u vrtiu, interpersonalni odnosi 1 stalne prilagodbe
promjenama predSkolskog kurikuluma.

Tatalovi¢ Vorkapi¢ 1 Loncari¢ (2013) proveli su jedno od prvih
istrazivanja na naSem podru¢ju o pojavi sindroma sagorijevanja kod
odgajatelja. Ispitano je 295 odgajatelja (od toga 4 muskog spola) iz cijele
Republike Hrvatske, prosjecne dobi 37 godina. Glavno pitanje istraZivanja
glasilo je: posreduje li profesionalno sagorijevanje ucinke osobina licnosti na
zadovoljstvo zZivotom odgojitelja predskolske djece? «Osnovni je cilj ovog
istrazivanja bio utvrditi posreduje li profesionalno sagorijevanje efekte
osobina li€nosti na zadovoljstvo Zivotom te imaju li osobine li¢nosti izravne
efekte na zadovoljstvo Zivotom, neovisne o stupnju profesionalnog
sagorijevanja» (Tatalovi¢ Vorkapi¢ 1 Loncari¢ 2013, 438). Rezultati
istrazivanja pokazuju slijedece: «Rezultati su pokazali znaajne izravne
efekte ekstraverzije i neuroticizma na zadovoljstvo Zivotom odgojitelja, §to je
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potvrdilo nalaze dosadasnjih istrazivanja. Osim izravnih efekata ekstraverzija
ima posredan pozitivan efekt na zadovoljstvo Zivotom posredovan
smanjenjem emocionalne iscrpljenosti, a neuroticizam ima posredan
negativan efekt na zadovoljstvo zivotom» (Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Loncari¢
2013, 431). Osim ovog istrazivanja, poznato je i neSto ranije provodeno
istrazivanje Ziv&ié-Becirevi¢ i AZi¢ (2005) Izvori stresa na poslu odgojitelja
u djecjim vrticima. «Utvrdeno je da odgojitelji sa srednjom duljinom staza
(19-27 godina) percipiraju meduljudske odnose stresnijima od kolegica s
manje staza (10-18 godina), dok odgojitelji s najvise godina staza (iznad 28
godina) procjenjuju radne uvjete stresnijima od onih s manje staza» (2005,
3).

U ustanovama ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja nerijetko
postoji tzv. Sefovski sustav (ravnatelj, stru¢ni suradnik - pedagog, psiholog)
upravljanja pri ¢emu struéni tim ¢ini “jednu stranu” a odgajatelji “drugu
stranu”. Cesto su te dvije strane u konfliktu. Rigidan odnos medu
djelatnicima postaje stresogen ¢imbenik i1 potencijalni okida¢ za razvoj
profesionalnog sindroma sagorijevanja. Naime, takav nacin upravljanja
smatra se tradicionalnim, a zajednica je strogo hijerarhijski organizirana na
nacin da Sef ima pravo i obvezu upravljati ljudima 1 stvarima. Navedeno
potvrduje autorica Ljubeti¢ (2009, 32): «Pojedinci koje se stalno nadzire ne
mogu razviti uc¢inkovit sustav samoregulacije i samopoStovanje, ni doZivjeti
samoostvarenje, a to su vrijednosti, odnosno osobine koje bi odgojno-
obrazovni sustav trebao razvijati i poticati, kako kod djece tako i kod
odraslih». Ista autorica navodi Bensonov stav da «prerigidan rukovoditeljski
sustav koci fleksibilnost, ignorira individualne potrebe 1 pojedinceve
kapacitete da sudjeluje... to paralizira misli 1 djelovanje... Organizacije koje
upravljaju na kompetitivne 1 kontroliraju¢e nacine gube svoj ljudski
potencijal» (Benson, 2006, prema: Ljubeti¢, 2009, 33). Transakcijski model
vodenja treba zamijeniti transformacijski model. «Temeljna postavka ovog
koncepta je distribucija mo¢i medu svim ¢imbenicima odgojno-obrazovnog
procesa» (Ljubeti¢, 2009, 34). Upravo distribuirano vodenje ustanove
smanjuje mogucnost stresogenih ¢imbenika jer se svaki pojedinac unutar nje
osjeca vaznim 1 kompetentnim S§to umanjuje osjecaj frustriranosti,
nezadovoljstva i sl.
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NOVA ULOGA PEDAGOGA: PEDAGOG KAO “KRITICKI PRIJATELJ" I
"REFLEKSIVNI PRAKTICAR" U ORGANIZACIJI KOJA UCI

Termini kao §to su “kriticki prijatelj”, “refleksivni prakticar” te
“organizacija koja u¢i” u literaturi se kod nas evidentiraju nesto kasnije nego
Sto je to slucaj u svijetu (otprilike dvadesetak godina duze nego kod nas).
Nova uloga pedagoga podrazumijeva vodenje kolektiva u ulozi “kritickog
prijatelja™. Pojam “kriticki prijatelj" medu prvima koristi Lawrence
Stenhouse. Za njega je kriticki prijatelj osoba koja daje savjete 1 suraduje s
uciteljem u akcijskom istrazivanju. Za razliku od savjetnika, “kriticki
prijatelj” je prije svega uciteljev prijatelj koji je viSe zainteresiran za njegovo
napredovanje nego za napredovanje istrazivanja. Kroz suradnju, on nastoji
pomoc¢i ucitelju da razvije svoje refleksivne kapacitete i ucenje (Kember i
sur, 1999, str. 464).° Kriticki prijatelj treba biti spreman upustiti se u opisani
problem (npr. situaciju na nastavi, odredeni nadin postupanja nastavnika i
sl). «Savjetodavni djelatnici moraju Zivjeti sa Skolom, a u radu polaziti od
njezinih potreba 1 potreba pojedinih subjekata. Tako orijentirane
savjetodavne sluzbe ne zatvaraju se u svoje urede, ve¢ se aktivno ukljuuju u
zajednicki zivot u Skoli» (Resman, 2000, 55). Kriticki prijatelj pusta da mu
sugovornik opiSe konkretnu situaciju, planiranu namjeru ili doZivljeno
iskustvo i pokuSava se uzivjeti u tu situaciju. On najprije postavlja
informativna pitanja kako bi $to bolje razumio i ako je potrebno moli svog
sugovornika da pri opisivanju iskustava iz nastave ostane na razini opisa
situacije tj. da ako je moguce ne vrednuje. Takvo bi vrednovanje kritickom
prijatelju onemogucilo stjecanje ispravne predodzbe o situaciji. Kriticki
prijatelj ne izrazava kritike 1 ne iznosi ishitrene prijedloge za rjeSenje
problema kako svog sugovornika ne bi gurnuo u odredenom smjeru. On
unosi svoja vlastita iskustva tamo gdje je vazno predvidjeti posljedice ideja
ili prijedloga. Kriticki prijatelj sa svojim sugovornikom gradi takozvani
krug akcije i refleksije tj. daje potporu pri planiranju odredene namjere,

* Za viSe informacija pogledati https:/dnevnikuciteljice.wordpress.com/2011/.../kriticki-
prijatelj-tko-je-to, pristupljeno 05. 06. 2015.

5 Za viSe informacija pogledati http://mzu.sbnet.hr/clanak2200-0-1284.htm, pristupljeno 05.
06. 2015.
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promatra svoju kolegicu ili svojeg kolegu — ako je moguce — pri provedbi tog
plana i nudi razgovore nakon provedbe u kojima se s odredenih stajaliSta
reflektira 0 ostvarenom procesu (prema Deli¢, 2011). Ponajprije svaki
pedagog treba jacati strategije angazmana pojedinca, omogucavati afirmaciju
1 uspjesSno zadovoljavanje potreba 1 uzivanje prava pojedinca, omogucavati
usmjerenost na stalni rast i kvalitetu te izgradnju zajednicke vizije u svrhu
izgradnje “zajednice koja uc¢i”. Pojam “refleksivni prakti¢ar” u teoriji i praksi
ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj uvodi
profesorica Mirjana Sagud 2006. godine svojom knjigom Odgajatelj kao
refleksivni prakticar. Uskoro se taj pojam prenosi i na stru¢ne suradnike za
koje je praksa evidentirala nuznost teorijske refleksije u prakticne uvjete.
Upravo ¢injenica da i pedagog i ostali ¢lanovi stru¢nog tima prema novoj
paradigmi postaju izjednaceni s praktiCarima moze doprinijeti osjecaju
jednakopravnosti kod jednih i drugih. Formiranje refleksivne prakse postaje
novi konceptualni i metodoloski pristup praksi. Postavlja se pitanje: $to je/tko
je refleksivni prakticar? «Refleksivni prakti€ar stvara, odnosno gradi
refleksivnu praksu na osnovi svog razmi$ljanja o njoj — prije i poslije
aktivnosti 1 djelovanja te tijekom akcije Sto je karakteristika vrsnog
(refleksivnog) prakticara» (Sagud, 2006, 14). Pedagog kao “refleksivni
prakticar” treba jednako kao 1 prakticar (ucitelj ili odgajatelj) razvijati meta
kognitivno videnje tzv. teorije o akciji i1 teorije u akciji kako bi izbjegao
nesklad onoga §to misli da radi i $to realizira u praksi. Refleksivna praksa u
djelovanju (u praksi) zna¢i provodenje akcijskih istraZivanja i vrSenje
samoevaluacije svog rada. Akcijska istrazivanja trebaju i mogu provoditi
ucitelji/odgajatelji ali 1 pedagozi. «U akcijskom istraZzivanju vaznu ulogu
imaju kriticki prijatelji. Kriticki prijatelj je osoba od povjerenja koja postavlja
provokativna pitanja, pronalazi podatke koji se zatim ispituju na razne nacine
I nudi kritiku rada kao prijatelj» (Costa i Kallick, str. 50). Ve¢ tijekom studija
budu¢i pedagozi mogu i trebaju se osposobljavati za vaznu profesionalnu
ulogu kritickog prijatelja jer ona zahtijeva mnogo znanja, iskustva i
neprekidnog usavrSavanja. Strucni suradnik pedagog ima sve predispozicije
da bude kvalitetan kritic¢ki prijatelj: stru¢no pedagosko obrazovanje, iskustvo
suradnje u nastavnim procesima, otvorenost i spremnost na suradnju, znanje
da daje savjete kojima utjeCe na djelovanje nastavnika u konkretnim
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situacijama. Osim toga, kao kriticki prijatelj ima mogucnost Cestih posjeta
nastavi/odgojnoj grupi kako bi sustavno prikupljao podatke, snimao
nastavni/odgojnoobrazovni proces tako da omogucéi $to jasniji opis onoga §to
se dogadalo, a nakon toga moze biti od velike pomo¢i nastavniku u evaluaciji
planiranih aktivnosti. Akcijska istrazivanja pruZzaju novu moguénost suradnje
ucitelja/odgajatelja 1 strucnih suradnika pedagoga koji mogu biti inicijatori
istrazivanja, suistrazivaci i/ili kriticki prijatelji tijekom istrazivanja.

Kao §to je ranije navedeno, pedagog treba napustiti staru racionalnu
paradigmu u ¢ijem temelju lezi transakcijski pristup te “uéi u razred/grupu’”.
Tek kada uspostavi dijalog sa uditeljem/odgajateljem kao “kriticki prijatelj”,
koji je ujedno i “refleksivni prakticar” (sam sebe preispituje o svom nacinu
djelovanja a ne samo druge), moci ¢e se govoriti o pravoj “zajednici koja uci”.
U domeni samoevaluacije “refleksivni prakticar” pedagog, ucitelj i odgajatel;
nuzno istrazuje svoju praksu izgraduju¢i postupke kojima provjerava
teorijske hipoteze, potvrduje ih ili odbacuje te postavlja nove.

Pedagog kao “kriticki prijatelj” i “refleksivni prakticar” u svrhu
preventivnog savjetodavnog rada s uciteljima/odgajateljima treba razvijati 1
SVOju prakticnu kompetenciju. Teorijsko znanje naime nije dovoljno za
ostvarenje te vrste kompetencije jer kao §to znamo “znanja” nisu rascjepkani
niz informacija ve¢ se od danasnjeg Covjeka trazi da postane takozvani
“renesansni ¢ovjek” - Covjek koji ima cjelokupnu viziju i spoznaju onoga §to
radi, kojemu “znanje” nije svrha samo po sebi ve¢ Zelja za cjelovitim
razvojem. Prakti¢na kompetencija pedagoga moze se ste¢i samo — prakti¢nim
djelovanjem. Razvijaju¢i prakticnu kompetenciju pedagog razvija svoju
implicitnu pedagogiju — svoju vlastitu filozofiju o profesiji. Reakcije
kolektiva na akcije pedagoga u Skoli/vrti¢u mjerilo su za razumijevanje kakva
je njegova implicitna pedagogija kao vrijednosna orijentacija.

NACINI I OBLICI RADA PEDAGOGA U PREVENCIJI SINDROMA
PROFESIONANOG SAGORIJEVANJA UCITELJA 1 ODGAJATELJA

Pedagog jasno preuzima sasvim novu ulogu u humanisticko
orijentiranoj paradigmi te iz tog razloga treba djelovati u smjeru razvijanja
kompetencija ucitelja i odgajatelja, razvijati njihovu autonomiju, poticati na
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struéno usavrSavanje i u konacnici na cjelozivotno obrazovanje, odrzavati
radionice i druge oblike savjetovanja, davati podrSsku osobama koje su na
pocetku radnog vijeka, razvijati komunikacijske vjestine ucitelja/odgajatelja,
njegovati kulturu ustanove stvaraju¢i duh “zajednice koja uci” te ukoliko
postoji potreba koristiti preventivne koncepte kao $to je coping®. Velik dio
navedenih zadataka odnosi se i na rad psihologa, medutim mnoge Skole i
vrti¢i nemaju kompletan razvojno-stru¢ni tim te je stoga tijekom skolovanja
pedagoga nuzno pojedincima obratiti pozornost upravo na ove segmente
djelovanja koji su ¢esto potrebiti u praksi. Buduéi da suvremena pedagoska
djelatnost u svojoj osnovi ima ideju 0 zajednici koja uci, u skladu s time
osmisljavaju se podru¢ja u kojima pedagog djeluje i unapreduje ih. Prema
Koncepciji razvojno pedagoske djelatnosti stru¢nih suradnika (Juri¢ i sur,
2001), ta su podrucja sljedeca: priprema za ostvarenje programa odgojno-
obrazovne ustanove, neposredno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom
procesu, pracenje i vrednovanje odgojno-obrazovnog procesa, njegovih
sudionika i ostvarenih rezultata, osposobljavanje i stru¢no usavrSavanje
odgojno-obrazovnih djelatnika te informacijska i dokumentacijska djelatnost.
Sukladno tome, suvremeni pedagog ima jednu od vaznijih uloga u odgojno-
obrazovnom procesu. Unato¢ napretku u pedagoskim istrazivanjima,
odgojno-obrazovne ustanove mogle bi izgubiti svoje prednosti ako se ne
suoe s jazom izmedu naprednih teorija i prakse odgojno-obrazovnih
institucija koja zaostaje. U preventivnhom savjetodavnom radu pedagoga s
uciteljima i odgajateljima nuzno je posvetiti dovoljno pozornosti u razvijanju
kompetencija odgojno-obrazovnih djelatnika (ucitelja, odgajatelja ali i
stru¢nog tima). Posljedice stresa u radu nerijetko se o€ituju u somatskom 1i
psiholoSkom aspektu covjekovog djelovanja. Emocionalna iscrpljenost,
depersonalizacija i smanjeno osobno postignuce rezultat su raznih stresora
¢iji se dugotrajni u€inak akumulira u sindrom profesionalnog sagorijevanja,
sindrom koji se manifestira kroz razdrazljivu, netolerantnu i nestrpljivu
osobu. Koliko su vazni upravo organizacijski uvjeti (u ovom slucaju u

® Pristup koji se &esto koristi u strategijama svladavanja profesionalnog sagorijevanja
edukacijskih rehabilitatora kao ucitelja djece s poremecajima autisticnog spektra. Naime,
odredena istrazivanja su pokazala da su “specijalni” ucitelji skloniji sindromu profesionalnog
sagorijevanja od onih koji su u procesu inkluzije.
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Skolama) isti¢e Dorman (2003) nabrajaju¢i moguce organizacijske stresore:
nedostatak vrednovanja ucitelja, uskraéivanje pravovremenih i potrebnih
informacija, povecanu birokratizaciju kao i smanjenu autonomiju ucitelja
(prem Males i sur. 2010).

S obzirom da je pedagog taj za kojega se smatra da je glavni
organizator izrade programa i organizacije provodenja istog treba uzeti u
obzir njegovanje kulture ustanove u kojoj ¢e se svaka osoba koja u njoj "zivi”
osjecati ugodno i razvijati svoje potencijale. Suprotno od takozvanog
transakcijskog nacina vodenja za koji je karakteristi¢an stereotipan opis posla
pedagoga, «pedagozi u radu s uciteljima provjeravaju realizaciju rada ucitelja
(nazo¢nost na nastavi, realizaciju planova 1 programa i sl). Pedagozi
analiziraju rezultate Skole na podrucjima uspjeha, vladanja, popravnih ispita i
sl. Organiziraju istrazivacki rad u Skolama i struéno usavrSavanje ucitelja...»
(Resman, 2000, 46).

Sve navedeno nije moguée ukoliko sam pojedinac ne osjeti sigurnost
u pedagogu Skole/ wvrtica. Zato je vazno raditi na wumaprjedivanju
komunikacije (verbalne i neverbalne). «Kakve veze ima komunikacija s
pomagackim stresom, odnosno sagorijevanjem na poslu? (...) Povlacenje u
sebe 1 izbjegavanje komunikacije s kolegama jedan je od znakova
uznapredovalog sagorijevanja. S druge strane, rijetko i nekvalitetno
komuniciranje medu kolegama je jedan od znacajnijih izvora profesionalnog
stresa» (Ajdukovié, Ajdukovi¢, 1996, 63). Poticajnu komunikaciju odlikuje
odgovornost za rad i uspjeh, poticanje na promjene, inovacije, samostalnost,
slobodu izraZzavanja, samovrednovanje 1 radovanje uspjesima drugih.
«Vjerojatno ni u jednom podrucju ljudskog djelovanja visoka kvaliteta
komunikacije nije toliko vazna kao u prosvjetnoj djelatnosti» (Ljubeti¢, 2009,
44). U svrhu razvijanja komunikacijskih kompetencija i izbjegavanja poruka
jezika neprihvacanja u kolektivu vrlo je vazno razvijanje socijalnih vjestina
kod ucitelja/odgajatelja kroz razne oblike radionica i seminara za ucenje
komunikacijskih vjestina.

Vrlo je vazan rad pedagoga s osobama koje su na pocetku radnog
vijeka, kada ve¢ina mladih prolazi kroz krizno razdoblje koje karakterizira
visoka razina stresa, frustracije, nervoze i umor. Nerijetko se dogada da
upravo u tom stadiju neki napustaju odabranu uciteljsku ili pak odgajateljsku
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profesiju. Odraz je to i druStva u kojemu zivimo koje nerijetko osuduje,
proklamira odredene vrijednosti a poprilicno postaje inertno za bilo kakvu
promjenu. «Cinjenica je da se barem u naSoj praksi, mladi neiskusni ali
“svjezi” rehabilitatori, ucitelji upucuju u rad s “tezim” skupinama (razredima)
a da pri tome nemaju mentora tj. primjerenu profesionalnu podrsku u svom
uvodenju u posao nego se jednostavno racuna na njihov entuzijazam,
“neistro$enost”...» (Frey Skrinjar, Zupan Gali¢, 2012, 19-20). Polozaj ucitelja
1 odgajatelja na drusStvenoj ljestvici u Republici Hrvatskoj je na poprili¢no
loSem mjestu ukoliko usporedimo rezultate sa rezultatima primjerice
nordijskih zemalja. Ipak, nordijske zemlje mogu biti primjer ali ne i model
koji se uzima kao savrSeni primjer jer je ipak nacionalni identitet sam po sebi
poseban te se kao takav treba uzimati i razvijati sa svim mogucim sredstvima
i alatima (ponajprije ljudskim potencijalima). Pedagog ima klju¢nu ulogu u
gradnji kulture proaktivne ustanove — ustanove koja ¢e djelovati “iznutra
prema van’, ustanove koja je “zdrava“ iznutra sa svim svojim sastavnicama
(ucenicima, uciteljima i drugim osobljem) te koja ima zajedni¢ku misiju koju
produciraju svi a ne samo pojedinci na vrhu takozvane hijerarhijske ljestvice
Skole/vrtica.

Jedan od zanimljivih preventivnih pristupa je koncept svladavanja
stresa koji se u literaturi oznaCava terminom COPING. Sinonimi su:
svladavanje stresa, prevladavanje stresa, svladavanje straha, suoavanje sa
situacijom i sl. Prema Frey Skrinjar i Zupan Gali¢ (2012, 14), «pojam potjece
od Lazarusa (1966) koji ga definira kao nastojanje da se svladavaju stanja
boli, opasnosti, prijetnje, izazova, kada rutinska ili automatska reakcija nije
prisutna. (...) Cilj pokuSaja svladavanja je otklanjanje dozivljenog osjecaja
neravnoteze izmedu zahtjeva 1 vlastitih sposobnosti». Jackson 1 sur. (1986)
isticu da proces sadrzi bihevioralne 1 kognitivne (“intrapsiholoske™) reakcije
individue i ukljuéuje mehanizme obrane “defense” (prema Frey Skrinjar i
Zupan Gali¢, 2012, 14). Postoje dvije coping strategije: coping s
orijentacijom na problem (pokuSaj odmicanja od stresora, prevencija buduceg
stresa), i coping s orijentacijom na emocije (relaksacija). Pedagog moze
kombinirati ove dvije kategorije ili pak koristiti jednu ukoliko se pokaze
najve¢a potreba za njom. Ova strategija pridonosi osje¢aju zajedniStva,
posebno druga emocionalna kategorija. Pedagog bi u svojoj sluzbi trebao
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uociti vaznost preventivnog djelovanja pri uoCavanju elemenata stresa kod
pojedinih  ucitelja/odgajatelja.  «Pravovremeno uocavanje sindroma
sagorijevanja omogucit ¢e organiziranje podrske i pomo¢i uliteljima kako bi
se ono smanjilo, a vratila se veca efikasnost i povecale kompetencije ucitelja»
(Domovi¢, Martinko, Jur¢ec 2010). U literaturi se najceS¢e navode slijedeci
stresori: nemoguc¢nost dovoljne educiranosti o pojedinim problemima unutar
odgojno-obrazovne prakse, loSa organizacija rada ustanove, poslovi koji ne
spadaju u opis radnog mjesta, izloZzenost verbalnoj agresiji uc¢enika/roditelja,
nemogucnost izrazavanja vlastite kreativnosti, Cesta izlozenost kritikama,
Ceste promjene zakonskih regulativa, izostanak podrske kolega i strucnog
tima, lo§ odnos s kolegama u zajednici, osjecaj prevelike odgovornosti,
preoptereéenost poslom u smislu rokova, velikog broja djece i sl.

Osim navedenog, u funkciji tzv. ,zajednice koja uci”
ucitelji/odgajatelji ~ bi  trebali  imati  dovoljno  autonomije u
pripremi/organiziranju odgojno-obrazovnog rada u kojemu ¢e se ocitovati
njihove kompetencije te moguénost napretka i smanjiti osjecaj frustriranosti
koju nerijetko ¢ini hijerarhijska ljestvica drzave/Skole/vrti¢a. Prema rijeima
Jovanke Pap — uciteljice povijesti, «ucitelji se jo§ uvijek moraju drzati
postojecih planova i nemaju takvu slobodu intervencije u sadrzaje, bez obzira
na usmjerenost na kompetencije ucenika. Cesto se zato stje¢e krivi dojam da
su ucitelji koc¢nica promjena (...) problem nisu ucitelji nego nedovrSenost
reformi koja &esto vodi formalnoj primjeni u praksi».” Navedeni iskaz se
trenutno moze povezati s aktualnom cjelovitom obrazovnom reformom ¢iji
¢e se rezultati vidjeti tek za devet do Cetrnaest godina. Nacionalni problem
donosenja, povlacenja i izmjena reformi posebno se reflektira na odgojno-
obrazovni sustav koji je nerijetko zrtva aktualne vlasti. Odgojno-obrazovni
sustav ne bi trebao biti meko tkivo za takve brze politicke izmjene 1 dopune
jer se time povecava razina stresa kod odgojno-obrazovnih djelatnika, $to
rezultira manjom motivacijom za rad koja se o€ituje u radu ,,na terenu,, s
ucenicima/djecom.

Pedagog treba stvarati okruZenje koje je pozitivno/afirmirajuce ali 1
realno orijentirano na potrebe zajednice. Okruzenje koje producira uzajamnu

’ Vige informacija na http://gkr.hr/Magazin/Teme/Profesori-ucitelji-odgajatelji-Entuzijazam-
kao-pokretac-i-smisao , pristupljeno 02.06.2015.
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podrsku uz kvalitetnu komunikaciju moze doprinijeti uklanjanju stresogenih
¢imbenika na poslu. «Kvaliteta rada odgojitelja izravno je povezana s onim
kako se on osjeca na poslu. Ako se osjec¢a dobro i pozitivno, vidi smislenost
svojeg rada s djecom i raduje se istrazivanju, uc¢enju i suradnji, sve te osobine
prenijet ¢e na djecu» (Tatalovi¢ Vorkapi¢ 1 Loncari¢ 2013, 422). Pedagog u
vrticu treba raditi s odgajateljima na razvoju komunikacijskih vjestina putem
radionica 1 individualnog savjetovanja. «Specificnosti odgojiteljskog posla
proizlaze iz ¢injenice da su svakodnevno izloZeni viSestrukim interakcijama i
odnosima, i to s djecom razliite razvojne razine, kao i odraslima (roditelji,
kolege, nadredeni)» (Ziv&ié- Beéirevi¢, Azi¢, 2005, 5). O kompleksnosti i
odgovornosti pedagoske uloge Males i sur. (2010) kazuju da je
«odgovarajuée osposobljen pedagog onaj koji je svjestan konteksta i potreba
zajednice u kojoj djeluje». Pedagog kao struc¢njak suraduje sa svim drugim
sudionicima odgojno-obrazovne djelatnosti/procesa u $koli. Prati, istrazuje i
analizira nastavni rad te predlaze nadine i sadrzaje za unapredivanje i
poboljSavanje nastave i cjelovitoga odgojno-obrazovnog rada u Skoli. Zadace
su strucnih suradnika (pa tako i1 pedagoga): rad na stvaranju optimalnih uvjeta
za cjeloviti razvoj osobnosti djece i ucditelja, rjeSavanje razvojnih problema
djece, stvaranje poticajnih odgojnih sredina za uspjeSno ucenje u Skolskim 1
1izvan$kolskim uvjetima, profesionalni rad 1 razvoj karijere stru¢nih djelatnika
ustanove, obrazovanje roditelja za odgovorno roditeljstvo, unapredivanje
kvalitete programskih, organizacijskih i materijalno-tehnickih uvjeta rada i
unapredivanje Skolskog i odgojno-obrazovnog sustava (Juri¢ i sur, 2001).

ZAKLJUCAK

Autorice rada ukazuju na znacaj istrazivanja na podrucju preventivne
savjetodavne uloge pedagoga s uciteljima i odgajateljima ranog i
predskolskog odgoja 1 obrazovanja uzimaju¢i u obzir zapostavljenost
odgajateljske profesije u recentnim istrazivanjima. Kroz rad su se uvazavali
empirijski dokazi te su uzeti kao baza za teorijsko istrazivanje. Buduc¢nost
posla pedagoskog profila, u smislu unaprijedivanja kvalitete i njegovoga
razvoja u profesionalnom smislu, ovisi isklju¢ivo o angaziranosti ljudi iz
ovoga podrucja. Pedagog jasno preuzima sasvim novu ulogu u humanisti¢ko
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orijentiranoj paradigmi, te iz tog razloga treba djelovati u smjeru razvijanja
kompetencija ucitelja i odgajatelja, razvijati njihovu autonomiju, poticati na
struéno usavrSavanje i u konacnici na cjelozivotno obrazovanje, odrzavati
radionice i druge oblike savjetovanja, davati podrSsku osobama koje su na
pocetku radnog vijeka, razvijati komunikacijske vjestine ucitelja/odgajatelja,
njegovati kulturu ustanove njegujuc¢i duh “zajednice koja uci”.

Suvremene odrednice odgoja i obrazovanja traze promjenu uloge
pedagoga: iz tradicionalne uloge do uloge refleksivnog prakticara koji djeluje
u takozvanoj zajednici koja uci. Sve navedeno trazi visoko promis$ljanje o
odgojno-obrazovnoj djelatnosti unutar tima koji odlikuje visoka razina
(jasne) komunikacije, koja dovodi do jasnih ciljeva i misije
Skole/predskolske ustanove, te, prije svega, kriticCko promisljanje o vlastitoj i
tudoj odgojno-obrazovnoj djelatnosti. Autorice rada promicu istrazivanja
koja se ti¢u sindroma profesionalnog sagorijevanja kako bi istaknule vaznost
potrebe Sirenja novih spoznaja, kao 1 uvazavanja znanstvenih istrazivanja o
sindromu  profesionalnog  sagorijevanja -  potencijalnoj  prijetnji
profesionalnom razvoju ucitelja i odgajatelja.
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THE SCHOOL COUNSELLOR’S ROLE IN PREVENTION OF THE BURN-OUT
SYNDROME AMONG TEACHERS AND EDUCATORS

ABSTRACT

The paper analyzes a preventive action of the school counsellor in the form of advisory work
focused on teachers and educators. Since the professions of teachers and educators are
directed to assistance and support to other people, and since these professions are classified
into so-called "helping professions”, the professional burn-out at work is an inevitable
manifestation of increasing demands placed before them. The research show that the
exposure to the increasing demands at all levels of work in "helping professions™ leads to
extreme levels of negative stress that results in the burn-out syndrome, which has been the
subject of the research interest for the past thirty years. Extreme examples of the burn-out
syndrome can develop into Karoshi syndrome, which results in death. The paper covers
theoretical implications of key concepts, analyzing the phenomenon of the burn-out
syndrome in two professions, teachers and educators, and the preventive advisory role of
school counsellors who play the contemporary role of a so-called "critical friend"/ "reflexive
practitioner" in the "learning community".

KEY WORDS: professional stress, working environment, teachers, educators, school
counsellor.
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RAZMATRANJE MOGUCNOSTI PRIMENE ,,SCAFFOLDING“-A U
SAVREMENOM VASPITNO-OBRAZOVNOM PROCESU

Apstrakt. ,,Scaffolding** je savremeni pedagoski pristup koji su uveli Wood i saradnici
(1976) pokusavajuéi da, polaze¢i od pedagoskih pogleda Lava Semjonovica Vigotskog,
utvrde najvaznije komponente poducavanja. Promene u novom veku uti¢u na demografski
profil ranog detinjstva koji se u ucionici brzo menja, te je neophodno i nase teorije, ideje i
vaspitno-obrazovnu praksu menjati. Jedna od najveéih debata u oblasti ranog detinjstva jeste
definisati ulogu usmerenog nastavnika u pristupu koji dete stavlja u centar vaspitno—
obrazovnog procesa. Razmatranjem sustine ,,scaffolding“-a, zasnovanog na interakciji, ko-
konstrukciji, intersubjektivnosti i znacaju uloge odraslog u maksimalizaciji detetovih
potencijala i razvoju metakognicije u razli¢itim domenima razvoja (kognitivni, socijalni,
emocionalni, fizi¢ki i domen jezika), ukazujemo na njegovu pedagosku vrednost i valentnost.
Brojne protivre¢nosti postmodernog poimanja detinjstva ukazuju na potrebu za pedagoskim
pristupom zasnovanim na Sirokom polju intersubjektivnosti, koji pretpostavlja upravo
primenu “scaffolding®-a. Analizom raspoloZive nau¢no-istrazivacke grade, upotpunjujemo u
literaturi najée$¢e prisutno shvatanje “scaffolding-a, kao procesa u kojem se detetu u
podrzavaju¢em okruzenju obezbeduju izazovni zadaci i aktivnosti kojima se podstice
njegova sposobnost samostalonog resavanja problema. Povodom toga, otvaramo pitanje o
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! Termin ,,scaffolding“ su prvi put uveli sledbenici Vigotskog, Wood, Bruner i Ross (Berk,
Winsler, 1995: 20) razvijajuci njegovu teoriju. Ovaj termin naSao se posebno pogodnim za
slikoviti opis procesa “podupiranja” ucenja i razvoja u okviru zone narednog razvoja, o
kojem je govorio Vigotski sa stanoviSta saradnje deteta sa odraslom osobom (vaspitac,
ucitelj, nastavnik, roditelj, sposobniji vr$njak). U doslovnom prevodu na srpskom jeziku
oznacava ,skele” i ova metafora konotira veoma specifican sistem socijalne podrSke za
detetove napore, koji je brizljivo podeSen prema njihovim potrebama (Berk, Winsler 1997:
20). U literaturi na naSem govornom podru¢ju sre¢emo prevod: ,,vodena participacija® i
»aproprijacija“ (Slunjski 2012: 108-113). Medutim, zbog neadekvatnog jezickog prevoda,
koji ne obuhvata sve elemente ovog pristupa, koje ¢emo dalje razmatrati, zadrzavamo termin
“scaffolding” u tekstu koji najviSe odgovara kontekstu o kojem je rec.
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mogucénosti njegove integracije u nasu pedagosku praksu i adekvatnog prevoda termina na
nasem jeziku u cilju njegovog lakSeg prihvatanja, poimanja i upotrebe u pedagoskoj teoriji i
praksi.

Kljuéne reéi: “scaffolding”; interakcija; uc¢enik; nastavnik; poducavanje.

UvoD

Prema sociokulturnoj teoriji Lava S. Vigotskog, novi kapaciteti u
detetu razvili su se tokom njegove saradnje sa odraslima ili vr$njacima viSeg
razvojnog nivoa, a potom se internalizovali u njegov psihicki svet (Blanton,
Menendez, Moorman, Pacifici, 2013). Vigotski (1930-31) je u svom radu
postavio hipotezu o poreklu razvoja visSih psihickih funkcija koja glasi:
“Svaka psihi¢ka funkcija je bila spoljasnja, jer je, pre no §to je postala
unutrasnja, Cisto psihi¢ka funkcija, bila socijalna; ona je najpre bila socijalni
odnos izmedu dvoje ljudi” (Vigotski, 1996: 305). Njegove ideje se zasnivaju
na dva osnovna nacela (Blanton et al., 2013):

1. Ljudska svest razvija se putem kulturno posredovane ljudske
aktivnosti s obzirom da ukljucivanje instrumentalnih i psiholoskih
alata u ljudskoj aktivnosti ima izrazit uticaj na razvoj psiho-fizickih
funkcija;

2. Prvi psiholoski procesi su drustveni procesi koji se nalaze na
socijalnom planu, a kasnije se internalizuju u pojedincu kao
psiholoski procesi koji ga uce da regulise svoje aktivnosti i ucesce
drugih u drustvenim aktivnostima.

Kako se demografski profil ranog detinjstva u ucionici brzo menja,
tako je neophodno i da se nase teorije, ideje i obrazovna praksa menjaju
(Winsler, 2010), te da se deca tokom vaspitanja i obrazovanja, posebno
institucijskog, pripremaju za stalnu promenu, snalazenje s nesigurnoséu,
nepredvidivoséu i visedimenzionalnoséu savremenog zivota (Slunjski, 2009).
Marjanoviceva instituciju shvata kao ,,zajednicko mesto zivljenja deteta i
odraslih®, iz ¢ega proizilaze dva bitna pitanja: pitanje uzajamnih polozaja
dece i odraslih i pitanje kvaliteta interakcije koja se u ustanovi uspostavlja
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(Marjanovi¢, 2013). Prema Vigotskom, nastavnici® su kljuni posrednici
interiorizacije kulturnih vrednosti, zbog c¢ega ova uloga postaje mnogo
znacajnija u oblasti obrazovanja ucenika kao subjekta obrazovanja, ili kao
“sirovog materijala” u rukama nastavnika (Yudina, 2010). Vigotski
obrazovanje posmatra kao proces vodenog razvoja. Kroz saradnju sa
nastavnicima, ucenik aktivno konstruise nove kognitivne sposobnosti (Berk
& Winsler, 1995). Freire P. (1972) smatra da nastavnici treba da praktikuju
ko-intencionalnost u ugcionici, a kritikuje “bankovni” sistem obrazovanja
zasnovan na transmisiji znanja u kojem nastavnik daje znanje i “depozit”
¢injenica ucenicima i “stavlja” ih u njihovu ‘“bankovnu” memoriju
(Scrimsher & Tudge, 2010).

Nakon rada Vigotskog (1976), stavljen je vec¢i naglasak na ulogu
nastavnika, medutim Johnson, Christie, i Wardle (2005) navode - na temelju
istrazivanja - da se nastavnici vise bave upravljanjem i pra¢enjem a ne
podrzavanjem i razvojem ko-konstrukcije® (Bennett, Rogers, Wood, 1997;
Kontos, 1999; Pramling Samuelsson, Johansson 2009; Rogers, Evans 2008,
prema: Crowley, Miles, Mclnnes, Howard, 2013). Novi zahtevi koje namece
nova praksa, tj. potreba korenitog revidiranja dugogodisnjih uverenja, mogu
izazivati razlicite "turbulencije™ u svesti nastavnika (Slunjski, 2009: 107).
Autonomija i nastavnika i ucenika mora biti shvaéena u ,,terminima odnosa“
(Wyness, 2013: 433). ,,Veza izmedu participacije i autonomije protkana je u
pojacanom odnosu meduzavisnosti nastavnika i ucenika“ (Wyness, 2013:
433). Vise nego ikada ranije, sada nam je neophodna sociokulturna teorija
Vigotskog, koja nam nudi niz konceptualnih alata za razumevanje i
ispitivanje opstosti i varijacija u okviru kulturne i jezicke prakse - kako bi
nam pomogla da razumemo, zastupamo i pedagoski delujemo na sve vece

2 U celokupnom radu terminom “nastavnik” podrazumevamo individuu koja se bavi
vaspitno-obrazovnim radom na pred$kolskom i osnovnoSkolskom obrazovnom nivou kako
bismo izbegli pojedinaéno nabrajanje svih profesija koje dalje vezujemo za primenu
“scaffolding”-a (vaspitac, ucitelj, nastvnik).

3 ,.Ko-konstrukcija“, kao kljuéni termin u savremenom poimanju uéenja, naglasava da
»hastavnik i dete zajedno studiraju znacenja pre nego li prosto usvajaju ¢injenice, i na taj
nacin ,,osmisljavaju svet... u interakciji jednih sa drugima*“ (Jordan, 2009: 33).
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etnicke, kulturne, jezi¢ke raznovrsnosti danasnjeg ranog detinjstva u ucionici
(Winsler, 2010).

Cilj ovog rada je da se putem sistematicnog upoznavanja pedagoskih
ideja Vigotskog, koje se modifikuju u “scaffolding”-u, ukaze na znacaj
njegove primene u savremenom vaspitno-obrazovnom procesu, zasnovanom
na interakciji, ko-kostrukciji, intersubjektivnosti, kao i na znacaj uloge
nastavnika i sposobnijih vrsnjaka u postizanju vaspitno-obrazovnih ciljeva.
Temeljnim objasnjenjem “scaffolding”-a i njegovog uticaja na celokupan
razvoj ucenika, otkrivamo pokazatelje i smernice koje bi trebalo da se na
kvalitetan nacin integrisu u pedagosku praksu na nasem prostoru.

POJAM | SUSTINA “SCAFFOLDING”-A

Jedna od najvecih debata u oblasti ranog detinjstva neko vreme bila
je: definisati ulogu nastavnika za optimizaciju i zdrav razvoj ucenika u
ucionici duz kontinuuma “dete u centru” i “usmereni nastavnik” (Winsler,
2010). Uz to, kako navodi Marjanoviceva (1987), covek danas zivi u drustvu
kojem je “modus vivendi promena”, zbog ¢ega mu je potreban jedan potpuno
drugaciji repertoar sposobnosti, te Wyness predlaze ,relacioni* pristup
participaciji, koji podrazumeva pojedinacno i ulogu dece i ulogu odraslih
(Slunjski, 2009: 110; Wyness, 2013: 435). U tom smislu, direktno
poucavanje mora se zameniti saradnickim ucenjem i samoucenjem dece i
aktivnostima kooperacije uz visok stepen de¢je participacije (Miljak, 2009).

Naves¢emo specificna odredenja “scaffolding”-a sa aspekta razlicitih
autora koji su, polazec¢i od pedagoskih ideja Vigotskog, razmatrali njegovu
fundamentalnost i dali doprinos razumevanju pojedinih  kljucnih
karakteristika ovog koncepta.

“Scaffolding”-om se opisuje odredena vrsta pomoc¢i nastavnika ili
sposobnijeg vrsnjaka koja se odlikuje zajednickim uceséem, pregovaranjem i
angazovanjem i maksimalnim uces¢em ucenika u aktivnostima, pri ¢emu se
sprovodi pazljiva modulacija vrste pomoc¢i nastavnika i povlacenje pod
uslovom da se ucenik zadrzi u zoni narednog razvoja ili “ZDP” (Winsler,
2010). Wood (1976) je “scaffolding” predstavio kao proces ‘“snimanja”
raznovrsnih aspekata podrske nastavnika u naporima ucéenika pri resavanju
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odredenog zadatka, na nivou na kojem je radno sposobno (Jordan, 2004).
Greenfield, Giffin i Cole (1984) ovaj koncept posmatraju kao “region
osetljivosti na instrukcije”, koji je usko povezan sa “ZDP”, i isticu da
“scaffolding” ne pojednostavljuje zadatke na korake, ve¢ podrazumeva
pruzanje postepene podrske putem kvantitativne i kvalitativne pomoci
(Evans, Moretti, Fox, 2010). Rogoffova “scaffolding” interpretira kao
koncept vodenog ucesca ne samo interakcije “face to face“(licem u lice) vec i
,side by side“(uporedo), sto se odnosi na sisteme angazovanja izmedu
ucesnika u kojima oni komuniciraju i koordiniraju svoje napore dok
ucestvuju u kulturno-vrednosnim aktivnostima (Rogoff, 1990).

Ideja “scaffolding”-a podrazumeva inovativan nacin ucenja u
drzavnim skolama, gde aktivnosti uc¢enja planiraju ucenici i nastavnici - kroz
saradnju. Nastavnici ohrabruju rukovodstvo ucenika i uce iz iskustva svog
angazmana u aktivnostima sa u¢enicima ¢ime se eleminise dihotomija ucenja
bazirana na kontroli (Rogoff, 2001). Postoji protivrecnost, jer sa jedne strane
nastavnici Zele da neguju, vode i nauce ucenike, pri ¢emu im “scaffolding”
sluzi da pomognu ucenicima da ostvare svoj najveéi potencijal, dajuci
zadatke u skladu sa kognitivnim nivoom ucenika, ali i zadatke koji su
neznatno iznad stecenih mentalnih operacija kako bi aktivirali procese koji se
pojavljuju u rudimentarnom obliku. Sa druge strane, nastavnici zele da
podstaknu autonomiju ucenika, da ih puste da sami rese svoje probleme i
omoguce im slobodu izbora (Berk & Winsler, 1995; Winsler, 2010).

U tom kontekstu, nasa perspektiva je fokusirana na jedno savremeno
pedagosko delovanje u vaspitno-obrazovnom procesu, koje opisuje i
objasnjava upravo “scaffolding” pristup. Primena “scaffolding”-a ne
ogranicava se uzrastom, pa samim tim ni obrazovnim nivoom, kao ni
kontekstom u kojem se realizuje, sto dovodi do zakljucka da bi validno
odgovorio na razli¢ite vaspitno-obrazovne, drustveno-kulturne, tehnicko-
tehnoloske i ekonomske zahteve i promene novog veka. Ipak, u radu smo
fokusirani na moguc¢nost njegove primene posebno u predskolskim i
osnovnoskolskim instituacijama s obzirom na znac¢aj njegovog uticaja na
razlic¢ite domene razvoja deteta.
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ANALIZA | RAZMATRANJE STRUKTURNIH ELEMENATA
“SCAFFOLDING”-A

Nastavnici Sirokog spektra prakse ukazuju posebno postovanje prema
“scaffolding”-u Kkoji objedinjuje procese ko-konstrukcije i ucenja u
detinjstvu, u kojem je uloga i zadatak nastavnika pruzanje mogucénosti za
ucenje i ucenje zajedno sa ucenicima (Jordan, 2004; Rogoff, 2001).

U novijoj literaturi ranog detinjstva, na primer Berk i Winsler (1995),
razvijeno je viSe generickih elemenata efikasnog “scaffoldig”-a zasnivajuci
se na istrazivanjima koja su pokazala njihovu delotvornu funkciju (Berk &
Winsler, 1995; Jordan, 2004): 1. Zajednicko resavanje problema; 2.
intersubjektivnost; 3. toplina i odgovornost; 4. podrzavanje deteta u zoni
narednog razvoja; 5. promovisanje samoregulacije.

U cilju potpunijeg razumevanja “scaffolding”-a i njegovog uticaja na
razli¢ite domene razvoja ucenika, osvrnuéemo se na detaljniju analizu i
razmatranje njegovih medusobno povezanih strukturnih elemenata.

Zajednicko resavanje problema

Prva komponenta “scaffolding”-a jeste angazovanje ucenika u
zanimljivoj 1 kulturno znacajnoj aktivnosti koja naglaSava aktivnu prirodu
razmiSljanja, preferira pokusaje individua da reguliSu tok Zivota i rade oko
problema kako bi zajednicki pokusSali da postignu odredeni cilj (Berk &
Winsler, 1995; Rogoff, 2001).

ReSavanje problema ispituje integrisane mentalne procese koji se u
nekim pristupima tretiraju odvojeno: secanje, planiranje i kategorizaciju kao
aspekte verovatnoc¢e reSavanja problema. To obuhvata kognitivne procese i
vestine u koriS¢enju tehnologije (pisanje, obracunavanje) i probleme koji
uklju¢uju smisaono instumentalno koriS¢enje drugih ljudi da se postignu
ciljevi (Rogoff, 2001). U procesu zajednickog reSavaja problema, ucenik i
nastavnik vide stvari na nov nacin, stiCu nove veStine 1 uCe kako da
kompetentnije rade zajedno (Scrimsher & Tudge, 2010). Ucenik i nastavnik,
kao subjekti u ovom procesu, istovremeno su jedan drugom i ucenik i
nastavnik (Freire, 1996).
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Postoje specificne strategije koje nastavik ili sposobniji vr$njak moze
koristiti pomazuéi ucenicima da koriste 1 primenjuju psiholoske alate; to su:
modeliranje, demonstriranje, ispitivanje, pomaganje ucenicima u donosenju i
izvrSavanju planova (Helm, 2015). U ovom procesu nastavnik ili vrSnjak
viSeg razvojnog nivoa postepeno ucenika oslobadaju svoje kontrole, kada
sposobnost ucenika da prihvati odgovornost u zavrSavanju zadatka dostigne
adekvatan nivo (Jordan, 2004). Manje su mogucénosti za to ukoliko se
nastavni proces bazira samo na izradi radnih listova i propisanih aktivnosti
ucenja (Helm, 2015).

U eksperimentu koji je Vigotski organizovao, pokazalo se da dete u
problemskoj situaciji u saradnji objedinjuje dva prilaza u jednu sinkretucku
celinu. U trenutku kada odrasla osoba proceni da kompetencija deteta raste te
se distancira, dete predhodno socijalno organizovanu funkciju premesta na
“egocentri¢an” govor (Vigotski, 1977; 1996), koji jaca vlastito razumevanje
misli 1 aktivnosti (Pijaze, 1983) i koji, osim ekspresivne funkcije i funkcije
praznjenja, vrlo lako postaje misljenje u pravom smislu re¢i preuzimajuci
funkciju planiraja operacije 1 reSavanja problema (Vigotski, 1977; 1996).
Bruner smatra da, ako neko moZe da koristi govor da bi otkrio znacenje drazi,
time se osobada sveta privida, a njegovo saznanje stice stabilnost i elasti¢nost
u slucaju da jezicki nazivi nude pogodan nacin za otkrivanje zna¢enja vaznih
informacija (Tarner, 1979). Dokazano je da se jezik efikasnije razvija u
aktivnostima zajedni¢kog reSavanja problema 1 koriS¢enjem otvorenih
tehnika ispitivanja koje podsti¢u razmisljanje i medusobnu razmenu misljenja
medu ucenicima (Crowley et al, 2013). Vigotski smatra da miSljenje nije
ograni¢eno samo individualnim umom, ve¢ je u nerazdvojivoj vezi sa
umovima drugih i smatra da iskustvo koje dete stice u interakciji sa
okruZzenjem oblikuje puteve razvoja njegovog misljenja 1 tumacenja
stvarnosti (Berk & Winsler, 1995).

Intersubjektivnost

Savremena perspektiva o detetu, kako navodi Malaguzzi, ne posmatra
dete kao izolovano i egocentri¢no, koje je samo u akciji sa predmetima, ne
naglaSava samo kognitivne aspekte niti omalovazava ono §to nije logi¢no
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(Anning, 2004), ve¢ smatra kao da je dete bogato potencijalom, jako, mo¢no,
kompetentno i povrh svega povezano sa odraslima i drugom decom (Fleer &
Richardson, 2004).

Komponentu “intersubjektivnosti” uveli su Newson i Newson (1975);
ona daje specifican “kvalitet” ucenju i oznacava nesSto Sto je zajednicko
izmedu subjekata ili za sve subjekte, zavisi u kojem kontekstu se koristi
(Berk & Winsler, 1995; Miljak, 2009). Miljak isti¢e da se u¢enje ne deSava
primarno i u potpunosti ,,u glavama* u€enika, ve¢ je pre svega locirano u
“prostoru” zajednicke prakse nastavnika i ucenika ili medu ucenicima,
oznacavenom kao polje intersubjektivnosti, u kojem se dogada uc¢enje (Miljak
2009: 25). Intersubjektivnost, fundament ko-konstrukcije, odnosi se na
proces u kojem dva ucesnika prilaze odredenom zadatku sa razliitim
razumevanjem pri ¢ijem se reSavanju dolazi do njegovog zajednickog
razumevanja (Berk & Winsler, 1995), a zajedni¢ko razumevanje je bazirano
na zajednickom fokusu paznje i1 zajednickim pretpostavkama koje daju
osnovu za komunikaciju (Rogoff, 1990: 71).

U ovom kontekstu, nuzno je podsetiti se Habermasove
konceptualizacije komunikacione akcije, koja se odvija onda kada ,,u¢esnici
koordiniraju svoje akcije ne prema egocentriénim kalkulacijama uspeha, ve¢
u nastojanju da dosegnu razumevanje* (Habermas, 1987: 285, 286), jer je
dostizanje razumevanja ,telos inherentan ljudskom govoru“ (Habermas,
1996: 287). Nastavnik treba da prilagodi objasnjenja novou ucenic¢kog
razumevanja, te ko-konstrukcija samim tim zavisi od nivoa i koli¢ine
zajednickog razumevanja, $to zavisi od metaforicke udaljenosti ucesnika 1
raspodele mo¢i izmedu njih (Jordan, 2004). Postizanje razumevanja odvija se
u prostoru ,,intersubjektivne uzajamnosti recipro¢nog razumevanja, deljenja
znanja, uzajamnog poverenja i medusobnog sporazuma‘“ (Habermas, 1979:3),
koji kreira optimalne uslove, §to pospeSuje komunikaciju i ovladavanje
govorom (Jordan, 2004); ovladavanje govorom dovodi do reorganizacije
celokupne psihicke strukture (Vigotski, 1996), te ovaj proces sam po sebi
ukljucuje kognitivne, socijalne i emocionalne razmene (Rogoff, 1990).
Kognitivni “scaffolding”, usko je povezan sa verbalnim koji zahteva
strategije u kojima nastavnik podrzava narativni razvoj ucenika kroz dijaloge
(Pesco & Gagne, 2015). Govor koji omogucava opStenje 1 razmenu sa
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drugima neophodan je za razradu operacionih struktura, ali pre u obliku
kooperacije nego nametnutog prenosenja (Pijaze, 1983). Vigotski veruje da je
govor kao ‘“alat uma” zapravo izdanak primarne komunikativne funkcije
jezika i da ima vazne implikacije za kvalitet mentalnih procesa (Berk &
Winsler, 1995).

Takvi trenuci zajedniCke aktivnosti, komunikacije 1 podrske
obuhvataju: ,,scaffolding™ i sukonstrukciju razumevanja i znanja, obuku,
vodenu participaciju i aproprijaciju, a odnose se i na rutinske precutne
aktivnosti i angazmane ucenika i nastavnika. One mogu ali i ne moraju imati
funkciju eksplicitne lekcije za decu, ali predstavljaju dobar materijal za
razvoj (Rogoff, 1990; Slunjski, 2012: 108-113). Jasno je da je u ovoj vrsti
interakcije kod partnera prisutna asimetrija u odnosima. Ona je posebno
karakteristi¢na upravo za osnovnu pedagosku dijadu nastavnik-dete, a ,,veca
razlika u raspodeli moc¢i odraslih i dece za sobom povlaci i manje polje
intersubjektivnosti...“ (Slunjski 2012: 108). Minimalno je u aktivnostima
kojima upravlja isklju¢ivo nastavnik ili ucenik a neuporedivo vece u
aktivnostima u kojima su ucenik i nastavnik jednaki partneri u komunkaciji i
ucenju (Jordan, 2004).

Emocionalni aspekt “scaffolding ’-a — toplina i odgovornost

AngaZzovanje ucenika prilikom reSavanja nekog zadatka, kao 1
njegova spremnost na korekcije, maksimalizuje se ako se saradnja sa
nastavnikom zasniva na prijatnoj povratnoj informaciji (Berk & Winsler,
1995). Marjanovi¢eva upozorava na izrazenu emocionalnost deteta/ucenika te
potrebu da mu se pomogne da stekne uvid u znaenje 1 vrednost svojih
emocija, da stekne sposobnost empatije, kao i motivacionu vrednost emocija
(Marjanovi¢, 2013: 85).

Nastavnik treba da opservira aktivnost ucenika, pazljivo ucestvuje u
njegovom sledecem potezu i bude angaZzovan u onoj meri koja je dovoljna da
obezbedi podrsku na intelektualnom i emocionalnom planu (Berk & Winsler,
1995). Liper smatra da emocije imaju funkciju da organizuju i motivisu
odredeno ponaSanje i da u svakom ponaSanju postoji izvestan stepen emocija
koje usmeravaju i omogucavaju izbor uzmedu alternativa ili reSenja problema
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(Redford & Kirbi, 1979). Zadovoljstvo koje uc¢enik dobija u samom procesu
aktivnosti neophodan je bioloski faktor za izgradnju ma kakve navike za koju
je potrebno da sama aktivnost - a ne njeni rezultati - nalazi u sebi sve vreme
podrzavajuci stimulans. Zadovoljstvo, navodi Buhler K, migrira, luta, menja
svoje mesto u sistemu psihickih funkcija 1 takvim svojstvima odlikuju se
procesi stvaralacke igre, odgonetanja nekog zadatka i1 reSavanja odredenog
problema (Vigotski, 1996). P. T. Jang navodi da emocije pokrecu na akciju,
pobuduju organizam na delatnost 1 doprinose odrzavanju ponasanja dok se ne
postigne odredeni cilj (Redford & Kirbi, 1979). Aktivnost koja se
preobrazava u intelektualnu, ¢ija se sustina sastoji u onome $to Bilhler K.
naziva reakcijom odgonetanja (aha reakcijom), karakterise se organizacijom
emocionalnog zivota u trenutku kada individua izrazava emocionalni
dozivljaj (Vigotski, 1996). U zavisnosti od toga kako se nastavnik emotivno
postavi prema uceniku, njegova samokriti¢nost ¢e varirati pozitivnom ili
negativnom tendencijom (Redford & Kirbi, 1979).

Pijaze (1983) preoperacioni stadijum (2-7 god), opisuje kao
medusobno preplitanje raznovrsnih osecanja koja formiraju nova. Osecaj
poStovanja prema odraslima omogucava detetu da zahteve shvati kao
obavezne $to kod njega razvija osetaj duznosti. Stadijum konkretnih
operacija (7-11 god) obelezavaju obostrano postovanje, teznja pojedinca da
uskladuje svoje odnose sa drugima i da ih ne remeti lazima i sli¢no, $to kod
deteta ovog uzrasta razvija osecanje pravednosti (Pijaze i Inhelder, 1983).

Dakle, interaktivni odnos u “scaffolding”-u, baziran na emocionalnoj
podrsci 1 razmeni u€enika i nastavnika, obrazuje atmosferu koja ustrojava
intelektualni, emocionalni i socijalni razvoj.

Podrzavanje deteta u zoni narednog razvoja

Vigotski navodi da ne treba meriti ono §to dete moze samostalno da
uradi ili §to zna, ve¢ §ta moze da uradi uz pomo¢ druge osobe 1 koliki je
njegov potencijal za wucenje. On je kritikovao tradicionalne testove
intelektualnog funkcionisanja koje su konstruisali psiholozi (Alfred Bine i dr)
smatraju¢i ih krajnje limitiranim jer ocenjuju “staticke” i “okamenjenje”
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sposobnosti ne uzimajuéi u obzir dinamiku i menjanje kvaliteta ljudske
kognicije (Berk & Winsler, 1995).

Konstatacijom razli¢itih simptoma prilikom odredivanja realnog
nivoa razvoja deteta, dobijamo samo opstu sliku o formiranim procesima i
funkcijama, ali to nije dovoljno da otkrijemo fundamentalni nivo razvoja.
Prema zakonu razvoja, kada se odredene strukture i funkcije formiraju, dolazi
do reorganizacije struktura i javljaju se novi procesi koji su u fazi sa
formiranjem; njihovo odredivanje reSava se nalaZzenjem zone narednog
razvoja ili “ZDP”(zone of proximal development) (Vigotski, 1996). Vigotski
je definisao “ZPD” kao prostor izmedu stvarnog nivoa razvoja individue,
koji je odreden nezavisnim reSavanjem problema, i nivoa potencijalnog
razvoja, definisanog reSavanjem problema pod vodstvom odraslog ili u
saradnji sa sposobnijim vr$njacima (Berk & Winsler, 1995: 26). Rogoff i
Gardener (1984) smatraju da je “ZDP” faza u razvoju kognitivnih vestina
koje dete samo delimi¢no savlada ali ith moZe uspeSno usvojiti i
internalizovati uz pomo¢ i nadzor odrasle osobe (Evans et al., 2010). Cole
(1985) ukazuje na to da se u “ZDP” kultura 1 spoznaja medusobno kreiraju
(Rogoff, 1990).

Predlazemo da sustinska odlika nastave/uCenja bude stvaranje zone
narednog razvoja; to jest, da nastava/ucenje budi razlicite razvojne procese
koji se mogu aktivirati samo kada je dete u interakciji sa ljudima iz svog
okruzenja i u kolaboraciji sa svojim vr$njacima (Vygotsky, 1935/1978, str.
90, prema: Scrimsher & Tudge, 2010).

Kljuéni izazov edukatora u “scaffolding”-u jeste definisanje granice
“ZDP” podeSavanjem podrSke u procesu ucenja - do naredne tacke od one
koja reflektuje trenutnu nezavisnu sposobnost ucenika. Svaka vrsta pomoci
koja se Siri iznad ograni¢enja zone, bi¢e nedelotvorna i moze potencijalno
naneti Stetu samopouzdanju ucenika. Proces podeSavanja podrske u zoni
moze se posti¢i na dva nacina (Berk & Winsler, 1995) i to su:

1. Kkonstruisanje zadataka i okruzemja tako da zahtevi u svakom
trenutku budu na odgovarajucem intelektualnom izazovnom nivou. -

MozZe se sprovesti istovremeno precutno i eksplicitno. Nastavnik

oblikuje 1 selektuje aktivnost u skladu sa odgovaraju¢im trenutkom u

kojem ona treba da se odvija i postavlja pravila u okviru kojih ucenik
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moze funkcionisati. Postoje razli¢iti nadini kako bi se olaksali
zahtevniji zadaci; na primer, Bruner govori o verbalnom razlaganju
zadatka na prostije komponente tako da dete moze samo da uvidi koja
je stavka koja sledi njegovom resenju;

podesavanje intervencije odraslih  trenutnim  potrebama i
aktivnostima deteta. - Podrazumeva pruzanje pomoc¢i kada je to
potrebno, kao i smanjivanje uceS¢a nastavnika u realizaciji zadatka
kada kompetentnost ucenika raste i kada ono ve¢ samo uspostavlja
odredene veze i odnose medu elementima kako bi samostalno doslo
do cilja. Ovo je ujedno i najsesca interpretacija “scaffolding”-a, kada
se odgovorom i kontigentom interakcije u podrzavajucem okruzenju,
obezbeduju detetu odgovarajuce izazovne aktivnosti i zadaci u kojima
se podstice njegova kompetencija samostalnog resSavanja datog
problema.

Sigel 1 njegovi saradnici definisali su tri nivoa pomo¢i nastavnika u

kontekstu “scaffoldng”-a (Berk & Winsler, 1995); primenjuju se u zavisnosti

od stepena razvoja, nivoa nezavisnosti 1 unutrasnje motivacije ucenika
(Kuyk, 2011) i to su:

1.

nizak nivo podrske - preferira se visok nivo motivacije i visok stepen
nezavisnosti 1 razvoja ucenika. Uloga nastavnika je da obezbedi
situacije u kojima ucenik moze da resi probleme visokog nivoa, da ga
podrzi u pronalaZenju reSenja i ne dozvoli ueniku da se zadovolji
najednostavnijim reSenjem;

srednji nivo podrske - prilagodava se srednjem nivou razmisljanja t;.
niZem nivou nezavisnosti, razvoja 1 motivacije ucenika. Na ovom
nivou uceniku je u veéini vremena potrebna strateSka pomo¢ (kako da
realizuje aktivnost), ali 1 podrska u samom sadrZaju;

podrska na visokom nivou - za ucenika koji ima nizak nivo
razmiSljanja, podrazumeva vise podrske, vreme 1 sistemati¢no ucenje,
u malim koracima u kojima mu uvek treba dozvoliti da donese
sopstvene odluke i kreira svoje reSenje. Ponekad i nije vazno naci
pravo reSenje jer je napor da se pronade reSenje od klju¢nog znacaja.
S obzirom da u okviru “ZDP” uvek postoji zajednic¢ka aktivnost dvoje

ljudi, odnosno nastavnika i uc¢enika, kada govorimo o vaspitno-obrazovnom
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procesu, postavljaju se odredena pitanja realizacije tih aktivnosti. Ko bira te
odgovarajuce aktivnosti i §ta je opseg ovog izbora? Ko postavlja zadatke koji
¢e osigurati efektivno razvijanje “ZDP”? Koja vrsta nastavnikove pomoéi je
najprikladnija za kreiranje “ZDP” u odnosu na ucenika, sa jedne strane, i u
odnosu na nastavnikove obrazovne zadatke, sa druge strane? (Yudina, 2010).

Promovisanje samoregulacije u “scaffolding”’-u

Slede¢i vazan cilj “scaffolding”-a je podsticanje samoregulacije kod
ucenika i regulisanje zajednicke aktivnosti u najve¢oj mogucoj meri. Prema
postojec¢im istrazivackim dokazima, tri glavne oblasti imaju veoma znac¢ajan
uticaj na pojavu samoreguliSu¢ih kognitivnih aktivnosti (Bingham, Grau,
Pino Pasternak, Sangster, Whitebread, 2007):

1.  metakognitivno znanje: individualno znanje o personalnim
zadacima 1 strategije varijabli koje uti¢u na njihov kognitivni uc¢inak;
2.  metakognitivna regulacija: kognitivni procesi koji se odvijaju u

toku tekuce aktivnosti, ukljucuju: planiranje, monitoring, kontrolu i

evaluaciju;

3. emoconalna i motivaciona regulacija: ucenik prati i kontroliSe
emocije i motivaciono stanje tokom zadatka za ucenje.

Podrska nastavnika je mnogo mo¢nija od same samoegulacije, jer uz
podrsku ucenik uci u svakom ciklusu rasta, na viSem nivou. U “scaffolding”-
u nastavnik postavlja relavantna pitanja i daje odgovarajuce signale i ,,odrice*
se kontrole i pomo¢i onog trenutka kada ucenik pocne da izvrSava aktivnost
nezavisno od nje. Na taj nacin ucenik ostaje u onome S$to se naziva zona
izvrsnog funkcionisanja. Istovremeno, obezbeduje se dostizanje optimalnog
nivoa razvoja (Berk & Winsler, 1995; Kuyk, 2011).

Deca zele da ispune standarde odraslih 1 ona su suStinski motivisana
da u takvom okruZenju nau€e veStine odraslih (Kuyk, 2011). Prema
Leontievu, vestine Citanja 1 brojanja dete uci u pocetku obavljanjem spoljne
akcije uz podrsku meduljudskog konteksta. Citanjem naglas drugoj osobi,
pracenjem teksta dok druga osoba ¢ita ili glasnim racunanjem sa drugim
koriste¢i prste, dete internalizuje i formira nove sposobnosti i proizvodi ih u
cilju njihovog dostizanja sposobnostima odraslih (Duncan & Tarulli, 2010).



44 | Nevena Bulaji¢

Davanje odgovornosti igra vaznu ulogu u ucenju individue i ovladavanju
vlastitog ponasanja. Tom prilikom ucenici aktivno prilagodavaju svoje
ukljucivanje i preuzimanje nivoa odgovornosti u zajednickoj aktivnosti i sami
organizuju i uskladuju uce$ée nastavnika sa svojim interesima (Berk &
Winsler, 1995; Rogoff, 1990). Kad nastavnik govori uceniku Sta treba da
uradi, ucenje 1 samorgeulacija se reducira; nasuprot tome, postavljanjem
pitanja putem kojih ¢e ucenik samostalno do¢i do reSenja - ovi procesi se
maksimalizuju (Berk & Winsler, 1995).

Vigotski tvrdi da je upotreba decjih verbalnih alata za regulisanje
ponasanja drugih znacajan faktor u razvoju samoregulacije, jer na taj nacin
dovodi do viseg oblika ponaSanja, koji se reflektuje ¢inom usvajanja uloge
organizatora vlastitih namera i delovanja (Vigotski, 1996). Priroda zajednicke
aktivnosti deteta 1 odraslog uti¢e na kvalitet njihove verbalne interakcije, $to,
zauzvrat, oblikuje njihovo misljenje (Tulviste, 1991, prema: Berk & Winsler
1995: 115), ali sluzi i kao sredstvo autostimulacije. Vigotski je nizom
istrazivanja utvrdio da de¢ja sociodrama, ima znaCajnu ulogu u razvoju
samoregulacije (Bingham et al, 2007).

Pijaze (1983) navodi da samoregulacija predstavlja jednu od
najuniverzalnijih odlika zivota i najopstiji mehanizam organskih i saznajnih
reagovanja. AutoreguliSu¢e funkcionisanje, koje se neprekidno odvija po
stadijumima razvoja, sintezom raznovrsnih oblika regulacije i izvesnim
podudarnim funkcionisanjima, ¢ini prethodnicu onoga §to se moZe posmatrati
na planu ponasanja (Pijaze, 1983).

Zimmerman 1 Schunk (2001) su u svom istrazivanju primetili da
tokom epizode prave saradnje kognitivni procesi regulacije variraju izmedju
tri nivoa (Bingham et al, 2007): 1. samoregulaija - temelji se na
tradicionalanom konceptu koji se odnosi na pracenje i kontrolu vlastitog
ucinka (intrapersonalna regulacija); 2. regulacija drugog - odnosi se na
situaciju u kojoj je jedan partner dominantan i daje instrukcije drugom; 3.
deljena regulacija (zajednicka regulativa) - definiSe se kao “egalitaran,
komplementarni nadzor i regulacija nad zadatkom”.

Dve karakteristike razlikuju interpersonalni od intrapersonalnog nivoa
metakognicije (Bingham et al., 2007): 1. rad u saradnji omogucéava smanjenje
opterecenja kognitivne obrade; 2. ucesnici moraju da u isto vreme prate i
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reguliSu recipro¢no koris¢enje zajednickog predstavljanja zadatka, Sto ih
obavezuje da medusobno eksternalizuju i artikuliSu svoje ideje i koncepcije.

ZAKLJUCAK

Polaze¢i od opste slike post-tradicionalnog druStva ili kasne
modernosti, uvidamo nesklad u poimanju deteta te u formiranju kvalitetnog
odnosa odrastao — dete. S jedne strane, govori se o ,.konzumeristickom
djetinjstvu* (Bauman) koje gradi novi vek i prisutnosti fenomena “rastuceg
haosa” (Bronfenbrenner, 1997) u okviru uzeg i Sireg drustvenog konteksta, u
kojem i dalje dominiraju “poslusnistvo, pasivnost, hijerarhuja, takmicenje i
dominacija odraslog nad detetom” (Zornado, 2001: 219), tradicionalni pristup
kontrolisanja de¢jeg funkcionisanja koji rezultira od ranog detinjstva u¢enjem
ostre razlike “ja” 1 “drugi” po principu “odnosa mo¢i” (Zornado, 2001: 219).

Sa druge strane, prisutna je borba za “oslobodenje detinjstva”, kako
navodi Hengst (2001), kao 1 razvijanje “kulture pregovaranja”
(Vandenbroeck i Bouverne-De Bie, 2006: 133). To upuéuje na razvijanje
nove perspektive deteta koja se oslanja na liberalizam 1 “responsabilizaciju”
kao strategiju koja daje individui odgovornost da u skladu sa svojim
kapacitetima upravlja sobom (Smith, 2011: 25). Ovaj nesklad poziva na
adekvatno pedagosko delovanje koje se ne temelji na odnosu moci veé¢ na
strategijama “scaffolding”-a, u kojem su otvorene mogucnosti obostranog
rasta 1 razvoja, dakle, i deteta/ucenika i1 nastavnika kroz puteve decjeg
saznavanja 1 internalizovanja viSedimenzionalne i promenljive stvarnosti
novog veka.

U cilju promene ovih protivrecnosti koje su zastupljene u pedagoskoj
praksi 1 na naSim prostorima, pozeljno je razmotriti pitanje potrebe
institucionalizacije “scaffolding”-a kao strateSkog pedagoskog pristupa kako
bi se mogla realizovati kvalitetna empirijska provera njegove efikasnosti u
vaspitno-obrazovnom procesu.

Polaze¢i od razmatranih teorijskih i empirijskih podataka do kojih su
dosli mnogi teoretiCari i prakticari, sumiramo pozitivne efekte “scaffolding”-
a u razli¢itim domenima celokupnog psiho-fizickog razvoja deteta:
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- kognitivni domen — “scaffolding” poziva na proces identifikovanja
“ZPD” u cilju stimulacije kognitivnih procesa, na ucenje u
problemskim situacijama, koje rezultira usvajanjem znanja na nivou
razumevanja, povezivanjem veza i odnosa nastavnih i drugih sadrzaja
putem kojih wucenik konstruiSe svoje znanje 1 dostize nivo
metakognitivnog funkcionisanja, Sto pospesuje samoregulaciju;

- socijalni domen - “scaffolding” se temelji na interakciji,
intersubjektivnosti i ko-konstrukciji znanja na relaciji nastavnik —
ucenik, ucenik — ucenik; u tom kontekstu pospesuje razvoj

socijalizacije, prihvatanje misljenja drugog, razmenu misljenja,
razumevanje i usvajanje osnovnih drustvenih normi koje odredena
drustvena zajednica preferira, jer je konstantno prisutan medusobni
fokus individua jednih na druge;

- emocionalni domen — “scaffolding” pristup pomaze uceniku da
razvije osecaj empatije, stekne uvid u znacenje vlastitih emocionalnih
dozivljaja i spozna njihovu vrednost; motivacija i volja su osnovni
pokretai u procesu ucenja, a njihov izvor je u specifinostima
emocionalnog stanja individue; svaka interakcija zasnovana na
emocionalnoj podrSci rezultira razvojem pozitivne samopercepcije,
kao i razvoju samoprihvatanja, samopostovanja i samopouzdanja;

- domen jezika — u “scaffolding”-u govor je glavno orude interakcije
koja se bazira na medusobnoj komunikaciji, slobodi izraZavanja i
stimulativnoj podrsci nastavnika verbalnim vodenjem kroz obrazovni
proces; to ujedno efikasno pospesuje obogacivanje vokabulara
ucenika 1 razvijanje komunikacionih vestina kao vazne kompetencije
novog veka;

- fizicki domen — “scaffolding” proSiruje perspektivu individue u
odnosu na vlastite moguc¢nosti i pospeSuje ovladavanje vlastitim
telom, razvojem koordinacije i organizacije pokreta u raznovrsnim
aktivnostima, Sto direktno uti¢e na razvoj samokontrole u finim i
krupnim motorickim radnjama.

Sagledavanjem fundamentalnih  karakteristika  “scaffolding”-a,
mozemo zakljuciti da one nisu kulturno- istorijski niti drustveno-ekonomski
uslovljene. Njegov znafaj ogleda se u efikasnosti procesa ucenja i
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poducavanja, holistickom pristupu detetu/u¢eniku koji maksimalizuje
njegove potencijale, proSiruje pogled na svet i priprema za adekvatno
funkcionisanje u fluidnom vremenu u kojem zivimo. Zbog toga, apelujemo
na potrebu za ozbiljnijem teorijskom i empirijskom proucavanju koncepta na
naSim prostorima kako bi dosli do relavantnih Cinjenica 1 diseminirali ih u
cilju kvalitetnijeg i efikasnijeg integrisanja u pedagosku praksu. U ovom
kontekstu, postavljamo pitanje potrebe adekvatnog prevoda termina
“scaffolding” - u cilju boljeg i lakSeg poimanja i upotrebe u pedagoskoj
teoriji i praksi.

CONSIDERING THE POSSIBILITY TO APPLY "SCAFFOLDING"
IN THE CONTEMPORARY EDUCATIONAL PROCESS

ABSTRACT

"Scaffolding" is a contemporary pedagogical approach introduced by Wood et al. (1976) in
their attempt to establish the most important components of teaching, based on pedagogical
views of L.S. Vygotsky. Changes in the Modern Age affect the demographic profile of early
childhood, which changes rapidly in the classroom, and therefore it is necessary to change
our theories, ideas, and educational practice as well. A biggest debate in the field of early
childhood is to define a role of an oriented teacher in the approach which places a child in
the center of the educational process. Considering the essence of "scaffolding”, which is
based on interaction, co-construction, inter-subjectivity, and a significance of the role of an
adult in maximizing the child's potentials, and the development of meta-cognition in
different aspects of development (cognitive, social, emotional, physical and the language
domain), we emphasize its pedagogical value and valency. Numerous contradictions of the
postmodern conception of childhood point to the need for the pedagogical approach based on
the wide range of intersubjectivity, which exactly implies the application of
"scaffolding”. By analyzing the available scientific-research material, we complete the most
frequent concept of "scaffolding™ in the literature, as a process in which a child has provided
challenging tasks and activities in a supportive environment, which stimulate his/her ability
to independently solve the problem. Accordingly, we raise the question of the possibility to
integrate "scaffolding” in our educational practice, and the possibility to appropriately
translate the term in Serbian language in order to facilitate its acceptance, comprehension,
and the use both in educational theory and practice.

KEY WORDS: scaffolding; interactions; pupil; teacher; teaching.
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INTRODUCTION

We were often asked in our childhood what we want to be when we
grow up and our answers reflected the first professional aspirations. Certain
individuals naturally develop clear goals and focus in their lives, while there
are many of those who need help in developing the professional self,
particularly in today’s circumstances of globalisation and changes regarding
the meaning of career success (Hiebert, 2006; Mrnjaus, 2014). It is therefore
essential to provide adequate education on career development and
professional self (Mrnjaus, 2014) as well as to direct an individual to an
occupation which will be sought in the labour market. In that context it is
important to bear in mind that some professions are disappearing while future
popular professions might still be unknown to us. Petricevi¢ (2012: 28) lists a
number of new, still unknown professions such as: “experts for creating new
organs, nanomedicine specialists, GM farmer, wellness manager for the
elderly, memory improvement surgeons, space pilots, architects and guides,
vertical farmers, ‘’new science’’ ethicist, personal media worker, virtual
teacher manager, information cleaner, virtual life organiser, time trader,
virtual lawyer, psychologist for the virtually unadapted”.

For the above reasons, great emphasis has been placed on professional
guidance and counselling. There is also a noticeable need for qualified
professionals in that line of work, whereby educational specialists
(pedagogues) shouldn’t be forgotten, as they conduct professional informing
of students in the final grades of primary and secondary schools (Sari¢, 2012;
Vizek Vidovi¢ & Potoc¢nik, 2013).

PROFESSIONAL GUIDANCE

It is indisputable that the chosen career marks the life of every
individual and it is therefore necessary to plan and guide a career which will
contribute to a successful and pleasant life. “It would be good if every
individual knew and could advisedly choose an occupation in accordance
with their abilities, interests and personality traits” (Sverko, 2012:18). In
order to reach such a decision one needs to have proper education and
professional guidance (a set of services and activities which aim to help
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individuals, in any period of their lives, choose their education programme,
profession or job and guide their career (OECD, according to Sverko,
2012:19). Systematic professional guidance emerged in the end of the 19"
and the beginning of the 20" century along with the process of accelerated
industrialisation which resulted in massive unemployment problems and
poverty. This was an attempt to provide people with the necessary help
during their adequate carcer choice and development (Permanov &
Kosanovié, 2013; Sverko, 2012). The notion of professional guidance is
considered to be Frank Parson’s (1909) brainchild. He laid the foundation of
the theoretical and practical work in this area by developing the first theory
on career guidance. Parsons (1909) identified three key elements in career
selection within the aforementioned theory: 1) a clear understanding of
ourselves, our attitudes, abilities, interests, ambitions, resource limitations
and their causes; 2) a knowledge of the requirements and conditions of
success, advantages and disadvantages, compensation, opportunities and
prospects in different lines of work; 3) true reasoning on the relations of these
two groups of facts (Parsons, 1909: 5, according to Permanov & Kosanovic,
2013: 18). The effectiveness of professional guidance has been reaffirmed by
the “London” and “Birmingham” experiments which indicated that people
who follow the advice obtained through professional guidance are more
satisfied with their job and their employers are more satisfied with them
(Ivanovi¢ & Raji¢-Stojanovié, 2012).

Professional guidance of primary and secondary school pupils
represents the so called “early intervention” and has a significant role in
making adequate decisions regarding education programme selection and/or
occupation selection in accordance with their interests and abilities. It is
organised through the so called “funnel system” that is, it takes place
gradually and entails determining pupils’ professional intentions, professional
informing and professional counselling. Expert associates (educational
specialists (pedagogues) and psychologists) are the ones usually providing
assistance in terms of professional guidance in primary and secondary
schools in Croatia. Additionally, the model of professional guidance in
schools entails inter-institutional cooperation, particularly with the
departments for professional guidance in the Croatian Employment Office.
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In the 21*" century, the “lifetime job” model has been replaced by a career
characterised by changing several workplaces, leaving the boundaries of a
single business environment as well as continuous professional development
[commonly mentioned are the protean and boundaryless careers (Laker,
Naval & Mrnjaus, 2014)].The importance of lifelong professional guidance
[a set of activities that enable individuals to indentify their own aptitude,
competencies and interests in different periods of their lives in order to make
decisions regarding their education, training and employment as well as to
have the ability to manage their own career (Borbely-Pecze & Hutchinson,
2013)] through professional informingand profesional counselling is
becoming more significant in every period of life. Professional
informingentails systematically familiarizing individuals with the existing
occupations and jobs; seeking and gathering information important for
making decisions regarding vocation, occupation and areas of work selection
as well as for planning further professional development; it can be written,
oral or self-informing and is conducted individually or in a group (Sverko,
2012; Zecirevié, 2011). Profesional counselling encompasses helping
individuals to recognize their abilities in order to make a decision regarding
adequate educational and employment choicesas well as professional
rehabilitation and career guidance (Sverko, 2012; Ze¢irevi¢, 2011).

PROFESSIONAL INTERESTS AND PROFESSIONAL MATURITY

Important constructs for the professional guidance process are
professional interests [people’s preferences for different working activities,
they provide motivation for elective inclusion in particular types of activities
(Krapi¢, Kardum & Kristofi¢, 2008: 76)] and professional maturity [the
willingness of individuals to make an informed decision regarding their
career in accordance with their age (Savickas, 1984, according to Babarovi¢
& Sverko, 2011: 92)]. Children begin to express their professional interests
already at the age of four. These early interests are characterised by the focus
on the child’s perception of pleasure rather than their potential talents or
interests, which results in children commonly proclaiming they want to be
firefighters, nurses or cowboys. By gaining life experience, children begin to



WHAT WILL | BE WHEN | GROW UP — THEORETICAL ASSUMPTIONS ... | 55

identify with adults and imitate themin hope of developing their own
personal strengths. At the age of 10 to 12, children begin to narrow down
their choices based on their potential and intrinsic satisfaction the occupation
brings them. At the age of 12 to 15 in addition to parents, other models start
to have a stronger impact on children’s deliberations on their future
profession. As adolescents enter the second half of their teenage years (age
14 to 17), there is an increase of awareness that work offers more than means
of meeting personal needs, that occupations are linked with the differences in
the manner people live which leads to consideration of their personal values
and the implications of the values on professional choices. In the late
adolescent period and the early 20s, professional self-awareness [thoughts on
personality characteristics, abilities and satisfactory types of jobs (Tinsley,
2006: 210)] begins to crystalize. Individuals with well-crystallized
professional self are abler to differentiate the alternatives which are or are not
adequate for them. Insufficient crystallization of the professional self can
cause numerous career difficulties such as chronic indecisiveness (Mrnjaus,
2014; Tinsley, 2006).

Nowadays most researchers agree that the adolescents’ professional
[individual’s prominent goals or career choices (Johnson, 1995)] and
educational aspirations are among the most useful predictors of potential
educational and professional choices made later in adulthood (Mau & Bikos,
2000). It is clear that early aspirations can be used for predicting later ones,
and possibly the professional choices people make (Rojewski, 2005). The
currently available theory and research suggest that the professional
aspirations formed in the early childhood have a tendency to become more
realistic and stable over time(Armstrong & Crombie, 2000; Rojewski &
Yang, 1997; Trice & King, 1991; Trice & McClellan, 1993), that they are
under the influence of gender and racial stereotypes (Davey & Stoppard,
1993; Wahl & Blackhurst, 2000), socioeconomic status and parents’ careers
(Hotchkiss & Borow, 1996; McNair & Brown, 1983), career of others in the
community (Trice, 1991), self-awareness (Gottfredson, 1981; Super, 1990;
Super D., Savickas& Super C., 1996), control locus (Taylor, 1982), and
educational aspirations (Farmer, 1985; Mau, Domnick& Ellsworth, 1995) (cf.
Mrnjaus, 2014).
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EDUCATIONAL SPECIALIST (PEDAGOGUE) AND PROFESSIONAL
GUIDANCE

Stani¢i¢ (2001) characterises educational specialists (pedagogues) as
the most broadly profiled educational experts in view of their participation in
all phases of the educational process. Among other, an educational specialist
(pedagogue) directly participates in the educational process through pupil
enrollment and organizing grade departments as well as through introducing
new programmes and innovations, monitoring and performing educational
activities. The latter also entails conducting professional guidance (Ledi¢,
Stani¢i¢ & Turk, 2013; Fajdeti¢ & Snidari¢, 2014).

In that context it is important to present some of the research results
on the existing capacities of primary and secondary schools for conducting
professional guidance (Gregurovi¢ & Luki¢, 2014) which indicate several
significant findings. The schools’ documents analysis showed that schools
mostly integrate the topics regarding professional guidance in their
documents, however there is a visible lack of concrete activities which ought
to be carried out for that purpose. It is noteworthy to mention that the results
recognize the expert associates (psychologists, pedagogues) as the carriers of
activities regarding professional guidance. However, the results also show
that they are the ones who have excessive workload (particularly
pedagogues), and are therefore more inclined to conduct group informing and
counselling. Finally, there is a noticeable challenge in the context of
competencies and capacities of the expert associates to conduct professional
guidance in schools due to the fact that a significant number of expert
associates assess their knowledge about professional guidance as poor or
express uncertainties in the context of these type of activities (Gregurovic¢
and Luki¢, 2014). Additionally, Ledi¢ et al. (2013) in their research indicate a
generally critical attitude of school pedagogues towards their initial
education, whereby they notice not having acquired relevant competencies
for what is expected from them in practice.

In accordance with everything stated above, several inconsistencies
are visible in the realisation of professional guidance in educational
institutions. Although there is a legal obligation to conduct professional
guidance for pupils in schools in Croatia (The Act on primary and secondary
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school education, Official Gazette 87/08, 86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12,
16/12, 86/12, 126/12, 94/13, 152/14, 07/17), school documents do not
provide concrete activities which should be carried out. In addition, expert
associates, even though recognized as the ones conducting professional
guidance in schools, feel insecure about their competencies in that aspect, and
are already overburdened by various activities.

WHAT WILL | BE WHEN | GROW UP AND WHY?

In order to scientifically confirm or revoke the assumptions regarding
the tendency of early professional asspirations to become more realistic and
stable over time, a longitudinal study examining professional interests from
the pre-school period, should be conducted. In the absence of the necessary
time and resourses for that kind of research, we conducted a smaller scale
study with the aim to establish professional interest of pre-school children,
pupils in eighth (final) grade of elementary school and pupils in the fourth
(final) grade of secondary school. The research examined professional
interests (what the participants want to be in life and why; who/what is the
main source of influence in the decision on the school/faculty they want to
enroll); professional intentions (which secondary school/faculty pupils want
to enrol after completing the present level of education); professional
maturity (willingness of pupils to make an informed decision about their
career in accordance with their age); and finally professional guidance (who
are the persons advising them on their choices of secondary school/faculty).
The following text brings about only a part of the research results.

A purposeful sample was selected which consisted od pre-school
children (25 participants; 16 girls and 9 boys), eight grade primary school
pupils (57 participants; 31 girls and 26 boys) and fourth grade secondary
school pupils (62 participants; 36 girls and 26 boys) from educational
institutions in the area of the city of Rijeka, Croatia. The participants were
chosen in order to have groups which are transitioning from one educational
level to another.

Both qualitative and quantitative approach was used in this research,
while the data collection methods entailed a structured interview (for pre-
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school children) and a survey (for the pupils in eight grade of primary school
and fourth grade of secondary school). The instruments used were a
structured interview protocol and a questionnaire designed for the purpose of
this study. The questionnaire was constructed with the assistance of The
Career Style Interview (Savickas, 1989). The collected data from the
quantitative part of the study was analysed in the statistical analysis and data
processing program SPSS 20,0 (Statistical Package for the Social Sciences).
The presented results are on a descriptive level in order to gain an overall
insight in the topic.

The pre-school children’s answers to the question “What would you
like to be when you grow up?”” are mostly characteristic for children of that
age. Three participants (N=3) answered they want to be painters, there were
two participants (N=2) for each of the following occupations: a police officer,
a hairdresser, a cook, a football player and one participant (N=1) for each of
the following occupations: a singer, a ballerina, a dancer, an artist, a flight
attendant, a fireman, an electrician, an actor, a builder, a cruiser shipbuilder,
an astrounaut and a big boy. One participant (N=1) was indecisive: “I don’t
know really. Sometimes I can’t choose from five or six or I don’t know how
many things. Well...a secretary isn’t that good”.

The eighth grade primary school pupils’ responses to the question
“What do you want to be in life?” are much more concrete from the pre-
school children and point to the fact that at this age children still take their
personal preferences into account, however, also think about their potentials
and other occupational benefits. The majority of participants (N=36) list as
their future occupations those which according to the National Occupations
Classification in Croatiabelong to the area of scientists, engineers and
experts. Specifically, the majority of the participants (N=10) decided on the
subgroup of artists and similar experts (singers, dancers and performance
artists). Following are the participants who want to be health experts (N=7)
such as nurses and doctors while there are four participants (N=4) who opted
for experts in the social sciences and humanities (economists, psychologists)
and ICT technology (programers). There were three participants (N=3) for
each of the following occupations: architects and lawyers and one participant
(N=1) for each of these occupations: surveyor, journalist, pre-school educator
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and vetenerian. The second most popular area of work is the technical and
expert associates occupations which fifteen participants (N=15) opted for.
Specifically, six participants (N=6) would like to be expert associates for
sport and fitness; coaches or athletes. Two participants (N=2) opted for each
of the following occupations: electrotecnicians, physicists and chemists,
while one participant (N=1) opted for each of the following occupations: ship
captains, pilots, flight controllers, commercialists, expert associates for arts,
culture and cookery (for instance: designers, decorators and arrangers), expert
associates for legal, social and religious issues and ICT technicians. The area
of service occupations is the least popular among eighth grade pupils, only
three participants (N=3) overall opted for these occupation (for instance:
cooks, police officers, guides, security). There were also those who couldn’t
decide on a particular occupation so their responses included: “I want to be
successful” or “I want to be popular S0 that others know who | am, whether
my peers or others.”

The fourth grade secondary school pupils’show a higher degree of
differentiation with regard to ocupations’ popularity, material benefits as well
as the social status of particular occupations. However, their choices are still
mostly based on personal preferences. The majority of participants (N=33)
would like to work in the area of scientists, engineers and experts.
Specifically, the most popular subgroup (N=25) is health experts (nurses,
general practitioners, doctors specialists — surgeons, neurosurgeons, plastic
surgeons) or other health workers (pharmacists, doctors of dental medicine,
logopeds, physiotherapists). Three participants (N=3) decided on the
subgroup of educational experts, while one participant opted for each of the
following occupations: an architect, an electrical engineer, a journalist, a pre-
school educator and a civil engineer. The area of work which includes
operators of plants and machinery, industrial producers and product
assemblers is of interest to eleven participants (N=11), specifically they opted
for occupations such as truck and train drivers as well as drivers of mobile
machinery. The area of work including technical and expert associates
occupations is of interest to six participants (N=6). Specifically, three of them
(N=3) would like to be expert associates for sport and fitness (coaches,
athletes), two participants (N=2) would like to be expert associates in art,
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culture and cookery (designers, decoraters and arrangers) while one
participant (N=1) chose to be an electrotechnician. Two participants (N=2)
opted for the occupations from the subgroup of legislators, officials and
directors (one participant (N=1) would like to be an official of the state
authority and one participant (N=1) would like to be a managing director).
The area of service occupations is the least popular among the fourth grade
secondary school pupils with one participant (N=1) choosing to be a police
officer and one participant (N=1) opted for a military occupation. Some
participants didn’t provide any specific occupation whereby three participants
(N=3) maintained they want to be happy. One participant (N=1) said he
wants to be “4 philanthropist and humanitarian who saves animals”, while
one participant (N=1) wants to be “A successful man with a steady job”.

When asked “Why they want to be what they chose?” the majority of
pre-schol children (N=9) answered because they like that occupation:
“Because I really like to build things from Legos, so I thought why not
actually build something.” The responses which followed (N=7) described
the occupation as interesting: “Because it’s really cool for me.” Three
participants (N=3) made their decision based on their success in the area:
“Because I'm really good at it and I like to paint.”, “Because I'm good at
building.” Two participants (N=2) said it is because their father does that job,
and one participant (N=1) explained because it was their mother’s job. Two
participants (N=2) do not know the reason why they want to do something,
while the remaining responses included one participant saying he wants to
help people (“Because firefighters help and extinguish.”) and one
proclaiming it is because financial reasons (“So that I have a lot of money.”).
One participant (N=1) also stated he wants to be a big boy in the future and
go to school.

The same question was posed to the eighth grade primary school
pupils, and the majority (N=21) responded it is because they find the
occupation interesting. The responses which follow (N=16) described loving
that particular occupation: “Because [ love that more than life.” Ten
participants (N=10) proclaimed they are interested in doing a particular job
while five participants (N=5) chose their occupations because of a hobby
they do. There are also those who would like to ensure their material
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wellbeing, whereby four participants (N=4) decided on an occupation
because it is well paid and two participants (N=2) think that the occupation is
sought on the labour market. One participant (N=1) reasoned that the choice
of occupation was appropriate because of “good future” it provides, while
three participants (N=3) want to help people and think there are talented for
certain occupations. Two participants (N=2) opted for an occupation because
it is popular, while one participant (N=1) claims “these things make me
happy.” The remaining responses included one participant (N=1) chosing a
profession because of parents, one participant (N=1) would like a job which
is not strenuous, while two participants (N=2) decided they would like to
travel: “I would like to visit other countries in the world.”

The fourth grade secondary school pupils’ reasons for choosing a
particular occupation for the most part include interest (N=12) or love
(N=12) for a particular occupation. The responses following are because
other people need help (N=8), because they like that (N=7), because it is
interesting (N=6) or because that is their wish (N=4). Three participants
(N=3) emphasize the profitability of the occupation and one participant
(N=1) claims it is “in order to have certain perks and privileges compared to
other citizens.” Contrary to that, three participants (N=3) list happiness as the
reason for doing a particular job: “Because happiness is the only good thing
for which you strive for its own sake.”Additionaly, two participants consider
the chosen occupation to be “the most humane and beautiful ever”, while
other reasons include: “To be a better human being.”, “Because of one
person.”, “Because my parents are making me.” and “I don’t know.”

The question related to how the pupils obtained the idea for a
particular occupation included the following,already offered responses:
because of my hobbies, | watched a film, it is my life motto, because of my
school subject, because of a childhood rolemodel, I read a book, I saw it in a
magazine, other sources. The most common eight grade primary school
pupils’ responses (37,5%) was because of a hobby, while the same response
was obtained with 19,4% of fourth grade secondary school pupils.

The majority of fourth grade secondary school pupils got their idea
for an occupation from it coinciding with their life motto, while the same
response was obtained with 16,1% of the eight grade primary school pupils.
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Watching a film influenced the career choice of 16, 1% of eighth grade
primary school pupils and 8, 1% of the fourth grade secondary school pupils.
A significant difference among pupils is visible in terms of obtaining the idea
from reading a book or a magazine, whereby, 14, 2% of eight grade primary
school pupils claims to have gotten the idea from the mentioned resources in
comparison with only 3, 2% of the fourth grade secondary school pupils.
School subject instigated 14, 3% of eight grade pupils and 12, 9% of fourth
grade pupils to choose a particular occupation, while a childhood rolemodel
is listed for 10, 7% of eight grade pupils and 21% of fourth grade pupils.
Other sources mentioned by the eight grade pupils are YouTube, a desire to
do exactly that, a need to travel, friends, the need to solve problems and help
others.

When it comes to people who advise the pupils with regard to
choosing a career,the questionnaire also included the following, already
offered answers: parents, friends, teachers, expert associates in school
(educational specialist (pedagogue), psychologist, librarian), professional
guidance counsellor, somebody else. The majority of eight grade elementary
school pupils (82, 5%) mention parents, 33, 3% friends and 22, 8% of them
list teachers. Only one participant mentioned an expert associate in school
(educational specialist (pedagogue), psychologist, librarian), and none of the
responses included a professional guidance counsellor. The majority of the
fourth grade secondary school pupils (80,3%) say they are advised by their
parents, 31,3% by friends, 9,8% by teachers, 4,9% by expert associate in
school (educational specialist (pedagogue), psychologist, librarian), and only
one participant stated by a professional guidance counsellor. There is also
18% of fourth grade pupils who list “somebody else”: “I decide myself and
advise myself.”, “My brother.”, “My boyfriend.”, “Nobody really advises
me.”, “A personality test on the Internet.”

The obtained responses indicate that eight grade elementary school
pupils and fourth grade secondary school pupils mostly chose occupations
from the area of science, engineering and experts which could point to a more
systematic reflection on the choice of their career, being that they are
becoming aware of the demand for scientists, doctors, engineers both home
and abroad. However, the response analysis shows that the pupils rely mostly
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on personal interests, wishes or life mottos. The persons who advise pupils
most are parents and friends, while very few answers point to expert
associates at schools and professional guidance counsellors. These results
bring into question the professional, systematic and informed decision
making process about future education and career possibilities.

CONCLUSION

A lack of information, indecisiveness, a mismatch between interest
and ability, a lack of motivation — all of the above can occur on the
professional path of choosing a career. However, in order to assist individuals
in making an informed decision, an efficient development process
(professional guidance), which would provide them with adequate support, is
required. Although recognized as important, professional guidance is a
concept interpreted in different manners and there is a lack of programmes
for educating and training professionals in that area (cf. Vizek Vidovi¢ &
Poto¢nik, 2013). The job is commonly left to expert associates in schools,
employment officesand studentcounselling centres, specifically to experts
who acquired certain competencies in this area through their initial education.
There is no consensus on whether there should be a particular programme for
educating professionals for career guidance or it should be integrated within
particular academic fields, nor is there agreement on how much career
counselling a person needs in order to be satisfied with the final choice. Our
recommendation is therefore, to conduct further research in this area as well
as to create more comprehensive educational programmes for the expert
associates in schools who ought to conduct professional guidance.

STA CU BITI KAD PORASTEM ~TEORIJSKE PRETPOSTAVKE I PEDAGOSKE
IMPLIKACIJE PROFESIONALNOG USMERAVANJA

APSTRAKT
Vreme globalizacije, gospodarskih promena i visoke nezaposlenosti donosi drugacije

poglede na izbor zanimanja i razvoj karijere, a time i nove izazove pred pedagoge koji, kao
struéni suradnici, u $kolama najée$ée provode profesionalno usmeravanje. Neki pojedinci
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prirodno razvijaju sposobnost odredivanja jasnih ciljeva i fokusa u svojim zivotima, ali su
brojni oni koji trebaju pomo¢ u razvoju profesionalnog samopoimanja. Autorice u radu
iznose teorijske postavke o vaznosti i komponentama profesionalnog usmeravanja,
kristalizaciji profesionalnog samopoimanja, profesionalnim interesima i profesionalnoj
zrelosti koje dopunjuju rezultatima istrazivanja provedenog na populaciji dece predskolskog
uzrasta, u¢enika osmih razreda osnovne skole te uc¢enika cetvrtih razreda srednje skole. Cilj
istrazivanja je ispitati profesionalne interese i profesionalnu zrelost u donosenju obrazovnih i
profesionalnih odluka kod ispitanika razli¢itih dobnih skupina.

KLJUCNE RECI: profesionalno usmeravanje, profesionalni interesi, profesionalna zrelost,
profesionalno samopoimanje, pedagog.



WHAT WILL | BE WHEN | GROW UP — THEORETICAL ASSUMPTIONS ... | 65

REFERENCES

Armstrong, P. I, & Crombie, G. (2000). Compromises in adolescents’
occupational aspirations and expectations from grades 8-10. Journal
of Vocational Behavior, 56, 82-98.

Babarovi¢, T., & Sverko, L (2011). Profesionalna zrelost ucenika visih
razreda osnovnih skola. Institut drustvenih znanosti Ivo Pilar, 14(1),
91-109.

Borbely-Pecze, T., & Hutchinson, J. (2013). Garancija za mlade i
¢jelozivotno profesionalno usmjeravanje. Zagreb: Europska mreza
politika cjelozivotnog profesionalnog usmjeravanja. Retrieved from:
http://www.elgpn.eu/publications/browse-by-
language/croatian/garancija-za-mlade-i-cjelozivotno-profesionalno-
usmjeravanje/

Davey, F. H., & Stoppard, J. M. (1993). Some factors affecting the
occupational expectations of female adolescents. Journal of
Vocational Behavior, 43, 235-250.

Permanov, J., & Kosanovi¢, M. (2013.) Teorije izbora i razvoja karijere.
Novi Sad: Filozofski fakultet Univerziteta u NovomSadu.

Fajdetié, M. & Snidari¢, N. (2014). Kompetencije struénog suradnika
pedagoga u suvremenoj pedagoskoj praksi. Napredak,153 (3), 237-
260.

Farmer, H. S. (1985). Model of career and achievement motivation for
women and men. Journal of Counseling Psychology, 32, 363-390.

Gottfredson, L. S. (1981). Circumscription and Compromise: A
Developmental Theory of Occupational Aspirations. Journal of
Counseling Psychology, 28, 545-579.

Gregurovi¢, M. & Luki¢, N. (2014). IstraZivanje postojecih kapaciteta
osnovnih i srednjih skola za provedbu profesionalnog usmjeravanja
(izvjestaj). Zagreb: Agencija za mobilnost i programme EU.

Hiebert, B. (2006). Career Counseling Competencies. In J. H. Greenhaus &
G. A. Callanan (Eds.), Encyclopedia of Career Development(pp. 92-
94). Thousand Oaks, London, New Delhi: Sage.



66 | Kornelija Mrnjaus, Bojana Vignjevié¢

Hotchkiss, L., & Borow, H. (1996). Sociological perspectives on work and
career development. In D. Brown & L. Brooks (Eds.), Career choice
and development, 3" ed., (pp. 281-334). San Francisco: Jossey-Bass.

Ivanovi¢, M., & Raji¢-Stojanovi¢, 1. (2012). Povezanost socioekonomskog
statusa roditelja i profesionalnih namjera ucenika osmih razreda
osnovne skole. Zagreb: Hrvatski zavod za zaposljavanje. Retrieved
from: https://goo.gl/27sryG

Johnson, L. (1995). A multidimensional analysis of the vocational aspirations
of college students [Online version]. Measurement and Evaluation in
Counseling Psychology, 28(1), 25-44.

Krapi¢, N., Kardum, I., & Kristofi¢, B. (2008). Odnos crta li¢nosti i
sposobnosti s profesionalnim interesima. Psihologijsketeme, 17(1),
75-91.

Laker, J., Naval, C., &Mrnjaus, K. (2014). The folly of employability: the
case for a citizen-driven market economy. Annales. Series Historia et
Sociologia, 24(3), 397-406.

Ledi¢, J., Stanic¢i¢, S., & Turk, M. (2013). Kompetencije skolskih pedagoga.
Rijeka: Filozofski fakultet u Rijeci.

Mau, W. C., & Bikos, L. H. (2000). Educational and vocational aspirations of
minority and female students: A longitudinal study. Journal of
Counseling and Development, 78, 186-194.

Mau, W. C., Domnick, M., & Ellsworth, R. A. (1995). Characteristics of
female students who aspire to science and engineering or
homemaking occupations. Career Development Quarterly, 43, 323-
337.

McNair, D., & Brown, D. (1983). Predicting the occupational aspirations,
occupational expectations, and career maturity of black and white
male and female tenth graders. Vocational Guidance Quarterly, 32,
29-36.

Mrnjaus, K. (2014). Career education and counseling and vocational self-
concept in light of new demands on workforce in globalized world
[Online version]. Vesnik. Casopis za teoriju i praksu
drustvenohumanistickih nauka, 2, 7-21.

Parsons, F. (1909). Choosing a Vocation. Boston: Houghton Mifflin.



WHAT WILL | BE WHEN | GROW UP — THEORETICAL ASSUMPTIONS ... | 67

Petricevi¢, D. (2012). Kurikulum zanimanja i kvalifikacija. Zagreb:
Andragosko uciliste Zvonimir, ustanova za profesionalnu orijentaciju
I obrazovanje.

Rojewski, J. W. (2005). Occupational Aspirations: Constructs, Meanings, and
Application. In S. D. Brown & R. W. Lent (Eds.), Career
Development and Counseling. Putting Theory and Research to
Work(pp. 31-154). Hoboken, New Jersey: John Wiley & Sons, Inc.

Rojewski, J. W., & Yang, B. (1997). Longitudinal analysis of select
influences on adolescents’ occupational aspirations. Journal of
Vocational Behavior, 51, 375-410.

Stanici¢, S. (2001). Kompetencijski profil skolskog pedagoga. Napredak, 142
(3), 279-295.

Super, D. E. (1990). A life-span, life-space approach to career development.
In D. Brown & L. Brooks (Eds.), Career choice and development:
Applying contemporary theories to practice,2™ ed., (pp. 197-261).
San Francisco: Jossey-Bass.

Super, D. E., Savickas, M. L., & Super, C. M. (1996). The life-span, life-
space approach to careers. In D. Brown & L. Brooks (Eds.), Career
choice and development,3“ed., (pp. 121-178). San Francisco: Jossey-
Bass.

Sari¢, T. (Ed.). (2012). Kojim putem krenuti? Publikacija o profesionalnom
usmjeravanju u Republici Hrvatskoj. Zagreb: Agencija za mobilnost i
programe EU.

Sverko, B. (2012). Ljudski potencijali: usmjeravanje, odabir i
osposobljavanje. Zagreb: Hrvatska sveucilisna naklada.

Taylor, K. M. (1982). An investigation of vocational indecision in college
students. Journal of Vocational Behavior, 21, 471-476.

The Act on primary and secondary school education. Official Gazette 87/08,
86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12, 94/13,
152/14, 07/17.

The National Occupations Classification. Official Gazette 147/10.

Tinsley, H. E. A. (2006). Crystallization of the VVocational Self-Concept. In J.
H. Greenhaus& G. A. Callanan (Eds.), Encyclopedia of Career



68 | Kornelija Mrnjaus, Bojana Vignjevié¢

Development(pp. 210-214). Thousand Oaks, London, New Delhi:
Sage.

Trice, A. D. (1991). Stability of children’s career aspirations. Journal of
Genetic Psychology, 152(1), 137-139.

Trice, A. D., & King, R. (1991), Stability of kindergarten children’s career
aspirations. Psychological Reports, 68, 1378.

Trice, A. D., & McClellan, N. (1993). Do children’s career aspirations
predict adult occupations? An answer from secondary analysis.
Psychological Reports, 72, 368-370.

Vizek Vidovi¢, V., & Potocnik, D. (2013). Mogucnosti i1 perspektive
pocetnog obrazovanja savjetnika u profesionalnom usmjeravanju u
Republici Hrvatskoj — rezultati istraZivanja. Retrieved from:
http://www.mobilnost.hr/cms_files/2015/07/

1438258259 2013euroguidance-idi-rezultati-istrazivanja-1.pdf

Wahl, K. H., & Blackhurst, A. (2000). Factors affecting the occupational and
educational aspirations of children and adolescents. Professional
Counseling, 3, 367-374.

Zetirevié, M. (2011). Cjelozivotno profesionalno usmjeravanje u Republici
Hrvatskoj s aspekta Hrvatskog zavoda za zaposljavanje. In Hrvatski
zavod za zaposljavanje (Ed.), 80 godina cjeloZivotnog profesionalnog
usmjeravanja u Republici Hrvatskoj: Novi izazovi i pristupi.
Retrieved from: http://www.mobilnost.hr/prilozi/05 1341303476 _
Zbornik_radova_konferencije_80 _god CPU_u_RH.pdf



Zbornik Odseka za pedagogiju, Filozofski fakultet u Novom Sadu, Sveska 26 / 2017
Journal of Department of Pedagogy, Faculty of Philosophy, Novi Sad, No. 26 / 2017

Sanela Kani¢" doi: 10.19090/z0p.2017.26.69-92
Vesna Kova¢ UDC: 37.014:316.32
Univerzitet u Rijeci, Filozofski fakultet, Pregledni rad

Republika Hrvatska

NEOLIBERALIZAM | OBRAZOVANJE U KONTEKSTU
GLOBALNE OBRAZOVNE POLITIKE"™

Apstrakt. Pojam globalne obrazovne politike javio se u posljednjih nekoliko desetljeca, a
rije¢ je o fenomenu koji obuhvaca obiljezja obrazovnih reformi prisutnih na globalnoj razini
do kojih je doslo uslijed globalizacijskih mehanizama, odnosno opisuje ih, definira i nastoji
ustanoviti tko stoji iza njihove diseminacije. Uslijed globalizacije, doslo je i do tvorbe
transnacionalnog obrazovnog prostora gdje su se, uz vlade, pojavili i novi akteri, ¢iji su
utjecaji na obrazovne politike postajali sve snazniji. Najistaknutijima se smatraju
medunarodne organizacije koje razli¢itim mehanizmima utjeCu na vlade mnogih zemalja,
prilikom c¢ega imaju moguénost promicanja vlastitih agenda koje karakterizira jedna
zajednicka tocka — neoliberalna doktrina. Pojava neoliberalizma uslijed svjetske ekonomske
stagnacije sedamdesetih godina proslog stoljeca rezultirala je prisutno$c¢u trzisnih rjeSenja s
naglaskom na ucinkovitost, konkurenciju i slobodu izbora, §to se, zahvaljujuci globalizaciji,
trajno ukorijenilo u obrazovne sustave gotovo svih zemalja. Pojave poput decentralizacije,
privatizacije, novog javnog menadzmenta i novog profesionalizma postale su temelj za
formiranje novih globalnih obrazovnih trendova, a uklju¢enost privatnog sektora i
redefinirana uloga vlade u pruzanju i financiranju obrazovnih usluga smatra se svojevrsnim
imperativom kada je rije¢ o neoliberalnim utjecajima na obrazovanje. Naposljetku, doslo je
do prisutnosti javno-privatnih partnerstva, ¢ija pojavnost uprizoruje prodor privatizacije i
trziSnih mehanizama u obrazovanje.

Kljuéne rije¢i: globalizacija, globalna obrazovna politika, neoliberalizam, neoliberalne
obrazovne reforme, javno-privatno partnerstvo.
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UvoD

Polaze¢i od cesto izreCenih tvrdnji o snaznom djelovanju koje
neoliberalizam i globalizacija imaju na obrazovanje i obrazovnu politiku
odredene zemlje, u ovom radu se prikazuju recentne akademske rasprave i
osvrte o globalizacijskim procesima i neoliberalizmu te manifestiranju
prisutnosti tih procesa u obrazovanju. Ponudit ¢e se detaljniji uvid u ove
fenomene, sumirati dosadaSnje rasprave te identificirati i objasniti potrebe za
dodatnim istraZzivanjima ovog fenomena.

Prikazuju¢i dosadasnje spoznaje o neoliberalizmu 1 globalizacijskim
procesima, fokus ¢e biti stavljen na kontekst unutar kojeg su vodene
rasprave, uocavanje prikazanih prednosti i nedostataka tih procesa iz
perspektiva razli¢itih autora, kao i uocavanje djeluju li ti procesi kao
znacajniji faktori u kreiranju globalne obrazovne politike. S osvrtom na
pojavu i djelovanje novih aktera zainteresiranih za kreiranje obrazovnih
politika, sumirat ¢e se kljuéne komponente prodora neoliberalizma u
obrazovanju te istaknuti prednosti i nedostatke uocene prisutnosti tih procesa
u obrazovanju. Za bolju ilustraciju infuzije i prisutnosti fenomena
neoliberalizma u obrazovanju, komentirat ¢e se pojavnost javno-privatnih
partnerstava u obrazovanju. Odabrana komponenta posebice dobro oslikava
prodor privatizacije i trZziSnih mehanizama u obrazovanje. Buduc¢i da se radi o
praksi koja jo§ nije znacajnije zastupljena na ovim prostorima, ponudeni
osvrt moze imati i prakti¢ni doprinos dajuci okvir za istraZivanja i analize
mogucih implikacija uvodenja takvih praksi.

GLOBALIZACIJA 1 GLOBALIZACIISKI PROCESI: SAZETAK
AKADEMSKIH RASPRAVA

Za bolji uvid u razumijevanje fenomena globalizacije korisno je
opisati razliCite aspekte njezina djelovanja kako bi se uocilo dokud zapravo
seze njezin utjecaj. Verger, Novelli 1 Altinyelken (2012: 3) globalizaciju
promatraju kao ,konstituirajué¢i proces sve vece meduovisnosti ljudi,
teritorija 1 organizacija u ekonomskoj, politi¢koj i1 kulturnoj domeni“. Dok
ovi autori jo§ nisu posebno izdvojili obrazovanje kao klju¢nu domenu
globalizacijskih procesa, moze se uociti kako su brojni drugi autori
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globalizacijske procese analizirali u kontekstu drugih, srodnih pojava, ili pak
navode koji su to aspekti ljudske svakodnevice na koje globalizacija moze
utjecati. Razjasnjavanju koncepta doprinijet ¢e i rasprave autora o utjecaju
globalizacije na samu ulogu i status drzave u oblikovanju javnih obrazovnih
politika, kao 1 na pitanja o¢uvanja lokalnih identiteta.

Kada je rije¢ o razli¢itim aspektima djelovanja globalizacije, Dudi¢
(2011) navodi dva pristupa koja ih pokusavaju obuhvatiti: dok prvi istrazuje
globalizaciju u okviru ucestale meduovisnosti, novih tokova, identiteta i
drustvenih mreza koje ne poznaju granice, drugi se pristup odnosi na
ukidanje dimenzije prostora i vremena, §to omoguc¢avaju novi komunikacijski
mediji prisutni u svakodnevnim Zivotima. Za Dalea (2000; prema Verger i
sur, 2012), globalizacija znaci hiperliberalizam u ekonomskom smislu,
upravljanje bez vlasti u politickom smislu, te komodifikacija i konzumerizam
u kulturalnom smislu. Ball (2011) u tu analizu ukljucuje i Sire druStvene
pojave, tvrde¢i kako srz rasprave o globalizaciji poc¢iva na ekonomskim,
politi¢kim, kulturalnim 1 Sirim druStvenim promjenama. Govoreéi o
ekonomskom 1 politicCkom aspektu, autor navodi sve CeSce pitanje koje
preispituje imaju li drZzave dovoljno kapaciteta za upravljanje vlastitim
ekonomijama usprkos rastu¢oj moé¢i multinacionalnih kompanija, globalnom
financijskom trzistu 1 Sirenju moderne industrijske proizvodnje. U analizi
kulturalnog aspekta, javlja se pitanje opstanka nacionalnih i lokalnih kultura
zbog homogenizacijskih efekata koje sa sobom povlace fenomeni poput
amerikanizacije, holivudizacije i produciranja tzv. McDonald's svijeta (eng.
McWorld), a ¢iji utjecaj Sire globalni mediji zbog povecanog interesa prema
globalnoj kulturalnoj industriji. DruStveni aspekt globalizacije pak
podrazumijeva promjene u prirodi interakcija i socijalizacije, Sto moze
podrazumijevati 1 utjecaj druStvenih mreza 1 platforma na nove oblike
komunikacije. Vidljivo je kako uslijed globalizacije dolazi do promjena ¢iji
utjecaji neizbjezno mijenjaju teksturu svacije svakodnevice, a, kao Sto smatra
Giddens (1996; prema Ball, 2001), te promjene zahvacaju ¢ak i najuZe sfere
djelovanja.

Mnogi se autori razilaze u misljenjima kada je rije¢ o opsegu
promjena koje su zadesile mnogobrojne zemlje, zbog Cega su politicki i
ekonomski aspekti, koje spominje Ball (2001), postali jedan od vaznijih
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predmeta rasprave. Prema Bonalu (2003), jedna skupina autora smatra kako
su globalizacijske mreze i procesi toliko moéni da dolazi do nestajanja
tradicionalne drzave, dok druga skupina pak misli kako globalizacija jedva da
mijenja njezinu ulogu. Naposljetku, javlja se i trea skupina autora koja
prepoznaje utjecaj globalnih ekonomskih, politickih i kulturalnih procesa na
ulogu drZzave i ne osporava velike promjene, no ipak nije suglasna s time
kako ujedno dolazi do samog raspada drzave. Sli¢no razmislja i sam Bonal
(2003), koji ne osporava veliki utjecaj globalizacije, no tvrdi kako drzava i
dalje ima klju¢nu ulogu u kontekstualizaciji globalizacijskih procesa, §to je,
prema njemu, ujedno i razlog zbog Cega se globalizacijski procesi u svakoj
zemlji drugacije realiziraju. Stoga, usprkos razli¢itim pristupima pitanju
odnosa globalizacije i drzave, koji ponajvise ovise o polazi$noj tocki autora i
faktorima koje ukljuCuju u analizu, moze se zakljuciti kako je utjecaj
globalizacije na ulogu drzave neosporiv.

Iako nova uloga drzave i1 izmijenjeni kapaciteti mnogima djeluju kao
dovoljni razlozi za kolektivhu zabrinutost, javnost propituje i pojavu
globalnog konteksta, zbog ¢ega se ujedno javlja strah od gubitka lokalnog
identiteta. Dok neki tvrde kako se on uistinu gubi, pojedini autori (npr. Amin,
1997; prema Ball, 2001; Giddens, 1996; prema Ball, 2001; Robertson, 2012;
Verger i sur, 2012),smatraju kako su ti navodi — neopravdani. Naprotiv,
navode kako dolazi do produciranja novog oblika lokalnog kulturalnog
identiteta koji objedinjuje globalno i lokalno, a taj se proces spajanja
identiteta naziva glokalizacijom (eng. glocalization). Uzevs§i u obzir
kompleksnost tih odnosa, misljenja su kako bi nacionalne politike trebale biti
shvacene kao proizvodi preplitanja i meduovisnosti globalnog i lokalnog, $to
ne eliminira lokalni identitet, ve¢ mu daje novu dimenziju.

Presjekom doprinosa razli¢itih autora moguce je ustanoviti kako je
globalizacija prisutna u mnogim podrucjima drustvenog djelovanja, odnosno
kako zahvaca politicke, ekonomske, kulturalne i1 Sire druStvene procese.
Budu¢i da ta prisutnost globalizacije oblikuje svakodnevicu pojedinca kao §to
kreira novu ulogu drzave, utjecaji i promjene na podrucju obrazovanja i
obrazovne politike takoder su neizbjezni.
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KREIRANJE GLOBALNE OBRAZOVNE POLITIKE: KLJUCNI
ASPEKTI

Ustanovivsi da globalizacija sudjeluje i u oblikovanju nacionalne
obrazovne politike, autori su takoder pokusali uvidjeti na koji se nacin
globalizacija manifestira u obrazovanju. Time su pokusali definirati globalne
obrazovne reforme koje se javljaju, mehanizme kojima se Sire, aktere koji
sudjeluju u kreiranju obrazovnih trendova i aspekte kreiranja obrazovne
politike na koje globalizacija ima utjecaj.

Naime, autori su ustanovili kako se u posljednje vrijeme provodi sve
vise sli¢nih obrazovnih reformi sa zajednickim setom odluka diljem svijeta,
pa Cak i u onim dijelovima ¢ije se kulture 1 stupnjevi ekonomskog razvoja
uvelike razlikuju. Verger i sur. (2012: 5) taj fenomen zajednickih obiljezja
obrazovne reforme nazivaju globalnim obrazovnim politikama (eng. GEP), a
definiraju ga kao sve popularnije podrucje istrazivanja unutar kojega se
»ispituju razli¢iti na€ini na koje globalizacijski procesi, akteri 1 dogadaji
doprinose promjeni obrazovne politike 1 s kojim posljedicama®“. Prema
brojnim autorima, pojava tzv. globalne obrazovne politike obiljezila je kraj
20. 1 pocetak 21. stoljeca, a srz te pojave pociva na mehanizmima poput
posudivanja, difuzije ili konvergencije obrazovnih politika.

U svojim prikazima globalnih obrazovnih trendova i reformi, mnogi
autori (primjerice, Anderson i Herr, 2015; Verger i sur, 2012) sugeriraju da
su one najcesce provedene implementacijom sljede¢ih mehanizama: sloboda
izbora Skole, standardizirani kvalifikacijski testovi, povecan nadzor rada
Skola, sheme uvjetovane pomo¢i, novi javni menadZzment, alternativni i
ubrzani programi osposobljavanja nastavnika i ravnatelja, profesionalna
odgovornost nastavnika, privatizacija, decentralizacija, javno-privatno
partnerstvo, vauceri, Carter Skole, Skole kao profitni centri za poduzetnike, 1
digitalizacija ucenja pomocu virtualnih Skola. Takoder, sugeriraju kako je sve
te obrazovne trendove potrebno promatrati kroz prizmu mijenjajuceg odnosa
drzave i obrazovanja u globalnom okruzenju, zbog cega je, prije definiranja
tih trendova, potrebno uvidjeti kako je do njih uopce doslo.

Jedna od znacajnih zajednickih karakteristika gotovo svih globalnih
obrazovnih trendova jest prisutnost novih aktera u globalnom obrazovnom
prostoru. Budu¢i da se globalni obrazovni trendovi Sire tako Sto pod
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utjecajem globalizacije i srodnih fenomena predstavnici (prosvjetnih) vlasti
promatraju i posuduju reforme prisutne u drugim zemljama, doslo je do
gradnje zajedni¢kog obrazovnog prostora gdje se razmjenjuju obrazovne
prakse. Prema Robertson (2012), formira se transnacionalna dimenzija
obrazovanja, Sto potom dovodi do denacionalizacije nacionalnih obrazovnih
sustava budu¢i da se, uslijed pojave nekih novih aktera, o obrazovanju i
razvijanju obrazovne politike prestaje odlucivati iskljuc¢ivo na razini drzave.
Autorica dodaje kako se pojam 'globalno’ u tom kontekstu obrazovne politike
promatra i kre¢e na dimenzijama skale (prati se u kojoj fazi obrazovne
politike i u kojoj mjeri su zastupljeni pojedini akteri) i vidokruga (prati se
doseg aktivnosti odredenih aktera ukljuc¢enih u razli¢ite aspekte obrazovne
politike).

Verger 1 sur. (2012) pokusali su definirati na koje sve aspekte
kreiranja obrazovne politike globalizacija ima utjecaj pa su tako dosli do
zakljucka kako je globalizacija preuzela ulogu identificiranja novih pitanja i
problema koje prosvjetne vlasti, odnosno donositelji obrazovne politike
trebaju rijesiti. Smatraju kako globalizacija mijenja nac¢ine na koje socijalne
drzave putem obrazovne politike pristupaju obrazovnim i drugim problemima
od javnog interesa, isto kao $to mijenja i njihov kapacitet za izravno pruzanje
i financiranje obrazovanja’. Zakljucili su kako je jacanjem utjecaja
medunarodnih organizacija ostvarena mogucénost mijenjanja zakonodavstva
zemalja Clanica, ¢ime organizacije mogu utjecati 1 na propise u vezi sa
obrazovnom politikom. Autori takoder navode pojavu medunarodne
povezanosti i Sirenja ideja, kao i transnacionalno privatno obrazovno trziste
koje je nastalo otvaranjem prostora novim akterima, odnosno uklju¢ivanjem

! Primjerice, u Hrvatskoj se zamje¢uje rastuéi trend prijavljivanja $kola na natjetaje za EU
fondove u svrhu prikupljanja financijskih sredstava, koja se potom koriste za unapredenje
pojedinih aspekata funkcioniranja $kola (infrastruktura i nabava opreme, projekti namijenjeni
ucenicima, stru¢nom usavrSavanju ucitelja i sl). Osim toga, javljaju se i brojni projekti
tehni¢ke pomoc¢i namijenjeni Agenciji za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih kako
bi se uskladio kurikulum s trziStem rada, razvila suradnja s gospodarskim sektorom,
osigurala kvaliteta, itd. Ovaj trend dijelom ukazuje na pojavu drugih izvora financijske
potpora za projekte i programe iz podrudja obrazovanja i usvajanje novih oblika
poduzetni¢kog ponasanja odgojno-obrazovnih ustanova.
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privatnog sektora, a koje ujedno nadomjesta i/ili se natjece protiv drzavnog
obrazovnog sustava.

Na temelju ponudenog prikaza, moguce je uociti vise podruc¢ja putem
kojih se moze pratiti prodor i utjecaj globalizacije na obrazovanje. Osim §to
globalizacija kreira nadnacionalni prostor gdje se razmjenjuju novonastali
globalni obrazovni trendovi, uvodi i nove aktere koji sudjeluju u njihovom
kreiranju, diseminiranju i provodenju. Svi navedeni utjecaji i promjene mogu
se razmatrati i u kontekstu vodeceg politicko-ekonomskog pravca -
neoliberalizma. Naime, na temelju analize radova mnogih autora Kkoji su
doprinijeli prouc¢avanju obrazovne politike, ustanovljeno je kako se u srediste
veéine globalnih reformi stavljaju neoliberalna nacela, odnosno trzisni
mehanizmi i principi (moguénost izbora, konkurencija, decentralizacija),
liberalizacija (donoSenje blazih zakona), privatizacija obrazovnog sektora i
menadZersko upravljanje. Da bi se shvatilo zasto 1 kako je do tih reforma
doslo na globalnoj razini, potrebno je preciznije opisati neoliberalizam i
prisutnost neoliberalizma u obrazovanju.

NEOLIBERALIZAM: KLJUCNI DISKURSI

Prema Jovanovicu i ESkinji (2008), neoliberalna ekonomska doktrina
javila se krajem sedamdesetih godina proSlog stolje¢a kao odgovor na
tadasnju svjetsku ekonomsku stagnaciju. Pobornici neoliberalizma se, prema
autorima, protive svakoj intervenciji drZzave u spontani ekonomski poredak
jer su misljenja kako intervencija precesto uzrokuje nepredvidive i
nenamjeravane posljedice. Umjesto drZzavne intervencije, neoliberalizam se
snazno oslanja na individualnu odgovornost i samostalnost, $to znaci da je
svatko odgovoran za vlastito ekonomsko stanje s obzirom na to da prosperitet
radnika ovisi o njihovoj sposobnosti trgovanja vlastitim vjeStinama, znanjima
1 poduzetnickom duhu na globalnom trziStu. Budu¢i da, prema
neoliberalizmu, prilike postoje za svakoga tko je motiviran 1 zeli raditi,
dovoljni elementi za pravednu ekonomsku neovisnost podrazumijevaju
konkurentno trziste, individualnu inicijativu i drzavu koja se ne mijesa u
trziSte (Alfred 1 sur, 2007; Ball, 1998). Osim individualne odgovornosti i
samostalnosti, neoliberalizam takoder istiCe slobodu, izbor i individualizam,
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a jedno od najznacajnijih neoliberalnih nacela jest ucinkovitost. S obzirom na
to da se neoliberalizam javio zbog procjene drzavnog aparata neucinkovitim,
neoliberalne reforme zahvatile su velik dio poslovanja javnog sektora kako bi
se podigla ucinkovitost, a, kao Sto je bilo i ocekivano, te su promjene takoder
zahvatile i obrazovne sustave brojnih zemalja (Friedman, 1992; Hayek, 2001;
Small, 2009).

Neoliberalizam je prilicno kontroverzan pojam, a stavovi prema
neoliberalizmu iznimno su podijeljeni. Dok neki smatraju kako
neoliberalizam omogucuje ucinkovitost, prosperitet i vecu slobodu izbora
pojedinca, protivnici su misljenja kako je rije¢ o napadu na socijalnu
jednakost i pitanja od javnog interesa. Ti stavovi ujedno oblikuju i stajalista
autora i javnosti kada je rije¢ o prisutnosti neoliberalizma u obrazovanju i
obrazovnim trendovima. Drugim rijeima, oni autori koji smatraju javni
sektor neucCinkovitim 1 favoriziraju trziSna rjeSenja najceS¢e odobravaju
pojavu neoliberalizma u obrazovanju, za razliku od onih autora koji se
protive neoliberalizmu u svakoj sferi, a naro€ito u obrazovnoj.

NEOLIBERALIZAM | OBRAZOVANJE: IDENTIFIKACIJA GLAVNIH
POJAVNIH OBLIKA

Pojava neoliberalizma u obrazovanju manifestira se na razliCite
nacine, ali moze se rec¢i kako se najvise ocituje u redefiniranju uloge drzave i
uvodenju trziSnih mehanizama, u svrhu podizanja ucinkovitosti obrazovnih
sustava diljem svijeta. Autori koji su pratili i objaSnjavali prodor
neoliberalnih mehanizama u obrazovanje i pritom identificirali mehanizme
koji stoje iza globalnih obrazovnih reformi, ponudili su sljede¢e kljucne
doprinose: pojasnili su kako je uopce doslo do neoliberalizma u obrazovanju,
koja su se neoliberalna nacela implementirala i zasto, te koje su najistaknutije
kritike usmjerene neoliberalnoj struji u obrazovnoj politici. Pritom su
detaljno komentirali pojavu novih aktera u globalnoj obrazovnoj politici i
njihovu ulogu u poticanju neoliberalnih trendova u obrazovanju. Posebna
pozornost struénjaka usmjerena je na pracenje modificiranja uloge
nacionalnih vlada odnosno nacina na koji se u razli¢itim nacionalnim
sustavima docekuju 1 implementiraju globalni trendovi. Kao primjer
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manifestiranja prisutnosti neoliberalizma u obrazovanju posebice se isticu
javno-privatna partnerstva budué¢i da je rije¢ o recentnom fenomenu koji
obuhvaca vise razli¢itih neoliberalnih nacela i procesa.

Autori su suglasni kako je prisutnost neoliberalizma u obrazovanju
zapocela politickim usponom neokonzervativnih vlada u utjecajnim
zemljama, nakon Cega se pro$irio i na ostale zemlje (Ambrosio, 2013;
Martinez-Rodriguez i Fernandez-Herreria, 2016; Tolofari, 2005). Autori
tvrde kako su uslijed ekonomske stagnacije sedamdesetih godina mnoge
vlade postale svjesne potrebe za uvodenjem velikih reformi, a odredene su
ekonomsko-politicke grupe, neoliberali i neokonzervativci, najve¢i uzrok
stagnacije vidjele u pretjeranom uplitanju drzave u poduzetni§tvo i u tromoj
javnoj upravi. To je, prema njima, rezultiralo velikim nacionalnim dugovima,
visokom stopom nezaposlenosti i neucinkovitim industrijama, zbog Cega je
zapocela reforma javne uprave 1 svih javnih sektora, ukljucujucéi i
obrazovanje. Ambrosio (2013), Hursh (2006) i Steiner-Khamsi (2006) tvrde
kako te nove, neoliberalno orijentirane vlade nisu bile sklone planskoj
ekonomiji, zbog ¢ega ih obiljezava uvodenje neoliberalnih reformi poput
decentralizacije 1 privatizacije, novog javnog menadzmenta koji zagovara
usmjerenost na rezultate, kao 1 uvodenje sustava profesionalne odgovornosti,
odnosno novog profesionalizma, koji se razvio na temelju standardizacije i
reformi temeljenih na ishodima.

Konkretno u obrazovanju, pojedini autori (Allais, 2012; Davidson-
Harden i Majhanovich, 2004; Doherty, 2007) isti¢u kako je fundamentalni
cilj neoliberalnih reformi bio restrukturirati obrazovanje tako da pocinje
doprinositi ekonomskom rastu i razvoju, odnosno da poveca konkurentnost
industrija 1 unaprijedi kvalitetu zivota pojedinca.Upravo zato, Zajda (2006)
navodi kako u takvoj obrazovnoj reformi svoj interes ne vidi samo privatni
sektor, ve¢ i drzava, budu¢i da je svakoj zemlji u interesu osigurati
ekonomski prosperitet. Stoga, mnoge su zemlje pocele uvoditi mehanizme
poput financiranja Skola na temelju broja upisanih ucenika, uvodenja
nacionalnog kurikuluma, provodenja nacionalnih testiranja, lokalnog
upravljanja Skolama i periodi¢nog vanjskog vrednovanja Skola (Doherty,
2007). Autori (Ball, 1997; Doherty, 2007; Martinez-Rodriguez i Fernandez-
Herreria, 2016) smatraju kako je takav potez vlada dodatno stavio naglasak



78 | Sanela Kanié¢, Vesna Kovac

na profesionalnu odgovornost i procedure poput procjena, Klasifikacija,
kvantifikacija, akreditacija, standardiziranih testova, Kriterija procjene, i
orijentacije prema izvrsnosti, Sto se manifestiralo u obliku povecane
konkurencije izmedu Skola i borbe za nastavak financiranja koje ovisi 0
uspjehu Skola u privlacenju ucenika. Drugim rije¢ima, kao i sve druge
dijelove javnog sektora, obrazovanje je zadesila ,,revolucija kvalitete®.

Ipak, za razliku od ranijih inicijativa, autori tvrde kako za unapredenje
obrazovnog sustava viSe nije odgovorna drzava, ve¢ mehanizmi trzista i
konkurencije, pomoc¢u kojih se nagraduju ucinkoviti i uspjesni. Kako bi
trziste 1 konkurencija uopce imali takvu moguénost djelovanja, roditeljima je
omogucena sloboda izbora Skole, a uloga nacionalnog kurikuluma postaje
osiguravanje standardizacije obrazovanja. Standardizacijom se omogucuje
provodenje nacionalnih testiranja na temelju prihvacenih obrazovnih
standarda, ¢ime se pak omoguéuje mjerenje ucinkovitosti i uvodenje rang
lista Skola. Rang liste se smatraju poZeljnima jer pomocu njih trziSte moze
pruzati korisnicima potrebne informacije o konkurentnosti pojedine Skole, a
glavna pretpostavka je kako bi to dovelo do motiviranja loSijih Skola na
poboljsanje svojih usluga, dok bi se dobrim Skolama omogucéio nastavak
pozitivnog trenda. Stoga, rang liste, inspekcijski izvjestaji 1 reputacija postali
su znacajne odrednice Skola o kojima ovisi njihova slika 1 pozicija na trzistu
(Ball, 1997; Doherty, 2007; Martinez-Rodriguez i Fernandez-Herreria, 2016).

Uzevsi u obzir sve te promjene, jedna od glavnih teza koje se vezu uz
neoliberalni pokret jest, prema Tolofariju (2005), da obrazovanje postaje
proizvod na trZiStu koji treba biti Sto u¢inkovitiji i efikasniji, u€enici postaju
kupci usluga, a ponudu i potraznju odreduju trziSni mehanizmi. Dolaskom
novih vlada ponovno je napravljen odmak od neokonzervativnih i
neoliberalnih teznji, u uvjerenju kako drzava ipak mozZe pozitivno utjecati na
napredak i biti mehanizam za osiguravanje socijalne kohezije i pravde. Na
ovom pravcu pocele su djelovati politike koje su uvele nove pojmove poput
javno-privatnog, ¢ime su se pokuSale odmaknuti od kapitalisticke drzave
prema socijalnoj, a pritom ostavS§i u domeni podrske privatnom sektoru
(Doherty, 2007; Small, 2009).
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POJAVA | DJELOVANJE NOVIH AKTERA U KONTEKSTU
GLOBALNE OBRAZOVNE POLITIKE | NEOLIBERALIZMA

U svojim komentarima o nacinu djelovanja neoliberalne globalne
obrazovne reforme, mnogi autori nude niz detaljnijih uvida u odnos i ulogu
novih aktera zainteresiranih za obrazovanje (Amaral, 2010; Anderson i Herr,
2015; Khamsi, 2006; Moutsios, 2009; Rutkowski, 2007; Small, 20009;
Steiner-Verger, 2014; Verger i sur, 2012; Yang, 2010 itd). Osim drzave, kao
najaktivniji akteri isti¢u se medunarodne zajednice, a u znacajnoj je mjeri
prisutan i privatni (profitni i neprofitni) sektor pa tako, osim korporacija i
poduzeéa, autori navode i industriju obrazovnih usluga koja ukljucuje
obrazovne zaklade, specijalistiCke i konzultantske tvrtke, banke, lokalne
konzultante, trustove mozgova, filantrope i sl.

Autori istiu kako najvazniju ulogu u globalnoj obrazovnoj politici
stje€u medunarodne organizacije, od kojih se kao najistaknutije navode
Svjetska banka, OECD, UNESCO i WTO. S obzirom na njihov utjecaj,
autori su uocili vaznost definiranja funkcija, mehanizama utjecaja na vlade i
pitanja razlikuju li se njihove agende ili pak djeluju s istim ciljem. Kada je
rije¢ o djelovanju medunarodnih organizacija, Amaral (2010) navodi njihove
tri razlic¢ite funkcije: a) medunarodne organizacije kao politicki instrument
drzave, odnosno, proSirenje drzavnog aparata; b) arene u kojima se formiraju
sustavi koordinacije 1 pregovora medu drZzavama; c) korporativni akteri koji
su razvili vlastitu obrazovnu agendu. Drugim rije¢ima, moze se re¢i kako
medunarodne organizacije imaju razli¢ite uloge pri oblikovanju obrazovne
politike, $to najvjerojatnije ovisi o fazi u kojoj sudjeluju i resursima kojima
raspolazu. Stovise, kompleksnost njihove uloge i nemoguénost svodenja
samo na jednu aktivnost moze se i$¢itati u sistematizaciji Dalea (1999) koju
su preuzeli i nadopunili Verger i sur. (2012). Naime, prema autorima,
medunarodne se organizacije naj¢e$ce sluze mehanizmima poput nametanja
(neke organizacije svoju pomo¢ zemljama uvjetuju imperativom usvajanja
odredenih reformi); uskladivanja (utjecaj na zemlje koje odlucuju zajedno
implementirati odredenu obrazovnu politiku — npr. Europski prostor visokog
obrazovanja); diseminacije (koriStenje prakti¢nih znanja poput godisnjih
izvjes¢a 1 baze podataka u svrhu poticanja drzava na implementaciju
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pojedinih reformi); standardizacije (razvijanje principa i standarda koji se
promoviraju u $iroj medunarodnoj zajednici — npr. PISA) i uspostavljanja
meduovisnosti (poticanje drzava na zajedniCko postizanje ciljeva kako bi se
rijesili problemi koji zahtijevaju medunarodnu suradnju — npr. Obrazovanje
za sve).

Iako se medunarodne organizacije koriste razliCitim mehanizmima,
ono §to je im je zajednicko, barem prema vecini autora, jest sama svrha
uklju¢ivanja u obrazovnu politiku. Mnogi autori (Moutsios, 2009;
Rutkowski, 2007; Small, 2009; Verger i sur, 2012) djelovanje medunarodnih
organizacija vide kao izravno Sirenje globalno-neoliberalne ekonomije i
promoviranje trziSne orijentiranosti, a misljenja su kako je obrazovanje za to
idealno sredstvo, budu¢i da predstavlja strateski sektor gdje dolazi do
produciranja ljudskog kapitala.

Ipak, mnogi smatraju kako se njihovi programi i nacini djelovanja
razlikuju. Na primjer, autori poput Lingarda (2001; prema Small, 2009),
Mandala (2012) i Moutsiosa (2009) isti¢u kako je obrazovna agenda OECD-a
produciranje ljudskih resursa koji ¢e doprinijeti ekonomskom razvoju
zemalja Clanica, dok s druge strane, Small (2009) 1 Moutsios (2009) smatraju
kako je Svjetska banka usmjerena na uvodenje onih promjena koje bi
gradanima pomogle pri boljoj prilagodbi uzastopnim promjenama i trziStu
rada. Kada je rije¢ o obrazovnoj agendi WTO-a, prema Vergeru (2009),
njezino je postojanje upitno buduc¢i da smatra kako WTO obrazovanje vidi
samo kao jednu od usluga za ¢iju se slobodnu trgovinu zalaze.

Na temelju ponudene rasprave, moze se zakljuciti kako su autori
suglasni kada je rije¢ o razmjeru utjecaja medunarodnih organizacija u
obrazovanje, naroc€ito u kontekstu globalizacije 1 neoliberalizma.

Autori (primjerice, Ball, 2001; Steiner-Khamsi, 2006; Verger, 2014;
Verger 1 sur, 2012 itd) paralelno prate i naCin na koji se razvijaju i
modificiraju uloge nacionalnih vlada, imaju¢i u vidu njihove dosadaSnje
pozicije glavnih kreatora obrazovnih politika. Budu¢i da su povodi za
prihvacanje aktualnih trendova razli€iti u razli¢itim nacionalnim sustavima,
razvila se rasprava i oko pitanja zasto ih zemlje usvajaju i1 kako se ti trendovi
manifestiraju u odnosu na kontekstualne uvjete razli¢itih zemalja.
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Navedeni autori upozoravaju na kljuénu razliku u motivima
prihvacanja globalnih trendova izmedu razvijenih zemalja i zemalja u
razvoju. Kada je rije¢ o zemljama u razvoju, Verger i suradnici (2012) isticu
kako su u tim zemljama daleko prisutniji vanjski akteri, uzevsi u obzir
njihovu ovisnost 0 stranim stru¢njacima, informacijama i izvorima
financiranja. Zbog nedovoljnih resursa tih zemalja, vanjski akteri imaju
mogucnost postavljanja prioriteta 1 smjernica, kao i1 kreiranja vanjskog
pritiska, zbog ¢ega se moze re¢i kako iza dobrovoljnog usvajanja reformi
zapravo vrlo ¢esto stoje sheme uvjetovane pomoci. Ipak, Verger (2014) tvrdi
kako u posljednje vrijeme sve viSe donositelja odluka svojevoljno usvaja
globalne odluke. Naime, mnogi stru¢njaci smatraju kako donositelji odluka
implementiraju doti¢ne reforme ne zato §to znaju, ve¢ zato Sto smatraju da su
djelotvorne 1 da bi mogle odgovarati obrazovnom, politickom i ekonomskom
kontekstu njihove zemlje. Istice se kako motivi vlade za dobrovoljnu
implementaciju obrazovnih politika mogu biti sljedeci: dobro oblikovane i
distribuirane ideje (vlade najéeS¢e usvajaju one ideje koje su pazljivo
definirane i djeluju kao najbolje ostvarivo rjeSenje), globalni status i
deteritorijalizacija (vlade Cesto usvajaju one reforme koje imaju globalni
status ili ih globalne organizacije promoviraju zato §to se status globalnog
najéeScée percipira kao prestiz), selektivni izbor globalnih obrazovnih politika
(vjerojatnije je da ¢e vlade usvojiti one reforme koje ve¢ funkcioniraju u
nekom drugom okruzenju), i instrumentaliziranje globalne obrazovne
politike (usvajanje odredene obrazovne politike Cesto nema za cilj samu
kvalitetu, ve¢ sluzi kao instrument za postizanje drugih ciljeva, poput podrske
pred izbore).

Ipak, autori tvrde kako je ta implementacija uvjetovana i brojnim
unutarnjim faktorima poput ekonomskih, politickih 1 kulturalnih obiljezja,
zbog Gega ih nije moguée u potpunosti izjednacavati. Stovise, Ball (2011)
smatra kako moze ¢ak do¢i i do neplaniranih posljedica ako se te razlicitosti
ignoriraju. Budu¢i daje to Cesto slucaj, Verger i suradnici (2012) identificirali
su Cetiri glavna uzroka zbog kojih implementacija globalne obrazovne
politike moze biti problemati¢ne prirode, naroCito u zemljama u razvoju.
Rije¢ je o: resursima (velik broj zemalja u razvoju ne posjeduje adekvatne
resurse za implementaciju skupih i tehnicki zahtjevnih globalnih obrazovnih
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reformi, zbog Cega je njihova pravilna provedba onemogucena), politici
(ideologije predstavljaju kljucan filter zbog kojega se odredeni prijedlozi ne
mogu usvojiti pravilno), kulturalnim obiljezjima (autori daju primjer zemalja
gdje je duboko ukorijenjen stav o javnom dobru, zbog Cega je znatno teze
pravilno privatizirati pojedine aspekte obrazovanja) i hijerarhiji (globalne
obrazovne reforme c¢esto su osmisljene bez suradnje s nastavnicima,
ravnateljima 1 struénim suradnicima, S§to otezava njihovu uspjeSnu
implementaciju).

Na temelju analize autora vidljivo je kako nadnacionalni obrazovni
prostor ukljucuje drzave i vanjske aktere, od kojih svatko ima vlastite motive
za suradnju kada je u pitanju obrazovna politika. Jedan od izravnijih oblika te
suradnje manifestira se u fenomenu javno-privatnih partnerstva, Kkoji
podrazumijeva zajednicko djelovanje vlade i drugih partnera sa svrhom
poboljsanja obrazovnih usluga i unapredenja nacionalnih obrazovnih politika,
a kojega obiljezavaju neoliberalni procesi.

JAVNO - PRIVATNA PARTNERSTVA: PRIKAZ | KOMENTAR
POSTOJECIH OBLIKA

Budu¢i da se sve veci broj vlada odluc¢ivao na implementaciju javno-
privatnih partnerstva, autori su uocili vaznost njegovog definiranja, kao i
potrebu za definiranjem zajedniC¢kih karakteristika, kategorizacijom 1
utvrdivanjem koji su to procesi na kojima se partnerstva zasnivaju. Konacno,
uvidjevsi pojavu razlic¢itih struja kada je rije€¢ o stavovima prema
partnerstvima, autori su takoder doprinijeli sumiranjem istaknutih stajaliSta o
implementaciji partnerstva.

Khanom (2009) 1ih definira kao dugoro¢ne, kooperativne,
institucionalne sporazume izmedu javnog i privatnog sektora, ¢ija je svrha
postizanje razli¢itih dogovorenih ciljeva. Dok se javni sektor odnosi na vladu,
privatni sektor ukljucuje razne profitne i neprofitne partnere. No, partnerstva
su zapravo rijetko ogranicena isklju¢ivo na vladu i privatni sektor, budu¢i da
u njihovoj diseminaciji i1 razvijanju sudjeluju i klju¢ne medunarodne
organizacije (Buenaventura, 2013; Hall, 2015; Robertson i Verger, 2012).
Kada je u pitanju uzrok pojave partnerstva u obrazovanju, autori navode kako
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je do njih doslo devedesetih godina jer su predstavljali cjenovno prihvatljiv
odgovor mnogih vlada na ograni¢ene budZete ministarstva i ljudske resurse
(Education International, 2009; Robertson i Verger, 2012).

Konsenzus autora o preciznoj definiciji javno-privatnih partnerstva u
obrazovanju ne postoji, budu¢i da, prema Education International (2009),
postoje razliCite vrste partnerstva i izrazi koji se s njime povezuju. Ipak,
ovisno o kompleksnosti i potrebama vlade, autori (npr. Patrinos i sur, 2009;
Verger, 2012) su suglasni u tome kako u obrazovanju ta partnerstva
obuhvacaju aktivnosti od gradenja, vodenja i odrzavanja infrastrukture do
vodenja i provodenja obrazovnog procesa. Osim toga, partnerstva mogu
podrazumijevati i opskrbu sekundarnim uslugama (knjige, Skolski prijevoz,
obroci). No, usprkos $irini pojma, LaRocque (2008) navodi kako svi ti oblici
javno-privatnih partnerstva dijele sljedece karakteristike: partnerstva su po
svojoj prirodi formalna; ukljuuju partnere iz privatnog sektora;
podrazumijevaju razvoj dugoro¢nog odnosa 1 dijeljenje rizika izmedu
partnera; fokusiraju se na ishode.

Kada je u pitanju neoliberalna podloga partnerstva, autori poput
Khanoma (2009) i Vergera (2012) smatraju kako je zasnivanje partnerstva na
neoliberalnim procesima evidentno usprkos teznjama pojedinih vlada prema
odmaku od neoliberalizma i privatizacije. Isticu kako javno-privatna
partnerstva u odredenoj mjeri objedinjuju gotovo sve trendove povezane s
globalizacijom 1 neoliberalizmom u obrazovanju: sloboda izbora Skole
predstavlja nacelo partnerstva, a vauceri su jedan od najucestalijih alata pri
uvodenju konkurencije. Oslanjaju se i na obrazovnu decentralizaciju i
privatizaciju, a naglasak se stavlja na vodenje nastavnika i kontroliranje
njihova rada kako bi bili Sto odgovorniji prema potrebama svojih korisnika.
Osim toga, autori tvrde kako se zagovaraju nagrade ovisno o uspjesnosti, kao
i otkazi u slucaju neuspjeha. Verger (2012) dodaje kako iza partnerstva
takoder stoji liberalizacija obrazovnog sektora, temeljena na uklanjanju
regulatornih barijera za razvoj privatnog sektora.

Kada je rije¢ o pojedinim vrstama javno-privatnih partnerstvima,
autori fenomenu javno-privatnih partnerstva pristupaju na vise razlicitih
nacina, zbog Cega postoji nekoliko ucestalo koriStenih kategorizacija
(LaRocque, 2007; LaRocque, 2008; LaRocque i Lee, 2011; Patrinos i sur,
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2009, The World Bank, 2011), koje ovise o nacinu na koji je partnerstvo
implementirano, kao i o prirodi propisa u zemlji koja ga usvaja. Iz postojecih
kategorizacija istiCe se Sest tipova partnerstava ¢ija se primjena uocava u
velikom broju zemalja koje su autori analizirali: infrastrukturne inicijative,
ugovaranje obrazovnih usluga, privatni Skolski menadzment, vauceri,
filantropske inicijative, te profesionalne usluge i podrska.

— Infrastrukturne inicijative odnose se na dugoro¢ne ugovore vlada s
privatnim sektorom, a usmjerene su na financiranje, izgradnju,
odrzavanje i1 upravljanje infrastrukturom javnih Skola kao i privatno
zakupljivanje objekata javnih skola.

— Ugovaranje obrazovnih usluga odnosi se najavno financirano
obrazovanje koje provode privatne Skole ili privatni subjekti, a moze
ukljuc¢ivati 1 provodenje specijaliziranog kurikuluma ili usluga
poucavanja.

— Privatni Skolski menadzment podrazumijeva ugovorni sporazum
prema kojemu su partneri iz privatnog sektora obvezni upravljati
javnim skolama ili pojedinim aspektima obrazovnog procesa.

— Vauceri podrazumijevaju financijske iznose (stipendije, subvencije i
porezne olakSice) koji omogucavaju ucenicima (naroCito niskog
socioekonomskog statusa) pohadanje akreditiranih privatnih Skola, a
mogu biti javno i privatno financirani.

— Filantropske inicijative? ukljuduju partnerstva gdje privatni subjekti
pruzaju pomo¢ u obliku stipendija, uniformi, nastavnickih bonusa,
potro$nih materijala, namjestaja, opreme i sponzorstva, a najvise se
isti€u programi USvajanja Skola.

— Profesionalne usluge i podrska (jacanje kapaciteta) predstavljaju
inicijative privatnog sektora koje se odnose na osposobljavanje i

? Kao ilustracija filantropskih inicijativa u Hrvatskoj, moZe se navesti rad privatno

financirane udruge pod nazivom Institut za razvoj i inovativnost mladih — IRIM. Uo¢ivsi
vaznost priblizavanja obrazovanja trzistu rada 1 uvodenja robotike i automatike u obrazovne
programe, udruga donira i razvija robotiku i automatiku kod osnovnoskolskih uzrasta. Kao
njihov najznadajniji odmak prema populariziranju STEM zanimanja, istice se Croatian
Makers liga, zapoceta 2016. godine, u kojoj se o¢ekuje sudjelovanje preko 200 Skola i drugih
ustanova (Institut za razvoj i inovativnost mladih, n.d.).
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usavrSavanje nastavnika javnih Skola, kreiranje ili unapredenje

kurikuluma, evaluaciju rada Skole, obrazovna testiranja i dodatne

usluge poput Skolskih obroka i prijevoza.

S obzirom na to koliko su te vrste partnerstva postale rasirene u
posljednjih nekoliko desetlje¢a, autori su takoder pokusali uvidjeti koji
aspekti rezultiraju pozitivnim reakcijama, a koji izazivaju otpor. Analizom
literature (Buenaventura, 2013; Education International, 2009; Latham,
2009; LaRocque, 2008; LaRocque i Lee, 2011; Patrinos i sur., 2009;
Robertson i Verger, 2012. i Verger, 2012), vidljivo je kako zagovornici kao
pozitivan aspekt postojanja partnerstva najvise isti¢u ukljucenost privatnog
sektora jer se obrazovanju time doprinosi financijskim sredstvima, ljudskim
resursima, stilom vodenja, inovacijama 1 metodama za podizanje
uéinkovitosti. S druge strane, vidljivo je kako za protivnike prisutnost
privatnog sektora predstavlja naglasak na profit i neposvecenost problemima
od javnog interesa, kao 1 gubitak drzavne kontrole zbog nedovoljne
ukljucenosti vlade u obrazovanje. Stoga, moze se zakljuciti kako se prisutnost
privatnog sektora ujedno istice kao najveca prednost i najveéa kritika
partnerstvu.

Sli¢na se stajaliSta javljaju 1 kada se govori opc¢enito o neoliberalizmu
u obrazovanju. Dok npr. Friedman (1992) i Hayek (2001) tvrde kako
zagovornici kao najveéu prednost izdvajaju uéinkovitost, slobodu izbora,
individualnost 1 poboljSavanje usluga na temelju konkurencije, znacajan se
broj autora (Ambrosio, 2013; Apple, 2000; Davidson-Harden i Majhanovich,
2004; Hill i Kumar, 2009; Mulheron, 2015) protivi uvodenju neoliberalnih
trendova jer su misljenja kako vrijednosti i interesi iz profitnog privatnog
sektora sve viSe zamjenjuju kolektivne preferencije 1 demokratsku
odgovornost obrazovnog sustava. Osim toga, misljenja su kako neoliberalni
obrazovni trendovi predstavljaju napad na egalitaristicke norme, ruSenje
vrijednosti koje se veZzu uz javne Skole i1 sve vecu stratifikaciju izmedu
bogatih i siromasnih Skola. Ipak, vazno je napomenuti kako postoje i autori
poput Education International (2009), koji navodi kako se negativne
konotacije povezane sa neoliberalizmom u obrazovanju ne mogu pripisati
iskljucivo ideologiji, ve¢ poziva na istrazivanja koja bi takoder ukazala na
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ograni¢enja pojedinih vlada zbog kojih odredene reforme ne mogu biti
adekvatno provedene.

ZAKLJUCAK

Analizom djelovanja brojnih procesa i pojavnih oblika globalizacije i
neoliberalne doktrine na obrazovnu politiku, strucnjaci zakljucuju kako je
obrazovne sustave mnogih zemalja zahvatio imperativ kvalitete,
ucinkovitosti, fleksibilnosti i slobode izbora — klju¢nih neoliberalnih nacela
na temelju kojih su se razvili mnogi globalni trendovi. lako su se zbog
kontekstualnih faktora razli¢ito implementirali u pojedine obrazovne sustave,
njihova je prisutnost potaknula mnoge autore na istrazivanja i analize koji su
rezultirali brojnim spoznajama o manifestaciji neoliberalizma i globalizacije
u obrazovanju. Medunarodne organizacije su svojim mehanizmima, poput
nametanja, standardizacije 1 uspostavljanja meduovisnosti, pomogle pri
produciranju transnacionalnog obrazovnog prostora, to se isti¢e kao jedan od
vaznijih ishoda globalizacijskih procesa. lako se Cesto navodi kako su zemlje
u razvoju na te trendove 1 deteritorijalizaciju obrazovanja pristale iz nuznosti,
mnoge su se zemlje odlucile na usvajanje novih reformi iz intrinzi¢nih
razloga. Kao $to autori navode, neke su zemlje smatrale kako usvajaju
djelotvorne reforme, neke je privukao globalni status tih reformi, dok su
pojedine zemlje te reforme vidjele kao instrument za postizanje drugih
ciljeva. Ipak, autori isticu kako implementacija pojedinih reformi moze
rezultirati neuspjehom, za Sto najviSe krive nedovoljne resurse vlade,
nepoklapanje zateCene ideologije i kulturalnih obiljeZja zemlje s principima
novih reformi, kao i nedovoljnu razinu komunikacije izmedu donositelja
odluka i onih koji te odluke provode u praksi. Budu¢i da je klju¢ni cilj novog
(globalnog) obrazovnog pokreta usmjeren prema postizanju vece
ucinkovitosti 1 kvalitete, jedno od rjeSenja predstavljalo je uvodenje raznih
modaliteta natjecanja medu sustavima i medu skolama, koje je trebalo
posluziti kao svojevrsna motivacija za poboljSanje. Nadalje, vlade su
implementirale neoliberalne reforme poput novog javnog menadZzmenta,
privatizacije, decentralizacije i novog profesionalizma, a gotovo svi ti
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elementi objedinili su se u fenomenu javno-privatnih partnerstva. lako su ona
nastala s ciljem odmaka od privatizacije i neoliberalizma, autori su slozni oko
teze kako javno-privatna partnerstva uprizoruju suradnju vlade i vanjskih
autora, pritom implementirajuci glavna neoliberalna nacela i mehanizme. No,
prisutnost neoliberalizma u obrazovanju nije naislo na potpuno odobravanje
javnosti 1 obrazovnih stru¢njaka. Naime, stavovi prema takvim,
neoliberalnim mehanizmima 1 manifestacijama prilicno su polarizirani.
Najvise nezadovoljstva uzrokuju pojave standardizacije, usmjerenost na
rezultate, nova oCekivanja od nastavnika i prisutnost privatnog sektora, dok
kao najvee prednosti autori istiCu nove izvore financiranja, vecu
ucinkovitost, fleksibilniju prilagodbu trzistu rada i fleksibilnije odgovaranje
na potrebe ucenika i roditelja.

No, analizom literature ustanovilo se kako se stajaliSta prema
utjecajima globalizacije i neoliberalizma na obrazovanje nedovoljno temelje
na rezultatima empirijskih istrazivanja. Budu¢i da je rije¢ o relativno
recentnim pojavama, pojedini autori ukazuju na nedostatak objektivnih
istrazivanja implikacija neoliberalnih globalnih reformi koja se ne zasnivaju
na ideoloskim stavovima. Budu¢i da je neoliberalizam 1 dalje vrlo
kontroverzan pojam koji se ¢esto prikazuje ili kao iskljucivo 10§ ili iskljucivo
dobar, gotovo da nema autora koji toj temi pristupa objektivno, bez da,
suptilno ili ne, ukomponira i vlastiti stav prema neoliberalnoj doktrini. Stoga,
istice se potreba za empirijskim pokazateljima koji bi utvrdili konkretne
posljedice neoliberalnih trendova, uzevsi u obzir da ne rezultiraju nuzno
jednakim posljedicama i da na njih utjeu i navedena ogranicenja vlade
prilikom implementacije.
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NEOLIBERALISM AND EDUCATION IN THE CONTEXT OF GLOBAL EDUCATION
POLICY

ABSTRACT

The concept of global education policy has emerged in the last several decades. It is a
phenomenon which includes features of globally present education reforms that have
emerged due to globalization mechanisms. In other words, the task of global education
policy is to describe those mechanisms, define them, as well as to try to determine who
stands behind their dissemination. Globalization has also resulted in the creation of the
transnational educational area where, along with the governments, new actors have emerged
as well, whose influence on education policy has become more powerful over time. The most
prominent are international organizations, which affect governments of many countries by
enforcing various mechanisms, whereby they have the opportunity to promote their own
agenda, characterized by one common point — the neoliberal doctrine. The emergence of
neoliberalism, as an outcome of the World's economic stagnation in the 70's of the previous
century, has resulted in the presence of free market solutions, with an emphasis on
efficiency, competition and freedom of choice, which, thanks to globalization, have
permanently rooted in the education systems of almost all countries. Phenomena such as
decentralization, privatization, new public management, and new professionalism have
become the basis for creation of new global trends in education, while involvement of the
private sector and a redefined role of the government in providing and financing educational
services are considered to be a sort of imperative when it comes to the neoliberal influence
on education. Finally, public-private partnerships have emerged as well, whiche occurence
portrays the breakthrough of privatization and market mechanisms in education.

KEY WORDS: globalization, global education policy, neoliberalism, neoliberal education
reforms, public-private partnership.
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Pregledni rad

KARAKTERISTIKE SAVREMENIH MODELA LIDERSTVA U
OBRAZOVANJU™

Apstrakt. Liderstvo je, posle kvaliteta poucavanja, najznacajniji faktor uspesnosti kole. U
ovom radu analizirani su savremeni modeli liderstva u $koli koji imaju podrSku u rezultatima
empirijskih radova. Predstavljeni su rezultati teorijskih razmatranja i empirijskih istrazivanja
o transformacionom, pedagoSkom i distribuiranom liderstvu. Drugi deo rada posveéen je
razmatranju osnovnih faktora koji posreduju u odnosu izmedu $kolskog liderstva i uspe$nosti
Skolske organizacije. U tom smislu, govori se o ulozi profesionalnih zajednica nastavnika,
profesionalnog razvoja nastavnika, Skolske klime i ukljucenosti roditelja u rad Skole.
Zakljucuje se preporukama za Skolsku praksu i buduca istrazivanja.

Kljuéne redi: skola, transformaciono liderstvo, pedagosko liderstvo.

UvoD

U poslednjih dvadeset godina polemiSe se o strategijama sistemskih
reformi obrazovanja (Fullan, 2009). Istice se da se savremene $kole sve vise
oslanjaju na timski rad, saradnju i demokratsko upravljanje. Strucnjaci
naglasavaju da nove uloge direktora postaju presudne za unapredenje
obrazovne efektivnosti odnosno postignuc¢a ucenika osnovnih 1 srednjih Skola
(Pont, Nushe, & Moorman, 2008).

U naucnoj 1 strucnoj javnosti se vise ne postavlja pitanje o vaznosti
liderstva u obrazovanju. Skolski lideri unapreduju obrazovna postignuéa

“ Stefan Ninkovié, stefan.ninkovic@ff.uns.ac.rs

™ Tekst je nastao tokom rada na projektu Znacaj participacije u drustvenim mreZama za
prilagodavanje evrointegracijskim procesima (broj projekta 179037), finansiranom od strane
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ucenika kroz snazan uticaj na motivaciju nastavnika i radne uslove u
njihovim skolama (Leithwood, Harris, & Hopkins, 2008; Robinson, Lloyd, &
Rowe, 2008). Iako je uocena potreba za kvalitetnim liderima u obrazovanju,
jos uvek su nedovoljno poznata liderska ponasanja koja rezultiraju zeljenim
ishodima.

Osnovni cilj ovog rada jeste da se predstave karakteristike savremenih
modela obrazovnog liderstva, prvenstveno onih koji postoje u Skolskoj
praksi. Prvi deo rada odnosi se na pregled teorijskih razmatranja i rezultata
empirijskih istrazivanja pedagoskog, transformacionog 1 distribuiranog
liderstva u skolskom okruzenju. Drugi deo rada posvecen je razmatranju
osnovnih faktora posredstvom kojih lideri u obrazovanju ostvaruju svoje
efekte na nastavu. U zavrSnom delu rada izvode se preporuke za Skolsku
praksu i buduca istrazivanja.

ZNACAJ LIDERSTVA U OBRAZOVANJU

Liderstvo se tipi¢cno definiSe kao proces namernog uticanja koji
rezultira postizanjem zeljenih ciljeva (Northouse, 2008; Yukl, 2008). Mnogi
autori ukazuju na neophodnost razlikovanja liderstva i menadZzmenta. Dok je
menadzment usresreden na odrZanje funkcionalnosti i efikasnosti, liderstvo je
zasnovano na viziji, promenama i vrednostima (Bush, 2008). S druge strane,
re¢ je o dve medusobno povezane uloge koje je prakticno tesko razdvojiti.

Liderstvo je uoceno kao kljuéni korelat organizacione (Yukl, 2008),
kao 1 Skolske uspesnosti (Hallinger, 2011; Lezotte & Snyder, 2011).
Leithwood 1 saradnici (2008) tvrde da je, posle kvalitetnog poucavanja,
liderstvo najznacajniji prediktor ucenickih postignu¢a. Prethodna istrazivanja
su pokazala da liderstvo direktora Skole utie na razlicite elemente njenog
funkcionisanja, uklju¢uju¢i stavove nastavnika i1 akademsko postignuce
ucenika (Shatzer, Caldarella, Hallam, & Brown, 2014). Postoje dokazi da
uspesni direktori uticu na povecanje vremena koje ucenici provode u ucenju,
¢ak od dva do sedam meseci u toku Skolske godine (Branch, Hanushek, &
Rivkin, 2013). Liderstvo je znacajan unutarskolski faktor koji uti¢e na socio-
emocionalne kompetencije ucenika i nastavnika (Jennings & Greenberg,
2009).
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Rezultati medunarodnih komparativnih studija ucenic¢kih postignuca
(PISA) pokazuju da su uspesnije one zemlje u kojima Skole imaju veéu
autonomiju u donoSenju odluka (Schleicher, 2012). Podizanje nivoa
autonomije Skola zahteva razvijanje odgovaraju¢ih kompetencija lidera u
obrazovanju. Zato je u zemljama Kkoje imaju kvalitetne S$kolske sisteme
usavrSavanje direktora u obrazovanju uglavnom obavezno (Vican, Relja, &
Popovié, 2016).

Prilagodavanje obrazovnog sistema potrebama savremenog drustva
dovodi do redefinisanja prioriteta obrazovnih politika. Moze se ocekivati da
¢e u narednom periodu obrazovni sistem Srbije biti intenzivno uskladivan sa
zahtevima Evropske unije. Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020.
godine (2012) predvida otklanjanje slabosti prilikom izbora direktora,
uvodenje sistema njihovog pripremanja i usavrSavanja, kao i vrednovanje
njihovog rada. U kontekstu povecanja autonomije Skole na finansijskom,
organizacionom 1 kurikularnom planu, kvalitet Skole postaje u vecoj meri
uslovljen rukovodenjem, posebno direktorom i njegovim kompetencijama
(Peko, Mlinarevi¢, & Gajger, 2009). Kao vazne uloge lidera u obrazovanju,
navode se upravljanje kurikulumom, pracenje i1 vrednovanje nastavnika,
podrzavanje profesionalnog razvoja nastavnika, kreiranje saradnicke Skolske
kulture i stratesko upravljanje resursima (Pont, Nushe, & Moorman, 2008).

Na osnovu postojece literature, moguce je izdvojiti aktuelne modele
Skolskog liderstva koji su predmet empirijskih istraZivanja. Svaki model
liderstva sastoji se iz specificnih ponaSanja i praksi koje bi direktor, strucni
saradnici 1 nastavnici mogli da realizuju u svom radu. Rezultati istraZivanja
ovih modela Skolskog liderstva detaljnije su prikazani u narednom delu ovog
rada.

MODELI SKOLSKOG LIDERSTVA
Pedagosko liderstvo

Dva najpoznatija modela liderstva u $koli su pedagosko
(instrukciono) i transformaciono (Hallinger, 2003). Koncept pedagoskog
liderstva je nastao u okviru istrazivanja korelata efektivnosti $kola u SAD,
kada je uoceno da su uspeSnije one Skole koje imaju direktore koji
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unapreduju nastavne procese. Takvi direktori su opisivani kao ,lideri koji
vrse akademski pritisak i postavljaju visoka ocekivanja prema ucenicima i
nastavnicima” (Hallinger, 2005: 3).

Hallinger (2003; 2005) kao tri komponente pedagoskog liderstva
navodi definisanje misije skole, rukovodenje nastavom i Kreiranje pozitivne
Skolske klime. Savremena shvatanja prosiruju koncept pedagoskog liderstva i
naglaSavaju njegovu povezanost sa organizacionim menadzmentom. UspesSna
instrukciona ponaSanja direktora odnose se na selekciju nastavnika, pruzanje
moguénosti za profesionalni razvoj, obezbedivanje odgovarajucih resursa i
zaStitu nastavnika od ometanja u poslu. U jednoj studiji je pronadena
negativnha povezanost izmedu vremena koje direktor Skole provede u
neformalnim posetama nastavnim ¢asovima i postignuc¢a ucenika, posebno u
srednjim Skolama. S druge strane, vreme provedeno u usavrSavanju
nastavnika 1 razvoju Skolskih programa doprinosi boljim postignu¢ima
(Grissom, Loeb, & Master, 2013).

U novije vreme shvaéen je znacaj kompjuterske pismenosti
pedagoskih lidera s obzirom na ulogu tehnologije u obrazovanju. Digitalne
kompetencije direktoru Skole omogucavaju efikasnije realizovanje liderskih
funkcija, poput analiziranja podataka o nastavi, saopStavanja povratne
informacije ili prezentovanja sadrzaja u okviru profesionalnog razvoja
nastavnika (Gumus & Akcaoglu, 2013). U tom smislu, od pedagoskih lidera
se ocfekuje da budu sposobni da koriste tehnologiju u cilju uspesnog
realizovanja svakodnevnih zadataka.

Transformaciono liderstvo

Transformaciono liderstvo je usresredeno na razvoj ljudi i
organizacije (Hallinger, 2003). Prema koncepciji koju je razvio Bernard Bass
(Bass & Riggio, 2006), osnovne dimenzije transformacionog liderstva su: a)
idealizovani uticaj koji je u funkciji izazivanja snaznih emocija i potrebe da
se podredeni identifikuju sa liderom, b) inspirativna motivacija predstavlja
postavljanje visokih ocekivanja, c) intelektualna stimulacija podrazumeva
podsticanje inovativnosti podredenih i d) individualno uvazavanje potreba i
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sposobnosti. Teorija transformacionog liderstva obuhvata i dve dodatne
kategorije ponaSanja: transakciono liderstvo i neliderstvo.

Transformacioni lideri pozitivno uti¢u na motivaciju nastavnika kroz
povezivanje misije i ciljeva skole sa linim prioritetima nastavnika. U slucaju
transakcionog liderstva, motivacija nastavnika je zasnovana na nagradama
zbog pridrzavanja eksterno definisanih pravila, procedura i zadataka. S druge
strane, transformaciono liderstvo povezuje rad sa licnim vrednostima i
preferencijama i dovodi do unutrasnje motivacije zaposlenih (Yukl, 2008).
Na primer, dosadasnje studije pokazuju da je transformaciono liderstvo
pozitivho povezano sa inovativnom klimom u Skoli (Moolenaar, Daly, &
Sleegers, 2010), posve¢enos¢u nastavnika organizacionim vrednostima skole
(Ross & Gray, 2006), kao i akademskim postignu¢em ucenika (Shatzer et al.,
2014).

O znafaju transformacionog Skolskog liderstva govore 1 rezultati
emprijskih istraZivanja koja su realizovana u Srbiji. U svojoj studiji Josanov-
Vrgovi¢ 1 Pavlovi¢ (2014) dosli su do podatka da je Skolsko vodenje
orijentisano na ljude pozitivno povezano sa zadovoljstvom nastavnika u
oblastima razvoja Skole, odnosa sa kolegama 1 timskog rada. Takode, u istom
istrazivanju je ustanovljeno da su nastavnici koji rade u osnovnim i srednjim
Skolama najzadovoljniji sigurno$¢u sopstvenog posla. Terek 1 saradnici
(2015) navode da transformaciono liderstvo u osnovnim Skolama u Srbiji
unapreduje komunikaciju unutar Skole i1 zadovoljstvo nastavnika kroz
formiranje zajednicke vizije, intelektualnu stimulaciju 1 pravedno
nagradivanje zaposlenih. Ninkovi¢ i KneZevi¢ Flori¢ (2016) su ustanovili da
individualno i grupno orijentisane dimenzije transformacionog liderstva
znacajno objasnjavaju kolektivnu efikasnost nastavnika koja predstavlja
percepciju da kolektiv kojem nastavnici pripadaju moze pozitivno da uti¢e na
ishode ucenika.

Osnovne razlike izmedu transformacionog i pedagoskog liderstva ticu
se nivoa promena u Skoli (Hallinger, 2003). Transformacioni lideri su
orijentisani na gradenje profesionalnih zajednica kroz isticanje potreba
nastavnika i kroz povezivanje ciljeva Skole sa licnim ciljevima nastavnika
(Urick & Bowers, 2014). Takav stil liderstva povezuje rad sa Zeljama i
teznjama ukljucenih, ¢ija osnovna motivacija postaje autonomna i intrinzi¢na
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(Vican et al, 2014). U slucaju pedagoskog liderstva, pozitivna klima u Skoli
rezultat je zajednickog fokusa ¢lanova kolektiva na nastavu. Transformaciono
liderstvo je preduslov distribuiranog liderstva (Harris, 2013) ili podeljene
forme pedagoskog liderstva (Marks & Printy, 2003).

Neki autori smatraju da su razlike izmedu predstavljenih modela
obrazovnog liderstva prenaglasene. Kao zajednicke karakteristike
transformacionog 1 pedagoskog liderstva navode se (Leithwood & Sun,
2012):

— proizvodenje oseéaja zajedniCe svrhe,

— razvoj klime visokih ocekivanja i Skolske kulture usmerene na
unapredenje poucavanja i ucenja,

— ocenjivanje i nagradivanje clanova Skolskog kolektiva,

— intelektualna stimulacija i razvoj nastavnika,

— vidljivo modelovanje vrednosti u $koli.

Rezultati prethodnih istraZzivanja dosledno pokazuju da pedagosko
liderstvo ostvaruje vec¢i doprinos akademskom postignuéu uc¢enika u odnosu
na transformaciono liderstvo (Robinson et al., 2008). Kao posledica ovih
saznanja, pojavile su se tvrdnje nekih istrazivaca da transformacionom
liderstvu nedostaje fokus na nastavne procese. S druge strane, taj model
obrazovnog liderstva neki su naucnici predlozili kao odgovaraju¢i u
okolnostima dinami¢nih reformi S$kolskih sistema (Leithwood & Jantzi,
2006). Vazno je da novija saznanja (Printy, Marks, & Bowers, 2009; Shatzer
et al, 2014) ukazuju na potrebu integrisanja ova dva modela obrazovnog
liderstva, prvenstveno zbog ¢injenice da odredena transformaciona ponasanja
takode znacajno uticu na postignu¢a ucenika u Skoli.

U okviru obrazovne politike Srbije uoCen je znacaj liderske uloge
direktora u obrazovanju. Na Univerzitetima u Kragujevcu i Novom Sadu
akreditovan je master program Liderstvo u obrazovanju koji je uskladen sa
ispitanim potrebama i najvaznijim preporukama koje su date u Pravilniku o
standardima kompetencija direktora ustanova obrazovanja i vaspitanja (2013)
I Strategiji razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine (2012). U narednom
koraku ka profesionalizaciji pozicije direktora neophodno je uvodenje
sistema licenciranja direktora predskolskih ustanova i skola.
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Distribuirano liderstvo

Najcesce kritike upuéene praksi pedagoskog liderstva odnose se na
pripisivanje uticaja, mo¢i 1 autoriteta iskljucivo direktoru obrazovne
institucije. Kao posledica toga, doslo je do zanemarivanja liderske uloge
nastavnika i stru¢nih saradnika. Podeljeno pedagosko liderstvo, koje je
nastalo na bazi kritika liderstva kao centriranog na direktora, akcenat stavlja
na profesionalne zajednice i liderstvo nastavnika (Printy, Marks, & Bowers,
2009). Sve je vise rezultata empirijskih istrazivanja koji pokazuju da kada
liderstvo nije ograni¢eno na direktora, vece su Sanse za organizaciono ucenje
i unapredenje rada skole (Harris, Leithwood, Day, Sammons, & Hopkins,
2007).

U odnosu na hijerarhijske, horizontalne ili podeljene liderske
strukture omogucavaju razli¢itim pojedincima da imaju ulogu lidera, u
zavisnosti od njihovih kompetencija. Pojacano interesovanje istrazivaca za
fenomen deljenja liderskih funkcija posledica je razumevanja potrebe za
ukljucivanjem nastavnika u donoSenje odluka u Skoli. Podeljeno pedagosko
liderstvo doprinosi da nastavnici preuzmu odgovornost za organizacione
promene 1 rukovodenje.

Jedna od najveéih novina u istrazivanjima obrazovnog liderstva jeste
uvodenje koncepta distribuiranog liderstva koji ima brojne sli¢nosti sa
nastavnickim liderstvom (York-Barr & Duke, 2004). Liderstvo nastavnika je
vazan Cinilac implementiranja Skolskih reformi i profesionalnog razvoja
nastavnika. Putem nastavnickog liderstva Skole postaju profesionalne
zajednice ucenja u kojima postoje preduslovi za unapredenje nastave i
postignu¢a ucenika (Vanblaere & Devos, 2016). Liderstvo nastavnika je
vazna komponenta unapredenja rada $kole i faktor koji doprinosi pozitivnim
promenama u Skoli, te se u tom smislu moze posmatrati kao novi pristup
suocavanju sa izazovima obrazovnih reformi.

U Tabeli 1 uporedno su prikazani savremeni modeli Skolskog
liderstva. Svaki od modela liderstva ¢ine specificne prakse ili ponasanja koja
imaju pozitivne efekte na ishode nastavnika i ucenika. Moze se re¢i da se
predstavljeni modeli medusobno razlikuju na osnovu stavljanja naglaska na
razli¢ite oblike ponasanja direktora Skole.
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Tabela 1. Uporedni prikaz razlicitih modela Skolskog liderstva

(prilagodeno iz: Urick & Bowers, 2014)

Lidersko Transformaciono Pedagosko Distribuirano
asan; liderstvo (Leithwood liderstvo liderstvo
ponasamye & Sun, 2012) (Hallinger, 2003)  (Printy et al., 2009)
Inspirativn Lo
mts)filecIi\'/aa Anrtikulisanje i
Saopstavanje - J . saopStavanje Snazno liderstvo
. idealizovani uticaj, .. . .
misije ciljeva skole, direktora

kreiranje vizije,
visoka ocekivanja

visoka ocekivanja

Podsticanje
profesionalnog
razvoja

Individualno
uvazavanje,
intelektualna
stimulacija;
pruzanje
individualizovane
podrske

Podsticanje
profesionalnog
razvoja nastavnika

Moguénosti za
napredovanje
nastavnika u
autenti¢nom
kontekstu

Gradenje osecaja
zajednice

Idealizovani uticaj,
intelektualna
stimulacija,
podsticanje
ukljucenosti u
donosenje odluka

Vidljivost
direktora,
podsticanje i
nagradivanje
nastavnika

Saradnja nastavnika
i direktora u cilju
analiziranja nastave

Koordinisanje

S . y kurikuluma,
Koordinisanje Instrukciona podrska, .. .
" . evaluacija nastave,  Uskladivanje
nastavnog zaStita nastavnika od .. ) e et o
.. praéenje aktivnosti u skoli
programa smetnji u radu .
napredovanja
ucenika
Deljenje
pedagoskog Podsticanje
liderstva sa liderstva nastavnika

nastavnicima

Uporedni prikaz pokazuje da izmedu razli¢itih

modela liderstva

postoji znacajan stepen preklapanja i da lideri koji rade u Skolama mogu da
kombinuju razliCite stilove vodenja. Studije realizovane u SAD (Urick &
Bowers, 2014) pokazuju da direktori $kola obi¢no ispoljavaju nekoliko
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stilova liderstva u obavljanju svoje uloge. Istraziva¢i ukazuju na Cinjenicu da
unapredenje  nastavnih  procesa  pretpostavlja razvijanje  ukupnog
organizacionog kapaciteta Skole. U tom smislu, govori se o potrebi da
pedagosko liderstvo bude Sire usmereno na organizacione uslove kao $to su
Skolska kultura 1 klima. S druge strane, savremena shvatanja
transformacionog liderstva uklju¢uju direktno unapredenje $kolskog
kurikuluma i poucavanja. U poznatoj koncepciji transformacionog liderstva u
Skolskom okruzenju, koju je razvio Kenneth Leithwood (Leithwood & Sun,
2012), jedna od vaznih komponenti jeste unapredenje nastave.

PROCESI UTICAJA LIDERSTVA U SKOLI

Mnogi autori saglasni su da su efekti obrazovnog liderstva na nastavu
posredovani razli¢itim faktorima (Hallinger & Heck, 2010; Leithwood et al,
2008). Generalno, istrazivanja podrzavaju zaklju¢ak da liderstvo doprinosi
obrazovnim postignu¢ima ucenika kroz razvoj niza strukturalnih i
organizacionih procesa koji definiSu kapacitet Skole za unapredenje nastave
(Hallinger & Heck, 2010). Ta saznanja podstakla su istrazivace da se bave
medijatorskim varijablama uticanja liderstva na postignuc¢a ucenika u $koli
(Leithwood, Patten, & Jantzi, 2010). Razumevanje razli¢itih na¢ina na koje
lideri u Skoli ostvaruju efekte na nastavu u fokusu je istrazivaca i prakticara, a
posebno kreatora relevatnih programa obrazovanja lidera u obrazovanju
(Rigby, 2014).

U skladu sa saznanjima da su efekti liderstva u Skoli uglavnom
posredovani, odgovaranje na pitanje ,.kako” podrazumeva identifikovanje
medijatora uticaja obrazovnog liderstva na ishode ucenika. Sebastian i
Allensworth (2012) su dosli do saznanja da su osnovni medijatori uticaja
transformacionog Skolskog liderstva na nastavu 1 ucenje ucenika:
profesionalna zajednica ucenja, kvalitet programa profesionalnog razvoja,
Skolska klima 1 saradnja porodice 1 Skole (Slika 1).
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Slika 1. Relacije liderstva direktora, organizacionih faktora skole i karakteristika
nastave (prilagodeno iz: Sebastian & Allensworth, 2012)

Profesionalne zajednice ucenja predstavljaju kolaborativno okruZenje
koje ima brojne pozitivne efekte na nastavnike i u¢enike. Drugim re¢ima, to
su grupe nastavnika koji kriticki preispituju sopstvenu praksu, na refleksivan,
kolaborativan, inkluzivan i razvojni nacin (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace,
& Thomas, 2006). Koncept profesionalnih zajednica zastupljen je u literaturi
o profesionalnom ucenju nastavnika jer deljenje znanja i praksi predstavlja
znaCajan kontekst stru¢nog usavrSavanja nastavnika i doprinosi kvalitetu
poucavanja i ucenja u Skoli. Kao osnovni aspekti profesionalnih zajednica
nastavnika navode se podeljena odgovornost, refleksivni dijalog i
deprivatizovana praksa (Vanblaere & Devos, 2016).

Drugi znac¢ajan mehanizam putem kojeg direktor Skole znacajno utice
na nastavu jeste strukturisanje programa profesionalnog razvoja nastavnika.
Prethodne studije pokazuju da je uspeSan profesionalni razvoj nastavnika
usresreden na nastavne ishode, promovisanje saradnje nastavnika, pruzanje
mogucnosti za refleksiju 1 kriticko misljenje (Little, 2003). Direktor Skole
trebalo bi da ima klju¢nu ulogu u razvijanju i odrZavanju efektivnog
profesionalnog ucenja nastavnika.

Vazan faktor akademskog 1 socijalnog razvoja ucenika jeste
ukljucivanje roditelja u rad Skole. Roditeljska ukljucenost je znacajan resurs
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za brojne inicijative unapredenja skole, od poboljSanja bezbednosti u skoli,
do sprecavanja problema ucenickog absentizma i podsticanja akademske
socijalizacije kod kuce. Partnerski odnos izmedu porodice i Skole treba da se
ispolji kroz povecano ukljucivanje roditelja u aktivnosti Skole. Od direktora
Skole se ocekuje da ima vodecu ulogu u gradenju klime poverenja i saradnje
izmedu Skole i roditelja (Polovina, 2008).

Skolska klima je determinanta pozitivnog razvoja, prevencije rizika i
postignuca dece i mladih (Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-D’Alessandro,
2013). Rezultati istrazivanja (Sebastian & Allensworth, 2012) ukazuju da
direktor Skole najveéi uticaj na nastavu ima upravo kroz kreiranje pozitivne
Skolske klime. Ono S$to treba istaéi jeste da promene Skolskog etosa
podrazumevaju socijalne kompetencije direktora. Takode, rad u pozitivnom
okruzenju doprinosi instrinzi€noj motivaciji nastavnika, kao i zadovoljstvu
poslom te smanjuje tendenciju napustanja profesije (Thapa et al, 2013).

Vazan aspekt Skolske klime, koja je pozitivno povezana sa
obrazovnim postignu¢ima ucenika, jeste akademski pritisak (Hallinger,
2005). Percepcija akademskog pritiska dovodi do toga da nastavnici u svom
radu imaju visoke standarde, veruju u sposobnosti ucenika, a postignuce se
prepoznaje i ceni. Akademski pritisak skolski lideri mogu da razvijaju kroz
postavljanje visokih ocekivanja, razjaSnjavanje ciljeva Skole 1 pracenje
napredovanja ucenika.

U ovom radu predstavljeni su neki od faktora za koje postoje
empirijski dokazi da posreduju u odnosu izmedu obrazovnog liderstva i
Skolskih postignu¢a ucenika. Istrazivanja mehanizama uticaja Skolskog
liderstva na nastavne ishode pruzaju vazne preporuke za vaspitno-obrazovnu
praksu. To je posebno vazno imaju¢i u vidu preopterecenost direktora
administrativnim obavezama (Vican et al, 2016). Skolski lideri u svom radu
treba da se rukovode saznanjima o organizacionim, nastavnim i porodi¢nim
varijablama koje snazno uticu na ishode Skolskog obrazovanja.

ZAKLJUCAK

U ovom radu predstavljeni su rezultati izabranih studija o savremenim
modelima skolskog liderstva. Analizirane su koncepcije transformacionog,
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pedagoskog 1 distribuiranog liderstva koje imaju znacajnu podrsku u
empirijskim istrazivanjima koja su realizovana prevashodno u Zapadnoj
Evropi i SAD. U skladu sa razmatranim teorijskim raspravama i empirijskim
saznanjima, moze se zakljuciti da Skole mogu imati brojne koristi od
liderskih ponasanja i praksi koje su obuhvacene savremenim modelima
obrazovnog liderstva.

U buduc¢im istrazivanjima bilo bi korisno empirijski ispitati u kojoj
meri su pomenuti modeli zastupljeni u obrazovnim institucijama u Srbiji, kao
§to je to ve¢ uradeno u drugim zemljama (Urick & Bowers, 2014). Na taj bi
se nacin, na primer, doSlo do uvida da 1i uspesni direktori Skola u Srbiji
paralelno ispoljavaju visok nivo transformacionog i pedagoskog liderstva. To
je posebno znacajno imajuci u vidu saznanja da prisustvo i efekti stilova
vodenja zavise od nacionalne kulture (Jogulu, 2010). U tom smislu, vazna
istrazivacka tema jeste zavisnost modela obrazovnog liderstva od socijalno-
kulturnog konteksta.

CHARACTERISTICS OF CONTEMPORARY MODELS OF LEADERSHIP IN
EDUCATION

ABSTRACT

Following the quality of classroom instruction, leadership is the most important factor
affecting the school performance. The paper analyzes the contemporary models of school
leadership, which are supported by the results of empirical studies. The paper presents the
results of theoretical considerations and empirical research on transformational, pedagogical
and distributed leadership. The second part of the paper discusses the main factors mediating
the relationship between school leadership and the performance of the school organization.
In that sense, the author discusses the role of teacher professional communities, teacher
professional development, the school climate, and the involvement of parents in the school
activities. The paper concludes with recommendations for the school practicum and future
research.

KEY WORDS: school, transformational leadership, pedagogical leadership.
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PROFESIONALNI RAZVOJ NASTAVNIKA KROZ KONCEPT
HORIZONTALNOG UCENJA I NASTAVNICKIH FORUMA

Apstrakt. Vizija celozivotnog ucenja i kontinuiranog profesionalnog razvoja zahteva
nastavnika koji ¢e znati kriticki da razmiSlja, koji je osposobljen za refleksiju i
samoevaluaciju, koji zna da potrazi ili osigura preduslove za razvoj svakog pojedinacnog
ucenika, koji podsti¢e i podrzava ucenike u procesu ucenja i razvoja. Od nastavnika se
oc¢ekuje kontinuirani profesionalni razvoj i odgovorna participacija u svim segmentima rada
Skole. U ovom radu autorke se bave savremenim konceptom profesionalnog razvoja
nastavnika kroz nastavniC¢ke forume kao specificnim vidom horizontalnog ucenja.
Nastavnicki forumi kao moguénost za sticanje novih znanja i uspostavljanje saradnje sa
kolegama, polako pronalaze svoje mesto u skolskoj praksi.

Kljuéne redi: profesionalni razvoj nastavnika, horizontalno ucenje, stru¢no usavrSavanje,
nastavnicki forumi.

UvoD

Progres u naucno-tehnoloSkom smislu u svim aspektima covekovog
zivota 1 rada unosi drasti¢ne promene Ciji su sadrzaji 1 dimenzije postali mera
progresa Citavog druStva 1 u tom smislu obrazovanju je pripalo posebno
mesto. Savremeno obrazovanje svakodnevno se suofava sa izazovima
stalnog prilagodavanja sa posebnim naglaskom i insistiranjem na kvalitetu
obrazovanja.

* v v .
Natasa Tanci¢, natasakovacevic@ff.uns.ac.rs
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Unapredivanje kvaliteta nastavnog procesa primenom koncepta
profesionalnog razvoja nastavnika, namece se kao imperativ savremenog
drustva i1 obrazovanja, a od nastavnika kao najvaznijih nosilaca obrazovnog
procesa zahteva se posebna odgovornost u vidu kontinuiranog unapredivanja
vaspitno-obrazovnog sistema. Razvijanje nastavnika kao profesionalca,
usmereno je i na prenoSenje novih znanja na plan prakse kao i na
implementaciju standarda kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada u pravcu
usaglasavanja sa evropskim trendovima.

U skladu sa tim, koncept dozivotnog ucenja zahteva redefisanje
ciljeva vaspitanja i obrazovanja, pa samim tim i mnogo drugaciju ulogu
nastavnika u vaspitno-obrazovnom procesu. Kako Kokovi¢ (2009) navodi,
celokupan sistem Skolovanja zahteva modernizaciju koja ¢e biti moguéa
samo ukoliko se bude reformisao sistem Skolovanja nastavnika, tj. onda kada
on bude dobio bitniju i stimulativniju intelektualnu sadrzinu i kada, umesto
da prestane da deluje stupanjem nastavnika u sluzbu, bude obezbedivao svim
nastavnicima stalni napredak i obnavljanje u toku cele njihove Karijere.

Koliko ¢e obrazovne reforme biti uspeSne zavisi od razli€itih faktora,
ali se svakako kao najvazniji element izdvaja nastavnik 1 njegov profesionalni
razvoj. Budu¢i da su nastavnici klju¢ni 1 nezaobilazni akteri u procesu
reforme obrazovanja, svakako da od njihovog angaZmana 1 profesionalnog
usavrSavanja zavisi sprovodenje tog procesa. Nastavnicke kompetencije
definiSu se u odnosu na ciljeve 1 ishode ucenja i treba da obezbede
profesionalne standarde o tome kakvo se poucavanje smatra uspe$nim, a
odnose se na kompetencije za: nastavnu oblast; predmet i metodiku nastave;
poucavanje u ucenju; podrSsku razvoju licnosti ucenika; komunikaciju i

saradnju.
U ovom radu kompetencije se posmatraju kao slozen sistem
kognitivnih, afektivnih i konativnih elemenata, odnosno integracija

dinamic¢nih, kontekstualno uslovljenih i1 razvoju podloznih znanja, vestina i
vrednosnih stavova, kao i sposobnosti odgovarajucih delovanja u kopleksnim
situacijama u konkretnom predmetu. Profesionalni razvoj nastavnika
predstavljen je kao dugoroc¢ni integrativni proces tokom kojeg se kroz ucenje,
a narocito horizontalno ucenje 1 prakticni rad, razvijaju i unapreduju znanja,
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vestine 1 sposobnosti pojedinca. Nastavnicki forumi predstavljaju jedan od
savremenih vidova horizontalnog ucenja ,,nastavnik-nastavniku”.

PROFESIONALNI RAZVOJ NASTAVNIKA — MAPIRANJE
» TERITORIJE*

Prema navodima Kostovié, Sijakovi¢, Olja¢a (2011), poslednjih
godina u literaturi iz oblasti obrazovanja, u dokumentima o reformama
obrazovanja kao 1 u naSim struénim krugovima, izdiferenciran je stav da je
usavrSavanje nastavnika jedan od imperativa za postizanje kako li¢nog
uspeha, tako i uspesnosti Skole. Kao neophodnost nameée se potreba za
odredivanjem ,teritorije” odnosno terminoloskog razgrani¢enja znacenja
termina profesionalnog razvoja nastavnika 1 stru¢nog usavrSavanja
zaposlenih u obrazovanju. Medu prakti¢arima preovladuje upotreba termina
profesionalni razvoj - kao najsiri izraz za ovu nauénu oblast. Pored tog
termina, pojavljuju se 1 izrazi struéno usavrSavanje, stalno struc¢no
usavr$avanje i profesionalno ucenje, veoma Cesto kao sinonimi terminu
profesionalni razvoj, $to neminovno ukazuje da se pomenuti termini
upotrebljavaju nedovoljno odredeno i1 da nema pravila po kojem se oni
koriste (Lieberman, 1996).

Poznata je slozena definicija profesionalnog razvoja koju je dao Dej
(Day,1999: 4): ,Profesionalni razvoj ¢ine sva iskustva prirodnog ucenja, kao i
svesne i planirane aktivnosti, ¢iji je cilj neposredna ili posredna korist za pojedinca,
grupu ili skolu, a koja se, kroz te aktivnosti, odrazava na kvalitet obrazovanja u
odeljenju. U pitanju je proces, putem koga nastavnici, sami ili sa drugima,
osmisljavaju, obnavljaju 1 proSiruju svoju posvecenost, kao agensi promene,
moralnim razlozima poducavanja; i pomocu koga stiCu i unapreduju, na kriticki
nacin, znanja, vestine i emocionalnu inteligenciju, koji su kljucni za dobro
profesionalno misljenje, planiranje i rad sa decom, mladima i kolegama, kroz sve
faze njihovog profesionalnog Zivota“.

U Pravilniku o stalnom stru¢nom usavrSavanju i sticanju zvanja
nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, koji je donelo Ministarstvo
prosvete i sporta Republike Srbije (,,S1. Glasnik RS”, br. 14/04 i 56/05) data
je definicija stalnog stru¢nog usavrSavanja nastavnika, gde se ono odreduje
kao ,,pracenje, usvajanje 1 primena savremenih dostignuéa u nauci i praksi
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radi ostvarivanja ciljeva 1 zadataka obrazovanja i vaspitanja i unapredivanja
obrazovno-vaspitne prakse”.

Profesionalni razvoj nastavnika s obzirom na fokus rada
posmatracemo kao ,,proces razvoja nastavnikove svesnosti o tome Sta radi,
zaSto to radi i1 identifikovanja nacina, postupaka i sredstava pomocu kojih
moze da unapredi svoj rad, kolektiva 1 Skole...” (Bjeki¢, 1999:46). Stru¢no
usavrSavanje podrazumeva jednokratne aktivnosti; drugim re¢ima, programi
se sprovode u kratkom vremenskom roku (najvise nekoliko dana), a
dugoroc¢ni efekti ucenja se ocekuju iako se ne prate niti postoje postupci
evaluacije kao ni postupci podrske realizaciji onoga $to nastavnici tom
prilikom nauce (Lieberman, 1996 prema: PeSikan, 2002). Jedna od veoma
znacajnih razlika izmedu stru¢nog usavrSavanja i stalnog profesionalnog
razvoja odnosi se na aktivnosti profesionalnog ucenja. Hargreaves i Fullan
(1992) predstavili su razlike izmedu stru¢nog usavrSavanja i profesionalnog
razvoja, Sto je prikazano u Tabeli 1.

Tabela 1. Razlike izmedu strucnog usavrsavanja i profesionalnog razvoja

Stru¢no usavrSavanje kroz strucne

. . Profesionalni razvoj nastavnika
skupove, seminare, konferencije

vremenski ograni¢eno kontinuitet ne zavisi od seminara
zavisi od finansijskih moguénosti interni proces, ne zavisi od

Cesto je nametnuto finansijskih moguénosti

vodeno potrebama promena u dobrovoljna baza

obrazovnom sistemu rezultat je licni napredak pojedinca
ocekuje se “prenos” novih znanja u u osnovi je individualan process
paksu odgovornost je na pojedincu

moguce je samo u grupama
odgovornost je na predavadima
skupa

Osvréu¢i se na prethodno predstavljena odredenja profesionalnog
razvoja nastavnika, mozemo da uo¢imo neke od kljucnih karakteristika ovog
procesa.
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— Profesionalni razvoj nastavnika je slozen, dugoro¢ni, dozivotni proces
usmeren na unapredenje kvaliteta nastave i polozaja nastavnicke
profesije u drustvu.

— Profesionalni razvoj nastavnika odnosi se na kontinuirano
usavrSavanje postojecih i1 sticanje novih znanja, veStina, stavova i
prespektiva  koji  doprinose kvalitetnijem obavljanju  posla,
unapredenju kvaliteta uc¢enja i postignuca ucenika.

— Profesionalni razvoj nastavnika usmeren je na razvoj osobe unutar
njene profesionalne uloge i ukljucuje formalno i neformalno iskustvo,
ali i samoevaluaciju i samorefleksiju nastavnickog iskustva.

Prema navodima Karanac i Papi¢ (2009), istrazivanja prakse ukazuju
da se najbolji rezultati profesionalnog razvoja ostvaruju primenom razlicitih
vidova horizontalnog ucenja koje se odnosi na razliite vidove
organizacionog i planiranog prenoSenja znanja ili razmene profesionalnih
iskustava unutar skole ili izmedu Skola, izveStavanje sa stru¢nih skupova ili
seminara, drzanje seminara kolegama, prezentovanje sprovedenih istraZivanja
i sl

Horizontalno ucenje (u¢enje jednih od drugih) podrazumeva ,razli¢ite
vidove organizovanog 1 planiranog prenoSenja znanja ili razmene
profesionalnih iskustava unutar Skole ili izmedu Skola. Horizontalno ucenje
se ostvaruje kroz izvodenje, prisustvovanje i analiziranje uglednih Casova,
prikaze stru¢nih tema ili literature na struénim telima, izveStavanje sa
struénih skupova ili seminara, drZanje seminara kolegama, upoznavanje
kolega sa sopstvenim inovativnim metodama ili pristupima i sl.“ (ROK,
prema: Beara, 2009:71). U ovom radu horizontalno ucenje posmatra se kao
profesionalni razvoj nastavnika koji se odvija na relaciji nastavnik -
nastavnik, tj. u okviru istog nivoa obrazovne hijerarhije. Kao poseban vid
horizontalnog ucenja, prema konceptu ,nastavnik - nastavniku®, u
savremenoj Skolskoj praksi zapazeno mesto zauzimaju nastavni¢ki forumi.
Oni bi, prema prethodnoj podeli Hargreaves i Fullan (Tabela 1), pripadali
oblicima stru¢nog usavrSavanja kao Sto su seminari i konferencije, ali se
prema svojim osobenostima izdvajaju kao korak dalje u efikasnosti i
efektivnosti nastavnicke saradnje.
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POGLED NA PRETHODNA ISTRAZIVANJA

Pitanje kakav nam je nastavnik potreban, koje su to osobine,
karakteristike uspesnog nastavnika nije novo. U toku poslednjih godina
vidljiv je porast broja radova usmerenih na istrazivanje i utvrdivanje
pozeljnih osobina nastavnika, znacCaja liCnosti nastavnika za efikasnost
nastavnog procesa, njegove uloge u obazovno-vaspitnom procesu, ali ono §to
je takode veoma vazno jeste sopstvena percepcija nastavnika o
kompetencijama.

Istrazivanje koje je sprovela Vukovi¢ (2015) imalo je za cilj da
sagleda kakve su samoprocene nastavniCkih kompetencija u srednjim
Skolama u Novom Sadu, kao i koja je najjaca a koja najslabija kompetencija
nastavnika na nivou pojedinca i $kole. Dobijeni rezultati procene slabih i
jakih strana nastavnickih kompetencija na osnovu samoprocene cetiri kljucne
kompetencije (K1, K2, K3, K4) na individualnom nivou i na nivou $kole
ukazuju da je najslabije procenjena razvijenost kompetencije K4 - za
komunikaciju i saradnju, a da su najveCom srednjom ocenom nastavnici
procenili kompetenciju K2 - za ucenje i poucavanje.

Upravo je podru¢je K4 kompetencije ono koje predstavlja nove
izazove za naredna istrazivanja i proveru mogucih modela koji bi ponudili
nove mogucénosti u saradnji nastavnika sa kolegama, roditeljima 1 razli¢itim
partnerima koji mogu da doprinesu napedovanju Skole i uc¢enika (Vukovi¢,
2015).

Istrazivanje koje su sproveli autori (Uzunboylu & Hursen, 2013) u
pogledu ispitivanja stavova nastavnika iz Turske Republike Severni Kipar u
vezi sa celozivotnim obrazovanjem ukazuje da, iako se €ini da nastavnici
veruju u koristi uenja i da su izrazito svesni individualnih sposobnosti
ucenja, u isto vreme ne znaci da i sami Zele da uce. U ovom istrazivanju kao
osnovni nedostatak vere nastavnika u sopstvene kompetencije zabelezena je
uloga motivacije.

U svom istrazivanju Stamatovi¢ (2006), na osnovu analize godiSnjih
programa profesionalnog usavrSavanja nastavnika, navodi da su
najzastupljeniji unutarSkolski oblici usavrSavanja: predavanja, tematske
diskusije, ogledni casovi 1 medusobna poseta Casovima, neSto rede
individualni rad nastavnika na literaturi, mentorski rad, tematske tribine i
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seminari. Kao vansSkolski oblici usavrSavanja, najzastupljeniji je seminar,
potom obrazovne radionice, sekcije i aktivi, konferencije, istrazivacki rad,
panel diskusije i, kao najmanje zastupljene, javljaju se stru¢ne ekskurzije.
Rezultati navedenih istrazivanja ukazuju na veliku potrebu za
horizontalnim ucenjem (Stamatovié¢, 2006) u cilju prevazilazenja problema 1
loSih procena nastavnika kada su u pitanju komunikacija i saradnja (Vukovié¢,
2015) i nedostatak motivacije (Uzunboylu & Hursen, 2013). Upravo u
zaklju€cima navedenih istrazivanja pronalazimo referentno polje za
horizontalno ucenje nastavnika kroz nastavnicke forume koje kao oblik
unutarskolskog usavrSavanja zive u nasim Skolama - ali nedovoljno istrazeni.

PROFESIONALNI RAZVOJ NASTAVNIKA - PUT DO
KVALITETNOG OBRAZOVANJA

Govore¢i o profesionalnom razvoju nastavnika, Kostovi¢ i Oljaca
(2012:93) ukazuju da ,menadzment promena u S$koli predstavlja u
savremenim uslovima najvazniju strategiju profesionalnog razvoja i
ostvarivanja kvaliteta na svim nivoima obrazovnog sistema. Ukoliko pedagog
zeli da efikasno uvede promene, on mora da pokrene ceo Kolektiv ka
identifikaciji potreba za promenama, pritisaka i otpora koji ¢e se javiti u
odnosu na promene, da planira strategiju uvodenja promena, sadrzaj promena
1 procesa implementacije u sopstveni i1 rad svakog €lana kolektiva. Tu se radi
0 makrokontekstu promena i o0 mikrofaktorima (institucionalnim i
personalnim koji su vezani za promene)”. Kada govorimo o mikrofaktorima
nastavnicki forumi ¢ine nam se kao relevantni instrument uvodenja promena
u Skolsku praksu.

Imaju¢i u vidu da promene u obrazovnoj stvarnosti, ma kako
povoljnim
ishodima vodile, ne mogu uspeti ukoliko nastavnici pruzaju otpor i ukoliko
nije prisutna motivacija (Kostovi¢, 2006). Motivacija ne zavisi samo od
pojedinca veé i od okruzenja. Skola koja na razli¢ite nadine motivise
zaposlene na profesionalni razvoj doprinosi odrZzavanju postojeceg
interesovanja i ukljucuje 1 ostale nastavnike u proces, a sve to vodi ka
povecanju kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada. Pored motivacije, za
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profesionalni razvoj nastavnika bitni su li¢ni profesionalni razvoj, timski rad i
horizontalno  ucenje. Timski rad doprinosi boljem ostvarivanju
profesionalnog razvoja zaposlenih u ustanovi pod uslovom da se odvija
prema principima koji obezbeduju uzajamnu usaglaSenost i produktivnost.
Primenjen na nastavnickim forumima, timski rad daje mogucnosti za
formiranje 1 razvijanje novih ideja uz njithovu razmenu i znatno vecu
efikasnost u odnosu na rad pojedinca. Neizostavno mesto u ovoj razmeni
predstavljaju mati¢ni nastavnicki forumi i forumi organizovani na nivou
drugih Skola. Evaluativni aspekt razli¢itih oblika horizontalnog ucenja
ostvaruje se putem evidentiranja izvedenih oglednih Casova, izveStaja sa
stuénih skupova, seminara i konferencija kao i realizovanih nastavnickih
foruma.

NASTAVNICKI FORUMI

Vizija celozivotnog uéenja i kontinuiranog profesionalnog razvoja
zahteva nastavnika koji ¢e znati kriti¢ki da razmislja, koji je osposobljen za
refleksiju 1 evaluaciju, koji zna da potrazi ili osigura preduslove za razvoj
svakog pojedinacnog ucenika, koji podsti¢e 1 podrzava ucenike u procesu
ucenja, ali 1 nastavnika koji je spreman 1 kompetentan da timski radi sa
drugim kolegama, saradnicima, roditeljima, partnerima iz drugih organizacija
1 institucija sa kojima Skola saraduje. To zna¢i da nastavnik gubi neke
tradicionalne uloge, prilagodava se novim okolnostima i prihvata neke nove
uloge. Od nastavnika se ocekuju strucnost, pedagoske vestine, poznavanje
tehnologije, organizacijske kompetencije, fleksibilnost i otvorenost. Drugim
re¢ima, od nastavnika se ocekuje da kroz kontinuirani profesionalni razvoj i
odgovornu participaciju u svim segmentima Skolske stvarnosti doprinosi
kako kvalitetnijem obrazovanju ucenika tako i1 sopstvenom rastu i razvoju.
Time se kvalitet rada nastavnika dovodi u direktnu vezu sa njegovim
struénim usavrSavanjem 1 profesionalnim razvojem. Iz toga proizilazi da
profesionalno usavrSavanje nastavnika direktno utice na kvalitet obrazovnog
procesa, odnosno bolji uspeh i efektniji razvoj u€enika, njihovo ukljucivanje
u zivot i rad.
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Govore¢i o obrazovanju usmerenom na ishode i obezbedenje
kvaliteta, narocito u delu profesionalnog razvoja nastavnika, ne mozemo da
izostavimo nastavniCke forume. Nastavni¢ki forumi temelje se na
savremenim konstruktivistickim teorijama ucenja. Kako su konstruktivisti
dali teorijsko utemeljenje razliitim modelima nastave i ucenja (aktivna
nastava 1 ucenje i RWCT srp. Citanjem 1 pisanjem do kritickog misljenja,
prim. aut), unutar tih modela razvile su se i odredene tehnike i neki postupci
nastave i ucenja. Ovi postupci nisu se odnosili samo na razmenu poucavanja i
ucenja na liniji nastavnik - uenik, ve¢ su mogle biti primenjene i unutar
horizontalnog ucenja na liniji nastavnik - nastavnik. Pored dobro poznatih
tehnika razmene iskustava nastavnika (konferencije, seminari, mentorstvo i
sl), u savremenoj Skolskoj praksi zapazeno mesto dobijaju nastavnicki
forumi.

Analiziraju¢i dostupnu relevantnu literaturu, zakljucuje se da forumi
predstavljaju organizovane tematske susrete nastavnika gde se prikazuju
primeri dobre prakse a nastavnici - interni i eksterni treneri za odredene
programe - demonstriraju savremene metode i tehnike rada u cilju podizanja
kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada. Forumi pruzaju moguénost za prikaz
rezultata istrazivanja Skolske prakse, demonstriranje teorijskih i empirijskih
stanoviSta u cilju unapredenja postoje¢ih nastavnih pristupa. Nastavnicki
forum, kako Gunduz (2015) navodi, jeste tehnika koja predstavlja
komunikaciju izmedu grupe eksperata i publike u formi postavljanja pitanja,
komentarisanja istrazivanja i novih ideja u relevantnoj oblasti. Pitanja
ucesnika foruma postavljaju se tokom ili nakon zavrSetka demonstriranja
nove tehnike ili metode rada. Smisao foruma je pojasnjavanje nepoznanica i
spornih tacaka odredenih pitanja uz obaveno ukljucivanje ucesnika. Iako
ovakav nacin horizontalnog ucenja ima bezbroj prednosti, drugu stranu
medalje ¢ine nedostaci. Oni se ogledaju u ¢injenici da izlaganja eksperata
nisu uvek u skladu sa o¢ekivanjima ucesnika, kao i1 da se neretko dogada da
ucesnici odlaze sa foruma uz osecanje da nisu dobili sva resenja u ,,gotovoj
formi”. Tako se tehnika foruma zasniva na verbalnim veStinama eksperata u
odredenoj oblasti, u isto vreme od efikasnosti i govornickih sposobnosti
autora foruma svakako zavisi 1 uspeSnost ili neuspesnost predavanja.
Promene u profesionalnom razvoju nastavnika, uvodenje nastavnickih
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foruma kao oblika unutarSkolskog usavrSavanja nastavnika i negovanje
koncepta horizontalnog ucenja kao dela mikropedagoskih promena u skoli -
dovode do unapredenja vaspitno-obrazovnog rada.

ZAKLJUCAK

Savremenu Skolu kao ucecu, otvorenu ekspertsku organizaciju
nemoguce je zamisliti bez kompetentnih nastavnika. Kompetentan nastavnik
je gotovo uvek determinisan kontinuiranim profesionalnim razvojem, §to nas
upucuje na vaznost ove kauzalnosti.

U okviru ovog rada zakljucuje se najpre da je profesionalni razvoj
nastavnika - kao determinanta unapredenja rada Skole - sloZzen, dugorocni,
dozivotni proces usmeren na unapredenje kvaliteta nastave i polozaja
nastavnicke profesije u druStvu; da se odnosi na kontinuirano usavrSavanje
postoje¢ih i sticanje novih znanja, veStina, stavova 1 prespektiva koji
doprinose kvalitetnijem obavljanju posla, unapredenju kvaliteta ucenja 1
postignuc¢a ucenika. Profesionalni razvoj nastavnika usmeren je na razvoj
osobe unutar njene profesionalne uloge 1 uklju¢uje formalno i1 neformalno
iskustvo, ali 1 samoevaluaciju 1 samorefleksiju nastavni¢kog iskustva.

U kontekstu velikih druStvenih promena, a nasuprot tradicionalnom
pristupu, sve su vece potrebe za nastavnikom Kkoji je otvoreniji i spremniji za
odredene promene u radu, preuzimanje uloge mentora, primenu interaktivne
nastave, intenzivnije ukljucivanje ucfenika u rad, primenu savremene
tehnologije u radu itd. Uloge nastavnika se znacajno menjaju i proSiruju i
neophodno je da on bude spreman da se sa tim ulogama upozna i da se njih
prihvati. Jedna od tih uloga je uloga voditelja/ucesnika nastavnickih foruma.

Budu¢i da reforme Skole postaju imperativ savremenog doba 1 s
obzirom da tezimo unapredivanju kvaliteta Skolskog sistema, jedan od
obaveznih uslova takve pozitivne i1 efikasne promene u Skoli je da se
nastavnicima obezbede podrzavaju¢i uslovi, Skolska kultura, obrazovna
politika i emocionalno sigurno okruzenje u kojem ¢e se profesionalno
razvijati, uciti i usavrSavati. Govoreéi o profesionalnom razvoju nastavnika,
ne zaboravlja se na individualne potrebe i preferencije svakog pojedinog
nastavnika. Tu svakako mislimo na ravnoteZzu promena makro konteksta i u



PROFESIONALNI RAZVOJ NASTAVNIKA KROZ KONCEPT ... | 119

toj promeni pronalazimo mesto za primenu jednog vida horizontalnog ucenja,
nastavnickih foruma.

Nastavni¢ki forumi kao moguénost za sticanje novih znanja i
uspostavljanje saradnje sa kolegama, iako u nasoj zemlji dovoljno
neistrazeni, polako pronalaze svoje mesto u Skolskoj praksi. Implikacije na
obrazovnu politiku i1 praksu odnose se na duznost uvodenja promena na nivou
celokupnog obrazovnog sistema u smislu sprovodenja postojecih zakonskih
regulativa o stalnom profesionalnom razvoju nastavnika, monitoringu
promena u cilju odrzivosti kao i obezbedenja kvaliteta rada Skole

A TEACHER PROFESSIONAL DEVELOPMENT THROUGH THE HORIZONTAL
LEARNING CONCEPT AND TEACHERS’ FORUMS

ABSTRACT

The vision of lifelong learning and a continuous professional development requires a teacher
who is a critical thinker, a reflective practitioner, a teacher capable for self-evaluation, a
teacher who knows how to find out and provide the prerequisites needed for the development
of every individual student. In short, it should be a teacher who encourages and supports
his/her students in both processes of learning and development. Teachers are expected to
undertake a continuous professional development and a responsible participation in all
segments of the school activities. The authors of this paper have theoretically analyzed the
contemporary concept of teacher professional development through teachers’ forums as a
specific kind of horizontal learning. Teachers’ forums, as a possibility for gaining new
knowledge and establishing cooperation with the colleagues, are slowly becoming a part of
the school practice.

KEY WORDS: teacher professional development, horizontal learning, in service teacher
professional development, teachers’ forums.
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POLAZISTA I PERSPEKTIVE EKOLOSKO-HUMANISTICKOG
PREDSKOLSKOG PROGRAMA “MI SMO ZEMLJANI>**

Apstrakt: Autorke polaze od ¢injenice da su dana$nja deca, koliko i odrasli, pozvana da
uce ekoloski, da misle, ose¢aju i deluju razumevajué¢i duboku povezanost i delikatnu
uslovljenost ljudskih i prirodnih sistema. Pedagoski osmi$ljeno vodenje ovih procesa
nude ekolosko-humanisti¢ki programi usmereni na izgradivanje saosecanja, licnog stava,
ekoloskog kritickog misljenja i sposobnosti da se o ekoloskim, socijalnim, tehnoloskim i
drugim problemima ¢ovecanstva zajednicki misli i na osnovu procene rizika kontrolisano
deluje. Neke od ovih dimenzija ve¢ u predskolskom detinjstvu razvija i neguje program
“Mi smo Zemljani”. Program se viSe od dve decenije realizuje u razliCitim sredinama.
Zasnovan je na eko-humanisti¢kim filozofskim postavkama novijeg datuma i zahtevima
savremenog obrazovanja sa uporiS§tem u socio-kulturnoj teoriji i konstruktivistiCkim
strategijama uéenja. On deci omogucava da se emocionalno, socijalno, intelektualno i
stvaralacki angazuju kroz zajedni¢ke projekte sa vrSnjacima, vaspitac¢ima i roditeljima
izgradujuci temeljna ekoloska i humanisticka saznanja i uverenja ve¢ na predskolskom
uzrastu.

Kljuéne redi: ucenje predskolske dece, konstruktivisti¢ki pristup ucenju, ekolosko-
humanisticki program, ekolosko vaspitanje i obrazovanje.

UvoD

Za razliku od radikalnih ekoloskih koncepcija koje reSenje za
probleme savremenog doba vide u odricanju od dostignué¢a tehnoloske
civilizacije, poslednjih decenija sve su glasniji zagovornici koji izlaz traze u
ljudskim sposobnostima i odgovornom ponasanju coveka utemeljenom na
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ekoloskim vrednostima (Klemenovi¢, 2007). Veruje se da je ¢ovek sposoban
da osmisli tehnologiju uskladenu sa ekoloskim principima i sSprovodi
odgovorne procedure kontolisanja rizika svog delovanja. Polaze se nada da
zajednicki napori ljudi mogu wusporiti nepovratne procese razaranja,
ostavljajuc¢i budu¢im pokoljenjima priliku da jo$ neko vreme Zive u naSem
planetarnom domu.

Iz predstavljene ekoloSko-humanisticke perspektive koja rast i razvoj
ljudskih resursa nastoji da uskladi sa svim drugim resursima planete kroz
uspostavljanje funkcionalne odrzive zajednice, posebno mesto ima
osposobljavanje mladih narastaja za reSavanje ekoloskih, socijalnih i
tehnoloskih izazova u narednim decenijama. Deca i mladi pozvani su da
nauce ekoloski da misle, osecaju, razumeju i postuju povezanost ljudskih i
prirodnih sistema deluju¢i u pravcu njihove kohezije. Pri svakom donoSenju
odluka oni moraju nauciti zajednic¢ki da propituju procenjujuci prostorno-
vremenske granice rizika, kao $to je neophodno da planiraju akcije
oslanjajuci se na solidarnost, toleranciju, jednakost i pravdu. Tako prioritetni
cilj vaspitno-obrazovnog delovanja postaje holisticko osnazivanje,
podrzavanje 1 inspirisanje mladih naraStaja da razvijaju svoje kreativne
potencijale 1 izrastaju u inovativne 1 odgovorne “zelene” lidere spremne da se
“uhvate u kostac” sa slozenim izazovima (Klemenovi¢ 1 Mari¢ Juri$in, 2013).
Otuda danas viSe nisu dovoljni “zeleni” programi koji ekoloSko
opismenjavanje svode na pojedinacne “zelene” sadrzaje i aktivnosti, ve¢ se
zahtevaju programi razvoja celovitih ekoloskih znanja, sposobnosti i stavova,
utemeljeni na vrednostima i postavkama ekolosko-humanisti¢ke paradigme.

U nastavku teksta predstavljene su osnovne ideje nove ekoloske
filozofije i pedagogije. Potom je prikazan predskolski program ekolosko-
humanistickog vaspitanja “Mi smo Zemljani” koji se duze od jedne decenije
realizuje i u pojedinim predskolskim ustanovama Srbije. U okviru posebnog
poglavlja osvetljena je psiholoska strana, odnosno didakticka pozadina
strategija 1 postupaka na kojima pociva proces konstruisanja znanja i ucenja
dece na uzrastu od pete do sedme godine.
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EKOLOSKO-HUMANISTICKA FILOZOFSKA ORJENTACIJA U
PEDAGOGIJI I POLOZAJ DETETA U NJOJ

Krajem proslog veka, svojim zalaganjem za novi pristup u vaspitanju
1 obrazovanju usmerenom na ekoloSke ciljeve izdvojila se grupa ruskih
autora (Glazacev, 1997; Memedov, 1997; Tarasov, 1997; prema: Nikoli¢,
2001) definiSu¢i paradigmu “ekologizacije” vaspitno-obrazovnog procesa.
Vodeéim postavkama nove paradigme drugacije je sagledan odnos ¢oveka i
sveta, pri cemu se: (a) priznaje i nastoji razumeti celovitost 1 jedinstvo sveta;
(b) naglaSava odgovornost ¢oveka za sudbinu Planete; (c) nastoji uspostaviti
dijalog izmedu prirode i Coveka pri ¢emu se koevaluacija vidi kao
optimizacija medusobnih veza drustva koje se razvija i prirode koju ono
menja; (d) javlja se tendencija da se u kontekstu ekoloske kulture priznaje
prioritet prirodnih faktora ljudskog postojanja nad socijalnim (Nikoli¢,
2001).

Nova paradigma vodi promovisanju novih konceptualnih stavova o
ekoloskom vaspitanju i obrazovanju i njegovoj izmenjenoj ulozi u drustvu.
S. N. Glazacev (1997) promene u filozofiji vaspitanja u duhu
“ekologizacije” rezimira na sledeci nacin: (a) ekolosko misljenje, ekolosko
shvatanje 1 ekoloska kultura predstavljaju vodecu komponentu nove
civilizacijske paradigme prelaska na model ekoloskog (odrzivog) drustva;
(b) ekolosko vaspitanje i obrazovanje ne predstavlja izdvojen segment
vaspitno-obrazovnog procesa, ve¢ iznova osmisljava celokupnu vaspitno-
obrazovnu delatnost kao osnovni uslov opstanka i razvoja ljudske
civilizacije; (c) ekolosko vaspitanje i obrazovanje predstavlja temeljnu
komponentu vaspitno-obrazovnog procesa, $to odreduje njegove strateske
ciljeve 1 vodece pravce formirajuci intelektualnu, moralnu i duhovnu osnovu
Skole budu¢nosti; (d) cilj ekoloSkog obrazovanja je usvajanje i razvoj
ekoloskih saznanja, formiranje 1 razvoj kulture drustva 1 li¢nosti, korekcija
postojeceg 1 formiranje novog ekoloSkog pogleda na svet; (e) ekolosko
obrazovanje podrazumeva primenu kako svih opstih didakti¢kih principa
tako i onih specificnih, neophodnih za uspesnu realizaciju vaspitno-
obrazovnih ciljeva i zadataka kao S§to su: princip ekohumanizacije, princip
poucne vaspitne funkcije prirode, princip komplementarnosti i
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integrativnosti 1 dr; (f) u nastavnom planu i programu oblast ekoloskog
obrazovanja ne moze biti odredena samo nastavnim predmetima; ono mora
predstavljati sferu korekcije pogleda na svet, Sto bi se moglo oznaciti kao
ekoloska kultura; (g) ekolosku kulturu odlikuje usmerena ljudska aktivnost
na ocCuvanje prirodnih uslova neophodnih za zivot, a nivo te kulture je
utoliko visi ukoliko ljudi uspevaju da realizuju takvo usmerenje; (h)
ekoloska kultura drustva predstavlja sintezu istorijskog iskustva 1 tradicije
ponaSanja usaglasenog sa prirodom i delovanje naroda koji je naseljavaju pa
je otud mera harmonije, stepen koevolucije drustva i prirode pokazatelj
zrelosti civilizacije (Nikoli¢, 2001).

Iz navedenog proizilazi da savremeno ekolosko vaspitanje i
obrazovanje treba shvatiti kao planetarno ekolosko-humanisticki orijentisano
vaspitanje ili globalno obrazovanje (Markovi¢, 2002). Tako usmereno
ekoloSko vaspitanje i obrazovanje sve ceS€e postaje okosnica vaspitno-
obrazovnog sistema postindustijskih zemalja, ¢ime se opredeljuje za
uvazavanje meduzavisnosti tehnoloSkog, ekonomskog, socijalnog 1
kulturnog razvoja kroz koncept odrzivog razvoja (Klemenovi¢, 2004) i
razvoja odrZive zajednice.

Vaspitno-obrazovnim ustanovama je po automatizmu dodeljena uloga
institucija koje predstavljaju 1 zastupaju moralni “glas” drustva. U tom
kontekstu P. Kemp naglaSava: ukoliko moralni glas danaSnjice nije glas
gradanina sveta - sistem vaspitanja i obrazovanja moze se smatrati propalim.
Ovakvim stavom Kemp istice dva bitna momenta: 1) moralnu dimenziju
odrzivog razvoja i 2) neprocenjivu ulogu koju ima vaspitanje i obrazovanje
na ranom uzrastu za razvoj globalnog gradanstva (Johansson, 2009).

Sve negativne posledice koje sa sobom nosi industrijalizacija i
preterana ekspolatacija, nazalost, ponajvise se odrazavaju upravo na
najmladim naraStajima. Ukoliko se pode od premise “odrZivosti”, kao
logi¢an sled namece se i potreba za promenama. Sansu za to moguce je
potraziti, izmedu ostalog, i u drugacijem obrazovanju. Sa stanoviSta
UNESCO-a iz 1997, obrazovanje je coveCanstvu najbolja nada i
najefikasnije sredstvo za postizanje odrzivog razvoja i odrzive zajednice.
Obrazovanje osnazuje ljude i omogucava im da usvajaju i razvijaju vrednosti
1 vestine koje ¢e im omoguciti da kriticki reflektuju stvarnost i donose
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ispravne odluke u vezi sa pitanjima mira, socijalne jednakosti i pravde.
Obrazovanje tako pomaze onima koji su eksploatisani da brane svoje
interese i samim tim grade bolju zajednicu (Mari¢ Jurisin, 2015).

Kako bi obrazovanje otvaralo put odrzivosti, neophodno je da pociva
na slede¢im principima 1 vrednostima: integraciono jedinstvo; rodna
jednakost; drustvena tolerancija; smanjenje siromasStva; zaStita Zivotne
sredine; restauracija i1 konzervacija prirodnih resursa i1 ‘’miroljubivo’’
drustvo (UNESCO, 2006 prema Mari¢ JuriSin, 2015). Sa ovakvim
obrazovanjem mora se zapoceti po rodenju. Vaspitno-obrazovni rad na tako
ranom uzrastu predstavlja i osnovu za kasnije ucenje i razvoj. Osnovne
zivotne vestine - kao $to su komunikacija, saradnja, autonomija, kreativnost,
reSavanje problema, pozitivni i negativni stavovi prema ucenju i sama
drustvenost - uobliCavaju se na ranom uzrastu i to treba uzeti u obzir
prilikom koncipiranja vaspitno-obrazovne prakse. VeStine i sklonosti
naucene u ranom detinjstvu kasnije se tokom Zivota razvijaju i nadograduju,
na §ta veliki uticaj imaju porodica, vaspitno-obrazovne institucije i zajednica
(Kaga, 2008).

Moguénost deteta da aktivno wulestvuje u svim segmentima
svakodnevnog Zivota vaZan je preduslov za razvoj njegovih gradanskih
kompetencija potrebnih za ucesce u Zivotu zajednice. Na taj nacin dete se
podstice i ohrabruje da kriticki misli 1 donosi vlastite sudove. Jer, krajnji cilj
vaspitanja i obrazovanja je razvoj aktivnih, odgovornih i inicijativnih osoba
koje se u slozenom svetu u kojem Zive mogu snaci i koje ga mogu uciniti
boljim (Slunjski, 2012). Vrednosti i veStine potrebne za zivot u odrzivoj
zajednici deca treba da razvijaju i neguju ve¢ u predskolskoj ustanovi. Otuda
je vazno omoguciti da vrti¢i deluju kao oblici zajednickog Zivljenja dece 1
odraslih, da funkcionisu u skladu sa postavkama o jednakosti svih zivih bica,
uceS¢u svih pojedinaca i grupa, toleranciji, slobodi i odgovornosti svih
ukljucenih aktera (Mari¢ JuriSin, 2015).

PodrZzavajuéi aktivnosti i programe usmerene ka ostvarivanju i
negovanju vrednosti odrzive zajednice u svakodnevnom zivotu, Ujedinjene
nacije su period od 2005. do 2014. godine proglasile dekadom vaspitanja i
obrazovanja za odrzivi razvoj (UNESCO, 2012), pri ¢emu je posebna paznja
posvecena upravo vaspitanju i obrazovanju na predskolskom uzrastu. U cilju
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podrske rastu¢em interesovanju za unapredivanje ranog razvoja, UNESCO
je objavio primere dobre prakse iz Citavog sveta na ovom polju. Medu
brojnim programima c¢ija se pozitivna iskustva opisuju, posebno se isticu:
Creating socio-environmental safety nest for Early Childhood integrated
approaches to sustainability, Grahamstown — Juzna Amerika; Earth Kids
Space Programme, Tokyo — Japan; Green Kindergartens — environmental
education for young children, Port Vila — Novi Zeland; How are you ...
Earth? 15 animated films, Paris — Francuska; Leben gestalten lernen —
Werte leben / Learning to shape life — living values, Bayern — Nemacka;
Sustainable Human Development in Rio Santiago, Rio Santiago — Ekvador
(Mari¢ Jurisin i Klemenovi¢, 2015).

Mnogi od ovih programa predstavljaju napore pojedinaca ili grupa da
preduzmu nesto u vezi sa zaStitom zivotne sredine i promenom svesti, ali
njihovi efekti su ograniceni jer se uglavnom oslanjaju na pojedinacne
aktivnosti €iji je cilj obrazovanje dece a ne i vaspitanje. Vaspitanje i
obrazovanje usmereno na razvoj odrZive zajednice i zaStitu Zivotne sredine
neophodno je zasnivati na drugacijem stilu Zivljenja, razmiSljanja 1
zajedni¢kog delanja. U tako shvacenom vaspitno-obrazovnom procesu
ekoloski sadrzaji 1 aktivnosti nisu dovoljni za razumevanje postulata
odrzivosti. Za to su potrebni ekoloski programi ¢iji se temelji postavljaju vec
tokom predSkolskog uzrasta. Program “Mi smo Zemljani” sadrzi sve
neophodne vaspitne i obrazovne komponente (Mari¢ JuriSin, 2015).

PROGRAM PREDSKOLSKOG EKOLOSKOG VASPITANJA ,MI SMO
ZEMLJANI”

,»Mi smo Zemljani” je program ekoloSkog vaspitanja namenjen deci
uzrasta od pet do sedam godina, u ¢ijem fokusu je izgradivanje sistema li¢nih
znacenja kao osnove u razvoju ekoloske svesti. Osmislio ga je Nikolaj N.
Veresov sredinom devedesetih godina proslog veka za potrebe Centra za
ekolosko obrazovanje grada Utrehta (Holandija). No program je ubrzo Siroko
internacionalno prihvacen (Finska, Velika Britanija, Rusija, Ukrajina).
Pocetkom novog milenijuma program je predstavljen i jednom broju ekoloski
osvesc¢enih vaspitaca i strucnih saradnika iz predskolskih ustanova u Srbiji,
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koji su tom prilikom edukovani za njegovu primenu (Mari¢ Juri$in i
Klemenovi¢, 2015).

Prema recima samog autora N. N. Veresova, u osnovi programa lezi
postavka da su svet i covek elementi jednog makrosistema koji zavisi od
¢oveka 1 od prirode, ali i njihovih slozenih medusobnih odnosa. Polaziste
programa ¢ini socio-kulturna teorija Vigotskog, odnosno filozofija vaspitanja
i obrazovanja koja razvoj individue vidi kao proces kultivacije ili proces
budenja li¢nosti kroz urastanje u kulturu (Veresov, 2002a). Kako bi dete
uspesno ovladalo makrosistemom, mora da otkrije njegov znacaj i osmisli ga
izgradivanjem sistema li¢nih znacenja kroz komunikaciju i delatnu podrSku
drugih ¢lanova zajednice. Prakti¢no uceSce deteta u razli¢itim vidovima
interakcije sa odraslima pomaze mu da sa opazajno-prakti¢nog i opazajno-
predstavnog miSljenja postepeno prelazi na pojmovni plan ¢iju tehnologiju
Veresov preuzima od Davidova. U kreiranju sistema intelektualnih aktivnosti
Veresov se bazira na u€enjima I. R. Galjperina, tako da scenario za svaku
temu prati tok teorije etapnog formiranja umnih radnji: od upoznavanja sa
zadatkom, preko izvrSenja spoljaSnje radnje, prevodenja na glasni govor,
zatim faze bezglasnog reSavanja zadatka pa do unutraSnjeg govora tj.
svodenja radnje na smisao (Bojovi¢, 2003).

U neposrednoj vaspitno-obrazovnoj praksi program ,,Mi smo
Zemljani” implementira se kroz sistem ciljeva i zadataka. Cilj programa je
omogucavanje uslova za razvoj ekoloske svesti predSkolaca, dok su zadaci:
obezbedivanje uslova za izgradivanje vrednosnih ciljeva, od kojih je
najvazniji biti Zemljanin, naslednik, odgovoran gradanin; stvaralacko
izrazavanje deteta i pedagoga; razvoj sposobnosti deteta; bogacenje decijih
znanja (Veresov, 2002b). Program sadrzi dvadeset i jednu tematsku oblast
¢ij1 je redosled 1 logiku vazno slediti buduc¢i da se kroz njih izgraduju osnovni
pojmovi: Gde Zivi ¢ovek; Sta je najdraze; Sta je to zemlja; Sta je to dom;
Dom u kojem mi zivimo; Moj dom - moj prijatelj; Ulice i ljudi; Ime moje
ulice; Portret ulice; Grad gde zivimo; Domovina; Kosmicko putovanje oko
Zemlje u kosmi¢kom brodu; Putovanje vazdu$nim balonom — cepelinom;
Putovanje po povrsini Zemlje; Putovanje u unutrasnjost Zemlje. U okviru
svake teme, tim koji realizuje program u obavezi je da poStuje, osim
redosleda sadrzaja, logiku strategija i1 postupaka koji su osmisljeni za
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podsticanje razvoja viSih psihi¢kih funkcija na uzrastu od pete do sedme
godine (Mari¢ Jurisin, 2015).

Za ekolosko ucenje, prema Veresovu, kljuan je redosled koraka
kojim se izgraduje znacenje pojmova. Tako na primer, odredenja pojma
,staniste” gradi se postepno kroz razumevanje smisla ovog pojma polaze¢i od
konteksta koji je najblizi detetu (ulica — grad/selo gde dete Zivi — drzava) sve
do najSireg znaCenja (planeta Zemlja). Prvi korak je izgradnja temeljnog
ekoloskog koncepta dece, tj. koncepta stanista kojim se odgovara na pitanje:
Sta je stanidte? Drugi korak podrazumeva obogacivanje datog koncepta
sadrzajem kulturnog znacenja: Sta znaéi staniste? (Veresov, 2002a). Na ovaj
nacin deca dolaze do saznanja da je moguce promeniti kucu ili stan, ulicu,
grad pa i drzavu, ali nije moguée promeniti nasSe pravo staniSte planetu
Zemlju. Deca dolaze do, za njih, epohalnog otkri¢a da je Zemlja jedini dom
koji imaju i1 da shodno tome moraju nauciti i kako da se u njemu ponasaju,
cuvaju ga 1 §tite. Od vaspitaca i stru€nih saradnika koji ¢ine tim koji realizuje
program zavisi da li ¢e se on sprovoditi u toku jedne ili dve Skolske godine.
Dinamika rada na svakoj temi zavisi pak od interesovanja i spremnosti dece
da se bave konkretnom problematikom. Prati se njihov tempo i njihova
aktivnost 1 shodno tome moZe da se radi jednom ili dva puta nedeljno ili
jednom u dve nedelje — bitno je da se deca ne zasite, da budu motivisana i da
neguju pozitivan emocionalni odnos prema ucenju.

U programu ,,Mi smo Zemljani” sve programske aktivnosti teze
razvoju apstraktnog misljenja dece, koje se razvija kao produkt detetovog
delanja. Covek najpre misli rukama (predmetna aktivnost), odnosno dela na
predmetima koji ga okruzuju, zatim se iz te delatnosti razvija predstava o
predmetima a odatle apstraktno misljenje. Shodno tome, moze se zakljuciti
koliki je znacaj kvalitetno organizovane spoljasnje sredine tj. adekvatnih i
podsticajnih sredinskih uslova, kao 1 samog vaspitaca ¢iji je to posao.
Program je zamisljen tako da se svaka usmerena aktivnost realizuje u formi
zajedni¢kog delanja u toku koje vaspita¢ i pedagog prate promene do kojih
dolazi u umu deteta, tj. kako spoljasnja aktivnost prelazi u unutrasnju s
tendencijom da se kod svakog deteta razvija apstraktno logicko misljenje.
Bogatstvo decijeg misljenja ogleda se u sposobnosti da se spontano misli, te
u zaiteresovanosti 1 istrazivackoj radoznalosti za svet u kojem se zivi. Ta
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radoznalost manifestuje se putem decijih sposobnosti da se pitaju za razlog
postojanja stvari i naéin njihovog funkcionisanja — Zasto? Prilikom
formiranja pojmova autor programa ne odstupa od nacela postupnosti (gde
svaki prethodni pojam stoji u osnovi formiranja narednog), kao ni od sledecih
uslova: visok stepen profesionalne osposobljenosti vaspitaca i1 pedagoga na
podrucju razvojne psihologije, pedagogije, prirodnih i drustvenih nauka,
metodike i ekologije.

DIDAKTICKA UTEMELJENOST PROGRAMA , MI SMO ZEMLJANI”

Program ,,Mi smo Zemljani” koncipiran je tako da planski i
sistematski vodi i olakSava proces prelaska sa opazajno-prakticnog na
opazajno-predstavno misljenje kod dece. Pri prelasku na plan predstava
dolazi do zamene spoljasnje materijalne delatnosti predstavama predmeta, a
konkretan postupak delatnosti se preobrazava i javlja kao radnja na planu
predstava. UspeSnost ovog prelaska zavisi od strukture sredstava koja se
koriste pri obavljanju materijalnih radnji. Sam proces je znatno olak$an
ukoliko su deca obucena da ta sredstva prvo raS¢lane na delove a zatim ih
naknadno spajaju u celine. Jo$ jedan od faktora koji mozZe olaksSati razvoj
opazajno-predstavnog misljenja jeste upotreba modela 1 shema. Detetova
sposobnost za operisanje predstavama nije neposredan rezultat usvajanja
znanja, ve¢ uzajamnog delovanja razli¢itih aspekata psihickog razvoja deteta
kao Sto je razvoj predmetnih i1 instrumentalnih radnji, govora, imitativnih
radnji, igrovne aktivnosti itd. (Poddakov, 1992).

Da bi dete pocelo da se ponasa ekoloski, mora najpre da oseca i misli
ekoloski. Da bi pocelo da misli, mora da zadovolji dva uslova: da formira
neke pojmove (barem fundamentalne) i da ima formirane intelektualne
sposobnosti. Ovo je vrlo transparentno ukoliko se ima u vidu da je misljenje
intelektualna aktivnost koja barata pojmovima. Naravno samo postojanje
pojmova ne zna¢i automatski 1 miSljenje. Misljenje iziskuje sposobnost
formiranja veza medu pojmovima i teznju da se dosegne uopSten,
apstraktan oblik.

Program ,Mi smo Zemljani” svojim aktivnostima i metodama
zahteva, podsti¢e i razvija apstraktno misljenje dece i odraslih partnera koji
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sa njima rade. Postavlja se pitanje: kako nauciti dete da misli? Veresov u
svom programu preuzima tehnologiju Davidova, koja se oslanja na tri stavke
koje treba realizovati sa decom: formirati sistem pojmova, formirati
intelektualne aktivnosti i obezbediti uslove da se one pojave kod dece
(zadatak odraslog).

Razvoj pojmova o prirodi jeste i nuzan zahtev za razumevanje odnosa
u njoj. Poznavanje okoline uvodi dete u percipiranje i shvatanje odnosa u
neposrednom okruZenju, pomaZze razvoj decijeg misljenja, bogati deciji
reCnik 1 pruza moguénost aktivnog ukljucivanja i interakcije sa tom
okolinom. Prakti¢no udéeS¢e deteta u raznovrsnim aktivnostima, oblicima i
vidovima komunikacije sa odraslima pomaze detetu da sa opazajno-
prakticnog 1 opazajno-predstavnog prelazi na pojmovni plan. U tom
kontekstu uéenje se razumeva kao istrazivacki akt u kojem dete - kroz
interakciju sa odraslima, drugom decom i materijalima - razmenjuje
ispitujuci i proveravajuci kako funkcioniSe svet koji ga okruzuje. To je oblik
delanja u kojem su deca fizicki 1 mentalno aktivha u konkretnim
aktivnostima znacajnim za njihovo Zivotno iskustvo. Stupanj razumevanja
pojma direktno je uslovljen vezama li¢nog iskustva i1 direktnog znanja o
drugim pojmovima i idejama u misljenju deteta (Cvijeti¢anin i Sucevic,
2011).

Formiranje pojma predstavlja prelaz iz jednog stanja u drugo, dok je
misljenje odraz suStine same pojave tj. orijentacije na sustinu. Pojedina deca
intuitivno shvataju sustinu, odnosno ona umeju da da struktuiraju ono $to
saznaju, te odvoje bitno od nebitnog. To su deca koja imaju metod. Sustina
je da dete ne treba da trazi reSenje zadatka nego nacin na koji ¢e ga resiti.
Program je konstruisan tako da deca zajedno sa vaspitatem otkrivaju, uce i
asimiluju metod a samim tim razvijaju i sposobnosti, odnosno da umeju
Koristiti metod i uz postavljanje pitanja Sta je to? Zasto? i Zasto to tako
izgleda? pocinju da operiSu pojmovima. Baziraju¢i se na takvoj metodi,
deca ne dobijaju gotova znanja ve¢ mogucénost da otkrivaju sustinu i na taj
nacin ovladaju pojmovima. Akcenat je na uvidanju odnosa medu pojavama.
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ZAKLJUCAK

Ekolosko-humanisticki program predskolskog vaspitanja ,,Mi smo
Zemljani” znacajno produbljuje uobicajenu saznajnu perspektivu ekoloski
orijentisanih programa s obzirom da doprinosi razvoju misljenja kroz
intezivnu socio-emocionalnu interakciju tokom procesa formiranja mreze
ekoloskih pojmova. Metode i postupci na kojima se program temelji ne nude
gotova reSenja, ve¢ podsticu 1 uce decu da zajednicki isprobavaju razlicite
nacine i otkrivaju nove, ili da nau¢eno primenjuju u reSavanju drugacijih
problema (Mari¢ JuriSin i Klemenovi¢, 2015). Umesto da usvajaju apstraktne
ekoloske pojmove i gomilaju ¢injenice, deca se ve¢ na predskolskom uzrastu
usmeravaju da zajedni¢ki iznalaze i izumevaju primenljiva saznanja
utemeljena na ekoloSko humanistickim vrednostima koje predhodno
razumevaju i dozivljavaju na lichom nivou.

Dete predskolskog uzrasta ima veoma izrazenu potrebu za
otkrivanjem i1 upoznavanjem sebe, zivog sveta i svoje okoline. Istrazivackim
aktivnostima ono opaZa, uocava, postavlja pitanja i hipoteze, proverava i
dokazuje odnose i relacije. lzuzetno je znacajno da taj proces intelektualnih
aktivnosti istovremeno predstavlja priliku 1 podsticaj za socijalnu i
emocionalnu razmenu koja se odvija u kontekstu saradnje, poverenja i
medusobnog  uvazavanja. Otuda je posebno delikatna uloga
odraslog/vaspitaca koji treba da osluSkuje Zelje, potrebe 1 interesovanja dece 1
podsticuéi ih kanaliSe ispoljavanje njihove otkrivacke i stvaralacke energije
(Mari¢ Jurisin, 2015).

Sto su dublje prepli¢u profesionalne i li¢ne vrednosti vaspitata sa
ekolosko humanistickim postavkama, poveéava se verovatno¢a da ¢e u
svakodnevnom Zivotu vrti¢a deca imati priliku da razvijaju osecaj sopstevne
vrednosti, uporedo sa dozivljavanjem znacaja drugih 1 drugacijih, uz
usvajanje obrazaca ponaSanja koji omogucavaju zajednicki Zivot
(Klemenovi¢ i Mari¢ JuriSin, 2013). Otuda je neophodno osigurati da
vrednosti i ciljevi inicijalnog obrazovanja i kontinuiranog profesionalnog
razvoja vaspitaca budu protkani vrednostima ekolosko-humanisticke
paradigme. To znaci da je vaspitace potrebno ne samo upoznati sa osnovnim
pojmovima ekologije, nego ih i ohrabriti da usvoje ekolosku paradigmu kao
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postulat prema kojem ¢e se rukovoditi u svom radu. Na visokim $kolama za
obrazovanje vaspitata ovoj problematici treba prisupiti interdisciplinarno.
Kako bi se postigao izistinski socijalno ekoloski optimum, neophodno je,
osim pojedinacnih predmeta ekoloske tematike, ekoloSke sadrzaje
inkorporirati i implementirati u ve¢ postoje¢e predmete, ¢ime bi se istakla |
njihova meduzavisnost. Akcenat je na konceptualnoj povezanosti i
interdisciplinarnom pristupu, $to osigurava i aplikativnu vrednost pomenutih
sadrzaja (Mari¢ Jurisin, 2013).

STARTING POINTS AND PERSPECTIVES OF ECOLOGICAL AND HUMANISTIC
PRESCHOOL PROGRAM “°WE ARE EARTHLINGS”’

ABSTRACT

The authors start from the fact that today's children, as much as adults, are invited to learn
environmentally, as well as to think, feel and act by understanding a deep connection and
delicate conditionality of human and natural systems. Pedagogically designed performance
of these processes offered in ecological and humanistic programs aimed at creating empathy,
personal attitude, environmental critical thinking, and the ability to jointly consider
environmental, social, technological and other problems of humanity, having the controlled
actions on the basis of the risk assessment, accordingly. Some of these dimensions have been
developed and nurtured in the pre-school childhood through the program "We are
Earthlings." The program has been implemented in different environments for more than two
decades. It is based on ecological and humanistic philosophical settings of a recent date, as
well as on demands of contemporary education rooted in the socio-cultural theory and
constructivist learning strategies. It allows children to be emotionally, socially, intellectually
and creatively engaged through joint projects with their peers, teachers and parents by
building fundamental environmental and humanistic knowledge and beliefs already in the
preschool age.

KEY WORDS: teaching preschool children, constructivist learning approach, ecological and
humanistic program, environmental education.
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OPAZANJE, SHVATANJE I PREDSTAVLJANJE PROSTORA KOD
DECE PREDSKOLSKOG UZRASTA

Apstrakt. Orijentacija dece u prostoru je znaajna za celokupan razvoj, kao i razvoj
specificnih vestina koje su vazne, kako za snalazenje u svakodnevnom zivotu, tako i za
uspeh u nekim Skolskim predmetima (naroito za Citanje, pisanje, racunanje, likovno i
fizicko vaspitanje). Dolazak dece u vrti¢, kao svakodnevna Zivotna situacija, moze da
obezbedi dragocena iskustva za razvoj orijentacije u prostoru. Cilj istrazivanja je da se utvrdi
kako deca opazaju, shvataju i graficki predstavljaju prostor kroz koji se svakodnevno krecu.
Uzorak istrazivanja ¢ini 156 ispitanika (dece), po 52 od 4,5 i 6 godina, uz podjednaku
zastupljenost devojcCica i deCaka. Sva deca pohadaju neki od vrtica u Novom Sadu. Kori$§¢ena
je metoda intervjua i crtanja mape puta od kuce do vrtica. Rezultati istraZivanja - dobijeni
analizom odgovora na pitanja i analizom crteza dece - pokazali su da deca iz uzorka relativno
dobro opazaju, razumeju i predstavljaju prostor, ali ova situacija nije u dovoljnoj meri
iskoriS¢ena za unapredivanje dejeg razumevanja pravca kretanja i kori$¢enja simbola u
predstavljanju prostora. Odrasli bi trebalo da poklanjaju veéu paznju de¢jem neposrednom
iskustvu, viSe razgovaraju sa decom o njihovim doZivljajima prostora i prostornih 0dnosa,
kao i da podsti¢u decu da ¢eSée crtaju mape i vise se sluze razliitim simbolima.

Kljucne re¢i. deca, prostor, opazanje, shvatanje, predstavljanje.

UvoD

Pojam prostora srec¢e se u razli¢itim naukama (filozofiji, matematici,
fizici), ali i umetnosti (likovnoj umetnosti, arhitekturi) i u svakodnevnom
zivotu. ProuCavanja etnografske i istorijske grade dovodi do zakljucka da se
prostor u razli¢itim kulturama i razli¢itim vremenima razli¢ito dozivljavao,
tumacio, organizovao i koristio. Posebno pitanje je kako se kod dece

* .y . .
Vesna Coli¢, colic.vesna@gmail.com
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razvijaju pojmovi o prostoru, koji su za njih od velike vaznosti, kako za
snalazenje u svakodnevnom zivotu, tako i za uspeh u nekim Skolskim
predmetima (naroCito za Citanje, pisanje, racunanje, likovno i fizicko
vaspitanje). Decije videnje prostora se, nesumnjivo, razlikuje od videnja
odraslih, te ga je tim teZe istrazivati i razumeti.

Teorijski okvir za istrazivanje orjentacije dece u prostoru u ovom radu
¢ine teorije razvoja deteta Pijazea i1 Vigotskog, kao 1 novija istrazivanja o
znacaju i razvoju prostornog ponasanja i orijentisanja uopste. Ta istrazivanja
ukazuju da je prostorni razvoj vazan za evoluciju, adaptaciju i svakodnevno
funcionisanje coveka. Prostorne sposobnosti se takode smatraju klju¢nom
komponentom ljudskog intelekta, pa je tako i prostorna inteligencija jedan od
tipova inteligencije predlozenih u Gardnerovoj teorije viSestruke inteligencije
(Newcombe, Uttal & Sauter, 2013).

Smatra se da je razvoj opaZanja i shvatanja prostora uslovljen, kao
uostalom i razvoj deteta u celini, jednim delom sazrevanjem, ali i bogatstvom
i karakterom neposrednog iskustva deteta u vezi sa prostornim pojavama.
Dete koje ima bogato neposredno iskustvo i brojne prilike da interiorizuje i
transformisSe to iskustvo u interakciji sa odraslima i1 drugom decom, uspesno
¢e ovladati prostorom, S$to ¢e doprineti njegovom uspesnom snalazenju u
prirodnoj 1 drustvenoj sredini. Ukoliko su njegova iskustva siromaSna, kao 1
prilike za preradu tog iskustva, dete ¢e imati poteSkoca u raznim poljima
delatnosti, otezan opsti razvoj i neke specificne teskoce, medu kojima se
navode i teSkoc¢e u pocetnom citanju i pisanju. Zbog toga autori rada smatraju
da je veoma vazno koristiti svaku zivotnu situaciju u kojoj deca i odrasli
zajedno ucestvuju za bogacenje decjeg iskustva, dozivljaja prostora i
prostornih odnosa i simbolicke reprezentacije. Posebnu vrednost ¢e imati one
situacije koje su za dete vazne, medu kojima je sigurno i dolazak u vrtic,
situacija koja je neposredni predmet interesovanja u ovom radu.

TEORIJSKE OSNOVE ISTRAZIVANJA

Jedno od polazista u ovom radu bila je Pijazeova teorija i njegova
shvatanja o razvoju inteligencije i opaZzanja dece predSkolskog uzrasta. Prema
njegovom misljenju, saznajni razvoj nije rezultat samo sazrevanja, niti samo
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uticaja sredine, ve¢ se odvija u interakciji sazrevanja i sredine. Saznanje nije
kopija realnosti, ve¢ je ,,proces dinamiCne interakcije* izmedu misli i
stvarnosti (Tarner, 1979:10). Ono nastaje na osnovu delovanja deteta na
sredinu kojim modifikuje i1 transformiSe objekte, gradi sve sloZenije
kognitivne sheme i aktivno konstruise svoje znanje. U okviru njegove teorije,
ipak nije nadeno potpuno objaSnjenje za predmet ovog istazivanja, jer se
smatralo da za njegovo razumevanje nije dovoljno osloniti se samo na
individualno razmisljanje deteta o sopstvenoj aktivnosti. Otuda je vazan izvor
sociokulturna teorija Vigotskog, koji u vecoj meri naglasava uticaj drugih
ljudi u procesu misljenja i saznavanja.

Mnogi savremeni istrazivaci isticu ulogu socijalnog konteksta i
interakcije sa drugim ljudima u kognitivnom razvoju. Vigotski smatra da
posebno vaznu ulogu u de¢jem razvoju i ucenju ima interakcija izmedu
odraslog i deteta. Ukoliko se te interakcije odvijaju tokom upoznavanja i
dozivljavanja svakodnevih dogadaja deteta u neposrednom okruzenju, tada u
najvecoj meri doprinose razvoju i ucenju (Medouz 1 KeSdan, 2000). Na taj
nacin je Vigotski posebno naglasio vaznost socijalnog konteksta 1 podrske
koju pruza celokupnom razvoju.

Zbog izuzetnog znaCaja koje imaju prostorne sposobnosti, kao
neophodna komponenta i veStina inteligencije uopste, ali 1 kao preduslov
uspeSnog bavljena razli¢itim naucnim, tehnoloSkim, inZenjerskim i
matematickim disciplinama, sve veca paznja istraZivaa usmerena je na
istrazivanja razvoja prostorne simbolicke reprezentacije (Newcombe et al.
2013). Njihova istrazivanja pokazala su da se simbolicke reprezentacije
razvijaju zahvaljujuéi koli¢ini informacija koje se direktno, a u jo§ vecoj meri
indirektno, dobijaju. Takode, istie se 1 kvalitet informacija, pri cemu se
mape, kao prenosioci informacija, smatraju znacajnijim od jezika jer prenose
viSe elemenata 1 ukazuju na neke pojedinosti koje su vazne za reSavanje
zadataka. KoriS¢enje jezika je najceSce 1 smatra se da on ima znacajnu ulogu
u poboljsanju kvaliteta informacija. Pored jezika i mapa, prostorni simbolicki
sistem Cine 1 gestovi, koji su sli¢ni slikama, ali za razliku od njih mogu da
ukljuce samo dva elementa informacije istovremeno (Newcombe et al. 2013).

Kada se pokusalo definisati Sta je prostor, poslo se od ¢injenice da ga
dete saznaje kroz niz aktivnosti vezanih za odredeno mesto, te gradi svoje
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razumevanje prostora sticuci li€no iskustvo. Svakako da i osobine samog
prostora uticu na detetov dozivljaj. Prema poznatom americkom arhitekti
Lin¢u (Lynch, 1974), sadrzaj slike prostora moze se objasniti kroz pet
elemenata: putevi, granice, distrikti (podrucja), ¢vorista i orijentiri (obelezja).
To su dominantni elementi u prostoru koji sluze kao orijentiri, pri ¢emu
nijedan od tipskih elemenata ne postoji kao izdvojena jedinica - oni se
preklapaju 1 uzajamno prozimaju.

Kada se govori o percepciji i deci, treba imati na umu da svet iz
perspektive deteta ne izgleda isto kao iz perspektive odraslog. Razlike se
javljaju veé¢ u vezi sa dimenzijama. Detetu jedan prostor moze izgledati
ogroman, dok odraslima ne daje takav dozivljaj. Svet kakvog ga mi
poznajemo za dete izranja tek posle godina iskustva, a sve potpomognuto
promenama koje se deSavaju u sazrevanju njegovog centralnog nervnog
sistema tokom najranijeg detinjstva, kao i neposrednom interakcijom sa
fizickim 1 socijalnim okruZenjem (Jerkovi¢ 1 Zotovi¢, 2010).

Istrazivanja pokazuju da deca od 4-5 godina naj¢es¢e dobro opaZzaju i
pravilno imenuju prostorne odnose (iza, pored, iznad, ispod), kao i pravac
kretanja u prostoru (levo, desno, napred, nazad) (Djaenko i Lavrentjev,
1988). Medutim, kada se nade u novoj, nepoznatoj, situaciji velika je
verovatnoc¢a da ¢e dete imati poteSkoca da se orijentiSe. Jedna od tih situacija
moze biti polazak u Skolu, kada ¢e mu ove poteskocCe otezati savladavanje
¢itanja 1 pisanja. Klemenovi¢ (2014) istie da je zato veoma vazno da se
pored poznatog direktnog pripremanja deteta za polazak u Skolu i svaku novu
situaciju, koriste 1 posredni nacini, kao §to su razgovor, igra, ¢itanje detetu,
izleti, posete i putovanja i uopste bogacenje njegovog iskustva. Otuda se u
literaturi preporucuje da vaspitaci predskolske dece kreiraju razliCite situacije
1 prilike za u€enje dece o prostoru i prostornim odnosima, da ih podsticu da
identifikuju objekte, da koriste reci koje oznaCavaju prostorne odnose, da
opisuje veze 1 pozicije izmedu objekata i slicno (Dauksas & White, 2014).

U jednom od istrazivanja Harvardskog istrazZivackog centra
posvecenog porodici (Harvard Family Research Project), koji se bavio
procesom prelaska deteta iz vrti¢a u Skolu, utvrdeno je, izmedu ostalog, da
zavisi od nekoliko faktora. Za ovaj rad je vazan podatak da dobra orijentacija
u prostoru umnogome moze pomoc¢i detetu da se bolje snade u novoj
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situaciji. Poznavanje objekta Skole i slicnost sa objektom vrti¢a - koji mu je
ve¢ poznat - doprineée da taj proces bude manje stresan, ali ¢e takode
povoljno uticati na razvoj socijalnih, emocionalnih i akademskih vestina
(Caspe, Lopez & Chattrabhuti, 2015).

METOD

Predmet istraZivanja je opazanje 1 shvatanje prostora dece
predskolskog uzrasta.

Cilj istrazivanja je da se utvrdi kako deca predskolskog uzrasta
opazaju i shvataju prostor kroz koji se svakodnevno kreéu i kako ga graficki
predstavljaju. Ovim radom zeli se ukazati na znacaj jedne svakodnevne
zivotne situacije, tj. dolazak deteta u vrti¢, za razvoj detetovog opazanja i
shvatanja prostora. Takode, zeli se proceniti da li se u praksi ova situacija
dovoljno koristi za razvoj opazanja i shvatanja prostornih odnosa kod
predskolske dece i1 posebno da ukaZe na potrebu koriS¢enja svih Zivotnih
situacija i aktivnosti za razvoj shvatanja prostornih odnosa.

Uzorak istrazivanja je 156 ispitanika - predskolske dece, po 52 od 4, 5
i 6 godina, uz podjednaku zastupljenost devojcica i deCaka u okviru svih
obuhvacenih uzrasta. Sva deca pohadaju neki od vrti¢a u gradu Novom Sadu.
Uzorak je prigodan, nije reprezentativan, te su mogucnosti uopStavanja
rezultata ogranicCene, ali se veruje da ukazuju na neke najopstije tendencije u
vezi sa predmetom istrazivanja.

U istrazivanju je primenjen intervju sa decom i analiza decjih crteza.
Razgovor sa decom su vodili njihovi vaspitaci ili studenti Visoke Skole
strukovnih studija za obrazovanje vaspita¢a (Novi Sad) na praksi u prisustvu
vaspitaca, §to znaci deci poznate osobe. Razgovori su vodeni u prostorijama
vrti¢a, odnosno u deci poznatom prostoru, tako da su bila potpuno sigurna i
opustena tokom intervjua. Postavljena su im sledeca pitanja:

1. Sa kime dolazi$ u vrti¢?

2. Kako dolazi$ u vrti¢?

3. Opisi kuda sve prolazis. Sta i koga vidis?
4. Kako znas da si stigao/stigla?
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Nakon obavljenog razgovora, deca su crtala mapu svog puta od kuce
do wvrtiéa 1 crtezi su prilagani uz zapis o svakom pojedinom razgovoru.
Odgovori na pitanja razvrstani su po kategorijama i statisticki obradeni.
Analiza crteza je radena uzimajuci u obzir likovne elemente i u poredenju sa
usmenim odgovorima dece. Uzeti su u obzir razli¢iti aspekti: uzrast i pol
deteta, Sta je dete nacrtalo, kako, kao i kako je to povezano sa verbalnim
iskazom.

ANALIZA | INTERPRETACIJA REZULTATA

Tabelama koje slede prikazani su odgovori na Cetiri pitanja koja su
postavljena deci; podvrgnuti su deskriptivnoj statistici. U posebnom odeljku
prikazana je analiza decjih crteza.

Tabela 1. Odgovori na pitanje 1. Sa kim dolazis u vrti¢?

Kategorije: Jedna Dve Trii vise Nesto  Ukupno
osoba  osobe osobe drugo
Pol Uzrast
Devojcice 4 9 11 6 0 26
5 11 12 2 1 26
6 10 12 4 0 26
Decaci 4 11 10 4 1 26
5 8 16 1 1 26
6 7 11 7 1 26
Ukupno 4 20 21 10 1 52
5 19 28 3 2 52
6 17 23 11 1 52
Svi 56 72 24 4 156

Iz Tabele broj 1, gde su prikazani odgovori na pitanje ,,Sa kim dolazis§
u vrti¢?*, primetno je da najveci broj dece (72 dece, odnosno 46,15%) dolazi
u vrti¢ sa dve osobe. Moze se videti da su to naj¢escée roditelji deteta, mama i

tata, kada su oni Cesto navodili ,,mama me dovodi, a tata dolazi po mene®, ili
obrnuto. Bilo je slucajeva gde su deca davala odgovore da dolaze sa mamom
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ili tatom, u zavisnosti od drugih faktora, kao na primer, ,kad se mama
uspava®, ,,uvek dolazim sa dedom, ali je sada povredio nogu, pa me tata
dovozi®, ,,jedan dan sa mamom, jedan dan sa tatom* i slicno. Druge osobe
koje se javljaju u odgovorima dece su bake i deke. NeSto manji broje dece
(56, odnosno 35,9%) dalo je odgovor da u vrti¢ dolaze sa jednom osobom. To
su uglavnom roditelji, mama ili tata, ali naj¢es¢i odgovor je bio ,,sa mamom
uvek®. Ovi podaci mogu se dovesti u vezu sa opazanjem sredine od strane
deteta. Veruje se da, kada decu dovode u vrti¢ iste osobe, dolaze istim ili
sliénim putem, na isti ili sli¢an nacin, dsklr, ona imaju prilike da dobro
upoznaju svoj put od kuée do vrti¢a. Potvrda za to moze se naci u de¢jim
odgovorima na naredna pitanja (opis puta i po ¢emu znaju da su stigli), koji
su kod vecine ove dece bili slikoviti, jasni i sigurni. Sto se ti¢e pola i uzrasta,
nije primeéena neka znacajnija razlika u odgovorima kod ovog pitanja.

Sa tri 1 viSe osoba dolazi 24 dece, tacnije 15,38 %. Tu su uglavnom,
pored roditelja, druga deca (braca, sestre, druga deca koja idu u Skolu ili u
vrti¢). Ovde je primefena razlika u odnosu na uzrast deteta, 10
Cetvorogodisnjaka 1 11 SestogodiSnjaka ide sa viSe osoba, dok je samo 3
petogodiSnjaka navelo ovaj odgovor. U odnosu na pol dece, kod
Cetvorogodisnjaka je viSe devojCica, a od SestogodiSnjaka ceS¢e decaci idu u
vrti¢ sa tri 1 viSe osobe. Primeceno je da su ova deca na drugo pitanje davala
opsirnije odgovore jer su opisivala i razli¢ite nacine na koje dolaze u vrti¢ sa
razli¢itim osobama.

U kategoriju ,nesto drugo® svrstani su odgovori Cetvoro dece,
odnosno 2,56%. Dva decaka su odgovorila ,,dolazim sam®, jedan ,koga
nadem da me doveze, sa njim dodem® i jedna devoj€ica je navela da dolazi
»sa decom®. Iz njenih kasnijih odgovora moze se videti da stanuje preko puta
vrtica.

Na pitanje ,,Kako dolazi§ u vrti¢*“, 46,79% dece, tacnije njih 73,
navelo je da dolazi sopstvenim prevozom, autom ili biciklom. Najces¢i
odgovor je glasio ,,autom®, a dolazak biciklom su ¢esto povezivali sa lepim
vremenom (,,kad je lepo vreme, dolazimo biciklom®). U pogledu uzrasta
dece, moZze se primetiti da najviSe ¢etvorogodisnjaka (32, ujednaceni polom)
dolazi sopstvenim prevozom, dok su kod starije dece prisutni raznovrsniji
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odgovori. To se moze povezati sa ¢injenicom da se mlada deca sporije krecu
a odrasli naj¢esce zure, te su primorani da koriste neki vid prevoza.

Tabela 2. Odgovori na pitanje 2. Kako dolazis u vrtic?

Kategorije: Peske Sopstvenim Javni  Kombinacija Nesto
prevozom  prevoz prethodnih  drugo Ukupno
kategorija
Pol Uzrast
Devojcice 4 2 16 0 6 2 26
5 4 12 0 10 0 26
6 0 11 0 14 1 26
Decaci 4 2 16 1 7 0 26
5 7 6 3 10 0 26
6 4 12 1 9 0 26
Ukupno 4 4 32 1 13 2 52
5 11 18 3 20 0 52
6 4 23 1 23 1 52
Svi 19 73 5 56 3 156

U daljoj analizi najfrekventniji odgovori dobijeni su u kategoriji
»kombinacija auto/bicikl/peske* (56 - 35,9%). Ovo je ocekivan rezultat s
obzirom na to da ve¢i broj dece (51,28%) dolaze sa viSe osoba u vrti¢, pa
samim tim 1 na viSe razli¢itih nacina. To su 1 sama deca navodila: ,,kad
dolazim sa mamom, idemo peske, kad dolazim sa dedom, idemo biciklom®,
»sa tatom 1 to autom® i1 sl. Ponekad su ove kombinacije povezane i sa
vremenskim uslovima. Smatra se da to moze znac¢ajno uticati na orijentaciju
deteta u prostoru jer je poznato da je ponavljanje drazi jedan od znacajnih
faktora usmeravanja paznje, od Cega zavisi naSa percepcija (Jerkovi¢ i
Zotovi¢, 2010). Jedna devojcica je ispricala: ,Mamu je jednom zaustavila
policija, i ja sam tada lepo videla kuda idemo, jer je mama tada vozila
polako.” Iz odgovora se upravo vidi da nacin, osobe, te ucestalost na koju
deca naviknu u velikoj meri uti¢u na njihov dozivljaj okoline, a samim tim 1
snalazenje u njoj.

Od ukupno 156 dece obuhvacéenih uzorkom, 12,18% (njih 19) dolazi
peske u vrti¢ i to najviSe petogodi$njaka. Analizom njihovih odgovora na
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naredna pitanja uoceno je da su ta deca najceSce ukazivala na pravac kretanja
u opisu kuda prolaze (,,ide$ pravo, pa skrenes levo, pa desno* i sl). Takode,
ova deca su detaljnije opisivala pored ¢ega prolaze (,,pored Skole koja je zute
boje®, ,,pored prodavnice sa puno slatkisa“, ,,vidim rupe® itd). Ista deca su na
pitanje Kako znas da si stigao? dali preciznije odgovore (,,vidim vrti¢®,
,vidim ogradu od vrti¢a®“, ,,vidim znak bubamaru i znam da je to moj vrti¢* i
slicno), Sto pokazuje da su bolje opazali svoju okolinu. Realno je
pretpostaviti da su usput, dok su dolazili peske, razgovarali sa odraslima o
stvarima koje vide, $to je tokom voznje automobilom sigurno teze.

Da dolaze javnim prevozom, autobusom ili taksijem navelo je petoro
dece, preciznije - (3,21%) svi decaci. Opisi ove dece o tome kuda sve prolaze
su vrlo jednostavni, pretpostavlja se da je razlog tome nemoguénost da iz
autobusa vide okolinu. Sto se ti¢e poslednje kategorije (,,nesto drugo®), tu su
neodredeni odgovori 3 devojcice (1,92%).

Ukoliko se pode od PijaZzeovog shvatanja da organizam usavrSava
svoje saznajne strukture usled dodira sa okolinom (Pijaze i1 Inhelder, 1996),
smatra se da nacin kako dete dolazi od kuc¢e do vrti¢a u velikoj meri uti¢e na
njegovo saznanje o prostoru. Posto veliki broj dece iz uzorka (46,79%) dolazi
nekom vrstom prevoza, licnim ili javnim, moZe se pretpostaviti da to u
velikoj meri ogranicava njihov aktivni odnos sa okolinom 1 neposredno ¢ulno
iskustvo, pa samim tim i opazanje i razumevanje svoje okoline.

Iz odgovora na tre¢e pitanje vidi se da su deca najcesce opisivala
gradevine / fizicke objekte pored kojih prolaze (116 odgovora, $to iznosi
36,36% svih dobijenih odgovora). To su najcesce: kuce, zgrade, prodavnice,
trafike, pekare, pijaca. Kao orijentir pojavila se i skola kod dece od 5 i 6
godina, Sto se moze povezati sa njihovim skorim polaskom u $kolu, a takode
1 benzinska pumpa, u odgovoru deteta koje tata dovozi u vrti¢ kolima. Neka
deca iz uzorka nabrajaju i ograde pored kojih prolaze, $to je povezano sa
fizi€kim rastom, odnosno veli¢inom deteta. Kako su deca niza rastom nego
odrasli, bolje opaZzaju objekte koji su u visini njihovih o€iju. Relativno ¢esto
su dobijani odgovori povezani sa saobracajem i saobrac¢ajnicama, na primer:
put, tunel, most, zeleznicka stanica, semafor, pesacki prelaz, parking, koji se i
inaCe smatraju strateSkim tackama u strukturi gradova i vaznim orijentirima
za snalazenje (Lynch, 1974). Odgovori o gradevinama i saobrac¢ajnicama bili



146 | Vesna Coli¢, Tamara Milosevi¢, Ugljesa Coli¢

su najces¢i kod dece sva tri uzrasta obuhvadena istrazivanjem. Sto se tice
pola dece, devojcice su za nijansu ¢e$¢e navodile gradevine, dok decaci malo
¢eSc¢e navode orijentire u vezi sa saobrac¢ajem.

Tabela 3. Odgovori na pitanje 3. Opisi kuda sve prolazis. Sta i koga vidis?

Kategorije: Osobe Gradevine Zelene  Saobracajnice Pravac Nesto Ukupno
koje povrsine kretanja drugo
srece
Pol Uzrast
Devojcice 4 5 16 8 9 3 3 44
5 2 22 9 11 3 5 52
6 6 24 10 12 3 4 59
Decaci 4 3 18 9 12 1 6 49
5 5 19 9 16 6 1 56
6 12 17 7 13 5 5 59
Ukupno 4 8 34 17 21 4 9 93
5 7 41 18 27 9 6 108
6 18 41 17 25 8 9 118
svi 33 116 52 73 21 24 319

Odgovori povezani sa saobracajem ponekad su u vezi sa odgovorima
koji se odnose na pravac kretanja (na primer, "kod semafora skrenem levo";
"preko mosta samo pravo, pa skrenem levo" i sl). Odgovori o pravcu kretanja
(zabelezili smo ih 21, Sto je 6,6%) CeSce su se javljali kod dece od 51 6
godina nego kod cetvorogodiSnjaka, Sto bi moglo biti povezano sa razvojem
de¢jeg shvatanja prostora i orijentacije u prostoru (Pijaze i dr). Takode,
odgovori pravca kretanja kombinovani su sa odgovorima gradevina (na
primer, "skrenem levo kod trafike"; "idem pravo do prodavnice, pa skrenem
kod igralista" 1 sl).

U de¢jim opisima puta od kuce do vrti¢a relativno se Cesto pominju
parka, igraliSta, do trave, drveéa, zbuna i cveéa. Ovi odgovori gotovo su
ravnomerno prisutni kod dece oba pola i sva tri uzrasta, zbog ¢ega se smatra

1 . . .. , - . . .
Broj odgovora na ovo pitanje je veci od ukupnog broja dece u uzorku, jer su deca u jednom
odgovoru navodila viSe orijentira.
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da je priroda nesto Sto privlaci paznju svih predskolaca. Ponekad deca ove
odgovore kombinuju sa Zivotinjama ("vidim ptice, macku na drvetu" i sl).

Drugi ljudi takode su ono $to deca opazaju (33 odgovora, 10,34%), s
tim $to su ovi odgovori ¢eS¢e dobijani od SestogodiSnjaka nego od mlade
dece 1 CeS¢e od deCaka nego od devojCica. Ove odgovore deca ponekad
kombinuju sa saobrac¢ajnicama (na primer, "vidim ljude koji ¢ekaju autobus")
ili sa zelenim povrSinama ("vidim ¢iku koji Seta kera u parku"), kao i sa
gradevinama ("prodem pored zgrade gde Zive baba 1 deda", "gde Zivi
drug/arica” i sl).

U kategoriji odgovora ,,nesto drugo (24 odgovora, 7,52%) gotovo
polovina zabelezenih odgovora se odnosi na konfiguraciju tla, na primer:
breg, kamenje, rupa, zemlja. Decja iskustva sa okolinom sigurno se razlikuju
od iskustva odraslih zbog ve¢ pomenute razlike u veli¢ini. Ukoliko je dete
manje, njegov pogled je blizi zemlji 1 to je sigurno jedan od razloga zasto su
se pomenuti orijentiri nasli u odgovorima dece. Pored toga, kako je detetovo
iskustvo u opazanju relativno ograniceno i u isto vreme oslobodeno drustvene
svesti/ razmiS$ljanja, ono je pod direktnijim uticajem neposrednog culnog
iskustva nego odrasli. Tako su se u njihovim odgovorima nasli i odgovori
kao, na primer: "Cujem petlove da pevaju"; "Cujem ptice"; "prodem pored
slike krokodila"; "vidim smece". Dobijena su 1 dva odgovora ,,ne vidim nista“
1 to od dece koju roditelji dovoze u vrti¢ kolima. Jedno dete je reklo i da
prespava put od kuce do vrti¢a pa zato nista ne vidi. U okviru ove kategorije
nije zapazena znacajna razlika u odgovorima u odnosu na pol i uzrast, zbog
cega se veruje da je neposredno iskustvo koje dete stice presudniji faktor za
njegovo razumevanje prostora i snalazenje u prostoru. Kada se odgovori na
ovo pitanje uporede sa odgovorima na prethodna dva, moze se primetiti da
stalnost 1 predvidivost osobe sa kojom dolaze uti¢e na bolje opazanje puta
kojim se dete krece. Takode, nac¢in na koji dolaze utice na opazanje, pri cemu
deca koja dolaze sa bakom i/ili dekom pesSke 1/ili biciklom daju najopSirnije
opise onoga $to vide 1 kuda se krecu.
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Tabela 4. Odgovori na pitanje 4. Kako znas kad si stigao/la?

Kategorije: Neodredeni “Mama lzgled Poznate Kombinacija Nesto Ukupno
odgovori  kaze” vrtica osobe prethodnih  drugo
kategorija

Pol Uzrast

Devojcice 4 2 4 11 3 0 7 27
5 6 1 16 0 1 2 26
6 2 0 15 2 3 3 25

Decaci 4 6 3 10 4 2 1 26
5 2 3 12 3 2 4 26
6 3 3 14 1 2 3 26

Ukupno 4 8 7 21 7 2 8 53
5 8 4 28 3 3 6 52
6 5 3 29 3 5 6 51
Svi 21 14 78 13 10 20 156

Oko polovina dece uzorka zna da su stigla u vrti¢ kad ugledaju zgradu
vrti¢a (78 odgovora, 50%). Neki to jednostavno kazu ,,Znam kako izgleda
vrtic.”, dok drugi opisuju boju fasade, ogradu, igraliSte, goli¢e, cvece oko
vrti¢a 1 dr. Ovaj odgovor je neSto ¢es¢i kod dece od 5 1 6 godina nego kod
cetvorogodiS$njaka, a izmedu deCaka i devoj€ica nema znacajne razlike. Drugi
odgovor po ucestalosti su neodredeni odgovori dece (21 odgovor, 13,5%),
kao na primer: ,,Eto, tako.“, ,Zato Sto sam stigao.”, ,,Pa, znam!“. Ovi
odgovori su ¢es¢i kod dece od 4 1 5 godina nego kod SestogodisSnjaka, Stp se
mozZe povezati sa sazrevanjem 1 razvojem opazanja i shvatanja prostora, ali 1
sa razvojem govora. Deca od 6 godina se ne samo bolje orijentiSu u prostoru,
ve¢ najc¢esce imaju i razvijeniji govor, te umeju bolje verbalno da se izraze.

Znacajan broj odgovora (20 odgovora, 12,8%) uvrséen je u kategoriju
»hesto drugo®, gde su najbrojniji odgovori dece koji se odnose na druge
gradevine koje se nalaze u blizini vrtica (restoran, radnja i ponovo $kola),
saobracajnice (na primer, "znam put do vrti¢a"; "podseti me pesacki prelaz" i
sl) i pravac kretanja ("skrenem desno i vidim vrti¢"). Ovde su svrstani i
odgovori koji se odnose na procenu udaljenosti ("blizu je, pa zato znam") i
vreme ("bude 8!"). Izdvojio se odgovor jedne devojCice od 6 godina: ,,PiSe
ime vrtica...“, koji kao 1 odgovori u kojima deca navode skolu kao orijentir
pokazuje preokupaciju deteta polaskom u Skolu. Karakteristian je i odgovor
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devojcice od 4 godine: ,,Zato §to sam pametna“ (zato zna da je stigla), koji
nedvosmisleno ukazuje na visok stepen samopouzdanja.

Nasuprot poslednje navedenom odgovoru su odgovori dece koji su
svrstani u kategoriju ,,mama kaze“ (14 dece, 9% uzorka), gde su pored toga
da mama kaze, dobijeni i odgovori: "tata me probudi", "mama me spusti sa
bicikla" i sl. U svima njima dominira odrasli autoritet kao merilo/pokazatelj,
a ne neposredno iskustvo deteta, kao, na primer, u odgovorima u kojima deca
navode da vide vrti€. Odgovori ,,mama kaZze* najceS¢e su dobijani od
najmlade dece, a sa rastom uzrasta njihov broj se smanjuje. Nije uocljiva
znacajna razlika izmedu devojcica i decaka.

Deca jos$ navode poznate osobe kao orijentire (13 odgovora, 8,3%)
kao, na primer, drugare, vaspitacice, bebe. U jednom broju odgovora deca
kombinuju prethodno pomenute odgovore (10 odgovora, 6,4%), najcesce
vrti¢ 1 poznate osobe (drugare 1 vaspitace) ili vrti€ 1 drvece, cvece i sl.

U odgovorima dece mogu se uociti uzrasne i individualne razlike, kao
1 razlike vezane za razli¢ito iskustvo koje deca imaju u interakciji sa svojom
okolinom. Kada opisuju svoj put od kuce do vrti¢a, navode neke uobicajene
orijentire za gradsku sredinu (gradevine, saobracajnice, zelene povrSine), ali |
neke orijentire koje odrasli ne primecuju (ograde, smece ili cvrkut ptica!). U
njithovom opaZanju okoline bitna je 1 motivacija, kao u primeru navodenja
Skole ili benzinske pumpe.

Analiza decjih crteza

U analizi crteza mape puta od kuée do vrtica krenulo se od toga da li
je dete crtalo mapu ili ilustraciju svog puta. Za procenu da li je nacrtana mapa
ili ilustracija osnovni kriterijum je bio ugao iz kojeg dete predstavlja prostor.
Mapom je smatran crtez na kojem dete prikazuje pogled odozgo, odnosno
pravi tlocrt prostora, te tako prikazuje svoju predstavu organizacije i
povezivanja pojedinih prostora i elemenata predstavljenih u njemu. Takode,
znacajno je da li i kako dete predstavalja svoje kretanje u prostoru, putanju.
Posebno je analizirano da li je ono §to je nacrtano povezano sa verbalnim
iskazom i prisustvo detalja na crtezima.
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Preko polovina dece iz uzorka (56%) nacrtalo je mapu svog puta od
ku¢e do vrtica, s tim Sto se taj procenat progresivho povecavao sa
povecanjem uzrasta dece (25% cetvorogodisnjaka, oko 62% petogodisSnjaka i
priblizno 68% Sestogodisnjaka). Uzrasne razlike su ocekivane i veruje se da
su povezane sa sazrevanjem saznajnih i grafickih sposobnosti dece. U uzorku
se nije pojavila znacajna razlika u pogledu pola dece. Crtanje mape smatra se
vaznim podatkom, jer se u literaturi (Djacenko i Lavrentjev, 1988) istice
znacaj povezanosti orijentacije u prostoru i sposobnosti koriS¢enja mapa. Sa
jedne strane, relativno veliki procenat dece koja crtaju mape (narocito
petogodi$njaka i SestogodiSnjaka) ukazuje da se relativno veliki procenat
dece iz uzorka dobro snalazi u prostoru. Sa druge strane, isticanje ove
povezanosti ukazuje i na moguée postupke kako da se kod dece podrzi dalji
razvoj ove sposobnosti, upravo dajuci deci predloge da crtaju mape raznih
prostora, njima vaznih i zanimljivih.

Putanja koju dete prolazi od kucée do vrti¢a prisutna je na gotovo svim
decjim radovima. Cak i kada ctaju ilustraciju svog puta (ne mape), put je vrlo
¢esto u centru crteza, ili je jasno uocljiv na crtezu. Deca mladeg uzrasta
najcesce put / putanju crtaju kombinujuci pune 1 isprekidane linije, ponekad 1
tacke, Sto jasno asocira na kretanje (Belamari¢, 1986:31). Ponekad kretanje
predstavljaju sa viSe punih linija koje povlace priblizno paralelno izmedu dve
nacrtane kuce, vece 1 manje, koje jasno asociraju na vrti¢ i kucu. Starija deca
(pet 1 Sest godina) ceS¢e koriste isprekidane linije da bi oznacila putanju, na
mapama se kod starije dece mogu videti Citave raskrsnice sa semaforima,
pesackim prelazima, saobra¢ajnim znacima, automobilima, parkingom 1 sl.
Kod manjeg broja starije dece prisutne su i strelice koje oznacavaju pravac
kretanja. Strelice su vazan elemenat mape, jer pokazuju smer / pravac
kretanja, dok kada nema strelica - vidi se samo putanja. Strelica je simbol i
njeno koriS¢enje ukazuje na detetovu sposobnost upotrebe simbola. Pojedina
deca koristila su i druge simbole, kao na primer znak “P” pored parkinga.
Sestogodisnjaci su ponekad pisali i natpise na zgradama, kao na primer
“Vrti¢” ili “Idea”, a ponekad i svoje ime. Oc€igledno je da se s uzrastom dece
prosiruje 1 upotpunjuje njihovo shvatanje prostora a takode i sposobnost
njegovog grafickog predstavljanja.
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Ovo jo$ vise dolazi do izrazaja kada se analiziraju detalji koji su
prisutni na crtezima. Kod mlade dece detalji su u proseku rede prisutni, manji
ih je broj 1 ponekad su ocigledno Sablonski radeni (sunce, oblak, srce i sl).
Starija deca crtaju veéi broj detalja koji su specifiniji, u funkciji boljeg
prikaza samog puta, na primer, fudbalski teren sa goli¢ima, kuca sa psom,
zgrada sa karakteristicnom fasadom i sl.

Vecina crteza dece povezana je sa njihovim verbalnim iskazima. U
slucajevima kada je uocCena neusaglaSenost, najceS¢e je na crtezima
nedostajalo nesto od onoga $to su deca ispricala tokom razgovora, odnosno
verbalni iskaz je bio detaljniji i precizniji nego crtez. Dogadalo se i obrnuto,
da pojedina deca koja nisu verbalno precizno opisala pravac kretanja i odnose
medu objektima, na crtezima su ih jasnije prikazala. U razgovoru sa
vaspita¢ima, saznalo se da su ponekad i oni bili iznenadeni kad su shvatili da
deca daju tanu 1 preciznu sliku svog puta od kuce do vrtia. Jedna
vaspitacica je rekla: “OduSevili su me koliko su zapamtili neke detalje, kao
na primer, zgrada sa crvenim krovom, parking ispred vrtica, gde je
truckanje...” Sli¢ne su bile 1 reakcije vaspitaca na crteze dece. Jedna
vaspitaCica je oduSevljeno ispricala: “Na crteZima tatno mogu da vidim
muzicku Skolu, bioskop, glavnu ulicu kroz koju prolaze, autobuse, SPENS,
pekare...”

ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Postoje brojni dokazi u teoriji (Pijaze, Vigotski i drugi) da je
opazanje, shvatanje i predstavljanje prostora kod dece predskolskog uzrasta
veoma vazno za njihov celokupan razvoj, kao 1 za razvoj brojnih specifi¢nih
vestina. Najopstije gledano, prostorni razvoj se smatra znacajnim sa teorijske,
prakti¢ne i evolucijske tacke glediSta (Newcombe et al. 2013). Istrazivanja su
pokazala (Caspe et al. 2015; Djacenko 1 Lavrentjeva, 1988; Klemenovic,
2014, Newcombe et al. 2013) da, pored toga $to deca od 4 do 6 godina
najces¢e dobro opazaju i pravilno imenuju prostorne odnose i pravac kretanja
u prostoru, za razvoj shvatanja prostora je dobro, pored direktnog
poducavanja, koristiti razli¢ite posredne nacine podsticanja u svakodnevnim
zivotnim situacijama koje su za dete vazne i razumljive. Jedna od takvih
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situacija je 1 dolazak deteta u vrti¢, §to se svakodnevno dogada, a - u
zavisnosti od toga kako je organizovan - obezbeduje detetu razlicita iskustva.

Iz rezultata prikazanog istrazivanja, moze se zakljuciti da deca
obuhvacdena uzorkom relativno dobro opazaju, razumeju i predstavljaju
prostor u kojem se svakodnevno krecu. Dobijeni odgovori pokazuju da
vecina ispitane dece ima stalnost 1 predvidivost osoba sa kojima dolazi u
vrti¢, kao 1 na¢ina na koji dolazi. S tim je povezan opis puta od kuce do
vrti¢a, gde se primecuje da stalnost i predvidivost osoba sa kojima dete dolazi
u vrti¢ uti¢e na njihovo bolje opazanje puta kojim se krecu. Deca koja dolaze
peske i biciklom u vrti¢ daju opSirnije opise puta, sa vise detalja, nego deca
koja dolaze autom i javnim prevozom. Najc¢es¢i orijentiri u prostoru koje
deca navode su gradevine, zatim saobracajnice, zelene povrsine i osobe koje
srecu. Pravac kretanja CeSCe opisuju starija deca, §to je u vezi sa razvojem
prostornog orijentisanja, ali isto tako i sa razvojem govora, odnosno
poznavanjem pojmova povezanih sa prostorom.

Analiza decjih crteZa je pokazala da relativno veliki procenat dece,
naroCito petogodiSnjaka 1 SestogodiSnjaka, crta mape puta, dok deca mladeg
uzrasta ¢eSce ilustruju put od kuce do vrtia. KoriS¢enje mape smatra se
jednim od nacina simboli¢kog predstavljanja prostora, pored koriS¢enja reci
kojima se opisuje prostorna orijentacija. Putanja je prisutna na gotovo svim
likovnim radovima dece, s tim $to je kod dece starijih uzrasta ¢eSc¢e prisutno i
simbolicko predstavljanje pravca kretanja. Detalji su ceSce prisutni na
crtezima starije dece, a takode su smisaono povezani i u funkciji boljeg
predstavljanja prostora, dok su kod mlade dece ne samo rede prisutni, vec i
kada ih crtaju oni Ce$¢e imaju dekorativni karakter. Vecina crteza je
povezana sa verbalnim iskazima dece. Kada je uocCen nesklad, CeSce je
verbalni iskaz bio detaljniji i precizniji od crteza, $to znaci da je kod pojedine
dece razvoj govora na visem nivou nego razvoj grafi¢kih sposobnosti.

Jedna od vrednosti ovog istraZzivanja je to S§to su povezane dve
komponetne prostorno simboli¢kog sistema, prostorni jezik i mape. Jedan od
pravac daljeg istraZzivanja mogao bi biti ukljucivanje i tre¢e komponente -
gestova. To tim pre Sto su neverbalni oblici komunikacije od velike vaznosti
za predskolsu decu, samim tim $to jo§ nisu u potpunosti ovladala govorom
kao simbolickim sistemom. Pored uobiCajenih ogranienja koja imaju
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istrazivanja radena na prigodnom uzorku, autori smatraju da su dobijeni
rezultati vredni jer ukazuju na moguce pravce daljeg istrazivanja. Istrazivanje
na reprezentativnom uzroku dalo bi sigurno potpuniju sliku predmeta
istrazivanja, ali bi dragoceno bilo i analizirati veéi broj razliitih zivotno
znacCajnih situacija. Time bi se osvetlile 1 brojne druge prilike i situacije koje
doprinose razvoju opazanja, shvatanja i predstavljanja prostora kod dece.

Rezultati istrazivanja pokazuju da prakticna Zzivotna aktivnost,
dolazak deteta u vrti¢, nije u dovoljnoj meri iskori§¢ena za razvoj pojmova o
prostoru kod dece. Za podsticanje decjeg opazanja, shvatanja i simbolickog
predstavljanja prostora potrebno je iskoristiti razliCite situacije i aktivnosti
zanimljive deci, kao, na primer, izlazak napolje, Setnje i dr. Vaspitaci
predskolske dece treba svakodnevno da koriste re¢i za prostornu orijentaciju
(pored, iza, ispred, gore, dole, levo, desno i dr), zatim, da podsti¢u decu da
¢eSce crtaju mape razlicitih prostora (zatvorenih i otvorenih) i da se vise sluze
razli¢itim simbolima. Takode, korisne su igre tipa tangrama, pazl, igre sa
ogledalima, jer one podsti¢u razvoj prostornih vestina.

Pored toga, vaspitati mogu da sugeriSu roditeljima dece da u
svakodnevnom govoru koriste re¢i za prostornu orijentaciju, kao 1 razlicite
druge aktivnosti u vezi sa prostornim ponaSanjem i prostornim simboloma.
Na primer, moze se predloziti da roditelji zajedno sa decom pisSu pricu o
omiljenim aktivnostima a deca da je ilustruju. Zatim, da se deci daju
fotografije razli¢itih prostora (na primer, razglednice, turisti¢ki prospekti i sl)
1 da se deca podsticu da ih objasne. Na taj nacin ¢e se obogatiti de¢je iskustvo
o prostoru i podstac¢i simbolicko predstavljanje prostora.
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OBSERVATION, UNDERSTANDING AND REPRESENTATION OF SPACE IN
PRESCHOOL CHILDREN

ABSTRACT

Children orientation in space is significant for their overall development, as well as for the
development of specific skills, which are important both for coping in everyday life and for
success in particular school subjects (especially for reading, writing, arithmetic, art and
physical education). Arrival of children to a kindergarten as an everyday life situation can
provide valuable experiences for the development of orientation in space. The aim of this
study is to determine how children perceive, understand and graphically represent the
spacein which they move on daily basis. The research sample consisted of 156 subjects
(children), 52 of them were four years old, and 52 of them were six years old, with equal
proportion of girls and boys. All the children attended kindergartens in Novi Sad. The
method of interviewing and drawing a roadmap from home to the kindergarten was applied
in the research. The results of the research obtained by the analysis of responses to the
questions and the analysis of the children’s drawings indicate that the children involved in
the research relatively well perceive, understand and represent the space. However, this
situation is not sufficiently used for improvement of children's understanding of the direction
of movement and the use of symbols in space representation. We can conclude that adults
should pay more attention to children's direct experience, to discussions with children about
their perception of space and spatial relations. Also we would like to propose that it would be
a great benefit if adults would more often encourage children to draw maps and use different
symbols.

KEY WORDS: children, space, perception, understanding, space representation.
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RODITELJSKA OCEKIVANJA I SKOLSKO POSTIGNUCE
UCENIKA™

Apstrakt: Skolsko postignuée je slozen fenomen koji je, izmedu ostalog, determinisan
razli¢itim aspektima porodi¢nog okruzenja i unutraporodiénih odnosa. Veoma znacajan
segment Cine i ocekivanja koja roditelji imaju u vezi sa nivooom Skolskogog postignucaa
svoje dece. U tom smislu, u radu su predstavljeni rezultati empirijskog istrazivanja ¢iji je cilj
ispitivanje misljenja roditelja o znacaju njihovih ocekivanja za Skolsko postignuce deteta.
Primenjeni upitnik konstruisan je za potrebe ovog istrazivanja, a uzorkom je obuhvacéeno 103
roditelja dece osnovnoskolskog uzrasta. Rezultati su pokazali da vec¢ina roditelja veruje da
njihova visoka ocekivanja pozitivno deluju na Skolsko postignuce deteta, isti¢u¢i da je
potrebno pratiti afinitete i sposobnosti deteta pri izgradivanju ocekivanja. Takode, pronadene
su statisticki znacajne razlike izmedu roditelja razlicitog nivoa obrazovanja u na¢inima na
koji iskazuju svoja ocekivanja, ali i kako procenjuju realnost sopstvenih ocekivanja. Osim
toga, procentualna raspodela dobijenih odgovora ukazuje na odredene razlike u nac¢inima na
koji roditelji razli¢itog nivoa obrazovanja reaguju na (ne)ostvarivanje ocekivanog postignuca
u¢enika. Na osnovu dobijenih rezultata, zakljuCuje se da je potrebno raditi na razvijanju
svesti roditelja o njihovom uticaju na obrazovno postignuce dece, kao i na obezbedivanju
adekvatne podrike roditeljima u ostvarivanju ove bitne uloge od strane vaspitno-obrazovnih
institucija.

Kljuéne redi: roditeljska oéekivanja, $kolsko postignuce uéenika, porodi¢ni odnosi, saradnja
sa roditeljima.
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UvoD

Skolsko postignuée je slozen fenomen na koji uti¢u brojni &inioci -
ono je determinisano, kako karakteristikama licnosti ucenika, tako i
karakteristikama razvojnog okruzenja i uslova u kojima se to postignuée
ostvaruje. Uzroci Skolskog (ne)uspeha ucenika su mnogobrojni 1 u literaturi
se, uglavnom, povezuju sa tri Siroke grupe faktora: porodica i vrSnjaci
(porodi¢ni odnosi, socioekonomski status i struktura porodice, ocekivanja
roditelja i vr$njaka, vrSnjacki odnosi), $kola (nastavni plan i program,
obucenost nastavnika za vaspitno-obrazovni rad, primena novih nastavnih
metoda, odnosi izmedu ucenika i1 nastavnika, o¢ekivanja nastavnika, nacin
ocenjivanja ucenika) i licni resursi ucenika (inteligencija, vrednosti,
samopostovanje, ocekivanja, procena samoefikasnosti) (Gutvajn, 2009).
Drugim re¢ima, u nau¢nim radovima o Skolskom (ne)uspehu ucenika
najceSce se navode tri etioloSka modela: individualni, porodi¢ni i Skolski
(Baker, Bridger & Evans, 1998, prema: Gutvajn, 2009: 67).

Sam uticaj porodice na Skolsko postignuce u€enika jeste tematika koja
je ve¢ dugo vremena u ZiZi nau¢nog interesovanja. Nesporna je ¢injenica da
porodica predstavlja primarno drustveno okruZenje u kojem dete dozivljava
najpresudnije uticaje, sti¢e prva znanja i iskustva, sklapa prve interpersonalne
1 emocionalne veze, te na toj osnovi formira vrednosti za kasnije uklju¢ivanje
1 funkcionisanje u 8iroj drustvenoj zajednici (Zukovi¢, 2012). Stoga, polazeci
od Cinjenice da Zivotna iskustva koja se sticu u porodici grade osnovu, tj.
polaznu tacku celokupnog individualnog razvoja, §to se neminovno odrazava
1 na odnos deteta prema Skoli, u fokus ovog rada stavljen je porodi¢ni model
etiologije skolskog postignuca.

PORODICNE DETERMINANTE SKOLSKOG POSTIGNUCA

Brojna istrazivanja potvrduju tezu o uticaju porodi¢nih varijabli na
akademske 1 kognitivne ishode ucenja 1 napredovanja ucenika. Istrazivanja
koja su za svoj predmet imala upravo porodi¢ne determinante Skolskog
postignuca (socio-ekonomski status porodice, obrazovni nivo roditelja,
emocionalne odnose medu Cclanovima porodice, govorne obrasce u
porodi¢noj sredini, angazovanje roditelja u aktivnostima Skole),
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nedvosmisleno 1 neosporno su pokazala da postoji povezanost
porodiénih/roditeljskih faktora i uspeha u¢enika u $koli (Simi¢-Sasi¢, Klarin,
Prorokovi¢, 2011; Milosevi¢, 2002). Utvrdeno je da su roditeljske aspiracije,
ciljevi 1 vrednosti, kao 1 ponaSanja roditelja povezani sa akademskim
postignué¢em ucenika (Okagaki i Feensch, 1998; Spera i sar, 2009; Spera,
2005; Wentzel, 1998, prema: Simié-Sasi¢, Klarin, Prorokovi¢, 2011), te da
aktivna ukljucenost roditelja u zivot dece visoko korelira sa pozitivhim
akademskim i ponasajnim ishodima (Fisher i sar, 2003, prema: Simi¢-Sasi¢,
Klarin, Prorokovi¢, 2011). Takode, utvrdeno je da nivo Skolskog postignuca
varira u zavisnosti od vrste roditeljske ukljucenosti (bihejvioralna
ukljucenost: ukljucenost u skolske aktivnosti ili u pomo¢ u ucenju kod kuce;
kognitivna ukljucenost koja se odnosi na podsticajne aktivnosti i iskustva;
licna ukljucenost koja se odnosi na stavove 1 ocekivanja roditelja o Skoli 1
udenju) i uzrasta uéenika (Hill i Tyson, 2009; Spera, 2005, prema: Simié-
Sasi¢, Klarin, Prorokovi¢, 201 1).

Kada se u literaturi govori o uéesc¢u roditelja u obrazovanju dece i o
odlukama koje roditelji u vezi s tim donose, Cesto se kao tri najznacajnija
konstrukta pominju: izgradnja roditeljske uloge, opSti pozivi, zahtevi 1
mogucnosti za ukljucivanje, 1 roditeljski osecaj efikasnosti (Hoover-Dempsey
& Sandler, 1997). Upravo se tre¢i konstrukt odnosi na ubedenja roditelja
koliko oni mogu da doprinesu Skolskom uspehu svoga deteta. Stru¢njaci
(Bandura, 1989, prema: Hoover-Dempsey & Sandler, 1997) isticu da,
generalno posmatrano, osobe sa jakim ubedenjem svoje efikasnosti pristupaju
teSko¢ama kao izazovima a ne kao pretnjama koje treba izbegavati, i izuzetno
su posveceni ispunjenu zacrtanog cilja, dok kod osoba sa niskim nivoom
samoprocenjene efikasnosti preovladava misljenje da se ne mogu nositi sa
tesko¢ama.

Na sli€an nacin mogucée je razmatrati 1 odnos roditelja prema
Skolovanju dece. Naime, roditelji sa vi§im osecajem efikasnosti veruju da
mogu pomoc¢i svojoj deci u ucenju; oni upornije i duze istrajavaju u dodiru sa
teSko¢ama zbog kojih bi njihov pozitivan uticaj u ovom domenu mogao biti
doveden u pitanje. Nasuprot njima, roditelji sa nizim osecajem efikasnosti
izbegavaju ukljucivanje u obrazovanje svoje dece, i to ¢esto iz straha da se
suoCe sa sopstvenim nedostacima u kojima upravo i vide glavni razlog za
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pretpostavku da oni ne¢e svojoj deci biti od pomoéi u postizanju dobrih
rezultata u Skoli (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). To znaci da roditeljski
osecaj efikasnosti u znacajnoj meri odreduje i njihov stav o sopstvenoj ulozi
u obrazovanju dece.

Ovakvo stanoviste dosledno potvrduju 1 nalazi empirijskih
istrazivanja ove tematike, koja su, na primer, pokazala da postoji pozitivna
korelacija izmedu roditeljskog osecaja efikasnosti i njihove ukljuenosti u
Skolske aktivnosti i volontiranje u $koli (Hoover-Dempsey et al. 2002).
Takode, neki su autori (Eccles & Harold, 1994, prema: Hoover-Dempsey &
Sandler, 1997) zapazili da su roditelji ucenika srednjih Skola u odnosu na
roditelje uc¢enika osnovnih skola manje ukljuceni u obrazovanje dece, §to su
objasnili smanjenjem roditeljskog verovanja u svoje kompetencije paralelno
sa tim kako njihova deca odrastaju 1 postizu naprednije rezultate. Oni su na
uzorku od 1000 u€enika osnovnih i srednjih Skola i njihovih roditelja takode
dosli do podatka da je roditeljski osecaj efikasnosti u pozitivnoj vezi sa
uklju¢enos¢éu majke u osnovno obrazovanje, zatim sa intelektualnim
samopouzdanjem roditelja, motivacijom za postignu¢em 1 vrednoScu i
vaznoS¢u koje porodica pridaje ucenju, suocCavanju sa problemima 1
produktivnom provodenju vremena. U prilog ovim nalazima ide i tvrdnja
pojedinih autora (Henderson & Berla, 1994) da vise nema sumnje u to da
kada postoji saradnja $kole sa porodicom ucenici postizu uspeh ne samo
tokom skolovanja ve¢ tokom celog zivota. Takode se istice da tacniji
prediktor uspeha ucenika u skoli nije, kako se ucestalo veruje, socio-
ekonomski status porodice, vec da je to stepen do kojeg je porodica spremna i
sposobna da omoguci okruzenje pogodno za ucenje, da bude ukljucena u
obrazovanje dece u skoli i zajednici, i da pokazuje visoka (ali ne previsoka,
tj. nerealna) ocekivanja u skolskom postignuéu i buducoj profesiji deteta.

UTICAJ RODITELJSKIH OCEKIVANJA NA SKOLSKO POSTIGNUCE
UCENIKA

U nizu faktora koja determinisu skolsko postignuce, znacaj roditeljske
uloge zaokuplja veliku istrazivacku paznju, a dobijeni rezultati konstantno
potvrduju znacaj roditeljskih ocekivanja za skolsko postignuce ucenika
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(Carpenter, 2008, prema: Grossman, Kuhn-McKearin & Strein, 2011).
Istrazivanja su pokazala da roditelji koji imaju visoka oc¢ekivanja postavljaju
vise standarde i zahteve svojoj deci ve¢ od ranog uzrasta, sto kasnije rezultira
visim akademskim postignu¢em (Boocock, 1972, prema: Jacob, 2010).
Naime, utvrdeno je da roditeljske aspiracije i o¢ekivanja predstavljaju kriti¢ni
faktor ucenikovog skolskog postignuc¢a, njegovog verovanja u svoje snage,
njegovog ocekivanja i finalnog akademskog dostignu¢a (Jacob, 2010).
Takode, jedna je grupa istrazivaca (Fan & Chen, 2001; Singh, Bickley,
Trivette, Keith, & Anderson, 1995, prema: Jacob, 2010), ispitujuci
roditeljsku ukljucenost u skolovanje svoje dece, obuhvatila cetiri dimenzije —
komunikaciju dece i roditelja o skoli, strukturu porodice, participaciju
roditelja u skolskim aktivnostima i roditeljska ocekivanja i aspiracije — i
ustanovila da je upravo dimenzija roditeljskin ocekivanja i aspiracija
najsnaznije povezana sa ucenikovim akademskim postignu¢em. Roditeljska
ocekivanja mogu biti vazan prediktor i akademskih postignuéa na
visokoskolskom nivou obrazovanja, sto potkrepljuju nalazi nekih istrazivanja
(Sandefur, Meier & Campbell, 2006, prema: Lippman et al, 2008), koja su
utvrdila da su akademski uspeSniji oni studenti €iji su roditelji postavljali
visoka ocekivanja, koji su imali prilike da razgovaraju sa roditeljima o
razli¢itim aspektima Skolovanja 1 ¢iji su roditelji bili ukljuceni u razlicite
Skolske aktivnosti.

Ispitujuci koliko aspiracije roditelja guse a koliko podsticu skolski
uspeh, kako ucenici dozivljavaju aspiracije svojih roditelja i da li su
aspiracije roditelja opozitne ili saglasne sa aspiracijama ucenika, Suzi¢ i
Tunji¢ (2001) su dosli do kuriozitetnog otkrica da su ocekivanja roditelja prvi
faktor skolskog postignuca iz ugla ucenika a iz ugla roditelja tek cetvrti.
Zapazeno je da ucenici dozivljavaju roditeljska ocekivanja kao svojevrsan vid
kontrole, kao kontrolu njihove budué¢nosti. Ima roditelja koji ne shvataju i ne
prihvataju sve ve¢u samostalnost svoje dece pa pokusavaju da povrate i odrze
kontrolu nad decom upravo visokim ocekivanjima. Kako bi izbegla kaznu i
konflikte sa roditeljima, deca se vode previsokim oc¢ekivanjima roditeljima,
Sto cesto dovodi do smanjenja motivacije, do sputavanja u izrazavanju i
iskazivanju sposobnosti i izostanka dozivljavanja uspeha. Suprotno tome,
neki roditelji iskazuju preniska ocekivanja, sto je ¢esto posledica vrednovanja
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putem sopstvenih psiholoskih manjkavosti a ne detetovih (Power, 1990,
prema: Suzi¢, Tunji¢, 2001).

Uticaj roditeljskih ocekivanja na dete moze se analogno objasniti
modelom mehanizma delovanja oc¢ekivanja na relaciji ucitelj — ucenik, koji se
sastoji iz pet koraka (Merton, 1948, prema: Tubi¢, 2002).

1. Ucitelj formira oc¢ekivanja na osnovu opazanja ucenika. Na formiranje
ocekivanja uticu karakteristike ucenika (njegov izgled, zdravstveno
stanje, pol, nacin govora, ¢ak i ime, prezime ili nadimak),
karakteristike nastavnika i priroda njihovog medusobnog odnosa.

2. Razlicita ocekivanja ucitelja uti¢u na razlicito ponasanje prema
pojedinim ucenicima.

3. Ponasanje ucitelja prema svakom uc¢eniku saopstava tom uceniku,
verbalno ili neverbalno, kakvo ponasanje i postignuc¢e nastavnik od
njega ocekuje.

4. Vremenom, ponasanje i postignuce ucenika sve ¢e se vise priblizavati
uciteljevim ocekivanjima.

5. Ako se ponasanje ucitelja prema odredenom uceniku dosledno
primenjuje, ono ¢e oblikovati ponasanje i postignuée ucenika.

Znacaj 1 delotvornost socijalnih ocekivanja, kakva su i roditeljska,
moguce je slikovito potkrepiti i pricom o Pigmalionu i Galateji (Jovanovic,
2013). Ta prica moze se, u kontekstu ovog rada, najkrace, predstaviti na
slede¢i nacin: roditeljsko ohrabrivanje dece i pokazivanje vere u njih, kao
pokazatelj pozitivnih ocekivanja, na kraju ce i rezultirati zeljenim ishodima,
uspehom i napretkom deteta. S druge strane, treba imati u vidu ¢injenicu da
roditeljska ocekivanja mogu pozitivno uticati na skolsko postignu¢e samo
ako su realna, podrzavajuca, ohrabrujuc¢a, zasnovana na individualnom
pristupu svakom detetu i poznavanju njegovih o0sobina, afiniteta,
interesovanja i potencijala.

METOD
Predmet i problem istrazivanja

Predmet ovog istrazivanja ¢ine stavovi roditelja o znacaju sopstvenih
ocekivanja povezanih sa Skolskim postignuéem njihove dece. Znacaj
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istrazivanja ovog pitanja prevashodno je u potrebi osvesc¢ivanja roditelja o
njihovom uticaju na obrazovno postignuée dece, kao i o dobitima
postavljanja ocekivanja koja su u skladu sa individualnim potrebama svakog
deteta ponaosob. U skladu sa navedenim, formulisan je i problem
istrazivanja: da li roditelji uocavaju znacaj svojih ocekivanja za Skolsko
postignuce dece i na koji nacin ih postavljaju?

Cilj i zadaci istraZivanja
Cilj istrazivanja usmeren je na sagledavanje misljenja roditelja o
znacaju njihovih ocekivanja za skolsko postignuée deteta. Polaze¢i od
navedenog cilja, postavljeni su slede¢i istrazivacki zadaci:
1. ispitati kako roditelji percipiraju znacaj i delotvornost svojih
ocekivanja na Skolsko postignuce deteta;
2. ispitati na koji nacin roditelji postavljaju svoja ocekivanja u vezi sa
Skolskim uspehom deteta;
3. ispitati kako roditelji reaguju na (ne)ostvarenost postavljenih
ocekivanja;
4. utvrditi da li se odgovori roditelja razlikuju u zavisnosti od nivoa
njihovog obrazovanja.

Hipoteze i varijable istrazivanja

Kao opsta hipoteza istrazivanja, izdvaja se pretpostavka da roditelji
smatraju da su njihova ocekivanja znaajan faktor Skolskog postignuca
ucenika. Posebne hipoteze odnose se na pretpostavke da vecina roditelja
smatra da postavljanje o€ekivanja pozitivno utie na postignuée ucenika, te
da se ocekivanja roditelja, naCin njihovog iskazivanja 1 reagovanje na
neispunjenost tih ocekivanja razlikuje u odnosu na nivo obrazovanja samih
roditelja. Zavisna varijabla istrazivanja jeste Skolsko postignuce ucenika, dok
nezavisnu varijablu ¢ine roditeljska ocCekivanja. Stranu varijablu predstavlja
stepen obrazovanja roditelja.
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Instrument istrazivanja i uzorak

Za potrebe ovog istrazivanja i u svrhu ostvarivanja postavljenog cilja i
s njim povezanih zadataka, konstruisan je upitnik koji je se sastoji od pitanja
otvorenog i zatvorenog tipa. Pored pitanja u vezi sa roditeljskim
ocekivanjima u pogledu Skolskog uspeha dece, upitnikom su prikupljeni i
podaci 0 nivou obrazovanja roditelja. Uzorkom je obuhvaceno 103 roditelja
dece osnovnoskolskog uzrasta. Re¢ je o prigodnom uzorku, a njegova
struktura prema nivou obrazovanja je sledeca: 48 ispitanih roditelja (47%)
ima nizi nivo obrazovanja koji obuhvata raspon od I do V stepena stru¢ne
spreme, dok 55 ispitanih roditelja (53%) ima visi nivo obrazovanja od VI do
VIII stepena stru¢ne spreme.

Tok istrazivanja i statisticki postupci

Istrazivanje je sprovedeno krajem 2016. godine u Novom Sadu.
Roditeljima je poslat upitnik preko njihove dece, tj. ucenika visih razreda
osnovne $kole. Odziv roditelja nije bio zadovoljavajuci, sto je uslovilo nesto
manji broj popunjenih upitnika u odnosu na broj prosledenih upitnika. Pri
obradi prikupljenih podataka korisc¢eni su postupci deskriptivne statistike a za
utvrdivanje statisticke znacajnosti razlika dobijenih odgovora zavisno od
nivoa obrazovanja roditelja primenjen je x? test.

REZULTATI ISTRAZIVANJA | DISKUSIJA

Roditeljska percepcija znacaja i delotvornosti njihovih ocekivanja na
skolsko postignuce deteta - Ovaj istrazivacki zadatak proveren je analizom
roditeljskih odgovora na tri pitanja. Prvo pitanje odnosilo se na njihov opsti
stav 0 znacaju roditeljskih oc¢ekivanja - Da li smatrate da visoka roditeljska
ocekivanja pozitivno uticu na Skolsko postignuée ucenika? - pri ¢emu su
roditelji nakon odabira odgovora ,,da‘“ ili ,,ne* imali moguénost da detaljnije
obrazloze svoj stav. Roditelji koji imaju potpuno afirmativan stav (47%)
smatraju da visoka roditeljska o¢ekivanja podizu detetovo samopouzdanje, da
dodatno motivisu, da pokazuju veru u dete i sl. S druge strane, roditelji koji
smatraju da visoka ocekivanja ne uti€u pozitivno na Skolsko postignuce
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deteta (17%) obrazlozili su svoj stav isticu¢i da se na taj nacin kod deteta
uzrokuju dodatni pritisak 1 optereenje, da danasnja deca na visoka
ocekivanja reaguju buntom, da ona mogu ugusiti dete, ali i da je bitnija
unutra$nja motivacija. Neki roditelji (36%) su obrazlagali svoj stav kroz
aspekt realnosti i odmerenosti roditeljskih o¢ekivanja. na primer: “Zavisi da
li su ocekivanja realna, i koliko su roditelji objektivni u proceni sposobnosti
svog deteta, te koliko su ukljuCeni u rad sa detetom tokom Skolovanja“;
,»Pozitivno uticu ako su paralelna sa o¢ekivanjima koje dete gaji; ,,Ukoliko
su realna onda su podstrek, ali ako su previsoka ili razli¢ita od detetovih onda
su prepreka 1 pritisak®; ,,Smatram da je bolje od dece ocekivati mnogo, nego
ne oc¢ekivati nista“; ,,Najbolje reSenje je pronaci 'zlatnu sredinu' — ocekivati u
skladu njegovih moguénosti i sposobnosti‘.

Da li VasSe dete prati Vasa ocekivanja i trudi se da ih postigne? Preko
80% roditelja smatra da dete prati njihova ocekivanja i tezi ostvarivanju
oéekivanog, pripisuju¢i to medusobnoj bliskosti i poverenju, zatim
poslusnosti u¢enika, kao i pra¢enju primera iz najblizeg okruZenja.

Navedeni rezultati ukazuju na ¢injenicu da roditelji shvataju znacaj
sopstvenih ocekivanja kada je re€ o nivou Skolskog postignuca deteta, kao 1
da je veliki broj ispitanih roditelja svestan da efekti o¢ekivanja zavise od toga
da 1i su realno sagledane moguc¢nosti i sposobnosti deteta. Ovakvi rezultati su
u skladu sa rezultatima ranijih istrazivanja (Hoover-Dempsey et al. 2002)
kojima su ispitivana misljenja roditelja o moguénosti uticaja na razvojne 1
obrazovne ishode dece, o konkretnoj efikasnosti u ostvarenju uticaja na
Skolsko ucenje deteta, kao i efektima roditeljskog uticaja na dete u poredenju
sa uticajem vrsnjaka i nastavnika.

Sa ciljem da se utvrdi na kojoj osnovi roditelji kreiraju svoja
ocekivanja 1 od ¢ega u tom procesu polaze, postavljeno je pitanje: Na osnovu
Cega gradite ocekivanja Skolskog postignuca Vaseg deteta?  Odgovori
roditelja prikazani su u Tabeli 1.
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Tabela 1. Osnova na kojoj roditelji grade sopstvena ocekivanja

Na osnovu cega gradite ocekivanja skolskog postignuca Vaseg deteta? %
a) Na oshovu njegovih sposobnosti i afiniteta. 69%
b) Na osnovu njegovih dosadasnjih rezultata. 22%
€) Na osnovu moje li¢ne zamisli. 9%

Dobijeni rezultati pokazuju da vecina ispitanih roditelja svoja
ocekivanja izgraduje na racionalnoj osnovi posmatrajuci i prate¢i razvoj, kao
i posStujuéi potrebe i mogucnosti svog deteta. Ovakav nalaz je ohrabrujuc jer,
na osnovu realne procene detetovih moguénosti, interesovanja i aspiracija,
roditelji mogu da oblikuju svoja ocekivanja koja ¢e podsticati a ne sputavati
uspeh dece. Pored toga, znacajan broj roditelja je odgovorio da je prethodni
uspeh ucenika bio osnova za izgradnju njihovih o¢ekivanja. Ovakvi odgovori
jesu ocekivani, ali je potrebno naglasiti da nije pozeljno zasnivanje
roditeljskih o¢ekivanja iskljucivo na toj osnovi. Naime, iako prethodni uspeh
ucenika predstavlja ekzaktan podatak o decijem postignucu, on nije uvek
dovoljan pokazatelj detetovih sposobnosti, ve¢ Cesto moze biti rezultat
razli¢itih kontekstualnih faktora. Iako najmanje procentualno zastupljen, nije
zanemarljiv broj roditelja koji se u postavljanju o€ekivanja vode sopstvenom
idejom o uspehu ucenika, ne uzimajuc¢i dovoljno u obzir da dete kao
individua ima sopstvene specificne zelje 1 mogucénosti. Ovakav stav roditelja
moze biti posledica izvesne projekcije, tj. teznje da dete ispuni 1 ostvari ono
Sto sam roditelj nije, ili pak nepoznavanja sopstvenog deteta, njegovih
tendencija i nivoa aspiracije.

Nacin na koji roditelji postaviljaju svoja ocekivanja povezana sa
Skolskim uspehom deteta. - Da bi se utvrdilo kako roditelji postavljaju svoja
oc¢ekivanja, odnosno koliko i kako ih pokazuju i na ¢emu su ona zasnovana,
roditeljima je postavljeno nekoliko pitanja. Prvo od njih predstavljeno je
Tabelom 2.
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Tabela 2. Nacin roditeljskog iskazivanja ocekivanja

Imam odredena ocekivanja Skolskog postignuéa svog deteta, i ta %
ocekivanja:
a) jasno stavljam detetu do znanja, 61%
b) izokola iskazujem, 29%
¢) ne trudim se da ih pokazem. 10%

Nakon odabira jedne od ponudenih opcija, roditelji su imali
moguénost da obrazloze svoj odgovor, odnosno da navedu =zasto tako
postupaju i na koji nacin to ostvaruju. Pokazalo se da roditelji koji svom
detetu jasno stavljaju do znanja Sta od njega ocekuju u domenu njegovog
Skolovanja 1 uspeha u najve¢em procentu to postizu otvorenim razgovorom
(68%), zatim usmeravanjem na bavljenje odredenim aktivnostima (16%),
poucavanjem li¢nim primerom (11%), dok je strogo postavljanje zahteva
najmanje prisutno (5%). Medu roditeljima koji izokola iskazuju svoja
ocekivanja, vecina njih (66%) obrazlozila je da tako postupa jer ne zeli da
vr$i pritisak na dete. Ipak, znacajan je i procenat onih roditelja koji izokola
iskazuju svoja ocekivanja zato Sto nisu sigurni da li su njthova ocekivanja
ostvariva (10%) ili zato $to nisu sigurni da li 1 njihovo dete Zeli isto (24%).
Rezultati istrazivanja sa slicnom tematikom u inostranstvu (Jacob, 2010),
sprovedenom na uzorku od skoro 600 roditelja, pokazali su da svi ispitani
roditelji razgovaraju sa svojom decom o sopstvenim ocekivanjima Skolskog
uspeha. Najfrekventniji nacini na koji roditelji stavljaju do znanja Sta ocekuju
od svoje dece bili su, izmedu ostalog: ohrabrivanje dece da sebi postavljaju
visoke ciljeve, razgovor o mogucénostima koje se otvaraju za dete kada se
ostvari ono §to roditelji od njih o¢ekuju, ukljucivanje u detetove Skolske
aktivnosti, poucavanje liénim primerom i sli¢no. Za razliku od pomenutog
istrazivanja, gde nijedan roditelj nije naveo da ne iskazuje sopstvena
ocekivanja u vezi sa Skolskim postignu¢em dece, u naSem istrazivanju je 10%
roditelja istaklo da se trude da ne pokazu svoja ocekivanja. Ovakav pristup
roditelja moze da ima negativne posledice i na druge aspekte vaspitnog
uticaja roditelja, odnosno moze da rezultira iskljuivanjem roditelja iz
detetovog zivota. Ovakvo stanoviSte potvrduje 1 nalaz da znacajan broj
roditelja iz ove grupe isti¢e da ne pokazuje Sta oc¢ekuje zato Sto odgovornost
za Skolovanje deteta prenosi na svog branog partnera (20%), Sto je
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neadekvatan pristup, posebno ako se ima u vidu da prisustvo i ukljucenost
oba roditelja tokom odrastanja, pa samim tim i Skolovanja, predstavlja
imperativ za uspes$no vaspitanje dece.

Analiza odgovora na pitanje 0 racinima na koji roditelji usmeravaju
dete ka postizanju projektovanih ocekivanja pokazala je da vecina roditelja
(78%) pokusava da motiviSe dete ukazujuci na racionalne argumente vaznosti
Skolskog postignuca (na primer: “Ukoliko budes bio/la odli¢an/¢na, vece su
Sanse da bude$§ na budZetu na fakultetu.”). Znacajan broj roditelja (21%)
koristi spoljasnju motivaciju putem nagradivanja Skolskog uspeha, dok 1%
roditelja svoja ocekivanja saopstava putem strogih zahteva. Dobijeni rezultati
pokazuju da roditelji uglavnom koriste pedagoski opravdane nacine da
motiviSu dete ka ispunjavanju postavljenih ocekivanja. Nacin postavljanja
roditeljskih o¢ekivanja posmatran je i iz ugla njihove procene realnosti toga
Sto ocekuju (Tabela 3).

Tabela 3. Realnost roditeljskih ocekivanja

Kako biste opisali svoja ocekivanja Skolskog postignu¢a VaSeg deteta? %

a) Smatram da su moja ocekivanja vise nego realna, da moje dete to | 44%
Sto od njega ocekujem moze postici sa lakocom.
b) Smatram da su moja ocekivanja ostvariva, da moje dete to sto od | 52%
njega ocekujem moze postici ulaganjem malo veceg truda.
C) Smatram da su moja ocekivanja ipak previsoka, da moje dete to 4%

Sto od njega ocekujem tesko moze postici.

Reagovanje roditelja na (ne)ostvarenost postavljenih ocekivanja. -
Povezanost roditeljskih ocekivanja sa Skolskim postignuéem ucenika ne
podrazumeva samo uticaj roditeljskih ocekivanja na Skolsko postignuce
ucenika ve¢ 1 obrnuto - delovanje Skolskog postignuéa na ocekivanja
roditelja. U skladu sa tim interesovalo nas je kako roditelji reaguju na
ostvarenost 1li neostvarenost postavljenih ocekivanja. Dobijeni rezultati
pokazuju da u situacijama kada dete postigne oc¢ekivane rezultate, roditelji u
najve¢em procentu pribegavaju pohvali (68%) ili nagradivanju (26%), dok
6% njih svoja o€ekivanja postavlja na visi nivo. S druge strane, u situacijama
kada njihova ocekivanja nisu ispunjena, roditelji koriste razli¢ite strategije u
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pogledu motivisanja dece za postizanje $to boljeg Skolskog uspeha (Tabela
4).

Tabela 4. Reagovanje roditelja na neispunjena ocekivanja skolskog postignuca

ucenika
Kada primetite da se detetovo Skolsko postignuc¢e udaljava od Vasih %
ocekivanja, Vi:
a) razgovarate sa detetom o tome i ispitujete Sta je razlog 57%
b) motivisete dete da se vise trudi 30%
C) kaZnjavate ga zabranom izlaska, oduzimanjem telefona i sl. 6%
d) smanjujete ocekivanja 4%
e) odustajete od ocekivanog 3%

Dobijeni odgovori pokazuju da veéina ispitanih roditelja razgovara sa
detetom ukoliko primeti opadanje Skolskih rezultata deteta ili dodatno
motiviSe dete ka ulaganju veéeg truda. S druge strane, jedan manji broj
roditelja reaguje primenjujuci restriktivne mere, dok neki od njih smanjuju
svoja ocekivanja ili odustaju od njih. Generalno posmatrano, sti¢e se utisak
da roditelji pokuSavaju da na razli¢ite nacine podstaknu 1 osnaze svoju decu
kako bi ostvarili poZeljan nivo Skolskih postignu¢a. Iako je prisutno
koriS¢enje 1 restriktivnih strategija, ipak se na osnovu odgovora vecine
roditelja moze zakljuciti da dominiraju podrZavajuce strategije.

Razlike u odgovorima roditelja zavisno od nivoa njihovog
obrazovanja. - Statisticki znacajne razlike u dobijenim odgovorima roditelja
zavisno od njihovog nivoa obrazovanja utvrdene su samo kod dva pitanja -
nadin roditeljskog iskazivanja ocekivanja (x*=6.18, p<0.05) i procena
realnosti postavljenih o&ekivanja (x*=8.52, p<0.05).

Kada je re¢ o nacinu iskazivanja ocekivanja, pokazalo se da veci
procenat roditelja sa viSim nivoom obrazovanja (59%) jasno iskazuje
sopstvena o¢ekivanja u odnosu na roditelje nizeg nivoa obrazovanja (41%),
dok se ve¢i broj roditelja sa nizim nivom obrazovanja ne trudi da pokaze
svoja ocekivanja (82%) u odnosu na roditelje viSeg nivoa obrazovanja (18%).
Kod pitanja o samoproceni realnosti postavljenih oc¢ekivanja, utvrdene
razlike pokazuju da ve¢i broj roditelja sa vi§im nivoom obrazovanja (69%) -
u odnosu na roditelje sa nizim nivoom obrazovanja (39%) - smatra da su



170 | Senka D. Slijepcevié, Sladana N. Zukovi¢, Radmila D. Kopunovié

oc¢ekivanja koja postavljaju svojoj deci realna te da ih deca mogu sa lako¢om
posti¢i. S druge strane, svi roditelji koji smatraju da su njihova ocekivanja
previsoka te da ih njihova deca teSko mogu ispuniti u potpunosti - pripadaju
grupi roditelja koji imaju nizi nivo obrazovanja. Distribucija odgovora
roditelja koji smatraju da su njihova ocekivanja ostvariva uz ulaganje veceg
truda od strane dece u odnosu na nivo obrazovanja je ujednacena (50%
roditelja sa viSim nivoom obrazovanja i 50% roditelja sa niZim nivoom
obrazovanja). Pored ovih razlika koje su statisticki potvrdene, znacajno je i
da, iako kod nekih odgovora nije utvrdena statisticki znaCajna razlika,
procentualna raspodela dobijenih odgovora ukazuje na odredene razlike s
obzirom na nivo obrazovanja. Tako, na primer, kaznjavanje, snizavanje
oc¢ekivanja i1 odustajanje od o¢ekivanog u vecoj meri primenjuju roditelji sa
niZim nivoom obrazovanja, dok roditelji sa viS$im nivoom obrazovanja u
ve¢oj meri koriste podrzavajuée strategije (pohvale 1 nagrade) kako bi
motivisali dete za postizanje Skolskog uspeha.

Da nivo obrazovanja roditelja jeste znacajna determinanta njihovih
ocekivanja Skolskog postignuca dece, potvrduju i1 neka ranija istrazivanja ove
tematike (Kaplan, Liu & Kaplan, 2001, prema: Erceg, 2014), gde se navodi
da je zapazena direktna proporcionalnost izmedu nivoa obrazovanja roditelja
1 formiranja ocekivanja Skolskog postignu¢e njihove dece. Naime, ova
istrazivanj pokazala su da roditelji koji imaju niZi stepen obrazovanja ujedno
pokazuju i visi nivo negativnog samopostovanja te manje ocekuju i od svoje
dece. S druge strane, roditelji koji su imaju visi nivo obrazovanja i visi nivo
pozitivnog samopoStovanja imaju i viSa akademska ocekivanja od dece. Neki
autori (Frish 1 Zussman, 2009; prema: Erceg, 2014), pokuSavajuci da tumace
ovakve nalaze, isticu da relacije izmedu akademskih postignucéa roditelja 1
njihovih potomaka, treba posmatrati i kao rezultat uticaja razli¢itih sredinskih
faktora a ne samo kao rezultat geneticke transmisije, Sto je dugo bilo
dominantno objasnjenje. U novije vreme javljaju se istrazivanja "roditeljskih
ulaganja” (eng. parental investment) vremena, energije i materijalnih
sredstava u boljitak potomaka (Brown i sar., 2009; Geary, 2005; Yamauchi,
2009; prema: Erceg, 2014). U tom smislu, naglasava se da su ulaganja
obrazovanijih roditelja izraZenija, izmedu ostalog, i zbog toga Sto su takvi
roditelji 1z sopstvenog iskustva na razne nacine imali priliku da osete
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pogodnosti viSeg obrazovanja, kao §to su visi nivo nov¢anih primanja, bolji
polozaj u drustvu, vecéa koli¢ina vremena za vlastite potrebe i sli¢no.

ZAKLJUCAK

Uopsteno posmatrano, rezultati prikazanog empirijskog istraZzivanja
pokazuju da roditelji smatraju da njihova ocekivanja jesu veoma znacajan
faktor Skolskog postignuca, te da se trude da na veoma jasan nacin prezentuju
detetu svoja ocekivanja. Iako dobijeni nalazi pokazuju priliéno ohrabrujucu
sliku u ovom pitanju, ipak je vazno imati u vidu da dobijeni odgovori mogu
biti rezultat davanja socijalno pozeljnih odgovora, Sto je Cesto prisutno u
istrazivanjima koja se zasnivaju na analizi roditeljske perspektive. Zato bi
bilo pozeljno da neka dalja istrazivanja uzorkom istrazivanja obuhvate i same
ucenike, Sto bi omogucilo izvodenje relevantnijih 1 pouzdanijih zakljucaka. U
svakom slucaju, bitno je imati u vidu potrebu osveS¢ivanja roditelja o
njihovom uticaju na obrazovno postignuée dece. S obzirom na to da
roditeljski kvaliteti 1 sposobnosti nisu urodeni, ve¢ da ih je moguce razvijati 1
unapredivati, neophodno je na nivou Skole ogranizovati razliCite oblike
ucenja i obuke za roditelje u ovoj oblasti. Posebno znaéajnu ulogu u tom
procesu treba da preuzme pedagog, koji kroz saradnju i savetodavni rad sa
roditeljima moze da ponudi razliCite strategije, tehnike 1 metode koje ¢e
obezbediti razvijanje 1 unapredivanje senzibiliteta roditelja za ovu
problematiku. Cinjenica je da roditelji ¢esto postavljaju previsoka ili
preniska, tj. neadekvatna ocekivanja, te da se takva ocekivanja mogu
negativno odraziti na ucenike, i to ne samo na njihovo postignuce u skoli, veé
na celokupnu li¢nost. Zato je veoma bitno ukazati roditeljima koliko je vazno
da roditeljska ocCekivanja budu uskladena sa detetovim sposobnostima,
interesovanjima 1 potencijalima. Takode je vazno da roditeljska ocekivanja
nisu bitna samo za uspeh tokom Skolovanja, nego i1 za skladnu porodi¢nu
klimu 1 normalan razvoj mlade populacije. Zna¢aj ovog pitanja prvenstveno
treba dovesti u vezu sa dobitima i dobrobitima za dete ukazivanjem na
neophodnost individualnog pristupa svakom detetu, kao i na Stetnost
postavljanja preniskih ili previsokih ocekivanja, bilo da su ona posledica
nepoznavanja deteta, projekcije roditelja ili neceg treceg.
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PARENTAL EXPECTATIONS AND SCHOOL ACHIEVEMENT

ABSTRACT

School achievement is a complex phenomenon which is, among other things, determined by
various aspects of the family environment and internal family relations. Also, a very
important segment is expectations that parents have regarding the academic achievement
level of their children. In that sense, this paper presents the results of an empirical research
aimed at examining parents' views on the significance of their expectations for the school
achievement of their children. The applied questionnaire was constructed for the purpose of
this research, and the sample included 103 parents whose children are elementary school age.
The results have shown that most parents believe that their high expectations positively
affect the child's’ school achievement, emphasizing that it is necessary to acknowledge the
child's affinities and abilities when forming expectations. Also, statistically significant
differences have been found among parents of different levels of education when it comes to
ways in which they express their expectations and how they estimate the reality of their own
expectations. In addition, the percentage distribution of obtained responses suggests that
there are certain differences in the way parents of different levels of education react to the
students’ (non)achievement of the expected students’ achievement. Based on these results it
is concluded that it is necessary to work on raising awareness of parents about their impact
on the educational achievement of children, as well as on providing an appropriate support
for parents by educational institutions, in order to fulfill this important role.

KEY WORDS: Parental expectations, students’ school achievement, family relations, co-
operation with parents.
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INTERVJU U KVALITATIVNIM PEDAGOSKIM ISTRAZIVANJIMA

Apstrakt. Metodoloska i epistemoloSka pitanja ¢ine konstitutivne elemente svake nauke.
Tokom razvoja pedagoske nauke otvarale su se brojne dileme koje se odnose na primenu
najadekvatnije metodologije za izuCavanje fenomena vaspitanja i obrazovanja. Poslednjih
nekoliko decenija posebno se analizira pitanje primene Kkvalitativnih istraZivanja u
pedagogiji. U ovom radu ispituje se pitanje primene intervjua u kvalitativnim pedagoskim
istraZivanjima. Pri tome su navedena terminoloSka odredenja kvalitativnih istrazivanja,
definicije, kao i vrste intervjua. Posebna paznja posvecena je ispitivanju prednosti i
nedostataka vezanih za primenu intervjua u kvalitativnim pedagoskim istrazivanjima, dok je
u zaklju¢ku ukazano na prednosti triangulacije za obuhvatnije ispitivanje pedagoske
problematike.

Kljuéne recdi: intervju, kvalitativna istrazivanja, pedagoska istraZivanja.

UvoD

Metodoloska 1 epistemoloSka pitanja predstavljaju konstitutivne
elemente svake nauke, pa i pedagogije. Tokom razvoja pedagoske nauke
javljale su se razli¢ite dileme u pogledu primene adekvatne metodologije
istrazivanja. Pitanje koje se razmatra u ovom radu odnosi se na primenu
intervjua u kvalitativnim pedagoSkim istrazivanjima. U tom kontekstu
otvaraju se 1 dileme koje se tiCu specificnosti predmeta proucavanja
pedagogije i primene kvalitativne metodologije (Matovi¢, 2007; Sekvusié,
2011). Naime, s obzirom na fenomene koji su u fokusu ispitivanja pedagoske
nauke, od sredine XX veka sve viSe se insistira na interpretaciji i

“ Nebojsa Macanovié, nebojsa.macanovic@fpn.unibl.org



mailto:nebojsa.macanovic@fpn.unibl.org

176 | Aleksandra S. Maksimovi¢, Nebojsa M. Macanovié

razumevanju proucavanih pojava (Bandur, 1999), odnosno traganju za
znacenjem u drustvenim naukama (Fajgelj, 2014). Sa tim vezi otvara se i
dilema kako se definiSu kvalitativna istrazivanja. Halmi (2005) daje opstu
definiciju  kvalitativnih ~ istrazivanja  kao  multiparadigmatski 1
multimetodoloski usmerenih istrazivanja koja ukljuCuju naturalisticki i
interpretativni pristup predmetu istrazivanja. Princip otvorenosti prema
predmetu istraZivanja postavljen je kao osnovna karakteristika kvalitativnih
istrazivanja, jer bez ove otvorenosti nije moguca Cista deskripcija a time ni
smislena interpretacija (Rein, 1980 prema Halmi, 2005: 26). Jo$ neke odlike
kvalitativnih istrazivanja, i t0 viSe heuristickog nego normativnog znacenja,
jesu: holisticki pristup; istrazivanje ilustruje odnos izmedu sistema ili kultura;
odnos licem u lice izmedu istrazivaca i ispitanika; permanentno i visekratno
prisustvo na terenu i istovremeno proporcionalno provedeno vreme u analizi
podataka; istraziva¢ je instrument istrazivanja; sjediniti odluke koje se ticu
istrazivanja sa eti¢kim pitanjima... (Halmi, 2005). Serman i Veb (Shermann
& Webb, 2005) pristupaju kvalitativnim istrazivanjima u pedagogiji kao
specificnoj filozofiji obrazovanja. Naime, ovi autori isti¢u da personalisticko-
fenomenoloska filozofija obrazovanja u centar postavlja individuu 1 pitanja
koja se odnose na njeno videnje stvarnosti. U slicnom duhu, Viling (2016)
istice da su kvalitativni istrazivaci, pre svega, zainteresovani za znacenje, za
to kako ljudi pridaju smisao svetu i kako dozivljavaju sve §to im se desava,
odnosno za znacenja koja sami ucesnici istrazivanja pripisuju dogadajima.

Ipak, 1 pored ukazivanja na znacaj primene kvalitativnih istraZivanja u
pedagogiji, Sekvusi¢ uoava da su u domacoj relevantnoj literaturi vise
zastupljeni pregledni radovi u kojima se analiziraju razli¢ite kvalitativne
metode nego izvestaji o pedagoskim istrazivanjima u kojima su te metode
primenjene 1 ukazuje da to moZe biti ,,pokazatelj da se kvalitativne metode
jo$ uvek bore za ravnopravan status sa kvantitativnim metodama* (Sekvusié,
2011: 60).

DEFINICIJE INTERVJUA

Jedna od najcesce koriSc¢enih istrazivackih tehnika u kvalitativnim
istrazivanjima je intervjuisanje (Anderson, 2005; Knezevi¢ Flori¢ i Ninkovi¢,
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2012). Koen, Manion i Morison (Cohen, Manion & Morrison, 2007)
naglasavaju da je intervju veoma primenjen nacin prikupljanja podataka u
pedagoskim naukama: iako intervjuisanje zahteva mnogo vremena, otvara
pristrasnosti istrazivaca, 1 moze biti nezgodno za ispitanika, istrazivaci ga
Cesto koriste.

Pri tome, intervju je Siroko raspostranjena metoda za prikupljanje podataka —
od medijskih do policijskih intervjua. Ipak, postoje norme koje se odnose na
razlike izmedu raznovrsnih intervjua koji se obavljaju u razli¢itih
delatnostima i intervjua u nauci (Fajgelj, 2014).

U tom kontekstu, karakteristi¢no je da primena intervjua - kao metoda
za prikupljanje podataka u drustvenim naukama - na prvi pogled deluje kao
nesto svima poznato, dok pri tome nije lako definisati $ta je intervju (Fajgelj,
2014). Muzi¢ (1973) odreduje intervju kao plansko izazivanje verbalnih
manifestacija licnosti sa kojom razgovaramo, da bismo time dosli do novih
spoznaja u pedagogiji. Pedagogu istrazivacu cilj je da sagleda nove nauc¢ne
spoznaje, da uoci zakonitosti u pedagoskim pojavama otkrivanjem novih
kauzalnih veza.

Bandur i Potkonjak (1999) intervju odreduju kao unapred pripremljen
i planiran tematski razgovor izmedu istrazivaca i intervjuisanih. Istraziva¢
usmeno postavlja pitanja radi prikupljanja Cinjenica relevantnih za predmet
istrazivanja i nastoji da sa subjektom vodi razgovor ka unapred definisanom
cilju — dolazenju do odredenih informacija. Intervjuom se prikupljaju podaci
do kojih se teSko moZe do¢i, ili uopSte ne moze, drugim istrazivackim
tehnikama, a odnose se na miSljenja, stavove, Zelje, interesovnja i
preferencije ispitanika (Bandur i Potkonjak, 1999). Kvin Paton (Quin Patton,
2002: 180) intervju vidi kao nacin povezivanja osoba, te navodi da je svrha
intervjua da nam omoguci da upoznamo perspektivu druge osobe, da vidimo
tude misljenje i da Cujemo ,stranu price druge osobe. Dobar intervju
odreden je i kao veza i interakcija (Quin Patton, 2002). Sli¢no, i Miser
(Misher, 1986) smatra da je suStina intervjua u tome da dve osobe
razgovaraju. Uz to, znacajno je kako se bavimo reprezentacijom i analizom
procedure intervjua koji ¢ini vezu izmedu diskursa i znacenja: 1) intervju je
dogadaj govora; 2) diskurs intervjua zajednicki konstruiSu istrazivacé i
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ispitanik; 3) analiza i tumacenje zasnivaju se na teoriji diskursa i na smislu;
4) znacenja pitanja i odgovora jesu kontekstualno zasnovana (Misher, 1986).

Fajgelj definise intervju kao nau¢nu metodu: ,,kao merni istrument u
naukama o ponaSanju“ (Fajgelj, 2014: 356). To znai da se odgovori
ispitanika moraju prevesti u mere odredenih svojstava, varijable koje su
predmet istrazivanja. Deatljnije opisujuci sta je intervju. Fajgelj akcentuje da
je jasno da se intervju zasniva na komunikaciji izmedu dve strane: intervjuera
i intervjuisane osobe. Intervju predstavlja razgovor, ili jezik znakova, ukoliko
se vodi sa gluvonemom osobom. Takode, intervju ne mora biti voden licem u
lice, nego i telefonom ili komunikacijom putem interneta. Uz to, intervju ne
mora biti samo razgovor, nego se znacajno posmatra i belezi i ponaSanje
ucesnika, neverbalna komunikacija koja je u nekim sluc¢ajevima vazniji izvor
podataka od re¢i. Reci koje dobijemo kao odgovore na postavljeno pitanje u
intervjuu, sa druge strane, ne moraju biti analizirane samo u odnosu na
njihovo znacenje, nego 1 frekfenciju ili naglasavanje.

U skladu sa ranije navedenim zapazanjima, Milas smatra da je
potrebno razgraniciti odredivanje intervjua u nauci 1 njegovih drugacijih
primena i saglasan je sa opisom intervjua kao ,razgovora sa svrhom®
(Bingham, Moore, 1924; Babbie, 1992; Nachmias, Nachmias, 1992; Berg,
1996 prema Milas, 2005: 585). Milas (Milas, 2005) smatra da je naucni
intervju razgovor dve osobe koji je podstakao intervjuer s ciljem prikupljanja
informacija vaznih za istrazivacki problem. Ispitanik se pita za stavove,
misljenja, iskustva i osecanja, ali ne postoji direktna namera da se na njega
utice, kao §to je to slucaj u klinickom intervjuu.

Vidimo da su definicije intervjua Sarolike i da su savremene definicije
obuhvatnije u znacenju, te se, osim tradicionalnog razgovora, sada ukljucuje
sveobuhvatna komunikacija, verbalna i neverbalna, kao i razli¢iti nacini
sposrazumevanja izmedu istrazivaca i ispitanika. Ipak, za sve odrednice
intervjua zajednicko jeste da u prvi plan stavljaju komunikaciju izmedu ljudi.
Stoga se i kao svrha intervjua izdvaja ostvarivanje komunikacije.
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VRSTE INTERVJUA

Osim definisanja intervjua, znacajno je i pitanje podele intervjua na
razli¢ite vrste. U tom kontekstu, potrebno je naglasiti da ove podele ukljucuju
razli¢ite norme. Na primer, Muzi¢ (1973) intervjue deli na osnovu nekoliko
kriterijuma. Na osnovu sadrzaja i toka, piSe o vezanom i slobodnom
intervjuu. U vezanom su pitanja unapred precizirana, doslovno ili samo
da analizira svoje poglede o odredenom pitanju. Drugi Kkriterijum odnosi se
na osobe koje se intervjuisu, odnosno da li je u pitanju direktni intervju —
kada se razgovara sa licno$¢u Cije ponasanje i stavove ispitujemo, i indirektni
intervju — kada u razgovoru sa okolinom dobijamo podatake o nekoj osobi.
Na osnovu broja ispitanika sa kojima se simulatno razgovara, razlikuju se
individualni (razgovor sa jednom osobom) i kolektivni intervju (simultani
razgovor sa veéim brojem osoba). Slino, Bandur i Potkonjak (1999)
intervjue dele na vezane i slobodne i individualne i grupne.

Anderson piSe o dve grupe intervjua: 1) normativni — prikupljanje
podataka koji se klasifikuju i analiziraju statisti¢ki i 2) kljuéni — kada
istrazivaci zele da ispitaju videnje o odredenom pitanju male grupe ispitanika
(Anderson, 2005).

Jednu od najdetaljnijih podela intervjua daju Koen, Manion i Morison
koji piSu o: 1) standardizovanom, 2) dubokom, 3) etnografskom, 4) elitnom,
5) intervjuu-zivotne price, 6) fokus-grupnom, 7) polustrukturisanom, 8)
grupnom, 9) strukturisanom, 10) objasnjavaju¢em, 11) neformalnom, 12)
otvorenom i 13) zatvorenom intervjuu (Cohen et al. 2007). Sa druge strane,
Kvin Paton (Quin Patton, 2002) navodi neSto drugaciju klasifikaciju
intervjua: 1) informalni konverzacioni intervju — najotovreniji intervju, a to
Sto je nestrukturisan ne znaci da razgovor nije fokusiran; ipak, kao slabost
ovog intervjua, pojavljuje se teSkoca pri analizi razli¢itih odgovora koje
dobijamo na razliCita pitanja; 2) ,,upitni intervju® — sastoji se od liste pitanja
koja ¢e biti postavljena i objasnjenja tokom intervjua; 3) zatvoreni intervju —
sa fiksnim, ponudenim odgovorima.

U savremenoj relevatnoj literaturi se kao vrste intervjua najéesée
navode strukturisani i nestruktruisani, odnosno standardizovani i
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nestandardizovani (Fajgelj, 2014). Pri tome se ukazuje i na potreb koris¢enja
polustrukturisanog intervjua, koji je uocen i kao najcesce koris¢ena metoda
prikupljanja podataka u kvalitativnim istrazivanjima u psihologiji (Viling,
2016), kao i u ispitivanju pedagoske problematike (Radisi¢, Stankovi¢ i Josi¢,
2016).

U tom kontekstu navodimo podelu Desi i Poter (Desai & Potter, 2006)

koji piSu o strukturisanom, polusturukturisanom i nestrukturisanom intervjuu.
Za strogo strukturisani intervju karakteristicno je postojanje liste pitanja koja
sluzi kao osnova razgovora, unapred postavljena veoma detaljano.
Polustrukturisani intervju ima u sebi nekoliko tema, predlozenih za diskusiju,
ali ove teme i pitanja razvijaju se dalje tokom intervjua. Nestrukturisani
intervju odslikava konverzaciju koja nije direktivno usmerena od strane
istrazivafa, potpuno je otvorena i ispitanici imaju najveéu slobodu. Izbor
vrste intervjua zavisi od vrste istraZivanja.
Sliéno, Halmi (Halmi, 2005) smatra da prema nivou strukturisanosti postoje
tri kategorije intervjua: 1) otvoreni ili nedirektivni, u kojem ispitanici imaju
visok stepen slobode; 2) nestrukturisani ili nestandardizovani, koji se odnosi
na nivo slobode istraZivaca, koji nema spisak pitanja, nego ith formira u
zavisnosti od situacije; 3) kvalitativni, koji se odnosi na vrednovanje
intervjuisanog materijala koje se obavlja interpretativnim tenikama.

Interesantno je da Milas (Milas, 2005) standardizovani intervju vidi
kao predstavnika kvantitativne metodologije, za razliku od dubinskog, koji se
javlja u kontekstu kvalitativne paradigme. Pod pojmom dubinskog,
usmerenog intervjua podrazumevaju se svi oblici  otvorenog,
polustrukturisanog ispitivanja. Osnovna zamisao takvih intervjua sastoji se u
tome da se ispitanik dovede u situaciju da se spontano izjasnjava o svojim
misljenjima, stavovima, ose¢anjima i razlozima svog ponaSanja u vezi Sa
problemom koji se istrazuje. U tim situacijama razgovor je usmeren na
prethodno postavljen problem, ali ispitivanje se ne obavlja na osnovu
postavljanja pitanja nego §to viSe spontano, ,,samo od sebe” (Halmi, 2005:
320). Za realizaciju problemski usmerenog intervuja bitna je otvorenost koja
znaci 1 da nema unapred ponudenih odgovora ispitanicima. Prednosti ovog
pristupa su u tome Sto istraziva¢ odmah moZze proveriti da 1i je ispitanik
razumeo pitanje; ucesnici mogu pokazati subjektivne perspektive; mogu
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razvijati sadrzaj vece kognitivne strukture; konkretni uslovi situacije
intervjua mogu se tematizovati. Za vodenje ovakvog razgovora, Kkoji
odslikava dubinski usmeren intervju, sugerisano je da se sastoji od
prvobitnog postavljanja opstih pitanja pomocu kojih se postupno ulazi u
problematiku, prelazenja na tematska pitanja koja se sve viSe usmeravaju
prema klju¢nom pitanju i istovremenog Vverodostojnog belezenja razgovora
(Halmi, 2005). Temeljna odrednica dubinskog intervjua jeste heuristicki
pristup, odnosno potraga za novim spoznajama ili razvijanje zamisli i
istrazivackih hipoteza koje teze razumevanju nacéina na koje ljudi razmisljaju
1 osecaju o odredenom problemu. Za razliku od standardizovanog intervjua u
kojem se tacno zna Sta se zeli pa se ispitanici vode uvek u istom smeru,
dubinski intervju usredsreden je uglavnom na otvaranje novih perspektiva i
sticanja potpunijeg uvida u dotadasnja neistrazena podrudja.

Narativni intervju je takode jedan od oblika intervjua i veoma je malo

standardizovan. Osnovna ideja jeste da postoje subjektivne strukture znacenja
koje dolaze do izraZaja u slobodnoj naraciji. Ovo je veoma karakteristi¢no za
metode zivotnih prica (life stories). Ova kvalitativna tehnika primenjuje se
onda kada se moze stimulisati pripovedanje (Halmi, 2005).
Osim opisanih vrsta intervjua u analiziranoj literaturi naglaseno je da je
poslednjih godina i fokus-grupni intervju uspostavljen kao standardna tehnika
prikupljanja podataka u kvalitativnim istrazivanjima (Bburi¢, 2007; Fajgelj,
2014; Knezevi¢ Flori¢ i Ninkovi¢, 2012; Milas, 2005; Radisi¢ i sar. 2016;
Viling, 2016). Pri tome se posebno insistira na distinkciji izmedu grupnog i
fokus-grupnog intervjua: osnovnu razliku predstavlja grupna dinamika,
interakcija u grupi koja se koristi kao znac¢ajan izvor podataka o ispitivanom
problemu.

PREDNOSTI | TESKOCE PRIMENE INTERVJUA U KVALITATIVNIM
PEDAGOSKIM ISTRAZIVANJIMA

Analiziraju¢i  primenu intervjua u kvalitativnim pedagoskim
istrazivanjima, potrebno je ukazati na prednosti i teskoce koje prate taj
proces. Kao prednosti koriséenja intervjua u pedagoskim ispitivanjima
istaknute su: prilika za bogat izvor podataka, mogucnost uvida u ispitanikove
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intimne stavove, zelje, ocekivanja, pracenje neverbalne komunikacije,
mogucnost celovite analize istrazivackog problema. Intervju je pogodan
metod za prikupljanje podataka jer su ispitanici viSe angazovani nego pri
popunjavanju ankete, te se pretpostavlja da su odgovori koje daju u intervjuu
obuhvatniji. Prikom intervjuisanja istraziva¢ moze da pojasni pitanje i time
olakSsa odgovor ispitanika. Intervju omogucava istrazivacu da uoci
neverbalne reakcije kao S$to su izraz lica ili promena glasa i da ove reakcije
poveze sa kontekstom u kojem se javljaju (Anderson, 2005). Osim toga,
primenom intervjua omoguceno je obuhvatanje relativno siroke populacije
(nepismenih osoba, dece predskolskog uzrasta...) u odnosu na populaciju
koju je moguce obuhvatiti anketiranjem (Havelka, Kuzmanovi¢ i Popadic,
2008; Knezevi¢ Flori¢ i1 Ninkovi¢, 2012). U slicnom duhu, istrazivaci
smatraju da je intervju adekvatan za sakupljanje podataka jer omogucava
brojne kanale komunikacija: verbalne, neverbalne, govorne, ¢ujne... (Cohen
et al. 2007).

Prednost intervjua jeste i to §to je uocen i kao dinamiéni socijalni
momenat: razmena misljenja, naglasena interakcija u formiranju znanja
tokom prikupljanja podataka omogucava diskusiju o razliitim
interpretacijama problema. Istraziva¢i koji daju prednost intervjuu
naglasavaju da treba sagledati interpersonalni, interakcioni, komunikativni i
emocionalni aspekt intervjua i da uspesan intervju zahteva dinamié¢nu i
intenzivnu interakciju (Cohen et al. 2007).

Opisuju¢i dobre strane primene intervjua, relevatni autori naglasavaju
da se, osim prikupljanja Cinjenica, na ovaj nacin ispituju i uverenja o tim
¢injenicama, objasnjava sadasnje ili proslo ponasanje ispitanika, identifikuju
se njihova osecanja i motivi koji se odnose na predmet ispitivanja (Cohen et
al. 2007). Kao prednosti intervjua izdvojene su: neposredan kontakt izmedu
ucesnika, veci stepen medusobog poverenja 1 saradnje, veci stepen iskrenosti
i taCnosti iskaza (Bandur i Potkonjak, 1999), kao i sto se time u nekim
situacijama omogucava ispitanicima da diskutuju o stvarima koje ranije nisu
mogli nikome da kazu (Desai & Potter, 2006).

Sa druge strane, kao nedostaci intervjua navode se situacije kada
prilikom intervujisanja isptanici daju pozeljne odgovore, pricaju ono $to se
od njih o¢ekuje umesto istine, validnost istrazivanja ¢esto zavisi od vestine
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istrazivaca, intervju dugo traje, ova tehnika je skupa, a takode je i teSko uvek
jasno analizirati dobijene podatke (Anderson, 2005). Kao slabe stane
intervjua istaknute su i mali broj ispitanika koji su obuhvaceni i problem
otpora ucesnika prema dokumenatovanju intervjua putem belezenja i
snimanja razgovora (Bandur i Potkonjak, 1999). Kao jo$ jedan nedostatak,
uocena je 1 situacija u kojoj kvalitet odgovora na istrazivacka pitanja zavisi
od ispitanika. Takode, kontekst koji uti¢e na odgovore moze biti povezan sa
trenutkom u kojem se odigrava intervju (Anderson, 2005). Osim toga,
prilikom intervjuisanja moze doé¢i i do ,,gubljenja podataka“ jer je tesko
zabeleziti sve informacije, posebno ako se samo pise (Knezevi¢ Flori¢ i
Ninkovi¢, 2012).

Pitanje pouzdanosti tj. relijablnosti u intervuju otvoreno je vise puta u
relevantnoj literaturi. Uz to, ukazuje se i na problem prisnosti istrazivaca
(Fajgelj, 2014). Izvori pristrasnosti i predrasuda jesu stavovi istrazivaca,
ispitanika, materijalni sadrzaji pitanja (stavovi, misljenja, ocekivanja, stavovi
osobe koja intervjuiSe, tendencija istrazivaca da vidi razgovor iz svog ugla,
tendencija istrazivaca da trazi odgovore koji podrzavaju unapred zamisljene
predstave, nerazumevanje ispitanika o onome S§to je istraziva¢ pitao,
nesporazumi o tome Sta se trazi od ispitanika...). Intervjuista moze povecati
ili smanjiti Zelju istitanika da se otvori, moZe do¢i do (kontra)transfera 1
projektovanja Zelja, osecanja, strahova (Cohen et al. 2007).

Osim toga, otvaraju se i eticke dileme koje prate intervjuisanje a
odnose se na: 1) saglasnost i informisanost ispitanika pre prikupljanja
podataka o tome da su ucesnici potpuno upoznati sa istrazivanjem i da
pristaju da ucestvuju u njemu, 2) istraziva¢ mora garantovati i obezbediti
poverljivost dobijenih podataka, 3) obmanjivanje ispitanika nije dopusteno,
4) ucesnici imaju pravo na odustajanje bez ikakvih posledica, 5) po
okoncanju istrazivanja ispitanike koji su u njemu ucestvovali potrebno je
izvestiti o dobijenim nalazima i publikacijama nastalim na osnovu rezultata
ispitivanja (Viling, 2016). Uz to, potrebno je uvaziti i posebne eticke obzire
prema deci jer su u pedagoskim istrazivanjima i deca ispitanici. Saglasnost za
ucesée dece i mladih u istrazivanju treba dobiti i od deteta i od
roditelja/staratelja; istraziva¢ mora da uspostavi adekvatan odnos prema deci
kao ucesnicima istrazivanja i da obezbedi da se prevazidu uzrasne i statusne
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nejednakosti izmedu istrazivaca i dece kao ucesnika; zastita podataka i
identiteta ucesnika predstavlja poseban izazov u sluc¢ajevima kada su deca
ispitanici (Puri¢, 2012).

ZAVRSNA RAZMATRANJA

U ovom radu analizirana je primena intervjua u kvalitativnim
pedagoskim istrazivanjima. Ispitujuci stanovista o intervjuu kao metodi
ispitivanja u pedagogiji. uoceno je da razliciti autori na drugacije nacine
pristupaju intervjuu, da su definicije intervjua Sarolike i da su savremene
definicije obuhvatnije u znacenju, pa se osim tradicionalnog razgovora sada
ukljucuje sveobuhvatna komunikacija, verbalna i neverbalna, kao i razli¢iti
nacini sporazumevanja izmedu istrazivaca i ispitanika. Ipak, za sve odrednice
intervjua zajednicko je to da u prvi plan stavljaju komunikaciju izmedu ljudi i
da se kao svrha intervjua odreduje ostvarivanje uspesne interakcije i
komunikacije.

Poput razli¢itin pristupa definisanju pojma intervjua, prisutne su i
razlike u odredivanju vrsta intervjua. Ipak, u savremenoj literaturi
preovladuje podela na strukturisani, polustruktirsani 1 nestrukturisani
intervju. Polustrukturisani intervju se pri tome isti¢e kao najadekvatnija
metoda prikupljanja podataka u kvalitativnim istraZivanjima u pedagogiji.

Analiza prednosti i nedostataka primene intervjua u kvalitativnim
pedagoskim istrazivanjima pokazala je da se kao dobre strane ove metode
isticu: moguénost obuhvata Siroke populacije, fleksibilnost i prilagodavanje
sagovorniku, prikupljanje podataka o verbalnim i neverbalnim reakcijama
ispitanika, opSirnost dobijenih odgovora, dok su kao nedostaci uoceni:
neekonomicnost, pristrasnost istraZiva¢a, moguc¢nost da se ne zabeleZe svi
potrebni podaci...

Ali, jedan od naina prevazilazenja ovih teSko¢a i postizanja
validnosti i pouzdanosti intervjua jeste uporedivanje podataka dobijenih u
intervjuu sa drugim podacima koji su ve¢ provereno validni, odnosno
primena triangulacije u metodoloSkom pristupu. Kombinacija vise metoda
daje tacniji prikaz fenomena istrazivanja, a koriS¢enjem razlicitih tehnika 1
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metoda za sakupljanje informacija doprinosi se vecoj pouzdanosti i
kredibilitetu istrazivanja i obezbeduju razli€iti pristupi predmetu istrazivanja.

AN INTERVIEW IN QUALITATIVE EDUCATIONAL RESEARCH
ABSTRACT

Methodological and epistemological questions are constituent elements of any science.
During the development of pedagogical science there have existed numerous dilemmas
related to the application of the most appropriate methodology in educational research. In the
last several decades, the application of qualitative research in pedagogy has been analyzed.
The paper examines the issue that refers to the application of interviews in qualitative
educational research. There have been presented different terminological definitions of
qualitative research as well as several types of the interviews. A special attention is given to
the examination of advantages and disadvantages related to the application of interviews in
qualitative educational research, while the conclusion points to the benefits of triangulation
for a more comprehensive examination of pedagogical problems.

KEY WORDS: interview, qualitative research, educational research.
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