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ZAJEDNICKE VREDNOSTI
NA RAZLICITIM NIVOIMA OBRAZOVANJA!

Zivka Krnjaja?
Univerzitet u Beogradu - Filozofski fakultet,
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

Apstrakt

Vrednosti na kojima se zasniva obrazovanje i vrednosti koje razvijamo kroz obrazovanje postaju sve znacajnija i
sloZenija pitanja u aktuelnom vremenu tehnoloskog napretka i dominacije ekonomsko/trzi$nog pogleda na ob-
razovanje kao uslugu. Pred nove generacije postavljaju se o¢ekivanja da ja¢aju samopouzdanje, da budu otvoreni
prema nepoznatom, da saraduju i rade zajedno sa drugima, da budu solidarni, posteni, posveéeni, drustveno
odgovorni i imaju druge vrline. Pored stalnog kritickog preispitivanja proklamovanih vrednosti u drustvu, po-
stavlja se i pitanje kako vrednostima na kojima se zasniva obrazovanje podupiremo ovakva ocekivanja i kako
bi uskladivanje vrednosti na razli¢itim nivoima obrazovanja moglo doprineti ostvarenju navedenih odekivanja.
Vrednosti na kojima se gradi obrazovanje u ovom radu je sagledano kroz dva modela odnosa razli¢itih nivoa
obrazovanja i predstavljena je nova pedagoska kultura zajedni¢kog razumevanja, koja nudi resenja u pravcu
uskladenih zajednickih vrednosti.

Kljucne reci: vrednosti u obrazovanju, hijerarhijski odnos nivoa obrazovanja, kultura saradnje.

Uvod

Polaze¢i od shvatanja vrednosti kao opste prihvacenih verovanja i ideala o tome $ta je ispravno,
znacajno, vredno i ¢emu tezimo, uvidamo da vrednosti oblikuju karakter drustvene zajednice, sva-
ko podruéje njenog delovanja i nacine ukljucivanja svakog njenog ¢lana u zajednicu. Razli¢iti autori
tumace vrednosti u znacenju apsolutne povezanosti polazista, procesa i efekata i shodno tome govo-
re o vrednostima kao ,kulturnim kodovima i osnovom principa koji vode nase razmisljanje i nase
postupanje®, kao ,etickom DNK* koji usmerava na$e postupanje bili mi toga svesni ili ne (Hawkes,
2009, str. 108), kao i ,pedagoskom imperativu u podrsci dobrobiti deteta® (Lovat & Hawkes, 2013,
str. 2; Lovat et al,, 2010). Vaspitanje i obrazovanje je kao podrucje drustvene prakse uvek vrednosno
orijentisano, ¢ak i kada se istice da je neutralno. S obzirom na to da vrednosti neminovno svakod-
nevno prenosimo, proglagavanjem neutralnosti u odnosu na vrednosti, $alje se poruka da nema jasne

opredeljenosti ¢emu se tezi, te da sve moze biti prihvatljivo.

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivatkog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).

2 https://orcid.org/0000-0003-1684-952X; e-mail: zivka.krnjaja@f.bg.ac.rs
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_ Prof. dr Zivka Krnjaja

Vrednosti odreduju prioritete u onome $to planiramo i ¢inimo, kako na nivou sistema vaspita-
nja i obrazovanja tako i na nivou svake obrazovne ustanove, odreduju sadrzaj i strukturu organizacije
zivljenja u obrazovnoj ustanovi i principe po kojima postupamo. U skladu s tim, vrednosti se ne
mogu smatrati odvojenim podru¢jem, domenom vaspitanja i obrazovanja, nego njegovom polaznom
osnovom (Gardner et al., 2000; Lovat & Toomey, 2009). Takode, vrednosti se ne mogu ste¢i samo
pri¢anjem ili opisivanjem, niti bilo kakvom intelektualnom vezbom, njih je potrebno doziveti i Ziveti,
one postaju deo li¢nog i drustvenog identiteta tek kroz prozivljeno iskustvo (Hentig, 2000). Iz toga
sledi drustvena odgovornost obrazovne ustanove da obezbedi okruzenje u kojem se vrednosti Zive u
svakom segmentu njenog delovanja.

Polazeci od navedenih postavki proistice da je potrebno jasno eksplicirati i uskladiti vrednosti
na nivou sistema obrazovanja, na razli¢itim nivoima obrazovanja i na nivou svake obrazovne ustano-
ve. Medutim, postavlja se pitanje, $ta kada izmedu vrednosti na razli¢itim nivoima obrazovanja postoji
raskorak i $ta mogu uciniti pedagozi po pitanju gradenja zajednickih vrednosti na razlic¢itim nivoima
obrazovanja?

Odnos zajednickog razumevanja naspram
hijerarhijskog odnosa

Da bi obrazovanje ostvarivalo svoje visestruke drustvene funkcije (da prenosi civilizacijska do-
stignuca i dostignuca kulture u kojoj se ostvaruje, da oblikuje proaktivnog gradanina koji doprinosi
vlastitoj dobrobiti i dobrobiti zajednice, da novim saznanjima i otkri¢ima podstice drustveni progres),
potrebna je sinergija i uskladeno delovanje na svim nivoima sistema obrazovanja. Uskladivanje izme-
du razli¢itih nivoa obrazovanja, kako tumaci Mos (Moss, 2012) ostvaruje se kroz zajednicko shvatanje
(obrazovanja i vaspitanja; deteta; ucenja; obrazovne ustanove; obrazovnih programa); zajednicke vred-
nosti (sa fokusom na etiku brige i etiku susreta) i zajednicku praksu (zajednicke aktivnosti ka promeni
ustaljene prakse). Shvatanje koje iznosi Mos, dele i drugi autori (Dahlberg & Moss, 2005; Olsson,
2009; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2015; Taguchi, 2010) koji se zalazu za odnos uskladivanja neophodan
celom sistemu obrazovanja.

U sagledavanju odnosa predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja Mos kriti¢ki analizira izra-
zenu tendenciju usmeravanja obrazovanja na ,spremnost deteta“ za polazak u $kolu (Moss, 2012,
str. 356) i pri tome $ire tumaci redukcionisticki efekat usmerenosti na ,spremnost“ po obrazovanje
i po drustveni progres. Razloge redukcionistickog efekta nalazi u ,0siromasenom obrazovanju®, koje
se fokusira samo na slede¢i nivo obrazovanja, na merljiv raspon ishoda, na unapred ogranicen li-
nearni skup vestina i kompetencija $to dovodi do ,hijerarhijskog odnosa“ izmedu razli¢itih nivoa
obrazovanja. Hijerarhijski odnos izmedu predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja, implicira da
se znacaj prethodnog nivoa obrazovanja vrednuje samo onoliko koliko je dete spremno za naredni
nivo obrazovanja. Za drustveni progres, usmerenost na ,spremnost deteta“ pokazuje se kao Stetna,
jer se obrazovanjem pojedinca usmerenim da ispunjava zadato postignuce jaca korporativna, neolibe-
ralna kultura - razvija se ,homo economicus® (Moss, 2016, str. 28), poslusan i konkurentan radnik,
potrosac, koristan resurs u sluzbi trzista koji nema potencijal da kriti¢ki sagleda drustvenu stvarnost
i da je transformise (Miskeljin, 2022). Hijerarhijskom odnosu Mos suprotstavlja odnos uskladivanja
»snaznog partnerstva“ i ,mesta susreta® (Moss, 2012, str. 358), pri cemu se razli¢iti akteri u sistemu
obrazovanja udruzuju da zajedno istraze nove teorije i perspektive, najbolje prakse i dodu do zajedni¢-
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Zajednicke vrednosti na razli¢itim nivoima obrazovanja _

kog razumevanja ¢emu se tezi u obrazovanju. ,Mesto susreta® gradi se kroz odnos izmedu razli¢itih
nivoa obrazovanja koji je egalitaran i saradnicki, a obrazovanje se shvata kao emancipatorsko, usme-
reno na jacanje detetovih potencijala da se kroz obrazovanje izgradi kao proaktivni, kreativni ucesnik
u zajednici.

Oslanjajuci se na dva modela odnosa izmedu predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja,
mozemo preispitati vrednosti na kojima se obrazovanje gradi. Sledec¢i tumacenje hijerarhijskog od-
nosa koje daje Mos, moZemo govoriti o obrazovanju zasnovanom na vrednostima kao §to su konku-
rentnost, efikasnost, takmicenje, individualizacija, postignuce, prilagodljivost, standardizacija, trzi$na
inovativnost, izvrsnost, isplativost. U tako postavljenom obrazovanju tezi se da se istaknu rezultati,
tako da kratkoro¢ni ishodi moraju biti jasno vidljivi. Obrazovanje se spram toga fokusira na ono §to
se moze meriti kroz odredeni javno dokaziv i nau¢no potvrden nacin vrednovanja, $to dovodi do su-
per specifikacije, na primer, kratkoro¢nih ishoda, medupredmetnih, predmetnih, kompetencija. Usled
super specifikacije merljivih efekata povecava se broj testiranja kao instrumenta kontrole i dokaza
potrebnih u merenju. Pomenute vrednosti na kojima se ovakvo obrazovanje gradi najc¢esce ostaju ne-
vidljive i bez istaknute potrebe da se bavimo njihovim preispitivanjem. Od obrazovanja se ocekuje da
se prilagodi postavljenim tehnicistickim zahtevima (Krnjaja i Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012). U odnosu
zajednickog razumevanja, koji Mos naziva jo$ i ,novom pedagoskom kulturom® (Moss, 2012) i Fu-
lan govori o kulturi kao ,,novom horizontu® (Fulan, 2007), vrednosti na kojima se obrazovanje gradi
su saradnja, istrazivanje, zajedni$tvo, zajednica, razlicitost, stvaralastvo, kontekstualnost, solidarnost,
zajednicki doprinos, autenti¢nost, kolektivna mudrost. Obrazovanje se ostvaruje prevashodno kroz
eticku dimenziju, orijentisano na dugoro¢ne ishode ,,podrske dobrobiti deteta“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢,
2010, str. 260), shvaceno kao drustveno dobro i oslobodeno pretpostavke da se svaki nivo obrazovanja
posmatra samo u odnosu na to koliko sluzi narednom. Mos je, citiraju¢i Malagucija, apostrofirao da u
odnosu zajednickog razumevanja nosioci vaspitno-obrazovnog procesa nisu okupirani i zauzeti posti-
zanjem zahtevanih i zadatih ishoda, nego su otvoreni da uvidaju novo i neocekivano kao svedoc¢anstvo
velikog potencijala dece, usmereni su da grade kontekst koji pruza deci raznovrsna iskustva i kriticki
preispituju i uskladuju svoje postupanje u skladu sa promovisanim vrednostima.

Dva ukratko predstavljena modela odnosa izmedu razli¢itih nivoa obrazovanja pokazuju da su
vrednosti na kojima se obrazovanje zasniva u raskoraku. Tesko je ocekivati da se njihovim miksom i
nacelnim uspostavljanjem ravnoteze moze razjasniti ¢emu teZi obrazovanje. Hentig i drugi teoreticari
obrazovanja kriticke orijentacije upozorili su na tu vrstu asimetri¢nosti koja se negativno odrazava
na obrazovanje u celini, a narocito na svakodnevnu praksu u obrazovnim ustanovama: ,,$to vise kon-
kurencije to manje solidarnosti; $to manje solidarnosti to vide pojedinacnosti; §to vise pojedinac¢nosti
to manje socijalnih veza“ (Hentig, 2000, str. 167). Moguce je ocekivati da sinergijski spoj nosilaca sa
razli¢itih nivoa sistema obrazovanja vodi do uskladivanja vrednosti kroz zajedni¢ko razumevanje.

Nova pedagoska kultura:
ka zajednickom razumevanju

Prema razli¢itim autorima (Dahlberg & Moss, 2005; Fulan, 2007; Moss, 2016; Olsson, 2009)
uskladivanje zajednickih vrednosti na svim nivoima obrazovanja zahteva novu pedagosku kulturu.
Novu pedagosku kulturu kao ,,mesto susreta“ (Moss, 2012, str. 358) odlikuje kultura saradnje i nova
reSenja koje kreiraju nosioci vaspitno-obrazovne prakse u obrazovnim ustanovama. Kreiranje nove
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pedagoske kulture na nivou obrazovnih ustanova obuhvata saradnju, zahteva deljenje znanja, uverenja
i kapaciteta, §to nuzno pretpostavlja podrsku obrazovnim ustanovama od strane lokalne zajednice i sa
razlic¢itih nivoa sistema obrazovanja.

Sustinu saradnje ¢ini veliki broj interakcija stru¢nih saradnika, vaspitaca, nastavnika u zajed-
nickom promisljanju, preispitivanju postojeceg stanja i zajednickom delovanju na promeni postojece
prakse, ¢cime oni ojacavaju svoju mo¢ u promeni prakse. Posvecenost zajednickim diskusijama o shva-
tanju ucenja, znanja, zajednicke etike, zajednickih vrednosti, zajednickog pedagoskog pristupa, deo
je razvijanja njihove zajednicke prakse i kontinuiranog ,razmisljanja“ za otvaranje ka alternativnim

moguc¢nostima (Fulan, 2007; Krnjaja i Puresevi¢, 2020).

U odnosu predskolskog i osnovnoskolskog obrazovanja, moze se po¢i, na primer, od razmatra-
nja problema fragmentarnog uspostavljanja ravnoteze u odnosu ova dva nivoa obrazovanja i posvece-
nog angazovanja pedagoga u osmisljavanju alternativa. Konkretnije, to bi bilo kriticko preispitivanje
svrhe postavljanja ishoda predskolskog obrazovanja, a u sluzbi uspes$nog starta za polazak u skolu, kao
i kriticko preispitivanje nacelnog usaglasavanja programskih koncepcija predskolskog i osnovnoskol-
skog obrazovanja. Zatim, kriticko preispitivanje kori$¢enja testiranja za polazak u $kolu, ili fokusiranje
na podrsku detetu u tranziciji izmedu dva nivoa obrazovanja, pri ¢emu se problem uskladenosti u

obrazovanju svodi na dete i popravljanje ravnoteze u postojecem obrascu odnosa.

Nova pedagoska kultura je orijentisana na nova reSenja na kojima $kola i predskolska ustanova
rade zajedno, kako bi ostvarivali ono ¢emu teze u obrazovanju. Kroz zajednicko stvaranje ,mesta su-
sreta“ i predskolska ustanova i $kola postaju javni prostor ,za gradenje odnosa, zajedni¢ku izgradnju
identiteta, za razvijanje kreativnih procesa saznanja i stvaranja medu odraslima i decom, koji vode
promeni njihovog uzajamnog delovanja u zajednici i jaca drustvenu integraciju® (Moss, 2001, str. 5).
Nova pedagoska kultura se razvija kroz kreiranje zajednickih programa, zajednickih akcija i stvaranje
bogatih i raznovrsnih obrazovnih okruzenja u kojima deca sti¢u iskustva. Obrazovne ustanove tako
prosiruju svoju drustvenu funkciju i postaju javni prostori gde se Zive vrednosti zajednickog razu-
mevanja. U svom tumacenju nove drustvene funkcije obrazovnih ustanova Mos se poziva na poruku
Deborah Osberg i Gert Bieste: ,,Pogresno je misliti o skolama kao o mestima gde se uce pravila proslosti
kako bi se brinulo o buducnosti... skole bi ipak trebalo da budu mesta gde se svet rekonstruise“ (Moss,
2016, str. 29).

Zakljucak

Drustvo opstaje i razvija se kroz obrazovanje zasnovano na vrednostima, stoga bi zajednicke
vrednosti na razli¢itim nivoima obrazovanja trebalo bi da budu sustina razmatranja slozene reforme
obrazovanja. U ekspliciranju i deljenju zajednickih vrednosti neophodno je preispitivanje i deljenje
uverenja, saznanja, postojecih strategija postupanja, zbog toga $to se ne radi o jednostavnom izboru
skupa odredenih vrednosti, nego o zajednickom razumevanju ¢emu tezimo u obrazovanju, iz ¢ega
sledi pristup svemu $to se radi u obrazovnoj ustanovi. Slede¢i date pretpostavke, potreba da se odredi
¢emu tezimo u obrazovanju i preispitivanje nac¢ina koji mogu doprineti da obrazovanje ostvari svoju
svrhu, ostaju prioritetna pedagoska pitanja.
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Apstrakt

Multikulturalnost u jednom drustvu u kojem Zive ljudi razli¢itog etnickog porekla i kultura prisutna je kada
je razli¢itim delovima drustva dozvoljeno u institucionalnom smislu, ako to Zele, da izraze svoj nacdin Zivota u
posebnoj kulturnoj sferi, a tretiraju se kao ravnopravne grupe i pojedinci u zajednickoj javnoj sferi. Multikultur-
no obrazovanje moze potencijalno da predstavlja jedan od znacajnih kohezionih ¢inilaca razvoja i unapredenja
klju¢nih vrednosti drustva ¢ije su osnovne odlike multietni¢nost i na njoj zasnovana multikulturalnost. Da bi
se proces multikulturnog obrazovanja odvijao pracen kvalitetom efikasnosti i efektivnosti, neophodno je da
kod samog ustanovljenja programa budu na adekvatne nacine tretirane razli¢ite mogucnosti i ogranicenja, koji
proisti¢u iz sloZenog drustvenog konteksta i kulturne sfere.

Kljucne reci: koegzistencija i prozimanje kultura, multikulturalnost, multikulturno dru$tvo, multikulturno obra-
zovanje.

Uvod

Multikulturalnost je pojam koji se koristi u drustvenim i humanistickim naukama i oznacava
prisustvo kulturne raznolikosti u okviru nekog drustva. Sa pojmom multikulturalnosti neposredno je
povezan i pojam pluralizma u drus$tvu, mada se o multikulturalizmu i pluralizmu ne moze govoriti
kao o jednozna¢nim pojmovima u socioloskom smislu. Takode, kulturna raznolikost je termin kojim
se oznacava i raznolikost koja proistice iz demografskog sastava jednog drustva, koje mogu sacinjavati
gradani razlicitih nacionalnosti, jezika, tradicija, verskih opredeljenja i slicno. Multikulturalnost i plu-
ralizam u tom smislu prisutni su kada se kroz institucije i vaninstitucionalno teZi ostvarenju jednakih
mogucnosti za sve delove drustva u javnoj sferi i omogucava sloboda udruzivanja u kulturnoj sferi
(Nieto, 2017). Primer jedne takve slozene zajednice, koja je imala osnovne karakteristike multietni¢-
kog i multikulturnog drustva, zasnovanog na principu ravnopravnosti, nesumnjivo je bila Jugoslavija,
i to takozvana ,druga Jugoslavija“, u periodu nakon 1945. godine, pa sve do raspada te drzave.

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivatkog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).

2 https://orcid.org/0000-0003-4959-376X; e-mail: radovan.antonijevic@f.bg.ac.rs
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Kao deo fenomena multikulturalnosti u jednom drustvu javljaju se i fenomeni koegzistenci-
je i prozimanja kultura (Nieto, 2017). U slucaju koegzistencije kultura moze se govoriti o upored-
nom i manje ili viSe nezavisnom razvoju kultura koje egzistiraju na istom demografskom prostoru. U
drugom slucaju moze se govoriti o prisustvu interakcije izmedu kultura i medusobnog uticaja jedne
kulture na drugu. Multikulturalnost u jednom drustvu moze biti u vecoj ili manjoj meri instituciona-
lizovana, $to podrazumeva i zakonodavno ozvanicenje kulturne raznolikosti u jednom drustvu. Nivo
institucionalizovanja multikulturalnosti i pluralizma pokazatelj je i zrelosti jednog drustva da se na
efikasne nacine nosi sa razli¢itim izazovima oc¢uvanja i unapredenja multikulturalnosti.

Multikulturno obrazovanje, kada je ono deo celine institucionalizovanog sistema obrazovanja
i vaspitanja koji funkcioni$e u jednoj drzavi, usmereno je na razvijanje sistema vrednosti koje su od
znacaja za funkcionisanje multikulturnog drustva (Verkuyten & Thijs, 2013). Izmedu ostalog, to su
vrednosti medunacionalne tolerancije, uvazavanja i prihvatanja jednakopravnosti za pripadnike dru-
gih nacionalnosti, uvazavanje osnovnih vrednosti druge kulture, meduetnicko povezivanje, izgradiva-
nja odnosa poverenja, saradnje, solidarnosti, jednakosti i druge.

Svrha i osnovni ciljevi multikulturnog obrazovanja

Sta treba da omoguéi da multikulturno obrazovanje u jednom multikulturnom i multietni¢kom
demografskom prostoru bude postavljeno na zdrave osnove? To neposredno zavisi od celine konteksta
drustva i $ireg spektra primenjenih politika, kao i obrazovnih politika koje se ustanovljavaju i koje
su u osnovi funkcionisanja sistema obrazovanja i vaspitanja u jednom drustvu, na osnovu kojih se u
drZavi, u institucionalnom smislu, ozvanicavaju razli¢ite prakse, $to se odnosi i na one u oblasti mul-
tikulturnog obrazovanja.

Posebni programi, izdvojeni segmenti programa i pojedina¢ni sadrzaji i aktivnosti u okviru
procesa multikulturnog obrazovanja, u okviru institucionalizovanog sistema obrazovanja i vaspitanja
u drzavi, usmereni su na razvoj razlicitih socijalnih kompetencija kod dece i ucenika, koje treba da
omoguce koegzistenciju i prozimanje vrednosti razli¢itih etni¢kih zajednica i kultura (Dolby, 2012;
Sharma, 2005). Postoje razlic¢iti modeli i oblici multikulturnog obrazovanja, a zajednicko za veéinu
jeste da na osnovu njih ustanovljene obrazovne prakse smatraju se poZeljnim i neophodnim ¢iniocem
u drustvu koji treba i moze da doprinese razvoju pozitivnih meduetnickih i multietnickih odnosa u
drustvu, $to se moze odrediti i kao svrha multikulturnog obrazovanja.

Nominalno, postavljaju se razliciti ciljevi multikulturnog obrazovanja, u zavisnosti od Sireg
drustvenog konteksta i uloge koju multikulturno obrazovanje moze da ima u jednom drus$tvu. Na
osnovu toga, razvijaju se i odredeni modeli realizacije multikulturnog obrazovanja. Kao tri opsta cilja
multikulturnog obrazovanja Fajnberg (Feinberg, 2006) navodi sledece ciljeve: (1) pruzanje informacija
studentima o razli¢itostima unutar njihovog drustva; (2) podsticanje postovanja prakse drugih kul-
turnih grupa; i (3) pomaganje ucenicima iz ugrozenih manjina da razviju ponos na vlastito kulturno
naslede (kulturni ponos). Autor istice da pored ovih opstih ciljeva mogu biti postavljeni i drugi, u
zavisnosti od prakse multikulturalnosti koja treba da se razvija u jednom drustvu (Feinberg, 1996).
Autor posebnu paznju posvecuje ogranicenjima koja se javljaju u realizaciji postavljenih ciljeva, a
posebno stavlja naglasak na ogranicenja koja se javljaju pri razvoju ,kulturnog ponosa®, kroz proces
multikulturnog obrazovanja.
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Prepreke kod utemeljenja i realizacije
programa multikulturnog obrazovanja

I pored ¢injenice da se na relativno jednostavan nac¢in mogu pobrojati i postaviti osnovni ciljevi
multikulturnog obrazovanja, njihova konkretizacija i kretanje ka predvidenim ishodima predstavlja
slozen proces, koji zavisi od razli¢itih ¢inilaca drustvenog konteksta, tako da se moze govoriti o mo-
guénostima i ograni¢enjima, odnosno determinantama multikulturnog obrazovanja.

Jednu od klju¢nih osnova za uspe$no utemeljenje multikulturnog obrazovanja, koje podrazu-
meva i kvalitet obrazovnih ishoda u ovoj sferi, predstavlja princip jednakosti obrazovnih mogucnosti
u jednom drustvu (Ozturgut, 2011). Jednakost obrazovnih moguénosti zna¢i da je svim posebnim
zajednicama u drustvu, kroz sistem obrazovanja i vaspitanja pod jednakim uslovima omogucen razvoj
u sopstvenoj kulturnoj sferi. Ta vrsta jednakosti (ravnopravnosti, jednakopravnosti) potencijalno moze
da omogudi utemeljenje i efikasnu realizaciju programa i sadrzaja multikulturnog obrazovanja. Primer
jednog od elemenata (ne)ravnopravnosti moze se uociti u skolskom sistemu u slu¢aju programa uce-
nja maternjeg jezika druge zajednice, u drustvu u kojem jedna zajednica predstavlja ve¢insku, a dru-
ga manjinsku zajednicu. Ukoliko je u¢enje maternjeg jezika druge zajednice nametnuto kroz skolske
programe samo manjinskoj zajednici, onda je ravnopravnost u ovoj oblasti upitna. Principi slobode
udruzivanja i individualnog razvoja, takode, predstavljaju znacajne osnove utemeljenja programa mul-
tikulturnog obrazovanja (Ozturgut, 2011).

Kao element opste svrhe i jedan od opstijih ciljeva multikulturnog obrazovanja javlja se potreba
za razgradnjom kulturnog egocentrizma i etnocentrizma (Feinberg, 2006), koji podrazumevaju prena-
gladeno isticanje vrednosti tradicije, kulture i istorije etniciteta kojem se pripada, §to je ¢esto prisutno
u drustvenom kontekstu, a §to na mnogo nacina predstavlja ¢inilac ometanja uspesnog ostvarenja
postavljenih ciljeva multikulturnog obrazovanja. Uopste, jedna od protivre¢nosti koja se potencijalno
javlja u procesu multikulturnog obrazovanja jeste ona koja se javlja izmedu potrebe za izgradnjom
sopstvenog kulturnog identiteta i potrebe za prihvatanjem identiteta drugih (Markovi¢, 2020). Ova
protivre¢nost posebno dolazi do izrazaja i otezava postizanje kvaliteta efikasnosti i efektivnosti proce-
sa multikulturnog obrazovanja u drustvima u kojima postoje razlicite vrste meduetnickih konflikata,
pa samim tim i konflikata izmedu identiteta kultura.

Kao jedan od problema koji se javlja u procesu multikulturnog obrazovanja jeste i percepcija
o nametanju odredenih sadrzaja (Aydin, 2017), pa samim tim i percepcija ishoda, u vidu razvijenih
stavova i uverenja, koji se mogu videti kao nametnuti spolja. Stoga, u tom procesu nuzno bi trebalo
da budu primenjeni specifi¢ni principi pozitivhe usmerenosti i nenametljivosti stavova i uverenja. U
suprotnom, opsta negativna posledica bili bi ishodi multikulturnog obrazovanja u vidu preovladavaju-
¢ih prikrivenih stavova i uverenja da u smislu egzistencija razli¢itih kultura ,,nismo isti, da postojimo
»>mi“ i ,drugi® da su ,oni drugaciji“ (u negativnom smislu), i slicnih (Feinberg, 1996). Kao jedan od
ciljeva multikulturnog obrazovanja i kod drugih autora isti¢e se potreba za decentracijom sopstvene
kulturne pozicije (Verkuyten & Thijs, 2013), kroz upoznavanje i objektivno vrednovanje kulturne po-
zicije drugih.

Sticanje osnovnih znanja o razlikama izmedu kultura u jednom drustvu, kao deo procesa uce-
nja o drugim kulturama, predstavlja realan i ostvariv cilj multikulturnog obrazovanja. Medutim, ako
se u tom procesu desava preterano isticanje i prenaglasavanje razlika (Banks & McGee Banks, 2019),
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to ponekad moze voditi i do negativnih posledica, u smislu pogresnih predstava i percepcija tih ra-
zlika. Stoga, sticanje osnovnih znanja o razlikama izmedu kultura treba nuzno da bude deo celine
procesa multikulturnog obrazovanja, u kojem se uporedo razmatraju i analiziraju sli¢nosti i razlike,
kao i osnovne vrednosti pojedinih kultura izmedu kojih postoje razlike. Sticanje znanja o razlikama
treba da bude pozitivno usmereno ka izgradnji pozitivnih stavova o vrednostima drugih kultura, $to
posledi¢no vodi i ka izgradnji drustva u kojem su tolerancija i uvazavanje pripadnika druge kulture
prirodno stanje celine konteksta drustvenih odnosa.

Zakljucak

Fenomen multikulturalnosti sloZen je i viSedimenzionalan fenomen, koji u jednom drustvu eg-
zistira i razvija se na osnovu razli¢itih specifi¢nih karakteristika $ireg konteksta drustva, te se moze
prihvatiti i stav da je multikulturalnost u svakom drustvu jedinstvena i slika je osnovnih karakteristika
tog drustva. Utemeljenje i realizacija programa multikulturnog obrazovanja zavisi neposredno ili po-
sredno od razli¢itih karakteristika Sireg konteksta drustva, kao i modela multikulturalnosti koji se u
njemu razvija. U tom pogledu, od znacaja je za razvoj multikulturalnosti $iri spektar razlicitih politika
koje se ustanovljavaju i realizuju u jednom drustvu i imaju funkciju podrske razvoju i unapredenju
multikulturalnosti, i to ne samo obrazovnih politika. I sam kvalitet realizacije programa multikultur-
nog obrazovanja i obrazovnih ishoda koji se postizu u tom procesu, kvalitet koji se o¢ituje kroz nivo
efikasnosti i efektivnosti realizacije, determinisan je razli¢itim karakteristikama $ireg konteksta. Bez
obzira na razli¢ita ogranicenja i prepreke koje se javljaju u osmisljavanju i realizaciji programa mul-
tikulturnog obrazovanja, ova oblast obrazovanja potencijalno i stvarno moze da predstavlja znacajni
¢inilac razvoja multikulturalnosti u drustvu.
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Apstrakt

Skolovanje kod kuce, kao moguéi vid sticanja obaveznog obrazovanja, dozvoljeno je u ve¢em broju $kolskih
sistema za sve ili bar za neke kategorije u¢enika. Rad nudi pregled osnovnih informacija o zakonskim resenjima
i zastupljenosti $kolovanja kod kucée u pojedinim zemljama, kao i o razlozima opredeljivanja roditelja za ovu
opciju. S obzirom da je re¢ o kontroverznoj temi oko koje postoje suprotstavljena misljenja, u radu se diskutuju
argumenti za i protiv mogu¢nosti $kolovanja kod kude, posebno iz ugla prava roditelja da donose odluke o obra-
zovanju svog deteta, ali i prava deteta na obrazovanje i na postovanje njegovih najboljih interesa. Konstatuje se
da je potrebno i opravdano da drzava u cilju zastite prava i interesa deteta reguliSe uslove ostvarivanja $kolovanja
kod kuce i da predvidi mehanizme za osiguranje njegovog kvaliteta.

Kljucne reci: skolovanje kod kuce, pravo deteta na obrazovanje, interes deteta, sloboda izbora roditelja.

Uvod

Pravo na obrazovanje spada u jedno od osnovnih ljudskih prava i pretpostavka je ostvarivanja
drugih prava. Ratifikacijom Univerzalne deklaracije o ljudskim pravima®*, Konvencije o pravima dete-
ta i nizom drugih medunarodnih ugovora u oblasti ljudskih prava drzave su u obavezi da obezbede
da osnovno (bazi¢no) obrazovanje bude besplatno i obavezno za svu decu, kao i da naredni nivoi
obrazovanja budu jednako dostupni svima. Predvideno je i da roditelji imaju pravo da detetu obez-
bede obrazovanje u skladu sa svojim verskim i filozofskim uverenjima®. Izuzev nekoliko slu¢ajeva
(Solomonska ostrva, Oman i Butan), u svim zemljama je zakonski definisano obavezno obrazovanje

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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sve dece odredenog uzrasta (Besche-Truthe, 2022). Medutim, obavezno obrazovanje ne treba poisto-
velivati sa $kolskom obavezom, tj. sa pohadanjem $kole. U mnogim zemljama zakonskom regulati-
vom je dozvoljeno $kolovanje ucenika kod kuce, a broj ucenika koji se na ovaj nac¢in obrazuju se u
poslednje vreme povecava. U ovom radu ¢emo dati kratak pregled informacija o skolovanju kod kuce
i razmotriti opravdanost ovog oblika ostvarivanja obaveznog obrazovanja.

Regulisanost i zastupljenost $kolovanja kod kuce

Pod pojmom $kolovanje kod kuée’ (eng. homeschooling; home education®) obi¢no se podrazu-
meva poducavanje koje roditelj ili osoba koju oni angazuju sprovodi u ku¢nim uslovima, a kojim se
zamenjuje pohadanje $kole (Dwyer & Peters, 2019). Klju¢ne odrednice koje se srec¢u u veini definicija
$kolovanja kod kuce su kontrola roditelja i poducavanje u ku¢nim uslovima, mada neki autori jasno
naglasavaju da se ovaj oblik obrazovanja ne odvija nuzno samo u kudi, niti da roditelji imaju potpunu
kontrolu nad sadrzajem i na¢inom poducavanja deteta (Jolly & Matthews, 2020; Petrie, 2001).

Interesovanje roditelja za $kolovanje kod kuce intenzivirano je tokom poslednjih decenija u Sje-
dinjenim Ameri¢kim Drzavama i Velikoj Britaniji, a od nedavno i u zemljama kontinentalne Evrope
(Petrie, 2001). Od pocetka devedesetih godina $kolovanje kod kuce je legalno u svih 50 ameri¢kih
drzava, mada se regulativa kojom se ureduje ova oblast prilicno razlikuje medu saveznim drzavama
(Heuer & Donovan, 2017). Tako, na primer, u 13 drzava postoji poseban zakon o $kolovanju kod
kuce, 11 drzava ne zahteva da ih roditelji obaveste o tome da se dete obrazuje kod kuce, u pet drzava
se $kolovanje kod kuce ne spominje eksplicitno, ve¢ potpada pod odredbe o obaveznom pohadanju
nastave ,na drugi nac¢in® U 23 drzave je propisano da su ucenici koji se $koluju kod kuce u obavezi
da polazu standardizovane testove. Ni u jednoj drzavi se ne zahteva da roditelji dece koja se $koluju
kod kuce imaju zavr$eno visoko obrazovanje.

Podaci za SAD pokazuju da je broj ucenika koji se skoluju kod kuce rastao tokom protekle
dve decenije (IES, 2023). Dok je 1999. godine bilo 1,7% ucenika uzrasta od 5 do 17 godina koji su se
g$kolovali kod kuce (tj. 850000 njih), 2019. godine je taj procenat porastao na 2,8 (tj. 1457000 uceni-
ka). Medu onima koji se $koluju kod kuce vise je belaca u odnosu na one hispano porekla i Afroa-
merikance, veci je broj onih koji imaju jednog zaposlenog roditelja, a drugog ne u poredenju sa oba
zaposlena roditelja, oba nezaposlena ili samo jednim roditeljem koji je zaposlen, preovladuju oni koji
zive u ruralnim podruc¢jima a ne u gradskim i prigradskim, kao i oni koji Zive u porodicama sa troje
ili viSe dece u odnosu na porodice sa manje dece (NCES, 2022).

Kada je re¢ o evropskim zemljama, podaci mreze Eurydice pokazuju da je na nivou osnovnog i
nizeg srednjeg obrazovanja (ISCED 1 i 2) skolovanje kod kuce dozvoljeno u 23 od 38 zemalja (izmedu
ostalih, u Austriji, Bugarskoj, Ceskoj, Finskoj, Francuskoj, Italiji, Norveskoj, Svajcarskoj, Ujedinjenom
Kraljevstvu) (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018). Dve zemlje ne dozvoljavaju $kolovanje
kod kuce (Bosna i Hercegovina i Severna Makedonija), dok u 13 $kolskih sistema ova moguc¢nost
postoji samo u izuzetnim okolnostima, koje se po pravilu odnose na zdravstveno stanje ucenika (npr.
u Nemackoj, Spaniji, Svedskoj). Medutim, i u onim zemljama u kojima je generalno omoguéeno $ko-
lovanje kod kuce postoje odredena ogranic¢enja u pogledu toga ko sve i pod kojim uslovima moze da
se opredeli za ovu opciju, $to se uostalom odnosi i na nasu zemlju.

7 U domacoj regulativi u upotrebi je termin obrazovanje/nastava kod kuce.

8 U SAD se obi¢no koristi termin homeschooling, a u Velikoj Britaniji home education.
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U vecini evropskih drzava u kojima je dozvoljen ovaj oblik sticanja obrazovanja potrebno je da
roditelji dobiju saglasnost prosvetnih organa sa centralnog, lokalnog ili $kolskog nivoa o $kolovanju
deteta kod kuce. Izuzev Holandije i Ujedinjenog Kraljevstva, svuda se prati i procenjuje napredovanje
ucenika (uglavnom polaganjem razrednih ispita na kraju $kolske godine), a u ve¢em broju zemalja
se zahteva i da ucenici pristupe polaganju nacionalnih testova, odnosno zavrs$nih ispita. Svuda gde
je dozvoljeno $kolovanje kod kuce roditelji odlu¢uju da li ¢e oni sami da poducavaju svoje dete ili
¢e nekoga angazovati u tu svrhu. Samo u manjem broju zemalja se trazi da osoba koja poducava
ima nastavnicke kvalifikacije (npr. Slovacka, Svajcarska) ili da poseduje odgovarajuéi nivo obrazova-
nja (npr. u Ceskoj onaj ko poducava dete osnovnoskolskog uzrasta mora da ima minimum srednje
obrazovanje, a za srednjoskolca je potrebna diploma visokog obrazovanja) (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2018).

Iako je u ve¢em broju $kolskih sistema $kolovanje kod kuce dozvoljeno, ono ipak ne predstavlja
ucestalu praksu, tj. veoma mali broj dece se obrazuje na taj nacin. Recimo, procenjuje se da u Ujedi-
njenom Kraljevstvu takvih ucenika ima oko 80000, u Kanadi oko 50000, u Australiji oko 30000, a u
Francuskoj 2800 (Guterman & Neuman, 2017). U Sloveniji je 2016/17. godine bilo 279 ucenika (0,2%)
koji su se $kolovali kod kuce (de Laat et al., 2020), a u Izraelu se oko 360 porodica odlucilo za tu
varijantu (Guterman & Neuman, 2017).

Argumenti za i protiv $kolovanja kod kuce

Razlozi zbog kojih roditelji odlu¢uju da im se deca $koluju kod kuce umesto u redovnoj skoli
su raznovrsni, te se najces$ce svrstavaju u dve vece grupe — ideoloske i pedagoske razloge (Dwyer &
Peters, 2019; Heuer & Donovan, 2017; Isenberg, 2007; Jolly & Matthews, 2020). Ideoloski razlozi od-
nose se na verovanje roditelja da se u postojecoj $koli religijska uverenja ne razvijaju na pravi nacin
niti u dovoljnoj meri, da sadrzaj onoga §to se uci u $koli i $kolska kultura ne odgovaraju normama i
vrednostima koje se u porodici neguju i da $kole imaju $tetan uticaj na moral deteta. Pedagoski motivi
roditelja uglavnom se ticu uverenja da $kole pruzaju nizak kvalitet znanja, kao i da nastava u $koli
ne uspeva da bude ,,po meri“ svakog deteta i da ne moze adekvatno da odgovori na potrebe razlicite
dece. Pored toga, zabrinutost za bezbednost deteta u $koli (zbog droge, vr$njackog nasilja i sl.) se,
takode, ¢esto navodi kao razlog zbog koga se deca Skoluju kod kuce (NCES, 2022). To je ujedno i naj-
zastupljeniji razlog koji izdvajaju americki roditelji koji skoluju svoju decu kod kuce (njih 80%) (IES,
2023). Jedan deo roditelja obrazlozenje za $kolovanje kod kuce vidi u prilagodavanju obrazovanja
individualnim karakteristikama deteta i moguc¢nostima optimalnog razvoja njihovih potencijala, dok
drugi u prvi plan stavljaju doprinos jac¢anju zajednistva porodice i bliskosti medu njenim ¢lanovima
(Bhopal & Myers, 2017; Jolly & Matthews, 2020; Kunzman, 2009; Petrie, 2001). UvrezZeno misljenje da
se za $kolovanje dece kod kuce prevashodno opredeljuju hris¢anski konzervativci ili liberalno nastro-
jeni hipici o¢igledno ne odgovara realnosti (Heuer & Donovan, 2017).

Kao argumenti protiv $kolovanja kod kuce najcesc¢e se navode neadekvatna socijalizacija dece
i manje prilika za socijalnu interakciju sa vr$njacima. Zabrinutost izaziva i mogu¢nost da se roditelji
koji se opredele za $kolovanje kod kuce ponasaju neodgovorno i da ne postupaju svi u najboljem
interesu deteta. I u situaciji kada roditelji imaju najbolje namere u pogledu obrazovanja svog deteta,
pitanje je da li su dovoljno kompetentni da zadovolje njegove akademske i licne potrebe (Bhopal &
Myers, 2017; Dwyer & Peters, 2019).
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S druge strane, zagovornici $kolovanja kod kuce podrzavaju ideju da roditelji mogu da odlu¢uju
o tome §ta, kako i u kojim uslovima ¢e njihovo dete uditi, tj. da imaju kontrolu nad procesom njiho-
vog obrazovanja. Ujedno, ovo se posmatra i kao pravo roditelja na slobodu izbora kada je u pitanju
obrazovanje njihove dece. Sloboda se smatra jednom od klju¢nih vrednosti u demokratskim drus-
tvima i podrazumeva da se pojedincima omogu¢i da ostvare svoje interese i donose odluke o svom
zivotu u skladu sa sopstvenim principima i uverenjima, u meri u kojoj time ne ugrozavaju slobodu i
prava drugih osoba (Merry & Karsten, 2010). Prinuda drzave je u tom smislu opravdana samo onda
kada je neophodno spreciti zloupotrebu slobode.

Kada je re¢ o $kolovanju kod kuce, postavlja se pitanje da li pravo roditelja na izbor tipa i
nacina obrazovanja njihovog deteta moze da bude u raskoraku sa najboljim interesima deteta? Ili,
drugacije receno, da li i u kojoj meri bi sloboda roditelja u ovom slucaju trebalo da bude ogranic¢ena
kako bi se osiguralo ostvarivanje individualne, ali i drustvene dobrobiti? Odgovori na ova pitanja
mogu biti opre¢ni, $to pokazuju i razlike u zakonskim resenjima kojima se reguli$e $kolovanje kod
kuce u razli¢itim drzavama. No, i u velikom broju $kolskih sistema u kojima je ovaj oblik ostvarivanja
obaveznog obrazovanja dozvoljen, prisutna su odredena ogranicenja i manji ili ve¢i stepen kontrole
od strane drzave. To ne znaci da se roditeljima u potpunosti oduzima pravo da donose odluke koje
se ti¢u njihove dece, niti da se gusi pedagoski pluralizam, ve¢ znaci da prosvetna vlast vodi racuna o
ostvarivanju prava deteta na kvalitetno obrazovanje. Drzava moze i treba da ima paternalisticku ulogu
kako bi se obezbedila zastita prava i interesa deteta (Merry & Karsten, 2010). U tom smislu, smatramo
opravdanim restriktivne odredbe koje postoje u nasoj pravnoj regulativi u pogledu uslova ostvarivanja
i nacina osiguranja kvaliteta $kolovanja kod kuce.
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Apstrakt

Ovaj esej prikazuje izazove ucenja aktivnog gradanstva i angazovanja u demokratskim praksama, posebno se
fokusiraju¢i se na ulogu obrazovanja u formiranju identiteta gradanina i moguénosti delovanja u dominantno
neoliberalnim obrazovnim strukturama. Kroz ovu kratku polemiku, autorke isti¢u potrebu za stvaranjem prosto-
ra za kontinuirani proces u¢enja i angazovanja, umesto fokusiranja na predefinisane ishode u gradanskom obra-
zovanju. Iznosi se stav da samo stvaranje demokratskih zajednica u obrazovnom sistemu omogucava podsticanje
onoga $to bismo nazvali gradanskom sves¢u. Cini se da je posve uzaludno gurati gradansko obrazovanje u po-
stoje¢u metricku koncepciju obrazovanja koja tezi da $to efikasnije dode do predvidenih odgovora na drustvene
probleme. U drugom delu rada prikazan je znacaj ucenicke participacije u obrazovanju koja omogucuje Zivljenje
donosenja odluka i uticaja na drustvene procese, §to nepobitno podsti¢e mo¢ delovanja i aktivno gradanstvo.

Kljucne reci: aktivno gradanstvo, gradansko obrazovanje, demokratske prakse, deca i mladi, emancipacija.

Gradansko obrazovanje je koncept koji izaziva rasprave. Ve¢ nekoliko godina predajemo na Fi-
lozofskom fakultetu izborni predmet koji se bavi aktivnim gradanstvom, aktivizmom i ljudskim pravi-
ma za nastavnike i edukatore odraslih i suo¢avamo se sa nerazresivim pitanjem kako nauciti osobu da
bude aktivna u zajednici. Posmatramo aktivizam kao kontekst ucenja, ali i kao sam cilj obrazovanja.
Kroz aktivno eksperimentisanje sa ve¢ sedam generacija studenata, dosli smo do zaklju¢ka da teorije

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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i metode gradanskog obrazovanja nije moguce prosto usvojiti, ve¢ je neophodno prvo primecivati
pozicije, diskurse, interakcije i dogadaje koji se deSavaju u vlastitom okruzenju, iskusiti osecaj slobode
za delovanje i odgovornost za svoje postupke, razviti optimizam u saradnji i promeni, te biti upoznat
sa postoje¢im mehanizmima uce$¢a. Nesumnjivo je da je identitet studenata ve¢ oblikovan idejom
politickog delovanja i agensnosti, §to ¢ini ovakav pristup radu poZeljnim i ocekivanim. Potrebno je
samo podstaci, stvoriti prostor, kako bi ova prisutna agensnost dobila svoj izraz i oblik kroz kolek-
tivnu akciju. Imajudi u vidu da se ovaj predmet realizuje na Filozofskom fakultetu, instituciji koja je
decenijama bila epicentar studentskih protesta i politicke aktivnosti, jasno je da postoji duboka veza
izmedu studenata, njihovog identiteta i politickog angazmana. Medutim, poslednjih godina se ¢ini da
je doslo do izvesne politicke impotencije. Pored uocljivog nezadovoljstva aktuelnom drustvenom i po-
litickom situacijom, ¢ini se da postoji izvesna nespremnost za kolektivni politicki angazman. Da li je
opravdano ocekivati od studenata da budu posveceni politickim i drustvenim idejama, imajuci u vidu
da su tokom prethodnog obrazovanja bili uskraceni za iskustvo participativnog delovanja i usmereni
ka postizanju definisanih ishoda?

Pitanje je nerazres$ivo jer je paradoksalno. Nauciti osobu da postane aktivni gradanin je nemogu-
¢i zadatak jer ¢im formuliSemo obrazovni ishod, mozemo pretpostaviti da obrazovanje prestaje da bude
emancipatorsko. Kako? Ironi¢no, gradansko obrazovanje je doslo na scenu sa neoliberalnom agendom
koja ¢ini pojedinca odgovornim za svoj polozaj u drustvu. Poziv na aktivho gradanstvo proizasao iz
dijagnoze da drustvo pati jer mu nedostaju angazovani gradani. Kriza demokratije se vidi kao rezultat
nedostatka individualne odgovornosti, a ne strukturalnih uzroka poput nedovoljnog finansiranja soci-
jalnih usluga ili gubitka politicke kontrole usled privatizacije javnih usluga (Lawy & Biesta, 2006). U
skladu sa tim, ona se smatra reSenom ponovnim obrazovanjem pojedinaca, posebno mladih, jer em-
pirijski dokazi pokazuju da se vrednosti lakse i efektivnije oblikuju u mladosti (Sherrod et al., 2002).
Ideja ishodi jasnim obrazovnim idealom o tome $to znaci biti aktivan gradanin sa ciljem usadivanja
odgovaraju¢ih gradanskih navika. Gradansko obrazovanje je svedeno na sticanje kompetencija koje
su potrebne da bi se neko nazvao dobrim gradaninom. Optuzivanjem pojedinca, drustvo zaboravlja
strukturalne uzroke problema (Lawy & Biesta, 2006), ali i nerazvijene mehanizme uces¢a, kao i nizak
nivo informisanja o mogu¢nostima uce$ca. Biesta (2008) predlaze razlikovanje gradanskog obrazovanja
kao nacina socijalizacije — proces kroz koji osoba postaje deo postoje¢eg drustvenog poretka, usvajajuci
socijalni identitet aktivnog gradanina i kao ucenja koje se de$ava kroz angazman u eksperimentu de-
mokratije. Kako? Biesta (2008) se u velikoj meri oslanja na rad Rancierea i temelji svoje argumente za
ucenje demokratije na pojmu politickog gradanstva koje obuhvata pluralnost i razlike kao razlog posto-
janja demokratskih procesa i praksi. Stoga, gradanin nije poZeljan identitet, ve¢ se neprestano pojavljuje
kroz demokratske prakse. Gradanstvo nije toliko status, nesto §to se moze postic¢i i odrzavati, ve¢ se pre
svega treba shvatiti kao nesto $to ljudi neprestano ¢ine: gradanstvo kao praksa (Lawy & Biesta, 2006,
2006). Kao takvo, ne moze se podrediti obrazovnom cilju i kurikulumu, jer je kurikulum organizovan
oko specifi¢nih linearnih ishoda ucenja koje treba preneti i ostvariti. To je komplikovan i ¢ak nemogu¢
zadatak jer odgovor nije predvidljiv i dat, ve¢ je to stalna potraga za uspostavljanjem ravnopravno-
sti, $to znaci da emancipatorsko obrazovanje ne tezi jednakosti; ono zapocinje nacelima jednakosti i
emancipacije. Snazno verujemo da je protivrecno da se namece jedan identitet i da se tretira kao jedini
moguci plod ideje demokratije. Ova dilema zapravo odrazava stalnu napetost izmedu ideje pluralnosti
i jednakosti. Medutim, demokratija je neprestani proces, nije sistem, ve¢ praksa, u stalnom stvaranju
i krizi, nikada zavr$en, udaljeni cilj. Uces¢em u demokratiji kao praksi, osoba je u procesu postajanja
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gradaninom, identitet koji je u stalnom definisanju i redefinisanju. Stoga bismo mogli tvrditi da je
praksa demokratije na periferiji, kao stalni tok izmedu margine i centra. Jednom fiksiran, prestaje biti.
Trenutak demokratije je trenutak disidentifikacije (Biesta, 2011). To je prekid postojeceg poretka koji
se manifestuje kao rekonfiguracija prostora i pozicija, dogadajuéi se u tim trenucima kada se “logika”
postojeceg drustvenog poretka suocava s “logikom” jednakosti (Biesta, 2011).

Deca kao gradani i gradanke

Clan 12 Konvencije UN o pravima deteta kaze da dete ima pravo na slobodno izrazavanje sop-
stvenog misljenja i pravo da se njegovo misljenje uzme u obzir u svim stvarima i postupcima koji ga se
ticu, u skladu sa uzrastom i razvojnim mogucnostima (Vuckovi¢ Sahovi¢, 2001). I gire od ovog ¢lana,
Konvencija ima grupu prava koja govore o de¢jem uces¢u, $to ¢ini participaciju jednim od stubova
ovog dokumenta (Vranjesevi¢, 2012). Dakle, decje je pravo, a obaveza odraslih je da omoguc¢i deci da
zive i praktikuju svoju gradansku ulogu. Jedino na taj nacin, Zive¢i donosenje odluka i ucestvovanje
u drustvenim procesima, moze se posti¢i dobrobit dece. Ovaj zaokret ide suprotno dominantnim
stavovima o deci kao nekompetentnoj i nerazvijenoj za gradansku ulogu, on se ¢esto maskira dobrim
namerama i krilaticama poput ,deca/mladi su budué¢nost® ili ,na deci/mladima svet ostaje”. Ovim se
veoma implicitno zapravo ponistava mo¢ delovanja (agensnost) deci/mladima sada i ovde, te se oni ne
gledaju kao gradani i gradanke ovog drustva ve¢ embrioni koji ¢e tek u buduc¢nosti imati gradansku
ulogu (Vranjesevi¢, 2012). Pitanje decjeg uces¢a neophodno pokrece pitanje odnosa dece i odraslih,
pa tako i opresiju odraslih nad decom, zanemarivanje specifi¢nosti kultura detinjstva ali i zanemari-
vanje ideje da su “deca eksperti za sopstveno iskustvo” i da o svim stvarima koje ih se ticu ne samo
$to mogu ve¢ i imaju pravo da odlucuju.

Brojni su razlozi zasto se de¢ja perspektiva zanemaruje i to pitanje je imalo vise istorijskih obr-
ta, ali vazno je istaci da detinjstvo danas u velikoj meri oblikuje kultura straha od kriminala, diskrimi-
nacije, vrénjackog, ali i svih drugih oblika nasilja. U poslednjih trideset godina zabelezen je veliki pad
u igri napolju i na ulicama (Gill, 2007; Van Gils, 2007). Strah od nasilja, diskriminacije, uznemiravanja
i ulicnog kriminala je postao globalni problem koji jako uti¢u na smanjivanje prostora decje igre, ali i
dedju samostalnost (Brown & Patte, 2013). Ovi razlozi otvaraju prostor za prezasticavanje dece i sus-
penziju njihove gradanske uloge ,dok ne odrastu®. Zanimljiv je mehanizam kojim ovaj pristup u ime
dobrobiti dece, zapravo upravo ugrozava dobrobit dece smanjujuci njihovu autonomiju i lisavajuéi ih
prilike da praktikuju svoju gradansku ulogu kao i da razviju svest o zajednici i odgovornosti prema
njoj, ¢ine¢i ih aktivnim ucesnicima u oblikovanju svog okruzenja i drustva u celini. Ovakav pristup
onemogucava deci da Zive gradansku angazovanost tokom celog Zivota.

Zakljucak

»Demokratija mora da se rada sa svakom novom generacijom,
a obrazovanje je njena babica.“
John Dewey

Cilj obrazovanja za gradanstvo nije jednostavno usvajanje odredenih kompetencija ili postizanje
definisanih ishoda, ve¢ stvaranje prostora za kontinuirani proces uc¢enja i angazovanja u demokrat-
skim praksama. Gradansko obrazovanje se suo¢ava s brojnim izazovima, uklju¢ujuéi nedostatak par-
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ticipativnog iskustva tokom prethodnog obrazovanja i tendenciju neoliberalne agende da pojedinca
stavi u centar odgovornosti za drustveni polozaj. Ipak, paradoksalno je ocekivati od pojedinca da
postane aktivan gradanin kroz formalno obrazovanje koje se ¢esto fokusira na reprodukciju znanja i
ve¢ definisane ishode. Stoga, izlazak iz tog zamisljenog embrionalnog stadijuma razvitka gradanske
svesti podrazumeva obracanje detetu kao gradaninu ili gradanki. Nerealno je ocekivati da se prome-
nom konteksta, odnosno prelaskom na visoke studije promeni i subjektivitet ucenika. Stavise, na taj
nacin se ne uvazavaju klasne razlike, ve¢ ucestvovanje u drustvu i oblikovanje sistema, ostaje aktivnost
privilegovanih i visoko obrazovanih. Naviknuti na ulogu gledaoca ili pasivnog primaoca znanja, ne-
kadasnji ucenici ¢e pristupati politickoj (sub)realnosti kao spektaklu, kao polju koje je van njihovog
domasaja ili uticaja.
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Apstrakt

Polazedi od pet konceptualizacija pravednosti u obrazovanju koje su izdvojene na osnovu analize literature (jed-
nak tretman za sve, jednakost $ansi, obrazovanje koje vodi jednakim ishodima, pravedna individualizacija i
obrazovanje za drustvenu pravdu), cilj istrazivanja je da razumemo kako studenti bududi nastavnici shvataju
pravednost u obrazovanju, kao i da preispitamo teorijski izvedene konceptualizacije i uvidimo da li studentska
shvatanja ukazuju na postojanje neke konceptualizacije koju nismo predvideli teorijskom analizom. Na osnovu
rezultata istraZzivanja mozemo zakljuciti da se studentska shvatanja pravednosti u obrazovanju razlikuju i da se
vedina odgovora studenata poklapa sa izdvojenim konceptualizacijama, uz izuzetak jednog odgovora koji se ne
moze kategorisati u jednu od ponudenih konceptualizacija. Takode, moZemo zakljuciti da se izdvojene koncep-
tualizacije mogu smarati dovoljno zaokruzenim i jasnim shvatanjima pravednosti i koristiti za razumevanje i
dalje istrazivanje pravednosti u obrazovanju. Implikacije istrazivanja ukazuju na potrebu da programi za obra-
zovanje nastavnika sadrze diskusije studenata i nastavnika o pravednosti.

Kljucne reci: obrazovanje nastavnika, konceptualizacije pravednosti, jednakost, individualizacija, dru$tvena
pravda.

Uvod

Polaze¢i sa stajalista da pravednost predstavlja ,,sustinsku vrednost ka kojoj ljudi u razli¢itim
drustvima konstantno teze“ (Hatfield et al.,, 2011, prema: Wei et al., 2022, str. 1), moZe se smatrati oce-
kivanim da ova vrednost bude afirmisana kroz vaspitanje i obrazovanje, kao i da programi obrazovanja
nastavnika budu orijentisani ka ovoj vrednosti, te da se nastavnici osposobljavaju da implementiraju i
razvijaju praksu koju odlikuje pravednost (Cochran Smith, 2016; Grudnoff et al., 2021; Pugach et al,
2019; Watkins & Conelly, 2014). Medutim, otvorena su pitanja kako se razume pravednost i pravednost

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnolokog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).

3 https://orcid.org/0000-0003-2491-298X
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u obrazovanju (Levinson at al., 2022), kao i $ta to znaci za obrazovanje nastavnika (Radulovi¢ & Nikoli¢,
2023). Buduci da se nacin na koji ¢e bududi nastavnici razumeti program kroz koji se obrazuju i nacin
na koji ¢e u buducnosti delovati u praksi biti oslonjen na njihova uverenja (Abramczyk & Jurkowski,
2020; Anti¢, 2010; Buchs et al., 2017), verujemo da je jedan od prvih koraka u osmisljavanju obrazovanja
nastavnika o pitanjima pravednosti u obrazovanju - razumeti kako studenti shvataju ovaj pojam.

Zato su ciljevi ovog istrazivanja: da razumemo kako studenti bududi nastavnici shvataju pra-
vednost u obrazovanju, da preispitamo teorijski izvedene konceptualizacije i uvidimo da li studentska
shvatanja ukazuju na to da postoje neke konceptualizacije koje nismo predvideli teorijskom analizom.

Teorijski okvir

Na osnovu analize literature koja se bavi pitanjima pravednosti u obrazovanju, izdvojili smo pet
konceptualizacija pravednosti u obrazovanju:

- jednak tretman za sve u obrazovanju, $to podrazumeva da ¢e mogucénost napredovanja i
pohadanja visih nivoa obrazovanja zavisiti od postignuca ucenika, a ona od truda i indivi-
dualnih sposobnosti u¢enika, odnosno da ¢e biti ,,u skladu sa zaslugama®;

- jednakost Sansi u obrazovanju, $to znaci da svako, bez obzira na individualne i kulturolos-
ke razlike, ima moguénost da bude uklju¢en u svaki nivo obrazovnog sistema, $to moze
zahtevati dodatnu podrsku (materijalno-tehnicka pomo¢, afirmativne mere) pripadnicima
marginalizovanih drustvenih grupa (Edgar, 2022; Jenks et al., 2001; Levinson et al., 2022);

- obrazovanje koje vodi jednakim ishodima, $to znaci da uz pomo¢ kompenzatornih programa,
dopunske nastave, uvazavanja razlika medu ucenicima i prilagodavanja nastave svi mogu
do¢i do ostvarenja postavljenih ishoda ili jednako napredovati ka ostvarenju ishoda (Edgar,
2022; Levinson et al., 2022; Maiztegui-Ofiate & Santibafnez-Gruber, 2008);

- pravedna individualizacija u obrazovanju, koja se odnosi na prilagodavanje ne samo pro-
gramskih sadrzaja i metoda, ve¢ i programskih ciljeva individualnim potrebama i kontekstu
iz kojeg ucenik dolazi, kako bi se ucenik razvijao u skladu sa svojim potencijalima, $to se
moze posti¢i kroz otvorene kurikulume (konceptualizacija je zasnovana na shvatanju pravic-
ne individualizacije, o kojoj je pisao Stiven Edgar, ali je izmenjena i fokus joj je pomeren sa
ostvarivanja programskih ishoda na holisticki razvoj) (Edgar, 2022);

- obrazovanje za drustvenu pravdu u kojoj se polazi od stajaliSta da nema pravednog obrazo-
vanja u dru$tvu nepravednosti i da obrazovanje treba da doprinese dekonstrukeiji drustvene
nejednakosti i transformaciji drustva (Cochran-Smith, 2009; Gorski & Parekh, 2020; Soo
Hoo, 2004), $to se moze posti¢i ukoliko se u obrazovni proces i odlu¢ivanje o njemu ukljuce
razlic¢iti akteri (roditelji, lokalna zajednica).

Navedene konceptualizacije se, implicitno ili eksplicitno, razlikuju prema vise kriterijuma. Neki
od njih su, na primer: gde se pozicionira odgovornost za nejednakost u obrazovanju (u uceniku ili
sredini), kako se vidi put ka vecoj pravednosti (kroz kompenzaciju uc¢enickih nedostataka, promenu
obrazovanja ili promenu drustva), kako se razume priroda obrazovnog programa (zatvoreni program
ili otvoreni kurikulum), $ta se smatra svthom obrazovanja (postizanje programskih ishoda, prilago-
davanje kulturi i ukljucivanje u trziste rada ili promena). Posledica toga je da neke konceptualizacije,
iako se razlikuju prema jednom kriterijumu, mogu biti sli¢cne prema nekom drugom. Ovo pokazuje

»» 32



Kako buduci nastavnici razumeju pravednost u obrazovanju

slozenost pojma pravednost u obrazovanju, koja je ve¢ prepoznata u literaturi (Pugach et al., 2019),
kao i da je tesko precizno kategorisati razlic¢ite konceptualizacije ovog pojma. Takode se moze zapaziti
da se u osnovi razli¢itih konceptualizacija nalaze razli¢iti pogledi na drustvene odnose i ulogu poje-
dinca u drustvu, $to moze biti razlog za otvaranje pitanja: da li razli¢ite konceptualizacije pravednosti
govore o razlikama u shvatanju jedne vrednosti ili se pak radi o razli¢itim vrednostima koje se nalaze
u osnovi razli¢itih konceptualizacija.

Metodologija istrazivanja

Istrazivanje je sprovedeno u okviru nastave na master programu za obrazovanje nastavnika koji
se realizuje na Filozofskom fakultetu u Beogradu. Podaci su skupljani kroz fokus grupni intervju u
kome je ucestvovalo 7 studenata koji su razli¢iti po tome koje osnovne studije su zavrsili, da li imaju
iskustvo nastavnickog rada, nastavu kojih predmeta realizuju i da li rade u drzavnoj ili privatnoj skoli.
Studenti su najpre dobili vinjete na kojima je opisano pet konceptualizacija pravednosti u obrazovanju,
uz molbu da izaberu onu koja u najve¢oj meri odgovara njihovom shvatanju dobrog obrazovanja i da
razmisle o razlozima za takav izbor. Zatim su informisani da ¢e uslediti razgovor koji je deo nastavnog
procesa, ali ¢e biti iskoriS¢en i za potrebe istrazivanja. Razgovarano je o viSe pitanja, a u ovom radu
¢e biti analiziran samo deo koji se odnosi na konceptualizaciju pravednosti u obrazovanju. Razgovor
0 ovom pitanju je trajao oko 90 minuta. Studenti su aktivno ucestvovali, zastupali i objasnjavali svoje
izbore, samoinicijativno se ukljucivali kako bi dovodili u sumnju ili potvrdili ono $to drugi govore.

Obrada podataka podrazumevala je kombinaciju deduktivnog i induktivnog pristupa, buduci
da se pri analizi shvatanja studenata po$lo od unapred razvijenih pet konceptualizacija, ali je posto-
jala otvorenost da se kreiraju i nove, ukoliko se u odgovorima studenata prepozna jo$ neki nacin
konceptualizovanja pravednosti u obrazovanju (Delve & Limpaecher, 2023; Hsieh & Shanon, 2005).
Pri razumevanju shvatanja studenata uzimana su u obzir obrazloZenja koja su davali u vezi sa svojim
izborom, ali i nacin na koji su govorili o tome ¢ime bi dopunili tekst vinjete i kako su diskutovali o
drugacijim shvatanjima. Nacin na koji su kategorisana studentska shvatanja pravednosti odreden je
konsenzusom dva istrazivaca.

Tokom fokus grupnog razgovora teme o kojima smo razgovarali i ideje koje su se ¢ule mapi-
rane su na velikom papiru, tako da su beleske svi mogli da prate i na njih reaguju, $to je sluzilo i za
dodatnu proveru da li su njihovi izbori adekvatno zabelezeni i shvaceni kao i da se dopune njihovim
dodatnim uvidima ukoliko je bilo potrebe za to.

Razgovor je osim istrazivacke imao i obrazovnu svrhu, budu¢i da je aktivnost imala za cilj da
skrene paznju studentima na znacaj pravednosti u obrazovanju i da doprinese njihovom osve$¢ivanju
i preispitivanju sopstvenih stajalista.

Rezultati i diskusija

Na osnovu analize studentskih odgovora moze se zapaziti da studenti na razli¢ite nacine razu-
meju pravednost u obrazovanju. Gotovo sve konceptualizacije prisutne su u shvatanjima jednog ili
vi$e studenata, pri ¢emu je izuzetak konceptualizacija ,jednak tretman za sve u obrazovanju®, koju
nijedan od studenata nije birao kao Zeljenu. Odgovori veéine studenata su kategorisani u jednu od
predlozenih nacina konceptualizovanja pravednosti u obrazovanju, pri ¢emu je najveci broj studenata
(3), kao zZeljenu konceptualizaciju birao ,obrazovanje za drustvenu pravdu®, dok se po jedan student
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odlucio za ostale predlozene konceptualizacije. Studentska shvatanja pravednosti mogu se objasniti
njihovim prethodnim iskustvima i vrednostima koje su im bliske, ali postoji mogu¢nost i da su vred-
nosti koje su studenti prepoznali u nasem programu kao pozeljne uticale na njihove odgovore. Nacini
na koji studenti shvataju pravednost, zajedno sa tipicnim primerima studentskih iskaza na osnovu
kojih je njihovo shvatanje kategorisano, dati su u Tabeli 1.

Tabela 1: Studentska shvatanja pravednosti u obrazovanju

Konceptualizacija
s . ) Studentski iskazi o poZeljnoj konceptualizaciji
pravednosti

»Postoje dosta sredina ruralnih ... u kojima i dalje ima dece koja nemaju adekvatno
obrazovanje i koje poducavaju ljudi koji su zavrsili srednju $kolu.”
Jednakost $ansi u  Sta bih ja volela? Ja bih volela da se svi $koluju i da svi imaju uslove, i da svi imaju
obrazovanju knjige....da se vremena na vreme obezbede i neke dobrotvorne akcije i prikupljanje
pomodi ... donose se sredstva, finansiraju se, imaju pravo na $kolovanje, mozda neke
¢ak i $kolarine se omogucavaju njima ... mislim da svi trebaju da imaju pristup.”

»Nastavnik mora da poznaje i individualne potrebe daka, odnosno njihovo predznanje
Jednakost ishoda ... nastava zbog toga mora biti prilagodena.”
u obrazovanju »Orijentisanost ka, zapravo, ishodima, ali uvek gledanje, odakle je taj dosao, posto se
dosta ima studenta koji su iz razli¢itih kultura.®

»Prva stvar koja mi se svidela ... da su otvoreni kurikulumi i da postoji autonomija
nastavnika.®
Pravedna »Da se omogucava zaista ... svakom detetu da se razvija u skladu sa svojim
individualizacija  kapacitetima i mogu¢nostima...”
»...da obrazovanje ne predstavlja kompenzatorno obrazovanje, koje je nalik
terapeutskom obrazovanju, nego da se zaista uvazavaju ucenici...

»Zato §to vidim da je ovde re¢ o razvoju drustva u celini ... kako bih rekla, doprinosi
drustvenoj pravdi kojoj, mislim, Zedan je svet te drustvene pravde. Ovo je jedan od
nadina da se ona uspostavi.®

»UcCestvovale bi razli¢ite grupe, kako bi se izbegla ova hegemonija pojedinih kultura,
drustvenih grupa i pojedinaca. Dopada mi se to $to je nastavnik predstavljen kao

kriticki mislilac i onaj koji moze da doprinosi dru$tvenim promenama.®

» Bile bi uklju¢ene i sve te grupe i manjinske. Znaci, valjda bi pravda onda bila tim
omogucena da ucestvuju u donosenju tih odluka razne grupe ljudi, a ne samo jedna.“

. »Najvise oslikava kako bi trebalo izgledati obrazovanje koje je dostupno svima. A to

Obrazovanje za . o L o .

. treba posti¢i jer mislim zato i Zivimo u svetu u kakvom Zivimo jer svako gleda samo

drustvenu pravdu o ) «
na sebe i nejednakost je ogromna.

,UcCe deca, odnosno ucenici jednakosti i pravednosti...Treba ih uéiti kroz neke prakse, a
ne sad samo kao mi ¢emo na papiru omoguciti svima jednak upis ili jednake ishode.*

, ...nije zanemarena ¢ak je i aktivno istaknuta ta komponenta aktivizma. Veliki
problem u svakom drustvu je $to nekako, uvek neka kriti¢na masa ostane na nivou
nereagovanja. Ovo nam omogucava da prosto budemo nauceni da je okej reagovati, da
je okej preduzeti akciju.“

»2Imam utisak da kada nas od malena tome uce, ..., da u takvim okolnostima ima

3

zapravo mnogo manje mesta za politicke manipulacije. ¢
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Medutim, iako je, na osnovu onoga $to je dominiralo u njegovim iskazima, lako postignut konsenzus
istrazivaca oko toga u skladu sa kojom konceptualizacijom je shvatanje studenta, u izjavama nekih studenata
su se mogli pronadi i elementi neke druge konceptualizacije. Na primer, student cije je shvatanje u skladu sa
konceptualizacijom jednakosti $ansi u obrazovanju izgovara i da: ,,...onaj ko ima vise potencijala i vise Zelje
da uci, vise motivacije, on Ce postici vise i dalje ce se skolovati... ", a jedan od studenata koji u diskusiji domi-
nantno zastupa obrazovanje za drustvenu pravdu, pominje i da: ,, Ko je sposoban, mislim da Ce se u svakom
sistemu izboriti...mislim da je volja cak bitnija od sposobnosti”. Ovi iskazi bi se mogli smatrati odgovaraju¢im
za konceptualizaciju obrazovanja prema zaslugama. Slicno, u izjavama nekih studenata koji su dominantno
zastupali obrazovanje za drustvenu pravdu, bilo je teza koje odgovaraju pravi¢noj individualizaciji, a nekim
studentima je bilo tesko da razgranice pravednu individualizaciju od jednakosti ishoda. Budu¢i da su studen-
ti tokom razgovora dosta konzistentno zastupali jednu konceptualizaciju, lako je postignut konsenzus o onoj
koja je dominantna, ¢ak i kada su bili primetni elementi neke druge konceptualizacije.

Cinjenica da studentski odgovori sadrze elemente razlicitih konceptualizacija ukazuje na sloze-
nost fenomena pravednosti i na to da prihvatanje jedne konceptualizacije ne znaci odbacivanje svih
elemenata neke druge. Primetili smo da se iskazi koji odstupaju od konceptualizacije koju student
dominantno zastupa naj¢esce javljaju u kontekstu razgovora o aktuelnoj praksi. To nam ukazuje da
su odgovori studenata obojeni iskustvima iz prakse, kao i da je praksu nemoguce izvesti potpuno kao
implikaciju pojedine konceptualizacije. Osim slozenosti fenomena pravednosti i brojni kontekstualni
faktori mogu ograniciti ostvarivost neke od konceptualizacija u praksi. Medutim, bez obzira na ove
dileme, izdvojene konceptualizacije se na osnovu odgovora studenata, mogu smarati dovoljno zaokru-
Zenim i jasnim shvatanjima pravednosti.

Kada se pitamo da li iz naseg istrazivanja proistice postojanje jo§ neke konceptualizacije pra-
vednosti, indikativni su nam odgovori jednog od studenata (Tabela 2) u kojima se ne moze uociti
dominacija jedne od ponudenih konceptualizacija. Iskazi ovog studenta mogu se interpretirati kao ne-
dovoljno jasni za svrstavanje u jednu od konceptualizacija i nedovoljno konzistentni da bi se smatrali
posebnom konceptualizacijom. Iako se iz odgovora ovog studenta ne prepoznaje zaokruzeno shvatanje
pravednosti, izdvojeno je kao posebno pretpostavljajuci da takva nekonzistentnost moze postojati kod
buducih nastavnika, $to nam ukazuje na izazove koji postoje u obrazovanju budu¢ih nastavnika.

Tabela 2: Shvatanje studenta koje nije u skladu sa ponudenim konceptualizacijama

Konceptualizacija
v ) ) Studentski iskazi o poZeljnoj konceptualizaciji
pravednosti
»-.razvijanje maksimuma potencijala kod svake individue - sustina obrazovanja.*
»Ja ne bih isklju¢ila moguénost da onaj ko u nekom trenutku nema neko postignuce,
ne postoji moguénost da mu se razvije. Zato sam rekla razvoj potencijala.“ (pravedna
individualizacija)
»Pa nema jednake uslove u samom startu, ali postoje socijalne ustanove koje daju svoj
i doprinos ... Pa, ja mislim da neko ko nema cipele, pa mu nabavi cipele, dode u $kolu i
»Konzistentno . " . ol g P
. , to mu se da podrska, da razvije svoj pun potencijal.“ (jednakost $ansi)
nekonzistentno

»Pa mozZete da im omogucite onda da i oni stignu negde gde bi mogli da stignu.“
(jednakost ishoda)

»-..ako sve napravimo da svi budu isti, da mnogo vise ulozite u nekog ko mnogo sporije
se razvija, to je plemenito” /Na pitanje istraZivaca ,Da li je ili nije pravedno?”/ ,Pa nije
pravedno jer se onaj kome ste mogli malo viSe da date, da postigne mnogo...“ (jednak
tretman za sve)
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Zakljucak

Rezultati istrazivanja pokazuju da bududi nastavnici razumeju pravednost u obrazovanju na
razli¢ite nacine. Teorijske konceptualizacije: jednak tretman za sve, jednakost $ansi u obrazovanju, ob-
razovanje koje vodi jednakim ishodima, pravedna individualizacija i obrazovanje za drustvenu pravdu
mogu se koristiti za razumevanje i dalje istrazivanje pravednosti u obrazovanju. Takode, moZemo za-
kljuciti da u studentskim odgovorima nismo pronasli nove konceptualizacije, ali smo uocili postojanje

nekonzistentnog shvatanja koje je vazno imati u vidu u osmisljavanju obrazovanja nastavnika.

Imajudi u vidu da studenti konceptualizuju pravednost na razli¢ite nacine, smatramo da je za
programe obrazovanja nastavnika koji postavljaju pravednost u centar vazno da obuhvataju diskusije
o razli¢itim konceptualizacijama pravednosti u obrazovanju. Samo koriS¢enje termina ,pravednost®
bez diskusije i preispitivanja, ne samo da nije dovoljno za razumevanje pravednosti u obrazovanju
i osposobljavanje nastavnika da doprinose pravednijem obrazovanju, ve¢ naprotiv, moze doprineti
zamagljivanju znacenja i vrednosti koje se nalaze u osnovi pravednosti i otvoriti prostor za razli¢ite

vrste manipulacija (Levinson et al., 2022, str. 9).
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NAUCNI RAD
https://doi.org/10.5281/zenodo.11115659

CEMU VREDI STRAH?
OBLIKOVANJE VASPITNO-OBRAZOVNIH VREDNOSTI
NA AFEKTIVNOM PLANU!

Nevena Mitrani¢ Marinkovi¢?
Univerzitet u Beogradu - Filozofski fakultet,
Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

Apstrakt

Ovaj rad otvara pitanje nad time kako vrednosti koje promoviSemo u vaspitanju i obrazovanju zapravo Zive na
afektivnom planu. U fokusu rada je afektivno delovanje straha — kao dominantne politi¢ke sile savremenog drus-
tva i sile koja neminovno proizilazi iz de$avanja u vaspitno-obrazovnoj praksi u Srbiji u proteklim godinama i iz
nadeg $ireg drustvenog konteksta u poslednjim decenijama. Razumevanju afektivnog dejstva straha na vaspitno-
obrazovnu praksu pristupi¢u kroz fiktokriticizam - polaze¢i od budenja percepta kod ¢itaoca kroz tri price o
liénim iskustvima u kojima je strah (pre)oblikovao pedagosko delovanje, te dalje konceptualizujuéi iskustvo uz
pomo¢ savremenih teorija koje se bave razumevanjem straha i njegovog dejstva u drustveno-politickom kon-
tekstu. Mada rad nije usmeren na davanje zakljuc¢aka koliko na pokretanje preispitivanja, na kraju rada sugerise
se neophodnost skretanja sa krutog racionalizma i usmerenost na postignuca, ka poeti¢nosti, performativnosti i
negovanju osecaja zajedni$tva u vaspitanju i obrazovanju.

Kljucne reci: vaspitanje i obrazovanje, teorije afekta, afektivne politike straha, fiktokriticizam.
Strah je poput prijatelja koji je kukavica.

Ponekad je u pravu, ali ako mu pruzis priliku, odvuci ée te u rupu u kojoj Zivi.
(Dejvid Gemel, Gavranovo srce)

23. Decembar 2023. godine

Subota je, skoro pono¢. Obavestenja na telefonu zvrce bez prestanka.
Postovane profesorke,

Zelimo da vam se obratimo u ime nas studenata treée godine (...). Povodom cele situacije oko
studenta koji je pretio profesorima i studentima da ¢e upotrebiti vatreno oruzje ose¢amo nebez-
bednost na samom fakultetu. Upoznati sa tragedijom koja se dogodila na Univerzitetu u Pragu

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivatkog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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ne ose¢amo sigurnost i ne zelimo da verujemo da postoji i 1% $anse da se dogodi bilo kakav
incident te prirode.(...)

(odlomak iz studentskog mejla)
Zjapi zatecenost u glavi. Ne znam - ni $ta se desilo, ni $ta Ciniti.

U prepisci nastavnika vrti se kratka poruka za kratkom porukom, dilema za nevericom. Srce
da isko¢i iz grudi, pitanja da probiju glavu. Da li otkazujemo cas? Izlozbu? Radionicu? Kome
pisati: studentima druge, trece, Cetvrte, kluba; upravi; koordinatorima; radnim grupama? Zasto
nisu zvani¢no prekinuli sa nastavom? Zasto nisu pojacali obezbedenje? Zasto nisu doveli poli-
ciju? Zasto nam nisu dali neke instrukcije?

Cele no¢i lezim budna u krevetu. Zamis$ljam ucionicu u kojoj drzimo nastavu, uznemirujuce
zvuke iz hodnika, zaklju¢avanje vrata iznutra, prerasporedivanje ljudi, ormarica i stolova. Sto-
lovi su lagani, nece oni nikoga i nista zaustaviti. Da li bih umela da iskoristim biber-sprej koji

nosim u torbi?

»Ireba da vam uvedu pretres na ulazu®, kaze mi sestra.

,Da, ali zna$ koliko nas ima...”

,Pa onda kartice da se ¢ekirate, da ne moZe da ude svako.“

»Pa i ovaj je bio student, dakle imao bi karticu.”

»Onda da se zakljucavate ili da vas obuce da se branite nekako!*

Hvatam se za glavu i ¢eznem da nas prosto zatvore. Koji trenutak kasnije, shvatam $ta sam po-
zelela. Sta bi sa mojim velikim re¢ima kako treba da radimo na otvaranju institucija?

Za Nicea, istina dolazi iz pada (Nietzsche, 1873/1993, prema: Brekelmans, 2023); za Deleza, mi-
sao dolazi iz nuzde (Deleuze, 1968/2001) - istinski mislimo tek kada nas koncepti koje smo savladali
i logike koje smo razvili iznevere. Ideja za ovaj rad dosla je kada su me izneverile moje vrednosti - ili
ja njih; kada sam bez opipljive i proverene osnove, ,pala“ u paniku, te represivne i agresivhe mere
protivne onom za $ta se zalazem.

Poslednje decenije globalne istorije svedoce da nisam jedina ,sklona padu® Strah i mere do
kojih on oblikuje postupke pojedinaca i drustava u celosti toliko su izrazeni, da postaju $iroko za-
stupljen predmet proucavanja drustvenih nauka, narocito nakon teroristickih napada 11. septembra
2001. godine u Americi (Lee, 2022). Kroz nau¢ne analize situacija u kojima strah preuzima primat
i koordinise akcije, jac¢a stanoviste koje za vaspitno-obrazovni rad moze biti narocito znacajno - o
strahu ne kao individualnom osecaju, ve¢ mehanizmu koji proisti¢e iz drustvenih odnosa i kojim se
drustvene strukture prenose na individualne psiholoske funkcije (Elias, 1982, prema: Zembylas, 2009).
Otud ovim radom ponirem u vlastito iskustvo u nuzdi da razumem kako se strah uobli¢ava u vas-
pitno-obrazovnom kontekstu, kako i kakve drustvene vrednosti se sa njime odvijaju (a na ustrb kojih
drugih), te kako se dalje moze odraziti na pojedince, ali i na kulturu vaspitno-obrazovnih ustanova i
$ire na proces ostvarivanja vaspitanja i obrazovanja.

Spram vlastitog iskustva kao razloga za upitanost, ali i nastojanja da razumem odnos indivi-
dualnog dozivljaja i drustvenih struktura, fokusiracu se na sagledavanje straha kroz afekt - kapacitet
tela da ¢ine i da prihvataju (Spinoza, 1994). Afekt je relacijski fenomen - izranja iz spleta ¢inilaca
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konkretne situacije i ispoljava se u atmosferi, kao intenzitet u odnosima medu ljudskim i neljudskim
drugima (Mandalaki, 2022; Semetsky, 2006). Skretanje paznje na afekt i na nacin na koji afektivno
dejstvo biva oblikovano i dalje oblikuje nase postupke, prepoznaje se kao klju¢no za razumevanje
socijalnih i politickih odnosa danas, te time i obrazovanja (Mandalaki, 2022).

Afekt je nematerijalan i nestalan, §to ga ¢ini teskim za istrazivanje — neophodno je usmeriti se
na intenzitete i relacije (Stewart, 2007). U ovom radu to ¢u udiniti oslanjajuci se na fiktokriticizam kao
pristup pisanju i istrazivanju koji preplic¢e razli¢ite forme, uklju¢ujuci licne narative i preglede literatu-
re (Mandalaki, 2022), polaze¢i od umetnickog budenja percepata, ka teorijskom kriticizmu i traganju
za konceptima (Muecke, 2010), ne bismo li celovito razumeli i odgovorno se angazovali sa otelovlje-
nim iskustvom i $irim drustvenim problemima koji se u njemu o¢itavaju. Otud, rad je koncipiran oko
tri realna, implicitno povezana, ali poetski predstavljena dogadaja (pri ¢emu je jedan dogadaj podeljen
na prvi i poslednji deo rada). Teoretizacija koja prati dogadaje nije od njih odvojena, niti ih tumaci,
ve¢ nam otvara mogucnosti njihovog razumevanja i postavljanja relevantnih pitanja.

3. Maj 2023. godine

Tog 3. maja 2023. u skolu je usetao decak, od samo 13 godina,
naoruzan do zuba, ne obaziruci se ni na sta osim svoje mracne misije...
(izvod iz teksta na sajtu novine Blic)

Nedeljama zjapi rana.

Nedeljama trazimo reci. Nedeljama trazimo krivce. Nedeljama nas probada metak, nedeljama
¢ujemo pucnjeve, nedeljama nam padaju prijatelji iz klupe pred o¢ima.

Pitam studente kako im je na praksi u $kolama. Pucaju Savovi. Poziva se policija i privode se na
razgovore ucenici za svaku re¢, gest ili slutnju koja u bilo kom smislu nije ,,na mestu®. Ucenici
kao izgubljeni. U kancelarijama stru¢nih saradnika smenjuju se u razgovorima, suzama, zahte-
vima da se nesto ucini. Podela medu roditeljima - da li je za decu bolje da se nastavi nastava?
Stru¢ni saradnici i nastavnici u nemodi, traze pomo¢ i smernice od visih instanci. Vi$e instance
se hvataju za procedure kao za slamku - Vlada propisuje uvodenje policije u obrazovne ustano-
ve, klinike se spore oko muzikoterapije, nau¢nici vecaju kako ¢e se sada zakljuciti ocene.

Svi smo pogodeni.

Na majskom sastanku doktoranada grupe za pedagogiju minuti tiSine. Reci se otvaraju kao
rana, bolno izloZeno i intimno. Nekome tu ide rodaka, necija koleginica je majka deteta, neko
je pod utiskom odgledanog intervjua sa roditeljima dece koja su stradala.

Niko ne moze da pojmi. Nema pitanja ni odgovora.

Samo rana koja zjapi, u nama i pred nasim ocima.

Strah nekada funkcionise kao zaraza — prenosi se kroz velike grupe ljudi na osnovu ¢ak i po-
srednog kontakta i narocito smo mu podlozni u institucionalnim uslovima i u kontekstima u kojima
nam je bazi¢na sigurnost poljuljana. Takvo kretanje straha u teoriji se navodi kao definicija masovne
histerije (Trimble & Reynolds, 2016). Mada je masovna histerija najces¢e pracena ekstremnim fizic-
kim pokazateljima, poput epizoda bolesti i nesvestice, i mada ne pretendujem da situaciju u kojoj smo
se zatekli kategorisem kao histeri¢nu, po intenzitetu i relacijama koji su po sredi pre mozemo govoriti
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da je razlika u stepenu, ali ne i u vrsti (Deleuze, 1969/1990) izmedu masovne histerije i opisanog
dogadaja. Svi prozivljavamo simptome traume i atmosferu uzasa, dopustajuci joj da oblikuje nase
dalje ¢injenje - racunajudi i smanjenu toleranciju na nepredvidivost svakodnevice koju mozemo da
prihvatimo. Drugacije, ¢ini se, kao da bi znacilo ne postovati tezinu onog $to se negde i nekome (ne
pred nasdim oc¢ima i ne nama i nekom nama bliskom) dogodilo.

Najces¢i pristup ovakvim situacijama jeste tretiranje pojedinaca kao Zrtava i preduzimanje dekon-
tekstualizovanih, a ponekad i dehumanizuju¢ih mera za njihovo lecenje, ili sprecavanje daljeg Sirenja
(Seale-Feldman, 2019). Takav pristup prepoznaje se i u reakciji nadleznih organa i obrazovnih ustanova
u Srbiji u situaciji kojom se bavimo na pocetku poglavlja — kroz fokus na ,ranjivost” dece, mladih i
zaposlenih, te individualna i grupna psiholoska savetovanja; kroz racionalnu elaboraciju problema, te
ubrzan povratak u tokove ¢asova i zaklju¢ivanja ocena kao uzmak od osecaja koji nas pogada; kroz us-
postavljanje represivnih mera poput angazovanja policije u $kolama i razmatranja obuka o prepoznava-
nju potencijalnih masovnih ubica. Time vaspitno-obrazovni sistem sve svoje aktere pokrece ka ¢injenju
svedenom na sprecavanje buducih nesreca i ka neprihvatanju dogadaja kao naseg realnog zbivanja.

Klju¢na vrednost je bezbednost - niposto neosnovana. Ipak, bezbednost se ovakvim merama
prikazuje kao ,,bezbednost uspostavljenog sistema“ pre nego sigurnost pojedinaca koji u njemu uce-
stvuju. Skretanje paznje na pitanja daljeg odvijanja nastave i zaklju¢ivanja ocena, umesto na pitanje
kako smo kao drustvo dosli do ovakvog ishoda, jasno ukazuje na primat obrazovanja kao drustvene
procedure nad obrazovanjem kao Zzivim procesom kojim se tvore i drustvo i osobe. Drustvo - kao
strukture vlasti, ne kao zajednica - dodatno se $titi medijskim promovisanjem situacije kao psihotic-
nog ¢ina koji je dosao ,niotkuda®, pojacanim senzacionalistickim naslovima i na¢inima izvestavanja.
Intenziviranjem psihopatoloskog aspekta svakako nepojmljivog dogadaja intenzivira se i atmosfera
bizarnosti, nepredvidivosti i uzasa naseg vremena, kojoj mere ,povratka u normalnost“ stoje kao pa-
radoks i postavljaju sve aktere u histericnu poziciju nemogucnosti da ujedno prihvate dogadaj koji ih
je zatekao i nesto ucine s njim.

Prema rekonceptualizaciji pojma u skladu sa teorijama afekta koju nudi Li (Lee, 2022), masovna
histerija ukazuje se kao afektivno kreiranje subjektiviteta u bizarnim, ekstremnim, nepredvidivim i ne-
kontrolisanim situacijama. Histerija ne proizilazi iz nesvesnih nagona, ve¢ iz sveprisutnog osecaja straha
i konflikta koji predstavlja novu silu dejstva u svim nasim susretima i koji pojedinca dovode u stanje
»opsade“ (Lara et al. 2017, str. 34, prema: Lee, 2022) - osecaj nepostojanja prostora za misli i akcije, a
time ni za otpor ili stvaranje. Time se Sirenjem histerije pospesuje pasivizacija - zatvaranje prema drugi-
ma i prema dru$tvenim zbivanjima, te usmeravanje kapaciteta pojedinaca da ¢ine i prihvataju nesto $to
nece biti uznemirujuce po njih same, a time ¢esto ni uzdrmavajuce po drustvene strukture.

1. April 2020. godine

Situacija je dramati¢na. Priblizavamo se scenariju iz Italije i Spanije.
Molimo vas da ostanete kod kuce.

Krizni $tab za suzbijanje zarazne bolesti COVID-19

(SMS poruka poslata korisnicima Telekom mobilne mreze)

»-U nenadanoj situaciji koja nas je zadesila i goru¢em osecaju panike sa kojom smo se nosili,
radili smo $ta smo znali ne bi li stvorili ma kakav okvir stabilnosti. O¢ekivano je da smo olako
posegnuli ka najbrzim re$enjima.“ (Mitrani¢, 2021)
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»Kao pocetni odgovor na $oK izazvan pandemijom kovid-19 odgovor obrazovnih politika u
velikom boju zemalja (...) podrazumevao je potpuno zatvaranje $kola i predskolskih ustano-
va. Ove mere odrazavaju dominaciju medicinskog diskursa i javnog zdravlja sa fokusom na
odrzavanje funkcionisanja sistema. (...) predloZeni prioritetni zadaci prvenstveno se odnose na

prakticare, ali ne i na sistem vaspitanja i obrazovanja.“ (Miskeljin, 2021)

»Pregledom stru¢nih i nau¢nih ¢lanaka, te sajtova istaknutih organizacija koje su produkovale
najvise brosura i istrazivanja (...) pokazuje se da je pric¢a pretezno usmerena na to $ta roditelji/
staratelji treba da rade u vreme pandemije.“ (Puresevi¢, 2021)

»UCe$¢e vaspitaca dominantno prati savetodavni i didaktizirani odnos prema detetu. U svim
e-publikacijama nedostaje pozivanje na iskustvo deteta, na eksperimentisanje na smislen nacin
povezano sa svakodnevnim iskustvom. Vaspita¢i se dominantno obracaju detetu kao usamlje-
nom objektu didakticke ili terapijske obrade (...). Time se ustaljuje obrazac shvatanja deteta kao
konzumenta stvarnosti koja je izvan njegovog svakodnevnog iskustva, u kojoj je dete ogranice-
no angazovanjem bez istinskog ucesca i dozivljaja vlastitog doprinosa, te se ona detetu nudi kao
simulirana stvarnost.“ (Krnjaja, 2021)

Savremeni autori u oblasti politicke filozofije razvili su koncept ,afektivne politike straha“ (Ma-
ssumi, 1993b), kao pojasnjenja post-ideoloskog oblika vladavine kojim se utice na pojedince kroz
afektivno dejstvo kao okidac politicke akcije (Lee, 2022). U ovom obliku vladavine kolektivna akcija
uslovljena je zaraznim preno$enjem neartikulisanog osecaja, imitacijom i pojacanom sugestibilno$c¢u

(Sampson, 2012, prema: Lee, 2022).

Stigler (2011b, 2012, prema: Featherstone, 2016) uzrok saradljivosti pojedinaca pronalazi u pro-
pasti simbolike u savremenom kapitalizmu, te u primatu kvantitativnih vrednosti koje ne omogucava-
ju ljudima da istinski artikuli$u svoje iskustvo. Kvantifikacija postaje vrednost po sebi, te se drustvene
institucije i akcije oblikuju isklju¢ivo spram onoga $to moze biti merljivo, propisano i proverljivo,
odbacujuci sve §to se ne moze bez viska kvantifikovati (Featherstone, 2016) — narocito osecaje i doZiv-
ljaje. Time se unistava Zelja, kapacitet za paznjom te i sama svest pojedinaca, i produkuje populacija
bez istinskog znanja, umenja i dostojanstva (Lindberg, 2019).

Ne znajudi $ta da ¢inimo i ne razumejudi $ta nam se dogada, postajemo podlozni strahu od
neizvesnog, te konstantnom osecaju ugrozenosti. Pretnja je svuda - u svetu oko nas, u ljudima koji
nas okruzuju, u nasim vitalnim funkcijama, u porodi¢nim odnosima, u nasoj slici o sebi samima
(Massumi, 1993b). Drustvo se vi$e ne vodi obe¢anjem boljitka, ve¢ propasti koja je uvek-ve¢ prisutna
u svakom aspektu nase svakodnevice (Massumi, 1993b). Strah je nase drustveno stanje.

Nesigurnost dalje vodi u inertnost (Lee, 2022) - u nestanak osecaja da pojedinac moze napravi-
ti ma kakvu razliku. Kroz ogorc¢enost i pasivizam, primoranost da se prati ono §to autoritet kaze jer ne
prepoznajemo sebe same kao sposobne da se suo¢imo, u nasu telesnost urezuje osecaje nepoverljivo-
sti, mrznje, drustvenih granica, hijerarhija i dominacije (Massumi, 1993a). ,,Slom junaka koji dejstvuje
na svet dovodi do uspona kulture nasilnog anti-heroizma® (Featherstone, 2016, str. 247), te oni koji
ne zele olako da se prepuste poslusnosti lako padaju pred paranoi¢nim i neproverenim idejama i u
agresivna ponasanja prema onome/onima $to/koje ne razumeju. Moglo bi se reci da tu lezi potencijal
vaspitanja i obrazovanja da se suoci sa opasnostima naseg vremena; ipak, i vaspitno-obrazovnim kon-
tekstima uveliko dominira afektivna politika straha.
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Cudna pri¢a o strahu moZe se ispratiti u primeru s pocetka ovog poglavlja — od masovne hi-
sterije potkrepljene politickim izjavama i merama, preko prevodenja apsolutne odgovornosti za decu
i mlade na odrasle koji su (bukvalno) zaglavljeni sa njima, pa do toga da se odrasli prave da ,,nema
straha, samo prilike za ucenje“ i prevode Zivo iskustvo u didaktizirane sadrzaje kroz koje deca treba da
nauce slova, brojeve, pesmice i eventualno da kazu $ta je virus. Proceduralnost, jednako kao ni kvan-
tifikacija, ne omogucava da obujmimo svoje iskustvo — niti da istinski razumemo $ta nam se desava.

Nacin na koji afektivna politika straha funkcioniSe u vaspitno-obrazovnom kontekstu mudro je
sakriven upravo ovakvim procedurama, promovisanjem ,prakse zasnovane na podacima®, pri ¢emu
se za relevantne podatke uzimaju najpre rezultati kvantitativnih istrazivanja i oni podaci koji nam go-
vore o svim moguc¢im faktorima rizika i procedurama za njihovo sprec¢avanje. Sudeci po rezultatima
istrazivanja sa kojima se susrecemo, pretnja jeste svuda — u biohemiji deteta, u njegovoj sobi medu
igrackama, u nasoj ku¢i medu uredajima, u Skoli medu vr$njacima, na ulici medu nepoznatima, u
drustvu i aktuelnim globalnim vrednostima. Deca su osudena na propast — sem ako ih kroz obrazo-
vanje nau¢no zasnovanim intervencijama ne uvedemo u naucno zasnovane okvire pozeljnih osobina
i ponasanja kao mogucnosti opstanka.

,Od $ume ne vidimo drvo®“ i od normi i standarda ne vidimo dete; trazZimo od nadleZnih insti-
tucija da nam propisu svaku moguénost postupka, strahujuci da bilo koja improvizacija moze dovesti
do onog ,,najstrasnijeg” — do neuspeha. Time gubimo vlastitu profesionalnu autonomiju i obrazujemo
sebe, decu i nase vaspitno-obrazovne ustanove kao poslu$nike ekspertize i izvrSioce naloga bez pre-
ispitivanja.

27. Decembar 2023. godine

Zgrada fakulteta ista je $ta god da se de$ava; svedoc¢i svojim velikim prozorima i poplo¢anim
hodnicima s istim mirom i pripremanju ispita, i pretnjama, i poljupcima. Mi smo ti koji je

bojimo znacenjima. Necemo je prihvatiti kao ,,minsko polje” - uc¢ini¢emo je mestom susreta.

Smejem se u sebi dok stolove i ormari¢e koje sam zamisljala kao deo odbrambenih zidova
pakujemo po spratovima fakulteta u Standove sa perlicama, pomponima, perjem i §ljokicama.

Dok gledam dva dec¢aka kako tr¢e ushic¢eno stepenicama fakulteta do sledeceg $tanda, oca koji
posve¢eno sa malom c¢erkom tumaci mapu - ruku ve¢ umrljanih $ljokicama i flomasterima,
baku koja uzalud pokusava da sustigne unuka koji je ,,na zadatku®, devojcice koje neumorno
okrecu i i§¢itavaju svaki napravljeni ukras na jelci i studentkinje kako napustaju volonterske
pozicije, vesele¢i se kao deca dok prave ukrase sa svojim Zeljama, drago mi je §to Novogodi$nja
radionica nije odlozena.

Na ulazu fakulteta, kraj portirnice obezbedenja, ubrzano se puni jelka ukrasenim porukama:
Zelim da Zivim u normalnom drustvu, sa smajli¢cima i o¢ima
... da baka bude zdrava i sre¢na, sa zvezdicama i pomponima;
... da sva deca imaju poklone, sa perjem i srcima;
. mumiju, sa cirkonima.

Nismo zatvorili fakultet - izlozili smo sebe na ulaznim vratima. Zgradom di$e neka nova bli-
skost, neka nova vizija, neka magija.

> > 44



Cemu vredi strah? Oblikovanje vaspitno-obrazovnih vrednosti na afektivnom planu _

U savremenoj politickoj filozofiji opsti je konsenzus da ne moZemo odvojiti svoje postojanje od
straha (Massumi, 1993a). Ipak, strah ne vodi nuzno u opsadno stanje; kako pokazuje Ejdan (Seale-
Feldman, 2019) u svom istrazivanju pojava masovne histerije u $kolama, afekt straha se moze tretirati
kao ekstremni izraz empatije — nesvesnog, afektivnog, otelovljenog preuzimanja osecaja patnje i ugro-
zenosti ljudi koji su nam bliski ili nam postaju bliski $to viSe o njima saznajemo; stapanja sa terito-
rijom koju nastanjujemo i osetnog razumevanja vrednosti koje njome Zive i opasnosti koje im prete;
prozivljavanja potencijalnosti dogadaja i celokupne (ljudske i neljudske) istorije u trenutku. Situacije
kolektivnog straha otelovljavaju saosecanje i duboku povezanost sa drugima i sa svetom - ali sa nei-
zvesnim ishodima. Raditi na njihovom razreSenju znacilo bi raditi na prihvatanju duboke povezanosti
i saosecanja koje nas pogada, kao okosnici za ¢injenje zasnovano na plemenitosti, hrabrosti, i nuzdi
da se na dogadaj da revitalizujuci odgovor.

U tom smislu Masumi sugeri$e da je danas neophodno ,redefinisati otpor® (Massumi, 1993a),
vracajuci se performativnosti i poetici izraza, u kojoj razliciti jezici kojima se sluzimo ponovo postaju
nosioci percepta, dozivljaja i iskustva bivstvovanja (Berardi, 2012, prema: Featherstone, 2016). Zada-
tak koji doba afektivne politike straha postavlja pred vaspitanje i obrazovanje je da, kroz poeti¢nost
i performativnost, razvija emocionalnu klimu koja nije zasnovana na strahu, ve¢ na praktikovanju
zajedni$tva (Zembylas, 2009), na razvijanju osetljivosti za ljubav, za patnju, kao i za zamisljanje (i
otelovljenje) drugacijih nacina zivljenja (Featherstone, 2016).
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STEREOTIPNOST PROSTORA ZA IGRU
- OD TRENDA NA JAVNIM PROSTORIMA
KA TRENDU U VRTICIMA

Marija Malovi¢!
PU ,,Dr Sima Milo$evi¢, Zemun

Apstrakt

U radu je, na primeru uredenja dvorista Cetiri vrti¢a predskolske ustanove ,,Dr Sima MiloSevi¢“ u Zemunu
prikazano kako se trend uredivanja stereotipnih prostora za igru dece u gradu preslikao sa javnih prostora
namenski uredenih za dedju igru - igraliSta na zajednicke prostore vrti¢a namenjene igri i istrazivanju dece -
dvorista vrti¢a. Stereotipnost prostora za igru ogleda se u: predefinisanim prostorima na kojima prevladavaju
glomazni, fiksirani elementi koji uglavnom modeluju individualno kori$¢enje, bez upucivanja dece jedne na
druge i uspostavljanja saradnje i jedan vid upotrebe; prisustvu vestackih materijala (plastika, beton, metal) koji
deci ne dopustaju bogata senzorna iskustva i dodir sa prirodom; i prezasti¢ivanju dece, odnosno u nedostatku
prilika za razuman, ,bezbedan® rizik koji deci dopusta da testiraju sopstvene granice, grade samopouzdanje i
istrajnost, razvijaju koordinaciju i povezuju misaone i motoric¢ke procese. U radu se bavimo preispitivanjem
drustvenih vrednosti koje prepoznajemo u ovom trendu, kao i preispitivanjem pedagoskih potencijala ovako
uredenih prostora.

Kljuéne reci: prostori za igru, igralista, vrti¢, zajednicki prostori na otvorenom, uredenje prostora.

Uvod

Dvorista vrti¢a bitan su deo neposredne sredine za ucenje i kao takvi na direktan nacin oblikuju
polozaj deteta u programu i odrazavaju realni program, zbog ¢ega moraju biti uskladeni sa koncepci-
jom ,Godina uzleta®. Da bismo mogli re¢i da je prostor dvorista vrti¢a ureden u skladu sa koncepci-
jom Osnova programa, on treba da bude izazovan i ispunjen prirodnim, nestruktuiranim i polustruk-
tuiranim materijalima i oblikovan tako da dopusta moguénost menjanja i prilagodavanja. Vazno je da
prostor dvorista vrtica bude bezbedan, ali i izazovan i inspirativan, da omogucava deci da se angazuju
u igri i istrazivanju na razli¢ite nacine: da se skrivaju, da istrazuju sopstvene granice kroz zvuk i po-
kret, angazujuci se u situacijama koje podrazumevaju razumni rizik, da mastaju, zamisljaju i u takvoj
igri prostor menjaju i prilagodavaju svojim zamislima, da imaju bogata senzorna i kinesteticka isku-
stva, kao i mogu¢nost prakti¢ne manipulacije (Osnove programa, 2018).

Ipak, izrazen je trend uredenja dvori$ta vrtica po uzoru na stereotipna decja igralista, u neskla-
du sa gorenavedenim principima, stoga se ovom radu bavimo preispitivanjem drustvenih vrednosti
koje navedeni trend promovise, kao i preispitivanjem pedagoskih potencijala prostora uredenih na

1 E-mail: m.malovic@outlook.com
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nacin koji se trendom sugeriSe. Pedagoski potencijal prostora za igru i ucenje zavisi od toga kao taj
prostor svojim fizickim, simbolickim, socijalnim i diskurzivnim dimenzijama oblikuje uslove u kojima
se deca igraju i njihove nac¢ine uces¢a (Malovi¢, 2022).

Stereotipnost prostora za igru dece kao trend
na javnim prostorima u gradu

Zivot u gradu karakteriSe i§¢ezavanje nestruktuiranih prostora za igru dece, dok se de&ja igra
premesta na igraliSta — prostore namenski uredene, odnosno strukturirane za decju igru (Malovig,
2022). Kako je trend iS¢ezavanja nestruktuiranih prostora za igru u gradu prepoznat a znacaj igre za
detetovu dobrobit neosporan, mnoge zemlje, makar na deklarativnom nivou, obezbedivanje javnih
prostora koji omogucavaju deci da se aktivno angazuju u igri postavljaju kao vazan drustveni cilj
(Spiegal et al., 2014). Medutim neretko se desava da se kompleksan problem suzavanja prostora za
igru pokusava resiti postavljanjem novih, najcesce stereotipnih igraliSta, bez promisljanja o njihovim
pedagoskim potencijalima, a broj dostupnih igralista proklamuje se kao pokazatelj podrske decjoj igri
(Malovi¢, 2022).

Igrali$ta predstavljaju mesta za decu, to su prostori uredeni od strane odraslih, prema zamislima
odraslih o tome kako deca treba da ih koriste, bez uklju¢ivanja dece u proces osmisljavanja i urediva-
nja tih prostora, stoga ti prostori nisu decja mesta jer se planira za decu, a ne sa decom (Spencer &
Blades, 2005).Osvrtom na istorijat razvoja decjih igralista uvidamo da se sa pojavom sigurnosnih stan-
darda za decja igralista dogodila tipizacija ovih prostora koji su poceli da lice jedni na druge (Frost,
2012; Hee Kim, 2018). U dono$enju sigurnosnih standarda koji su, ne samo merilo kvaliteta opreme
za igraliSta, ve¢ i uslov za postavljanje opreme na javne povrsine, prepoznaje se trzi$ni interes koji
se ogleda u omogucavanju neometane trgovine izmedu zemalja i optimizaciji proizvodnog procesa
(Spiegal et al., 2014), stoga mozemo reci da je stereotipizacija igraliSta posledica profitno orijentisanog
procesa uredivanja prostora za igru vodenog ekonomskim (komercijalnim) merilima.

Stereotipnost kao trend u uredivanju prostora za igru dece odgleda se u: predefinisanosti pro-
stora i prevladavanju fiksiranih elemenata, dominaciji vestackih materijala i nedostatku prilika za ra-
zuman rizik (Malovi¢, 2022). Pedagoski potencijal ovakvih prostora izuzetno je ogranic¢en. Predefi-
nisani prostori na kojima prevladavaju glomazni, fiksirani elementi fiksni su po svojoj funkciji, $to
znac¢i da decu usmeravaju na jedan, predvideni, vid kori$¢enja i uglavnom modeluju individualno
kori$¢enje. Time $to na ovim prostorima prevladavaju vestacki materijali (plastika, beton, metal) deci
se ne omogucavaju bogata senzorna iskustva i dodir sa prirodom. Stereotipne prostore karakteriSe
odsustvo prilika za razuman, ,bezbedan® rizik koji deci dopusta da testiraju sopstvene granice, grade
samopouzdanje i istrajnost, razvijaju koordinaciju i povezuju misaone i motoricke procese (Malovi¢,
2022; Pavlovi¢ Breneselovi¢ i sar., 2022.).

U Srbiji je ovaj trend dodatno pojacan donosenjem Pravilnika o bezbednosti decjih igralista (2019)
koji se primenjuje na sva javna decja igralista na otvorenom prostoru (¢lan 3), a ne primenjuje se na igra-
lista koja nisu namenjena javnoj upotrebi, dok za opremu koja se postavlja na decja igraliSta vaze opsti
standardi za bezbednost proizvoda? i standardi predvideni za igracke.

2 Evropski standard SRPS EN 1176
3 Evropski standard SRPS EN 71
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Pomenuti Pravilnik se ne primenjuje na uredenje dvorista de¢jih vrti¢a, koji su Pravilnikom o
blizim uslovima za osnivanje, pocetak rada i obavljanje delatnosti predskolske ustanove (2023) odre-
deni kao zajednicki prostor za decu, zaposlene i roditelje koji sluzi za igru i ucenje. Ovi prostori
ureduju se prema kriterijumima kvalitetnog prostora definisanim u Osnovama programa (2018). Me-
dutim, ukoliko se na ovim prostorima postavlja oprema sa de¢jih igralista, ta oprema, odnosno delovi

prostora uredeni po principu de¢jih igralista podlezu gorepomenutom Pravilniku (2019).

Preslikavanje trenda na kontekst decjih vrtica

Da bismo razumeli znacaj koji ima uredenje dvorista vrti¢a, kao prostora na kom se deca igraju
vazno je istaci da je igra ,jedinstveni ¢in u kom se aktiviraju svi potencijali deteta“ (Osnove programa,
2018, str. 21), ona je uvek vise od aktivnosti, za igru je vazan nacin uces¢a deteta, ali i kontekst u kom
se odvija (Krnjaja, 2012). Istakli smo na pocetku da se pedagoski potencijal prostora ogleda u tome
na koji nacin sam prostor oblikuje uslove u kojima se deca igraju i njihove nacine uce$¢a. U Vodicu
za uredenje prostora u de¢jem vrti¢u (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i sar., 2022.) eksplicitno je navedeno da
se uredivanje dvorista po principima de¢jih igraliSta ne preporucuje zbog toga $to, po svojoj funkciji
ovakva oprema usmerava decu na jedan nacin kori$¢enja i na individualno kori$c¢enje. Ipak, mi i da-
nas imamo primere da se delovi dvori$ta ureduju po modelu stereotipnih decjih igralista, a taj model
mozemo prepoznati u postavljanju glomaznih mobilijara i mekane podloge - elemenata prepoznatlji-
vih na de¢jim igraliStima.

U martu mesecu, 2024. godine u 4 vrti¢a (Carolija, Pepeljuga, Iskrica i Bubamara) koja su deo
predskolske ustanove ,,Dr Sima MiloSevi¢® u Zemunu pokrenuti su radovi na uredenju dvorista koji
su isplanirani, organizovani i finansirani od strane gradske opstine Zemun. Radovi su najavljeni na
zvani¢nom sajtu grada Beograda? i gradske op$tine Zemun®, kao i na portalu Zemunske vesti® kao
radovi u okviru projekta uredenja (odnosno rekonstrukcije) dvorista vrti¢a i $kola u ovoj opstini.

Navedeni primeri nisu jedini ovog tipa, ali ¢emo se isklju¢ivo na njih osloniti za potrebe ovog rada.

Zanimljivo je kako se pomenuto uredenje dvoriSta u cetiri vrtica predskolske ustanove ,,Dr
Sima Milo$evi¢® proklamuje u pomenutim objavama kao vid saradnje izmedu predskolske ustanove
i gradske opstine, dok je u realnosti odluka o uredenju dvorista doneta bez konsultovanja sa pred-
stavnicima ustanove i uz usmeno obavestenje o pocetku radova, bez informisanja ustanove o detalji-
ma pomenutog projekta rekonstrukcije i bez davanja informacija o dinamici izvodenja radova. Takav
nacin dono$enja odluke i sprovodenja radova ne samo da oslikava odsustvo saradnje, ve¢ oslikava i
odsustvo transparentnosti. Ovakav proces uredenja prostora ne samo da deci ne daje pravo glasa u
odlucivanju i oduzima im mogu¢nost da prostori za igru budu njihova mesta, obojena njihovim zna-
¢enjima, i da oni sami daju doprinos uredivanju prostora na kom ¢e provoditi svoje vreme, vec su iz

procesa izuzeti i vaspitaci, stru¢ni saradnici i roditelji.

4 https://www.beograd.rs/cir/beoinfo/1807699-uredjenje-dvorista-vrtica-iskrica/

5 https://zemun.rs/%D0%BF%D0%BE%D1%87%D0%B5%D0%BB%D0%B8-%D1%80%D0%B0%D0%B4%D0%BE%D0%
B2%D0%B8-%D0%BD%D0%B0-%D1%83%D1%80%D0%B5%D1%92%D0%B5%D1%9A%D1%83-%D0%B4%D0%B5-
%D0%BB%D0%B0-%D0%B4%D0%B2%D0%BE%D1%80%D0%B8%D1%88%D1%82/

6  https://zemunskevesti.rs/foto-uredjenje-dvorista-vrtica-pepeljuga-u-zemunu/
https://zemunskevesti.rs/foto-pocelo-uredjenje-dvorista-vrtica-bubamara-u-zemunu/

49 <€«



_ dr Marija Malovi¢

Ucesce gradske odnosno lokalne vlasti u odrzavanju i uredivanju dvori$ta vrti¢a nije samo po
sebi sporno. Sredstva za finansiranje delatnosti predskolskim ustanovama, a time i teku¢ih odrzavanja
dvori$ta (opremanje, kosenje, popravke i slicno) obezbeduje lokalna samouprava, sredstvima opre-
deljenim za ovu namenu. Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (2023) predvida da se
ustanove samostalno i u saradnji sa nadleznim organom lokalne samouprave staraju o obezbedivanju
i unapredivanju uslova za rad, u $ta spada i uredenje zajednickih prostora na otvorenom. Medutim,
ovde mozemo povuci paralelu sa pojavom na nivou grada gde se broj novopostavljenih de¢jih igra-
lita u gradu proklamuje kao pokazatelj podrske decjoj igri, tako se i postavljanje stereotipnih de¢jih
igraliSta u dvorista vrti¢a proklamuje kao pokazatelj brige gradske vlasti za dobrobit dece u vrti¢ima

i uspostavljene saradnje sa predskolskom ustanovom.

Slika 1: Delovi dvorista vrti¢a fotografisani 5. aprila, 2024. (zapoceti radovi)

Ukoliko se osvrnemo na izgled, odnosno funkcionalnost postavljenih igralista lako je uocljivo
da se radi o stereotipnim igraliStima. Po zavrSetku radova delovi dvorista ova cetiri vrti¢a izgledace
identi¢no (predvideno je dodavanje mekane podloge i jo§ nekih fiksiranih elemenata), $to pored ogra-
ni¢enog pedagoskog potencijala o kom smo govorili, dovodi i do toga da izgled dvorista ne oslikava
jedinstvenu kulturu vrtic¢a i Zivot dece i odraslih koji su deo te kulture, ve¢ ka lokalnoj zajednici $alje
uniformnu, bezli¢nu sliku. Ovakva, bezli¢na slika, nikako ne moze doprineti promeni odnosa ¢lanova
lokalne zajednice prema dvoristu vrtica koji je u Zemunu, kao i mnogim drugim krajevima, nepo-
voljan i Cesto rezultira lomljenjem opreme i ostavljanjem otpada u dvoristu (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i
sar., 2022).

Zakljucak

Ukoliko dvorista de¢jih vrtica posmatramo kao prostore na kojima se deca igraju (iako to nije
njihova jedina, ali jeste njihova dominantna namena) moZemo rec¢i da su primeri navedeni u ovom
radu samo deo pokazatelja da u Srbiji izostaje koordinisana sistemska podrska decjoj igri i da su
prostori za participativnost i procesualnost u pogledu drustvenog odnosa prema igri ograniceni (Mi-
trani¢, 2016). Izostanak promisljanja na nivou drustva, pa i na nivou obrazovne politike, o znacaju
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podrske decjoj igri (kroz uredenje prostora na otvorenom, izmedu ostalog) i izostanak sistemske po-
drgke oblikuje vrednosni sistem naseg drustva. Kao posledicu mozemo imati da se fokus odraslih
(roditelja, ali i vaspitaca) stavlja na obezbedivanje prilika za igru dece samo u onoj meri u kojoj to
njima omogucava da se bave drugim poslovima, da ne budu usmereni na decu, dok se deca igraju ili
samo toliko da deca imaju dovoljno prilika za fizi¢cko angazovanje u toku dana, kako bi ostala fizicki
zdrava (Gaskins, 2000, prema: Laser & Russel, 2014).

Ukoliko dekonstruisemo vrednosti iza postupaka uredenja dvorista vrti¢a prikazanih u ovom
radu moZemo prepoznati netransparentnost u postupanjima lokalne samouprave iza kojeg se moze
kriti profitni interes proizvodaca standardizovane opreme, kao i neparticipativnost i neprocesualnost
u procesu uredivanja dvorista vrti¢a. Ovi uvidi govore nam da je potrebno pokrenuti promene pri-
stupa obrazovanju, a posebno u domenu transformacije $ireg konteksta vaspitno — obrazovne prakse
(Krnjaja i sar., 2023), odnosno raditi na razumevanju svrhe i funkcije predskolskog vaspitanja u $i-
rem dru$tvenom kontekstu, kako bi se i odnos lokalnih samouprava prema predskolskim ustanovama
transformisao u saradnicki.
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Apstrakt

U radu polazimo od filozofske pretpostavke o konfliktu vrednosti kao o jednom od njihovih klju¢nih svojstava
i potom razmatramo neke od glavnih segmenata vaspitno-obrazovne prakse u kojima vrednosna dimenzija ima
klju¢nu vaznost. Najpre razmatramo konflikt vrednosti u koncepciji obaveznosti osnovnog vaspitanja i obrazo-
vanja, kao i koncepciji u¢enicke discipline, potom razmatramo tematizovanje autonomije i slobode u jednom za-
konskom dokumentu, i na kraju, problematizovanje konflikta vrednosti u priru¢nicima za gradansko vaspitanje.
Moze da se zakljudi da, barem u nekim od klju¢nih oblastima vaspitanja i obrazovanja postoji konflikt vrednosti,
i da se on retko eksplicira i problematizuje. Smatramo da je konflikt vrednosti u razmatranim segmentima vas-
pitanja i obrazovanja posledica visokog stepena njihove sloZenosti i da ima epistemolo$ku i metodolosku vaznost
kao prepreka monizmu vrednosti u konceptualizaciji vaspitno-obrazovnog procesa, osnov kriticko-skepticke pozi-
cije prema izrazito optimistickim evaluacijama dostignutih vrednosti u vaspitno-obrazovnom procesu i kriticki
korektiv teza o visokom stepenu predvidivosti vaspitno-obrazovnog procesa i izvesnosti dostizanja i ostvarenja
njegovih ciljeva.

Kljuéne reci: konflikt vrednosti, pedagoski skepticizam, pluralizam vrednosti.

Uvod

U radu polazimo od odredenih filozofskih analiza vrednosti, i primenjujemo ih u razmatra-
nju izvesnih segmenata vaspitno-obrazovne prakse u kojima vrednosna dimenzija ima klju¢nu ulo-
gu. Podrazumeva se da na$ rad nije pokusaj sistematicne i sveobuhvatne analize su$tine vaspitanja i
obrazovanja, niti sistemati¢no empirijsko istrazivanje zakonskih dokumenata i nastavnih materijala,
ve¢ analiza malog, ograni¢enog broja specifi¢nih slucajeva, izabranih prema tome $to se zasnivaju u

vrednostima, ili problematizuju vrednosti.

Cilj rada je da se, kroz razmatranje tih specificnih slucajeva, ispitaju njihove odredene odlike,
koje vode ka zakljucku o konfliktnoj prirodi vrednosti u nekim od klju¢nih oblasti vaspitanja i ob-
razovanja, kao i da se ona retko eksplicira i problematizuje. Slucajevi koje ispitujemo su: a) koncep-
cija obaveznosti osnovnog obrazovanja, b) koncepcija ucenicke discipline, v) odredene formulacije
u glavnom zakonskom dokumentu Republike Srbije o vaspitanju i obrazovanju, kao i g) priru¢nici

1 https://orcid.org/0009-0009-9289-9239; e-mail: radujtesetrgovi@gmail.com
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za nastavu gradanskog vaspitanja. Slucajevi a) i b) zasnovani su na odredenim, vaznim drus$tvenim
vrednostima, dok slucajevi v) i g) tematizuju i problematizuju odredene vrednosti i njihove relacije.

O konfliktu vrednosti

Filozof i istori¢ar ideja, Isaija Berlin (Isaiah Berlin) identifikovao je specificnu ljudsku sklo-
nost — sklonost da se moralne (i drustvene) vrednosti shvataju kao uskladene, neprotivre¢ne, kao da
ostvarenje jedne (ili skupa vrednosti) znaci ostvarenje drugih i to u harmoni¢nom, beskonfliktnom
obrascu (Berlin, 2002). Rasprostranjeno je uverenje da ostvarenje slobode u drustvu znaci i srecu
njegovih ¢lanova a da pravedna drustveno-ekonomska preraspodela znaci ostvarenje individualne slo-
bode. Medutim, dostizanje slobode ¢esto ne znaci sre¢u a drustvena pravda moze da znaci ogranicenje
individualnih sloboda i obrnuto: ekonomisti su nedvosmisleni - visi stepen individualnih sloboda
znaci visi stepen nejednakosti (Madzar, 2011).

Prema Berlinu, bar neke vrednosti su, u sustinskom smislu, u konfliktu (Berlin, 2002). I sve
vrednosti, u nekim situacijama, mogu da dodu u konflikt. Ne samo to: unutar jedne vrednosti, npr.
slobode, lezi konflikt: pozitivna ili negativna sloboda? Sloboda za autonomno ucestvovanje u drustvu
ili sloboda od prinude drustva; da li je sloboda isto $to i samoostvarenje, nezavisnost, samodovoljnost,
autonomija (Berlin, 2002)? Berlin istice da su vrednosti gradualne i da nisu pozeljne bezuslovno:
bezuslovna vrednost slobode ugrozila bi ranjive ¢lanove drustva, liSene osnovnih ,uslova slobode®
(Berlin, 2002, str. 38). Konflikt vrednosti u nacelu nije racionalno razresiv, barem ne potpuno, ne bez
bar nekog gubitka (Nagel, 1979; Williams, 1981).

Berlin je viSe puta isticao da nema beskonfliktnog drustva, liSenog antagonizama i vrednosnih
razilazenja, da vrednosti nisu nuzno kompatibilne jedna s drugom a da izmedu krajnjih, jednako
vaznih i svetih ciljeva moze da se javi konflikt, ne samo u odredenoj drustvenoj grupi, ve¢ i u samom
pojedincu (Berlin, 2002). Beskonfliktno drustvo je rajsko drustvo, nedostupno uobicajenom ljudskom
iskustvu: nema simfonije vrednosti. I to vazi za sve segmente drustvenog Zivota.

Konflikt vrednosti u vaspitanju i obrazovanju

Da li iz prethodno navedenog sledi da i u vaspitanju i obrazovanju mogu da se o¢ekuju razliciti
konflikti vrednosti? Vaspitanje i obrazovanje su procesi visokog stepena slozenosti (Antonijevi¢, 2014).
To predstavlja izazov za istrazivanja i postavlja delikatne zahteve pred istrazivace, pojacavajudi oprez
prema pozeljnim rezultatima i osetljivost za uoc¢avanje nezeljenih rezultata. Istrazivanje vaspitanja i
obrazovanja podrazumeva i spremnost da se proces sagleda iz ugla moguce katastrofe i promasenosti,
kako to ¢ini Paul Konrad Lisman (Liessman, 2009). Visok stepen slozenosti vaspitanja i obrazovanja
podrazumeva nelinearnost, nepredvidivost, odredeni stepen neekonomi¢nosti i neefikasnosti i izvesne
dvosmislenosti i antagonizme. Primera radi, poznato je da kriticko-komunikativna didaktika ukazuje
na konstitutivnu ulogu smetnje u nastavi a Gudjons ukazuje da se treba Cuvati , pedagoskih idila“ o
vaspitno-obrazovnoj praksi lidenoj problema, dvosmislenosti, antagonizama i unutrasnjih trenja (Gu-
djons, 1994, str. 32; Kiper & Mischke, 2008).

Pored toga $to su procesi visokog stepena slozenosti, vaspitanje i obrazovanje su vodeni i usme-
reni op$tim vrednosnim orijentacijama i idealima ka ostvarenju, usvajanju i integrisanju vrednosti u
svojevrsni sistem (Antonijevi¢, 2014). Vaspitanje i obrazovanje su, zapravo, nezamislivi bez moralnog
razvoja i usvajanja moralnih vrednosti. Ipak, istrazivanja ukazuju na odredene dvosmislenosti i an-
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tagonizme u pogledu moralnog vaspitanja (i razvijanja moralnih vrednosti). Odredeni autori nagla-
$avaju da razvijanje moralnih vrednosti ne mora nuzno da bude eksplicirano kroz ciljeve i zadatke
$kolskog rada, ve¢ da se odvija implicitno kroz druge $kolske aktivnosti (Jeli¢ i sar., 2022). Medutim,
odredeni nalazi pokazuju da je moralno vaspitanje nedovoljno integrisano u vaspitno-obrazovni pro-
ces, da se u moralnom vaspitanju nejednako razvijaju svi aspekti moralne svesti i da moze da se kon-
statuje malobrojnost empirijskih istrazivanja moralnog vaspitanja (Jeli¢ i sar., 2022).

U domenu vaspitanja i obrazovanja dobro je poznat primer konflikta izmedu dva diskursa (aka-
demska postignuca i ¢ovekov razvoj) koji je detektovao Tomas (Thomas) Armstrong (Armstrong,
2006). 1li, primer odnosa nastavnicke autonomije i institucionalno-administrativne efikasnosti. Da li
su nastavnici zaista autonomni prakticari ili izvrsioci programa i velikog broja pravilnika koje hetero-
nomno primenjuju i u ¢ijem stvaranju nisu ucestvovali? Poznat je slu¢aj konflikta izmedu individual-
nih i drustvenih vrednosti u vaspitanju i obrazovanju, kao i specifi¢an primer sukoba vrednosnih ori-
jentacija u procesu socijalizacije, u indirektnoj vezi sa vaspitanjem i obrazovanjem (Antonijevi¢, 2014).

Primeri konflikta vrednosti u vaspitanju i obrazovanju

Obaveznost vaspitanja i obrazovanja, Skolska disciplina

Jedna od rasprostranjenih ideja u humanistickoj tradiciji je da su vaspitanje i obrazovanje sfere
ostvarenja ¢ovekove slobode. Humbolt zapisuje da ,,obrazovanje mora biti onoliko slobodno koliko je
moguce...“ (Cveji¢ i Krsti¢, 2020, str. 15). Herbart je smatrao da je sloboda jedna od krajnjih univer-
zalnih vrednosti ¢oveka, vrednosti koje su nacela i vrhovne norme vaspitanja i glavni kriterijum vred-
novanja vaspitne prakse (Bodroski-Spariosu, 2009, str. 6). Brojne savremene humanisticke koncepcije
ucenja i vaspitanja u prvi plan isticu slobodu: vaspitanje treba da se zasniva na odsustvu prinude i
na oslobadanju ucenika od delovanja drustvenih, ekonomskih ili ideoloskih ograni¢enja i prinuda —
pomenimo autore kao $to su Misel Lobro (Michel Lobrot), Maslov (Maslow) ili Karl Rodzers (Carl
Rogers) (Lobro, 1979; Maslow, 1954; Rogers & Freiberg, 1994).

Medutim, osnovno vaspitanje i obrazovanje su obavezni, §to znaci prinudni; smisao i vrednost
te prinude su razumljivi, prihvaceni kao potrebni ali - zar prinuda nije suprotnost slobode? Da li se tu
krije ,,dijalekticka“ pretpostavka: neophodnost prinude za ostvarenje slobode? Protivre¢nost ili kon-
flikt vrednosti, koji nije moguce (ni potrebno) zaobilaziti?

Dalje, $kolsko ucenje pretpostavlja odsustvo prinude: suprotnost je dresura — a vaspitanje i ob-
razovanje su ili istinsko prosvecivanje ili dresura, $to je iskazao Imanuel Kant (Kant, 1991, str. 17).
Istovremeno, u $koli se odvija proces koji je filozof Alfred N. Vajthed (Whitehead) nazvao ritmi¢ckom
smenom slobode i discipline (Whitehead, 1967). Jedna od osnovnih protivre¢nosti i dilema u vaspi-
tanju je dilema pojedinac - drustvo i usled njih, konceptualizovanje i proucavanje discipline veoma
su slozeni (Malesevi¢ i Tadi¢, 2012). Disciplina pretpostavlja heteronomnu ucenicku poziciju prema
datom programu i nastavnom procesu (a u velikom stepenu je zasnovana na disciplinskim merama
i kaznama) - a ucenici su obavezni da prihvataju date sadrzaje u cijem stvaranju nisu samostalno
ucestvovali; u tom smislu, u¢enje ima dimenziju treninga, nereflektovanog ponavljanja formulacija i
procedura s ciljem ostvarenja ishoda. Ali, u¢eni¢ka autonomija i sloboda su neophodni: bez njih uce-
nje je dril. Jedan filozof razlikuje formativnu i instrumentalnu slobodu u $kolskom ucenju, pri cemu
formativna pokrece ucenje kao slobodan kriticki odnos prema procesu, a instrumentalna je determi-
nisana dostizanjem ishoda i sticanjem kompetencija (Hinchliffe, 2017, str. 439). Iz $kolskog iskustva
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znamo da sloboda i disciplina nisu u harmoniji: heteronomno dati sadrzaji obrazovanja iziskuju slobo-
du, autonomiju i njihovo kriticko preispitivanje, $to odslikava antinomi¢nu sustinu obrazovanja (Ador-
no, 2020; Hinchliffe, 2017; Whitehead, 1967). Navedene dileme je iskazao i didakti¢ar Hilbert Mejer
pitanjima: Smeju li nastavnici ucenike prisiljavati na ucenje? Kako opravdati nasilne nastavne zahvate u
ucenicku slobodu? (Meyer, 2002, str. 16-17). Da li ti ,,zahvati“ zaista podupiru uceni¢ku samostalnost
i slobodu? Konac¢no, jo§ od Rusoa se postavlja pitanje o konfliktu izmedu individualnog, privatnog,
i drustvenog, javnog, nivoa obrazovanja: da li, i u kojoj meri, drustvena dimenzija ispoljava prinudu
prema individualnoj (i obrnuto)?

Autonomija i sloboda u zakonskim dokumentima

Vrednosti se tematizuju i u osnovnom aktu koji reguliSe vaspitanje i obrazovanje u Republici
Srbiji. U ¢lanu 7 Zakona o osnovama obrazovanja i vaspitanja®> (Zakon o osnovama obrazovanja i vas-
pitanja, 2023, stav 10) pominje se vrednosni izraz autonomija ustanove i deskriptivno odreduje ,,kroz
ostvarivanje odgovaraju¢ih aktivnosti, programa i projekata® Da li formulacija ,kroz ostvarivanje“
znaci da je ustanova autonomni tvorac tih programa i projekata ili njihov izvrsilac? Ako je izvrsilac,
kako shvatiti autonomiju ustanove? Izvorno znacenje re¢i autonomija je samozakonodavstvo. Da li
autonomija u tom smislu znaci tek samostalno izvr$avanje programa i projekata, u ¢ijem stvaranju ta
ustanova, zapravo, nije ucestvovala?

U delu zakona pod naslovom ,Ciljevi vaspitanja i obrazovanja“ vrednosni termin sloboda po-
minje se eksplicitno samo kroz kompetencije za ,,... razumevanje gradanskih sloboda“ ili implicitno u
ishodima, gde se od ucenika ocekuje da ,,odgovorno i efikasno upravlja sobom i svojim aktivnostima“
(ZOSOV, 2023, ¢lan 8., stav 14; ¢lan 9., stav 5). Ne pominje se povecanje stepena slobode deteta,
ucenika-ce ili odraslog. Da li se sloboda jednaci sa upravljanjem sobom? U slucaju karakteristicnog
evropskog akta sloboda se ne pominje kao osnovna vrednost ni u jednoj od kompetencija (Council
Recommendation, 2018). Prioritet kompetencija u savremenom obrazovanju je razumljiv iz ugla kon-
cepcije ,drzave zasnovane na znanju“ i ideala ,drustva znanja“ ali se postavlja pitanje kako shvatiti
status slobode u toj koncepciji (ZOSOV, 2023, ¢lan 8, stav 18; Liessman, 2009). Istina je i da znanje, u
manjoj ili vecoj meri, ,,oslobada“ ali je, filozofski gledano, otvoreno pitanje da li znanje nuzno i uvek
prosiruje ljudsku slobodu (Berlin, 2002, str. 274-275). Pored toga, ako se setimo navedenih Herbar-
tovih ili Humboltovih ideja, i$¢ezavanje termina ,sloboda® iz tako vaznih akata i postavki, najblaze
receno, izaziva cudenje.

U razmatranom zakonu Republike Srbije, kao i evropskom dokumentu, kompetencije (koncep-
tualizovane kao vredne, pozeljne, potrebne) navode se linearno, jednoobrazno, kao se svaka od njih
ostvaruje u istom smislu, bez razlike, kao da se medusobno impliciraju: deluje da preduzetnistvo im-
plicira odgovoran odnos prema okolini i zdrave stilove Zivota, a esteticka drustvene kompetencije (tj.
»Sposobnost da se efikasno i konstruktivno ucestvuje u drustvenom i radnom zivotu” - ZOSOV, 2023:
¢lan 11, stav 6). Da li su sve kompetencije istovremeno dostizne? I kakve su njihove medusobne veze?
Istorija opominje: nacizam je negovao analogon “estetickih kompetencija’; mase su nadahnuto slusale
Vagnerove opere i zaneseno pohadale umetnicke festivale u Bajrojtu - medutim, “drustveno-gradan-
ske kompetencije” bile su suprotnost svakog humanistickog ideala: pazljivo se kultivisala sposobnost
nemilosrdne drustvene destruktivnosti (Molnar, 2006).

2 U daljem tekstu: ZOSOV
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Primer prirucnika za nastavu gradanskog vaspitanja

Naveli smo da istraziva¢i napominju da razvijanje moralnih vrednosti ne mora da bude ek-
splicirano i operacionalizovano kroz ciljeve i zadatke $kolskog rada (Jeli¢ i sar., 2022, str. 19). Kako
izgleda eksplicitno problematizovanje vrednosti i njihovih konflikata u nastavnim materijalima? Ka-
rakteristicni primeri su dati u priru¢nicima za Gradansko vaspitanje.

U priru¢niku Gradansko vaspitanje za 2. razred srednje skole iz 2002. godine, izlaze se radionica
na temu ,,Sukob prava“ (Pesi¢ i sar., 2002, str. 91-92). Iako je re¢ o sukobu prava, on moze da proistice
upravo iz konflikta vrednosti ali se to dalje ne elaborira.

U novom priru¢niku za nastavnike gradanskog vaspitanja iz 2020. godine nalazi se primer:

»5a stanovi$ta demokratije, pogresno je razdvajati prava pojedinaca od opsteg dobra, tj. smatrati ih
kao suprotstavljene vrednosti. Individualna prava koja su srz demokratije, ipak se mogu ograniciti...“

»U stvarnosti je Cesto tesko uskladiti ono $to je dobro za pojedinca i ono $to je opste dobro za
jednu zajednicu.“ (Boskovi¢ i sar., 2020, str. 44)

Dalje:

»Sve ovo pokazuje da je odredivanje opsteg dobra sloZen posao... — posebno gde... — treba pra-
viti prioritete izmedu vise jednako vaznih opstih dobara. (Boskovi¢ i sar., 2020: 45)

Navedeni primeri se ne razraduju, ali su dragoceni kao retki slucajevi problematizovanja kon-
flikta vrednosti u nastavi.

Zaklju¢na razmatranja i implikacije

Moze da se zakljuci da, barem u odredenim klju¢nim oblastima, vrednosti u vaspitanju i obra-
zovanju imaju konfliktnu prirodu i da konflikti vrednosti u vaspitanju i obrazovanju nisu cesto ek-
splicirani i problematizovani.

Zasto je navedeni zakljucak vazan? Iako iz teze o konfliktu vrednosti u vaspitanju i obrazova-
nju mogu da slede relativisticke i nihilisticke implikacije, one nisu jedine. Tu je skepticizam prema
optimizmu u pogledu dostizanja vrednosti. Nije izvesno da se vrednosti ostvaruju i u kojoj meri se
ostvaruju. U najboljem slucaju, analogno asimptoti, mozda se tek priblizZimo nekoj od vrednosti, kao
§to u slucaju istine, poperovski re¢eno, mozda nekad dostignemo istinolikost (Popper, 1963).

Tu je i pluralizam vrednosti. Verovatno su nam potrebni drustvo znanja i drzava zasnovana na
znanju (ZOSOV, 2023: ¢lan. 8, stav 18). Medutim, potrebni su nam i drustvo i drzava zasnovani na slo-
bodi, solidarnosti i, religiozno receno, samilosti. Planirana efikasnost je vazna, koliko i neefikasna sponta-
nost. Predvidivost ali i nepredvidivost. Uz kompetencije, setimo se slobode, autonomije, pravde. Nije sve
ostvarivo u isti mah, u istom smislu: iz toga ne sledi da sve treba redukovati na jednu vrednost.

Bez vrednosti, vaspitanje i obrazovanje nestaju. Vaspitavamo se i obrazujemo jedino s vred-
nostima, uz vrednosti, ka vrednostima. Ali, vrednosti su razgranate i mnoge a njihovo ostvarenje
neizvesno. Ne samo da ih ugrozava svet ¢injenica: mogu da ugrozavaju i jedna drugu. To vaspitanje i
obrazovanje ¢ini nepredvidivim poduhvatom, koji, ¢esto, moze da izgleda uzaludno: mnogo toga ne
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uspevamo. Mnoge vrednosti se jednostavno ne ostvare. Skepticka i kriticka svest o tome mali su ali
dovoljno tezak teg protiv gordosti, oholosti i samouverenosti ,,drustva znanja“
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Apstrakt

U radu se diskutuje o uticaju neoliberalizma na obrazovne politike kojima se ureduje rad i evaluacija rada
nastavnika. Cilj rada je analiza trendova razvoja i reprodukcije vrednosti unutar aktuelnih modela evaluacije
nastavnika, kako na globalnom nivou tako i u kontekstu Republike Srbije. Trendovi su analizirani pregledom
radova o kvalitetu nastavnika u aktuelnom drustveno-politickom kontekstu, pregledom dokumenata najdo-
minantnijih globalnih obrazovnih politika, ali i nacionalnih strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja. Kao
centralne vrednosti pomenutih politika identifikovane su trzi$ne vrednosti, standardizacija, individualizam,
licna odgovornost nastavnika i op$ta instrumentalizacija obrazovanja. U kontekstu Srbije, primecuje se ten-
dencija usvajanja trendova pomenutih globalnih politika, ali i nedostatak podrske za nastavnicki profesio-
nalni razvoj uz nedoslednost razvojnih strategija. U zavr$nim razmatranjima poziva se na dijalog i traZenje
alternativa u evaluaciji koje bi podsticale vrednosti emancipacije, autonomije i demokratije, naglasavajuci
vaznost participacije nastavnika u evaluativnom procesu, a u sluzbi dekonstrukcije postoje¢ih obrazaca modi

unutar sistema.

Kljucne reci: nastavnici, evaluacija rada nastavnika, vrednosti, globalizacija, neoliberalizam.

Uvod

Od druge polovine dvadesetog veka do danas, globalna obrazovna scena je bila oblikovana
razli¢itim vrednostima koje su odrazavale specifi¢nosti drustvenog i istorijskog konteksta. Veugelers i
Veder (Veugelers & Vedder, 2003) sistematizovali su centralne vrednosti u obrazovanju u odnosu na
globalne drustveno-politicke promene: pedesetih godina proslog veka kao glavne vrednosti isti¢u se
konformizam i prilagodavanje drustvu; u Sezdesetim godinama naglasavaju se vrednosti demokratic-
nosti u drustvu i obrazovanju; osamdesetih godina se posebno izdvaja prelazak na tehnicko i instru-
mentalno razmisljanje o obrazovanju; dok devedesetih godina $irenjem neoliberalizma kao politickog
projekta jaca i globalizacija u razvoju obrazovnih sistema i saop$tava se ocekivanje globalnog ujedna-

¢avanja vrednosti medu sistemima.

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivatkog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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Iako polaze iz razli¢itih perspektiva, kreatori obrazovnih politika, medunarodne organizacije
koje se bave pitanjima obrazovanja, kao i eksperti u oblasti obrazovanja — svi su ujedinjeni u poruci
da je nastavnik jedna od najvaznijih karika za obezbedivanje kvaliteta u obrazovnom sistemu (Adams
et al., 2015; Anderson, 2013; Cochran-Smith, 2021; Darling Hammond, 2015; Looney, 2011; OECD,
2010). Ipak, ono $to nesumnjivo ukazuje na sistemsko pozicioniranje nastavnika jeste konceptualiza-
cija kvaliteta i evaluacije nastavnickog rada, koji se u obrazovnim politikama predstavljaju kao strates-
ko resenje za osiguravanje kvaliteta obrazovanja (Stanci¢, 2015). U trenutnom drustveno-istorijskom
kontekstu, u kome su elementi funkcionisanja sistema protkani neoliberalizmom, zajedno sa globali-
zacijom u obrazovanju gradi se vrlo specifi¢an kontekst za nastavnicki rad.

Jedno od polaznih stanovista ovog rada je da je svako pedagosko pitanje istovremeno i politicko
i eticko pitanje (Apple, 2014; Potkonjak, 1977). Prema tome, istrazivanje svih fenomena u vaspitanju i
obrazovanju treba se odvijati uz preispitivanje vrednosnih utemeljenja na kojima oni pocivaju. Imajuci
u vidu i da je obrazovna politika uvek i politika vrednosti (Veugelers & Vedder, 2003), kao i da je
odgovornost stru¢njaka za obrazovanje da takve vrednosti preispituju, cilj ovog rada su analiza i dis-
kusija o vrednostima koje reprodukuje sistem evaluacije nastavnika na globalnom planu, ali i u obra-
zovnom sistemu Republike Srbije. Pored pregleda relevantnih radova o pravcima razvoja konceptuali-
zacije kvaliteta nastavnickog rada, analizirane su politike i inicijative OECD-a i Svetske banke koje se
bave nastavnicima i njihovom evaluacijom. Analiza je sprovedena identifikovanjem klju¢nih trendova
i obrazaca u dokumentima, kao i njihovih uticaja na nastavnicku profesiju. Dalje, pristupljeno je i
analizi poslednje dve Strategije razvoja obrazovanja i vaspitanja u Srbiji (2012; 2021) i Pravilnika o
standardima kompetencija za profesiju nastavnika (2011) sa posebnim fokusom na evaluaciju i kvalitet
rada nastavnika, poredenjem sa klju¢nim elementima globalnih politika, tragajuci za sli¢nostima i
razlikama, kao i preispitivanjem uticaja globalnih trendova na lokalnu obrazovnu politiku.

Neoliberalizam i nastavnici - vrednosti u globalnom kontekstu

Ja¢anjem neoliberalizma kao ekonomske ideologije, i polje obrazovnih politika postalo je ispre-
pletano sa poljem globalnih ekonomskih politika (Greenblatt, 2018). Sirenjem uticaja neoliberalizma,
uz propagiranje ideje o minimizaciji drzavne intervencije, kroz privatizaciju drzavnih sektora i njihovo
tretiranje kao trzi$nih objekata (Tsang & Quinn, 2020), drzavni sektor uskladuje se sa metodama,
kulturom i etickim sistemom privatnih sektora (Ball, 2003). Globalna manifestacija ovog politickog
fenomena na rad nastavnika podrazumeva pojacanu kontrolu nad sadrzajem ucenja u $kolama, kroz
strogo strukturisan program i detaljnu specifikaciju posla nastavnika kroz definisane profesionalne
kompetencije — $to je praceno mehanizmima nadzora i kontrole, a uz veliko ulaganje u testiranje
merljivih ishoda nastave (Reeves, 2018). Pri tome, evaluacija nastavni¢kog rada sprovodi se u funkciji
nadzora, a ne podrske — dok je lopta odgovornosti za ishode prebacena u dvoriste nastavnika.

Zahtev za individualnom odgovornosc¢u jeste zahtev globalnih obrazovnih politika koji je na-
pravio velike transformacije u promeni pristupa nastavnickoj profesiji — definiSuc¢i njegovu ulogu
kao ulogu tehnicara sa obavezom izvrSavanja zahteva i odrzavanja standarda u praksi (Tsang & Qin,
2020). Takva evaluacija porucuje da rad nastavnika nema mnogo razlika u odnosu na trzi$nu uslugu,
kao i da je potrebno ,uvecati“ svoju vrednost i unaprediti produktivnost da bi se doslo do rezultata
koji dokazuju napredak. Vrednosti koje se pri tome promovisu su individualizam, produktivnost, pre-
duzetnistvo i borba za sopstveni opstanak, dok se prenosenjem odgovornosti na nastavnika postepeno
inhibira njegova autonomija.
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Za potrebe ovog rada, kratko ¢emo predstaviti uticaj najdominantnijih neoliberalnih organiza-
cija na globalne obrazovne politike koje se ti¢u evaluacije rada nastavnika - Svetske Banke i OECD-a.
Reformom ,,No Child Left Behind®, 2002. godine Svetska Banka uvela je zahtev za redovnim testira-
njem ucenika zarad odrzavanja odgovornosti nastavnika (Greenblatt, 2018). To se dodatno ucvrscuje
2010. godine projektom vlade SAD - Race to the Top - koji je iluminirao znacaj kvantitativnih po-
dataka i zastupao vaznost sistemskog ustremljenja ka postizanju visih rezultata - u ¢emu je, vrlo oce-
kivano, veliku odgovornost nosio nastavnik (Greenblatt, 2018). Najdrasti¢niji korak nacinjen je 2013.
godine kada Njujorski odsek za obrazovanje oformljava novi sistem nastavnicke evaluacije koja prvi
put direktno povezuje nastavnicki kvalitet i sigurnost za odrzavanje posla sa skorovima ucenika na
nacionalnim testiranjima — Annual Professional Performance Review (New York State Education Law
3012¢; prema: Greenblatt, 2018). Ovakav sistem evaluacije koji je podrzala Svetska Banka nepogresivo
je formiran po modelu evaluacije nastavnika prema postignucima ucenika (Stanci¢, 2015).

Sa druge strane, OECD godinama neguje sistem evaluacije u odnosu na model dobrog nastavni-
ka, koji prepoznajemo prema iscrpnim listama kompetencija koje nastavnik treba da ima, uz ideje o
tome kako proizvesti takve nastavnike (OECD, 2010). Tretiranje nastavnika kao robu koja se proizvo-
di, sa definisanjem usluga koje on u nastavi pruza, a koje slede ishode koji mogu da se predvide - u
okviru neoliberalnih organizacija smatra se dobrom formulom za uspeh. Nakon izvestaja Teachers
Matter i projekta TALIS, OECD nastavlja da diktira trendove i boji prakse nastavnika u evropskim
sistemima. Op$tim pregledom izvestaja Teachers for the 21st Century: Using Evaluation to Improve
Teaching (OECD, 2013), kao dominantne motive u diskursu zapazamo: efikasnost; nagrade i kazne;
unapredenje; odgovornost i privatni sektor.

U odnosu na vrednosti obrazovanja koje su najces¢e u fokusu (Veugelers & Vedder, 2003), u
pomenutim globalnim obrazovnim politikama zapazamo vrednosti orijentacije ka pojedincu umesto ka
drustvu; konformizma umesto nezavisnosti; kao i prihvatanje vrednosti umesto kriticke refleksije o nji-
ma. Izostaju vrednosti transformativnosti i demokratije, dok dominira podsticanje konformiranja usta-
ljenim nacelima - $to dodatno potvrduje gorepomenutu paralelu nastavnika i nastave sa trzisnim ele-
mentima. Ukoliko razgovor prenesemo u lokalni kontekst, otvara se pitanje: Kakva je situacija u Srbiji?

Lokalna slika o vrednostima

Analizirajuci sistem evaluacije nastavnika u Srbiji, autori su uocili kombinaciju dva modela
evaluacije: u odnosu na postignu¢a ucenika i u odnosu na model dobrog nastavnika (Stanci¢, 2015),
pri ¢emu izostaje evaluacija kao podrska nastavnickom profesionalnom razvoju, a koja se pronalazi
kao alternativa pomenutim modelima (Norlund et al., 2016). Zakon o osnovama sistema obrazovanja
i vaspitanja nalaze da je vizija obrazovanja i vaspitanja u Srbiji usmerena ka gradenju drustva znanja,
a da proklamovane kompetencije nastavnika defini$u standarde na osnovu kojih se rad i procenjuje
(Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja, 2011).
Iz toga sledi da i Srbija pazljivo prati trend evaluacije prema modelu dobrog nastavnika, koji je dik-
tiran od strane OECD-a.

Analiza obrazovne politike Srbije iz prizme njenih razvojnih strategija dovodi nas do bitnih
nalaza. U dokumentu Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine (2012), izri¢e se nezado-
voljstvo tadasnjom implementacijom prosvetne legislative koja reguli$e evaluaciju nastavnika. Autori
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strategije navode da u Srbiji ne postoji organizovani sistem evaluacije rada nastavnika, te da se o
njihovom kvalitetu moze samo posredno zakljucivati, na osnovu obrazovnih postignuc¢a ucenika na
medunarodnim testiranjima. Uprkos neoliberalnom diskursu kojim je dokument prozet, pozitivna
strana vidi se u nagladavanju potrebe za sistemskim organizovanjem evaluacije nastavnika, te je po-
svecivanje paznje ovom pitanju bilo eksplicirano kao jedan od strateskih poteza, a ¢ija se razreda onda
i o¢ekivala u narednoj strategiji.

Ipak, iako se ocekivalo da strategija koja se odnosi na period do 2030. godine Srbiji donese i
nove rezultate i pomak u pomenutoj oblasti, ona pomirljivo saops$tava da uprkos prethodnim teznja-
ma, sistem evaluacije rada nastavnika nije unapreden, te da je i dalje vecinski organizovan kroz spo-
ljasnje vrednovanje ustanova i u¢e$¢e u medunarodnim ispitivanjima obrazovnih postignuca ucenika
(Strategija razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030. godine, 2021). O evaluaciji rada
nastavnika i dalje se govori samo kao o sredstvu za merenje kvaliteta obrazovanja, a kao glavni in-
strument za vrednovanje i dalje je proglasen Pravilnik o standardima kompetencija, koji se u trenutku
objavljivanja Strategije nije menjao deset godina. Sve pomenuto ne uti¢e pozitivno na razvoj evaluacije
nastavnika, budud¢i da joj se u dokumentima ne pridaje veliki znacaj izvan vrednovanja rada ustanove,
a takode i imaju¢i u vidu globalno pomeranje ka novom shvatanju profesionalnog razvoja nastavnika
koji nije u funkciji emancipacije nastavnika. Strategija 2030 eksplicitno iznosi da ¢e Srbija nastaviti da
prati globalni trend kompetitivnosti i javnosti rezultata koje $kole ostvare na vrednovanju, te ¢e i dalje
prezentovati godisnje i ciklusne izvestaje o rezultatima spoljasnjeg vrednovanja, a zatim razvijati mere
za korekciju (Strategija...2030. godine, 2021).

Umesto zakljucka: Kuda dalje?

Pregledom globalnih obrazovnih politika koje se bave evaluacijom rada nastavnika uvidamo
reprodukciju trzi$nih vrednosti i pozicioniranje nastavnika kao tehnicara koji pruzaju usluge obra-
zovanja. Tako, kvalitet tih usluga se vrlo lako moze izmeriti, a o rezultatu se ne mora pregovarati jer
je nepogresiv — moglo bi da se kaze da je moto prema kome globalne obrazovne politike operisu.
Vrednosti koje se u takvom sistemu reprodukuju jesu vrednosti individualizma, li¢ne odgovornosti
i preduzetni$tva, dok na osnovu neraznovrsnosti u metodologiji evaluacije nastavnika mozemo da
zaklju¢imo da se suzbijaju sloboda, ravnopravnost i emancipacija kao vrednosti. Uvidamo da i obra-
zovna politika Srbije, prate¢i globalne obrazovne politike, postaje trzi$no orijentisana i usmerena ka
ostvarivanju efikasnosti - dok emancipatorska komponenta postaje sve maglovitija (Tadi¢, 2019). U
ovakvom sistemu evaluacija odslikava problem neravnopravne podele mo¢i, $to dodatno naglagava
konfliktne perspektive onih koji su u mod¢i i onih koji to nisu.

Iako je Cesto zastupljeno polaziste da je najveci fokus globalnih politika upravo mo¢ (Rober-
tson, 2016), pokretacka snaga za borbu lezi u stavu da fokus na mo¢i ne mora i ne treba da spreci
usmeravanje paznje na otvaranje dijaloga i potragu za alternativama (Apple, 2014). Glavna implikacija
ovog rada, na osnovu kritike vrednosne zasnovanosti aktuelnog sistema obrazovanja nastavnika, jeste
poziv za zajednickim razmatranjem alternativnog sistema evaluacije nastavnickog rada. Evaluacija koja
bi podsticala vrednosti emancipacije i demokratije podrazumeva participaciju glasova svih aktera, a
posebno onih koji su u centru evaluativnog procesa — $to su kontekstu naseg razgovora upravo na-
stavnici. Obogacivanje metodologije vrednovanja njihovog rada onda podrazumeva da samoevaluacija
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bude sastavni deo evaluacije. Vazno je naglasiti da jacanje samoevaluacije nema znacaj u eventualnom
dopunjavanju vrednosnih skorova na osnovu kojih se nastavnik ocenjuje - ve¢ u tome $to davanjem
glasa nastavniku vr§imo preraspodelu mod¢i, osnazujemo ga za razumevanje i kriticko sagledavanje
svoje prakse i Sireg drustvenog konteksta, stvaramo tlo za refleksivnu praksu i sa obrazovanja kao
merenja skre¢emo fokus na obrazovanje kao transformaciju.

Nakon kompletne analize u ovom radu, vraticemo se na pocetno pitanje iz naslova rada koje
glasi “Koliko vredi nastavnik?”, ali ne¢emo odgovoriti na njega, jer ono nije nase. To je pitanje koje
postavljaju obrazovne politike koje se bave merenjem nastavnika i svodenjem kompleksne profesije na
ono §to se moze meriti. U meduvremenu, pozivamo na zajednicko traganje za alternativnim re$enji-
ma, kao i $irenjem dijaloga o vrednostima koje razvijamo unutar nastavnicke profesije - jer shvatamo
da je upravo to od neizmerne vaznosti za obrazovanje.
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VREDNOSTI KULTURE OBRAZOVNE USTANOVE!
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Institut za pedagogiju i andragogiju

Apstrakt

U radu se pozivamo na Fulanovo odredenje moralne posvecenosti i dovodimo je u vezu sa Cetiri tipa kulture
obrazovne ustanove. Tipovi kulture: toksi¢na, hijerarhijska, individualisticka i kultura zajednice ucenja nosioci
su razli¢itih vrednosti koje odreduju ¢emu u obrazovanju tezimo. Ukazali smo na autore koji isticu da vrednosti
nose potencijal akcije i usmeravaju ¢lanove kolektiva u njihovom delovanju. Moralna posvecenost kao zajednic¢-
ka, deljena vizija zaposlenih odreduje profesionalni identitet pedagoga kao nosioca Sirih drustvenih promena
kulture obrazovne ustanove; ¢ime se prevazilazi neoliberalni koncept pedagoga kao lidera. Kultura zajednice
ucenja eksplicira vrednosti i pregovara o njima ¢ime se neguje moralna posvecenost promeni kao kolektivom
procesu i postignu¢u. Hijerarhijska, toksi¢na i individualisticka kultura, za razliku od kulture zajednice ucenja,
ne omogucava prilike za ekspliciranje vrednosti, te vrednosti ¢esto ostaju skrivene. Radom Zelimo da ukazemo
na vaznost koherentnosti u ekspliciranju i negovanju vrednosti.

Kljucne reci: vrednosti, kultura obrazovne ustanove, moralna posvecéenost, koherentnost.

Uvod

Kultura obrazovne ustanove se naj¢e$¢e odreduje kao relativno ustaljen obrazac koji se izrazava
kroz sistem vrednosti, uverenja i ponasanja koja dele ¢lanovi jedne ustanove i koja ih drzi na okupu
(Peterson & Deal, 2009; Stoll & Fink, 2000, Vujaci¢, 2011, prema: Krnjaja, 2016). Kultura obrazovne
ustanove, prema re¢ima Karoline Rinaldi (Carolina Rinaldi) pre svega ima transformativni potenci-
jal za nastanak promena, jer su obrazovne ustanove orijentisane na procese ucenja (Rinaldi, 2021).
Bruner isti¢e da je obrazovna ustanova nosilac kulture, a u¢enje predstavlja ispitivanje postojecih nor-
mi-usvajanje odredenih normi i odbacivanje drugih (Bruner, 2000). U odredenju kulture obrazovne
ustanove istice se da je ona deljen, socijalni i simbolicki konstrukt koji odreduje ponaSanja svojih
¢lanova (Njiro, 2016).

Kultura obrazovne ustanove predstavlja okvir i osnovni vodi¢ za ponasanje svojih ¢lanova, pre-
ko sistema vrednosti ¢ineéi odredena ponasanja prihvatljivim i poZzeljnim, dok odredena sankcionise
(Peterson & Deal, 2009, str. 19). Majkl Fulan (Micheal Fullan) istice da su autori koji se bave prome-

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivatkog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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nama u ustanovama ranije govorili o motivaciji ¢lanova da ¢ine instituciju, medutim, on govori da
kulturu obrazovne ustanove odreduju medusobni odnosi i deljenje smisla koje je utkano u moralnu
posvecenost ¢lanova kolektiva zajednici, a koje nadilazi nivo pojedina¢nih motivacija (Fullan, 2007).
Kultura obrazovne ustanove se stoga sagledava organski, ne mehanicisticki.

Buduc¢i da kultura ¢lanove drzi na okupu, priroda veze predstavlja kriterijum na osnovu kog au-
tori prave razliku izmedu cetiri tipa kulture obrazovne ustanove. Podela na tipove kulture obrazovne
ustanove ne znaci njihovo realno postojanje u svom totalitetu (Krnjaja, 2016). Obrasci Cetiri tipa kul-
ture obrazovne ustanove javljaju se u svim obrazovnim ustanovama. Tipovi kulture odreduju kvalitet
procesa ucenja u ustanovi; omogucavaju negovanje razli¢itih odnosa; grade razlicite slike o detetu i
ucenju, kao i odnos prema shvatanju profesionalnog identiteta prakti¢ara (Moss, 2018). Tipovi kultura
se razlikuju u odnosu na vrstu liderstva kojom su podrzani, na¢ine uspostavljanja i vodenja promene

i nacin na koji se shvataju i Zive vrednosti.

Odredenje vrednosti

Vrednosti odreduju karakter drustvene zajednice u obrazovnoj ustanovi, delovanje ustanove i
nacin i stepen ukljucivanje svakog ¢lana u zajednicu (Krnjaja, 2016). Vrednosti predstavljaju opste
prihvacena verovanja u kulturi obrazovne ustanove o tome $ta je ispravno, znacajno, pozeljno, vredno,
kojim ciljevima u obrazovanju tezimo. Vrednosti odreduju prioritete u onome $ta planiramo i ¢inimo
u zajednici, samim tim odreduju sadrzaj i strukturu organizacije Zivljenja u zajednici (Krnjaja, 2016).

Za potrebe ovog rada prikazacemo Cetiri tipa kulture obrazovne ustanove: toksi¢na kultura
obrazovne ustanove, hijerarhijska kultura obrazovne ustanove, individualisticka kultura obrazovne i
kultura zajednice ucenja i vrednosti koje se ovim tipovima kultura neguju.

Toksi¢na kultura obrazovne ustanove

Toksi¢nu kulturu obrazovne ustanove odreduje povezanost ¢lanova zasnovana na nesigurnosti-
ma, nedostatku podrske, odnosima obojenim nepoverenjem, diskriminacijom i nejednakostima (Kr-
njaja, 2016). Vodenje u ovoj kulturi obelezeno je nejasnim porukama, izbegavanjem sukoba, stvara-
njem tabora, izostavljanjem vaznih informacija, shvatanjem informacije kao sopstvenog resursa koji
obezbeduje odredenu poziciju u ustanovi (Stoll & Fink, 2006). Toksi¢cnom kulturom obrazovne usta-
nove neguju se visoka oc¢ekivanja produktivnosti i u isto vreme i jak osecaj nesigurnosti koja je ¢esto
ekonomske i socijalne prirode (Slunjski, 2016). Toksi¢na kultura reprodukuje svoje obrasce i opstaje
uprkos osipanju svojih ¢lanova (Slunjski, 2016). Vrednosti u toksi¢noj kulturi ustanove nisu eksplicira-
ne i to su netransparentnost, nekriti¢nost, reprodukovanje odnosa mo¢i. Toksi¢nu kulturu karakterise
slano napustanje njenih ¢lanova, ali opstajanje uprkos osipanju (Slunjski, 2016).

Hijerarhijska kultura obrazovne ustanove

Hijerarhijska kultura obrazovne ustanove se takode zasniva na nepoverenju, nesigurnosti i ato-
mizovanosti kolektiva, a glavna odlika je da obrazovne elite uspostavljaju vrednosti i one su neupitne i
nepromenljive, ostali ¢lanovi treba da ih prihvate kao zadatost (Krnjaja, 2016). U hijerarhijskoj kulturi
obrazovne ustanove znanje nije kolektivno vlasni$tvo i ¢esto je svedeno na proceduralno. Odgovor-

> > 66



Vrednosti kulture obrazovne ustanove _

nost je delegirana, a vodenje instrukcijsko i transakciono (Stoll & Fink, 1996). Formiraju se timovi, ali
tako da rade potpuno odvojeno, a ¢lanovi preuzimaju tehnicke uloge. U hijerarhijskoj kulturi ustanove
vladaju razlicite vrste formalizovanih odnosa (Krnjaja, 2016). Proces donos$enja odluka je centralizo-
van, postoji izrazen stepen nadzora. Odluke se donose na formalnim sastancima, a procedure su krute
i Cesto pasiviziraju ¢lanove kolektiva, tako da ovakve ustanove reprodukuju odnose mod¢i. Kultura
obrazovne ustanove se tesko menja, jer je onemoguceno da inicijative poteknu iz svakodnevnih situa-
cija. Donosioci odluka ne preuzimaju odgovornost da stvore podrzavajuce prilike za pruzanje podrske
inicijativama prakticara, ve¢ preuzimaju ekspertsku, preskriptivnu ulogu. Vrednosti koje hijerarhijska
kultura obrazovne ustanove neguje su pojedina¢ni uspesi, odrzavanje odnosa moci, atomizovanost

profesionalnog delovanja, traganje za krivcima na nizim nivoima hijerarhije.

Individualisticka kultura obrazovne ustanove

Individualisticka kultura obrazovne ustanove se zasniva na negovanju individualne posveceno-
sti ucenju, takmicarskom duhu. Ocekuje se spoljasnja odgovornost i pravila se ne dovode u pitanje.
Prisutno je izbegavanje konflikta, nemes$anje u rad drugih stru¢nih sluzbi. Stru¢no usavr$avanje je u
ovakvoj kulturi individualna potreba i izbor na nivou li¢ne preferencije (Miskeljin, 2017). Prihvatljive
su i ceste price o uspehu. Slave se pojedinacni uspesi i pojedinci, individualna inicijativa i individual-
no zalaganje. Rukovodioci i stru¢njaci kreiraju promenu, a ¢lanovi kolektiva su ,,resursi” u sprovode-
nju promene. Preovladuje delimi¢na obavestenost i protok informacija jer je odgovornost prebacena
na pojedinca i shvacena kao Zelja pojedinca i potreba da bude ili ne bude obavesten. Vrednosti indi-
vidualisticke kulture ustanove su takmicarski duh, pojedinacni uspesi, harizmati¢no liderstvo dobih
profesionalaca koji rade individualno.

Kultura zajednice ucenja

U kulturi zajednice ucenja naglasak je na zajednistvu, jaca se kolektivha posvecenost ucenju
i profesionalnom razvoju kroz zajednicke zadatke i ostvarivanje zajednickih ciljeva (Wenger, 1998).
Ucenje je selektivno i kapaciteti se usmeravaju u odnosu na postavljene prioritete kuda idemo i $ta
hoc¢emo. Neguje se odnos prema riziku kao prilici da se uci, visoka je tolerancija na greske, one otva-
raju prostor za problematizaciju odredenih pitanja (Wenger, 1998). Akcije su koordinisane na nivou
cele ustanove, vrsta znanja koja se gradi olicena je kroz konstrukt kolektivne mudrosti (Krnjaja, 2016).
Neguje se dozivljaj zajednickog vlasni$tva nad promenom, razradeni su i stalno se osmisljavaju novi
nacini protoka informacija, neguje se iskrenost, a kriticki odnos prate konstruktivne akcije (Slunjski,
2016). Saradnja je u kulturi zajednice ucenja zasnovana na potencijalu sukoba, razlicitosti i otpora
(Fullan, 2005). Uzajamno prilagodavanje se, prema Fulanu, nalazi u prostoru izmedu vigka strukture i
nedostatka strukture, ,,u ravnotezi na rubu haosa” (Fullan, 2005, str. 47). Zajednica ucenja zasniva se
na drugacijem pristupu znanju. Fulan ukazuje da nam nije potrebno znanje, ve¢ znanje drugih ljudi
da bismo resavali probleme- socijalna priroda znanja je sustinski za osecaj pripadanja i ose¢aj smisla
(Fullan, 2005). Kultura zajednice ucenja, smatraju autori (Fullan 2005; Rinaldi, 2021; Stoll & Fink,
2006,) nosi transformativni potencijal koji nije ograni¢en ,,zidovima $kole” i upravo zahvaljuju¢i nego-
vanju ose¢aja moralne svrhe u promisljenim akcijama, kolektivnom mudro$cu i vrednostima kvalitet-
nih odnosa saradnje promene imaju transformativni potencijal. Vrednosti obrazovne ustanove, tran-
sformativnim potencijalom promena koje su inicirane akcijom mogu da se prenesu i na $ire apsekte
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drustva (Rinaldi, 2021). Precutno znanje je u kulturi zajednice ucenja transformisano u eksplicitno.
Moralna posvecenost kolektiva obrazovne ustanove predstavlja vazan osnov dugotrajnih promena.
Fulan isti¢e da je zato potrebno napustiti kulturu vrednovanja logi¢kog i analitickog znanja karakte-
risticnu za formalizovan pristup planiranju, jer upravo zbog atomizovanosti ovakvih oblika misljenja
organizacije ne uspevaju da istraju u promeni (Fullan, 2006). Vrednosti kulture zajednice ucenja su
zajedni$tvo, partnerstvo, saradnja, povezanost, stvaralastvo, istrazivanje, igra, bezbednost, uvazavanje,
razli¢itost, raznovrsnost, otvorenost, uskladenost, poverenje, doprinos, autenticnost, integritet, aktivno
ucesce, eti¢nost, kolektivna mudrost, promena.

Moralna posvecenost i njene pedagoske implikacije

Dve osnovne pokretacke snage kolektivne moralne posvecenosti su znanje i deljenje smisla (Fu-
llan, 2005). Drustva danas konstantno generi$u preopterecenost i kompleksnost, pa je uloga pedagoga
u promovisanju koherentnosti kao principa u negovanju vrednosti (Fullan, 2007). Fulan istice da na
ovaj nacin borba za bolji svet nije apstraktna, niti utopisticka, ve¢ da podr$kom na razli¢itim nivoima
obrazovanja, u¢enjem i usavr$avanjem unutar ustanove, ekspliciranjem vrednosti i istrazivackim pri-
stupom praksi se jaca i neguje kapacitet obrazovnih ustanova za njihovu promenu. Pedagoska profe-
sija je uvodenjem koncepta moralne posvecenosti kolektiva prosirena tako da prevazilazi neoliberalno
stanoviste pedagoga kao menadZera dobre skole (Fullan, 2007).

Budu¢i da smo u radu ukazali da vrednosti odreduju prioritete naseg delovanja i istakli vaznost
negovanja koherentnosti ukoliko se opredelimo da negujemo kulturu zajednice uc¢enja ne mozemo je
graditi na takmicenju i slavljenju individualnih uspeha i vrednovanju zajednistva i razlic¢itih nacina
ucesca. Koherentnost akcija i refleksivni pristup praksi zahtevaju izrazen nivo ekspliciranja vrednosti
i odluke u $ta verujemo i ka ¢emu stremimo.

Fulan ukazuje na odnos drzavnih $kola i demokratije kao osnove negovanja moralne posvece-
nosti i istice da je za gradenje zajednice koja uci od sustinskog znacaja da ona bude javna (Fullan,
2007). Menjanje kulture obrazovne ustanove zahteva koherentnost i razli¢itih nivoa obrazovanja i pri-
stupe kojima mozemo podrzati praksu. Istrazivaci bi trebalo da neguju one pristupe praksi koji vode
akciji, modeluju proces istrazivanja, jer je kultura obrazovne ustanove uvek jedinstvena i nastaje u
odredenom kontekstu. Karolina Rinaldi ukazuje na $iru drus$tvenu perspektivu i da je neophodno
graditi takve odnose da se drustvenim merama neguje smanjenje socijalnih razlika i izjednacavanje
socijalnih grupa (Rinaldi, 2021).

Navedeni tipovi kulture obrazovne ustanove mogu pomo¢i pedagogu da preispituje kulturu

ustanove u kojoj radi, da postize zajedni¢ko razumevanje sa drugim ¢lanovima kolektiva u kom prav-
cu se odvija promena u skladu sa prihvac¢enim vrednostima.
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IGRA U PRIRODI I IGRA SA RIZICIMA U VRTICIMA
IZ UGLA PRAKTICARA

Tijana Bogovac!

Predskolska ustanova Cukarica, Beograd

Apstrakt

Cilj istrazivanja je da opiSe karakteristike igre u prirodi i igre sa rizicima kod nas iz perspektive prakti¢ara u
oblasti predskolskog vaspitanja i obrazovanja primenom tehnike anketiranja. Istrazivanje ukazuje na potrebu za
osnazivanjem prakticara, informisanjem i uklju¢enjem roditelja, lokalne zajednice i drugih relevantnih aktera
u kreiranje stimulativnog okruZenja i gradenje strategija za praktikovanje igre u prirodi, igre sa rizicima (na
primer, otklanjanje zahtevnih procedura za boravak dece van vrti¢a, nabavka materijala i ko-kreiranje rekvizita,
obezbedivanje dostupnosti drugih prirodnih prostora i drugo). Aktivna ulogu prakti¢ara u svim segmentima
je neophodna, preispitivanje uverenja i gradenje promena ka Zeljenoj viziji prakse. Uloga pedagoga, kao lidera
promene u vrticu, jeste da pokrene promene i preispitivanje prakse boravka dece na otvorenom prostoru na bazi
vrednosti koje su u njenoj osnovi i njihove komplementarnosti sa slikom o detetu.

Kljucne redi: igra u prirodi, igra sa rizicima, perspektiva prakti¢ara, teSkoce, strategije.

Uvod

Igra u prirodi je igra u prirodnoj sredini ili sa prirodnim elementima, uz sopstveni scenario
dece, dok komuniciraju i prilagodavaju se mogué¢nostima okruzenja (Prins et al.,, 2022). Uobi¢ajena
definicija igre sa rizicima je da je to uzbudljiv oblik fizicke igre koji uklju¢uje neizvesnost i rizik
od fizicke povrede (Sandseter et al.,, 2021a). Brojna istrazivanja ukazuju na znacaj igre u prirodi i
igre sa rizicima za holisticki razvoj, dobrobit i zdravlje dece jer u njoj deca ovladavaju svojim telom,
okolinom, grade rezilijentnost (Obee et al., 2020; Prins et al., 2022; Sandseter et al., 2021a; Sandseter
et al., 2023). Postoji nesklad izmedu znacaja igre sa rizicima za ucenje i razvoj dece i prilika da je
deca praktikuju (Obee et al., 2020; Sandseter & Kennair, 2011). Predominantno sedelacki nacin Zi-
vota, izlozenost medijima i nerazvijena socijalna mreza su okolnosti koje okruzuju detinjstvo danas.
Istrazivanja pokazuju da Zivoti dece postaju sve vide regulisani i kontrolisani (Sandseter et al., 2021b).
Deca provode viSe vremena u zatvorenom prostoru i retko dobijaju priliku da sama uce i savladavaju
rizik (Sandseter et al., 2021b). Prepoznate su i kulturologke razlike u percepciji deéje rizi¢ne igre, a
vremenski uslovi, uz izbegavanje rizika i prezasti¢ujudi stil roditeljstva smatraju se osnovnim razlozi-
ma za smanjenje igre na otvorenom (Sandseter et al., 2019; Yalcin & Erden, 2018). Kod nas boravak
dece napolju aktualizovan je sa Osnovama programa ,,Godine uzleta® (Osnove programa predskolskog
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vaspitanja i obrazovanja — Godine uzleta, 2018). Medutim, isti¢u se teskoce za boravak dece napolju
iz tehnickih i bezbednosnih aspekata, kao i neophodnost njihovog prevazilazenja jer deca treba da
borave na otvorenom svakodnevno, u svim vremenskim prilikama. Fokus je na kreiranju inspirativnih
prostora na otvorenom koji se stalno grade i reorganizuju u skladu sa igrom i istrazivanjem sa de-
com. Boravak dece u ovakvim prostorima viestruko doprinosi dobrobiti dece i u pogledu poboljsanja
koncentracije, razvijanju maste i kreativnosti, razvoju komunikacije, podrske razvoju imuniteta i dr.
(Breneselovic i sar., 2022; Ministarstvo prosvete Republike Srbije, 2023).

Metodologija istrazZivanja

Cilj istrazivanja bio je da se sagleda igra u prirodi i igra sa rizicima iz perspektive prakticara
predskolskih ustanova. Istrazivanje spada u primenjena pedagoska istrazivanja s teznjom da bude od
neposredne pedagoske koristi (Bandur i Potkonjak, 1999). Tehnika istrazivanja je anketiranje, a in-
strument upitnik koji je kreiran i distribuiran uz pomo¢ Google Forms platforme.

Upitnik je popunilo 1108 ispitanika, od toga 98,5% Zenskog pola. Najve(i broj ispitanika bili su
vaspitaci (883 ispitanika, odnosno 80%), potom 17% su medicinske sestre — vaspitaci (188 ispitanika),
2,6% su struc¢ni saradnici (29 ispitanika). Ispitanici dolaze iz razli¢itih delova zemlje, pri ¢emu domi-
niraju ispitanici iz Vojvodine (61,2%), dok po godinama radnog staza ¢ine raznovrsnu grupu.

Rezultati istraZivanja

Iz analize podataka iz upitnika saznajemo da prema navodima prakticara deca u najve¢em bro-
ju slucajeva borave napolju svakog dana (65,9%). Odgovor ponekad oznacilo je 15,8% prakticara, a
jednom nedeljno je izabralo 5,1% prakticara (Grafikon 1). Ostali odgovori bili su: kada vremenske
prilike dozvole, Cesto, vise puta nedeljno, kada nije zagaden vazduh, itd.

= Svakog dana

= Jednom nedeljno
Ponekad

m Nesto drugo

Grafikon 1: Koliko ¢esto deca borave napolju
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Prema rec¢ima praktic¢ara (Grafikon 2), deca borave napolju uglavnom prepodne (68,3%), zna-
¢ajno rede pre i posle podne (26,8%), a vrlo retko su birani odgovori poslepodne (3,1 %) i tokom celog
dana (1,5%).

1.5 .03
Prepodne
26.8 = Poslepodne
Prepodne 1
: poslepodne
3.1 / = Tokom celog dana
68.3
Nesto drugo

Grafikon 2: U kojim perioda dana deca borave napolju

Sa decom napolju u najve¢em broju slucajeva borave vaspitaci (99,1%) i deca svih uzrasta
(54,8%), dok su dosta rede prisutni i studenti volonteri (9,5%) ili roditelji (4,6%). Ostali pojedina¢ni
odgovori su i pripravnici, strucni saradnici, licni pratioci, tehnicko osoblje, profesor fizickog vaspitanja i
posetioci iz lokalne zajednice.

Kada su napolju, deca i prakticari u najvecem broju slucajeva borave u dvoristu vrtica (93,3%)
ili u obliznjem igralistu i parku (41,9%), dok su ostali odgovori bili znacajno manje zastupljeniji medu
ispitanicima: u okolini (Suma, reka) 17,9%, sala 5,2%, atrijum 2,8%. Neki od specifi¢nih pojedina¢nih
odgovora ispitanika bili su i: Setnje u okolini vrti¢a/kroz mesto, skolsko dvoriste, sportski, fudbalski te-

ren, poseta porodicama dece.

Deca i prakti¢ari borave napolju u slede¢im vremenskim prilikama: kada nema padavina
(57,5%), kada je prijatno i suncano vreme (48%), u svim prilikama (15%). Prisutni odgovori bili su i:
kada ne duva jak vetar, kada nisu jake padavine, kada nije isuvise hladno ili isuvise toplo, u zavisnosti
od zagadenja vazduha, kada je UV indeks odgovarajuci. Prakticari isticu i da boravak zavisi i od opre-

me dece za boravak napolju.

Sto se ti¢e priprema za boravak sa decom napolju one podrazumevaju: iznosenje rekvizita u skla-
du sa zainteresovanoséu dece (57,3%), dogovor oko osnovnih pravila prilikom boravka napolju (56,5%),
organizovanje igre u skladu sa zainteresovanoséu dece (53,8%), dogovor sa decom kako ce se provesti
vreme napolju (51,9%), ritual odlaska u toalet i adekvatnog oblacenja za vremenske uslove (49,4%),
dogovor gde ¢e boraviti (34,5%), vaspitaci planirano, npr. kao provokaciju nose sa sobom pripremljeno
(29,2%), dogovor sa roditeljima o boravku dece napolju (oblacenje, pravila, rekviziti...) (14,7%). Odgo-

vor ,,Nemamo posebne pripreme” dalo je svega 7% ispitanika.
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Prakticari isticu da im je u pripremi za boravak sa decom napolju posebno znacajno: bezbedna
sredina (79,9%), boravak na sveZem vazduhu i veli prostor za igru i istrazZivanje (71,9%), zajednicki
dogovor i organizacija (54,3%), da deci ponude sadrzaj koji ¢e ih podstaci na istraZivanje dvorista i
podsticanje razvoja motorike (penjanje, skakanje, trcanje) 49,9%, postavljanje pravila u dogovoru sa
decom o kretanju i boravku napolju (33%), staranje o higijenskim potrebama i adekvatnoj odeci i obuci
(18,1%), podrska roditelja (16,6%), tema koja je aktuelna u grupi. npr. odlazak u sumu - potraga za
sovom (11,5%). Takode istaknuto je da od uzrasta do uzrasta varira pristup izlasku napolje (14,3%).

Kao odgovor na pitanje kojom vrstom igre sa rizicima? (Sandseter, 2007) se deca najcesée anga-
zuju rezultati pokazuju da su dominantno prisutne igre brzinom (80,4%) i potom igre visinom (67,9%).
Malo zastupljene su gruba igra (11,6%), igre izvan vidokruga (9,3%) i igre opasnim predmetima (6,8%),
dok je najmanje zastupljena igra pored opasnih elemenata (svega 2,6%).

Dok prakti¢ari ocenjuju igru u prirodi i igru sa rizicima kao izuzetno znacajnu (najveci broj od-
govora prakticara je smesten u rasponu izmedu 8 i 10, videti Grafikon 3), razvijenost prakse procenju-
ju nizim vrednostima, sa najve¢im brojem odgovora smestenim u rasponu izmedu 5 i 8 (Grafikon 4).

17. OLigHUTE Y KOM CTENEHY Cy, NPeMa BaLeM MYLLIbetbY, 3HavajHe Urpe y NpUpOM v Urpe ca

PU3NLIAMa 3a ALY NPeALLKONCKOr y3pacTa Ha CKal... 1 Ha]Mat-be 3HaqajHo a1l HajBVILue 3HaqajHo?
1,103 responses
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447 (4|0.5%)
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209 (18.9%)224 (20.3%)

200
89 (8.1%)

71 (6.4%)
38 (3.4%)

3(0.|3%} 2(0.2%) 10(0I-9%) 10(0.9%)
. . |

0

1 2 3 4

Grafikon 3: Procena znacaja igre u prirodi i igre sa rizicima za decu predskolskog uzrasta

2 Vrste igre sa rizicima: igre u kojima dete isprobava da se penje - 1. igre visinom, preskace, da se utrkuje -2. igre br-
zinom, igre pored vode, vatrom i drugim prirodnim elementima - 3. igre pored opasnih elemenata, to su takode igre
alatima, ekserima, ¢eki¢ima i druge 4.igre opasnim predmetima, igre u kojima se isprobava snaga tzv. 5. gruba igra, igre
u kojima se uziva u posmatranju vestine obi¢no starije dece - 6. igre van vidokruga u kojoj se deca osamljuju i odlaze
van vidokruga odraslih (Sandseter, 2007).
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18. OLeHUTe Y KOM CTENeHY je peMa Ballem MULLIberby pasBujeHa npaKca Urapa y npupoau i

Wrapa ca pusnLuma y BalLem BpTMhy Ha CKanu of ] HajMaI-be paaamjeHa all Hajswme paaBMJEHa?
1,103 responses

300
237 (31.5%) 222 (20.1%)
200
125 (111 3%)
100 '
16 (1.5%) MLaTH) (7%2/0)

Grafikon 4: Procena stepena razvijenosti prakse igara u prirodi i igara sa rizicima u vrti¢u

Prakticari isti¢u da je kao podrska za igre u prirodi i igre sa rizicima pri boravku dece napolju
potrebno: podsticajnije dvoriste, vise rekvizita i sredstava u dvoristu (64,3%), bezbedan prostor (59,7%),
edukacija za roditelje o znacaju igre u prirodi i igre sa rizicima (49,8%), saradnja sa roditeljima (36,3%),
dodatna edukacija za vaspitace (17,2%), podrska strucnog tima i drugih zaposlenih (17,1%), nacini za
previadavanje i nosenje sa strahom (16,5%).

Teskoce koji prakticari isti¢u za praktikovanje igre u prirodi i igre sa rizicima su: pitanje od-
govornosti kada dete padne i povredi se (60,2%), roditelji ne dele viziju boravka dece napolju (brinu se
da (e se deca prljati, povrediti se) (36,3%), izazovi u prirodi (komarci, krpelji, psi lutalice) (28,6%),
neadekvatna odeca i obuéa (26,5%), nerazumevanje znacaja ovih igara (15,9%), nedostatak prirodnog
konteksta (nema dvorista, parka obliznjeg) (10,8%). Finalno tu su i sanitarni zahtevi i zahtevi drugih
sluzbi (10,7%).

Prakticari prepoznaju znacaj igre u prirodi i igre sa rizicima za holisticki razvoj dece posebno u
savremeno doba uz uzurbani stil Zivota ali i identifikuju teSkoce koje ukljucuju pitanje odgovornosti
kada dete padne i povredi se, prezasti¢ujudi stav roditelja, zahtev za bezbedno$¢u. Prakticari istic¢u i
broj dece, kao i njihov uzrast kao moguce otezavajuce okolnosti za praktikovanje igre u prirodi, igara

sa rizicima.

Rezultati pokazuju da je vazno da se igra dece u prirodi i igra sa rizicima, osim u dvoristu
vrti¢a, odvija ucestalije i u drugom prirodnom okruzenju uz prisustvo svih aktera Zivota vrtic¢a. Po-
sebno bi bilo znacajno istraziti prakse i razviti strategije koje podrzavaju boravak dece u razli¢itim
vremenskim prilikama tokom godine. Rezultati ukazuju na to da praktikovanje igre u prirodi i igre
sa rizicima moze u znacajnijoj meri biti podrzano kreiranjem bezbednog a stimulativhog okruzenja

kao i iznalazenje strategija da se igra odvija tokom godine (npr. dostupnost adekvatne odece i obuce,
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nabavka i kreiranje rekvizita). Iako postoje rutine prilikom boravka dece napolju, praéeni pravilima i
dogovorom sa decom, postoji prostor za dalje povezivanje boravka dece napolju sa aktuelnim istrazi-
vanjima (teme/projekti). Edukacija je prepoznata kao dodatni oslonac za podrsku igri u prirodi i igri
sa rizicima, za roditelje o znacaju ovih igara, a za praktic¢are o nac¢inima za prevladavanje i nosenje sa

strahom.

Zaklju¢na razmatranja

Pored brojnih teskoca, podrska igri u prirodi i igri sa rizicima ide u pravcu proSirenja vreme-
na, prostora i uslova da se igra odvija kao i uklju¢ivanje veceg broja aktera. Potreba za edukacijom
ali i osmisljavanje strategija i procedura koje ¢e unaprediti praksu je evidentna, posebno kako bi se
obuhvatio ceo opseg igara sa rizicima, dok kod nas dominiraju igre na visini i igre brzinom. Kao
prakti¢ari pozvani smo da kreiramo uslove da zastitimo decju igru i stvaramo inspirativne prostore, u
zajednistvu sa drugima, da se deca spontanije i kompetentnije krecu, istrazuju, upoznaju sa prirodom,
sobom, drugima, svojim snagama i aktuelnim kapacitetima kroz igru u prirodi, igru sa rizicima. Ovo
mozemo samo uklju¢ivanjem i drugih relevantnih pojedinaca i grupa, gradenjem na osnovu jasne,
deljene vizije, zajedno sa decom, porodicom i lokalnom zajednicom, ali i sa samom prirodom (Bre-
neselovi¢ i sar., 2022, Krnjaja i sar., 2023). Najzad potrebno je razvijanje strategija kako bi se urav-
notezio rizik i bezbednost, te da ogranic¢enja ponasanja dece u igri usled zabrinutosti za bezbednost
budu u ravnotezi sa rado$¢u i znac¢ajem koje ove igre imaju za decu i njihovu buduc¢nost (Sandseter
et al., 2023). Uloga pedagoga je da podrzi proces preispitivanja uverenja praktic¢ara i drugih odraslih
u odnosu na boravak dece na otvorenom i pitanje bezbednosti, kao i preispitivanje komplementarne
slike o detetu i pokretanje akcija u pravcu Zeljene promene u kojoj se kreira i transformise inspirativan
prostor za decu na otvorenom, zajedno sa decom.
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Apstrakt

Rad predstavlja istrazivanje uzajamnog delovanja igre i planiranih situacija ucenja tokom razvijanja realnog
programa u vrti¢u. Istrazivanjem je pra¢eno koliko je deé¢ja igra osnov planiranja realnog programa i koliko
situacije u¢enja doprinose razvijanju igre. Uoceno je da se nedovoljno koristi potencijal igre, nedovoljno stvaraju
uslovi za ispoljavanje kreativnosti i maste i da situacije igre i planirane situacije u¢enja nisu povezane. U radu su
predstavljene inspirativne situacije iz projekata sa decom koje su podstakle kreativno razmisljanje i dalje istra-
zivanje i u kojima je vidljiva povezanost igre i istrazivanja. Postoji potreba za angaZovanjem maste, u¢es¢em i
otvorenijim pristupom odraslog u igri.

Kljucne reci: predskolsko vaspitanje i obrazovanje, Godine uzleta, u¢enje kroz istraZivanje, u¢enje zasnovano na igri.

Pristup problemu

Dete uci kroz ,sopstvene akcije i interakcije sa drugima u igri, Zivotnim situacijama i situ-
acijama planiranog ucenja“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2017, str. 35). Deci treba dozvoliti da
»prisvajaju svet, da ga transformiS$u prema sopstvenim potrebama“ (Henricks, 2014, str. 207), a to
stvaranje je moguce u igri u kojoj se ,,upoznaju sa karakterom sveta u kome oni deluju i procenjuju
licne pozicije koje mogu postic¢i u okviru tog sveta“ (Henricks, 2014, str. 197). Igra kao forma delanja
je deci neophodna za shvatanje $ta mogu da budu i kako mogu da deluju u svetu, ona je ljudska po-
traga za samoostvarenjem. Planirane situacije ucenja su ,socijalni procesi koji se razvijaju kada deca
i odrasli u¢estvuju u nekoj konkretnoj, unapred izabranoj situaciji u kojoj istrazuju moguca resenja i
pregovaraju o njima“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2017, str. 41). One su vazne za gradenje kvali-
teta odnosa i razvoj dispozicija za ucenje. Ucenje se odvija kroz situacije koje za decu imaju smisao i
znacenje. Znajuéi da deca uce ,u situacijama i aktivnostima koje se zasnivaju na igrovnom obrascu®
(Godine uzleta, 2018, str. 7), postavljamo pitanje zasto se situacije igre ne koriste za pocetak istrazi-
vanja i za dalje planiranje situacija ucenja, ve¢ su igra i ucenje odvojeni procesi. Potrebno je koristiti
decju ,,dobrovoljnost, inicijativu, dinami¢nost, pregovaranje, posvecenost, otvorenost, preispitivanje“
(Godine uzleta, 2018, str. 7) tokom igre, kako bi planirane situacije u¢enja smisleno bile povezane sa
projektima kojima se deca i vaspitaci bave.

1 E-mail: ana.gardasevic@gmail.com

79 €«


https://doi.org/10.5281/zenodo.11115692
mailto:ana.gardasevic@gmail.com

_ Ana Gardasevic i Svetlana Mijajlovi¢

Vigotski govori da je dete u igri ,za glavu vi$e od sebe ,pokusava da skoc¢i iznad nivoa svog
ustaljenog ponasanja“ (Bodrova & Leong, 2015, str. 371), stvaraju¢i unutra$nje mentalne slike dete
tokom igre razvija mastu. Analiziraju¢i motiv igre, Leontijev zakljucuje da ,on lezi u samom procesu
igre® (Bodrova & Leong, 2015, str. 378), u imaginarnim procesima koji su sustinska karakteristika
igre. Eljkonjin govori da je igra ,,dZinovska riznica kreativnosti“ (Bodrova & Leong, 2015, str. 378), u
kojoj se usloznjavaju kratkoro¢ni i dugoro¢ni ciljevi. Jedan od primera iz prakse koji nam ukazuje na
usloZnjavanje ciljeva je igra dece u kojoj improvizuju ,.krticnjak zamisljajuci da su krtice koje se krecu
u tunelima®, u kojoj deca saznaju kakav je zivot krtice, gde ona Zivi, koji su delovi krti¢njaka, kako se
izraduje. Igrajudi se deca razvijaju, kao krajnji produkt, apstraktno misljenje i mastu; masta i fantazija
su pokazatelji kako se deca kreativno razvijaju. Primer igre iz nase prakse koji ilustruje imaginarni svet
je stvaranje ,sveta Atlantide u kojem se automobili krecu pod vodom®, u kome se fantazija i realnost
prepli¢u i stvaraju moguce. Podstice se i razvoj namernog ponasanja i to voljnih fizickih i mentalnih
radnji. Primer igre dece iz projekata realizovanih u nasem vrti¢u, koji ukazuju na povezanost misli
i radnji, je igra koja podseca na desavanja iz stvarnog zivota u kojima deca mogu da ,hrane dinosa-
urusa®, ,brinu o jajetu ptice®. Igra je sastavni deo svakodnevnih aktivnosti, vazno je prepoznati njen
potencijal, biti otvoren i senzibilisan za puteve koje je moguce otvoriti ka u¢enju. Odrasli su zaintere-
sovani za dedje igre, medutim, sve se manje igraju zajedno sa decom ,,0oni su jedni pored drugih, ali
ne i u zajednickoj igri“ (Krnjaja, 2012, str. 252). U realnoj praksi potrebno je da stvaramo inspirativne
situacije ucenja kako bi ih deca koristila u igri i time razvijala refleksivno misljenje, stvarala mentalne
slike, razvijala mastu. Samo ako se kroz autenti¢ne, deci smislene situacije istrazi kako nesto nastaje,
kako funkcioniSe, deca uce kako da uce. Istrazivacke aktivnosti pomazu deci da integriSu svoja znanja,
stavljaju dete u poziciju slobodnog aktera sopstvenog ucenja.

Metodologija

Predmet istrazivanja je uzajamno dejstvo situacija igre i planiranih situacija ucenja. Cilj istra-
Zivanja je ispitati zastupljenost uzajamnog dejstva igre dece i planiranih situacija ucenja u razvijanju
teme/projekata. Istrazivacka pitanja su sledeca:

- U kojoj meri je de¢ja igra osnov planiranja situacija u¢enja?
- Koliko situacije u¢enja doprinose razvoju igre?

Tokom istrazivanja prakse obuhvacene su 22 vaspitno-obrazovne grupe PU ,Dec¢ja radost® iz
Cuprije u kojima je pracen vaspitno-obrazovni rad i razvijanje projekata tokom 2023/24 godine. Teh-
nike kori$¢ene u istrazivanju prakse su ucestvujuce posmatranje i analiza sadrzaja, a kao instrumenti

kori$¢eni su protokol o posmatranju i matrica sa kategorijama za analizu sadrzaja projektnih prica.

Rezultati istraZivanja
Igra kao osnov planiranja situacija ucenja

U svakodnevnoj igri dece u vrticu moZemo da otkrijemo potencijal koji igra ima, samo ako
smo istinski zainteresovani i imamo Zelju i ose¢aj da uhvatimo momenat koji inspirige istrazivanje. Ti
trenuci su prepoznati od strane onih koji znaju da ,sluaju®, uocavaju, povezuju i nemaju nesigurnost
od neizvesnosti, a ,,sluSanjem odrasli obogacuje sopstveno iskustvo, gradi svoje imaginarne slike koje
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uklapa sa detetovim, predstavlja ih na razli¢ite na¢ine i istovremeno doprinosi da dete bude uvazeni
ucenik u komunikaciji (Krnjaja, 2012, str. 264).

Na osnovu istrazivanja prakse, zaklju¢ujemo da vaspitaci imaju problem u uocavanju povoda
za pokretanje projekta i cesto pojednostavljuju nacin izbora istrazivanja. U praksi su prisutne sva-
kodnevne situacije u kojima deca crtaju, pa se pokrece projekat ,,umetnici®, iz situacije igre igratkama
nastaje projekat ,,igracke®, iz situacija igre lutkama a nastaje projekat ,,kod lekara®, a kada se igraju ra-
znobojnim lopticama nastaje projekat ,,boje“. Kada izostaje prosirivanje igre nema procesa istrazivanja
iako je de¢ja igra bila povod za pokretanje projekata. Cesto sre¢emo neuskladenost razumevanja igre i
situacija ucenja, zasnovana na uverenju da je igra usmerena na zabavu i opustanje, a ucenje na sticanje
znanja i ve$tina, $to predstavlja stereotipno razumevanje igre i ucenja. NaSe istrazivanje pokazuje da
igra u tim situacijama ima manje strukture i pravila, stvara uslove za ispoljavanje kreativnosti, a situ-
acije u¢enja koje stvara vaspita¢ zahteva vise struktuiran pristup. U praksi smo uocili da se igra dece
¢esto ne podrzava, ukoliko vaspita¢, iz perspektive odraslog, ne proceni da ima dovoljno ,edukativ-
nog“ potencijala — decju igru ,,kostimiranja u princeze“ prekidamo da bi bojili, kada se ,,odigrava borba
superheroja“ deca dobijaju zadatak da crtaju, ako izraduju ,,zoo-vrt“ organizujemo pokretnu igru. Ovo
ukazuje da je igra dece marginalizovana, u drugom planu naspram situacija koje osmisljava odrasli.

Nasuprot ovome, pozitivni primeri pokazuju mogu¢nosti preplitanja igre i ucenja u dec¢jem
vrti¢u. Posmatrajudi igru kao inspiraciju decjeg ucenja, kao stru¢ni saradnici zajedno sa vaspitacima
prepoznali smo smisao u istrazivanju ,sveta zelenih Zivotinja“ i podstakli dalje decju znatizelju da
saznaju ,po Cemu su zelene Zivotinje slicne, razlicite?”. Zajednickim prepoznavanjem potencijala igre
sa vaspita¢ima stvarali uslove da podstaknemo de¢ju mastu dalje, te smo na primer iz igre ,izbegni
krokodilski skok® praveli strategije i stvarajuci dozivljaj dalje provocirali pitanja ,,zasto krokodil skace?,
»kako da nadmudrimo krokodila?“.

Igra nastala iz planiranih situacija ucenja

Ako se stvori dovoljno inspirativno okruzenje koje podstic¢e kreativnost i uvazi svako dete kao
kompetentno da svoju znatizelju i iskustvo podeli u realnom programu, stvaraju se prilike za delanje
deteta i u¢enje mimo situacija koje planira i vodi odrasli. Tako je na primer, na osnovu: raznovrsnih
biljaka unetih u prostor sobe u projektu ,otkrivanje tajni biljnog sveta“ bilja kakaovac zainteresovala
je decu da istrazuju ,.kako se cokolada pravi® i stvaraju ,fabriku cokolade® i ,cokoladarnicu®. Masta je
prisutna kod dece tokom igre, njen potencijal daje prostor da istrazimo ideje i materijale, da isproba-
mo ,,proces izrade cokolade® i ,nastanka biljke kakaovac od semena®. Inspirativno okruZenje i situacije
ucenja podsti¢u decu na samostalnost, kreativno razmisljanje i stvaraju uslove za socijalne interakcije
u grupi vr$njaka. Potrebno je da pomognemo deci da razvijaju svoju mastu stvarajudi slike u svojim
mislima, jer masta oslobada na$ um i daje nam slobodu da razmisljamo drugacije.

« v

U projektu ,kretanje“ decu posebno zanima ,.kakav je zivot leptira?, ,kada on spava?®, sto nas
odrasle ocarava i podsti¢e da trazimo odgovore o decje unutradnje motivisanim idejama. Koliko su
odgovori dece i razmisljanja velika mozemo uociti razmisljanima o tome ,,$ta bi radio da imam krila“,
koja nam pomazu da istrazimo sebe, iskazemo svoje emocije i razlic¢ite ideje. U tim uslovima se dopu-
$ta deci da pokrenu igru i upuste se u mastanje. Kada se stvori okruzenje koje ,,hrani“ mastu, omoguci
»uzbudljivo“ ucenje, ucenje inspirie i stvara igru, a igra trazi jo$ situacija za istrazivanje. Tragajuci
za odgovorom ,koje sve Zivotinje imaju krila; deca pokrecu istraZivanje o ,letecim mravima i lete¢im
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vevericama“. Potrebno je uvek da trazimo bolje strategije u planiranju procesa ucenja, mozemo ih
nadi u igri i znatizelji dece, jer ,mo¢ igre” i radoznalost uvek kriju nepoznate, nove, zanimljive teme.

Provokacije tokom projekta ,kako su nastali a kako nestali dinosaurusi“ inspirativno su uticale
na igru dece. Deca i vaspitaci su u prostoru dvorista vrtica ,,pravila otiske stopala dinosaurusa®, upo-
redivala veli¢inu sa svojim, nastavljeno je istrazivanje igrom ,,paleontologa®, istrazivali su u zamisljenoj
igri iskopine, hranili dinosauruse i pripremali specifi¢cnu hranu za mesojede i biljojede. Razvijali su
strategiju u odbrani dinosaurusa pravedi §tit. Igra se nije odvijala nezavisno od projekta, projektne
aktivnosti su uticale na razvijanje igre.

Pedagoske implikacije

Proces zajednickog ucenja u razvijanju teme projekta dece i vaspitaca moze da pokrene, decje
neposredno iskustvo, ali uneta provokacija i de¢ja igra. Sama igra moze uneti provokaciju ako je decji
dozivljaj u igri intenzivan i ako vaspita¢ uhvati trenutak za dalji tok istrazivanja i ucenja. Taj trenutak
je potrebno koristiti kao ,,mamac“ za novu provokaciju i dalji tok uc¢enja u projektu. Ako u vrti¢u
dominira samo vodena igra mozemo se zapitati $ta je sa otvorenom igrom i kako je razumeju vaspi-
taci. Ako podemo od toga da se otvorenosti rada kreativnost potrebno je uvaziti otvorenu igru dece,
ali ako ne prepoznamo trenutak kada mi odrasli treba da se uklju¢imo, bilo kroz obogacivanje igre
materijalima i idejama, bilo kao saigraci onda ne dozvoljavamo da se ispolji potencijal koji otvorena
igra moze da pruzi.

Nacin na koji vaspitac¢i razumeju otvorenu igru odreduje postupanje i podrsku koju ¢e otvore-
noj igri pruziti. Smatraju¢i da je igra dovoljna i da su deca zainteresovana da se igraju, cesto se desava
da se vaspitaci ne ukljucuju u igru, pa je igra prepustena deci. Potrebno je iza¢i iz okvira jednoli¢nosti
i predvidljivosti, nemastovitosti, nefleksibilnosti u odnosu na de¢je ideje i ne ogranic¢avati kreativnost
dece ve¢ zajedno sa decom pokusati da istrazimo nepoznato.
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Apstrakt

U skoli u¢imo kako misliti, ali u¢imo i kako osecati i kako graditi odnose. Istovremeno, istraZivanja ukazuju
da su socioemocionalne kompetencije znacajne, kako za gkolska, tako i za vanskolska postignu¢a. U ovom radu
¢emo predstaviti kako ucenici ocenjuju razvijenost sopstvenih socioemocionalnih kompetencija, ali i kako oce-

1 Rad je nastao u okviru projekta ,Zajednica prakti¢ara za socijalno-emocionalno ucenje u funkciji podrske razvoju
li¢nosti ucenika/ica” koji, uz podrsku Ministarstva prosvete i John Templeton Foundation, realizuju CIP-Centar za
interaktivnu pedagogiju i Childhood Education International.
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njuju zastupljenost tehnika za podr$ku socioemocionalnom ucenju u $koli. U istrazivanju je ucestvovalo 316
ucenika i ucenica iz pet osnovnih $kola u Srbiji. Za prikupljanje podataka koris¢ene su dve supskale Delaver
upitnika — Skala za samoprocenu socioemocionalnih kompetencija i Skala za procenu tehnika za podrsku so-
cioemocionalnom ucenju. Nalazi ukazuju da postoji statisti¢ki znacajna povezanost izmedu ucenicke procene
zastupljenosti pozitivnih tehnika podrske SEU u $kolskom okruzenju i samoprocene socioemocionalnih kom-
petencija. Zabelezeno je da $to su udenici stariji, to niZim procenjuju razvijenost sopstvenih socioemocionalnih
kompetencija. Takode, uc¢enici visih razreda, u poredenju sa ucenicima nizih razreda, procenjuju da su pozitivno
orijentisane tehnike za podrsku SEU manje, a tehnike kaznjavanja viSe zastupljene u $kolskom okruzenju. Nalazi
sugeri$u da je potrebno osnaZivanje nastavnika za podrsku socioemocionalnom uéenju ucenika, ali i da je pri
planiranju podrske neophodno uzeti u obzir uzrast ucenika.

Kljuéne reci: socioemocionalno ucenje, socioemocionalne kompetencije, $kola, profesionalni razvoj.

Teorijski uvod

Sve glasniji pozivi da se emocije i odnosi “vrate” u $kolu, otvara pitanje $ta je u $koli ostalo, ako
su emocije i odnosi proterani iz $kole? Ovo pitanje ukazuje na percepciju danasnje (ali i prosle) skole
kao institucije koja je odgovorna za kognitivni deo ucenika. U pokusaju da se ucenik kao celovito bice
ukljuci u $kolu, ali i da se pojmovima “osecanja” i “odnosi” da konceptualna jasnoca, poceli su nasta-
jati razlic¢iti pojmovi, konceptualni okviri i na njima zasnovani programi. Jedan od najée$¢e koris¢enih

pojmova u poslednje vreme jeste pojam socioemocionalnog ucenja (SEU).

Odgovaraju¢i na kritiku kognitivisticke orijentacije obrazovanja, u prethodnom periodu razvi-
jeni su brojni programi za podrsku SEU ucenika (Taylor et al.,, 2018; Schlinger, 2021). Istrazivanja
ovih $kolskih programa pokazala su da SEU igra klju¢nu ulogu u psihickom i fizickom razvoju uceni-
ka, u razvoju moralnog rasudivanja, gradanskih kompetencija i motivacije za postizanje akademskog
postignuca (Cefai et al., 2018; Durlak et al., 2011; Elbertson et al., 2010; Schoon, 2021; Taylor et al,,
2018). Dodatno, socio-emocionalne (SE) kompetencije su se pokazale kao preduslov za razvijanje
vestina misljenja i uc¢enja (Brendtro et. al, 1990; Denham, 2018; Durlak et al., 2011; Elias et al., 1997,
prema: Elbertson et al., 2010; Taylor et al., 2018), kao i povezane sa brojnim vestinama koje se sma-
traju vaznim u kasnijem Zzivotu i na radnom mestu, poput interpersonalnih i komunikacijskih vestina,
vestina donosenja odluka i resavanja problema, vestine pregovaranja, slusanja i samoregulacije, kao i
integriteta, odgovornosti i samopouzdanja (Cefai et al, 2018; Devaney, et. al, 2006; Durlak et al., 2011;
Stuart & Dahm, 1999; US Department of Education, 1999, prema: Elbertson et al., 2010). Pregled
interventnih programa ukazuje da najbolje efekte daju programi koji podrzavaju nastavnike da SEU
integri$u u kurikulum (Kovacevi¢ Lepojevi¢ i sar., 2021), kao i da je primena nauc¢enog u novim situ-
acijama uspe$nija ukoliko su intervencije usmerene na celo odeljenje ili skolu, ukoliko se sprovode od
ranog uzrasta (Vranjesevic i sar., 2019) i ukoliko su realizovane kroz saradnju $kole, porodice i lokalne
zajednice (Blyth et al., 2019; Cefai et al., 2018; Greenberg et al., 2017).

Odgovaraju¢i na aktuelne potrebe $kola da unaprede vaspitnu ulogu $kole, CIP-Centar za inte-
raktivnu pedagogiju sa Childhood Education International, uz podr$ku Ministarstva prosvete i John
Templeton Foundation, realizuje projekat ,,Zajednica prakticara za socijalno-emocionalno ucenje u
funkciji podrske razvoju li¢nosti ucenika/ica”. Projekat se oslanja na CASEL okvir (The Collaborative
for Academic, Social and Emotional Learning), kao jedan od najcesce koriS¢enih okvira u istrazivanji-
ma i konceptualizaciji programa podrske SEU. Prema ovom okviru, SEU se definiSe kao proces kroz
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koji pojedinci sti¢u i primenjuju znanja, vestine i stavove kako bi razvili zdrave identitete, upravljali
emocijama, postigli licne i kolektivne ciljeve, osecali i pokazali empatiju prema drugima, uspostav-
ljali i odrzavali konstruktivhe odnose i donosili odgovorne odluke (Taylor et al., 2018). Ova nacela
grupisana su u pet klju¢nih CASEL kompetencija: svest o sebi, upravljanje sobom, socijalna svesnost,
uspostavljanje i odrZavanje odnosa. i odgovorno donosenje odluka (Blyth et al., 2019; Taylor et. AL,
2018). Projektne aktivnosti razvijane su tako da osnazuju kompetencije nastavnika za integrisanje SEU
u redovnu obrazovnu praksu, sa ciljem da se obezbedi sigurno i podsticajno okruzenje za ucenje i
razvoj sve dece. Kroz projekat su razvijani resursi za ucenje o SEU, dok su kroz participativna akciona
istrazivanja i uz mentorsku podrsku skole razvijale svoje prakse SEU i gradile zajednice praksi SEU

na nivou $kole.

Metod istraZivanja
Cilj

Cilj ovog rada je da opise kako su ucenici procenjivali sopstvene SE kompetencije, kao i zastu-
pljenost tehnika za podrsku SEU na nivou $kole pre pocetka programa,

Opis uzorka

U istrazivanju je ucestvovalo 316 ucenika iz pet osnovnih $kola u Srbiji. Uzorak je ravhomerno
raspodeljen prema razredima, te trecaci u uzorku ¢ine 31%, petaci 31,6% i sedmaci 37,3%. Uzorak je
uravnoteZen i prema polu, sa 55,4% decaka.

Opis instrumenta

Utenicima su zadate dve supskale® Delaver upitnika (Delaware School Climate Survey-Student,
2019) - Tehnike za podrsku SEU i Socio-emocionalne kompetencije. Supskala Tehnike za podrsku
SEU ispituje kako ucenici procenjuju zastupljenost tehnika znacajnih za SEU na nivou $kole koju
pohadaju. Supskala se sastoji iz 16 stavki rasporedenih u tri supskale: Pozitivne tehnike, Tehnike ka-
Znjavanja i Tehnike za razvoj SE kompetencija. Supskala Socio-emocionalne kompetencije ispituje uce-
ni¢ku samoprocenu razvijenosti SE kompetencija. Upitnik se sastoji iz 16 stavki rasporedenih u Cetiri
supskale: Odgovorno donosenje odluka, Socijalna svesnost, Samoregulacija i Vestine uspostavljanja i odr-
Zavanja odnosa. Kronbahova alfa govori o visokoj pouzdanost upitnika u celini (0,870), kao i o visokoj
pouzdanosti supskala Tehnike za podrsku SEU (0,713) i SE kompetencije (0,896).

Prikupljanje podataka
Ucenici su upitnik popunjavali u onlajn formatu u $kolskoj ucionici, uz vodenje od strane struc-

nih saradnika $kole. Struc¢ni saradnici su prethodno ucestvovali u instruktazi koja je obuhvatila upo-

znavanje sa upitnicima, kao i upoznavanje sa procedurom zadavanja upitnika.

5  Upitnik koji smo koristili je dostupan na zahtev, koji moZzete uputiti na imejl adresu prvog autora rada.
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Analiza podataka

Podaci su analizirani u programu za statisticku obradu podataka SPSS. Rezultati su prikazani
kroz deskriptivne pokazatelje, odnos medu supskalama je ispitan primenom korelacione analize, dok
je razlika u SE kompetencijama i zastupljenosti tehnika za podr$ku SEU izmedu ucenika razli¢itog

pola i razreda ispitana primenom ANOVA i f testa za nezavisne uzorke.

Rezultati istraZivanja sa diskusijom

Rezultati samoprocene SE kompetencija uc¢enika ukazuju da ucenici vi$im procenjuju sopstve-
ne kompetencije da donose odgovorne odluke (M=3,42, SD=0,56), kao i da reguli$u sopstvene misli,
osecanja i ponasanja (M=3,30, SD=0,65), u odnosu na kompetencije za uspostavljanje i odrzavanje
odnosa (M=2,76, SD=0,58), kao i svest o drugima, njihovom polozaju, i ulozi drustva u odredivanju
polozaja pojedinca i grupe (M=2,98, SD=0,59). Posmatrano na nivou stavki, ucenici u proseku naj-
vi$im ocenjuju stavke koje se odnose na prosocijalna ponasanja, a manje kompetentno se osecaju u

situacijama koje zahtevaju reSavanje konflikta.

Kada govorimo o ucenic¢koj percepciji tehnika koje ¢lanovi skolskog osoblja koriste za podrsku
SEU, procenjeno je da su tehnike kaznjavanja rede kori$¢ene (M=1,97, SD=0,63), u odnosu na po-
zitivne tehnike (M=3,02, SD=0,77) i tehnike podrske SEU (M=3,21, SD=0,74). Pregled odgovora po
stavkama ukazuje da ucenici prepoznaju da ih nastavnici poducavaju odgovornom delovanju i kon-

troli, kao i da su nastavnici skloni da pohvale pozZeljna ponasanja.

Postoje znacajne korelacije izmedu svih supskala upitnika (Tabela 1), pri ¢emu, ocekivano, je-
dino tehnike kaZnjavanja negativno koreliraju i sa samoprocenom SE kompetencija i sa pozitivno
orijentisanim tehnikama za podrsku SEU. Dakle, nalazi upucuju da je ucenicka percepcija vece zastu-
pljenosti pozitivnih $kolskih praksi podrske SEU povezana sa pozitivnijom percepcijom sopstvenih SE
kompetencija. Ovi nalazi u skladu su sa nalazima koji isti¢u vaznost podrzavajuceg okruzenja, kako u
gkoli, tako i van nje, za razvoj SE kompetencija ucenika (Cefai et al., 2018; Durlak et al., 2011; Taylor
et al., 2018).

Tabela 1: Povezanost supskala SE kompetencije i Tehnike podrske SEU

1 2 3 4 5 6 7
1. Pozitivne tehnike 1 -de4r 7777 389**  759%¢  380%* .735**
2. Tehnike kaZnjavanja 1 -496** 281 -160%*  -277* -.266%*
3. Tehnike za razvoj SE kompetencija 1 ALY 709%% 394%% 809+
4. Odgovorno donosenje odluka 1 3764643 340
5. Socijalna svesnost 1 384%% .602*%%
6. Samoregulacija 1 281
7. Vestine uspostavljanja i odrzavanja odnosa 1

** znacajnost korelacije na nivou 0,01
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Razlike u ucenickim procenama u zavisnosti od pola ucenika
i razreda koji pohadaju

Statisticki znacajne razlike u odgovorima izmedu decaka i devojcica zabelezene su samo na
supskali Odgovorno donosenje odluka (Tabela 2), pri ¢emu devojcice procenjuju da se osecaju kom-
petentnije da prikupe znacajne informacije, procene ih, uzmu u obzir kontekst, i donesu odgovornu
odluku. Zanimljivo je ista¢i da na nivou stavki postoji znacajna razlika izmedu odgovora decaka i
devojcica u odnosu na percepciju zastupljenosti praksi kaznjavanja u skoli (#(311)=2.062, p=0.040),
gde decaci (M=1.89, SD=1.06) znacajno ce$ce izvestavaju da se sprovode prakse kaznjavanja nego
§to je to slucaj sa devojcicama (M=1.66, SD=0.88). S druge strane devojcice (#(311)=2.304, p=0.022;
M=3.32, $D=0.87) u poredenju sa dec¢acima (M=3.07, SD=1.01) u znacajno vecoj meri prepoznaju
da ih zaposleni u $koli poducavaju konstruktivnom re$avanju sukoba. Sli¢no, kada se radi o samo-
proceni SE kompetencija, devoj¢ice u poredenju sa decacima procenjuju da se u znacajno ve¢oj meri
osecaju odgovornim za svoje ponasanje (t(311)=-2.268, p=0.024), da su sklone da razmisljaju o tome
kako se drugi osecaju u nekoj situaciji (t(311)=-2.035, p=0.043), da im je stalo kako se drugi osecaju
(t(311)=-2.334, p=0.020), da umeju da procene sta je dobro, a Sta lose (t(311)=-2.696, p=0.007), da
teZze da razmisle pre nego Sto nesto urade (t(311)=-2.622, p=0.009) i da su ljubazne prema drugima
(t(311)=2.354, p=0.019). Ovi rezultati u saglasnosti su sa nalazima prethodnih istrazivanja prema
kojima devojcice svoje SE kompetencije u proseku ocenjuju vis$im u odnosu na decake (Durlak et
al., 2011). Navedeni odgovori mogu ukazivati i na rodno stereotipne prakse u vaspitavanju devojcica
i decaka, u kojima se od devojcica ocekuje briga za druge, dok su decaci ¢esce u situaciji da iskuse
kaznjavanje ometaju¢ih ponasanja. Ovu interpretaciju je potrebno uzeti s oprezom s obzirom na
ogranicenja dizajna istrazivanja.

Tabela 2: Razlike izmedu devojcica i decaka u samoproceni SE kompetencija i percepciji
zastupljenosti tehnika za podrsku SEU.

Supskala Decaci (AS)  Devojlice (AS) t df p

Pozitivne tehnike 3,01 3,06 -0,613 311 0,54
Tehnike kaznjavanja 1,99 1,92 -0,97 311 0,33
Tehnike za razvoj SEK 3,15 3,30 -1,848 311 0,07
Odgovorno donosenje odluka 3,35 3,52 -2,812 311 ,005
Socijalna svesnost 2,96 3,02 -1,001 311 0,32
Samoregulacija 3,26 3,39 -1,803 311,072
Vestine uspostavljanja i odrzavanja odnosa 2,72 2,83 -1,676 311 0,09

Dobijena je statisticki znacajna razlika na svim supskalama upitnika izmedu ucenika razli¢itih
razreda. Nalazi ukazuju da procena sopstvenih SE kompetencija (Grafik 1), kao i procena zastuplje-
nosti pozitivno orijentisanih tehnika za podrsku SEU od strane Skolskog osoblja (Grafik 2), postaje
manje pozitivna sa odrastanjem. Dati rezultat sugeriSe da razlike u percepcijama ucenika razli¢itih
razreda odrazavaju razvojne razlike izmedu ovih uzrasnih grupa, $to je u skladu sa razvojnom per-
spektivom SEU (Denham, 2018).
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# Odgovorno donoBenje odluka
— Socijalna svesnost
s o Samoregulacija
— VeBtine uspostavljanja i odrBavanja odnosa
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Grafikon 1: Razlike u samoproceni SE kompetencija izmedu ucenika razli¢itih razreda.
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Grafikon 2: Razlike u percepciji zastupljenosti tehnika za podrsku SEU izmedu ulenika razli¢itih razreda.

Zakljucak i naredni koraci

U prethodnom periodu, u okviru projekta ,Zajednica prakticara za socijalno-emocionalno
ucenje u funkciji podrske razvoju licnosti ucenika/ica®, pet osnovnih $kola u Srbiji kreiralo je i pri-
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menjivalo aktivnosti usmerene na razvoj SE kompetencija ucenika, polaze¢i od rezultata ucéenicke
samoprocene SE kompetencija i procene zastupljenosti tehnika za podrsku SEU na nivou Skole. U
okviru panel diskusije na skupu “Susreti pedagoga“ predstavnici ovih osnovnih $kola ¢e predstaviti
kako su u prethodnom periodu podrzavali razvoj ucenickih SE kompetencija, ali i kako su kroz pro-
jekat nastavnici i $kole razvijali sopstvene kapacitete za podrsku SEU. Osim pitanjem kako razvijati
SE kompetencije, bavi¢emo se i pitanjem zasto razvijati SE kompetencije, sa ciljem da doprinesemo
diskusiji o aktuelnim i Zeljenim vrednostima u obrazovanju. U nastavku su naznake odgovora do

kojih smo do sada dosli:

»SEU je veoma vazno jer predstavlja niz “alata® za izgradnju pozitivnog odnosa sa samim sobom,
drugima i prema Zivotu uopste.“ (OS ,Radoje Domanovi¢®, Nis)

»SEU je vazno za nasu skolu jer pomaze ucenicima da se bolje medusobno razumeju i upravljaju
svojim oselanjima, razvijaju samopouzdanje i samopostovanje, uce kako da resavaju probleme i
donose odgovorne odluke, priprema ucenike za Zivotne izazove i prilike.* (08 »Veljko Dugogevic®,
Turija)

»SEU je znacajno za nasu skolu u razvijanju kvalitetnijih medudrugarskih odnosa, podizanju
vaspitne uloge skole. Osnazivanju kolega u radu sa ucenicima i roditeljima, kao i ostalim ucesni-
cima u radu skole.“ (OS ,Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢*, Stepojevac)

»SEU pozitivno utice na klimu skole koja je podrZavajuca i inkluzivna. Podstice se saradnja i
zajednistvo uz uvaZavanje razlicitosti. SEU je bitan za razvoj ucenika, ali i razvoj nastavnika koji
unapreduju svoje kompetencije.” (OS ,,Ivan Goran Kovaci¢®, Subotica)

»..Razvija se svest o Zivotu u zajednici i kohabitaciji sa drugim pojedincima, svest o sopstvenim
i tudim potrebama, svest o osobi koja Zivi do nas kao individui sa svojim pravima, slobodama,
razlicitostima.“ (OS ,,Jovan Jovanovi¢ Zmaj”, Pancéevo)
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Apstrakt

Prosocijalno ponasanje ucenika se razvija u specifi¢cnim socijalnim kontekstima, najé¢e$¢e u porodi¢nom i $kol-
skom okruzenju. Cilj naseg rada je analiza uloge saradnje $kole, porodice i u¢enika u promociji prosocijalnog
ponasanja u kontekstu uspostavljanja balansa izmedu razvoja autonomije i postovanja kolektivnih drustvenih
vrednosti. Klju¢na ideja se fokusira na pozitivni doprinos zajednic¢kog delovanja porodice i $kole u razvoju soci-
jalno adaptiranih i odgovornih pojedinaca, uz oslanjanje na znacajne teorijske perspektive kao osnova za strate-
gijsko koordinisano delovanje. Na osnovu nalaza razli¢itih istrazivanja, izdvajaju se benefiti ovakve saradnje koja
uklju¢uje elemente poput otvorene komunikacije uz konkretizaciju oéekivanja, uspostavljanja sigurne vezanosti
u porodi¢nom i $kolskom okruzenju i prosocijalnog modelovanja. Pedagoske implikacije uklju¢uju promovisanje
efikasnih komunikacijskih strategija medu roditeljima, u¢enicima i nastavnicima ili u¢iteljima, razvoj programa
koji podsti¢u sigurnu emocionalnu vezu unutar $kolskog sistema, i osmisljavanje aktivnosti koje podsti¢u uce-
nike na empatiju i saradnju, $to zajedno doprinosi razvoju prosocijalnog ponasanja.

Kljucne reci: prosocijalno ponasanje, saradnja, autonomija, zajednistvo.

Uvod

Ponasanje dece $kolskog uzrasta ¢esto odrazava kompleksnu interakciju izmedu njihovog emo-
cionalnog razvoja i socijalnog ucenja, $to je klju¢no za usvajanje drustveno prihvatljivih ponasanja.
Na jednom kraju ponasajnog kontinuuma nalazi se prosocijalna vrednosna orijentacija, dok je na
suprotnom $irok spektar neprihvatljivih oblika ponasanja (Pavlovi¢, 2021).

Ucenici imaju sklonost ka zivotu u zajednici, okruzeni drustvenim grupama i kulturnim nor-
mama. Stoga, u vecini kultura postoji podsticaj za prosocijalno ponasanje, s obzirom na to da je ono

1 Pisanje ovog rada je podrzano od strane Ministarstva nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije (ev. broj
451-03-66/2024-03/200096).

2 https://orcid.org/0000-0002-7416-605X; e-mail: tonci9650@gmail.com
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klju¢no za odrzavanje drustvenog sistema (Twenge et al., 2007). Kao najvaznije drustvene grupe koje
vr$e uticaj na razvoj mladih, izdvajaju se porodica i $kola. Saradnja izmedu $kole, porodi¢nog sistema
i ucenika je kamen temeljac za kultivisanje prosocijalnih oblika ponasanja kod mladih, uklju¢ujuci
elemente i vrednosti poput empatije, altruizma i kolaborativnog rada.

Skola nudi strukturirani okvir (Jevti¢ i Dordevi¢, 2018) koji podsti¢e razvoj kritickog misljenja
i samoinicijativnog u¢enja, dok porodica igra centralnu ulogu u emocionalnom razvoju (Spasi¢ Snele,
2018). Zajednickim delovanjem porodice i $kole tezi se ka ravnotezi izmedu autonomije i kolektivnog
delovanja. Ova saradnja moze da podstakne prosocijalno ponasanje, uskladivanjem li¢nih sloboda
sa kolektivnim obavezama, ujedno pripremaju¢i mlade za aktivnu participaciju u drustvu, razvijaju¢i
odgovorne i savesne pojedince.

Teorijski okvir

U naucnoj zajednici, postoji znacajna debata medu autorima (Pfattheicher et al., 2022) o tome
kako jasno razlikovati prosocijalno ponasanje od altruizma. Drugi (Eisenberg & Mussen, 1989) o
altruizmu pisu kao o specifiécnom tipu prosocijalnog ponasanja. U nasem radu, fokusiramo se na
saradnju medu klju¢nim dru$tvenim akterima, pristupajuci prosocijalnom ponasanju koje ukljucuje
i altruizam. Prosocijalno ponasanje obuhvata sve dobrovoljne akcije usmerene ka pobolj$anju zivota
drugih ljudi, bez obzira na licne motive ili ocekivane koristi za onoga ko pomaze (Lay & Hoppmann,
2015). Radi se aktivnostima poput deljenja resursa, voluntarnog uce$¢a u drustvenim organizacijama,
pruzanja emocionalne podrske, kao i ostalim postupcima koji promovisu drustvenu koheziju i pozi-
tivne interakcije medu ljudima. Varijacije u tendenciji prema prosocijalnom ponasanju postaju vidljive
od najranijih godina Zivota i imaju klju¢an znacaj za razvoj socijalnih sposobnosti i izgradnju odnosa
(Eisenberg & Mussen, 1989).

Razlicite teorijske perspektive, uklju¢uju¢i Bronfenbrenerovu teoriju ekoloskih sistema, socijal-
no-kognitivnu teoriju Alberta Bandure, teoriju afektivne vezanosti DZona Bolbija i Meri Ajnsvort,
teoriju reintegrativnog posramljivanja DZona Brajtvajta i Rajanovu i Decijevu teoriju samoodredenja,
mogu da ponude znacajne principe i osnove za razvoj prosocijalnog ponasanja ucenika.

Bronfenbrenerova teorija naglasava kako socijalni ekosistemi uti¢u na razvoj pojedinca, s na-
glaskom na medusobni, interaktivni odnos pojedinca i njegovog okruzenja (Bronfenbrenner & Ceci,
1994). U pedagoskoj praksi, ova teorija podstice holisticki pristup koji ukljucuje sve aspekte uceniko-
vog ekosistema - od porodi¢nog do $irokih sociokulturnih faktora, uz njegovu aktivnu participaciju
i uticaj na okruzenje.

Bandurina (Bandura, 1989) socijalno-kognitivna teorija stavlja akcenat na znacaj socijalnog
okruzZenja, isticu¢i proces ucenja posmatranjem. Ova teorija razraduje kako ucenici mogu usvojiti
(pro)socijalne obrasce ponasanja kroz proces modeliranja, imitiraju¢i ponasanja roditelja, nastavnika
i vré$njaka.

Razvoj prosocijalnog ponasanja kod dece u znacajnoj meri zavisi i od ranih interakcija i veza-
nosti sa roditeljima, posebno sa majkama. Kvalitet ove primarne afektivne veze uti¢e na formiranje
unutras$njih radnih modela deteta, koji su od sustinskog znacaja za njegov odnos prema sebi i prema
drugima (Bowlby, 1973, prema: Stefanovi¢-Stanojevi¢, 2006). Sigurna vezanost vodi ka razvoju pozi-
tivnih samopercepcija i poverenja u druge. Nasuprot tome, odbacujuéi i ambivalentni obrasci veza-
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nosti mogu rezultovati negativnim percepcijama o sebi i drugima (Ainsworth et al., 1978), $to moze
ometati razvoj prosocijalnog ponasanja. Skole i porodice mogu zajedno raditi na stvaranju podrzava-
juceg okruzenja koje neguje sigurne veze i pozitivne unutrasnje radne modele.

Znacajno je i oslanjanje na teoriju reintegrativnog posramljivanja u sferi reagovanja na nepri-
hvatljiva ponasanja ucenika, promovi$udi time pozZeljna, prosocijalna ponasanja. Ova praksa, koju ra-
zraduje kriminolog DZon Brajtvejt, predstavlja metodu neformalne socijalne kontrole koja se fokusira
na proces reintegracije pojedinca u zajednicu, ne stigmatizujuci osobu, ve¢ ukazujuci na neprihvat-
ljivost odredenog ponasanja. Osnovna premisa je usmerena na razlikovanje izmedu pojedinca i nje-
govog ponasanja, isticuci da greska ne definiSe celokupnu li¢nost. Ova praksa se pokazala efikasnom
u kohezivnim zajednicama (Braithwaite, 1989, prema: Vasiljevi¢-Prodanovi¢, 2012). Cilj je ohrabriti
odgovornost za postupke bez etiketiranja pojedinca kao inherentno loseg, ¢ime se smanjuje osecaj
srama i otpora prema promeni, a podrzava se razvoj prosocijalnih tendencija.

Teorija samoodredenja, autora Rajana i Decija (Ryan & Deci, 2000), postavlja osnovne psiholos-
ke potrebe za povezano$cu, kompetentnoscu, i autonomijom u centar razumevanja ljudske motivacije
i dobrobiti, implicirajuci znacajne efekte na angazovanost unutar obrazovnog sistema. Povezivanjem
gorenavedenih teorija, $kole mogu kreirati strategije koje podsti¢u saradnju skole, porodice i ucenika,
formirajuci okruzenje koje podrzava razvoj prosocijalnog ponasanja.

Uloga saradnje $kole, porodice i ucenika
u promovisanju prosocijalnog ponasanja

Rasprava o vaspitanju i obrazovanju uc¢enika uvek ukljucuje razmatranje uloge porodice u od-
nosu na vaspitne ciljeve, disciplinu i $kolska postignuca. Kada ucenici ne uspevaju da izgrade zdrave
odnose s vr$njacima ili postignu zadovoljavajuce rezultate u $koli, ucitelji i nastavnici ¢esto upucuju
kritike prema porodici, ukazujuéi na roditeljski nemar u pruzanju podrske deci, nedostatak razvijenih
navika i samodiscipline. Smatra se da je saradnja sa roditeljima klju¢na za unapredenje socijalnog
ponasanja ucenika. Aktivnosti porodice i $kole, kao primarnih agensa socijalizacije, su razlicite, ali se
medusobno dopunjuju, ¢ineéi integralni deo celokupnog vaspitanja i obrazovanja. Povezivanje ovih
dveju sfera omogucava sveobuhvatni vaspitno-obrazovni uticaj na pojedinca (Kompirovi¢ i Mini¢,
2013). Iako je vazno priznati da su komunikacija odraslih i sprovodenje socijalnih normi i vrednosti
neophodni za pozitivan sociomoralni razvoj, bilo bi veoma pogre$no shvatiti socijalizaciju od strane
odraslih iskljuc¢ivo kao jednosmerni proces didakticke nastave i zahtevanja poslu$nosti. Odrasli se zai-
sta sluze navedenim metodama, ali takode i objasnjavaju zasto su odredena ponasanja socijalno nepri-
hvatljiva, podsti¢u decu da se izraze i vezbaju autonomiju, priznaju prava dece kao svoja, i ukljucuju
se u kooperativne interakcije sa decom (Baumrind, 1967, 1971, prema Battistich et al., 1991; Maccoby
& Martin, 1983, prema: Battistich et al., 1991; Radke-Yarrow et al., 1983, prema: Battistich et al.,
1991). Stoga, pored saradnje porodice i $kole, fokus intervencija usmerenih ka promociji prosocijalnog
ponasanja treba da bude i na participaciji u¢enika i razvoju njihove autonomije.

U kontekstu teorije afektivnog vezivanja, autori (Pattersonet et al., 1990, prema: Kompirovi¢ i
Mini¢, 2013; McDonald, 1992, prema: Kompirovi¢ i Mini¢, 2013; Harrist et al., 1994, prema: Kompiro-
vi¢ i Mini¢, 2013) prepoznaju emocionalnu povezanost i promociju autonomije kao primarne zahteve
u odnosu roditelj-dete, obuhvatajuci aspekte kao $to su toplina i bliskost. Analogno, korelacione stu-

95 < «



Antonija Raspopovi¢ Dragi¢, prof. dr Danica Vasiljevi¢ Prodanovic i Jelena Vidojevi¢

dije o odnosu ucenik-nastavnik sugerisu sli¢ne paralele sa procesima uticaja roditelja na socijalizaciju.
Nalazi ukazuju da deca manifestuju povecane prosocijalne tendencije u prisustvu emocionalno toplijih
nastavnika i kada postoji stabilna afektivna veza sa nastavnicima, implicirajuci znacaj sigurnog veziva-
nja u edukativnom kontekstu za razvoj prosocijalnog ponasanja (Birch & Ladd, 1998, prema: Hastings
et al., 2007; Howes, 2000, prema: Hastings et al., 2007; Kienbaum, 2001, prema: Hastings et al., 2007;
CopelandMitchell et al., 1997, prema: Hastings et al., 2007).

Ukljucivanje porodice u obrazovne procese moze znacajno poboljsati kontinuitet tokom tranzi-
cije izmedu predskolskog i $kolskog doba, $to je klju¢no za razvoj prosocijalnog ponasanja (Hastings
et al., 2007). Naglasak je na elementima kontinuiteta, kao $to su razvojno odgovarajuce prakse koje
podrazumevaju negovanje samopoimanja, pozitivan odnos prema ucenju i razvoj komunikacijskih i
saradnickih vestina, uz intenzivno ukljucivanje roditelja i podr$ku kroz savetovaliSta za decu i rodi-
telje (Lombardi, 1992, prema: Todorovi¢, 2013). Osnov kvalitetne saradnje su komunikacijske vestine
poput aktivnog slusanja, postavljanja pitanja, reflektovanja i obja$njavanja, sagledavanje metoda re-
$avanja problema i konkretizacije postupaka svih aktera u ovom procesu (Daniels & Stafford, 2001,
prema: Vasiljevi¢-Prodanovic i sar., 2023).

U meta-analizi koja obuhvata 117 studija istrazivan je uticaj porodi¢no-$kolskih intervencija
na socijalno-ponasajnu kompetenciju i mentalno zdravlje dece. Rezultati pokazuju znacajne pozitivne
efekte, a kao elementi koji doprinose pozitivnim ishodima izdvajaju se komunikacija i saradnja izme-
du roditelja i nastavnika. Pored toga, isti¢e se da je neophodno prilagodavanje intervencija specifi¢cnim
potrebama konkretne porodice (Sheridan et al., 2019). Ovo pokazuje znacajnost porodi¢no-skolskih
intervencija uz pos$tovanje principa individualizacije.

Istrazivanje sprovedeno u SAD-u, koje se fokusiralo na saradnju izmedu nastavnika i rodi-
telja kroz program Pozitivnog ponasanja, intervencija i podrske (PBIS), pokazalo je da zajednicko
definisanje ocekivanja ponasanja i otvorena komunikacija izmedu $kole i porodice doprinose razvoju
prosocijalnog ponasanja kod ucenika. U ovom istrazivanju ucestvovalo je 8 ucesnika iz dve osnovne
$kole, a rezultati ukazuju na pobolj$anje u odnosima i pozitivne ishode za ucenike (Strickland-Cohen
et al.,, 2021).

U istrazivanju medu latino adolescentima u SAD-u, takode se pokazuje da roditeljsko ukljuci-
vanje ima vaznu ulogu u promovisanju prosocijalnog ponasanja. Ovo istrazivanje, koje je obuhvatilo
306 adolescenata, istice znacaj roditeljskog uklju¢ivanja kao klju¢nog faktora u podrsci prosocijalnog
ponasanja kroz interakciju sa $kolskim okruzenjem i vr$njacima. Time se pruza bolje razumevanje
mehanizama koji posreduju izmedu roditeljske angaZovanosti i prosocijalnog ponasanja, naglasavajuci
vaznost povezanosti sa $kolom i odnosa s vr§njacima u tom procesu (Maiya et al., 2020)

Navedeni rezultati isti¢cu krucijalnu ulogu saradnje izmedu porodice i Skole u kreiranju podrza-
vajuceg okruzenja koje omogucava deci razvoj prosocijalnih ponasanja, ukazujuci na znacaj prilago-
denih intervencija i otvorene komunikacije izmedu svih u¢esnika u procesu vaspitanja i obrazovanja.

Zakljucak i pedagoske implikacije
Ponasanje skolske dece odrazava slozenu koordinaciju izmedu njihovog emocionalnog razvoja i

socijalnog ucenja. Centralnu ulogu u ovom procesu ima udruzivanje porodice i obrazovnih institucija,
koje su klju¢ne za razvoj prosocijalnih vrednosti kao §to su empatija, altruizam i saradnja. Teorijski
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pristupi koji naglasavaju znacaj afektivnog vezivanja, samoodredenja li¢nosti i druge, kao i brojna
empirijska istrazivanja, potvrduju znacaj socio-emocionalne podrske i promocije autonomije za razvoj
prosocijalnosti. Nadeno je da zajednic¢ki napori $kole i porodice u razvijanju socijalnih kompetencija
i etickih normi imaju pozitivan uticaj na socijalnu sposobnost i mentalno zdravlje mladih, isticu¢i

vaznost prilagodenih intervencija i transparentne komunikacije.
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Slobodni nauéni saradnik

Apstrakt

Tokom pandemije COVID-19, brojna istraZivanja u oblasti drustveno-humanistickih nauka ispitivala su poveza-
nost drustvenih faktora, poput drustvenog poverenja, odnosno poverenja u javne institucije (PJI) i pridrzavanja
mera prevencije i zastite predlaganih/zahtevanih od strane javnih institucija. Nijedno dosada$nje istrazivanje
nije medutim eksplicitno ispitivalo faktore koji predvidaju PJI razli¢itog tipa poput SZO, nacionalnog zdravstve-
nog sistema ili pak lokalne zdravstvene ustanove. Aktuelno istrazivanje je aktuelizovano pri samom okoncanju
pandemije, kako bismo stekli uvid u naknadnu refleksiju iskustava gradana Srbije u kontekstu PJI, u odnosu na
dva tipa preporucenih/zahtevanih mera: prevencije $irenja infekcije i tretmana nakon kontrakcije virusa SARS-
CoV-2. Istrazivali smo povezanost tri faktora, prema nasoj hipotezi, povezanih za PJI: kompoziciju bazi¢nih
ljudskih vrednosti (BV), medijsku pismenost i dispozicije za kriticko mi$ljenje uz kontrolu SES-a, nivoa ob-
razovanja, opsteg poverenja i percepcije licne ranjivosti u odnosu na COVID-19. Podaci su prikupljani putem
distribuiranja upitnika sa specijalnom paznjom posve¢enom obuhvatu razli¢ite obrazovne strukture populacije.
Rezultati preliminarnih analiza izvrSenih za podatke sa parcijalnog uzorka (preliminarnih 104 udesnika istra-

zivanja od ukupno 400), pokazali su da pored ostalih nepomenutih faktora predikcije, hedonizam, stimulacija,

1 Realizaciju ovog istraZivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnoloskog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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samousmerenost, mo¢, tradicija, zatim konformizam i sigurnost razli¢ito uti¢u na PJI, pre svega odnosu na sam

tip institucija, ali i obrazovni nivo populacije.

Klju¢ne reci: bazi¢ne ljudske vrednosti, medijska pismenost, dispozicije za kriticko misljenje, COVID-19, pove-
renje u javne institucije.

Uvod

Kao jedan od najvaznijih znacajnih prediktora pridrzavanja preventivnih i zastitnih mera od
strane populacije tokom trajanja pandemije COVID-19 pokazalo se poverenje u javne institucije i
organizacije poput zdravstvenog sistema, medija i vlade (Radu, 2021), ¢ak i slu¢aju kontrole drugih
znacajnih faktora poput anksioznosti u vezi sa oboljevanjem usled kontrakcije virus SARS-CoV-2,
tj. licnog rizika i ranjivosti (Falcone et al., 2020; Nielsen & Lindvall, 2021; Storopoli et al., 2020).
Uglavnom se pod pojmom pouzdanja (eng. confidence) u socijalne ili javne institucije u kontekstu
zdravstvenih kriza podrazumeva verovanje da date institucije poseduju odgovarajuc¢e kompetencije
i sposobnosti za upravljanje datim krizama, kao i percepciju da se odluke javnih politika donose
u najboljem interesu populacije (Shao & Hao, 2020). Ovo poslednje odredenje, koje shvatamo kao
poverenje (eng. trust), je izvedeno iz teorije rekreancije (eng. recrency theory, Freudenburg, 1993)
po kojoj su ,,poverenje u sposobnost drustvenih institucija i uo¢ena ranjivost prema bolesti“ klju¢ni
faktori koji predvidaju usvajanje mera zdravstvenih, kao i drugih javnih politika (Storopoli et al.,
2020, str. 1).

Aktuelno istrazivanje fokusirano je na tri faktora kao moguca prediktora poverenja u javne
institucije (PJI) tokom pandemije COVID-19: bazi¢ne ljudske vrednosti (BV), dispozicije za kriticko
misljenje (DKM) i medijsku pismenost (MP). U ovom radu ¢e zbog kompleksnosti analize rezultata
i tipa i ogranicenosti duzine publikacije biti prikazani delimi¢ni i preliminarni deskriptivni rezultati

istrazivanja.

Nekoliko prethodnih studija postavilo je hipotezu o povezanosti BV koncipiranih prema Svar-
covom modelu (Schwartz, 2012) i pridrzavanja preventivnih i protektivnih mera progladenih od stra-
ne javnih politika tokom pandemije COVID-19. Wolf i saradnici (Wolf et al., 2020), predvidaju da
je pozitivna povezanost visokih vrednosti na dimenzijama ,samotranscedencije (npr. odgovornost) i
konzervacije (npr. bezbednost)® sa ,pridrzavanjem institucionalnih uputstava tokom pandemije CO-
VID-19“ verovatna (Wolf et al., 2020, str. 618).

U pogledu veze kritickog misljenja i poverenja u javne institucije, znacajno je istrazivanje rea-
lizovano u Rumuniji 2021, koje, iako nije potvrdilo pocetnu hipotezu o vezi DKM i analitickog mi-
$ljenja sa verovanjem u teorije zavere, jeste medutim pokazalo da je pogre$no plasiranje i tumacenje
informacija u vezi sa pandemijom uticalo na poverenje u institucije, pridrzavanje preventivnih mera,
pozive na vakcinaciju i sl. (Buturoiu et al., 2021). Istrazivanje sprovedeno u Spaniji medu populacijom
srednjoskolaca pokazalo je na meduzavisnost razvijanja kritickog misljenja i uspe$nosti u prepoznava-
nju laznih vesti povezanih sa pandemijom, ali samo u sluc¢ajevima u kojima su ucenici imali dovoljno
predznanja, tj. relativno visok zdravstvene pismenosti (Puig et al., 2021).

U pogledu znacaja medijske pismenosti, zanimljivo je istrazivanje vrSeno u SAD, koje je uka-

zalo je da je poznavanje i razumevanje institucionalnih mera prevencije Sirenja pandemije nedovoljno
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za adekvatno prilagodavanje ponasanja, ukoliko dato znanje nije bilo praceno i adekvatnim nivoom
medijske pismenosti (Austin et al., 2021).

Metodoloski okvir istrazZivanja

Kao glavni cilj istrazivanja postavljeno je utvrdivanje povezanosti BV, DKM i MP sa instituci-
onalnim poverenjem tj. PJI uzimajudi u obzir i socio-demografske karakteristike uzorka, poput obra-
zovnog nivoa, SES-a, zatim opS$teg poverenja (poverenja u druge ljude), opsteg poverenja u zdrav-
stvene institucije, percepcije licne ranjivosti u odnosu na COVID-19, COVID-19 status, iskustvo sa
zdravstvenim institucijama tokom pandemije, itd. (Sema 1). U cilju prikupljanja podataka distribuiran
je onlajn upitnik, koji je bio otvoren za ucesnike istrazivanja od avgusta 2022. do septembra 2023. go-
dine. Ucesnici su bili instruisani da na upitnik odgovaraju imaju¢i u vidu svoje iskustvo od zvani¢no

proglasenog pocetka pandemije do trenutka odgovaranja.

Instrumenti

PJI je ispitivano skalom procene Likertovog tipa (Sema 1). Mere i preporuke javnih institucija
su kategorisane u dva tipa: prevencija $irenja infekcije i zdravstveni tretman nakon kontrakcije virusa
SARS-CoV-2.

Za potrebe ispitivanja individualnih kompozicija BV kori¢ena je Svarcova skala bazi¢nih ljud-
skih vrednosti — skracena verzija (Lindemann & Verkasalo, 2005) kojom su utvrdivale preferencije u
odnosu na deset bazi¢nih vrednosti grupisanih u okviru 4 dimenzije (Tabela 1).

U pogledu utvrdivanja DKM kori$¢ena je skala koju je razvio Sosu (2013), a koja se sastoji od
jedanaest ajtema i dve subskale: kriticke otvorenosti i refleksivnog skepticizma.

Medijska pismenost je merena skalom koja se odnosila na razumevanje i proizvodnju medijskih
sadrzaja u domenu vesti (eng. News Media Literacy Scale), koja se sastoji od tri dimenzije (autori i
publika, poruke i znacenja, reprezentacije i relanost) i petnaest ajtema (Ashley et al., 2013).

Populacija i uzorak

Populaciju su ¢inili punoletni gradani Republike Srbije koji su tokom pandemije COVID-19
najmanje dve i po godine boravili u Srbiji. Uzorak koji je obuhvacen preliminarnom analizom rezul-
tata obuhvatio je 104, od ukupno prikupljenih kompletnih podataka za 400 osoba. Uzorak je sadrzao
nekoliko puta vise osoba Zenskog nego muskog pola, a u starosnoj strukturi su dominantno bile re-
prezentovane osobe izmedu 18 i 35 godina. U pogledu najvi$eg zavr§enog nivoa obrazovanja uzorkom
su bile viSe reprezentovane individue sa zavr§enom gimnazijom, kao i zavr§enim univerzitetskim os-
novnim i master studijama (Grafikon 1).
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Prikaz i analiza rezultata

U pogledu PJI merene petostepenom skalom Likertovog tipa dobijene su umerene vrednosti
kako u pogledu mera prevencije (M=3.026, SEM=0.77), tako i u pogledu mera tretmana usled kon-
trakcije SARS-CoV-2 virusa (M=3.025, SEM=0.086). Na sedmostepenoj skali BV (-1 do 5) ucesnici
su, u proseku, kao licne vrednosti najnize ocenili mo¢, tradiciju i konformizam, a kao najvise, bene-
volentnost, univerzalizam i samousmerenost (Tabela 1). Na skali DKM dobijene su umereno visoke
vrednosti (M=4.176, SEM=0.56), kao i na skali MP (M=4.283, SEM=0.54).

Tabela 1: Samoprocena na skali BV.

M SEM
Mo¢ 1.68 0.14
Postignuce 3.26 0.10
Benevolentnost 4.16 0.09
Univerzalizam 4.19 0.09
Tradicija 2.25 0.15
Konformizam 2.18 0.15
Sigurnost 3.53 0.13
Hedonizam 3.12 0.11
Stimulacija 3.02 0.13
Samousmerenost 4.17 0.09
Otvorenost za promene (hedonizam, stimulacija, samousmerenost) 3.44 0.08
Konzervacija (tradicija, konformizam, sigurnost) 2.94 0.09
Samounapredivanje (mo¢, dostignuce) 2.47 0.10
Samoprevazilazenje (dobronamernost, univerzalizam) 4.18 0.08

Interkorelacije utvrdivane Spirmanovom metodom (p) pokazale su znacajnu nisku povezanost
vrednosti konzervacije i marginalno znacajnu povezanost MP sa obrazovnim nivoom. Takode, utvr-
dena je i znacajna umerena povezanost DKM sa MP, dok su u pogledu dimenzija BV, otvorenost za
promene i samoprevazilaZenje pokazali znacajnu nisku povezanost sa DKM (Tabela 2).

Tabela 2: Interkorelacije glavnih prediktora i obrazovnog nivoa.

L. 2. 3. 4. 5. 6.
1. Obrazovni nivo
2. MP 0.174*
3. DKM 0.026 459+
4. Otvorenost za promene -0.069 0.135 .262%*
5. Konzervacija -.207* 0.063 0.083 3674
6. Samounapredivanje -0.006 0.089 0.021 3450 0.179
7. SamoprevazilaZenje -0.026 0.071 214 269** 251* 0.963
* marginalna znacajnost, p = .05 - .09
*p<.05
> p<.01

U pogledu PJI - na obe dimenzije (mere prevencije i tretmana) uocene su uglavnom umerene
vrednosti (Tabela 3). Pri tome se pokazalo da nema znacajnih razlika izmedu dimenzija po kategoriji
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razli¢itih institucija i instituta, osim u slu¢aju poverenja u poznanike i prijatelje koji su doktori, gde je
uocena veoma znacajna, ali i jako mala razlika izmedu dimenzija PJI (M= 0.15).

Tabela 3: Poverenje u javne institucije - mere prevencije i tretmana.

Prevencija Tretman

M SEM M SEM t df
Medicinska nauka 3.60 0.11 3.55 0.12 0.53 103
S70 2.87 0.13 2.88 0.13 -0.13 103
Nacionalni zdravstveni sistem 2.64 0.12 2.67 0.12 -0.42 103
Ministarstvo zdravlja 2.11 0.10 2.26 0.11 -2.03 103
Lokalna COVID-19 ambulanta 2.95 0.12 2.95 0.12 0.00 103
Izabrani lekar 3.09 0.11 3.07 0.12 0.29 103
Privatne zdravstvene ustanove 3.19 0.10 3.21 0.11 -0.27 103
Prijatelji koji su doktori 3.77 0.09 3.62 0.10 3.4310* 103
Poverenje u javne institucije generalno (M) 3.03 0.08 3.03 0.09 0.03 103

P p <.001

Kada se radi o vrednosti PJI, posmatranih posebno za svaku od institucija i instituta posebno, a
prema nivou obrazovanja, moze se uociti zanimljiva doslednost. Osobe sa srednjim nivoom obrazova-
nja (zavrSenom srednjom $kolom bilo kog tipa) imaju naglageno veci nivo poverenja u mere tretmana
u odnosu na ostale obrazovne kategorije ucesnika, nezavisno od institucije koja je u pitanju, dok
osobe sa najvi$im nivoom obrazovanja (magistarske i doktorske studije) imaju naglaseno ve¢i nivo
poverenja u mere prevencije, takode nezavisno od institucije koja u pitanju (Grafikon 2). Data dosled-
nost u opservacijama medutim prestaje jedino u slucaju kategorija ,,privatne zdravstvene institucije” i
»poznanici i prijatelji koji su doktori®, gde su razlike izmedu ucesnika razli¢itih obrazovnih nivoa, kao
i razlike izmedu dimenzija mera prevencije i tretmana minimalne. Dati rezultat govori o potencijalno
snaznoj interakciji obrazovnog nivoa i tipa institucije, kao obrazovnog nivoa i dimenzija PJI (mera
prevencije i tretmana) za pitanje poverenja koji su gradani imali tokom pandemije COVID-19.
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Grafikon 2: Poverenje u javne institucije prema nivou obrazovanja.’
5 U Grafikonu 2 su prikazane opservacije za vrednosti PJI, za svaku od institucija i instituta posebno, a prema nivou ob-

razovanja. Kako je preliminarni uzorak za nivo osnovne $kole, sadrzavao podatke za samo jednog ucesnika, dati podaci
nisu prikazani na grafikonu. Takode, ucesnici srednjih stru¢nih $kola i gimnazija su sjedinjeni u jednu kategoriju.
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Linije odstupanja predstavljaju +/- 1 SEM. Dimenzije poverenja u mere prevencije i tretmana
su grupisane u parove tako da prvi stub uvek predstavlja vrednosti za mere prevencije, a drugi stub
vrednosti za mere tretmana.

Rezultati inferentne statisticke analize podataka u ovom radu nece biti eksplicirani zbog
kompleksnosti analiza i ograni¢enja duZzine rada. U pitanju su planirane analize multiple regresije
(backword enter metoda) sa ciljem nalazenja optimalnog modela predikcije poverenja u javne institu-
cije, kao i metoda strukturalnog modelovanja.

Rezultati multiple regresije vrSeni na preliminarnom uzorku od 104 ucesnika su pokazali, da
su najznacajniji prediktori poverenja u medicinsku nauku: poverenje u zdravstvene institucije uopste
i MP, a u pogledu BV, to jesu vrednosti vezane za konstrukt ,tradicija“ koji pokazuje negativnu pove-
zanost sa poverenjem. U pogledu poverenja u SZO, optimalni model predikcije ukljucuje faktore MP,
dok u pogledu vrednosti ,benevolentnost® i ,konformizam® pokazuju pozitivnu, a tradicija i sigurnost
negativnu povezanost sa poverenjem u SZO dozivljenim tokom pandemije COVID-19.

Zaklju¢na razmatranja

Nasa pocetna razmatranja na osnovu analize preliminarnog uzorka pokazuju veliku slozenost
pitanja poverenja u javne institucije tokom pandemije COVID-19, kada se uzmu u obzir socio-demo-
grafski pokazatelji, DKM, MP i BV, odnosno da na pitanje kakvo je bilo poverenje u javne institucije
tokom pandemije i kako se ono moze predikovati nema jednozna¢nog odgovora. Ono §to mozemo
konstatovati pre vrsenja daljih analiza jeste da postoji tendencija da su obrazovni nivo, MP i BV bitno
doprinosili poverenju u javne institucije tokom pandemije, ali da vrsta i intenzitet prediktora zavise
od tipa javne institucije. Strukturiranje tipa i intenziteta veza izmedu prediktora poverenja u razlicite
javne institucije zahtevace buduce sloZenije analize.
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Apstrakt

U radu se ukazuje na to da obrazovanje i vaspitanje za odrzivi razvoj poc¢iva na demokratskim vrednostima, kao
§to su pravednost, sloboda, autonomija, participacija, inkluzivnost, tolerancija i da je neophodno da nastavnici
ove vrednosti prepoznaju kao vazne, kako bi bili u prilici da ih razvijaju i podrzavaju kod uéenika. Klju¢ne
pozitivne vrednosti kod ucenika u okviru koncepcije obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj treba sagledavati
interdisciplinarno i tematski, a kao jedan od ishoda ucenja za odrzivi razvoj je kompetentan i aktivan pojedinac
koji ima znanje, razvijenu svest i odgovornost o procesima i promenama u prirodnom i drustvenom okruzenju
i koji ¢e biti spreman za prihvatanje kompleksnih uloga u Zivotu. U radu smo prikazali deo uputstava u cilju
obuke i razvoja skole autora DZona Hakla koji se odnosi na pojmove u okviru odrzivosti, koji obuhvataju $ta
udenici treba da znaju, da razumeju i da mogu da formiraju stavove i vrednosti koji ¢ine rezultat uéenja u okviru
navedenog programa.

Kljuéne reci: obrazovanje i vaspitanje, odrzivi razvoj, vrednosti, ucenici, u¢enje.

Uvod

Ako se pod pojmom obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj podrazumeva celozivotni proces
ucenja i usavrSavanja kroz sticanje konkretnih znanja i vestina neophodnih za obavljanje odredenih
poslova koji ¢e biti kompatibilni s ciljevima odrzivog razvoja (Vidojevi¢, 2011), onda ono podrazume-
va promene koje su u funkciji razvoja pozitivnih vrednosti kod ucenika sa ciljem njihove pripreme za
suocavanje sa izazovima globalizacije i tehnoloskog razvoja. Ove intenzivne promene pred vaspitanje
i obrazovanje stavljaju veliki zadatak - ,,osposobiti mlade ljude za ulogu aktivnih gradana u drustvu
znanja, razvijajuci njihove sposobnosti i vestine koje ¢e im pomoc¢i u suoc¢avanju sa svim izazovima, ne-
poznanicama, nasledenim i novonastalim problemima koje donosi 21. vek® (Bori¢ i sar., 2008, str. 316).

S tim u vezi, vazno je razumeti da obrazovanje i vaspitanje za odrzivi razvoj ukljucuje ,razvi-
janje znanja, vrednosti i vestina kako bi mogli ucestvovati u donosenju odluka na razli¢itim nivoima
koje ¢e doprineti kvalitetu zivota bez nanosenja Stete planeti za budu¢nost® (Sustainable Development
Education Panel, 1998, str.30). U sklopu takvog obrazovanja i vaspitanja treba objediniti teme vezane
za razvoj, ljudska prava, odrzivost, mir i prevenciju konflikata, medukulturalnost, jer se obrazovanje i
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vaspitanje za odrzivi razvoj bavi dinamikom fizickog, bioloskog, socijalnog, ekonomskog i duhovnog
okruzenja (Roncevic i sar.,, 2012). Samim tim, ono ima znacaj u bavljenju pitanjima oc¢uvanja Zivotne
sredine na integrisan nacin, uklju¢uje motivaciju za promenom stila Zivota i samog sebe, promislja o
odgovornosti za ljudske uslove, kao i za ekosisteme, trebalo bi se zasnivati na lokalnom ekonomskom
i ekoloskom kontekstu, zatim imati regionalni, nacionalni i globalni kontekst te da bude integrisan u
ucenje i poucavanje, kao i celokupan zivot kole (Andi¢, 2006).

Ve¢ od samog polazista, sistema ciljeva i zadataka vaspitanja i obrazovanja, treba sagledati i
didakticko pitanje koje se odnosi na to da li u¢imo za $kolu ili za Zivot u kontekstu problematike
obrazovanja za odrzivi razvoj (Previsi¢, 2008). U okviru Agende globalnog obrazovanja, UNESCO
u posebnoj publikaciji izdvaja 17 globalnih ciljeva za odrzivi razvoj (UNESCO, 2017). Ostvarivanje
ciljeva odrzivog razvoja, narocito osiguravanje inkluzivnog i ravnopravnog kvalitetnog obrazovanja i
promovisanje mogu¢nosti dozivotnog ucenja za sve (cilj 4), kao i promovisanje inkluzivnog i odrZivog
ekonomskog rasta, zaposlenosti i dostojanstvenog rada za sve (cilj 8), zahtevaju promene u vaspitanju
i obrazovanju. Temelj za postizanje ovih ciljeva i principa odrzivog razvoja je obrazovanje i vaspitanje
koje uti¢e na izgradnju sistema znanja, vrednosti i ponasanja aktivnog pojedinca koji zivi u skladu sa
ciljevima i principima odrzivog razvoja (Vracar i sar., 2021).

Ovakve promene orijentisane su i na brigu za zivot buducih generacija i nisu samo zadatak $ko-
la ve¢ drustva u celini. Prema autorima Bandari i Ejb (Bhandari & Abe, 2003) obrazovanje i vaspitanje
za odrzivi razvoj je proces koji vodi prema odgovorno uklju¢enom gradaninu koji poseduje potrebne
vestine za reSavanje problema, nau¢nu i op$tu pismenost i izgradnju kvalitetne ekonomske i ekoloske,
odrzive buduc¢nosti.

Polaze¢i od koncepcije obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj kao i promena izazvanih im-
plementacijom ovog koncepta na polju obrazovanja, ovaj rad u svojoj osnovi ima intenciju ukazivanja
na razvoj pozitivnih vrednosti kod ucenika, ne samo kroz poucavanje i ucenje, nego u okviru cele
organizacije $kole. Prema Aspinu (Aspin, 1999) vrednosti su prisutne u izboru znanja koja se prenose
u $koli, kao i u tome kako $kola priprema ucenike za njihovu ekonomsku budu¢nost i samostalnost,
kako se odnosi prema problemima zastite Zivotne sredine, na koji na¢in promovise kvalitet u obrazo-
vanju, kako integriSe darovite i ucenike s teSko¢ama, te kako se nosi s pitanjima vezanima uz socijalnu
pravdu, medusobne odnose, zdravlje i kvalitet Zivota. Stoga pitanje nije da li su nam vrednosti potreb-
ne u obrazovanju i vaspitanju, odnosno $koli, nego kako ih razvijamo.

U cilju osposobljavanja svakog pojedinca za aktivno odrzivo delovanje, nuzno je u obrazovne
sisteme integrisati obrazovanje i vaspitanje za odrzivi razvoj, a prethodno strucno i profesionalno
osposobiti nastavnike da nastavne sadrzaje aktuelnih programa iskoriste za ostvarenje ciljeva obrazo-
vanja i vaspitanje za odrzivi razvoj (Blazevi¢, 2012; Kostovi¢-Vranjes, 2013).

Od obrazovanja i vaspitanja
za odrzivi razvoj do pozitivnih vrednosti

Vrednosti dobijaju istaknuto mesto u obrazovanju i vaspitanju za odrzivi razvoj jer ono stavlja
naglasak na osnazivanje ljudi i na promenu li¢nog ponasanja kako bi se postigla odrziva budu¢nost.
Moze se re¢i da se obrazovanje i vaspitanje za odrzivi razvoj stavlja odredene vrednosti u prvi plan,
jer se te vrednosti ¢ine svima prihvatljivima s obzirom na to da je planeta zajedni¢ka svima, a od po-
jedinaca se ocekuje da saraduju i vode brigu o drugima, kao i o prirodi. Osim vrednosti, ostala nacela
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obrazovanja za odrzivi razvoj jesu kriticko razmisljanje i refleksivno ucenje, usmerenost na budu¢nost,
sudelovanje, ucenje za Zivot, povezivanje raznih podrucja znanja i menjanja sebe (UNESCO, 2009).

Prema Previsi¢ (Previsi¢, 2008) osnovne vrednosti koje bi u obrazovnom sistemu trebalo pro-
movisati su: postovanje prava i dostojanstva coveka, uvazavanje kulturne, prirodne i drustvene ra-
znolikosti medu ljudima, postovanje prava i potreba buducih generacija, o¢uvanje Zivotne sredine i
zivota na Zemlji, kao i razvijanje odgovornosti za mir i nenasilje, kako prema socijalnoj, tako i prema
prirodnoj sredini. Sve je ove sadrzaje i nacine didaktickog rada u podru¢ju zdravog razvoja coveka,
potrebno realizovati kroz saradnju i povezivanje ljudi $irom sveta. To ¢e pomodi i samo pracenje i
vrednovanje znanja ucenika s gledista odrzivog razvoja te pomo¢i uoc¢avanju dostignuca, ali i proble-

ma, na lokalnim, regionalnim pa i medunarodnim nivoima (Previsi¢, 2008).

Prema UNESCO strategiji (UNESCO, 2009) teme obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj
su: zadtita okoline, upravljanje klimatskim resursima, klimatske promene, zdravlje, ekonomija, mir,
drustvena odgovornost, etika ljudska prava, obrasci proizvodnje i potro$nje, demokratija, gradanstvo,
kultura, naselja, eliminacija siromastva. Obradivanje ovako razli¢itih tema u sklopu odrzivog razvoja
zahteva holisticki pristup i ukazuje da postoji veliki broj moguénosti za medusobnu povezanost i
realizaciju tema iz obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj. Autor DZon Hakl koji analizira obuke i
razvoj $kola za Odrzivi razvoj, 2006. u delu uputstava u cilju obuke i razvoja skola raspravlja o sloze-
nim pojmovima odnosno temama u okviru odrzivosti i reSenjima koja nudi odrzivost i o efektivnom
poucavanju o odrzivosti (Huckle, 2006).

Tabela 1: Pojmovi u okviru odrzivosti koje ucenici treba da znaju, a nastavnici da razviju kod
ucenika nakon obuke (Huckle, 2006, str. 70-71)

1) Razumevanje Uloga prirodnih sistema u odrzavanju zivotne sredine koja moze da
meduzavisnosti velikih sistema  podrzi Zivot

Odnos izmedu zdravlja Zivotne sredine i zdravlja i uslova Zivota ljudi

Veza izmedu siromastva, stanovnistva, potrodnje i degradiranja Zivotne
sredine
Potreba za odrzivim prirodnim, dru$tvenim i ekonomskim sistemima

kako bi se osigurao odrZivi razvoj

2) Razumevanje potrebe i Naslede proslosti u odnosu na trenutne nivoe drustvene, ekonomske i
prava buducih generacija ekoloske odrzivosti

Potreba za konzervacijom, efikasno$¢u i ograni¢enjem u potro$nji i
upotrebi resursa

Potreba za dugoro¢nim razmisljanjem u odnosu na odrzivi razvoj

Moguénost razli¢itih pravaca razvoja, npr. globalni nasuprot lokalnom;
visokotehnolo$ki nasuprot niskotehnoloskom; potro$a¢ nasuprot

konzervatoru
3) Razumevanje vrednosti i Odnos izmedu raznovrsnosti, zdravlja i odrZivosti ljudskih sistema na
raznovrsnosti jednoj strani - kulturoloski, drustveni i ekonomski - i prirodnih sistema

na drugoj (biodiverzitet)
Razlozi za gubitak raznovrsnosti

Neodlozna potreba da se zastiti biodiverzitet
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4) Razumevanje kvaliteta Razlike izmedu mera standarda Zivljenja i kvaliteta Zivot
Zivota, problema jednakosti Mesto i potreba za jednako$¢u, pravdom i drustvenom jedinstvu u
i pravde koji su povezani sa procesu odrzivog razvoja

rocesom OR - . . e -
P Razlozi i posledice nejednakosti, isklju¢ivanja i nepravde unutar i izmedu

drustava

5) Svest za kapacitet planete Alternativne percepcije rasta i razvoja
Kapacitet planete da rasprsi, apsorbuje, reciklira i na drugi nacin
neutrali$e $tetne posledice izvlacenja materijala i proizvodnje
Klju¢ni resursi, dragoceni ljudima, koji su trenutno iscrpljeni ili
degradirani

Uticaji politickih i ekonomskih sila na to kako se resursi koriste i kako

se njima raspolaze

6) Razumevanje potrebe Nesigurna priroda znanja u odnosu na odrZivi razvoj

predostroznosti Potreba za kritickim misljenjem i celoZivotnim uc¢enjem kao odgovor na
nesigurnost, prenatrpanost informacijama i kompleksnost problema koji
se ti¢u odrzivog razvoja
Priroda principa predostroznosti i potreba za njim u odnosu na
delovanja na pojedina¢nom i kolektivnom nivou®

Na osnovu tabele koja je deo uputstava u cilju obuke i razvoja skole, a odnosi se na pojmove u
okviru odrzivosti, koji su izrazeni u vidu ishoda ucenja — §ta ucenici treba da znaju, da razumeju i da
mogu da formiraju stavove i vrednosti, u okviru navedenog programa mozemo da uo¢imo promene

u znanju, razvoju vestina i ponasanju koje se mogu ocekivati nakon rada po ovom programu.

U promovisanju pozitivnih vrednosti obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj (demokratija,
ljudska prava, solidarnost, postovanje jednakosti, bioraznovrsnost, interkulturalizam) uloga nastavnika
u ovom programu je veoma znacajna. Nije dovoljno da ucenik poseduje znanja iz pojmova odrzivosti
i da razvijamo kod ucenika kompetencije za odrzivi razvoj, ve¢ nam je potreban i kompetentan na-
stavnik koji je osposobljen da prepozna, razume, holisticki deluje, bude odgovoran i spreman na dalji
profesionalni rast i razvoj.

Pored oblasti koje treba da poznaju, nastavnici koji pohadaju obuku trebalo bi da razviju odgo-
varajuce strategije u vezi sa odrzivim razvojem u odnosu na uzrast uc¢enika. Ovaj koncept podrazu-
meva: da se nastavnik profesionalno razvija kroz konstrukciju, a ne recepciju gotovih znanja, pri c¢emu
su nastavnici aktivni ucesnici (Villegas-Reimers, 2006, prema: Beara, 2006).

Zakljucak

Pozitivne vrednosti u obrazovanju i vaspitanju pokazuju ne samo kakvu decu i ljude Zelimo
nego i kakvo drustvo zZelimo. Vrednosti se prenose na mnoge nacine, svesno ili nesvesno, namerno
ili nenamerno. Svaka osoba poseduje vrednosti i izrazava ih svojim ponasanjem, misljenjem i celoku-
pnim nac¢inom Zivota. SteCene vrednosti u obrazovanju i vaspitanju odrazavaju se kroz zivot i daju mu
smisao. Vrednosti kao vazan deo obrazovanja i vaspitanja, osobito u programiranju i planiranju rada,
dobijaju na vaznosti, pa je obrazovanje bez vrednosnih ciljeva kao aktivnost bez smera.
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S tim u vezi, cilj rada je bio dati pregled ciljeva obrazovanja i vaspitanja za odrzivi razvoj koji
pocivaju na demokratskim vrednostima i koje je neophodno da i nastavnici prepoznaju kao vazne,
kako bi bili u prilici da ih razvijaju i podrzavaju kod ucenika unutar $kola.

Nastavnici, kao nosioci promena u obrazovanju, treba kriticki da preispitaju svoj profesionalni
razvoj, pedagosku praksu i ostvarene rezultate svog rada u etosu $kole, kao i da reorganizuju svoje
profesionalno delovanje i usmere se na aktivnosti koje doprinose razvoju pozitivnih vrednosti kod
ucenika i ostvarivanju ciljeva odrzivog razvoja. Rezultati dosadasnjih istrazivanja u medunarodnom,
ali i u nacionalnom kontekstu svedoce o generalno pozitivnim stavovima nastavnika o (obrazovanju
za) odrzivi/om razvoj/u, ali njihova prakti¢na delovanja jo$ nisu na adekvatnom nivou. Jedan od na-
¢ina je primena obuke i razvoja skole prema koncepciji autora DZona Hakla koja se odnosi na pojmove
u okviru odrzivosti, koji obuhvataju $ta ucenici treba da znaju, da razumeju i da mogu da formiraju
stavove i vrednosti koji ¢ine rezultat ucenja u okviru navedenog programa.
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Apstrakt

U obrazovnim ustanovama progresivnog tipa kooperativna nastava je zasnovana na interesovanjima, potrebama
i iskustvu ucenika, $to ima cilj da ih oslobodi od suvi$nog pritiska (prevazilazenje heteronomije), kako bi se
stvorili uslovi za ostvarivanje ideala humanistickog vaspitanja. U cilju ispitivanja izrazenosti humanisti¢kih vred-
nosti kod ucenika u kontekstu kooperativne nastave, realizovano je istraZivanje na namerno odabranom uzorku
od 516 ucdenika sedmog razreda osnovnih $kola koje u svom radu redovno praktikuju kooperativau nastavu.
Rezultati istraZivanja su pokazali da u osnovnim $kolama u kojima se redovno primenjuje kooperativna nasta-
va ucenici izrazavaju vi$i stepen humanistickih vrednosti (autonomiju, interakciju i kooperativnost u ucenju,
samostalnost u dono$enju odluka i produktivnost u u¢enju naspram tendencije ka reproduktivnom ucenju) od
teorijskog proseka. Dobijeni rezultat govori u prilog ¢injenici da se kod ucenika tokom kooperativne nastave
podsti¢e autonomija, inicijativa i kooperativnost. Takode, ucenicima se pruzaju moguénosti da kroz diskusiju
iskazuju svoje li¢ne stavove i uverenja, da samostalno donose odluke i da kroz saradnju sa vr$njacima smisaono
organizuju nastavne sadrZaje u procesu ucenja.

Kljucne reci: kooperativna nastava, humanisticke vrednosti, autonomija, interakcija, kooperativnost.

Uvod

Na podrucju proucavanja i istraZivanja vaspitanja ,iako treba razmisljati sto doslednije,
uopste nismo na terenu ‘nauke’: ne mozemo izbeci razmatranje vrednosti“
(Merije, 2016, str. 30)

Progresivne pedagoske i didakticke koncepcije razvijane od pocetka XX veka predstavljale
su osnovu koja je iznedrila aktuelne konceptualizacije kooperativne nastave (Pljaki¢ i Tadi¢, 2023).
Ako se vratimo korenima ovakve orijentacije, mozemo ih prepoznati i u stanovi$tu Dzona Djuija

koji je smatrao da se pravo vaspitanje postize jedino kroz proces podsticanja detetovih mo¢i, kroz

1 Napomena: nalazi ovog istraZivanja predstavljaju rezultat rada na doktorskoj disertaciji pod nazivom Kooperativna na-
stava i akademska samoregulatorna efikasnost ucenika kao prediktori skolskog uspeha, koja je odbranjena 2019. godine
na Filozofskom fakultetu Univerziteta u Beogradu.

2 E-mail: goran.p@vaspks.edu.rs
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zahteve koje pred dete postavljaju okolnosti socijalnog konteksta u kome se ono nalazi (Djui, 1970).
Teznja progresivista da se vaspitno-obrazovni proces zasnuje na iskustvu, potrebama i interesovanji-
ma ucenika, a sve u funkciji organizacije nastavnog procesa u kome ucenici nece imati subjektivni
dozivljaj prisile i pritiska, klju¢na je za konceptualizaciju kooperativne nastave. Interaktivno ucenje i
aktivno uce$ce ucenika u svakom nivou nastavnog procesa osnova su progresivne $kole. Afirmacija
nastave krece se u smeru upotrebe kooperativnosti u nastavi, u vidu socijalne interakcije izmedu
nastavnika i ucenika, ali i izmedu samih ucenika. Navedena meduzavisnost ogleda se u tome da
je ponasanje jedne osobe ili grupe reakcija na akciju drugih, ali isto tako i podsticaj za druge. U
navedenom kontekstu pod kooperativhom nastavom se podrazumeva jedna interaktivna strategija u
kojoj ucenici rade u grupama koje su formirane sa svrhom da obezbede pozitivnu unutra$nju me-
duzavisnost koja im omogucava uspesnu realizaciju grupnih zadataka (Johnson & Johnson, 2009).
Takva nastava treba da pruzi pomo¢ ucenicima da razviju svoje interakcijsko-komunikacijske spo-
sobnosti, kooperativnost, produktivnost u ucenju, autonomiju i samostalnost u donosenju odluka.
Ucenici konstruisu i rekonstruisu vlastita znanja i verovanja u socijalnom kontekstu koji karakterise
saradnicki odnos, ravnopravnost i jednakost u kojoj se dete podstice da (kroz diskusiju sa vr$njaci-
ma) samostalno donosi odluke, stice nezavisnost i moguc¢nost da se prilagodi promenama u svom

okruzenju.

Kooperativna nastava u kojoj su ucenici oslobodeni pritisaka, zavisnosti, kao i manipulativnih
uticaja, predstavlja plodno tle za humanisticko i emancipatorsko vaspitanja. Pod emancipacijom se
podrazumeva oslobodenje subjekta u odnosu na uslove koji mu ograni¢avaju racionalnost i sa njom
povezano drustveno delovanje, kao i oslobodenje od suvisnog drustvenog pritiska, usmereno ka zrelo-
sti i samoodredenju (Konig & Zedler, 2001; Tadi¢, 2019). Zahtev za emancipacijom se shvata kao ,,deo
opsteg procesa demokratizacije koja podrazumeva vaspitnu praksu... usmerenu na briznost i toplinu
u ljudskim odnosima... i na autonomiju pojedinca...“ (Tadi¢, 2019, str. 35). Aktivnost i kooperacija
ucenika na ¢asovima, njihovo ucesce u zivotu $kole i odlucivanju predstavlja jedan od bitnih nacina
za podsticanje njihove autonomije i odgovornosti (Joksimovi¢ i Maksi¢, 2006). Iz tih razloga odluce-
no je da se ispita izraZenost humanistickih vrednosti kod onih ucenika sa kojima se u radu redovno

primenjuje kooperativna nastava.

Metodologija istraZivanja

Cilj istrazivanja glasi: ispitati da li su u kontekstu kooperativne nastave kod ucenika izrazene
humanisticke vrednosti u vidu pojedinih komponenata akademske samoregulatorne efikasnosti, kao
§to su autonomija, samostalnost u donosenju odluka, interakcija i kooperativnost, kao i produktivnost

u ucenju naspram tendencije ka reproduktivhom ucenju.

Uzorak istrazivanja je namerno biran, jer su ciljnu populaciju predstavljali u¢enici osnovnih
$kola u kojima se kooperativna nastava svakodnevno praktikuje. Na osnovu navedenog kriterijuma,
sproveden je odabir $kola koje bi mogle biti ukljucene u istrazivanje. Potrebne informacije prikupljene

su od pedagoga zaposlenih na mestu stru¢nih saradnika u ustanovama®. Na osnovu izjava pedagoga

3 Kroz neformalni razgovor sa pedagozima prikupljene su informacije o primeni kooperativne nastave u $kolama u ko-
jima su zaposleni.

»»> 114



Humanisticke vrednosti ucenika u kontekstu kooperativne nastave _

izabrano je 7 $kola sa podrucja Srbije za koje je utvrdeno da pokusavaju da se profilisu kao skole
progresivnog tipa, u kojima se primenjuju modaliteti i oblici nastavnog rada usmereni na inter/aktiv-
nost ucenika. Uzorak je ¢inilo 516 ucenika sedmog razreda 7 osnovnih skola sa podruéja Rasinskog
(71,3%) i Pomoravskog okruga (28,7%).

U istrazivanju je kori§¢ena deskriptivna neeksperimentalna istrazivacka metoda. S obzirom na
prirodu problema i izbor istrazivacke metode, kori$¢ena je tehnika skaliranja. IzraZzenost humanistic-
kih vrednosti u vidu komponenata akademske samoregulatorne efikasnosti ispitivana je petostepe-
nom SRU skalom Likertovog tipa (Suzi¢ i sar., 2013). Originalna verzija instrumenta sacinjena je od
94 stavke rasporedene u 10 subskala (5 pozitivnih i 5 negativnih komponenata). Navedene subskale
prosle su jezicku adaptaciju i proveru metrijskih karakteristika na uzorku u Republici Srbiji (Pljakic,
2019). Za potrebe ovog istrazivanja koris¢ene su 4 subskale za merenje izrazenosti: 1) autonomije, 2)
produktivnog ucenja, 3) interakcije i kooperativhog ucenja i 4) samostalnosti u donosenju odluka.
Navedene 4 dimenzije adaptiranog instrumenta sa¢injavaju ukupno 28 stavki. Pokazatelj unutrasnje

konzistentnosti za navedene komponente u celini iznosi « = 0,84.

Statisticka obrada podataka izvrsena je u paketu IBM SPSS Statistics 21 na nivou izra¢unavanja
vrednosti dobijenih Sapiro-Vilkovim testom za proveru normalnosti distribucije rezultata. Znacajnost
odstupanja skorova dobijenih na SRU skali od njihovih teorijskih aritmetickih sredina proverena je

Studentovim t-testom za jedan uzorak.

Rezultati istraZivanja sa diskusijom

Da bi se ispitao stepen izrazenosti humanisti¢kih vrednosti kod ucenika u kontekstu koopera-
tivne nastave, prvo su izracunate deskriptivne mere navedenih komponenata i testirana je normalnost
njihove distribucije.

Tabela 1: Deskriptivni podaci o humanistickim vrednostima kod ucenika izrazenim u vidu 4
pozitivne komponente akademske samoregulatorne efikasnosti (N=516)

Komponente Min. Max. AS SD Skjunis Kurtozis
Autonomija 1,00 5,00 3,21 ,716 -,211 ,231
Produktivno ucenje 1,00 5,00 3,46 772 -,500 -,064
Interakcija i kooperativno udenje 1,14 5,00 3,41 ,731 -,286 -,232
Samostalno donosenje odluka 2,00 5,00 3,96 ,566 717 ,386

Na temelju negativnih vrednosti skjunisa (Tabela 1), moze se zakljuciti da je kod autonomije,
produktivnog uclenja, samostalnog donosenja odluka i interakcije i kooperativnog ucenja veéina rezultata
medu ve¢im vrednostima. S druge strane, negativna vrednost kurtozisa pokazuje da je distribucija kod
svih komponenata, ako izuzmemo autonomiju, spljostenija od normalne raspodele rezultata.

Radi testiranja izrazenosti navedenih komponenata kod ucenika, prvo je ispitana normalnost

distribucije dobijenih rezultata.
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Tabela 2: Testovi normalnosti distribucije rezultata za humanisticke vrednosti izrazene u vidu 4
pozitivne komponente akademske samoregulatorne efikasnosti

.. . . Normalizovani skorovi
Originalni skorovi

pomocu Blumove formule

Shapiro-Wilk test Shapiro-Wilk test

Stat. p Stat. r
Autonomija ,99 ,01 ,99% ,26
Produktivno ucenje ,97 ,00 ,99* ,13
Interakcija i kooperativno ucenje ,99 ,00 ,99% ,25
Samostalno donosenje odluka ,96 ,00 ,99* ,052

Napomena: * Razlika NIJE znacajna na nivou,05; df=516.

Rezultati Sapiro-Vilkovog testa (Tabela 2) pokazali su da kod originalnih skorova svih kompo-
nenata postoji statisticki znacajno odstupanje distribucije rezultata od normalne raspodele. Dobijeni
rezultat ukazuje da je u ovom slucaju neophodno sprovesti normalizaciju originalnih skorova Blu-
movom transformacijskom formulom. Nakon uspe$ne normalizacije skorova, §to potvrduju rezultati
Sapiro-Vilkovog testa (Tabela 2), stvoreni su uslovi za primenu parametrijskog statistickog testa.

Da bi se kod uéenika ispitala izrazenost humanistickih vrednosti, u vidu 4 navedene komponente,
izvrSeno je poredenje aritmetickih sredina skorova navedenih varijabli sa teorijskom aritmeti¢kom sredi-
nom. Teorijski prosek na skali od 1 do 5 koja je kori$¢ena za odgovaranje u SRU skali iznosi AS(t) = 3.

Nalazi Studentovog t-testa za jedan uzorak (Tabela 3) pokazuju da su aritmeticke sredine svih

komponenata statisticki znacajno vise od teorijskog proseka.

Tabela 3: Znacajnost odstupanja skorova na humanistickim vrednostima, izraZzenim u vidu 4
pozitivne komponente akademske samoregulatorne efikasnosti, od teorijske aritmeticke sredine

Testirana vrednost (teorijska aritmeticka sredina) = 3

95% interval sigurnosti razlika

AS t MD
Nizi Visi
Autonomija 3,21 6,72* 21 ,15 27
Produktivno ucenje 3,46 13,54* ,46 ,39 ,53
Interakcija i kooperativno ucenje 3,41 12,72* 41 ,35 47
Samostalno donosenje odluka 3,96 38,42* ,96 91 1,01

Napomena: AS - aritmeticka sredina; MD - Razlika izmedu aritmetickih sredina; * Razlika je znacajna na nivou p=,000;
df=516.

Rezultati istrazivanja izrazenosti humanistickih vrednosti kod ucenika pokazali su da se samo-
stalnost u donosenju odluka kod ucenika najvise ispoljava (AS = 3,96; t(516) = 38,42, p <0,001). Slede-
¢e vrednosti u nizu jesu produktivno ucenje (AS = 3,46; t(516) = 13,54, p <0,001) i interakcija i koope-
rativno ucenje (AS = 3,41; t(516) = 12,72, p <0,001). U ovom istrazivanju, autonomija se pokazala kao
humanisticka vrednost koja je kod ucenika u kontekstu kooperativne nastave najmanje izrazena (AS
= 3,21; t(516) = 6,72, p <0,001). S druge strane, stepen izrazenosti navedenih komponenti je prili¢no
ujednacen, tako da razlike nisu velike.

»» 116



Humanisticke vrednosti ucenika u kontekstu kooperativne nastave _

Rezultati jedne studije (Stankovi¢-Jankovi¢ i sar., 2011), koji su zbog podudarnosti na podrucju
kori$¢ene metodologije uporedivi sa nalazima naseg rada, pokazuju da postoji slicnost u nivou izraze-
nosti samostalnosti u donosenju odluka, produktivhom ucenju i interakciji i kooperativnom ucenju sa
vrednostima dobijenim u nagem radu. Znacajna razlika je uocljiva kod nivoa izrazenosti autonomije.
Istrazivanje je pokazalo da je autonomija izraZenija na nasem uzorku ucenika iz osnovnih $kola, u
kojima se redovno primenjuje kooperativna nastava, nego $to je to sluc¢aj u studiji (Stankovi¢-Jankovi¢
i sar., 2011) u kojoj su uzorkom bili obuhvaceni studenti i srednjoskolci iz vaspitno-obrazovnih insti-
tucija u kojima dominira primena predavackih modela nastave. Autonomija, kao cilj humanistickog
obrazovanja, je nesto $to nedostaje studentima i srednjoskolcima obuhvacenih pomenutom studijom,
a §to se u nasem istrazivanju pokazalo kao vrednost koja je izrazena kod osnovnoskolaca sa kojima se
u radu svakodnevno praktikuje kooperativna nastava. Bez obzira $to je rezultate studija moguce pore-
diti, kao ogranicenje u izvodenju nekih uopstenijih zaklju¢aka namece se razlika u uzrastu ispitanika
obuhvacenih istrazivanjima.

Zakljucak

»Demokratizacija odnosa izmedu dece i odraslih u porodici i

pedagoskim institucijama najverovatnije je jedan od najuspesnijih pokusaja
poslednje generacije da modernizuje poslusalacku kulturu.*

(Jul i Jensen, 2014)

U duhu pedagoskog optimizma o kreiranju uslova koji ¢e dovesti do nastanka i razvoja ,slo-
bodnog subjektu” (Merije, 2014), razvoj autonomne li¢nosti i dalje je jedan od klju¢nih zadataka
vaspitanja. Medutim, ¢injenica j da je ovaj zadatak sve teze ostvariti u danagnjem drustvenom siste-
mu koji neguje ,infantilizam” kao nacin funkcionisanja (Merije, 2016). Svojevrsna ,logika prohteva”
(Tadi¢, 2023), koja se u postmodernom drustvu snazno promovise kroz razlic¢ite medijske pritiske
(Pljaki¢ i Pavlicevi¢, 2023), snazan uticaj ostvaruje na sistem vrednosti nadolaze¢ih generacija.

Nalazi istrazivanja pokazali su da ucenici iz osnovnih $kola u kojima se kooperativna nastava
redovno primenjuje izrazavaju visi stepen humanistickih vrednosti od teorijskog proseka. Na osnovu
poredenja nalaza sa nalazima srodnih istrazivanja, ustanovljeno je da osnovnoskolci obuhvaceni na-
$im istrazivanjem ispoljavaju znacajno visi stepen autonomije u odnosu na srednjoskolce i studente
iz vaspitno-obrazovnih institucija u kojima dominiraju predavacki modeli nastave. Kao ogranicenje u
izvodenju generalizacija na osnovu poredenja rezultata sa nalazima srodih studija, izdvaja se izostanak
kontrole nad promenama koje su uslovljene uzrastom ucenika. Zato bi u nekom narednom istraziva-
nju bilo pozeljno obuhvatnije ispitati da li uzrast ucenika uti¢e na izrazenost humanisti¢kih vrednosti

ucenika.

Motivacija i zainteresovanost ucenika za ucenje i rad, veliki su izazov sa kojima se nastavnici
danas suocavaju. Kooperativna nastava kroz temeljno pripremljene i izazovne pedagoske situacije u
kojima ucenici imaju autonomiju, inicijativu i kooperativnost u radu, pruza mogucnost deci da izraze
liéni stav o razli¢itim pitanjima na ¢asu, da samostalno donose odluke i smisaono organizuju nastavne
sadrzaje tokom procesa ucenja. Zato kooperativna nastava predstavlja jedan od oblika organizacije na-
stave u Skolama koje afirmi$u progresivne koncepcije obrazovanja i nastave, $to bi moglo da unapredi
uslove za uspe$no i kvalitetno obrazovanje i vaspitanje.
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KNJIZEVNI TEKST KAO PUTOKAZ VREDNOSTTI:
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Apstrakt

Ovim radom istrazujemo potencijal knjizevnoumetnickog teksta da doprinese usvajanju i o¢uvanju opstih drus-
tvenih vrednosti, pomogne ucenicima da sagledavaju uzro¢no-posledi¢ne veze stavova i delovanja i brusi vestinu
samospoznaje i uvaZavanja. Stava smo da, ukoliko ucenici spoznaju ¢itanje knjizevnosti kao podsticaj za misao-
nu aktivnost ili uoce korelacije sa stvarnim Zivotnim situacijama kroz stvaralacke metodicke postupke, nastava
knjizevnosti moze da aktivira pomenute potencijale. Ukazav$i na znacaj oblasti moralnog vaspitanja u uslovima
porasta vr$njackog nasilja i vidljive drustveno-moralne krize, istakli smo potencijal koji poseduje problemski
orijentisana analiza knjiZzevnog dela. Potencijal knjizevnoumetnickog teksta razmatramo na primeru alegorije
Hodo¢asnikovo putovanje (The Prilgrims Progress) DZona Banjana (John Bunyan, 1628-1688), kao primeru
videstrukih ¢itanja vanvremenskih tema. Zaklju¢ujemo da knjiZzevni tekstovi kao putokazi vrednosti mogu da
doprinesu i vaspitnoj ulozi obrazovnog procesa, te da potencijal viSestrukih ¢itanja Banjanove alegorije savreme-
nom ¢itaocu moze da bude putokaz na putevima Zivota i pomogne da uo¢i i o¢uva hris¢anske ali i opsteljudske
vrednosti.

Kljucne reci: obrazovanje, vaspitanje, vrednosti, knjizevni tekst, Hodoc¢asnikovo putovanje.

Ne zaboravimo na knjiZevni tekst!

Uloga vaspitno-obrazovnog sistema ogleda se u sticanju novih znanja i vestina kao neophodnih
komponenti aktivhog uce$¢a u drustvu usvajanjem opstih drustvenih vrednosti i normi, utoliko pre
§to su vrednosti povezane sa odgovornos¢u (Ivanovi¢, 2011). Medutim, paznja savremenog coveka
usmerenog na nepregledni internet repertoar uveliko je promenila paradigmu borbe za sticanje i o¢u-
vanje vrednosti. Kako proucavanje knjizevnog teksta moze da posluzi da pridobijemo paznju ucenika
i uticemo na njihovo vaspitanje?

Didakticki osmisljenim kognitivnim preprekama u problemski orijentisanoj nastavi omogucava
se formiranje koncepcije reavanja problema ostvarivanjem transfera sposobnosti i vestine re$avanja
problema u novoj situaciji, ¢ime se, izmedu ostalog, izgraduju vestine analiziranja, proveravanja, pro-
cenjivanja, dono$enja zakljucaka, koje su neophodne za (moralno) rezonovanje (Antonijevi¢, 2017). S

1 E-mail: mirkovicd77@gmail.com

119 <«


https://doi.org/10.5281/zenodo.11115750

_ Dragica Mirkovi¢ i Vanja Vukcevic¢

obzirom da formalisti¢ko pristupanje knjizevnoj umetnosti, dominacija spoljasnjeg gledista i zapostav-
ljanje umetnickih dozivljaja kod ucenika slabe volju za ¢itanjem (Nikoli¢, 1992), pored normativnih
metodic¢kih postupaka knjizevna metodologija opisuje i stvaralacke u kojima je uloga nastavnika da
ucenike podstice i motivide na samostalno problemsko-istrazivacko misljenje. Primer uspeha stvara-
lackih metodickih postupaka pruza i model inovativno-razvijaju¢e nastave u kome je zapazen uticaj
na poznavanje tipova ljudskih karaktera i na poznavanje znac¢enja moralnih osobina (Dragi¢ i Ili¢,
2020). Nove teorijske osnove recepcije knjizevnog teksta autori opisuju kao ,sintezu teorije recepcije
knjizevnog teksta, teorije razvijajuce nastave i didakticko-metodickih postavki dva eksperimentalno
provjerena sistema inovativne nastave (nastave razli¢itih nivoa slozenosti - NRNS i responsibilne na-
stave - RN)”(Dragi¢ i Ili¢, 2020, str. 294), a rezultate povezuju sa stvaranjem ,,moguc¢nosti za efikasnije
emocionalno prihvatanje, afektivno uvazavanje, razumijevanje i shvatanje vrijednosti knjizevnog tek-
sta” (Dragic¢ i Ili¢, 2020, str. 288-289).

Dakle, ukoliko ucenici spoznaju ¢itanje knjizevnosti kao izazov, podsticaj za misaonu aktivnost,
uzbudenje ili uoce korelacije sa stvarnim Zivotnim situacijama nastava knjiZzevnosti moze biti neiscr-
pan izvor vrednosti ali i doprinos zanemarenoj vaspitnoj ulozi obrazovnog procesa (Pordevi¢, 1996;
Grosman, 2010; Potkonjak, 2017).

Putokazi na putu Zivota

Celovitost razvoja ucenika ishod je uspe$nog obrazovnog sistema u kome se ostvaruju i vas-
pitni ciljevi (Pordevi¢, 2000, 2013; Hebib i sar., 2017; Jovanovi¢, 2018; Potkonjak, 1984, 2017). Ne-
gativni oblici ponasanja poput vr$njackog nasilja ili vandalizma, pored vidljive drustveno-moralne
krize, ukazuju na znacaj oblasti moralnog vaspitanja koja utice na formiranje moralne svesti, ose-
¢anja, savesti i volje u skladu sa opsteprihvac¢enim drustveno-moralnim vrednostima (Antonijevi¢,
2013; Dordevi¢ i Dordevi¢, 2009). Moralne vrednosti kao nacela na osnovu kojih sudimo da li su
odredeni postupci ispravni postavljaju okvire temeljnih vrednosti meduljudskih odnosa poput po-
$tenja, solidarnosti, humanosti, pozrtvovanosti ili iskrenosti (Pordevi¢, 2012). Medutim, ukoliko se
postupci oblikovanja ponasanja svedu na poducdavanje o pravilima ponasanja, interakcija i rezultati
su svedeni na minimum (Popovi¢, 1997; Stojiljkovi¢, 2000) $to ukazuje na znacaj interaktivnih me-
toda u vaspitno-obrazovnom procesu tj. razvojno-humanistickog pristupa poput sistema inovativne
nastave recepcije knjizevnog dela.

Preduslovi za moguc¢nost razvijanja ne samo kognitivnih ve¢ i socioemocionalnih ciljeva rea-
lizuju se kroz povezivanje sadrzaja nastavnih predmeta sa realnim Zivotnim situacijama i primena na-
stavnih metoda i oblika rada koji podsti¢u emocije u¢enika (Jeli¢, 2020). Razvijanje moralnih emocija
poput brige i empatije ugraduje vrednosti u licne sisteme vrednosti ¢ime se omogucava regulacija po-
nasanja bez obzira na spoljasnje pritiske (Potkonjak, 2017). Preduslov za razvoj kapaciteta za moralno
rasudivanje i ponasanje je razvijanje sposobnosti da se zamislimo u nekoj situaciji (stavimo na tude
mesto) $to je zlata vredan potencijal analize knjiZzevnog teksta kroz analizu uzroka, posledica, motiva
i postupaka knjizevnih likova (Pordevi¢, 1996; Salji¢, 2017). Knjizevni tekst, pored vremenskih i me-
snih odrednica, nosi i vanvremenske i vanmesne istine (Seerveld, 2013) jer ,tradicionalne teme koje
su oznacene u proucavanju knjizevnosti (arhetipovi, simboli, obrasci sukoba) nude bogatu raznolikost
uzoraka i $ema po kojima mi opazamo narative® (Volas, 2016, str. 154), a velike price ,imaju snaznu
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ulogu u definisanju identiteta, vrednosti i shvatanja Zivota® (Abot, 2009, str. 367). Pri¢a Hodocasniko-
vog putovanja zasnovana na najpoznatijoj velikoj prici, biblijskoj prici, koja je tematski okvir narativa,
likova, pejzaza i gradevina na Kraljevom Putu, a pri¢a prvog i drugog dela Banjanove alegorije (1678,
1684), koja predstavlja Bibliju kao sredstvo koje budi iz zac¢aranog sna i otvara oci, poziv je na prak-
ti¢nu poboznost.

U uslovima globalizacije, isticanja individualizma i pluralizma, usred krize tradicionalnih siste-
ma vrednosti, cilj obrazovanja treba da bude da oc¢uva osetljivost za vrednosti koje zahteva zajednicki
zivot, podvig za koji hri$¢anski principi ostaju temeljna platforma. Pozitivan stav roditelja i nastavnika
o efektima razmatranja verskih tema na razvoj ucenika, u vidu boljeg razumevanja sebe i drugih i
pozitivnih promena u ponasanju, svedoci u prilog relevantnosti hris¢anske tematike (Zukovi¢, 2009).
Posto je Hodocasnikovo putovanje uz Izgubljeni raj imalo ,centralnu ulogu u verskom obrazovanju
mnogih generacija i kreiranju stavova prema Bibliji“ (Norton, 2004, str. 183), zapazamo dragocen vas-
pitni potencijal u promovisanju hri$¢anskih ucenja i poznavanju Svetog pisma. Tim pre $to posebnost
teksta izvire iz personifikacija koje je Banjan ucinio licnim kroz aluzije na biblijske price i citiranje
stihova zbog cega ih (¢itaoci lakse povezuju sa sopstvenim iskustvima (Seidel, 2021). Sagledavanje
hris¢anskog znacenja Hodocasnikovog putovanja moze da podstakne unapredivanje meduljudskih od-
nosa, tolerancije, ljubavi, prastanja, empatije, prihvatanja, pomaganja, nesebi¢nosti i dr.

S druge strane, alegorijski modus narativizacije posluzio je kao platforma visestrukih ¢itanja
vanvremenskih tema u Hodoclasnikovom putovanju, pa su, uz versko ili teolosko, prepoznata knji-
zevna, alegorijska, moralna ili psiholoska, sociologka i istorijska citanja (Honig, 1959; Mason, 2010).
Alegorija pruza vizuelno bogatstvo koje podsti¢e mastu, naizgled prikrivajuci znacenja alegorija ih
istice i nudi avanturu. O uticaju Banjanove viseslojne fikcije na razli¢ite generacije svedoci recepcija
alegorije Hodocasnikovo putovanje (Mirkovi¢, 2023). Knjizevni dijalozi koji su kasniji autori, poput
Eliota (George Eliot), Dikensa (Charles Dickens), Hardija (Thomas Hardy), Luisa (C. S. Lewis) ili
Beketa (Samuel Beckett), uspostavljali sa Banjanovim delom bili su plod $iroke prisutnosti Banjanove
alegorije. Zasto su Banjanove personifikacije prepoznatljive kao predstavnici karaktera i vanvremenske
zivotne borbe? Hodocasnikovo putovanje je alegorija hris¢anskog Zivota ali i detaljan prikaz Zivotnih
prilika i neprilika pojedinca i porodice, zivotnih iskustava Coveka na putu Zivota, dakle, i alegorija
Zivota. U najsirem smislu, Hodocasnikovo putovanje govori o prirodi univerzalnih ljudskih osobina i
iskustva, o li¢noj spoznaji, prolaznosti i veri, duhovnoj disciplini, usamljenosti, ljubavi, prijateljstvu,
odgovornosti, odlu¢nosti i istrajnosti i njihovim suprotnostima, a ¢itanje Puta nije samo napredovanje
ka cilju, ve¢ put licne spoznaje kroz susrete sa drugima ali i sa sobom.

Mozemo da se prepoznamo u Prilagodljivom koji odustaje nakon prve nevolje u Moc¢vari Ma-
lodusja, Lenstini, koji u podnozju Brda Teskoca spava, Formalisti, Licimerju, Praznovernom ili Nezna-
lici, koji idu kra¢im i lak$im putem, Malodu$nom i Neverujuc¢em, koji beze od nevolja, Pricalici, koji
govori, a ne ¢ini, ili u Nemoé¢nom, Poti$tenom i Uplasenom, koji uprkos svojim strahovima i sumnja-
ma ne odustaju, ili Borcu za Istinu, koji se odupire nevoljama do poslednjeg daha, ali svakako u Hri-
stijanu koji istrajava. MoZemo da se zamislimo da na Brdu Teskoca zaspimo i izgubimo nesto vredno,
kako se borimo protiv stragnih Zivotnih okolnosti u dolinama nevolja i opasnosti, kako skrecemo u
rudnik srebra na Brdu Dobrobit, bivamo zarobljeni u Zamku Sumnje ili kao Zrtve nepravde na Vasaru
Tastine, ali i u Ravnici Lakoce ili Obecanoj Zemlji, a svakako u Reci bez mosta koja simbolizuje kraj
ovozemaljskog Zivota.-Ovaj proces olaksava autor koji paratekstom, kroz apology, komentare i stihove
u marginama, vodi Citaoce kroz alegoriju jer Zeli da u¢imo iz iskustva hodocasnika (Honig, 1959).
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Dok ¢italac pokusava da predvidi dalji tok radnje, simboliku, rasplet i zavrsetak, koristi mental-
ne i emotivne procese, razvija analiticko misljenje, sposobnosti predvidanja i razumevanja samog sebe
i drugih, ¢ime se stvara mogu¢nost da se duhovno oplemenjuje i vaspitno oblikuje (Grosman, 2010;
Kosti¢, 2013). Pitanja koja namece tekst ostaju vanvremenska: umem li da procitam knjigu i sagledam
sebe, promenim se i delujem, kako ¢itam puteve, mesta, ljude koje sre¢em na Zivotnom putu, kako re-
agujem, koliko sam puta odustao, posustao, istrajao, $ta je moj kamen spoticanja, gde mogu da nadem
pomog¢, da li sam svestan posledica izbora, da li ostajem u Gradu Propasti i biram laksi put ili trazim
svoj Grad Svetlosti? Stoga bi, Hodocasnikovo putovanje, koje moze da se nade u silabusima u visokom
$kolstvu, bilo korisno §tivo za osnovno, a narocito za srednje obrazovanje s obzirom na podatke da
ucenici srednje Skole pokazuju znacajno nizi stepen empatije u odnosu na osnovce (Kostovi¢ i Mari¢
Jurisin, 2011).

Nadalje, uoc¢avanjem uzro¢no-posledi¢nih veza kroz analizu dogadaja i likova knjizevni tekst
moze da inicira preispitivanje zakljucaka i iskustava, poziva na primenu, upucuje na kreiranje novih
sadrzaja ¢ime ucenici knjizevno delo pretvaraju u svoju duhovnu svojinu kroz slobodu koju pruza
interpretacija. Izmedu brojnih primera isticemo moguénost upucivanja na vaznost licne odgovornosti
kroz problemski orijentisanu analizu jer iako se Banjanovi putnici u oba dela knjige krecu istim pu-
tem, nailaze na iste prepreke, njihove su borbe drugacije zato §to proisticu iz li¢nih odluka. Takode,
dodatna vaspitna platforma koju nudi analiza knjizevnog dela utemeljena je na saznanjima da dita-
ocevo fiktivno iskustvo ste¢eno Citanjem lakse postaje deo njegove predstave o stvarnosti zato $to je
iskustvo pretoceno u reci celovitiji, potpuniji prikaz svih elemenata i delova koji ga ¢ine, zbog cega
moze biti razumljivije od neposrednog iskustva koje je obi¢no fragmentirano (Grosman, 2010) pa

mnoge vrednosti neretko ostaju dugo sakrivene, neke i potpuno.

Zakljucak

Znacaj platforme koju ima obrazovni sistem proisti¢e iz nastojanja da se usvoje drustveno pri-
hvacene vrednosti i da se kod ucenika razvije volja za delovanjem u okvirima tih vrednosti. Ukazavsi
na znacaj oblasti moralnog vaspitanja u uslovima porasta vr$njackog nasilja i vidljive drustveno-mo-
ralne krize, istakli smo potencijal koji poseduje problemski orijentisana analiza knjizevnog dela koja
moze da uti¢e na formiranje i o¢uvanje opsteprihvac¢enih drustveno-moralnih vrednosti. Ovim radom
podsetili smo da efikasnost metodicke aparature, koju pruza raznovrsnost modela stvaralacke nastave
knjizevnosti, moze da doprinese da knjizevno delo postane putokaz vrednosti. Isticanjem potencijala
hri§¢anskih vrednosti i viSestrukih ¢itanja Banjanove alegorije, koja prepletenim znacenjskim plano-
vima komunicira hri$¢ansku veru, ljubav, nadu, vaznost prijateljstva i odanosti usred razli¢itosti, kao
i vaznost istrajnosti u kretanju prema cilju i savladavanju poteskoca, ukazali smo na vaspitni znacaj

ovog dela.
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Apstrakt

U ovom radu bice predstavljeni rezultati istrazivanja koje je za cilj imalo sagledavanje odnosa nastavnika pre-
ma vaspitnoj funkciji nastave u domenima njenog planiranja, realizovanja i evaluacije. Uzorak je obuhvatio
56 nastavnika predmetne i razredne nastave osnovnih i srednjih $kola. Podaci su prikupljeni putem Upitnika
o vaspitnoj funkciji nastave koji je distribuiran nastavnicima. Dobijeni rezultati nam ukazuju na to da 95%
nastavnika planira aktivnosti koje su u cilju ostvarivanja vaspitne funkcije nastave, dok 80% ukupnog uzorka
evaluira navedene aktivnosti. Tom prilikom, nastavnici su vecinski navodili da se u osnovi njihovog planiranja
nastave nalaze ciljevi i zadaci vaspitanja, kao i sadrzaji koji su predvideni nastavnim planom i programom. Kao
jedna od implikacija istrazivanja izdvojila se potreba pruzanja podrske nastavnicima u tome da budu aktivni u
ostvarivanju svog prava na autonomiju i da budu samodirektivni u procesima planiranja, realizacije i evaluacije
aktivnosti koje su u cilju ostvarivanja vaspitne funkcije nastave.

Kljuéne reci: vaspitna funkcija nastave, nastavnik, planiranje, realizovanje i evaluacija nastavnog procesa.

Uvod u problem istrazivanja

U poslednje vreme u nasem obrazovnom sistemu preovladujudi je narativ prema kome je vas-
pitna funkcija nastave zanemarena u odnosu na ostvarivanje programskih sadrzaja i ishoda (Radulovi¢
i Mitrovi¢, 2011). Istovremeno, dominantna je slika o tome da vaspitnoobrazovne ustanove ne pru-
zaju adekvatne odgovore na aktuelne drustvene i vaspitne probleme (Hebib i sar., 2017). U ovakvom
kontekstu, usled sve ve¢ih oc¢ekivanja koja se stavljaju pred nastavnike (i vaspitnoobrazovne ustanove)
i upudivanja poruke da je vazno da se ostvare navedeni ishodi, javlja se opasnost da bavljenje vaspit-
nom funkcijom moze postati samo jo$ jedna formalna obaveza nastavnika. Samim tim, planiranje i

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnolo$kog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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realizovanje vaspitne funkcije nastave moze ostati na nivou ,,papirnog koncepta“ — pocinje i zavrsava
se na pisanoj pripremi za ¢as. Medutim, neophodno je napraviti korak dalje, odnosno, potrebno je
razviti mehanizme kojima ¢e se ostvarivanje vaspitne funkcije nastave implementirati u svakodnevni
zivot $kole i realne odnose.

Dosadasnja istrazivanja vaspitne funkcije bila su preteZno usmerena na moguc¢nosti ostvarivanja
vaspitne funkcije nastave kroz sadrzaje odredenih nastavnih predmeta — poput prirodnih nauka (vidi
Antic i sar., 2015). Nasuprot tome, prema nas$im saznanjima, istrazivacka pitanja u vezi sa kojima ne-
mamo dovoljno podataka jesu perspektive relevantnih aktera skolskog Zivota o ostvarivanju vaspitne
funkcije nastave u realnom kontekstu. Stoga, cilj naseg istrazivanja bio je sagledavanje perspektiva na-
stavnika o mogu¢nostima ostvarivanja vaspitne funkcije u nastavi kroz procese planiranja, realizacije
i evaluacije nastavnog procesa.

Metodoloski okvir istrazivanja
Cilj istraZivanja

Cilj empirijskog istraZivanja jeste sagledavanje odnosa nastavnika* prema ostvarivanju vaspitne
funkcije nastave kroz procese planiranja, realizacije i evaluacije nastavnog procesa.

Uzorak istrazivanja

Uzorak je prigodni i obuhvatio je 56 nastavnika osnovnih i srednjih $kola u Republici Srbiji.
Uzorak su ¢inili nastavnici zaposleni u slede¢im $kolama: Sabacka gimnazija — Sabac, Medicinska
$kola ,,Dr Andra Jovanovi¢” - Sabac, Osnovna $kola ,,Jovan Cviji¢” - Debrc, Posavotamnavska srednja
$kola sa domom ucenika — Vladimirci, Srednja $kola ,,DrvoArt” — Beograd, Skola za osnovno i srednje
obrazovanje ,Vozd” — Beograd, Osnovna $kola ,,Dura Jaksi¢” — Kraljevo.

Tabela 1: Uzorak istrazivanja

Pol Muski Zenski
25% 75%
Osnovna $kola Srednja $kola
skol.
Vrsta skola 42.9% 7.1%
Manje od Osnovne Master N=56
] Doktorske
. . osnovnih akademske akademske B
Nivo obrazovanja ) . B . akademske studije
akademskih studija studije studije
7,2% 39,2% 46,5% 7,1%

Instrument i nacin prikupljanja podataka

Podaci o odnosu nastavnika prema vaspitnoj funkciji nastave prikupljeni su putem Upitnika o
vaspitnoj funkciji nastave koji je kreiran i distribuiran za potrebe ovog istrazivanja. Upitnik je sadrzao
pitanja zatvorenog tipa i pitanja otvorenog tipa postavljenih u cilju dubljeg razumevanja problema
istrazivanja. Kroz pitanja zatvorenog tipa tezili smo da saznamo da li je po misljenju nastavnika $kola

4  Pod terminom nastavnik podrazumevaju se nastavnici predmetne i razredne nastave.
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vi$e obrazovna ili vi§e vaspitna ustanova, kao i kroz koje vidove nastave nastavnici u najvecoj meri
ostvaruju vaspitnu funkciju. Pored navedenog, pitali smo ih da li prepoznaju da im je potrebna po-
mo¢ za ostvarivanje vaspitne funkcije nastave i od koga im je ta pomo¢ potrebna. Sa druge strane,
kroz pitanja otvorenog tipa pokus$ale smo da ispitamo na koji nadin nastavnici planiraju i evaluiraju
ostvarenost vaspitne funkcije nastave.

Prikaz rezultata istrazivanja i diskusija

U ovom delu rada bice prikazani rezultati istrazivanja i diskusija o dobijenim nalazima.

Vidovi nastave kroz koje nastavnici ostvaruju vaspitnu funkciju

Na osnovu uvida u Grafikon 1, zanimljivo je ista¢i nalaz prema kojem nastavnici smatraju da
kroz slobodne nastavne aktivnosti i vannastavne aktivnosti u velikoj meri ostvaruju vaspitnu funkciju
nastave. Sa druge strane, najve¢i broj nastavnika smatra da je vaspitnu funkciju moguce umereno
ostvariti kroz redovnu, dodatnu i dopunsku nastavu.

30
25
20
15
10
3

0

Eroz redovnu Kroz dodatnu Eroz dopunslm = Kroz vannastavne Kroz slobodne
nastavu nastavu nastavu aktivnosts nastavne aktivnost

B Uopitens M Umalojmeri MUmereno WU velikoj meri

Grafikon 1: Vidovi nastave kroz koje nastavnici ostvaruju vaspitnu funkciju nastave

Ostvarivanje vaspitne funkcije kroz redovnu nastavu ne sprovodi se samo putem usvajanja
unapred odredenih nastavnih sadrzaja, ve¢ kroz njihovo povezivanje sa realnim Zivotnim situacijama
i primenom nastavnih metoda i oblika rada koji podsti¢u i socioemocionalno ucenje (Jeli¢, 2020,
prema: Jeli¢ i sar,, 2021). Istovremeno, vazno je napomenuti i da broj i raznovrsnost vannastavnih i
slobodnih nastavnih aktivnosti u koje su ucenici uklju¢eni mogu doprineti razvoju pozitivnijih vrs-
njackih odnosa, prosirivanju socijalnih iskustava, kao i jac¢anju prosocijalnih vrednosti kod ucenika
(Jeli¢ i sar., 2021).
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Planiranje nastave

Dobijeni rezultati nam ukazuju na to da 53 nastavnika (95%) planira aktivnosti koje su u cilju
ostvarivanja vaspitne funkcije nastave, dok tri nastavnika eksplicitno navode da ne planiraju navedene
aktivnosti (Grafikon 2). Nastavnici koji su dali potvrdni odgovor na ovo pitanje, naglasavaju da to

najcesce rade kroz pisanje operativnih planova i pisanih priprema za cas.

[1Planiram aktivnosti u cilju ostvarivanja vaspitne funkcije

L Ne planiram aktivonosti u cilju ostvarivanju vaspitne finkcije

Grafikon 2: Planiranje aktivnosti u cilju ostvarivanja vaspitne funkcije nastave

Pored toga, na osnovu dobijenih odgovora mogu se izvesti zakljucci i o polazi§tima nastav-
nika u procesu planiranja aktivnosti. Tom prilikom, nastavnici su vecinski navodili da se u osno-
vi njihovog planiranja nastave nalaze ciljevi i zadaci vaspitanja, kao i sadrzaji koji su predvideni
programom nastave i ucenja. Znacajno je pomenuti i nalaz da nastavnici pri planiranju navedenih
aktivnosti polaze od potreba i interesovanja ucenika, odnosa izmedu relevantnih $kolskih aktera,

klime u odeljenju, odnosno od specificnosti konteksta u kojima se odvija vaspitnoobrazovni rad
(Tabela 2).

»» 128



Tabela 2: Polazista pri planiranju aktivnosti u cilju ostvarivanja vaspitne funkcije nastave

Kategorija odgovora

Primer odgovora

Frekvencija
odgovora

Program nastave i ucenja
(ciljevi i sadrzaji programa

nastave i uc¢enja)

»Kroz vaspitne ciljeve prilikom planiranja nastavnih jedinica.*

»Eksplicitno su planirane aktivnosti koje potpadaju pod plan i
program, a za vaspitne elemente formiram globalni plan koji se
primenjuje prema okolnostima u toku nastave®

»...neke lekcije daju vi$e prostora za ostvarivanje tog cilja.”

»U skladu sa mogu¢nostima, aktivnosti moraju biti usko
povezane sa nastavnom jedinicom.“

16

Specifi¢nosti konteksta
(potrebe i interesovanja
ucenika, odnosi, klima u
odeljenju)

»Planiram ih imajuéi u vidu specifi¢nosti u¢enika i njihovih
interesovanja.”

»Na osnovu stanja u odeljenju.”

»Kroz stalni, pazljiv pogled na decu, njihove li¢nosti i njih kao
zajednicu®

»Polazim od afektivnih odnosa medu ucenicima i izmedu

ucenika i nastavnika.

5

Ne planiraju aktivnosti

»Ne planiram, radim u srednjoj $koli, a deca se vaspitavaju
¢im se rode.”

»Nemam poseban plan. Jednostavno, svakodnevno se namecu

na ¢asovima, ili u hodnicima, ili u dvoristu, ili u blizini Skole...“

3

Na osnovu uvida u Tabelu 2, moZemo uvideti da pri planiranju nastavnog procesa, nastavnici

ne polaze samo od nastavnog sadrzaja predvidenog programom nastave i ucenja, ve¢ i od razloga

usvajanja nastavnih sadrzaja i njihove vaznosti i na¢ina ucenja. Istovremeno, mozemo zakljuciti da

pri planiranju nastave nastavnici prepoznaju i znacaj razmene izmedu nastavnika i ucenika ,u izboru

sadrzaja, nacina i oblika vaspitnog koncipiranja aktivnosti i stvaranja atmosfere slobode, medusobnog

uvazavanja i saradnje” (Milosavljevi¢ Puki¢ i Ceni¢, 2018, str. 86).

Evaluacija nastave

Dobijeni nalazi nam ukazuju na to da 80% nastavnika evaluira nivo ostvarenosti vaspitne funk-

cije nastave, odnosno da 20% ne evaluira (Grafikon 3). Nastavnici koji evaluiraju nivo ostvarenosti

vaspitne funkcije nastave navode da u tom procesu najviSe paznje posvecuju pracenju reakcija ucenika

i promenama u njihovim stavovima i ponasanjima. Pored toga, evaluaciju vr$e na osnovu razmene sa

ucenicima i drugim nastavnicima.
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ODa, evaluiram  ENe evaluiram

Grafikon 3: Evaluacija ostvarenosti vaspitne funkcije nastave

Ukoliko bismo se osvrnuli na polazista koja nastavnici navode pri planiranju nastave, znac¢ajno
je pomenuti nalaz da nijedan nastavnik ne istice da polazi od uvida u sopstvenu praksu, odnosno
ishoda samoevaluativnog procesa. Samoevaluativni procesi bi trebalo da imaju za nastavnika infor-
mativnu i regulativnu vrednost, odnosno da oni samouvidom u praksu i njenom analizom mogu da
donose zakljucke o tome koliko su one komplementarne sa pocetnim ciljevima, vrednostima i uvere-
njima za cija se ostvarenja zalazu na svojim ¢asovima.

Prilikom planiranja, znacajno je da nastavnici polaze od saznanja o dotadasnjoj nastavi i njenim
rezultatima, ¢ime se ostvaruje dublje razumevanje, razvijanje i usavr$avanje nastavne prakse Stoga, u
procesima samoevaluacije, vazno je uvaziti i ¢itav kontekst, a ne izolovane vaspitne poruke i postupke
jer tek kada preispitujemo i menjamo kontekste mozemo govoriti i o promeni odnosa prema vaspitnoj
funkciji nastave (Radulovi¢, 2017).

Podrska ostvarivanju vaspitne funkcije nastave

Na osnovu dobijenih rezultata, mozemo zakljuciti da nastavnici prepoznaju da im je potrebna
podrska u ostvarivanju vaspitne funkcije nastave od strane razlicitih relevantnih aktera vaspitnoobra-
zovnog procesa. Najveci broj nastavnika navodi da im je pomo¢ potrebna od stru¢nih saradnika i od
roditelja, dok najmanji broj nastavnika prepoznaje da im je potrebna pomoc¢ od direktora $kole.
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Grafikon 4: Podrska ostvarivanju vaspitne funkcije nastave

Uzimajudi u obzir da nastavnici navode da im je podrska prilikom ostvarivanja vaspitne funk-
cije nastave potrebna sa razli¢itih instanci, znacajno je da svi relevantni akteri ravnopravno ucestvuju
u ostvarivanju zajednicki postavljenog cilja (Hebib i Radulovi¢, 2000). Tom prilikom, isti¢e se znacaj
uvazavanja perspektiva i licnosti svih relevantnih aktera vaspitnoobrazovnog procesa, ¢ime $kola po-
staje mesto zajednickog razvijanja, preispitivanja drustvenih i interpersonalnih odnosa, kao i redefini-
sanja obrazaca moc¢i (Milosavljevi¢ Puki¢, 2016; Trnavac i Pordevi¢, 2010).

Umesto zaklju¢nih razmatranja

U svetlu dobijenih nalaza, smatramo da je neophodno ista¢i da se nastavnici prilikom planiranja
aktivnosti ostvarivanja vaspitne funkcije nastave ne oslanjaju isklju¢ivo na programske sadrzaje i ishode,
ve¢ i da uklju¢uju i svakodnevne $kolske situacije, meduljudske odnose, klimu u odeljenju, (van)skolska
iskustva ucenika, ali i ¢itav kontekst. Iako nastavnici navode razli¢ita polazista od kojih polaze pri plani-
ranju, nijedan nastavnik ne navodi da polazi od rezultata samoevaluacije, na osnovu ¢ega zaklju¢ujemo
da izostaje prepoznavanje uslovljenosti procesa evaluacije i planiranja nastavnog procesa.

Istovremeno, na osnovu dobijenih rezultata istrazivanja, mozemo zakljuciti da nastavnici prepo-
znaju da im je potrebna podrska relevantnih aktera vaspitnoobrazovnog procesa prilikom ostvarivanja
vaspitne funkcije nastave. U vezi sa tim, jedna od implikacija istraZivanja, odnosi se na pruzanje po-
drgke nastavnicima u tome da budu aktivni u ostvarivanju svog prava na autonomiju i da budu samo-
direktivni u procesima planiranja i evaluacije aktivnosti koje su u cilju ostvarivanja vaspitne funkcije
nastave. Na taj nacin, postajemo korak blizi ka kreiranju atmosfere u kojoj ¢e kontinuirana refleksija
o sopstvenom radu istinski doprinositi kvalitetu planiranja i evaluacije nastavnog procesa. Samim
tim, vazno je razvijati zajednicu koja uci i ¢iji ¢lanovi otkrivaju i razumevaju sopstvene implicitne
teorije i prakse, razmenjuju i kriticki reflektuju o njima, preispituju vrednosti koje razvijaju u saradnji
sa ucenicima, kolegama, stru¢nim saradnicima i pronalaze zajednicka reSenja za vaspitnoobrazovne
probleme sa kojima se suocavaju (Radulovi¢, 2017).
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Apstrakt

U danasnjem digitalnom dobu, uloga roditelja u oblikovanju moralnih vrednosti dece i mladih postaje sve
vaznije i kompleksnije pitanje. U radu je prikazan znacaj definisanja moralnih vrednosti u kontekstu digitalnog
sveta, isti¢udi izazove na koje deca i mladi nailaze prilikom kori$¢enja interneta i drustvenih mreza. Fokus je
na novim ulogama koje roditelji treba da preuzmu kako bi adekvatno podrzali razvoj moralnih vrednosti svoje
dece u takvom okruZzenju. U tom smislu, roditelji imaju fundamentalnu ulogu u oblikovanju moralnih vrednosti
dece, stvaraju¢i temelj za njihovu budu¢nost u svetu koji se rapidno menja. Njihovo modelovanje ponasanja,
postavljanje granica, podrska u moralnim dilemama i podsticanje otvorene komunikacije postaju od sustinskog
znacaja kako bi se oja¢ao moralni kompas dece. Ovaj pristup omogucava roditeljima da aktivno ulestvuju u
formiranju moralnih vrednosti svoje dece i da ih osnaze za razvijanje vestina potrebnih za sigurno i odgovorno
kori$¢enje digitalnih tehnologija.

Kljucne reci: deca i mladi, moralne vrednosti, digitalno doba, pozitivno digitalno roditeljstvo.

Uvod

U digitalnom dobu, gde tehnoloski napredak i globalna povezanost oblikuju svakodnevni zivot,
pitanje moralnih vrednosti kod dece i mladih postaje izuzetno aktuelno. Digitalno okruzenje nudi
nove perspektive, ali donosi i nove eticke izazove, posebno kada je re¢ o uticaju interneta i drustvenih
mreza na decu i mlade. Kao jedinke u razvoju, deca i mladi predstavljaju kategoriju posebno podloznu
efektima digitalnog okruZzenja (Howard Jones, 2011). Neprekidni priliv informacija i sadrzaja u datom
okruzenju, moze izazvati konflikte izmedu tradicionalnih vrednosti i vrednosti koje deca i mladi pre-
poznaju putem interneta.

1 Realizaciju ovog istrazivanja finansijski je podrzalo Ministarstvo nauke, tehnolo$kog razvoja i inovacija Republike Srbije
u sklopu finansiranja nau¢noistrazivackog rada na Univerzitetu u Beogradu - Filozofskom fakultetu (broj ugovora 451-
03-66/2024-03/ 200163).
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U tom kontekstu, uloga roditelja kao klju¢nih aktera u oblikovanju moralnih vrednosti njihove
dece se usloZnjava i biva obojena novim izazovima. Ovaj rad ima za cilj analizu kompleksnog uticaja
danasnjeg drus$tva na moralne vrednosti dece i mladih, uz poseban naglasak na ulogu roditelja u

ovom procesu.

Odredenje pojma vrednosti

U literaturi postoje razlicite definicije pojma vrednosti, ali sustina se moze saZeti u tome da
vrednosti predstavljaju osnovne smernice i pokretace aktivnosti, polazne osnove za oblikovanje stavo-
va pojedinca i pozeljne ciljeve u zivotu (Allport, 1960, Grbac, 2009, Schwartz, 1992, Viskovi¢, 2013,
prema: Druzinec, 2016). Postoje razlike medu autorima po tome kako klasifikuju vrednosti. Jedni ih
svrstavaju u razli¢ite kategorije poput moralnih, obrazovnih, socijalnih i itd., dok drugi sve vrednosti
smatraju moralnim (Fyffe et al., 2004, Hooper et al., 2003, prema: Raki¢ i Vukusi¢, 2010). Moralne
vrednosti se ¢esto smatraju najvis§im vrednostima, jer sluze kao osnova za eticke odluke i inherentno
prenose poruku o odgovornosti za delovanje (Stojanovi¢, 2003). Ljubav, postenje, sloboda, tolerancija,
odgovornost i postovanje zZivota su neke od nadmoc¢nih moralnih vrednosti koje oblikuju temel;j eticke
perspektive (Kidder, 1995, prema: Juki¢, 2013).

Vaspitanje nije neutralno, ve¢ je uvek nosilac odredenih normi i vrednosti (Pordevi¢, 1996; Ta-
di¢, 2023), koje igraju klju¢nu ulogu u integrisanju pojedinca u drustvo i pripremi za aktivno ucesce
u njemu (Stojanovi¢, 2003). Vrednosti se usvajaju tokom Zivota, pod uticajem drustvenog okruzenja
(Stojanovi¢, 2003) i neprestano se menjaju (Juki¢, 2013). One se mogu prenositi generacijski, kroz in-
terakciju izmedu starijih i mladih, npr. roditelja i dece (Viskovi¢, 2013). Ovaj proces prenosa vrednosti
unutar porodice moze se ostvarivati kroz razli¢ite oblike komunikacije, gde roditelji nastoje preneti
svoje licne vrednosti koje smatraju najboljim od svog moralnog vlasni$tva, kao i one specificne za
drustvenu kulturu (Druzinec, 2016). Potrebno je naglasiti da se vrednosti roditelja i vrednosti okoline
¢esto ne podudaraju, ali ih mozemo smatrati blisko povezanima jer ako se pojedinac ose¢a kao deo

drustva, obi¢no usvaja vrednosti tog drustva kao svoje (Viskovi¢, 2013).

Deca i mladi su posebno podlozni uticaju vrednosnih sistema okoline, uklju¢uju¢i medije i
kulturu (Gaji¢ i Lungulov, 2012), $to istie vaznost razumevanja formiranja i prenosa vrednosti kroz
drustvo. Takode, mnogi autori naglasavaju da mediji imaju veci uticaj na decu i mlade od tradicional-

nih institucija kao $to su porodica i $kola (Gaji¢ i Lungulov, 2012).
Mediji

Mediji imaju neospornu mo¢ u oblikovanju li¢nosti, uti¢u¢i na ponasanje, stavove i svakod-
nevne obrasce zivota. Njihov uticaj moze biti pozitivan i negativan, dok je posebno istaknuta njihova
ulogu u informisanju dece i mladih o vrednostima i aktuelnim dogadajima (Skakavac, 2020). Brz
razvoj i popularnost interneta i drustvenih mreza doveli su do znacajnog smanjenja uticaja drugih
medijskih formi (novina, televizije i sl.), posebno kod mlade populacije. Drustvene mrezZe i internet
omogucavaju povezivanje znatnog broja ljudi $irom sveta, razmenu informacija, pruzanje mogu¢nosti

za licnu prezentaciju i zabavu (Mucibabi¢, 2013).
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Obzirom na sve vecu integraciju interneta i drustvenih mreza u svakodnevni Zivot, suo¢avamo
se 1 sa nizom izazova, posebno u vezi sa uticajem na moralne vrednosti. Na dru$tvenim mreZama su
Ceste scene nasilja koje su neretko pra¢ene humorom, dok se nasilnici reprezentuju kao privlacni (Po-
padi¢, 2009). Tendencija desenzitizacije na svakodnevne scene nasilja na internetu, kao i ¢injenica da
je na drustvenim mreZzama smanjena mogucnost da se vide posledice i patnja osoba koje trpe nasilje
§to osigurava emotivnu distancu onih koji takav sadrzaj prate (Peri¢ i Arsenijevi¢, 2022) takode zabri-
njava. Deca mogu biti izloZena neprikladnom sadrzaju kao $to je pornografija, uznemiravanje, sajber
zastrasivanje (Romero, 2014), digitalno nasilje (Kuzmanovi¢ i sar., 2019), pritisak na neprimereno
oblacenje, seksualno uznemiravanje, zavisnost od interneta, smanjeni kvalitet meduljudskih odnosa
(Tartari, 2015). Drustveni mediji postavljaju nove standarde lepote i uspeha, $to cesto postavlja mlade
pred izazove u formiranju autenti¢nih moralnih vrednosti. Navedene negativne pojave mogu ozbiljno

narus$iti moralne vrednosti kao §to su postovanje, samopostovanje i empatija.

Mnoga istraZivanja poslednjih decenija (Joksimovi¢ i Maksi¢, 2003, Lazarevi¢ i Janjetovi¢, 2003,
Mladeni¢ i Knebl, 2000, Popadi¢, 1995, prema: Gaji¢ i Lungulov, 2012) pokazuju promenu u vred-
nosnom sistemu mladih. Preokret se ogleda u pospesenoj popularnosti utilitarnog nacina Zivota, te
manjoj sklonosti novijih generacija ka altruistickom stilu. Popularnost zalaganja za dobrobit drugih
opada, dok ambicije ka li¢cnom interesu i sopstvenoj koristi rastu. Hedonisticke vrednosne orijentacije
postaju primarne, a kao glavni cilj se proklamuje ideja o obezbedivanju budu¢nosti i materijalnom
blagostanju. Ovakvi nalazi mogu biti oli¢enje odrastanja u nerazvijenoj sredini ali i odnosa citavog
drustva prema materijalnim vrednostima (Gaji¢ i Lungulov, 2012). U prilog tome govori i nalaz da je,
prema misljenju mladih, novac najé¢es¢e propagirana vrednost u medijima i na drustvenim mrezama
(Cikos, 2021).

Deca i mladi za aktivnosti u onlajn okruZenju upotrebljavaju telefone, $to ¢ini roditeljsko pra-
¢enje i kontrolu mnogo tezom (Peri¢ i Arsenijevi¢, 2022). Roditelji u Srbiji znatno rede koriste teh-
nicke mere zastite i kontrole u cilju osiguranja bezbednosti dece na internetu nego roditelji u drugim
zemljama (Kuzmanovi¢ i sar., 2019). Nalaz jednog istrazivanja (Seni¢ Ruzi¢ et al., 2023) govori o
tome da polovina ispitanih roditelja procenjuje da im je potreban neki vid podrske u pogledu nacina
upravljanja digitalnim aktivnostima dece, dok se neki od njih osecaju nesigurnost i strah da budu
roditelji u digitalnom dobu.

Uloga roditelja

Roditelji su oduvek igrali klju¢nu ulogu u oblikovanju moralnih orijentira njihove dece (Bodros-
ki Spariosu, 2010). Njihov uticaj se manifestuje kroz pruzanje osnovnih potreba, formiranje navika i
uspostavljanje stavova i vrednosti koje su karakteristi¢ne za drustvo u kojem se dete razvija (Opaci¢ i
sar., 1995). Ako posmatramo teoriju socijalnog ucenja Alberta Bandure, moralne vrednosti se sti¢u i
modifikuju kroz imitativne i opservacione procese ucenja, pri ¢emu deca posebno obracaju paznju na
modele u porodici (Radulovi¢, 2006). Modelovanjem i primerom, mozZe se prenositi prosocijalno ali
i socijalno neprihvatljivo ponasanje sa roditelja na decu (Bodroski Spariosu, 2010). Roditeljski stilovi
postaju klju¢ni faktor u ovom kontekstu, budu¢i da roditelji svojim ponasanjem postavljaju temelje
za moralne vrednosti svoje dece (Masitah, 2021; Opacic i sar., 1995). Istrazivanja su i pokazala da au-
toritativan stil doprinosi pozitivhom razvoju moralnih vrednosti, dok autoritarni i permisivni stilovi

mogu imati razlicite efekte (Masitah, 2021).
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Danas se roditelji suoc¢avaju sa novim izazovima i zadacima kako bi podrzali moralne vrednosti
svoje dece u digitalnom dobu. To uklju¢uje aktivno ucestvovanje u digitalnom Zivotu njihove dece,
podsticanje kritickog razmisljanja o onlajn sadrzajima i ponasanju, kao i pruzanje podrske u razu-
mevanju digitalnih rizika i bezbednosnih mera. Osnovni tradicionalni roditeljski stilovi, fokusirani
na toplinu i kontrolu, pruzaju osnovu za razumevanje reakcija roditelja na digitalne medije. Naime,
istrazivanja su identifikovala cetiri digitalna roditeljska stila: permisivni, laissez-faire, autoritativni i
autoritarni, koji odrazavaju prilagodenost tradicionalnih pristupa digitalnom okruzenju (Valcke et al.,
2010). Sli¢no, u savremenim kategorizacijama identifikovani su i digitalni stilovi roditeljstva, koji obu-
hvataju karakteristike i aktivnosti roditelja kako u realnom, tako i u digitalnom okruzenju (Chaudron
et al.,, 2015).

Kao jedan od pozeljnih stilova digitalnog roditeljstva izdvaja se pozitivno digitalno roditeljstvo
(Milovidov, 2020). Ovaj pristup je usmeren na podrzavanje decjih digitalnih aktivnosti i osnazivanje
dece za adekvatno kori$¢enje digitalnih tehnologija. Prepoznajuci znacaj ovog pristupa, prelazak ka
pozitivnom digitalnom roditeljstvu postaje klju¢an za razvoj moralnih vrednosti u digitalnom dobu.
Sopstvenim ponasanjem, roditelji mogu dati primer funkcionalne upotrebe tehnologija (Modecki et
al., 2022), $to je znacajno za formiranje stavova dece prema internetu i drustvenim mrezama, kao i
za preno$enje moralnih vrednosti, $to je jedan od aspekata pozitivnog digitalnog roditeljstva (Milovi-
dov, 2020). Maksima ,,ne pisi na mrezama ono $to nekome ne bi rekao u lice” (Modecki et al., 2022)
izdvaja se kao jedna od najvaznijih moralnih poruka koju bi roditelji svojoj deci trebalo da prenesu.
Kroz otvorenu komunikaciju, toplu vezu i podrsku, roditelji mogu da uti¢u na moralne vrednosti svo-
je dece, pruzajuéi im osnovu za razumevanje empatije, postovanja i odgovornosti (Oladipo, 2009). U
digitalnom okruzenju, ovi temeljni elementi postaju jo§ vazniji, jer otvorena komunikacija predstavlja
pozivajuci kontekst u kome deca mogu slobodno sa roditeljima da dele sopstvena iskustva i eventu-
alne probleme na mrezi (Modecki et al., 2022), $to roditeljima omogucava da razumeju i pomognu u
re$avanju potencijalnih rizika sa kojima se deca i mladi mogu sresti na internetu. Pored toga, podrska
i povezanost pomazu deci i mladima da razviju odgovorno ponasanje onlajn, uzimaju¢i u obzir mo-
ralne aspekte svojih interakcija i aktivnosti na mrezi (Milovidov, 2020).

Zakljucak

U digitalnom dobu, uloga roditelja u oblikovanju moralnih vrednosti kod dece dobija novu
dimenziju. Iako se digitalizacija progresivno integriSe u svakodnevni Zivot, osnovna uloga roditelja
ostaje nepromenjena — da neguju, obezbede, vole i usmere svoju decu (Milovidov, 2020). Kroz otvo-
renu komunikaciju, ukljucenost, izgradnju poverenja i primenu vrednosti pozitivnog roditeljstva, ro-
ditelji igraju klju¢nu ulogu u razvoju moralnih vrednosti kod dece, kako u tradicionalnom, tako i u
digitalnom okruzenju. U buduc¢nosti se ocekuje nastavak digitalizacije (Modecki et al., 2022), $to ce
zahtevati kontinuirano razmatranje pitanja moralnog razvoja dece i mladih u digitalnom svetu i rodi-
teljsku ulogu u tom procesu.

Pri razmatranju uloge roditelja u oblikovanju moralnih vrednosti dece u digitalnom okruzenju,
vazno je uzeti u obzir i granice roditeljskih uticaja i vaznost $ireg konteksta u kojem porodice biv-
stvuju. Tako roditelji imaju klju¢nu ulogu u pripremi dece da postanu dobri gradani, sama primena
vaspitnih tehnika moze imati ograni¢en uticaj na prevazilazenje opste nesigurnosti drustva u pogledu
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moralnih orijentira (Bodrogki Spariosu i Seni¢ Ruzi¢, 2020). U skladu sa tim, u nastojanju da pod-
vuc¢emo znacaj roditeljske uloge u procesu gradenja moralnih vrednosti dece u vreme prilika i izazo-
va koje namece digitalno doba, ne mozemo zanemariti znacaj podrske samim roditeljima. Nasuprot
aktuelno uvrezenih neoliberalnih vrednosti, prema kojima se roditelji vide kao isklju¢ivo odgovorni
(Bodroski Spariosu i Seni¢ Ruzi¢, 2020), u cilju ostvarivanja dobrobiti dece, vazna je aktivna uloga
drzave, $kolskog i drugih relevantnih sistema, ali i svakog pojedinca koji u odnosu sa decom i mladi-
ma ima priliku da deluje vaspitno.
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Apstrakt

Sa razvojem tehnologije, mediji prodiru u svakodnevni Zivot ljudi, kako odraslih, tako i dece, i kao takvi postaju
znacajan faktor u vaspitno-obrazovnom procesu. Njihov uticaj se ogleda ne samo u pruzanju informacija, ve¢ u
promovisanju odredenih (ne)pozeljnih oblika pona$anja, normi i vrednosti. Dometi i efekti tog uticaja jesu pe-
dagoska pitanja, te je neophodno utvrditi kvalitetne i konstruktivne nadine za kori$¢enje medija u svrhu obrazo-
vanja i na taj nacin priredivati njihov sadrzaj. Rad predstavlja osvrt na promovisanje vrednosti putem vizuelnih
medija na primeru igranog decijeg filma ,Vonka“ U radu je dat (vrednosni) prikaz glavnih tema obradivanih
u filmu i pedagoskog znacaja koje poruke filma sadrze. Film prikazuje spektar vrednosti koje glavni likovi Zive
(prijateljstvo, podrska, saradnja, poverenje, pravednost), isticu¢i zajednistvo kao vrhovnu vrednost. Rad govori
o znacdaju koji predstavljene vrednosti imaju u odnosu na preovladujuéa neoliberalna nadela koja su trenutno
prisutna u vaspitanju i obrazovanju.

Kljucne reci: mediji za decu, Vili Vonka, vrednosti, zajednistvo i odnosi.

Spontani vaspitac: film kao medij za decu

.....

i skoro je nezamislivo funkcionisanje bez njihovog posredstva. Buduc¢i da predstavljaju preovladujuci
izvor informacija i zabave, mediji pronalaze svoje mesto i u vaspitno-obrazovnoj praksi. Znacaj i uticaj
medija na vaspitanje i obrazovanje je tema koju mnogi autori izucavaju, isticuci da ,mediji predstav-
ljaju jedan od najznacajnijih ¢inilaca vaspitanja (dece i mladih) ... pruzajudi informacije, promovisuci
norme i vrednosti, upoznajuéi ih sa na¢inima na koje svet funkcionise, doprinose stvaranju pogleda
na svet” (Stanisavljevi¢ Petrovi¢, 2011, str. 383). U skladu sa navedenim je i tvrdnja da su ,,svojim sa-
drzajem mediji najuticajniji promoteri stila Zivota® (Burgund i sar., 2019, str. 92). Primeri koji se daju
u medijima komuniciraju nekada jasne, a nekada latentne poruke o svetu i Zivotu, sugestivno obliku-
ju¢i nasa videnja i razmisljanja. Vaspitno-obrazovna mo¢ medija jeste znacajno pedagosko pitanje, po-
laze¢i od razumevanja da ne vaspitavaju samo vaspitno-obrazovne ustanove i porodica, ve¢ celokupno
okruzenje, a ,za razliku od $kole i porodice, televizija je atraktivnija pri davanju informacija, jer ih
daje kao proces, a ne kao podatak koji treba upamtiti“ (Mari¢ Jurisin i Markovi¢, 2011, str. 402). Pitka
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i dinami¢na priroda medija doprinosi neposrednom usvajanju prikazanog sadrzaja kroz dozivljaj, $to
moze voditi nesvesnom prihvatanju izvesnih ideja u izostanku kritickog pristupa.

Sa tim u vezi, odredeni autori (Halstead & Taylor, 1996; Lovat & Toomey, 2009) prepoznaju
ulogu medija u razvijanju i oblikovanju vrednosti dece i mladih. Medutim, kada govorimo o medijima
za mladu publiku, vaZno je istaci da su ,,mnoga dosada$nja istrazivanja pokazala da omladina ne gleda
programe (sadrzaje) namenjene njima, ve¢ da gledaju programe namenjene $iroj publici“ (Burgund
i sar.,, 2019, str. 98). Uzevsi u obzir navedeno, javlja se potreba za regulacijom medijskog sadrzaja
namenjenog i plasiranog deci, pri ¢emu je ,bitna teza da treba viSe voditi ra¢una o tome $ta ljudi
koje tezimo da prepoznamo i preispitamo jesu sastavni deo medija koji su uneli njegovi kreatori, $to
potvrduje tezu o potrebi pedagoske intervencije na nivou kreiranja i procenjivanja takvog sadrzaja.
Ovaj rad prikazuje kako se prezentuju odredene vrednosti putem vizuelnih medija za decu na primeru
aktuelno? popularnog filma ,Vonka“ (orig. Wonka).

Vrednost ¢okolade: pedagoske poruke u filmu ,,Vonka“
V za Vilija Vonku

Film ,Vonka“ (2023) je deciji mjuzikl u reziji Pola Kinga, osmigljen kao dodatak fransizi ,,Carli
i fabrika ¢okolade® autora Roalda Dala (poznatoj i po istoimenim ekranizacijama), koji gledaocima
daje uvid u Zivotnu pri¢u Vilija Vonke i njegov put ka osnivanju fabrike ¢okolade. Vili Vonka, mladi¢
vedrog duha i kofera prepunog magi¢nih napitaka za pripremu cokolade, odlazi u avanturu za ispu-
njene svog sna. Na tom putu Ce se susresti sa mnogim izazovima, kroz koje e istrajati zahvaljujuci
svojoj dovitljivosti, ali i ljudima koji ga podrzavaju.

Film prati neobi¢nog i entuzijasti¢nog Vilija, koji u pustolovinu polazi sa verovanjem da ,,ako se
budes trudio, sve ¢e biti u redu a to se, kako i sam reziser navodi, ne pokazuje uvek kao ta¢no - ni u
stvarnom Zivotu, pa ni na filmu. Ipak, uporni i predani glavni junak daje primer osobe odane svojim
ciljevima, snovima i uverenjima, spreman da ulozi veliki napor kako bi dostigao ono $to je zamislio.
U svojoj pustolovini se susrece sa Nudlom, devoj¢icom koja sanja da ode iz kréme u kojoj Zivi i radi.
Zajedno sa grupom drugih radnika iz perionice ove kr¢me, koji su se nesretnim sklopom okolnosti
tu zadesili, udruzuju se da pomognu Viliju da otvori prodavnicu ¢okolade i tako ih sve izbavi odatle.
Njegove kreacije su unikatne i drugacije, zbog ¢ega privla¢i negativou paznju vodecih lanaca prodaje
slatkisa, koji pokusavaju da ga uklone kao konkurenciju. Uz elemente komedije i razigrane muzicke
numere koje upotpunjuju pricu, junaci se suocavaju sa zlikovcima i njihovim pomo¢nicima u borbi
za snove i pravednost.

V za vrednosti

Vili Vonka daje primer dobronamernog i saosec¢ajnog junaka koji je vrlo osetljiv na nepravdu.
Iskrenost, predanost i spremnost da pomogne su njegove velike vrline i vrednosti koje njegov lik za-
stupa. MozZe se jo$ opisati i kao odlucan, pomalo blesav, ali pre svega domisljat i mastovit. Njegova
kreativnost i snalazljivost (uz malu pomo¢ ¢okolade za razbistrivanje misli) raspli¢u radnju cele price.

2 U trenutku pisanja rada: mart 2024. godine
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Vili pravi nesvakidas$nju ¢okoladu, od koje letis, ili pleses, ili ko zna $ta drugo - samo zamisli! Stvara-
lacki potencijal koji mladi¢ ispoljava kreiraju¢i cokoladu predstavljen je kao njegov najveci adut. Flek-
sibilnost u promisljanju resenja i otvorenost za raznolika iskustva jesu odlike njegovog stvaralackog
potencijala, koji prepoznajemo kao vrednost po sebi.

Kroz celinu filma dominira jaka veza medu glavnim likom i njegovim novoste¢enim prijatelji-
ma. Odnos Vilija i Nudle dobija posebnu paznju u filmu, a obecanja nose veliki znacdaj i teZinu. To
se vidi na primeru kada se Vili odrekne svog sna, suocen sa neuspehom i ucenom, kako bi Nudli
obezbedio slobodu koju joj je obec¢ao. Poverenje, podrska i saradnja su vrednosti koje grade osecaj ne-
raskidivog zajednistva izmedu Vilija i njegovih prijatelja. Razvijanje ose¢aja pripadanja i odgovornosti
prema dragim ljudima spaja ovu grupu stranaca koji su se isprva sluc¢ajno zadesili na istom mestu i
preobrazava ih u malu zajednicu. Na samom kraju filma, Vili pronalazi poruku svoje majke zapako-
vanu u omot poslednje $tangle ¢okolade koju mu je napravila, gde mu otkriva da tajna ¢okolade jesu
oni sa kojima je delis. Simboli¢no, Vili lomi ¢okoladu na Sest parcic¢a i deli je sa svojim prijateljima,
tako uzivajuci ujedno u osecaju bliskosti sa njima, ali i sa svojom majkom.

Potreba za blisko$¢u prikazana je i u ¢eznji glavnih junaka za svojim majkama. Vili nastoji da
ostvari svoj dec¢acki san i otvori prodavnicu ¢okolade, veruju¢i da ¢e ga postizanje tog cilja ponovo
pribliziti pokojnoj majci. Sa druge strane, Nudla sanja o tome da upozna svoje roditelje, zamisljajuci
neznu i milu majku koja bi je prihvatila u naru¢je. Oboje traze odnos u kome se osecaju podrzano i
uvazeno, gde mogu uzivati sigurnost i toplinu druge osobe koja veruje u njih. Kroz pricu, takav odnos
grade sa svojim prijateljima, ¢ime otkrivaju vrednost koja nadilazi vrstu odnosa medu ljudima, ve¢ je
vezana za njihov kvalitet.

Ni jedna pri¢a nije pou¢na samo u svojim pozitivhim segmentima, naprotiv, prikazom po-
sledica negativnih ponasanja i losih odluka takode se predocava slika o vrednostima. Film gledaoce
upozorava na lakovernost, neumerenost i pohlepu, prikazujuéi ih kao mane koje bivaju kaznjene.
Prenaglasen kontrast izmedu dobrih i losih junaka u filmu podvlaéi razliku izmedu prihvatljivih i
neprihvatljivih ponasanja, osobina i vrednosti u datom kontekstu.

V za vaznost pedagoskih poruka

Kada govorimo o odnosima koje grupa pozitivnih junaka gradi medu sobom, zapazamo da
oni ispunjavaju razli¢ite potrebe glavnih likova - bliskost, razumevanje, oslonac. Vaznost kvalitetnih
odnosa ogleda se ne samo u ispunjavanju pojedina¢nih potreba, ve¢ pre svega u gradenju zajednice.
Isticanje vrednosti zajednice vidimo kao izrazito znacajno u vremenu preovladujuce struje kapitalizma
i individualizma, ¢iji su efekti i te kako prisutni u vaspitanju i obrazovanju. ,Svedoci smo vremena
u kome se ekonomski modeli i sistemi regulacije iz sfere privrede direktno transponuju na podrucje
obrazovanja i nauke® (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja, 2017, str. 1), pri ¢emu ,neoliberalizam, kao
dominantan diskurs u obrazovanju, forsira individualnost nad solidarno$¢u, vrednuje konkurenciju
nad saradnjom, svodi javne institucije na privatnu robu, zamenjujuci etiku zajednickog Zivljenja i
kolektivne odgovornosti sa individualnim razvojem i samostalnos¢u® (Puresevi¢, 2020, str. 127). Ako
podemo od razumevanja da vaspitno-obrazovni proces zasnovan na uvazavanju i kvalitetnim odnosi-
ma vodi emancipaciji i autonomiji (Miskeljin, 2022; Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2012), uvidamo potrebu za

promovisanjem zajednistva kao vrhovne vrednosti.
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Sta nam Vili Vonka porucuje?

Na primeru filma koji smo predstavili, vidimo da su u fokusu vrednosti poput prijateljstva, po-
drske, saradnje, poverenja, pravednosti, zajedni$tva. Mada se prica moze okarakterisati kao nesto ve¢
videno, dobro je da se prisetimo da i mnoge bajke najces¢e imaju istu osnovu, a kako vrednosti nisu
univerzalne, ve¢ zavisne od razli¢itih konteksta (Halstead & Taylor, 1996; Krnjaja, 2016), neophodno
je da promisljamo koje vrednosti Zelimo da podsti¢emo i negujemo, pa samim tim i nacin na koji
¢emo te vrednosti predstaviti putem medija koje kreiramo za decu i mlade. Zbog toga je vazno da
pedagozi javnim delovanjem zagovaraju i podrzavaju medije za decu koji su u skladu sa savremenim
pedagoskim teorijama, pa tako predstavljaju protivkulturu dominiraju¢em neoliberalizmu. Gledanje
ovakvih filmova, kao $to je ,Vonka“, omogucava raznovrsna i bogata iskustva, koja suocavaju decu sa
vrednostima izvan okvira i pritiska neoliberalnih nacela.

»Sustina obrazovanja ogleda se u stvaranju etickih, odgovornih nacina gradenja i Zivljenja od-
nosa medu razli¢itim drugima i osnaZivanju svih ucesnika da stvore svoje mesto u svetu satkanom
od razli¢itih grupa“ (Mitrani¢, 2022, str. 61). Sazivljavanje sa likom Vilija Vonke u filmu ,Vonka“ deci
omogucava da osveste i kroz li¢no iskustvo prerade $ta znaci osetljivost za drugog. Pored recepta za
¢okoladu, Vili Vonka nam nudi i recept za kvalitetne odnose: na par kasika poverenja, dodati prsto-
hvat podrske i $acicu odgovornosti, pa sve to pomesati sa nekoliko kapi briznosti i pola Solje pre-
danosti. Mada se zajedni$tvo ne moze propisati (Mitrani¢, 2022), recept koji nam nudi Vonka moze

pomoci da ga kontinuirano gradimo i Zivimo.
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Apstrakt

Cilj ovog rada jeste uporedivanje postojece prakse kori$¢enja udzbenika i potencijala kori$¢enja udzbenika pred-
stavljenih u relevantnoj literaturi. Fokus je postavljen na prikaz rezultata istrazivanja o prakti¢noj upotrebi udz-
benika, uz osvrt na moguénost promene prakse. Uzorak je obuhvatio 57 ucenika prve i druge godine gimnazije.
Podaci su prikupljeni putem upitnika, a ukazuju na to da ucenici retko koriste svoje udzbenike u nastavnom
procesu, kao i to da nastavnici imaju vaznu ulogu u nacinu upotrebe udzbenika. Kao glavnu prepreku pri kori-
$¢enju udzbenika, ucenici izdvajaju obimnost, a potom i slozenost leksicke i jezi¢ke strukture udzbenika. Priku-
pljeni podaci pokazuju realan poloZzaj udzbenika u nastavnom procesu, gde se on posmatra isklju¢ivo kao izvor
informacija. Sa druge strane, potencijalna vrednost udzbenika je mnogo vec¢a i on moze imati znacajnu ulogu
u gradenju kvaliteta nastave. Iz tih razloga potrebno je, ne samo kreirati kvalitetnije udzbenike, ve¢ i promeniti
perspektivu i pogled na udzbenik kao vredno nastavno sredstvo.

Klju¢ne reci: udzbenik, uenici, praksa kori§¢enja udzbenika.

Uvod u problem istrazivanja

Kada spomenemo udzbenik, najée$¢e zamisljamo stranice ispisane brojnim informacijama i
podacima koje je potrebno nauciti. Njegova uloga se jednostavno svodi na popis znanja odredenog
nastavnog predmeta. Ipak, vazno je zapitati se da li je to zaista sve §to on moze ponuditi i da li je
njegova potencijalna vrednost mnogo veca?

U okviru nasih $kola udzbenici su najc¢es¢e imali dve funkcije. Sa jedne strane, oni se po-
smatraju kao ,operacionalizovan $kolski program® (Ivi¢ i sar., 2003, prema: Ivi¢ i sar., 2008), Dakle,
glavni zahtev pri izradi udzbenika jeste da potpuno prati $kolski program. Sa druge strane, udzbenik
predstavlja osnovno sredstvo za ucenje, a njegov glavni zadatak je da prenese informacije propisane
$kolskim programom (Ivi¢ i sar., 2008). Samim tim, ucenje se uglavnom svodi na pamcenje prikaza-
nog sadrzaja i njegovo reprodukovanje. Nasuprot ovakve slike udzbenika, javlja se ideja udzbenika ¢ija
je uloga razvojno-formativna. U ovom sluc¢aju, fokus nije na sadrzaju, ve¢ je pomeren na sam proces
ucenja. Pomeranje fokusa ne implicira da sadrzaj nije vazan, ve¢ da se sadrzaj i nacin na koji je on

prikazan nalaze u neraskidivoj vezi (Ivi¢ i sar., 2008).

Udzbenici predstavljaju poseban literarni Zanr, koji svoj sadrzaj preuzima iz razli¢itih nau¢nih
oblasti, ali njegov zadatak se ne sme svoditi na jednostavnu prezentaciju tih saznanja. Njegov zadatak

1 E-mail: anjabozic99@gmail.com
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jeste da taj sadrzaj didakti¢ki oblikuje, tako da on bude u skladu sa potrebama i moguénostima uce-
nika (Koci¢ i Trebjesanin, 2001). Za kreiranje udzbenika nuzno je imati u vidu ko je adresat, $§to ne
podrazumeva samo svest o tome ko su ¢itaoci i prema kome usmeravamo govor. Ukoliko uzmemo u
obzir ¢injenicu da su udzbenici namenjeni ucenicima, njihove potrebe treba da budu osnovno pola-
ziste pri oblikovanu sadrzaja (Plut, 2003). Dobar udzbenik je onaj koji je razumljiv, blizak ucenicima,
osetljiv prema njihovim potrebama i jednostavan za koris¢enje (Plut, 2003).

Prilagodavanje udzbenika potrebama ucenika dovodi i do promene njegove uloge u procesu
ucenja. Adekvatno oblikovan udzbenik omogucava uceniku da se njime lakse sluzi, a ujedno olaksava i
razumevanje njegove poruke. Samim tim, ucenik se udzbenikom moze sluziti samostalno, bez posred-
nika (Koci¢ i Trebjesanin, 2001). Dakle, adekvatno oblikovan udzbenik postaje sredstvo organizacije
procesa ucenja i pedagoske interakcije (Ivi¢ i sar., 2008). Pri upotrebi udzbenika najcesce se fokusiramo
na osnovni tekst, dok njegove brojne strukturalne komponente ostaju zanemarene. Ipak, da bismo udz-
benik smatrali kvalitetnim, svaka komponenta mora biti funkcionalna i adekvatno uskladena.

Kreiranjem kvalitetnih udZbenika nastojimo da svakom uceniku obezbedimo barem jedan as-
pekt kvalitetnog obrazovanja (Ivi¢ i sar., 2008). U cilju podizanja njihovog kvaliteta, kreirani su stan-
dardi kvaliteta udzbenika (Ivi¢ i sar., 2008), a do znacajnih uvida do$li su i autori koji su se bavili
nacinom na koji ucenici uce iz udzbenika, razumevanjem udzbenickih tekstova, kao i tesko¢ama na
koje uenici nailaze prilikom kori$¢enja udzbenika (Anti¢, 2014; Lazarevi¢ i Sefer, 2009; Sefer i sar.,
2008; Trbojevic i sar., 2019). Ipak, ¢ini se da u razgovoru o podizanju kvaliteta i vrednosti udzbenika,
nedostaje uvid onih kojima su udzbenici i namenjeni. Da bi udzbenik ostvario svoj pun potencijal,
potrebno je najpre sagledati realno stanje. Iz tog razloga, ovo istrazivanje fokusiralo se upravo na per-
spektivu ucenika i njihovu praksu koris¢enja udzbenika.

Metodoloski okvir istrazZivanja
Cilj rada

Cilj ovog rada jeste uporedivanje postojece prakse kori$¢enja udzbenika i potencijala koris¢enja
udzbenika predstavljenih u relevantnoj literaturi. U skladu sa tim, u nastavku ¢e biti prikazan osvrt

na deo rezultata istrazivanja ¢iji je cilj bio razumevanje prakse koris¢enja udzbenika, predstavljene iz
perspektive ucenika gimnazije.

Uzorak istrazivanja

Za potrebe ovog istrazivanja kori§¢en je prigodan uzorak koji su ¢inili u¢enici Prve beogradske
gimnazije. Uzorkom je obuhvaceno 57 ucenika prve i druge godine drustveno-jezickog, kao i prirod-
no-matematickog smera. Struktura uzorka detaljnije je prikazana u nastavku (Tabela 1).

Tabela 1: Struktura uzorka prema polu

Pol Zenski (N=44) Muski (N=13)
Procenat 77.2% 22.8%
Ukupno N=57
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Metode i tehnike istraZivanja

Za potrebe ovog istrazivanja kreiran je upitnik koji je sadrzao pitanja otvorenog i zatvorenog
tipa. Pomoc¢u upitnika tezilo se prikupljanju podataka o ucestalosti koriS¢enja udzbenika, razlozima
zbog kojih ucenici koriste udzbenike u nastavi, kao i teskoc¢a na koje nailaze pri njihovom korisc¢enju.
Podaci su analizirani kori$¢enjem tehnika deskriptivne statistike i analize sadrzaja.

Prikaz rezultata istraZivanja

UCestalost i nacin koriscenja udzbenika

Kroz ovo istrazivanje tezilo se dobijanju podataka o tome koliko ¢esto ucenici koriste udzbenike
drustveno-jezickih predmeta u nastavnom kontekstu. Uvidom u Grafikon 1 mozemo zakljuciti da naj-
ve(i broj ucenika retko koristi svoje udzbenike, dok neki to ne ¢ine nikada. Takode mozemo primetiti
da samo 7 ucenika navodi da udzbenike koristi redovno. Dobijeni podaci ukazuju na to da udzbenici
uglavnom nisu deo nastavnog procesa.

mNikada mRetko Povremeno mRedovno

Grafikon 1: Ucestalost kori$¢enja udzbenika u nastavi

U skladu sa prethodno dobijenim nalazima, ¢inilo se vaznim utvrditi ne samo ucestalost kori-
$¢enja udzbenika, ve¢ i razloge zbog kojih ucenici pribegavaju njihovom koris¢enju. Odgovori ucenika
pokazali su da udZbenike u nastavi pretezno koriste kako bi re$avali zadatke, kako bi pronasli uput-
stvo ili znacenje nepoznatog pojma. Ipak, ne mozemo zanemariti ni broj ucenika koji je procenio da
udzbenike, u navedene svrhe, ne koriste nikada (Grafikon 2). Dobijeni podaci su jo§ jednom ukazali
na to da se udzbenici uglavnom ne koriste u nastavnom kontekstu. Odgovori ucenika sugerisu da
udzbenik vide pretezno kao izvor ili ,,popis“ informacija. Nasuprot tome, kvalitetan udzbenik treba da
ima mnogo ve¢u ulogu u sticanju znanja, umenja, razvoju misljenja, ali i formiranju stavova i sistema
vrednosti.
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Grafikon 2: Svrhe kori$¢enja udzbenika

Ucenici su imali priliku da i sami istaknu svrhe kori$¢enja udzbenika, ukoliko one nisu bile
obuhvacene ponudenim iskazima, a primeri njihovih odgovora detaljnije su prikazani u Tabeli 2. Uce-
nici isticu da udzbenike uglavnom ne koriste u nastavi, a ukoliko to i ¢ine, oni pretezno sluze kao
dodatni izvor informacija. U odgovorima ucenika ujedno se primecuje i uticaj nastavnika na nacin
kori$¢enja udzbenika. Ucenici navode da udzbenik koriste kako bi, prema instrukcijama nastavnika,
obelezili sadrzaj koji moraju da nauce. Ovaj nalaz slaze se i sa podacima do kojih je dosla Anti¢
(2018), u kojima se istic¢e to da nastavnik ima znacajan uticaj na uc¢enicke obrasce kori$¢enja udzbeni-
ka. Nije dovoljno samo naglasiti u¢enicima da je potrebno da koriste udzbenike, potrebno je usmeriti
i oblikovati njihovo ponasanje sopstvenim primerom.

Tabela 2: Iskazi uc¢enika

Kori$¢enje udzbenika na nastavnom casu - iskazi ucenika

Kategorije Primer iskaza ucenika

§ ) Na casu uglavnom koristimo udZbenika za resavanje
Res$avanje zadataka gl .
zadataka ili pitanja koje nam nastavnik zada

Kako bih obelezila infomacije koje je nastavnik rekao
Selekcija bitnog sadrzaja f Je Koje J ..
da moramo ili ne moramo da ucimo

Ne koristim udzbenik na nastavnom ¢asu Uglavnom ne koristim, retko nosim knjigu u Skolu

Prepreke pri koris¢enju udzbenika

Radi sticanja $to jasnijeg uvida u praksu koriS¢enja udzbenika, ¢inilo se vaznim i utvrdivanje
potencijalnih teSkoc¢a na koje ucenici nailaze u situacijama kada koriste udzbenike. Zbog toga je kre-
irano pitanje koje je sacinjeno od niza tvrdnji, pri c¢emu se od ucenika ocekuje da za svaku odrede
stepen slaganja. Kao najvecu prepreku, ucenici su izdvojili obim gradiva. Detaljniji prikaz odgovora
ucenika prikazan je u Grafikonu 3.
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Grafikon 3: Teskoce pri kori$¢enju udzbenika

Osim ponudenih tvrdnji, uenici su imali priliku da navedu i dodatne prepreke na koje naila-
ze. Ucenici su u tom slucaju navodili da su udzbenici suvise obimni, da sadrze previse teksta, kao i
prevelik broj informacija. Koli¢ina teksta na stranici otezava im ucenje, a doprinosi i tome da udzbe-
nik deluje dosadno i monotono. Sa druge strane, ucenici su isticali da, uprkos velikoj koli¢ini teksta,
udzbenici Cesto izostave informacije koje su im potrebne za potpunije razumevanje gradiva. Pored
koli¢ine informacija, ucenici smatraju da gradivo nije uvek dovoljno dobro obja$njeno i da su infor-
macije nepovezane. UdZzbenici Cesto previse detaljno objasnjavaju gradivo, zbog ¢ega je tesko razumeti
sustinu teksta. Smatraju da sadrze previse digresija i da Cesto skrecu sa glavne teme. Ucenici takode
isticu i da udzbenici sadrze dugacke, nerazumljive pasuse, nepoznate izraze i rec¢i. Najces$c¢i odgovori
ucenika grupisani su u opstije kategorije i prikazani u Tabeli 3.

Tabela 3: Prepreke pri kori$¢enju udzbenika

Prepreke pri kori$¢enju udzbenika

Kategorije Primer iskaza ucenika

o N o Previse teksta sa dosta nepotrebnih informacija,
UdzZbenici su previ$e op$irni . . ..
tesko se dolazi do sustine

) o Pojasnjenja su Cesto nejasna i komplikovana
Nejasna objasnjenja .
Kao da se podrazumeva da neke stvari ve¢ znamo

.. Sadrze nejasne reci i izraze koji se ne koriste u
Nepoznate reci ..
svakodnevnom Zivotu

o .. . . Neki udzbenici ne sadrze sve informacije,
Udzbenik ne sadrzi sve potrebne informacije ) . T
pa je dosta tesko razumeti sustinu

Primec¢uje se da se odgovori ucenika pretezno odnose na karakteristike glavnog ili osnovnog
teksta, $to nije ¢udno s obzirom na to da glavno mesto u udzbeniku pripada upravo njemu. U skladu
sa tim, autori imaju veliku odgovornost kada je u pitanju njegovo oblikovanje. Vazan korak u tome
predstavlja i adekvatan izbor sadrzaja. Konkretnije, neophodno je odrediti njegovu obimnost i sloze-
nost — koliko detaljno ce se tekst baviti odredenom temom, a samim tim i koje zahteve ¢e on postaviti
pred ucenike. Neophodno je uzimati u obzir mogucnosti i potrebe ucenika koji ¢e se tim udzbenikom
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sluziti (Koci¢, 2001). Istovremeno, da bi uéenici mogli da razumeju tekst udzbenika neophodno je
obratiti paznju i na jezik kojim se on sluzi. Jezik udzbenika je ¢esto nerazuman i artificijelan, a sa-
mim tim i dalek u¢enicima (Plut, 2003). Zbog toga je neophodno voditi racuna o leksickoj i jezickoj
strukturi.

Leksicka struktura odnosi se na veliki broj nepoznatih, apstraktnih i neadekvatno obja$njenih
re¢i (Plut, 2003). Ucenici isticu da su cesto pojasnjene reci koje su im poznate, dok neke kompliko-
vanije nisu. Jezicka struktura se, sa druge strane, odnosi na veliki broj zavisnih recenica i digresija,
koje odstupaju od osnovne ideje izlaganja (Plut, 2003). Udzbenik bi svakako trebalo da sadrzi nove, za
ucenike, nepoznate rec¢i. Na taj nac¢in on doprinosi bogacenju njihovog re¢nika, a ujedno je pozeljno i
da recenice budu nesto slozenije i duze u odnosu na govor ucenika, kako bi se podsticao dalji razvoj
jezika (Gasi¢-Pavisi¢, 2001). Neadekvatno prilagodavanje ovih elemenata udzbenika, moze dovesti do
toga da oni postanu isuvise sloZeni, ¢ime rizikujemo da ucenici od njih nemaju nikakvu realnu korist.

Istovremeno, izuzetno je vazno obratiti paznju i na elemente kao $to su pitanja, nalozi i zadaci,
kao i ikonic¢ka sredstva (slike, ilustracije, grafici, mape...). Iako se oni ¢esto nalaze u udzbenicima, nije
uvek jasna njihova svrha. Moze delovati da su oni prisutni jednostavno kako bi udzbenik izgledao
interesantnije ili samo manje monotono. Sa druge strane, njihovo adekvatno oblikovanje potencijalno
moze doprineti boljem razumevanju glavnog teksta, ili ¢ak pruzili podrsku uceniku za dalje istraziva-

nje, promisljanje, produbljivanje svog znanja i formiranje stavova.?

Zaklju¢na razmatranja

Odgovori koje su ponudili ucenici ukazuju na to da je udzbenik retko deo nastavnog procesa.
Primecuje se da cak i kada se udzbenik na casu koristi, njegova uloga nije sasvim odredena - on
predstavlja element koji moze, ali i ne mora biti prisutan. Dobijeni podaci kreiraju sliku o udzbeniku

kao skupu informacija i odredenu zamenu za nastavnika u situacijama kada ucenici uce kod kuce.

Na pocetku rada istaknuti su razli¢iti elementi udzbenika, ¢ije adekvatno oblikovanje doprinosi
njegovom op$tem kvalitetu i potencijalnoj koristi u nastavnom procesu. Kreiranje dobrih udzbenika
omogucilo bi pomeranje fokusa sa pamcenja i reprodukovanja sadrzaja na podsticanje ucenika da
preispituju, analiziraju sadrzaj, kao i da otvaraju nova pitanja i dalje istrazuju. Na taj nacin uloga udz-
benika mogla bi da preraste u nesto mnogo vise. Iako se on pretezno posmatra kao skup informacija,
on bi mogao postati oslonac u ucenju i sredstvo pedagoske interakcije (Ivi¢ i sar., 2008). Ipak, vazno
je razumeti da iako je adekvatno oblikovanje udzbenika izuzetno vazno, samo postojanje kvalitetnog

udzbenika ne garantuje i promenu njegove uloge u nastavhom procesu (Anti¢, 2014).

Postavljanje udzbenika u fokus ovog rada, rezultat je zelje da se skrene paznja na ovaj element
nastave koji se ¢esto ¢ini zanemarenim. Zbog toga je nacinjen pocetni pokusaj razumevanja njegove
stvarne uloge i vrednosti u nastavnom procesu. Iako nije moguce dati konacan odgovor na pitanje
postavljeno u naslovu ovog rada, on nastoji da ukaze na to koliko vazan element nastave udzbenik
moze postati, onda kada na njega prestanemo da gledamo samo kao popis informacija. Uo¢avanjem
potencijala udzbenika postaje jasna i uloga koju on moze imati u gradenju kvalitetnije nastave.

2 Detaljnije pogledati u: Plut, D. (2003); Ivi¢ i sar. (2008)
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Apstrakt

Konzumerizam je drustveni i ekonomski okvir koji neguje, promovi§e i namece stalnu potraznju za robom i
uslugama. Ukoliko se ne pokrenu sustinske promene, do¢i ¢e do nepovratne $tete po Zivotnu sredinu. Istovre-
meno, isti¢e se negativni uticaj konzumerizma na li¢ni razvoj i meduljudske odnose. U radu nastojimo da po-
kazemo znacaj koncipiranja nastave koja bi za cilj imala razvoj ekologke svesti i razvoj autonomnih, emancipo-
vanih li¢nosti, uzimaju¢i antikonzumeristicke vrednosti kao temelj. Predstavljeni su savremeni pristupi nastavi,
ekoloskom vaspitanju i obrazovanju, shvatanju uloge dece u nastavi koje bi trebalo zastupati u sistemu vaspitanja
i obrazovanja zarad razvijanja ekologki svesnih, emancipovanih pojedinaca spremnih da aktivno ucestvuju u
drustvu u cilju ostvarivanja i razvijanja demokratije i tolerancije.

Klju¢ne reci: ekolosko vaspitanje i obrazovanje, autonomija, konzumerizam.

Uvod

Konzumerizam je kulturno-ekonomski sistem razvoja, podrzavanja, kreiranja, ali neretko i na-
metanja potrebe za kontinuiranom potraznjom proizvoda. Konzumerizam je odgovoran za iscrplji-
vanje ogranicenih prirodnih resursa i stvaranje sve veceg otpada, dok su predikcije da ¢e, ukoliko se
ne podstaknu korenite promene, dovesti do nepovratne $tete po zivotnu sredinu (Humphery, 2012).
Celokupnost uticaja koji konzumerizam moze imati po zivotnu sredinu, ali i po ¢ovecanstvo predstav-
lja nov problem sa kojim se suocavamo, no primecuje se da se sve vide truda ulaZe u razli¢ite nacine
fokusirane kako na minimiziranje njegovog uticaja tako i na njegovu apsolutnu promenu (Adams &
Raisborough, 2010).

Filozofija koja stoji iza konzumerizma je da kroz neprestanu kupovinu mozemo nadi li¢ni smi-
sao, mada su kriticari mi$ljenja da konzumerizam zapravo sputava li¢ni razvoj, aktuelizaciju i auto-
nomiju, te da je primarna uloga i briga ekonomski rast i politicka stabilnost (Rossel, 2015). Pored
eksploatacije Zivotne sredine, navodi se da konzumerizam eksploati$e i veliki broj ljudi kroz nehu-
mane uslove rada, doprinose¢i klasnom jazu i razli¢itim nejednakostima (United Nations Division
for Sustainable Development, 1992). Istovremeno, konzumerizam razara nasu spremnost da delujemo

1 E-mail: jorovic.katarina@gmail.com
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kako bismo razvili jedno pravi¢no, tolerantno, demokratsko drustvo. Svode¢i postojanje kako nas tako
i drugih na puko posedovanje, kritika ¢esto upucena konzumerizmu je da podriva meduljudske od-
nose, pretvara pojedince u pasivne podanike sistema koji podrzava i odrzava razli¢ite nejednakosti u
svetu (Sandlin et al., 2012). Djui je takode prepoznao uticaj konzumerizma, uvidajuéi u njemu silu
koja moze da degradira demokratiju, obrazovanje i li¢ni razvoj (Schubert, 2006, prema: Sandlin et al.,
2012). Za robu se danas tvrdi da se vrednuje prvenstveno zbog simbolickog znacenja, moguénosti
izrazavanja identiteta (Illouz & Benger, 2015; Rumbo, 2002). Sveprisutnost potrosacke kulture u nasim
zivotima — time i Zivotima dece - znaci da smo konstantno uronjeni u poruke konformizma, pasiv-
nosti, nezasite potraznje i vrednovanju sebe i drugih na osnovu posedovanja.

Prepoznajemo, dakle, regresivni i razarajudi uticaj koji konzumerizam moze imati po o¢uvanje
zivotne sredine i razvoj autonomne li¢nosti, dve krajnje vazne vrednosti savremenog drustva. U da-
ljem radu ¢emo se potruditi da predstavimo moguce nacine kritickog preispitivanja ovog dominan-
tnog sistema, nacine borbe protiv njega i razvijanja antikonzumeristickih vrednosti, unutar sistema

vaspitanja i obrazovanja.

Antikonzumerizam u nastavi

Predstavlja izazov postupati na apsolutno eticki na¢in unutar behemota kakav je hiperkapitali-
sticki sistem u kojem Zivimo, no nije nemoguce. Zajednickim snagama pojedinci mogu da kreiraju,
analiziraju, realizuju, ocenjuju i u skladu s tim unapreduju svoje postupke, koji ¢e neminovno funkci-
onisati kroz testiranje razli¢itih moguc¢nosti po principu pokusaja i greske (Dassopoulos, 2015). Tako
koncipirana nastava bi bila pluralisti¢ki orijentisana, uvazavajuéi razli¢ite stavove. Na nastavniku je
da kreira atmosferu u kojoj se svi ucenici osecaju slobodno da iskazu svoje misljenje bez straha od
podsmeha (Tadi¢, 2019). Nastava bi trebalo da ukazuje na razlicite, divergentne nacine re$avanja pro-
blema, ali isto tako i na ¢injenicu da su greske prirodan deo Zivota koje mogu imati veliku vaspitno-

obrazovnu moé¢.

Nastavu i aktivnosti bi trebalo koncipirati participativno sa ucenicima, prvenstveno polazeéi od
razumevanja da je participacija pravo dece da ucestvuju u temama od znacaja, iskazuju svoja misljenja
i razvijaju se kao aktivna i kompetentna bic¢a (Vranjesevi¢, 2012). Radeci zajedno na osmisljavanju ak-
tivnosti razvijala bi se kooperativnost i osecaj pripadnosti zajednici, autonomija uc¢enika koji bi mogli
da aktivno ucestvuju u demokratskom drustvu (Tadi¢, 2019). Kako je konzumerizam veliki deo nasih
zivota, ucenici neminovno poseduju znacajan korpus vanskolskih iskustava vezano za njega. Ucionica

bi trebalo da postane susret $kolskog gradiva i uc¢enickih vanskolskih znanja (Moje et al., 2004).

Ekolosko obrazovanje se razvijalo u skladu sa dominantnim pedagoskim paradigmama, te se od
bihejvioralnog pristupa i striktne preskripcije doslo do pluralisticke, kriticke, transformativne ekopeda-
gogije danas. Unutar nje se razmatra celokupnost drustvenih uticaja sa ciljem da se dostigne odrziva i
pravi¢na ravnoteza izmedu drustvenog razvoja i o¢uvanja zivotne sredine (Misiaszek, 2016). Ekoloska
akcija (Jensen & Schnack, 2006), za koju smatramo da je pogodan koncept prilikom osmisljavanja
ekoloskog vaspitanja i obrazovanja, za cilj navodi aktivno uce$ce dece, planiranje i realizaciju ideja za
unapredivanje Zivotne sredine i uticaja na nju. Zelja je da deca budu autonomni subjekti obrazovanja,

osnazeni da jednog dana aktivno ucestvuju u demokratskom drustvu (Jensen & Schnack, 2006).
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Programi za obrazovanje potros$aca - koji bi mogli sluziti kao teorijska i prakti¢na osnova —
zele da osposobe pojedince da preispituju potrosacku kulturu i svoje postupke. Pojedinci se osnazuju
da reSenjima pristupaju na individualizovan nacin, u skladu sa svojim mogu¢nostima, kao $to su
recikliranje, odbijanje ili smanjenje kupovine, izmedu ostalog. Mada kupovina sluzi za zadovoljenje
osnovnih potreba i da predstavlja komfor (Cherrier & Murray, 2007, prema: Cherrier, 2008), ono §to
bi trebalo da spreci da taj komfor preraste u konformizam je kriticki stav i refleksivnost, $to bi pred-
stavljalo otpor jednom eksploratativnom, dominantnom sistemu (Bourdieu, 1984, prema: Cherrier,
2008). Ipak, ponasanja koja nisu motivisana aktivnom izmenom sistema se nazivaju ,uzaludna pona-
$anja“ (Ritson et al., 1991, prema: Cherrier, 2008). No, eksplicitno se odbija ideja utilitarizma, gde su
$kola i prevashodno ucenici instrumenti u resavanju problema savremenog drustva i kao primarni se

navode ekolosko vaspitanje i obrazovanje ucenika i njihova emancipacija (Jensen & Schnack, 2006).

Razvoj kritickog misljenja bi trebalo da bude krajnje vazan. Shvatanje potrosaca i konzumeriz-
ma se vremenom menjalo, te smo se odmakli od dihotomije gde s jedne strane pojedinci su izmanipu-
lisana, uslovljena i pasivna masa ili su sa druge strane, racionalni, eticki osvesceni pojedinci (Barnett
et al., 2005, prema: Adams & Raisborough, 2010; Humphery, 2012). Vremenom, ova dva suprotstav-
ljena, simplifikovana i patronizujuca gledita su se u stru¢noj literaturi rekonceptualizovala kao dva
kraja jednog kontinuuma. Nestalno pozicioniranje unutar takvog kontinuuma implicira da pojedinac
mozZe — nazalost — biti voden nametnutim potrebama, ali i da moze biti voden promisljenim i svesnim
koracima (Briandle & Ryan, 2012). S tim u vidu, ucenike bi trebalo znatno osnaziti da budu samore-
fleksivni i sposobni za kriticko preispitivanje, ali i razviti razumevanje da su refleksivnost, kriti¢nost

i obrazovanje celozivotni procesi.

U srzi vrednovanja prirode i Zivotne sredine mozemo locirati filozofiju biocentrizma i ideju
da je covecanstvo u isprepletanom, kompleksnom i neraskidivom odnosu sa prirodom (Kundacina
i Viskovi¢, 2016). Istrazivanja pokazuju da deca danas provode manje vremena u prirodi u odnosu
na decu nekada (Waite, 2009; prema: Gardner & Kuzich, 2018) iako smo svesni da igra i nastava u
prirodi uti¢u na razvoj kreativnosti, jezickih sposobnosti, emocionalne inteligencije i pozitivnog stava
prema prirodi (Gardner & Kuzich, 2018). Nastavu i $kolske aktivnosti bi trebalo koncipirati tako da
se vreme §to viSe provodi u prirodi, dopustajuci razvoj biofilije i neposrednog razumevanja Stetnog
uticaja koji neodrzivi obrasci potros$nje i proizvodnje stvaraju. Ukoliko idemo korak dalje i uzmemo
u obzir sve prisutnije razaranje prirode zarad komodifikacije i monetizacije javnog prostora, aktivno-
sti u prirodi mogu biti nacin da deci pokazemo kako i dalje slobodno vreme mozemo provoditi van
onoga $to Ricer vrlo nelaskavo naziva ,katedrale potro$nje®, misle¢i pod time na masivne trzne centre
(Ritzer, 1999, prema: Matusitz, 2012).

Poruke koje konglomerati prenose postaju, sa razvojem medija, interneta ali i u skladu sa ra-
zvojem kriticke svesti potrosaca, sve kompleksnije, nametljivije i neizbezne. Kako deca mogu biti zrtve
ovih manipulativnih poruka, trebalo bi koncipirati nastavu medijske pismenosti, gde bi se analizirale
poruke koje nalazimo u medijima (Hill, 2011). Inspiraciju za takvu nastavu mozemo na¢i u antikon-
zumeristickom pristupu ,ometanje kulture® (Dassopoulos, 2015). Koriste¢i se raznovrsnim i kreativ-
nim nacinima izrazavanja pojedinci unutar ovog pokreta kreiraju umetnicka dela koja preispituju,
parodiraju i osuduju sustinske elemente reklama i njihove poruke. S tim u vidu, mogli bismo konci-
pirati nastavu koja bi ucenike podrzala u takvoj kreativnoj ekspresiji. Omogucavanje multimodalnog
izrazavanja bi bilo u skladu sa savremenim shvatanjima pismenosti, gde se udaljavamo od pogleda
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da je pismenost prosto pisanje, vise je posmatrajuci kao kompleksnu drustvenu praksu koja obuhvata
zvuénu, vizuelnu, gestikularnu, taktilnu i spacijalnu komunikaciju (Kalantzis & Cope, 2012). Projekti
koji su takode podrzavali multimodalno izrazavanje u¢enika su ukazali da se u¢enici posvecuju analizi
i evaluaciji razli¢itih nacina izrazavanja, kao i njihovom eksperimentalnom i kreativnom kombinova-
nju, menjanju i korisc¢enju (Nichols & Johnston, 2020). Analiziranjem reklama kao medija ucenici bi
mogli da razumeju implicitne poruke i znacenja i na¢ine na koje se te poruke prenose.

Roditelji su ti koji imaju kupovnu mo¢, mada cesto ne mogu da odgovore na sve potrebe koje
potrosacka kultura namece deci, zbog finansijske nemogucénosti ili nerazumevanja i odbijanja prohte-
va. Istrazivaci navode da ovakve situacije neretko dovode do konflikta i eroziji odnosa izmedu rodi-
telja i dece (Boden, 2006; Cherrier, 2008). Ostvarivanje saradnje sa roditeljima je ve¢ jedan od vaznih
ciljeva $kole, te $kola moze imati ulogu medijatora u datim konfliktnim situacijama i moze pruzati
podrsku roditeljima da se prikladno odbrane od nametnutih zahteva, §to im moze pomo¢i da i sami
budu otporniji na poruke potrosacke kulture.

Istrazivanja su pokazala da su devojcice cesto na meti konzumerizma kroz seksisticki i rodno
stereotipni marketing (Kilbourne, 2004, prema: Hill, 2011). Uz obecanje da ¢e kupovinom specifi¢nih
proizvoda ostvariti ideal lepote, salva proizvoda dubioznih hemijskih sastojaka se moze na¢di pred
njima. Nastava hemije koja bi se fokusirala na analizu takvih proizvoda bi mogla opremiti ucenike da
budu kriti¢niji u kupovini.

Aktivnosti koje bi bile usredsredene na pomaganje lokalnoj zajednici, kao §to je na primer do-
niranje viska dobara koje posedujemo bi mogle biti nac¢in borbe protiv apatije i erozije odnosa koje

konzumerizam pospesuje.

Nastavnicima treba obezbediti kvalitetno obrazovanje u kojem se spremaju za sve izazove svo-
je profesije, pruzajuc¢i im potrebno znanje i vestine, dok im se u praksi kontinuirano nudi podrska.
Vaznost uvidamo i u sistemskoj podrsci da se inovacije uvode, pomo¢ prilikom realizacije i imple-
mentacije ideja. Time mozemo ocekivati da uvedene promene su zapravo trajnije u svom uticaju i da
ostvaruju korenitije promene kako na nivou ucionice i $kole, tako i na makro-nivou, na nivou sistema
vaspitanja i obrazovanja.

Zakljucak

Kompleksni odnos izmedu ekonomskog rasta, Zivotne sredine i razvoja ¢ovecanstva se i dalje
istrazuje. Mada su prognoze za dalji opstanak nase planete turobne, mi i dalje delujemo unutar jednog
sasvim novog konteksta, gde konstantno nauc¢no otkrivamo kako nova re$enja tako i nove probleme.
Nacini na koje uti¢u jedni na druge i na koje su meduzavisni su i dalje otvorena pitanja, te smo se po-
trudili da neke od njih prikazemo u ovom radu, iako postoji veliki broj njih koje tek mozemo otkriti
i kojima mozemo posvetiti znacajnu paznju unutar sistema vaspitanja i obrazovanja.
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MISLJENJE UCENIKA, NASTAVNIKA I RODITELJA
O SISTEMU VREDNOSTI KOD MLADIH
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Apstrakt

Svaki ¢lan drustva predstavlja osobu koja, u interakeiji sa drugim osobama, mozZe biti prenosilac drustveno
prihvacenih vrednosti. Osobe koje u najvecoj meri svesno i namerno uti¢u na pona$anje dece i mladih i sa
kojima su oni u trajnoj vezi su roditelji i nastavnici. Polaze¢i od neposrednih uvida o vrednostima koje su
mladim danas bliske, realizovano je istrazivanje sa ciljem da se ispita misljenje uc¢enika, nastavnika i roditelja
o vrednostima koje je vazno razvijati kod mladih, odnosno kod svoje dece i u¢enika u obrazovno-vaspitnom
procesu. Kori$¢ena je deskriptivna metoda istrazivanja, odnosno tehnika anketiranja, pri ¢emu je instrument bio
upitnik kreiran na Gugl platformi. Uzorak istrazivanja ¢ini 569 ucenika, 95 nastavnika i 431 roditelj. Na osnovu
dobijenih rezultata mozemo zakljuciti da se ve¢ina mladih izja$njava da poseduje ba$ one vrednosti koje odrasli
smatraju vaznim i koje nastoje da razvijaju kod ucenika. Ohrabrujuéi podatak je da ucenici teze u veéoj meri
vrednostima kao §to su sticanje znanja i ve$tina, u odnosu na vrednosti koje podrazumevaju li¢na i neposredna
zadovoljstva i materijalne vrednosti.

Klju¢ne reci: vrednosni sistem, ucenici, roditelji, nastavnici.

Uvod

U svakodnevnoj pedagoskoj praksi, strucni saradnici i drugi akteri vaspitno obrazovnog procesa
uocavaju promene u sistemu vrednosti kod mladih, odnosno da mladima danas nisu bliske vrednosti
koje su nekada zauzimale znacajno mesto u nasem drustvu. Promene su uocljive i u sistemu vrednosti
koje roditelji uc¢enika, prosvetni radnici i drugi akteri koji su direktno ili indirektno uklju¢eni u rad
$kola Zele da razvijaju kod ucenika. U savremenom drus$tvu, pa samim tim i u pedagoskoj praksi u
$kolama, uo¢avamo trend da su materijalne vrednosti, kao $to su novac, skupoceni automobili i firmi-
rana odeca, veoma visoko kotirane na lestvici vrednosnog sistema ucenika, a da, istovremeno, znanje,
prijateljstvo i posvecenost nemaju vise visoko kotirani rang kao nekada. Cesto se moZe ¢uti medu
prosvetnim radnicima, ali i generalno u javnost, da se ispoljavanje neprilagodenih oblika ponasanja,
kao $to su nasilje i tuce, dovodi u vezi sa sistemom vrednosti kod mladih.

U ovom radu sistem vrednosti posmatran je kroz prizmu pozeljnih osobina ili oblika ponasanja
koje ucenici poseduju ili smatraju znacajnim (Janji¢, 2018) kao i one koje roditelji i nastavnici pro-
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cenjuju znacajnim i Zele da ih neguju kod dece, odnosno ucenika. Cinjenica je da je sistem vrednosti
mladih uslovljen sistemom vrednosti zajednice kojoj pripadaju, pre svega uticajem porodice, $kole,
vr$njaka i medija (Kopas-Vukasinovi¢ i Lazarevi¢, 2008). Kako bismo mogli kao stru¢ni saradnici da
odgovorimo na brojne izazove koje imamo u svakodnevnoj pedagoskoj praksi, a koji ranije nisu bili
izrazeni u tolikoj meri kao danas, neophodno je da najpre saznamo kako razli¢iti akteri vaspitnoobra-
zovnog sistema sagledavaju znacaj razvijanja razlicitih vrednosti.

Metodologija istraZivanja
Cilj i zadaci istrazivanja

Uticaj na izgradivanje vrednosnog sistema kod mladih je veoma vazno podruéje pedagoskog
delovanja kojim se svakodnevno u praksi bave svi akteri vaspitno-obrazovnog procesa, $to govori o
potrebi realizacije istrazivanja na navedenu temu, kako bi se bolje razumelo postojece stanje i kako
bise mogli sagledati nac¢ini da se unapredi dalji rad u ovom domenu. Stoga je cilj ovog istrazivanja
ispitati misljenje razli¢itih aktera vaspitno-obrazovnog procesa o vrednostima koje je vazno razvijati
kod mladih.

Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

Metoda koju smo koristili u radu je deskriptivna i ona je odabrana u skladu sa postavljenim
ciljem i zadacima istrazivanja. Za potrebe ovog istrazivanja tehnika koju smo koristili je anketiranje, a
instrument koji je kori$¢en je upitnik koji je kreiran i distribuiran uz pomo¢ Google Forms platforme
i namenjen je ucenicima, nastavnicima i roditeljima. Za analizu podataka je kori$¢ena deskriptivna
statistika. Pitanja u upitniku su sadrzala skalu procene, a osnov za definisanje liste vrednosti koju su
ispitanici procenjivali bila je svakodnevna pedagoska praksa u kojoj ucesnici vaspitno-obrazovnog
procesa isticu promenu odredenih vrednosti koje mladi danas poseduju.

Uzorak istrazivanja

Istrazivanje je realizovano u dve srednje $kole u Sapcu (Sabacka gimnazija i Tehni¢ka $kola
Sabac), a uzorak je ¢inilo 569 ucenika (55,5% su ucenici muskog pola i uglavnom su rodeni 2007. i
2008. godine), 95 nastavnika (rodenih izmedu 1959. i 1999. godine, od toga 71,6% Zenskog pola) i 431
roditelj (55,2% sa zavrSenom srednjom trogodi$njom i ¢etvorogodi$njom gkolom, 14,8% sa zavr§enom
visokom $kolom i 18,9% sa zavrenim fakultetom, magistraturom i doktoratom 8,1% i najmanji pro-

cenat sa zavrS§enom osnovnom $kolom, 3%).

Rezultati istraZivanja

Na pocetku nadeg istrazivanja, ispitanici su imali priliku da iskazu svoje slaganje sa tvrdnjom da
je religija vrednost kojoj treba teziti u Zivotu. Najveci broj ispitanih ucenika (njih 339 od 569 koliko
je ¢inilo uzorak) se slozio sa navedenom tvrdnjom u najve¢oj meri ili u potpunosti, 122 ucenika su
delimi¢no saglasna, a 108 ucenika se uglavnom ili u potpunosti ne slaze sa tvrdnjom. Analizom od-
govora nastavnika i roditelja, dolazimo do zakljucka da manji procenat roditelja (oko 51% ispitanih)
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tu vrednost razvija kod svoje dece, a jo§ manji procenat nastavnika se izjasnio da je to vrednost kojoj
treba teziti (oko 43% od ukupnog broja ispitanih).

Vrednosti kojima treba teziti u Zivotu, a odnose se na neposredna Zivotna zadovoljstva i hedo-
nizam su za oko 30% ispitanih ucenika vrednosti koje u potpunosti odgovaraju njihovim stavovima,
priblizan procenat je sa tim delimi¢no saglasan, dok se ostali ucenici ne slazu sa tom tvrdnjom. Najveci
broj roditelja i nastavnika je misljenja da te vrednosti nisu ono ¢emu teze prilikom razvijanja sistema

vrednosti kod mladih (preko 70% nastavnika i blizu 80% roditelja je na taj nacin izrazilo svoje misljenje).

Sticanje znanja, razvijanje kritickog misljenja, kreativnosti, otkrivanje novih ideja, ispoljavanje
vestina koje poseduju su vrednosti koje je 85,2% ispitanih uc¢enika navelo kao vrednosti kojima treba
teziti u zivotu. Odgovori nastavnika i roditelja govore u prilog tome da su upravo te vrednosti ono
§to je i u njihovom sistemu prepoznato kao vrednosti koje razvijaju kod mladih (87,4% nastavnika i
86,1% roditelja je sa tvrdnjom u potpunosti saglasno).

Odgovori ucenika, nastavnika i roditelja se razlikuju kada je u pitanju izjasnjavanje o vrednosti-
ma koje podrazumevaju materijalna dobra. Nastavnici i roditelji su samo delimi¢no saglasni da su to
vrednosti kojima treba teziti (23,3% roditelja i 25,2% nastavnika smatra da to uopste nisu vrednosti
koje treba da budu zastupljene kod mladih, a 41,8% roditelja i 44,% nastavnika da su to vrednosti
kojima samo delimi¢no treba teziti), dok se ucenici izjasnjavaju u vecoj meri da je to u njihovom
vrednosnom sistemu bitno, pa tako njih preko 60% isti¢e vaznost navedene vrednosti.

Ispitanici su se izja$njavali o vrednosti kojima treba teziti u Zivotu, a koje se odnose na trazenje
mira, lepote, dobrote i sklada u sebi i drugima, a rezultati ukazuju na to da 82,1% ucenika, 92,9%
roditelja i 97,9% nastavnika je saglasno i u potpunosti podrzava teznju mladih ka prethodno navede-
nim vrednostima. Vrednosti kao $to su poverenje, iskrenost i moralnost su i dalje vrednosti kojima
najveci broj ispitanih ucenika tezi (87,2%), ali je veci broj roditelja (96,8%) i svi ispitani nastavnici
koji rade na tome da te vrednosti kod mladih budu prioritet. Zdravi stilovi Zivota, koji se odnose na
sport, ishranu i zdravlje, predstavljaju vrednosti koje odrasli u¢esnici u vaspitno-obrazovnom procesu,
prema rezultatima nadeg istraZivanja, u potpunosti podrzavaju i razvijaju kod ucenika, a koju i uce-
nici smatraju veoma vaznom u svom sistemu vrednosti. Ipak, jedan deo ispitanika (15,3%) je sa tom
tvrdnjom samo delimi¢no saglasan, a 4,4% njih navedenu tvrdnju ne smatra bitnom u svom sistemu
vrednosti.

Zakljucak

Kratkim osvrtom na istaknute rezultate istrazivanja vrednosti koje mladi poseduju i onih koje
odrasli ucesnici vaspitno-obrazovnog procesa kod njih razvijaju, mozemo izvesti zaklju¢ak da se ve-
¢ina mladih izja$njava da poseduje ba$ one vrednosti koje odrasli smatraju vaznim i koje nastoje da
razvijaju kod ucenika. Pored toga, rezultati ukazuju i na to da udenici teze u vecoj meri vrednostima
kao $to su sticanje znanja i vestina, u odnosu na vrednosti koje podrazumevaju li¢na i neposredna
zadovoljstva, kao i materijalne vrednosti.

Sistem vrednosti koji mladi poseduju uslovljen je ne samo vrednostima vr$njacke grupe i me-
dijima, ve¢ i postupcima i vrednostima svih onih koji ih vaspitavaju u porodici i $koli. U okviru nasih
$kola prostor za uticaj na formiranje sistema vrednosti nasih ucenika moze se pronalaziti u organizo-
vanju neformalnih oblika rada sa u¢enicima, kao $to je organizacija razli¢itih radionica usmerenih na
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negovanje dijaloga, u¢enjem ucenika da budu aktivni slusaoci i ucesnici, kao i sa temama koje bi se
bavile uticajem medija, vrénjaka, roditelja i nastavnika na njihove vrednosne sisteme. U Srbiji postoje
i programi razli¢itih nevladinih sektora ¢ijim se razli¢itim aktivnostima mozZe nastojati da se uti¢e na
sistem vrednosti kod mladih, kao §to su Utionica dobre volje, Umece odrastanja, Skola bez nasilja...,
a mogu se koristiti i u svakodnevnoj praksi i radu sa ucenicima (Kopas - Vukasinovi¢, 2007). Orga-
nizovanje komparativnih istrazivanja u sferi vrednosnih sistema mladih i upoznavanje sa njihovim
rezultatima, prosvetnim radnicima bi olaksalo proces uticaja koji mogu imati u svakodnevnom radu
sa mladima i usvajanjem odredenih pozeljnih oblika ponasanja i delovanja.

Na osnovu rezultata sprovedenog istrazivanja, moze se izvesti zaklju¢ak da su dobijeni podaci
ohrabruju¢i u odnosu na stavove koji su dominantni u medijima i na drustvenim mrezama, jer su
mladi visoko vrednovali pozitivne vrednosti, kao $to su poverenje, iskrenost, moralnost, sticanje zna-
nja, razvijanje kritickog misljenja. Ipak, potrebno je ove nalaze uzeti sa izvesnom rezervom buduci da
je pojava drustveno poZeljnih odgovara ocekivana u ovakvoj vrsti istraZivanja. Cak i u tom sluéaju,
ohrabruj¢ je i sam i podatak da ucenici prepoznaju koji su to odgovori, odnosno vrednosti, drustveno
pozeljne.
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