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Predgovor

U ovom tematskom zborniku objavljeni su radovi predstavljeni na Simpo-
zijumu Li¢nost i obrazovno-vaspitni rad’, koji je odrzan u okviru VIl konferencije
Dani primenjene psihologije, u organizaciji Departmana za psihologiju Filozof-
skog fakulteta Univerziteta u Nisu. Ovaj Simpozijum istovremeno predstavlja i
akreditovani program stru¢nog usavrsavanja zaposlenih u obrazovanju. Ideja
0 organizovanju Simpozijuma proizasla je iz Zelje nastavnika i saradnika ovog
Departmana, kao i saradnika iz Regionalnog centra za profesionalni razvoj za-
poslenih u obrazovanju u NiSu da doprinesu unapredivanju i osavremenjavanju
relevantnih teorijskih znanja iz oblasti psihologije i upoznavanju nastavnika, vas-
pitaca i stru¢nih saradnika u obrazovno-vaspitnim ustanovama sa savremenim
empirijskim nalazima psiholoskih istraZivanja koja se ti¢u obrazovno-vaspitnog
procesa. Simpozijum ima za cilj i da omoguci bolje povezivanje stru¢njaka koji
se obrazovanjem bave na razli¢ite nacine: izu¢avanjem teorijskih osnova, istrazi-
vanjima i prakti¢nim radom u ustanovama i institucijama u oblasti obrazovanja.

U kreiranju ovog Simpozijuma, autorke i voditeljke vodile su se idejom da
okupe autore koji ¢e saopstiti svoje naucne i stru¢ne radove koji po svom sadrzaju
pripadaju nekim opstim temama psihologije obrazovanija, ali i radove koji se bave
aktuelnim problemima obrazovno-vaspitne prakse koja se menja u skladu sa pri-
oritetnim pravcima razvoja obrazovanja kod nas.

U skladu sa opisanom koncepcijom Simpozijuma, u ovom zborniku nasli su
se i pregledni, i originalni nau¢ni, ali i stru¢ni radovi, svrstani u nekoliko tematskih
celina.

Prvi deo zbornika ¢ine radovi ¢iji je zajednicki imenitelj bavljenje klju¢nim
akterima obrazovno-vaspitnog procesa. Jednu tematsku celinu u okviru ovog
dela zbornika ¢ine radovi koji se bave nastavnicima - njihovim komunikacionim
kompetencijama i empati¢nosc¢u, kao licnim karakteristikama od izuzetnog zna-
¢aja za uspesno obavljanje ove kompleksne profesionalne uloge. Slede¢u grupu
¢ini nekoliko radova koji obraduju razli¢ite aspekte obrazovno-vaspitnog procesa
i faktore postignuca najdirektnije povezane sa u¢enikom, kao $to su: Skola i pozi-
tivno samoopazanje ucenika, stilovi u¢enja kao faktor postignucéa, modeli i teorije
¢itanja na maternjem i stranom jeziku. U ovoj tematskoj celini jedan rad je posve-
¢en povezanosti porodice i Skole, koja je sagledana sa stanovista sistemskog pri-
stupa. Rad koji zaokruzuje ovu tematsku celinu bavi se kvalitetom komunikacije iz
ugla transakcione analize i ukazuje na model komunikacije koji je svakako vazan
za uspostavljanje skladnih odnosa izmedu svih aktera obrazovno-vaspitnog pro-
cesa.



TemaTcKkm 360pHUK pagoBa

U drugom delu zbornika zastupljeni su radovi koji se iz razli¢itih uglova bave
obrazovanjem dece i osoba sa potrebom za dodatnom podrskom u obrazovanju.
S obzirom na aktuelni proces uvodenja i razvoja inkluzivne prakse u nasem siste-
mu obrazovanja, ova tema zaokuplja paznju velikog broja naucnika, istrazivaca
i stru¢njaka iz prakse, pa nije iznenadujuce da gotovo polovinu radova u ovom
zborniku ¢ine radovi iz ove oblasti. Ovaj tematski blok zapocinje radom koji pre-
ispituje diskurzivne i institucionalne prakse ,ometenosti” i na taj nacin gradi kon-
ceptualni okvir za radove koji slede. Za razumevanje i upravljanje procesom in-
kluzivnog razvoja obrazovanja od posebnog znacaja je poznavanje stavova kljuc-
nih aktera prema ovakvom konceptu obrazovanja. Rad u kome je predstavljena
primena ,skale inkluzivne distance” otvara mogucnost sticanja pouzdanije slike
o spremnosti ucenika da u svom $kolskom okruzenju prihvate vrsnjake kojima
je potrebna dodatna podrika. Slede radovi koji se bave faktorima od znacaja za
obrazovna postignuca, ali i za socijalni i emocionalni razvoj dece i mladih sa odre-
denim smetnjama i teSkocama: komunikacijom u procesu obrazovanja i razvoja
ucenika sa specificnim smetnjama u ucenju i slepih i slabovidih, a zatim i obras-
cima afektivnog vezivanja kod mladih oste¢enog vida. Na kraju ovog tematskog
bloka i samog zbornika je rad u kome su predstavljena neka iskustva psihologa u
vezi sa prilagodavanjem rada u vrti¢u potrebama deteta sa smetnjama iz spektra
autizma.

Koristimo priliku da se svim ucesnicima Simpozijuma i autorima radova u
ovom tematskom zborniku zahvalimo na doprinosu u ostvarenju nase ideje da,
bavedi se na ovaj nacin psihologijom primenjenom u obrazovanju, pokusamo da
unapredimo kvalitet obrazovanja. Interesovanje koje je ovaj Simpozijum izazvao
kod publike (u kojoj su bili psiholozi, ali i drugi stru¢ni saradnici, nastavnici, vaspi-
taci i direktori $kola) uverava nas da je nasa pocetna ideja o njegovoj organizaciji
bila zasnovana na pravilno procenjenim potrebama onih koji kreiraju i realizuju
obrazovno-vaspitni proces. Stoga verujemo da e i ovaj zbornik naci svoje Citaoce.

U Nisu, juna 2012.
Urednice:
Prof. dr Snezana Stojiljkovi¢
Prof. dr Jelisaveta Todorovic¢
Ass. mr Gordana Digic
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MERENJE KOMUNIKACIONE KOMPETENTNOSTI NASTAVNIKA?

SaZetak: Vaspitno-obrazovni proces i nastava kao socijalni interaktivni pro-
cesi dominantno se ostvaruju komunikacijom. Stoga komunikaciona kom-
petentnost svih aktera vaspitno-obrazovnog procesa, a posebno nastavnika,
zauzima posebno mesto. Metodologija pracenja i merenja komunikacione
kompetencije aktera vaspitno-obrazovnog procesa je razvijena. U radu su
opisani opsti modeli prac¢enja i merenja, kao i posebni instrumenti. Vecina in-
strumenata za pracenje i merenje komunikacione kompetentnosti ipak i da-
lje pripada grupi psiholoskih mernih instrumenata. U radu su prikazani neki
instrumenti, kao i pregled rezultata dobijenih koris¢enjem ovih instrumenata
za proucavanje komunikacione kompetentnosti aktera vaspitno-obrazovnog
procesa u toku skoro dvadesetogodiSnjeg proucavanja ove oblasti.

Kljucne reci: komunikaciona kompetentnost, nastavnici, studenti-bududi
nastavnici, psiholoski instrumenti

Uvod

Vaspitno-obrazovni proces i nastava, kao socijalni interaktivni procesi, domi-
nantno se ostvaruju komunikacijom. Kvalitet komunikacije u zna¢ajnom stepenu
odreduje kvalitet ovih procesa. Stoga komunikaciona kompetentnost svih aktera
vaspitno-obrazovnog procesa, a posebno nastavnika, zauzima posebno mesto.
Komunikaciono kompetentan nastavnik ima razvijen sistem znanja, sposobnosti,
vestina, osobina i motivacionih dispozicija, koje su preduslov i omoguéavaju mu
da bude uspesan komunikator. Zbog znacaja komunikacione kompetentnosti na-
stavnika, kao najociglednijeg aspekta njegove socijalne kompetentnosti kojom
deluje na ucenike i ostvaruje svoju profesiju, potrebno je kontinuirano pracenje
razvijenosti i manifestovanja ove kompetentnosti, ali i posebnih kompetencija
koje je ¢ine. Komunikaciona kompetentnost nastavnika, isprepletana sa peda-

! dbjekic@tfc.kg.ac.rs

2Rad je nastao u okviru projekta,Nastava i u¢enje - stanje, problem i perspektive’, br. 179026, koji
finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije.
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goskom kompetentnoscu i programskom kompetentnoscu, i zajedno sa njima,
predstavlja nastavnikovu kompetentnost.

Komunikaciona kompetentnost je sposobnost osobe da u interakciji iza-
bere pogodno komunikaciono ponasanje koje bi je dovelo do ostvarivanja cilja
socijalnog odnosa. Dok Spicberg i Kupa¢ navode motivaciju, znanja i vestine kao
komponente komunikacione kompetencije, autorke ovog rada su se opredelile
za odredivanje komunikacione kompetencije kao sistema sposobnosti, znanja,
vestina i motiva potrebnih za uspesnu komunikaciju (Bjekic i Zlati¢, 2006)

Pristupi komunikacionoj kompetentnosti iz razlicitih teorijskih pozicija (Little-
john, 1992; Parks, 1994; Reardon, 1998; Whaley & Samter, 2007; Wilson & Sabe, 2003),
ali i na osnovu sistematizovanja istrazivanja (Bjeki¢ et al. 2008; Rubin et al. 2004;
Rubin et al. 2005; Spitzberg & Cupach, 1989, Vangelisti et al. 1999; Zlati¢, 2010), iz-
dvajaju komponente koje se u nastavnikovom ponasanju mogu prepoznati u sle-
decem opisu komunikaciono kompetentnog nastavnika: prilagodljiv je i fleksibilan;
uklju¢en je u razgovor — u toku interakcije sa drugom osobom ispoljava uklju¢enost
spolja vidljivim ponasanjem (gestovima, usmerenoscu pogleda), ali i saznajnim ak-
tivnostima (zakljucivanjem, ponavljanjem klju¢nih iskaza sagovornika, parafrazira-
njem); ume da upravlja razgovorom - reguliSe svoju interakciju i kontrolise socijalnu
situaciju, postavlja i menja ciljeve razgovora; sagledava socijalne odnose i planira
svoje angazovanje; ima razvijenu empatiju; uspesan je u komunikaciji - postize cilje-
ve razgovora i li¢ne ciljeve; ima ocekivanja uskladena sa datom situacijom; spreman
je da radi timski; kontinuirano stice znanja koja olak$avaju uvide u komunikacione
situacije, svestan je sopstvenog ponasanja; kontinuirano razvija komunikacione ve-
Stine, uvezbava i proverava razmenu poruka (Bjeki¢, 2005, Bjekic et al. 2008).

Razvoj nastavnikovih komunikacionih vestina, znanja, karakteristika i stavo-
va predstavlja slozen i viseslojan proces. Pedagoske, a posebno nastavne situacije
koje zahtevaju razvijene komunikacione vestine i osobine nastavnika podrzane
interpersonalnom svesnoscu, znanjima o uspesnoj komunikaciji i motivisanos¢u
za uspesan rad, potrebno je pratiti i unapredivati i u okviru inicijalnog obrazova-
nja za nastavnicku profesiju, a posebno u okviru stru¢nog usavrsavanja i samo-
stalne profesionalne prakse (Dearnley & Matthew, 2007).

Merenje komunikacione kompetentnosti

Pracenje nacina komunikacije nastavnika i procena svake relevantne ko-
munikacione aktivnosti i znaka je formativan postupak razvoja komunikacionih
vestina, komunikacione kompetentnosti i unapredenja pedagoske komunikacije.

Postupci merenja komunikacione kompetentnosti

Kada je procena komunikacione kompetentnosti predmet aplikativnog ili
naucnog istraZivanja, ili korak u unapredivanju prakti¢cnog delovanja nastavnika
i drugih profesionalaca angazovanih u vaspitno-obrazovnom procesu, osnovno

10
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pitanje jeste Sta zapravo treba meriti. Odgovor, naravno, u velikoj meri zavisi i od
toga koja je svrha procene. Generalno, izdvajaju se dva osnovna pristupa: mole-
kularni i molarni (Brdar, 1993; Spitzberg & Cupach, 1984, Zlati¢, 2010), odnosno
analiticki (zasnovan na proceni komponenti komunikacione kompetentnosti) i
holisti¢ki (zasnovan na impresiji o komunikacionoj kompetentnosti).

Molekularni pristup je usmeren na merenje specifi¢cnih komponenti ponasa-
nja komunikaciono kompetentnog odgovora (kontakt o¢ima, facijalna ekspresija,
ucestalost verbalizacije, intenzitet i ton glasa, itd), ¢ime se dobija sumarni skor
zasnovan na procenama pojedinacnih dimenzija socijalnih vestina.

Molarni pristup podrazumeva procenu kompetentnosti ukupnog ponasa-
nja, bez zalaZenja u specificne komponente koje sacinjavaju odgovor. Mada za-
hteva manje napora, nedostatak ovog pristupa je upravo u manjku informacija
o specifitnostima ponasanja. S druge strane, iako se molekularnim pristupom
opazaju i procenjuju pojedina¢ne komponente ponasanja, pokazalo se da su one
medusobno slabo povezane, a nekad su slabo povezane i sa opstom procenom
socijalne kompetencije. MoZda je najbolje ukljuciti i globalna i specificna merenja
u procenama socijalne kompetencije. Odabir metoda i tehnika istraZivanja zavisi
od teorijskih polazista autora, uzrasta ispitanika i svrhe procene.

Pri merenju komunikacione kompetentnosti moguce je koristiti nekoliko
centralnih tehnika (Zlati¢, 2010):

1. Sociometrija je jedna od najcesce koris¢enih mera za procenu socijalne kom-
petentnosti, a sa fokusom na komunikacionoj kompetentnosti omogucava
merenje efekata komunikacione kompetentnosti i komunikacionog pona-
sanja u okviru pripadajuce socijalne grupe. Sociometrijsko merenje moze
da bude bitna, ali ne i dovoljna komponenta visestrukog modela procene
socijalne kompetencije (Mc Connell & Odom, 1986, prema Zlati¢, 2010).

2. Samoprocena je najcesci pristup kada se procenjuje interpersonalna
kompetentnost na osnovu razli¢itih indikatora komunikacionih proce-
sa, fenomena i znanja. Najvaznija prednost samoevaluacije je da jedna
individua zna vise o sebi nego bilo ko drugi i da ima najobuhvatniju pro-
cenu. Priroda informacija koje individua poseduje o sebi jedinstvena je
i u tome $to je derivirana iz unutrasnje socijalne komparacije isto tako
kao sto je reflektovana odobravanjem od strane drugih. lako samoeva-
luacione mere mogu biti stabilne tokom vremena i konteksta, one su
obi¢no globalne po prirodi. Samoevaluacije o oseéanjima ili generalnim
bihejvioralnim obrascima su validnije nego samoprocene specificnih
mikroskopskih ponasanja. Drugi problem sa samoevaluacijom komuni-
kacione kompetencije je taj Sto ta vrsta kompetencije zahteva sposob-
nosti koje uklju¢uju adekvatnu socijalnu percepciju. Nalazi istrazivaca
(Hazleton & Cupach; Firth, Conger & Dorcey; prema Spitzberg & Cupach,
1989) pokazuju nepostojanje pozitivne korelacije izmedu procene dru-
gih posmatraca akterove npr. konverzacione vestine i samoprocene istih
od strane aktera, kada su u pitanju akteri sa nizim sposobnostima.

11
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12

3. Partnerska procenaiili horizontalna procena je procena data od strane bli-

skog partnera u socijalnoj interakciji ili znacajnih drugih. Ona takode do-
bija svoje mesto u tehnikama istraZivanja komunikacione kompetentno-
sti. Vec¢ina autora, bavedi se pouzdanoscu i valjanoscu razlic¢itih pristupa
merenju ovog konstrukta, u stvari preporucuje upotrebu visekriterijum-
skih metoda u cilju poboljsanja tacnosti merenja. Ove procedure ukljucu-
ju globalne procene pojedinaca (komunikativan, agresivan, omiljen i sl),
i procene specificnih ponasanja koje u velikoj meri koreliraju sa vaznim
socijalnim ishodima. Zato $to individua tezi da bude spolja usmerena, par-
tner u komunikaciji (zavisno od konteksta) Cesto je bolji opserver nego
sam akter. Ali, to ne znaci da je evaluacija od strane drugih bez predrasu-
da. Na primer, evaluacija od strane drugih moze biti potencijalno uplivisa-
na partnerovom socijalnom i fizitkom privla¢no3cu za aktera. Druga tacka
koja favorizuje ovakav pristup u proceni komunikacione kompetencije je
konzistentna sa interakcionom prirodom komunikacione kompetencije.

Dok necija samopercepcija kompetencije moze proizaci iz sopstvenih

interesa, znanje o kvalitetu necijeg socijalnog izvodenja povezano je sa

drugim socijalnim akterima koji konstituisu socijalnu mrezu. Partnerova
evaluacija moze biti koris¢ena udruzeno sa akterovim samoprocenama.

Kontinuirani profesionalni razvoj nastavnika implicira opsti stav da, posto

Luspesan nastavnik stalno sebe vidi kao u¢enika” (Coultas, u: Cole, 2005:

131), kontinuirana evaluacija od strane drugih nastavnika moze imati for-

mativnu ulogu za unapredivanje njegove komunikacione kompetentno-

sti. Medusobna horizontalna evaluacija implementirana je i u svakodnev-
nu nastavnu praksu, a Cesto je komponenta fidbeka koji nastavnici dobija-
ju na interaktivnim kursevima profesionalnog razvoja.

Procena od strane grupe posmatraca uvodi se da bi se ublazila subjektiv-

nost procene koja je prisutna u prethodna dva lokusa merenja. Procena

od strane drugih moze biti sprovedena putem (a) sistematskog posma-
tranja interakcije uzivo i (b) semi-naturalisticke interakcije, tj. bihejvioral-
nog igranja uloga.

a. Opservacija interakcije uzivo smatra se idealnom strategijom za bihej-
vioralnu procenu. Ekoloska validnost je maksimizirana opservacijom
u prirodnom okruzenju. Naravno, ovakva istrazivanja su retka jer su
neprakti¢na, skupa i pritom su stalno opterecena brigom o reaktivno-
sti subjekata kada su svesni da su opservirani, a ako nisu svesni onda
se otvaraju dodatna eticka pitanja. Ali, mozda najvedi nedostatak ova-
kvog pristupa predstavlja to $to je uzorak interakcija ozbiljno ograni-
Cen.Takode, tesko je dokazati i generalizaciju opservacija in vivo.

b. Seminaturalisticke interakcije se ¢esto koriste da se prevazidu ogra-
ni¢enja opservacije in vivo. Mada postoje razlicite varijacije ove me-
tode, najcesce se koristi metoda bihejvioralne simulacije — u okviru
koje se ispitanicima predstavljaju razli¢ite hipoteticke situacije na
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koje oni treba da odgovore igranjem uloga ili iskazom o tome $ta
bi uradili u toj situaciji. Istrazivaci cesto koriste bihejvioralno igra-
nje uloga prilikom merenja socijalnih vestina (Spitzberg & Cupach,
1989). Ova metoda omogucava ispitivanje onih ponasanja koja se
ne deSavaju Cesto u svakodnevnim situacijama, kao i strozu kontrolu
uslova. Medutim, pokazalo se da ove mere nisu znacajni prediktori
ispoljavanja slicnog ponasanja u prirodnim uslovima, niti stepena
vrsnjacke prihvacenosti, odnosno odbacenosti. Bihejvioralno igra-
nje uloga omogucava da se otkrije da li nekome nedostaju potrebne
socijalne vestine ili ima teSko¢a u njihovom ispoljavanju (Gresham,
1986). Procenjivanje bihejvioralnih kriterijuma se smatra najade-
kvatnijim kada je u pitanju merenje vestina. Procena se vrsi na osno-
vu specifi¢nih kriterijuma, kao $to su: razumevanje jednostavnih ili
sloZzenih principa, upotreba principa za reSavanje ve¢ poznatih ili no-
vih problema, ili primena starih principa u nekim novim situacijama.

Centralni sadrzaji evaluacije i merenja komunikacione kompetentnosti na-
stavnika su: znanja o komunikaciji, komunikacione vestine, sposobnosti za komu-
niciranje i komunikaciona ponasanja. Na osnovu uvida u razli¢ite pristupe, potpu-
nih merenja komunikacione kompetentnosti nema, ali, tezeci da se dobije mera
koja je istovremeno i sveobuhvatna i operacionalizovana, potrebno je uvaziti po-
sebnosti navedenih metoda i postupaka merenja i iskoristiti njihove prednosti u
planiranju istrazivacke procedure. Samoizvestavanje (samoprocenu komunikaci-
one kompetentnosti) verovatno je najbolje koristiti za procenu sopstvenih perfor-
mansi, ocenu komunikacionih sposobnosti, sagledavanje sopstvene uloge u so-
cijalnoj interakciji, kao i opsteg sklopa komunikacionog ponasanja i sposobnosti.
Partnerska ocena je verovatno najpogodnija za specifi¢cno kontekstualnu ili rela-
cionu evaluaciju ponasanja. Posmatranje ponasanja moze biti najpogodnije kada
je fokus na mikroponasanjima, i kada su razvijeni slozeni kriterijumi evaluacije.

Psiholoski instrumenti za merenje
komunikacione kompetentnosti

Posto je komunikaciona kompetentnost slozen sistem znanja, vestina, spo-
sobnosti, karakteristika, stavova i motivacionih dispozicija koje obezbeduju us-
pesnu komunikaciju, to je i lepeza instrumenata za pracenje i merenje tih kompo-
nenti veoma Siroka.

Spicberg i Kupac (Spitzberg & Cupach, 1989) daju pregled 81 mere i mernog
instrumenta za evaluaciju komunikacione kompetentnosti, posebno u okviru inter-
personalne i grupne komunikacije. Rebeka Rubin sa saradnicima (Rubin et al. 2004),
sistematski je izabrala, opisala i analizirala primenljivost 62 mere za opservaciju i
merenje razliCitih aspekata komunikacione kompetentnosti (mere je grupisala u 4
kategorije: mere komunikacije u nastavi, mere interpersonalne komunikacije, mere
masovne komunikacije i mere komunikacije u organizaciji). Na osnovu ova dva re-
prezentativna pregleda, za ovaj rad su izabrani oni aspekti komunikacione kompe-
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tentnosti koji su relevantni za profesionalno delovanje nastavnika i izvrena je ana-
liza razvijenosti instrumenata za merenje ovih aspekata (tabela 1).

Tabela 1: Pregled mera komunikacione kompetentnosti i mernih instrumenata (Bjekic i dr. 2008)

Mere komunikacione kompetentnosti Broj Samoprocene, Procene od strane
(Spitzberg and Cupach, 1989; instru- samo- drugih, izvestaji,
Rubin, Palmgreen and Sypher, 2004) menata izvestavanje horizontalna evaluacija
Komunikaciona kompetentnost (nespecifikovano) 8 2 6
Interpersonalna kompetentnost 25 16 9
Komunikacione vestine 2 0 2

Konverzacija kao dimenzija komunikacione
kompetentnosti, govor, verbalna komunikacija, 11 5 6
pisana komunikacija

Zadovoljstvo komunikacijom 2 2 0
Komunikaciona prilagodljivost (adaptivnost) i
2 2 0
efikasnost
Socijalna inteligencija 1 1 0
Socijalne vestine 5 5 0
Samopostovanje, asertivnost i reSavanje
. 7 5 2
konflikata
Socijalna anksioznost, stidljivost 4 4 0
Motivacioni aspekti komunikacione
kompetentnosti, afektivne dimenzije i empatija 4 4 0
(nisu navedeni posebni instrumenti za empatiju u
izabranim pregledima)
Interakciona svesnost, interakciona uklju¢enost, 4 3 1
vestine slusanja
Bihejvioralne komponente komunikacione 15 7 3
kompetentnosti
Grupna i timska komunikacija 3 3 0
Nastavnikova komunikacija 3 3 0
Komunikaciona kompetentnost posebnih grupa
(organizaciona, medukulturna, porodi¢na, rodna, 23 14 9
uzrasna), heterosocijalne vestine, bracne socijalne
vestine
Situaciona analiza i odigravanje komunikacionih 10 6 4
uloga
Biografske mere 1 1 0
Masovna i medijska komunikacija 13 13 0
N 143 96 47
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Organizacija istrazivanja

Problem: kako meriti komunikacionu kompetentnost zaposlenih u obrazo-
vanju i da li su instrumenti za merenje njihove komunikacione kompetentnosti
univerzalno primenljivi.

Predmet istrazivanja: mere komunikacione kompetentnosti zaposlenih u
obrazovanju dobijene postupcima, tehnikama i instrumentima merenja komuni-
kacione kompetentnosti.

Cilj istrazivanja: selektovati instrumente, opisati rezultate primene u istrazi-
vanjima nastavnicke populacije u Srbiji, a potom sugerisati primenu diferencira-
juci instrumente koje mogu i nastavnici samostalno da primene, od ostalih koje
mogu da zadaju i tumace psiholozi.

Varijable istrazivanja:

- Komponente komunikacione kompetentnosti: empatija, interakciona
uklju¢enost, socijalna inteligencija, socijalne vestine, strategije reSava-
nja konflikata;

- Mere komunikacione kompetentnosti: procene i samoprocene;

- Instrumenti za merenje komunikacione kompetentnosti: Indeks inter-
personalne reaktivnosti Marka Dejvisa (Interpersonal Reactivity Index -
IRI, Davis), Skala interakcione uklju¢enosti Sigale i saradnika (Interaction
Involvment Scale, Cegala et al. 1982), Test socijalne inteligencije (Dzorz-
Vasdington TSI, adaptacija Vuci¢ i Kovacevic), Inventar socijalnih vestina
Ronalda Ridija (Social Skills Inventory, Riggio, 1986; 2003), Rahimov In-
ventar organizacionih konflikata Il (Rahim Organization Conflict Inven-
tory — ROCI-II, Rahim, 2001; Rahim & Buntzman, 1990; Rahim & Magner,
1995), Skala procene/samoprocene komunikacionog ponasanja u ucio-
nici (Bjeki¢, 2003).

Metoda istrazivanja: analiza sadrzaja istrazivanja komunikacione kompeten-
tnosti studenata nastavnickih fakulteta i aktivnih nastavnika.

Uzorak: s obzirom na to da je osnovni metodoloski okvir ovog istraZivanja
metaanaliti¢cki model, to uzorak predstavljaju istrazivanja razli¢itih aspekata ko-
munikacione kompetentnosti koja su autorke rada sprovele u periodu od 1991.
do 2011. godine, i u sklopu toga razli¢itih komponenata komunikacione kompe-
tentnosti. Obuhvacena su empirijska istrazivanja razli¢itih aspekata komunikaci-
one kompetentnosti koja je autorski tim realizovao, a ¢iji su rezultati neposredno
obradeni u izvornim nau¢nim radovima (21 ¢lanak) publikovanim u ¢asopisima,
zbornicima radova i monografijama.

Tok ispitivanja: pojedina¢na empirijska ispitivanja realizovana su u perio-
du od zimskog semestra Skolske 1991/1992. godine do letnjeg semestra kolske
2010/2011. godine.
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Rezultati istrazivanja i diskusija

Ispitivanja komunikacione kompetentnosti u pedagoskom kontekstu rea-
lizuju se na svim nivoima sistema obrazovanja i vaspitanja. Autorke ovog ¢lanka
su u periodu od 1991. do 2010. godine realizovale niz empirijskih istraZivanja sa
nastavnicima i sa studentima, buducim nastavnicima (Bjeki¢, 2000; Bjekic et al.
2007, 2008a, 2008b; Bjekic & Zlatic 2006a, 2006b; Bjeki¢ i Zlati¢, 2007; Brkovic i sar.
1995, 1997, 1999, 2001, 2006; Zlati¢ i Bjeki¢, 2004, 2006, 2010, Zlati¢ i sar. 2005,
2006, 2007; Zlatic et al. 2011). Pojedina od ovih istrazivanja su istovremeno bila
namenjena evaluaciji obrazovanja i usavrsavanja komunikacione kompetentnosti
nastavnika (pregled: Bjekic et al. 2008; Zlati¢, 2010).

Merenje socijalne inteligencije i Test socijalne inteligencije — TSI

Sposobnost da se pronikne u namere drugih, da se otkriju njihova oseéanja,
da se odmere njihove potrebe, da se razumeju Zelje drugih ljudi, ¢ak i da se pred-
vide njihove aktivnosti i da se postupa u saglasnosti sa tim, postala je predmet
proucavanja u psihologiji dvadesetih godina ovog veka. Socijalna inteligencija je,
dakle, ,sposobnost tatnog uvidanja odnosa izmedu drugih ljudi, njihovog psihic-
kog stanja za vreme tih postupaka, pravilno reagovanje na postupke drugih, kao i
preuzimanje potrebne inicijative u socijalnim odnosima” (Vuci¢, 1980).

Prva obuhvatnija operacionalizacija Torndajkove definicije socijalne inteli-
gencije je test koji su izradili Mos, Hant i Omvejk (Moss, Hunt and Omwake, 1926).
Bez obzira na brojne kritike instrumenta da nije dovoljno diferencirao socijalnu
inteligenciju od akademske apstraktne inteligencije, koje dovode u pitanje upo-
trebljivost testa, test se zbog svojih pozitivnih odlika i dalje koristi i u naSem psi-
holoSkom okruzenju.

Skracena verzija Dzorz-Vasington testa koju su Lidija Vuci¢ i Panta Kovacevic
adaptirali za nasu populaciju i dopunili subtestom procenjivanja karaktera, sastoji
se od 5 subtestova: (1) Test sudenja u socijalnim situacijama, (2) Test poznavanja
dusevnog stanja govornika, (3) Test posmatranja ljudskog ponasanja, (4) Test smi-
sla za humor, i (5) Test procenjivanje karaktera.

Ispitivanjem socijalne inteligencije studenata — buducih ucitelja (Brko-
vi¢ i sar. 2001), utvrdeno je da su bududi ucitelji prose¢ne socijalne inteligencije
(M=67,67), a poredenje sa prvom generacijom studenata uciteljskih fakulteta koji
su studije upisali posle zavrienog prosvetnog usmerenja srednjih Skola (Brkovi¢
i sar. 1996), pokazalo je da su studenti bolje srednjoskolske pripremljenosti za
prosvetni rad imali znac¢ajno visu socijalnu inteligenciju (M=81,36) od studenata
narednih generacija koji su prvenstveno zavrsavali gimnaziju ili srednje stru¢ne
Skole (medicinsku ili ekonomsku $kolu).

Primenjujuci Test socijalne inteligencije u ispitivanju ove komponente ko-
munikacione kompetentnosti kod studenata — buducih nastavnika, i uporedujuci
buduce ucitelje i buduce profesore tehnike i informatike (Brkovi¢ i sar. 1999, Zlati¢,
1999), dobijeno je sledece: na Testu socijalne inteligencije se ne pokazuju znacaj-
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ne razlike izmedu posmatranih grupa niti na pojedinacnim subtestovima, niti u
ukupnom skoru na testu (tabela 2).

Tabela 2. Rezultati studenata - buducih ucitelja i studenata - buducih profesora
tehnike i informatike na Testu socijalne inteligencije (Brkovi¢ i sar. 1999, Zlati¢, 1999)

Varijable - subtestovi M1 M2 Mtot SD1 SD2 Sdtot F Sig

Sudenje u socijalnim

R I 15,01 15,28 15,14 2,63 3,07 2,85 0,66 0,416
situacijama, maks. 27

Poznavanje dusevnog stanja

. 22,78 22,91 22,78 4,22 3,85 4,04 0,32 0,572
govornika, maks. 36

Posmatranje ljudskog

P 20,69 19,58 20,13 8,06 8,88 8,48 1,34 0,249
ponasanja, maks. 50

Humor, maks. 14 6,52 6,65 6,58 2,36 2,21 2,29 0,26 0,611

Procenjivanje karaktera, maks. 15 2,81 2,68 2,74 1,28 1,22 1,25 0,81 0,369

151 149 11,29 12,31 0,19 0,663

Merenje empatije nastavnika
i Indeks interpersonalne reaktivnosti - IRI

Empatija je komponenta komunikacione kompetentnosti koju istrazivaci,
ali i prakticari, Cesto izdvajaju i proucavaju. Empatija je ,reagibilnost na opazeno
dozivljavanje drugih ljudi” (Davis, prema Radovanovi¢, 1993). Kao sloZzena varija-
bla obuhvata: (a) sposobnost fleksibilnog zauzimanja tudeg stanovista u socijal-
nom saobracanju, (b) sklonost ka uZivljavanju u osecanja i postupke izmisljenih
licnosti, (c) afektivno reagovanje na opazena emocionalna ispoljavanja drugih, i
(d) osecanja usmerena na sopstveno,ja‘, a izazvana opazanjem izraza tudeg emo-
cionalnog dozivljavanja.

Za ovako konceptualizovanu empatiju razvijen je Indeks interpersonalne
reaktivnosti — IR, instrument Marka Dejvisa (prema: Radovanovi¢, 1993). IRl meri
individualne razlike u empatijskom reagovaniju, tj. reagibilnost pojedinca na dru-
ge osobe. S obzirom na multidimenzionalnu koncepciju empatije na kojoj se ovaj
instrument zasniva, IRI se sastoji od 4 subskale od kojih svaka meri jedan aspekt
globalnog pojma empatije. Subskale su: PT — skala zauzimanja tudeg stanovista,
FS - skala fantazije, EC - skala empatijske briznosti i PD - skala licne nelagode i
emocionalne zaraze.

Indeks interpersonalne reaktivnosti primenjivan je i u ispitivanjima nastav-
nika u Srbiji (Bjeki¢, 1999, 2000; Radovanovi¢, 1993). Empatija je znacajna za na-
stavnikov rad, pa je u istrazivanjima vrSenim u okviru obimnijeg istrazivanja (Bje-
ki¢, 1999; Bjeki¢, 2000; Brkovic i sar. 2000), utvrdeno da ispitivani osnovnoskolski i
srednjoskolski nastavnici nisu ispoljili dovoljno razvijenu empatiju (tabela 3) koja
bi odgovarala zahtevima i ciljevima nastavnog procesa. Takode je, primenjujuci
istu skalu, sli¢ne rezultate dobio i Radovanovi¢ (1993).
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Tabela 3. Empati¢nost nastavnika (Bjeki¢, 1999, 2000; Brkovic i sar. 2000, 2001)

Moguce vrednosti Ostvarene vrednosti
Skala i subtestovi Min Maks Min Maks M SD
IRl total - empatija 28 140 60 121 98,92 11,64
PT - zauzimanje tudeg stanovista 7 35 15 34 25,18 3,65
FS - fantazija 7 35 11 35 25,50 5,21
EC - empatijska briznost 7 35 13 35 27,47 4,07
PD - licna nelagoda/emocionalna zar. 7 35 7 33 20,77 5,31

N =120

Merenje interakcione ukljucenosti
i Skala interakcione ukljucenosti - IIS

Interakciona uklju¢enost je jedna od ociglednijih komponenti komunikaci-
one kompetentnosti. Interakciona uklju¢enost je karakteristika koja opisuje kako
osobe postupaju, kako se ponasaju u interakciji sa drugima. Ovaj multidimenzio-
nalni konstrukt ukljucuje svest o sopstvenom ponasanju i svest o ponasanju dru-
gih u okviru socijalne interakcije kakva je konverzacija.

Komponente interakcione uklju¢enosti su: (a) pazljivost (attentiveness) — ste-
pen u kom osoba tezZi da vodi racuna o znacima u neposrednom socijalnom okru-
zenju, u odnosu na sagovornika; (b) opazljivost (perceptiveness) — moc opazanja i
pridavanja znacenja sopstvenom i ponasanju drugih u konverzaciji; (c) (kognitiv-
na) osetljivost (responsiveness) — tendencija da se mentalno reaguje na socijalne
okolnosti i reagovanje prilagodi na osnovu znanja 3ta i kako reci.

Ovakva operacionalizacija koncepta interakcione uklju¢enosti osnova je instru-
menta koji su razvili i predstavili Sigala i saradnici — Skale interakcione uklju¢enosti lIS
- Interaction Involvement Scale (Cegala, 1981; Cegala et al., 1982; Rubin et al. 2004).
Instrument se zasniva na samoproceni kognitivnih dimenzija interakcione uklju¢eno-
sti. Sastoji se od 18 ajtema za samoprocenu interakcione uklju¢enosti — ponasanja i
emocija u toku razgovora. U istraZivanjima se koristi petostepena skala. Sastoji se od 3
subskale: Perceptiveness, Attentiveness, and Responsiveness. Primeri ajtema za svaku
od ovih subskala prikazani su u tabeli 4. Metrijske provere skale pokazuju da je test-
retest relijabilnost 0,60-0,81 (Rubin et al. 2005; Palmgreen), interna konzistentnost:
0,68-0,86. Validaciona istrazivanja pokazuju povezanost subskala sa varijablama: so-
cijabilnost, anksioznost, neuroticizam, adaptivnost, i sa drugim dimenzijama komuni-
kacione kompetencije, kao $to su: bihejvioralna fleksibilnost, upravljanje interakcijom,
podrska, empatija, socijalna relaksacija (Wiemann).

Tabela 4. Primeri ajtema IIS

Misli mi lutaju u toku razgovora i cesto mi promakne Sta se

Pazljivost (Attentiveness) detava

Opazljivost (Perceptiveness) Vrlo dobro opazam reakcije drugih dok ja govorim.

Kognitivna osetljivost (Responsiveness)  Cesto ne mogu tokom razgovora da smislim $ta da kazem.
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Skala interakcione uklju¢enosti primenjivana je u nasoj sredinii u ispitivanju
studenata — buducih nastavnika, i u ispitivanju zaposlenih nastavnika, kao i za
poredenje ovih populacija sa studentima - buduéim inZzenjerima, odnosno inze-
njerima prakti¢arima.

Primenom skale za samoprocenu interakcione uklju¢enosti srednjoskolskih
nastavnika i inZenjera i drugih paralelnih profesija van nastave (Bjekic i Zlatic,
2006), utvrdeno je da aktivni nastavnici, kao i aktivni profesionalci istog obrazova-
nja, ali zaposleni van nastave pokazuju kao najizrazeniju komponentu kognitivnu
osetljivost, a da razlika postoji u pazljivosti — nastavnici vise teze da vode ra¢una o
znacima u neposrednom socijalnom okruzenju u odnosu na sagovornika.

Tabela 5. Komponente komunikacione kompetencije nastavnika i nenastavnika

Moguc skor M Nastavnici  Ne-nastavnici F Sign.

IS Interakciona uklju¢enost 18-90 67,71 66,80 68,68 1,297 0,260

A Pazljivost 6-30 22,84 22,83 22,86 0,001 0,977

P Opazljivost 4-20 15,14 14,63 15,68 3,269 0,076

R Kogn. osetljivost 8-40 29,72 29,33 30,14 0,916 0,343
N 58 30 28

Primenjujuci skalu interakcione uklju¢enosti u proucavanju komunikacione
kompetentnosti studenata tehnike koji se obrazuju za buduée nastavnike tehnickih
disciplina i onih koji se obrazuju za buduce inZenjere (Zlati¢ i Bjeki¢, 2006), utvrdeno
je da je kognitivna opazljivost (P) prepoznatljivija od ostalih komponenti interakci-
one ukljucenosti, kao i da je izrazenija nego kognitivna osetljivost i pazljivost. Nisu
utvrdene razlike u interakcionoj uklju¢enosti izmedu studenata: razlic¢itog profila (bu-
dudi profesori — buduci inZenjeri), razlicitog redosleda rodenja, kao ni izmedu onih
koji poticu iz porodica sa razli¢itim brojem dece. Posto ova skala ispituje kognitivne
dimenzije interakcione uklju¢enosti, koje su, po pretpostavci podlozne svesnoj kon-
troli, pa i uticaju iskustva i razlicitih formi ucenja, i proceni povezanosti rezultata sa
postignuéem studenata u predmetu Komunikologija, utvrdeno je sledece: $to su stu-
denti uspesniji u nastavi (mereno postignu¢em na kolokvijumima iz Komunikologije)
procenjivali su visi stepen svoje interakcione ukljucenosti i visi stepen opaZljivosti i
pazljivosti, ali nije utvrdena korelacija uspesnosti u predmetu i kognitivne osetljivosti
(prepoznatljive i kao manifestovano komunikaciono delovanje).

Posebnim ispitivanjima studenata/studentkinja uciteljskih fakulteta (Bjekic¢
et al. 2011, Zlati¢, 2010/2011) utvrdeno je da je kod studentkinja prepoznatljivija
komponenta pazljivosti, nego druge dve komponente interakcione uklju¢enosti.
Ukupna interakciona uklju¢enost buducih ucitelja je relativno visoka (M=78,87,
mogudi minimum na skali 18, maksimum 90), a takode su relativno visoke i po-
sebne komponente.

Merenje socijalnih vestina i Inventar socijalnih vestina — SSI

Pojam socijalne vestine veoma se Siroko koristi i cesto ima razli¢ita znacenja.
Stoga je operacionalizacija i opredeljivanje za jedan teorijski okvir neophodna, a
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u ovom radu je prihvaéen koncept Ronalda Ridija (Riggio, 1986). Socijalne vestine
predstavljaju individualne razlike u sklopu komunikacije koji osobi omogucava
upravljanje svojim emocijama i prilagodavanje sopstvenog ponasanja u skladu
sa zahtevima socijalne sredine. Podsticaje za razvoj i operacionalizaciju ovog kon-
cepta Ridio je dobioizistrazivanja u kojima su merene individualne razlike u vesti-
nama neverbalne komunikacije, neverbalne osetljivosti, neverbalne izrazajnosti i
kontrole komunikacije. Na osnovu ovih merenja on je komunikaciju podelio na
tri aspekta i koncipirao tri vrste socijalno-komunikacionih vestina: vestine vezane
za prijem, slanje i kontrolu komunikacije, a sagledao ih je u dva odvojena pod-
ru¢ja (emocionalno-neverbalno i socijalno-verbalno podrugje). Socijalne vestine
obuhvataju: socijalnu osetljivost (vestine primanja poruka u verbalnoj socijalnoj
sferi), socijalnu izrazajnost (vestine emitovanja poruka u verbalnoj socijalnoj sferi),
socijalnu kontrolu (vestine pracenja, kontrole, regulacije verbalne socijalne komu-
nikacione sfere), emocionalnu osetljivost (vestine primanja poruka u neverbalnoj
emocionalnoj sferi), emocionalnu izrazajnost (vestine emitovanja poruka u never-
balnoj emocionalnoj sferi) i emocionalnu kontrolu (vestine pracenja, kontrolisa-
nja, regulisanja neverbalne emocionalne komunikacione sfere).

Na ovim postavkama razvijen je Inventar socijalnih vestina (Riggio, 2002).
Ovo je skala samoprocene koja se sastoji od 90 ajtema koji procenjuju osnovne
socijalne komunikacione vestine. Inventar meri obe dimenzije komunikacionih
vestina - i neverbalnu emocionalnu i verbalnu socijalnu, i sva tri aspekta (senzi-
tivnost, ekspresivnost i kontrolu), te obuhvata 6 subskala. Kao istrazivacki instru-
ment, Inventar socijalnih vestina je Siroko koris¢en u proceni individualnih razlika
u vestinama socijalne komunikacije. Metrijske karakteristike testa ukazuju na vi-
soku test-retest pouzdanost (0,81-0,96) kao i relativno visoku internu konzisten-
tnost svih podskala (Alfa koeficijent krece se od 0,75 do 0,88).

Primenjujuci Inventar socijalnih vestina za pracenje efekata eksperimental-
nog programa iz oblasti komunikacije u radu sa studentima uciteljskih fakulteta
(Zlati¢, 2010/2011, Zlati¢ et al. 2011), u inicijalnoj fazi dobijeni su slededi rezul-
tati: studentkinje procenjuju nesto izrazenijim socijalne vestine iz socio-verbalne
sfere komunikacije, kao i emocionalnu senzitivnost, a nesto manje emocionalnu
ekspresivnost i emocionalnu kontrolu. | socijalne vestine posmatrane kao celina
(rezultat na SSI: M=298,99, moguci minimalni skor na skali 90, maksimalni 450), ali
i posebne dimenzije su, mereno samoprocenama, umereno ispoljene (ili umereno
razvijene).

Merenje stilova reSavanja konflikata i Rahimov inventar
organizacionih konflikata - ROCI-II

Stil upravljanja konfliktima je nacin na koji se osoba opredeljuje u resava-
nju interpersonalnih konflikata na radnom mestu i u okviru vertikalne, i u okviru
horizontalne komunikacije. Brojni istraZivaci su razvijali tipologije konflikata i sti-
lova resavanja ili upravljanja konfliktima. Afzalur Rahim je izdvojio dve osnovne
dimenzije koje objasnjavaju stilove ponasanja u konfliktinim situacijama: (a) di-
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menzija integracije i (b) dimenzija distribucije. Po Rahimu, stil upravljanja konflik-
tima je skup ponasanja u konfliktnim situacijama. Cetiri osnovna stila upravljanja
konfliktima su: integracija, popustanje, dominacija i izbegavanje.

Rahimov inventar organizacionih konflikata (The Rahim Organizational
Conflict Inventory-Il (ROCI-ll, Rahim, 1983a, Rahim, 2001, Bjeki¢ i Zlati¢, 2007)
procenjuje Cetiri personalna stila reSavanja konflikata: integrativni, dominirajudi,
pregovaracko-popustajudi i izbegavajuci. Primenjena je petostepena procena. U
Inventaru su opisana specifitna ponasanja za koja ispitanik treba da proceni u
kom stepenu odrazavaju njegovo ponasanje u konfliktnim situacijama. Validnost
originalnog instrumenta je od 0,67 do 0,77 ((Friedman et al. 2000; Weider-Hatfi-
eld, 1988). Brojna istrazivanja potvrduju konstruktivnu, konkurentnu i prediktivnu
vrednost instrumenta. Rahimov inventar organizacionih konflikata ima tri oblika:
za konflikte sa podredenima, za konflikte sa ravnopravnim osobama na istom hi-
jerarhijskom nivou, i za konflikte sa nadredenima (rukovodiocima).

Ovaj instrument je primenjivan i za deskripciju nacina reSavanja konflikata
studenata - buducih ucitelja (Zlati¢ i Bjeki¢, 2010), kao i za ispitivanje stila reSava-
nja konflikata aktivnih nastavnika sa ciljem da se uporede nastavnici koji realizuju
predmetnu sa nastavnicima koji realizuju razrednu nastavu (Bjekic¢ i Zlati¢, 2007),
aliiza uporedivanje stilova reSavanja konflikata nastavnika i nenastavnika (Bjekic i
Zlati¢, 2006) i srednjoskolskih nastavnika tehnike i paralelne grupe inZenjera (Bje-
ki¢ i Zlati¢, 2006).

U ispitivanju stilova resavanja konflikata aktivnih nastavnika i ucitelja, dobi-
jeno je da se oni u konfliktnim situacijama najvise opredeljuju za integrativni stil
re$avanja konflikata (M=4,32), potom, dosta ujednaceno, za izbegavanje i popu-
Stanje/pregovaranje, a u najmanjem stepenu se opredeljuju za dominaciju kao
stil resavanja konflikata (M=2,69). S obzirom na to da su podaci o preferiranom
stilu dobijeni skalom samoprocene, diskutabilno je da li je meren primenjeni stil
upravljanja konfliktima, ili pozeljni stil. U svakom slucaju, psiholoska realnost ispi-
tanih nastavnika pokazuje pozitivnu usmerenost ka prepoznavanju potrebe da se
u konfliktnim situacijama traga za integrativnim pristupima.

Poredenjem stilova upravljanja konfliktima koje primenjuju nastavnice—
Zene i nastavnici-muskarci, utvrdeno je da se nastavnice i nastavnici opredeljuju
za integrativni pristup resavanju konflikata u pribliznom stepenu, da nisu znacaj-
ne razlike ni u opredeljivanju za stil izbegavanja i popustanja, ali da postoje razlike
u opredeljivanju za stil dominacije: Zene nastavnice se manje opredeljuju za stil
dominacije nego nastavnici muskarci.

Takode je instrument primenjen za poredenje stilova upravljanja konfliktima
koje koriste nastavnici u razli¢itim ciklusima obrazovanja (razredna nastava, pred-
metna nastava u osnovnoj skoli i predmetna nastava u srednjoj skoli, tabela 6.)
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Tabela 6. Stilovi resavanja konflikata nastavnika u razli¢itim ciklusima i vrstama
nastave (Bjekic¢ i Zlati¢, 2007)

Mogudi Nastavnik Nastavnik Nastavnik
Stilovi 9 M razredne predmetne predmetne F Sign.
skor
nastave nastave u 05 nastave u SS
. 7-35 30,26 31,68 29,80 29,59
Integracija 3,803 0,025
1-5 4,32 4,53 4,26 4,23
7-35 18,82 18,94 18,88 18,68
Dominacija 0,027 0,973
1-5 2,69 2,71 2,70 2,67
7-35 23,56 24,71 23,95 2,32
Izbegavanje 2,649 0,075
1-5 3,37 3,53 3,42 3,19
p Stani 6-30 18,92 20,71 18,29 18,11 2991 0.008
opustanje 1-5 3,15 3,45 3,05 3,02 ' '
N 119 34 41 44

Nastavnici razredne nastave (uditeljice i ucitelji) vise se opredeljuju za in-
tegrativni stil upravljanja konfliktima nego nastavnici predmetne nastave u
osnovnoj i srednjoj skoli. Ucitelji i uciteljice se vise opredeljuju i za popustajudi
stil upravljanja konfliktima, nego nastavnici predmetne nastsave. Nema razlike u
opredeljivanju za dominaciju kao stil reSavanja konflikata, kao ni u opredeljivanju
za izbegavanje kao stil resavanja konflikata. Osnovnoskolski nastavnici (i u razred-
noj, i u predmetnoj nastavi) razlikuju se od srednjoskolskih nastavnika samo u
tome $to se vise opredeljuju za izbegavajuca ponasanja u konfliktnim situacijama.

Uporedujudi stilove resavanja konflikata nastavnika tehni¢kog nastavnog po-
dru¢ja koji rade u srednjim $kolama, a nisu Skolovani za nastavnicka zvanja (diplo-
mirani inZenjeri i sl.), sa njihovim kolegama istog obrazovanja koji ne rade u sko-
lama, utvrdeno je da se inZenjeri u nastavi i inZenjeri van nastave u istom stepenu
opredeljuju za integrativni, izbegavajuci i popustajuci stil re3avanja konflikata, a da
postoji razlika samo u stepenu opredeljivanja za dominaciju kao stil reavanja kon-
flikata za koji se viSe opredeljuju inZenjeri van nastave (Bjekic¢ i Zlati¢, 2006).

Poredenje stilova resavanja konflikata studenata—-buducih ucitelja koji su
na razlicite nacine i u razlicitom stepenu u svom univerzitetskom obrazovanju
imali komunikoloske sadrzaje (Zlati¢ i Bjeki¢, 2010), pokazalo je sledece: kod stu-
denata koji su pohadali obimnije i intenzivnije programe sa sadrzajima iz oblasti
komunikologije ili psihologije komunikacije, utvrden je izrazeniji integrativni stil
resavanja konflikata na osnovu njihovih samoprocena (M=31,03 kod studenata sa
intenzivnijih programa, a M=29,56 za studente koji nisu obuhvadeni intenzivnim
programima). Inace, za integrativni stil se, prema Rahimovom opisu, opredeljuju
osobe koje su visoko zainteresovane i za sebe i za druge, otvorene za razmenu
informacija i prihvatanje razli¢itosti, traZzenje resenja prihvatljivih za obe strane.
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Skala procene komunikacionog ponasanja
u ucionici — skala semantickog diferencijala

Komunikaciona kompetentnost nastavnika je sve vreme vidljiva, manifesto-
vana kategorija. Brojna su nastavnikova ponasanja u kojima se ova kompeten-
tnost prepoznaje. Stoga je jedan od mogucih nacina praéenja, merenja i kontrole
komunikacione kompetentnosti nastavnika u ucionici, i studenata koji se za na-
stavnic¢ku profesiju pripremaju, stalna opservacija manifestovanih ponasanja i
procena njihove razvijenosti. Komunikaciona kompetentnost obuhvata vestine
verbalne komunikacije, vestine neverbalne komunikacije, tj. vesto koris¢enje ne-
verbalnih komunikacionih znakova, interakciju sa u¢enicima, aktiviranje razlicitih
kanala komunikacije, a $to je sve opservabilno.

Primena skale semanti¢kog diferencijala kao tehnike za procenu komuni-
kacionog ponasanja omogucava sagledavanje ovog ponasanja na bipolarnim di-
menzijama, procenu, a time i prepoznavanje smerova unapredivanja komunika-
cije. Procenjuju se komunikaciona ponasanja nastavnika kontekstualno pratedi i
procenjujucii komunikaciju u¢enika. Ova skala je analiti¢ka i uti¢e na povecavanje
svesnosti nastavnika o komunikaciji u nastavi.

Vrste i oblici komunikacije

Smer komunikacije jednosmerna #x = = * T dyosmenra
Posredovanost indirekina direkina
lzvarnost primarna sekundarna
Koriscenje sredstava koriste se ne koriste se

Personalizacija

personalizovana

depersonalizovana

Nastavnikova komunikacija

Komunikacioni koniekst visok nizak
Lputstva eksplicitna implicitna
Govorna forma monoloskaa dijaloska
Vestina slusanja IZrazena odsutna
Glasnost (intenzitet) veomaalasno veomatiho
Brzina govora (dinamika) brzo sporo

Slika 1. Deo skale za procenu i samoprocenu komunikacionog ponasanja u ucionici

U okviru rada sa studentima — budu¢im nastavnicima, radi usmeravanja
njihovog hospitovanja u Skolama, kao i za usmeravanje opservacije sopstvenog
ponasanja nastavnika koji su uvezbavali komunikacionu kompetentnost na po-
jedinim seminarima po programima stru¢nog usavrsavanja, oblikovana je skala
komunikacione kompetentnosti koja se veoma lako primenjuje i omogucava sa-
moanalizu dobijenih rezultata (Bjeki¢ i sar. 2003; Bjekic i sar. 2005, Zlati¢ i Bjekic,
2005, slika 1).

Ova skala je primenjena za pracenje i merenje komunikacione kompeten-
tnosti nastavnika na dva nacina - kao instrument samoprocene i kao instrument
za procenu koju su obavili studenti u toku prakse u $koli obuceni da ovu skalu pri-
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mene. | nastavnici u skolama (samoprocenjivaci), i studenti nastavni¢kog usme-
renja koji su posmatrali komunikaciju ovih nastavnika, procenjivali su uspesnost
nastavnika u nastavi globalnom merom. Samoprocena nastavnika je naj¢esce u
kategoriji ,uglavnom uspesno”, dok su studenti dali nesto vise procene (slika 2).
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Slika 2. Poredenje samoprocena i procena komunikacione kompetentnosti nastavnika

Zakljucak

Komunikaciona kompetentnost je jedna od bazi¢nih kompetentnosti ne
samo nastavnika, ve¢ i drugih aktera vaspitno-obrazovnog procesa, a posebno
nastave. U stalnom nastojanju da se unapreduje, bilo u okviru inicijalnog obrazo-
vanja buducih nastavnika i stru¢njaka za rad u obrazovanju, bilo u okviru stru¢nog
usavrsavanja, potrebno je dijagnostikovati postojeci nivo razvoja komunikacione
kompetentnosti i postaviti ciljeve osnazivanja. Za dijagnostikovanje, a potom za
pra¢enje napredovanja u razvoju komunikacione kompetentnosti, potrebno je
razviti metodologiju pracenja i merenja. Godinama proucavajuci komunikacionu
kompetentnost, autorke rada su stvorile bazu instrumenata proverenih na nasoj
populaciji (pored navedenih rezultata primenom ovih instrumenata, radene su i
odgovarajuce analize metrijskih karakteristika). Izabrani su instrumenti: Test soci-
jalne inteligencije, Indeks interpersonalne reaktivnosti, Skala interakcione uklju-
¢enosti, Inventar socijalnih vestina, Rahimov inventar stilova resavanja konflikata
II'i Skala semanti¢kog diferencijala za procenu komunikacionog ponasanja. Svi
ovi instrumenti primenljivi su u svakodnevnom radu u skolama jer osnazuju uvid
zaposlenih u obrazovanju u svoje nac¢ine komuniciranja, $to moze da unapreduje
komunikaciono ponasanje. Opisani instrumenti imaju i svoju dijagnosti¢ku funk-
ciju, ali su pre svega u radu posmatrani zbog svoje instruktivne funkcije u usmera-
vanju ponasanja na osnovu li¢nih uvida u sopstveno ponasanje.
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Dragana Bjeki¢, Lidija Zlatic¢
TEACHERS' COMMUNICATION COMPETENCE MEASURING

Summary: Educational process and teaching, as social interactive pro-
cesses, are realized by the communication dominantly. Then, teachers’ and
educators’ communication competence is very important. Methodology of
educators’ communication competence monitoring and measuring is deve-
loped. General models of monitoring and measuring and some instruments
are presented in the paper. The most of instruments are psychological instru-
ments. Using the presented instruments, authors have studied the educators’
communication competence twenty years jet. The results are presented, and
some instruments are recommended.
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EMPATICNOST NASTAVNIKA*

SaZetak: Razli¢iti modeli nastave saglasni su u tome da je nuzna konsti-
tuenta nastavnog procesa interakcija i komunikacija ucenika i nastavnika,
koji su klju¢ni akteri nastavnog procesa. Nastavnik ima brojne i kompleksne
profesionalne uloge, koje uspesno moze da ostvari samo ako poseduje od-
govarajuce sposobnosti, kompetencije i licne osobine. U radu je dat kratak
pregled osobina uspednih nastavnika, a posebna paznja posvecena je razma-
tranju uloge emocionalne osetljivosti i empatijske reagibilnosti u vaspitno-
obrazovnom kontekstu. Predmet istrazivanja predstavlja ispitivanje empatic-
nosti nastavnika koji rade u osnovnom, srednjem i visokom obrazovanju. Cilj
ispitivanja bio je da se utvrdi u kojoj meri su razvijene empatijske sposobnosti
nastavnika, i da li postoje razlike u stepenu empati¢nosti s obzirom na razlici-
to mesto u obrazovno-vaspitnom sistemu. Na uzorku od 120 nastavnika, pri-
menjen je upitnik IRI (Davis, 1980, Index of Interpersonal Reactivity), namenjen
proceni afektivnih (Empatijska briga, Licna nelagodnost) i kognitivnih (Zauzi-
manje tudeg stanovista, Fantazija) komponenti empatije. Rezultati pokazuju
da je empatija najvise razvijena kod nastavnika osnovne 3skole, u poredenju
sa nastavnicima srednjih $kola i univerziteta. Saglasno prethodnim nalazima,
nastavnice Zenskog pola su empati¢nije od muskaraca. Nalazi se diskutuju iz
ugla osobina licnosti koje su znacajne za uspesno ostvarivanje profesionalnih
uloga nastavnika.

Klju¢ne reci: profesionalne uloge nastavnika, kognitivne i afektivne komponente
empatije, kompetencije nastavnika, osobine li¢nosti nastavnika, efikasna nastava

Teorijski okvir

Nastavnik je klju¢ni faktor nastavnog procesa

Poslednjih par decenija u okviru pedagoske psihologije sve vise se razvija
jedno uze polje proucavanja koje se moze odrediti kao psihologija nastavnika.
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Pristup proucavanju nastavnika prvenstveno je motivisan potrebom da se otkri-
ju ¢inioci efikasne nastave, jer je nastavnik jedan od klju¢nih faktora nastavnog
procesa. Nastava je slozen proces koji se temelji na interakciji i komunikaciji iz-
medu nastavnika i u¢enika, pri ¢emu se obi¢no nastavnikova aktivnost oznacava
kao poucavanje a u¢enikova aktivnost kao ucenje. Osnovna funkcija nastave je da
ucenik usvoji odredena znanja, vestine i navike, da razvije sposobnosti i da formi-
ra odreden sistem vrednosti, a nastavnik je taj koji posreduje izmedu nastavnih
sadrzaja i u¢enika. Nastavniku se pripisuje razlicit status u nastavnom procesu, $to
zavisi od prihvacenog modela nastave, ali nema dileme oko toga da je nastavnik
konstitutivni element obrazovne delatnosti. Jasno je da efekti nastave zavise i od
ucenika, od njihovih sposobnosti, motivisanosti i drugih personalnih karakteristi-
ka, ali nastavnik je taj koji treba da prenese znanja na adekvatan nacin, da napravi
klimu podsticajnu za rad, da motivise i vodi u¢enika ka odredenim, unapred defi-
nisanim ishodima. Nalazi brojnih istrazivanja pokazuju da ono $to nastavnik ¢ini
u ucionici ima dvostruko veci uticaj na postignuca ucenika u odnosu na uticaj
onoga Sto preduzimaju prosvetne i Skolske vlasti u vezi sa Skolskim programima
ili ocenjivanjem (Marzano & Marzano, 2003).

U nastojanjima da se bolje prouci delovanje nastavnika i njegov znacaj u
domenu obrazovanja, uobicajeno je bilo da se govori o dvema njegovim vaznim
ulogama; obrazovna uloga se odnosi na ona ponasanja nastavnika koja treba da
doprinesu tome da ucenik stekne odredeni kvantum znanja, da formira odredene
navike i vestine, a vaspitna uloga se odnosi na ponasanja kojima nastavnik dopri-
nosi razvoju li¢nosti u¢enika. Nastavnik je mnogo vise nego osoba koja poducava
(Harden & Crosby, 2000), on ima brojne, kompleksne i socijalno odgovorne funk-
cije. Lindgren (Lindgren, 1976) smatra da nastavnikove profesionalne uloge treba
razloziti na: 1) nastavne i administrativne uloge (instruktor, model, rukovodilac
razredom, sluzbenik, javni radnik itd), 2) psiholo3ki orijentisane uloge (odnosi sa
ucenicima, kolegama i drugim ljudima, poput socijalnog psihologa i savetnika) i
3) samoizrazavajuce uloge (nastavnik kao roditeljska figura, neko ko ima mo¢ da
kontrolise i vlada drugima, neko ko trazi sigurnost u profesiji itd).

Mnogo razudeniji pregled i klasifikaciju nastavni¢kih uloga daju lvi¢ i sarad-
nice (2001):

- nastavnicka uloga u uzem smislu (nastavnik kao predavag¢, kao organiza-

tor nastave, partner u pedagoskoj komunikaciji, stru¢njak za svoju oblast);

- motivaciona uloga (motivisanje u¢enika za rad, podsticanje i odrzavanje

interesovanja, nastavnik kao model za profesionalnu orijentaciju);

- uloga procenjivaca, evaluatora (ocenjivanje znanja, ponasanja i licnosti

ucenika);

- saznajno-dijagnostic¢ka uloga;

- uloga regulatora socijalnih odnosa u razredu kao grupi;

- uloga partnera u afektivnoj interakciji.

U novijoj stru¢noj literaturi prisutno je nastojanje da se brojne profesional-
ne uloge koje nastavnik ima, obuhvate pojmom upravljanja razredom (classroom
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management). Ovaj koncept povezuje li¢nost nastavnika i njegovo profesionalno
ponasanje usmereno na ostvarivanje svih njegovih profesionalnih uloga, kao i
procese koji se odvijaju u grupi u¢enika sa kojima radi i efekte — ishode tih proce-
sa. Bru, Stefens i Torshajm (Bru, Stephens & Torsheim, 2002) kao osnovne dimen-
zije upravljanja razredom izdvajaju: a) pruzanje akademske podrske, b) pruzanje
emocionalne podrske, c) pazljivo i istovremeno posmatranje Citavog razreda, i d)
upravljanje konfliktima. Analiza rezultata velikog broja istraZivanja koja su se ba-
vila ulogom razli¢itih varijabli na postignuca ucenika pokazala je da, medu 228
ispitivanih varijabli, upravljanje razredom ima najdirektniji uticaj na ucenicka po-
stignuca (Wang, Haerted & Wallberg, 1993, prema Marzano & Marzano, 2003).

Klima koju nastavnik stvara u razredu veoma je vazan faktor uspesnosti pro-
cesa ucenja — ona moze biti podsticajna, u manjoj ili ve¢oj meri, ali moze i da koci
ucenje. Brojni nalazi upucuju na to da je stil nastavnika u upravljanju razredom od
presudnog znacaja za kvalitet razredne klime. Najbolje efekte na u¢enje daje demo-
kratski pedagoski stil nastavnika (u poredenju sa autokratskim i tzv. ravnodusnim
stilom) koji doprinosi stvaranju povoljne socijalne klime u razredu (Lewin, Lippitt
& White, 1939, 1943; Ryans, 1963; prema: Dordevi¢ i Dordevi¢, 1988). Autokratski
orijentisan nastavnik - koji stalno prigovara ucenicima, traZi bespogovorno izvria-
vanje naloga, retko pohvaljuje, smatra da se ucenicima ne moze verovati — izaziva
nenaklonost kod ucenika, koji tipi¢no reaguju pokornoséu, nezainteresovanoscu i
nespremnosc¢u za saradnju. S druge strane, demokratski orijentisan nastavnik — koji
odluke donosi zajedno sa grupom, pruza pomo¢, podstice ucenike na ucesce, trudi
se da bude objektivan — podstic¢e spremnost uc¢enika na saradnju i timski rad, pre-
uzimanje odgovornosti za skolske obaveze, povecava njihovu motivaciju za u¢enje
i Skolsko postignuce. Najzad, nezainteresovani nastavnik dovodi do pasivhog od-
nosa ucenika prema $kolskim obavezama, oni pokazuju nespremnost za saradnju i
zajednicki rad, a moze izazvati i nervozu i iritiranost u¢enika (Krnjaji¢, 2007).

Novija istrazivanja sprovedena u nasoj sredini ukazuju na to da nastavnici
koji praktikuju interakcionisticki stil upravljanja razredom (blizak demokratskom
pedagoskom stilu) stvaraju pozitivnu i podsticajnu socijalnu klimu koja se odraza-
va i na u¢enicka postignuca (Pigic¢ i Stojiljkovi¢, 2011a; Digic i Stojiljkovi¢, 2011b);
najnize skolsko postignuée imaju ucenici koje poducavaju nastavnici koji u svom
pedagoskom radu praktikuju intervenisudi stil upravljanja razredom (slican auto-
kratskom pedagoskom stilu).

Li¢nost, empatija i profesionalne kompetencije nastavnika

Ostvarivanje sloZzenih profesionalnih uloga nastavnika zahteva odredene
sposobnosti i kompetencije. Havelka (1998) isti¢e da stepen u kome ¢e nastavnik
realizovati navedene uloge zavisi od sledecih personalnih ¢inilaca: intelektualne
sposobnosti, stru¢nost, motivacija i odredene osobine li¢nosti. Moze se pretpo-
staviti da dovoljno visoka opsta inteligencija, kao i neke posebne sposobnosti,
povecavaju $anse nastavnika da kompleksne uloge kvalitetno realizuje, pri ¢emu
se podrazumeva da je stru¢no osposobljen. Nacionalni prosvetni savet RS usvojio
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je aprila 2011. godine dokument pod nazivom Standardi kompetencija za profesi-
ju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja, na osnovu koga se moze shvatiti
koliku odgovornost nosi nastavnicki poziv, iako se ponekad sti¢e utisak da jav-
nost nedovoljno shvata sustinu niti dovoljno uvazava ovu profesiju. Nastavnicke
kompetencije predstavljaju kapacitet pojedinca koji se iskazuje u vrsenju sloZenih
aktivnosti u obrazovno-vaspitnom radu. Prema ovom dokumentu, nastavnik tre-
ba da poseduje sledece Cetiri vrste kompetencija: 1) za nastavnu oblast, predmet
i metodiku struke, 2) za poducavanje i u¢enje, 3) za podrsku razvoju li¢nosti uce-
nika, 4) za komunikaciju i saradnju. Iz navedenog se moze zakljuciti da ne moze
svako da bude nastavnik, a jos je jasnije da nije nimalo lako postati dobar i uspe-
$an nastavnik.

Na osnovu dosadasnjih saznanja nadalje ¢e biti izdvojene neke personalne
karakteristike koje su se pokazale znacajnim za obavljanje ove odgovorne pro-
fesije (bez namere da se napravi iscrpan pregled), a vazne su za predmet naseg
istrazivanja. Rajans isti¢e da je uspesan nastavnik onaj,koji postupa tako da pod-
stic¢e i favorizuje razvoj bazi¢nih sposobnosti u¢enika, kao i razvoj razumevanja,
radnih navika, poZeljnih stavova, vrednosti i uspostavljanje adekvatne personal-
ne prilagodenosti” (Ryans, 1970: 370, prema Bjeki¢, 2000). Isti autor kao klju¢ne
dimenzije licnosti nastavnika izdvaja sledece osobine: a) toplina, razumevanje i
okrenutost ka ljudima nasuprot rezervisanosti, egocentri¢nosti i restriktivnosti;
b) odgovornost, poslovnost i sistemati¢nost nasuprot izbegavanju odgovornosti,
nemarnosti i neplanskom ponasanju; c) stimulativno ponasanje, imaginativnost
i entuzijazam nasuprot rutini u ponasanju. Hendli (Handley, 1973) naglasava da
uspesnog nastavnika odlikuju ekstravertovanost i emocionalna stabilnost, onako
kako ih odreduje Ajzenkova teorija li¢nosti; Hajl (Heil, 1970) nalazi da su uspes-
niji oni nastavnici koji imaju dobru samokontrolu; brojni nalazi ukazuju na vaz-
nost emocionalne topline, vedrine i spokojstva, pouzdanosti, dobrog mentalnog
zdravlja, kao i ljubavi prema nastavni¢kom pozivu (prema: Bjekic, 2000).

S obzirom na to da nastava podrazumeva komunikaciju nastavnika i u¢enika
i da se celokupna vaspitno-obrazovna delatnost odvija u socijalnom kontekstu,
komunikaciona kompetentnost je veoma vazna odlika nastavnika. Komunikacio-
na kompetentnost najsire se shvata kao sposobnost osobe da u interakciji izabere
pogodno komunikaciono ponasanje koje bi je dovelo do ostvarivanija cilja socijal-
nog odnosa. Komunikaciono kompetentan nastavnik je fleksibilan i prilagodljiv,
upravlja socijalnom situacijom i planira svoje angaZovanje, njegova ocekivanja su
uskladena sa situacijom, spreman je da radi timski, a sve to je omogucéeno njego-
vom visokom empatijom. Komunikaciono kompetentni nastavnici su uspesniji u
realizaciji svih segmenata nastavnog procesa: uspesnije oblikuju poruke o sadrza-
jima nastavnog predmeta; iskazane ideje su jasnije, primerenije uzrastu ucenika;
shvatanje poruka koje primaju od ucenika blize je stvarnom znacenju koje iska-
zuju ucenici, vestiji su slusaoci, bolje parafraziraju iskaze ucenika; lakSe uocavaju
smetnje u komunikaciji i razvijaju strategiju i konkretna ponasanja prevazilazenja
smetnji (Zlati¢, Bjeki¢ i Petrovi¢, 2007: 118).
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Morganova (Morgan, 1997) naglasava empatiju nastavnika kao faktor uspe-
ha u razli¢itim aspektima njegovog rada, a posebna paznja bila je usmerena na
povezanost nivoa nastavnikove empatije, postignuca ucenika u ucenja i socijalne
klime koja vlada u razredu. Ustanovljeno je da postoji znacajna veza izmedu viso-
ke empatije nastavnika i manjeg broja izostanaka u¢enika sa njegovih ¢asova, ma-
njeg broja poremecaja ponasanja i boljeg uspeha u skoli (Traux i Carkhuff, 1967;
Scheurer, 1971; Aspy, 1972, prema Morgan, 1997). IstraZivanje dinamickih osobina
licnosti nastavnika u nasoj sredini (Petrovi¢-Bjeki¢, 1997) govori o tome da uspes-
nog nastavnika karakteriSe vise samopostovanje i dozivljaj ostvarenja sopstvenih
ljudskih potencijala (samoaktualizovanosti).

Znacaj empatije nastavnika kao vaspitnog ¢inioca koji pogoduje razvoju li¢-
nosti u¢enika naglasavaju humanisticki orijentisane teorije, skole i pravci koji se
interesuju za razvoj selfa i razliciti terapijski pristupi. Isti¢e se da je empatija ,su-
stinski faktor pravilnog razvoja detetovog selfa”; empatijski procesi obezbeduju
nastavniku da se, kroz ,vikarijsku introspekciju” (kako je naziva Kohut, prema Vu-
kosavljevi¢, 1996: 500) stavi u poziciju ucenika, i provocirajuci kod njega analogna
osecanja, nastavnik moZe da ga bolje razume i u skladu sa tim da vaspitno deluje.

Vencislav Radovanovi¢ smatra da je empatijska reagibilnost nastavnika veo-
ma vazna pretpostavka ostvarivanja razli¢itih profesionalnih uloga zato sto je ,em-
patijska komunikacija ¢esto informativno bogatija i verodostojnija od verbalne, ...
neophodan je ¢inilac profesionalne i komunikacione opremljenosti nastavnika,
znacajan je katalizator u procesu li¢cnog i profesionalnog pruzanja pomod¢i .." (Rado-
vanovi¢, 1993: 20). On ukazuje na sledece aspekte empatijskog reagovanja nastav-
nika: 1) na u¢enikova ispoljena osecanja, 2) na ljude i dogadaje vezane za sredinu u
kojoj u¢enik Zivi i koji su izvor njegovog emocionalnog dozivljavanja, 3) na u¢enikov
obrazac ponasanja, 4) na u¢enikova ponasanja vezana za sopstveno Ja“, 5) na uce-
nikova ocekivanja u odnosu na sebe i sopstvene rezultate (1993: 21). Bez obzira na
vaznost empatije u obavljanju nastavnicke profesije, suprotno ocekivanjima, Rado-
vanovic je utvrdio da srednjoskolski nastavnici nisu dovoljno empatijski osetljivi, da
nisu empaticniji od visoko obrazovanih administrativnih radnika i da je njihov em-
patijski stil nezadovoljavajuci. Jedan od znacajnih nalaza ovog istrazivaca bio je da
su nastavnici vise usmereni na sopstvena emocionalna prezivljavanja, da su osetljivi
i ranjivi, te da su skloni sanjarenju u skladu sa zakonitostima sopstvene unutradnje
realnosti i logike Zelja, $to je posredno ukazivalo na to da nastavni proces ne pod-
sti¢e razvoj empatijskih potencijala nastavnika. Sustinski je slicno znacenje nalaza
Bjekiceve (2000) na uzorku od 120 nastavnika osnovnih i srednjih $kola u Cacku i
Uzicu. Takode, jedno skorasnje istrazivanje (Andelkovi¢, Stojadinovic i Stojiljkovic,
2009) pokazalo je da empati¢nost nastavnika i vaspitaca zaposlenih u Zavodu za
vaspitanje dece i omladine u KnjaZevcu nije dovoljno visoka (sva istrazivanja su ra-
dena skalom IRl Marka Dejvisa). Sve ovo je bio razlog da se nastavi sa ispitivanjem
stepena i prirode empati¢nosti nastavnika i ostalih profesionalaca koji se bave vas-
pitno-obrazovnim radom i pri tom spadaju u grupu pomazudih profesija, a nadalje
Ce biti predstavljen deo sopstvenih istrazivackih nalaza.
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Metodoloski pristup

Problem i ciljevi istrazivanja

Opsti problem istrazivanja predstavlja ispitivanje stepena razvijenosti em-
patijske osetljivosti nastavnika, kao jedne od vaznih dispozicija svih pripadnika
pomazucih profesija i osoba koje se bave vaspitno-obrazovnim radom.

Razlaganjem osnovnog problema, postavljeni su slededi uzi ciljevi:

- utvrditi stepen razvijenosti kognitivnih i afektivnih aspekata empati¢nosti

nastavnika,

- utvrditi dali postoje razlike u stepenu empati¢nosti nastavnika zaposlenih

u institucijama osnovnog, srednjeg i visokog obrazovanja, i s obzirom na
stepen formalnog obrazovanija,

- utvrditi da li postoje razlike u stepenu empati¢nosti nastavnika s obzirom

na pol i godine starosti,

- utvrditi da li postoje razlike u stepenu empati¢nosti nastavnika s obzirom

na mesto rada (seoska ili gradska sredina), mesto boravka, duZinu radnog
staza i dodatnu edukaciju, tj. u¢estvovanje u edukacionim radionicama.

Metod

Uzorak ispitanika

Ispitivanjem je obuhvadeno 120 nastavnika, 40 zaposlenih u osnovnim Skola-
ma, 40 u srednjim Skolama i 40 univerzitetskih saradnika i nastavnika. Ispitivanje je
obavljeno u periodu mart-jun 2010. godine, odlaskom u osnovne $kole u Leskov-
cu i u selima Belanovac i Kosanci¢, od srednjih Skola obuhvacene su hemijsko-teh-
noloska i medicinska Skola u Leskovcu, kao i gimnazije u Lebanu, Leskovcu i Nisu,
dok je medu fakultetima najvise ispitanika sa Tehnoloskog fakulteta u Leskovcu i
sa Filozofskog fakulteta u Nisu, a bilo je i nastavnika sa univerziteta u Kragujevcu,
Beogradu i Novom Sadu. Ovakav izbor ispitanika uslovila je namera da se obuhvate
nastavnici koji rade u velikim i manjim gradovima, kao i u seoskoj sredini.

Uzorak je prigodnog karaktera, a ¢ini ga 53 muskarca i 67 zena, starosti od 24 do
64 godine (prosecna starost iznosi 42.47 godina). U pogledu stepena formalnog ob-
razovanja, uzorak se sastoji od 9 osoba sa visom stru¢nom spremom, 76 sa visokom,
8 sa magistraturom i 27 sa doktoratom. Prema mestu rada, uzorak ¢ini 20 nastavnika
koji rade u selu, 20 koji rade u varosi i 80 nastavnika koji rade u gradu, a prema mestu
boravka, uzorak ¢ini 11 nastavnika sa sela, 20 iz varosi i 89 iz grada. Iskustvo u eduka-
tivnim radionicama ima 88 nastavnika, a prosecan broj pohadanih radionica je 6.53.

Empatija — teorijsko odredenje

Postoje razliciti pristupi i shvatanja prirode empatije, ali se autori slazu u
tome da je empatija univerzalni fenomen i neophodna komponenta meduljud-
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ske interakcije. Emocionalno saznanje druge osobe - Cija je osnova u bioloskom
mehanizmu emocionalne zaraze - uslov je uspostavljanja efikasne komunikacije
u meduljudskim odnosima. Produbljenija komunikacija podrazumeva, pored na-
vedenog, tumacenje motiva i predvidanje postupaka drugih osoba. Preuzimanje
uloge jeste mehanizam kojim se prevazilazi emocionalna zaraza i dostize empatij-
sko razumevanije, kroz koris¢enje introspektivne svesnosti o vlastitom mentalnom
stanju koje se spontano javilo izazvano mentalnim stanjem drugog (Zegarac,
1997: 308). Tumacedi sustinu empatije, Fenihel naglasava da ,empatija ukljucuje
kako poistovecenje sa drugom osobom tako i svest o osecanjima druge osobe
nakon poistoveéenja s njom; na taj nacin svest o ose¢anjima objekta postaje mo-
guca” (prema: Stojiljkovi¢, 2002).

Dok je tridesetih godina XX veka dominiralo shvatanje empatije kao poten-
cijala za emocionalnu prijemcivost, ¢etrdesetih godina dolazi do prosirenja pojma
koji sada obuhvata sposobnost stavljanja na tude mesto, kao kognitivhu kompo-
nentu empatije. Bez obzira na to $to postoje brojne definicije empatije, osnovna
razlika medu njima je upravo to da li naglasavaju prvenstveno afektivnu ili kogni-
tivnu komponentu empatije (Stojiljkovi¢, 2002). Martin Hofman (2003) smatra da
empatijaima i motivacionu komponentu i da je osnovni preduslov prosocijalnog i
moralnog ponasanja; ona posreduje izmedu opaZanja necijeg emocionalnog sta-
nja i nepovoljnog poloZaja i pruzanja pomoci osobi u nevolji.

Empatija, dakle, predstavlja sposobnost prepoznavanja emocija i uzivljava-
nja u emocionalno stanje druge osobe, razumevanje njenog polozaja na osnovu
sposobnosti stavljanja na tude mesto, a moze ukljuciti i podsticaj za pruzZanje po-
trebne pomodi. Zbog svega navedenog, empatija — kao sposobnost da se shvati
situacija druge osobe iz njene perspektive — jeste sustinska komponenta poma-
Zuceg procesa te svoju specificnu primenu nalazi u nizu pomazudih profesija, tj.
profesija koje rade s ljudima u cilju pruzanja pomoc¢i (Radovanovi¢, 1991). Ovde,
pre svega, spadaju socijalni radnici, zdravstveni radnici, prosvetni radnici i svi oni
koji se bave savetodavnim, obrazovnim i vaspitnim radom.

Instrument istrazivanja

Ispitanicima je zadat upitnik o socidemografskim i kontrolnim varijablama,
a zatim upitnik za merenje empati¢nosti.

Indeks interersonalne reaktivnosti (Interpersonal Reactivity Index, IRI, Davis,
1983) namenjen je merenju empatijske osetljivosti individue. U osnovi ovog upit-
nika je ,organizacioni model empatije” Marka Dejvisa (Davis, 1980), koji empati-
ju shvata kao organizaciju vise konstrukata vezanih za odgovore na dozivljaje i
emocionalna stanja drugih ljudi. Empatija je multidimenzionalni fenomen koji
ima cetiri medusobno povezane komponente, od kojih su dve kognitivne prirode
(zauzimanje perspektive druge osobe i identifikacija sa imaginarnim likovima), a
druge dve komponente su emocionalne prirode (odnose se na empatijsku briz-
nost i liénu uznemirenost i nelagodnost kao odgovor na opazeno nepovoljno sta-
nje drugih ljudi).
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IRl sadrzi 28 stavki Likertovog tipa, ispitanik procenjuje stepen slaganja sa
tvrdnjama na petostepenoj skali (od 1 = uopste me ne opisuje, do 5 = potpu-
no me verno opisuje). Koris¢en je u brojnim istrazivanjima, a postoje i podaci iz
nase sredine o prihvatljivoj pouzdanosti instrumenta. Daje moguc¢nost koriS¢enja
ukupnog skora empatijske reagibilnosti, kao i subskorova koji govore o stepenu
izraZenosti svake od komponenti empatije. Svaka od 4 subskala sadrzi po 7 stavki,
teorijski raspon skorova iznosi od 7 do 35, a za skalu u celini raspon skorova je 28
do 140.

Zauzimanje tudeg stanovista (Perspective taking/PT). Odnosi se na sposob-
nost spontanog prihvatanja psiholoske tacke gledista druge osobe u svakodnev-
nom Zzivotu, s tim sto Dejvis smatra da je mehanizam preuzimanja tudeg stanovista
prvenstveno kognitivne prirode. Primer:,Pre nego sto donesem konacan sud, obic-
no se potrudim da razmotrim stanovista svih onih koji se ne slazu u nekoj raspri”.

Fantazija (Fantasy — F). Predstavlja spremnost za imaginaciju, zamisljanje
sebe u razli¢itim fiktivnim situacijama, sklonost ka uzivljavanju u stanja i postupke
zamisljenih likova i osoba, i sklonost ka sanjarenju uopste. Primer: ,Kad gledam
neki film ili pozorisni komad, obi¢no imam utisak da sam, gledajudi ga, i sam bio
neki od prikazanih likova”.

Empatijska briznost (Empathic concern — EC). Odnosi se na dispoziciju da se
oseti simpatija i da se saoseca sa drugima u nevolji, spontana briga za nesrecu i
teskoce drugih ljudi. Primer: ,Kad vidim da nekoga iskori$¢avaju, osetim potrebu
da ga zastitim".

Li¢na nelagodnost (Personal distress — PD). Predstavlja sklonost osobe da
dozivi nelagodnost kao odgovor na patnju, neprijatnost i neprilike drugih; pone-
kad se oznacava kao dispozicija za ,emocionalnu zarazu”. Odnosi se na osecanja
osobe usmerena na sopstveno Ja, izazvana opazanjem izraza tudeg negativnog
emocionalnog dozivljavanja. Primer:,Kad vidim nekoga ko je u nevolji i preko mu
je potrebna pomo¢, obi¢no se ‘preseCem’i ‘paralisem™.

Upitnik IRl u celini (28 stavki) ima prihvatljivu pouzdanost na naSem uzorku
ispitanika, Alfa koeficijent interne konzistentnosti iznosi 0.78, ali jedina subskala
koja ima prihvatljivu pouzdanost je PD, Alfa=0.71, dok pouzdanost subskala PT, F
i ECiznosi 0.51, 0.58 i 0.42. Dejvis je, medutim, izvestio o zadovoljavajucoj pouz-
danosti svih subskala - koeficijenti pouzdanosti su: 0.75 (muski pol) i 0.78 (zenski
pol) za PT, 0.78 kod muskaraca i 0.75 kod Zena za FS, 0.72 kod muskaraca a kod
zena 0.70 za EC, 0.78 kod oba pola za PD (Davis, 1980).

Rezultati ispitivanja empati¢nosti nastavnika

Prikaz rezultata odnosi se na podatke o stepenu izrazenosti empaticnosti
ispitanika, razlike u empatiji s obzirom na vrstu vaspitno-obrazovne ustanove u
kojoj nastavnici rade, kao i na razlike u empati¢nosti s obzirom na pol, starost,
mesto rada i boravka, duzinu radnog staZa i dodatnu edukaciju ispitanika.
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Izrazenost empati¢nosti

Podaci o stepenu izrazenosti dispozicije za empatiju ispitanih nastavnika
dati su u tabeli 1. Najizrazeniji aspekt empaticnosti predstavlja sposobnost zau-
zimanja tudeg stanovista, zatim slede licna nelagodnost pa fantazija i, na kraju,
empatijska briznost. Postavlja se pitanje da li je ovaj stepen empati¢nosti zadovo-
ljavajuci i da li omogucava obavljanje profesionalnih uloga koje nastavnik ima. U
pokusaju da odgovorimo na ovo pitanje osvrnu¢emo se na rezultate nekih novijih
istrazivanja iz nase sredine, s obzirom na to da ne postoji jasan odgovor koliko
treba da su razvijene empatijske sposobnosti osoba koje se bave vaspitno-obra-
zovnom delatnosc¢u.

Tabela 1. Stepen izrazenosti empatije kod ispitanih nastavnika

Empatija N Min Max AS SD
IRl total (Ukupna empatija) 120 54.00 124.00 89.67 11.82
PT (auzimanje tudeg 120 16.00 35.00 25.06 3.62
stanovista)

FS (Fantazija) 120 9.00 32.00 21.61 4.24
EC (Empatijska briznost) 120 13.00 32.00 19.96 3.66
PD (Li¢na nelagodnost) 120 11.00 35.00 23.03 4.67

U istrazivanju Dragane Bjeki¢ (2000), kojim je obuhvaéeno 120 nastavnika
osnovnih i srednjih $kola, dobijene su nesto viSe vrednosti na skoro svim su-
bskalama empatije (IRl total=98.92, PT=25.18, FS=25.50, EC=27.47, PD=20.77),
a slicne vrednosti dobio je i Vencislav Radovanovi¢ (1993). Njihov zakljucak je
bio da osnovnoskolski i srednjoskolski nastavnici nemaju dovoljno razvijenu
empatiju koja bi bila uskladena sa zahtevima i ciljevima nastavnog procesa. Na
oshovu toga $to nastavnici nisu postigli vise skorove na subskalama empatije
od administrativnih radnika, Radovanovic je ocenio da,nastavni proces ne pod-
stice razvoj empatije kod nastavnika“, a nepovoljnim je smatrao i to sto je bila
izrazitija orijentacija ka sopstvenim emocijama nego ka potrebama drugih. Bje-
kiceva istice da rezultati istrazivanja ,ukazuju na snazne socijalizirajuce uticaje
nastave kao profesije na nastavnike, ... koja ne afirmise samoaktualizaciju i pro-
socijalno usmerenu empatiju, ve¢ vodi ka empatijskom stilu nastavnika okre-
nutom ka sebi, ... i preovladavanju afektivnih elemenata i nerealistickog smera
empatijskih reakcija” (Bjeki¢, 2000: 511).

S obzirom na sli¢ne, ¢ak nesto nize, rezultate u ovom istrazivanju, kao i da
je teorijski maksimum IRI skale 140, moze se oceniti da ispitani nastavnici imaju
srednje razvijenu empatiju (u proseku su birali neutralnu varijantu, tj. srednji ste-
pen slaganja sa svakom od 28 stavki). Ipak, ovaj rezultat je daleko bolji od nalaza
Andelkovicéeve i sar., iz 2009 (ukupna empatija 60 nastavnika i vaspitaca iznosila
je svega 67.73). S druge strane, vazno je pomenuti da Zegarac (1997) ocenjuje da
je ,empati¢nost socijalnih radnika sasvim zadovoljavajuca i u skladu sa prirodom
njihovih profesionalnih zadataka”, a koristeci IRl skalu ona je nasla da je ukupna
empati¢nost ispitanika 94.12 (za subskale iznosi redom 26.62, 23.30, 26.35, 17.83).
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Vidimo da je nadena ukupna empati¢nost socijalnih radnika (N=60) nesto visa u
poredenju sa empatijom nastavnika iz naseg uzorka, ali je vaznije to to je struk-
tura ovog skora prili¢cno razli¢ita — znatno je veca empatijska briznost, nesto su
vise fantazija i zauzimanje tudeg stanovista, a znatno manje je prisutna licna ne-
lagodnost.

Rezultati istraZivanja Stojiljkovi¢, Digi¢ i Zlatkovi¢ (2012), koje je sprovedeno
na uzorku od 120 nastavnika osnovne i srednje Skole, sa ciljem da se ispita u kojoj
metri je ispunjavanje odredenih profesionalnih uloga povezano sa empatijom na-
stavnika, ukazuju na srednje visoku empatiju, s tim sto je koris¢ena mera empatije
definisana, pre svega, kao kognitivna sposobnost stavljanja na tude mesto. Dobi-
jeni koeficijent empati¢nosti (empathy quotient) iznosi 68.84, na Cetvorostepenoj
skali od 22 stavke, gde je raspon skorova 22 do 88 (skala EQ-short, Baron-Cohen
& Wheelwright, 2004).

Uporednim pregledom navedenih nalaza moze se zakljuciti da rezultati
naseg istrazivanja takode govore o srednje razvijenoj empati¢nosti ispitanih na-
stavnika. Sama po sebi, visina dobijenog prose¢nog skora nije dovoljno informa-
tivna, te je vaznije obratiti paznju na izrazenost pojedinih komponenti empatije.
Kao sto se vidi iz tabele 1, nastavnici imaju dovoljno razvijenu sposobnost za-
uzimanja tudeg stanovista (PT=25.06), u stanju su da se uZive u svet stvarnih ili
imaginarnih likova, $to je vrlo vazno za obavljanje njihovih profesionalnih zada-
taka, ali struktura afektivne strane empatije nije tako povoljna: izrazenija je pod-
loznost emocionalnoj zarazi, tj. sklonost reagovanju licnom nelagodnos¢u na
nepovoljno emocionalno stanje drugih osoba (PD=23.03) nego sklonost da se
u takvim okolnostima javi osec¢anje empatijske briznosti (EC=19.96), koje moze
biti i podsticaj pruzanju pomoci onima kojima je potrebna, kao $to je smatrao
Hofman.

Razlike u empati¢nosti s obzirom na instituciju
i mesto rada nastavnika

Podaci o razlikama u stepenu empati¢nosti nastavnika zaposlenih u osnov-
noj skoli, srednjoj $koli i na fakultetu prikazani su u tabeli 2, koja predstavlja prikaz
rezultata Post hoc testa za utvrdivanje statisti¢cke znacajnosti razlika aritmetickih
sredina izmedu ova tri poduzorka. Dobijeni rezultati pokazuju da su nastavnici za-
posleni u osnovnoj skoli empati¢niji u odnosu na nastavnike zaposlene u srednjoj
$koli i na fakultetu. Ovo vazi za empatiju u celini, a detaljniji uvid u podatke govori
da se razlike ispoljavaju, pre svega, na aspektu zauzimanje stanovista drugih oso-
ba PT i na empatijskoj briznosti EC, delimi¢no na aspektu PD, a razlike nisu nadene
u pogledu empatijske fantazije.
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Tabela 2. Razlike u stepenu empati¢nosti nastavnika s obzirom na instituciju u kojoj rade

(Post hoc test)
Empatija Radno mesto AS Radno mesto AS p
N | osnovna $kola 95.16 srednja Skola 88.24 .007
tota " osnovna $kola 95.16 fakultet 85.56 .000
Ukupna empatija .
srednja $kola 88.24 fakultet 85.56 .287
PT osnovna $kola 26.56 srednja Skola 24.66 .016
Zauzimanje tudeg osnovna $kola 26.56 fakultet 23.96 .001
stanovista srednja skola 24.66 fakultet 23.96 369
- osnovna $kola 22.44 srednja Skola 21.29 228
" osnovna $kola 2244 fakultet 21.06 150
Fantazija
srednja skola 21.29 fakultet 21.06 .813
EC osnovna $kola 21.53 srednja skola 19.84 .034
" - osnovna $kola 21.53 fakultet 18.49 .000
Empatijska briznost
srednja skola 19.84 fakultet 18.49 .086
oD osnovna $kola 24.63 srednja skola 2243 .034
. osnovna $kola 24.63 fakultet 22.03 .012
Li¢na nelagodnost
srednja Skola 22.43 fakultet 22.03 .697

Ako se posmatra samo stepen formalnog obrazovanja nastavnika, razlika na
aspektu PD se gubi, a ostaju razlike na aspektima PT i EC, sto je saglasno prethod-
nom nalazu: manje su izrazeni ovi aspekti empatije kod ispitanika sa magistratu-
rom i doktoratom nauka, odnosno, postoji trend opadanja empatije sa porastom
formalnog obrazovanja nastavnika.

Nastavnici razredne nastave pokazuju najvecu spremnost da se stave na me-
sto drugih i sagledaju stvari sa tudeg stanovista, $to je veoma vazno za komuni-
kaciju i nastavni proces u osnovnoj skoli. Ovaj nalaz se moze pozitivno vrednovati
jer ukazuje da osobe koje poducavaju i vaspitavaju najmlade pokazuju najvecu
sposobnost da se stave na mesto svojih ucenika i pokusavaju da razumeju stvari
iz njihove perspektive.

Postoje statisticki znacajne razlike u izrazenosti obe afektivhe komponente
empatije, i to u korist osnovnoskolskih nastavnika. Ovo pokazuje da nastavnici
zaposleni u osnovnom obrazovanju pokazuju vecu sposobnost saosecanja sa
drugima koji imaju teskoce i da se spontano javlja empatijska briga za nemoc¢ne
i slabije, i to vazi mnogo vise za njih nego za nastavnike zaposlene u srednjem
i visokom obrazovanju. Izgleda, nazalost, da je briznost ponekad povezana i sa
vec¢om licnom nelagodnoséu, koja u nekim slucajevima moze da deluje parali-
Suce, $to bi znacilo da onemogucava ucitelja da ucini konkretnu akciju u pravcu
prevazilaZzenja opazenih problema i patnje dece ili drugih osoba iz neposrednog
$kolskog okruZenja (visi skor na PD). Zegarac (1997) iznosi nalaz sli¢nog osnovnog
znacenja, proucavajuci empatijski stil socijalnih radnika, kao predstavnika poma-
zucih profesija. Bez obzira na to sto prisustvo licne nelagodnosti (17.83) i njegova
negativna povezanost sa socijabilnos¢u, samokontrolom i tolerantno$¢u ukazuje
na smanjenu socijalnu preduzimljivost u nekim situacijama, autorka ocenjuje da
»socijalni radnici Beograda odgovaraju vecini zahteva u pogledu empatijskog po-
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nasanja koji se pred njih profesionalnim normama postavljaju” (1997: 319). Ipak,
treba uzeti u obzir da je sklonost emocionalnoj zarazi i javljanju li¢cne nelagodno-
sti u vecoj meri izraZzena kod ispitanih nastavnika $to verovatno umanjuje njihovu
socijalnu agilnost. Moguce je pretpostaviti da je ovo realna zivotna situacija jer je
nekada veoma tesko da se nesto preduzme, ma koliko nastavnik bio svestan toga
da je pomoc potrebna, na primer, u¢enicima ili njihovim roditeljima. Ovaj nalaz
je verovatno izraz nemoci nastavnika da prevazidu neke nepovoljne okolnosti s
kojima se susre¢u gotovo svakodnevno, s obzirom na dugotrajnu krizu vrednosti,
pad zivotnog standarda i veliko drustveno raslojavanje.

Shodno ciljevima istrazivanja, provereno je da li postoje razlike u empatij-
skoj osetljivosti nastavnika koji rade u seoskoj ili gradskoj sredini. Poredenjem
rezultata ukupne empatije nastavnika zaposlenih u skolama na selu, u varosici ili
u gradu (IRl total=91.09, 86.69, 90.04) ustanovljeno je da razlika nema. Statisticki
znacajna bila je samo razlika na jednom aspektu empati¢nosti: nastavnici zapo-
sleni u varosici manje su skloni zauzimanju tudeg stanovista nego oni iz gradskih
i seoskih Skola (23.39 prema 25.24, p=.040; 23.39 prema 26.04, p=.020). Kad se
uzme u obzir mesto boravka nastavnika, takode nema razlika, osim $to je nade-
no da su nastavnici sa sela skloniji da reaguju empatijskom brigom u odnosu na
nastavnike koji Zive u gradu (22.26 prema 19.66, p=.027). Kako je, medutim, pouz-
danost pomenutih subskala niska na nasem uzorku ispitanika, ovi nalazi se nece
razmatrati.

Razlike u empati¢nosti s obzirom na pol i starost nastavnika

Podaci o razlikama u empati¢nosti nastavnika muskog i zenskog pola dati su
u tabeli 3, koja prikazuje t-test za ispitivanje statisticke znacajnosti razlika izmedu
prose¢ne empaticnosti ispitanih muskaraca i zena.

Tabela 3. Razlike u stepenu empati¢nosti s obzirom na pol ispitanih nastavnika

Empatija Pol AS SD t df Sig.
PT muski 24.25 3.21
(Zauzimanje tudeg senski 25.72 3.8 -2,925 118 .028
stanovista) zenskl 3 ’
FS muski 20.44 4.24
N — -2,220 118 .008
(Fantazija) Zenski 22.52 4.05
EC muski 20.23 291 2718 118 480
(Empatijska briznost) zenski 19.75 418 ' )
PD muski 21.27 4.36
.y . . ,709 118 .000
(Li¢na nelagodnost) zenski 24.41 4.48
Ski .2 10.41
IRitotal musid 86.23 0 3,829 118 .004
(Ukupna empatija) Zenski 92.38 12.23

Rezultati pokazuju da nastavnice imaju razvijenije empatijske sposobnosti
nego nastavnici: ukupni IRI skor iznosi 92.38 prema 86.23 (p=.004). Kod njih je
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izraZenije zauzimanje tudeg stanovista, fantazija i licna nelagodnost, dok na em-
patijskoj briznosti nema statisti¢ki znacajnih razlika po polu ispitanika (5to treba
uzeti s rezervom zbog niske pouzdanosti subskala).

Dejvis je prilikom izrade instrumenta IRI, kao i u kasnijim istrazivanjima,
nasao da postoje razlike izmedu Zena i muskaraca na svim subskalama empatije
(Davis, 1980; 1983). Podaci iz literature pokazuju da su Zene empati¢nije od mus-
karaca (Andelkovici sar., 2009; Baron-Cohen & Wheelwright, 2004; Hoffman, 2003;
Karniol et al., 1998; Mehrabian i Epstein, 1972; Mestre, 2009; Radovanovi¢, 1993;
Stojiljkovi¢, 1997; 1998). Hofman razlike medu polovima u empatiji objasnjava
vec¢om opstom sklonos¢u nervnog sistema zena ka emocionalnom pobudivanju,
dok ih, na primer, Lenon i Ajzenberg (Lennon & Eisenberg, 1987) dovode u vezu
sa socijalizacijom, polnom ulogom, statusom i ocekivanjima koja se propisuju
svakom od polova. Ima istraZivaca koji su naglasavali da nije toliko bitan sam pol
koliko polna uloga (Karniol et al., 1998). Nase je misljenje da je veca empati¢nost
osoba zenskog pola rezultat interakcije bioloskih predispozicija i socijalizacijskih
faktora.

Poznato je da se empatija razvija tokom Zivota. Hofman je opisao Cetiri faze
u razvoju, pocev od rodenja do mladosti, ukazujuéi na vaspitne postupke kojim
roditelji i vaspitaci mogu podstaci razvoj empati¢nosti i prosocijalne orijentacije
(Stojiljkovi¢, 1998; 2002). Kod odraslih subjekata nema povezanosti godina staro-
sti i empati¢nosti, a to pokazuju i rezultati naseg istrazivanja: ne postoje razlike u
stepenu empati¢nosti osoba razli¢ite starosti.

Razlike u empati¢nosti s obzirom na dodatnu
edukaciju nastavnika

U literaturi postoje podaci o tome da je moguce podsticati razvoj sposob-
nosti stavljanja na mesto drugih, $to je jedan od sustinskih aspekata empatije i
preduslov moralnog razvoja, a tome je posebnu paznju posvetio Lorens Kolberg
razvijajuci programe moralnog vaspitanja (prema: Stojiljkovi¢, 1998). On je takode
naglasavao da je razvoj moralnog rasudivanja rezultat stalne interakcije sa sredi-
nom, pri ¢emu je vazno iskustvo o meduljudskim odnosima koje dete i kasnije
odrasla osoba stic¢u u kontaktima sa socijalnim okruzenjem. Poznato je da je jedan
od znacajnih preduslova moralnog razvoja Zivot u ,pravednoj zajednici” i da je
Kolberg napravio projekat ,pravedne skole” koju karakteriSe uzajamno postova-
nje i saradnja (Miocinovi¢, 2004: 99-112). Stoga se moze pretpostaviti da je radno
iskustvo u skoli, iskustvo profesionalnog razvoja i usavrsavanja vazno u razvoju
odredenih socijalnih vestina i empatijskih potencijala.

Ispitano je da li se nastavnici razli¢ite duZine radnog staza (do 10 godina,
11-19, 20-40 godina) razlikuju u pogledu empati¢nosti i nisu nadene statisticki
znacajne razlike. Ovaj nalaz je saglasan zaklju¢ku Radovanovica (1993) da sam na-
stavni proces ne podstice razvoj empatije kod nastavnika.

Zatim je provereno da li neka vrsta dodatne edukacije kroz programe struc-
nog usavrsavanja nastavnika (Ucionice dobre volje, Nenasilno resavanje konfli-
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kata, Komunikacija, Asertivni trening, i sl.) moze imati takvu ulogu. Podaci o ra-
zlikama u empati¢nosti nastavnika koji su pohadali neku edukaciju i nastavnika
koji nikada nisu bili na edukacionim radionicama, prikazani su u tabeli 4. Rezultati
govore da nastavnici koji su prosli neki vid dodatnog usavrsavanja pokazuju vecu
sposobnost stavljanja na mesto drugih osoba (25.49 prema 23.91, p=.025) i vecu
spremnost da se uzive u intimni svet stvarnih ili imaginarnih likova (22.34 prema
19.55, p=.001); razlika nije bilo u pogledu afektivnih komponenti empatije. Uku-
pno gledano, u odnosu na nastavnike bez iskustva stecenog u okviru stru¢nog
usavriavanja, nastavnici koji su prosli neki vid dodatne edukacije pokazuju vece
empatijske sposobnosti, naravno, zahvaljujudi razlikama na kognitivnim kompo-
nentama empatije (IRl total iznosi 90.83 prema 86.47, p=.045).

Tabela 4. Razlike u stepenu empati¢nosti s obzirom na dodatnu edukaciju nastavnika

Empaticnost Edukacija AS SD t df Sig.
. Da 90.83 12.39
IRl total (Ukupna empatija) 1,804 118 .045
Ne 86.47 9.54
i j D 25.4 .67
PT (Zau2|ma.rlje tudeg a 5.49 3.6 2168 118 025
stanovista) Ne 23.91 3.25
. Da 22.34 417
FS (Fantazija) 3,309 118 .001
Ne 19.55 3.81
D 19.61 3.71
EC (Empatijska briznost) @ -1,776 118 .069
Ne 20.94 3.41
- Da 23.36 4.62
PD (Li¢na nelagodnost) 1,363 118 187
Ne 22.05 4.81

Na ovaj nacin, pokazano je da osobe koje ucestvuju u nekoj edukativnoj gru-
pnoj aktivnosti radionicarskog tipa mogu izgraditi bolje razumevanje za druge, i
to posredstvom razvoja sposobnosti da prepoznaju tude stanovise, da se uzive u
polozaj drugih (realnih iliimaginarnih) osoba, te da tako iskazu veéu zainteresova-
nost za eventualne brige i probleme drugih ljudi. lako su nastavnici sa iskustvom
u edukacionim radionicama empaticniji od onih koji ga nisu imali, nisu nadene
razlike u odnosu na to da li su pohadali manje ili vise (od 5) razli¢itih edukacija.
Ovaj nalaz moze znaciti da je najvaznije da nastavnik bude motivisan da poc¢ne da
se dodatno usavriava, kao da je prekretnica sama ta odluka da se nesto ucini za
sopstveni profesionalni razvoj.

Zakljucak i implikacije nalaza

Istrazivanje je pokazalo da ispitani nastavnici imaju srednje razvijene em-
patijske sposobnosti, to je saglasno nalazima veceg broja istrazivanja sprovede-
nih u nasoj sredini. Njihova sposobnost zauzimanja tudeg stanovista je dovoljno
razvijena, $to je vazan preduslov uspesnog ostvarivanja brojnih profesionalnih
uloga koje nastavnik ima. Empatijska fantazija, kao spremnost pojedinca da se
uzivi i razume polozaj drugih osoba je na prihvatljivom nivou, i ne bi valjalo da
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je u vecoj meri izraZzena, s obzirom na to da ova komponenta empatije ukazuje i
na okrenutost sebi i sopstvenom svetu unutrasnjih dozivljavanja. Drugim re¢ima,
prevelika sklonost fantaziji i sanjarenju uopste mogla bi ometati adaptivno pona-
$anje nastavnika u realnom Zivotu, pogotovu zbog toga Sto je rec o profesiji koja
nosi veliku socijalnu odgovornost (koju, nazalost, svi ne prepoznaju niti dovoljno
uvazavaju).

Struktura afektivne strane empatije ispitanih nastavnika nije povoljna niti
je dovoljno uskladena sa zahtevima ovog poziva: izrazenija je podloznost emo-
cionalnoj zarazi, tj. sklonost reagovanju licnom nelagodno$¢u na nepovoljno
emocionalno stanje drugih osoba nego sklonost da se u takvim okolnostima javi
osecanje empatijske briznosti. Ukoliko teSkoce i patnja drugih izazivaju kod na-
stavnika veliku li¢nu nelagodnost, to moZe umanijiti njihovu socijalnu preduzimlji-
vost; umesto da pruze adekvatnu ili preko potrebnu pomo¢ ucenicima i drugima
iz okruzenja kod nekih ¢e se pre javiti potreba da pobegnu iz nepovoljne situacije.
S druge strane, treba uzeti u obzir i da su realne zivotne okolnosti ¢esto takve da
nastavnik nije u stanju da nesto preduzme, ma koliko to Zeleo. Opsti pad standar-
da i kriza koja se odrazava na najsire slojeve stanovnistva takvih je razmera da su
mnogo puta nastavnici nemoc¢ni pred tesko¢ama, i onda kad su motivisani da se
uklju¢e u reavanje problema.

Saglasno ocekivanju, utvrdeno je da postoje razlike u stepenu empati¢no-
sti nastavnika zaposlenih u osnovnom, srednjem i visokom obrazovanju. Osnov-
Skolama i na fakultetima. Nastavnici razredne nastave pokazuju ve¢u spremnost
da se stave na mesto drugih i sagledaju stvari sa tudeg stanovista, $to je veoma
vazno za komunikaciju i nastavni proces u osnovnoj skoli. Treba istaci da je ovo
vrlo pozitivan nalaz jer pokazuje da osobe koje poducavaju i vaspitavaju najmla-
de imaju najvecu sposobnost da se stave na mesto svojih ucenika i da razume-
ju stvari iz njihove perspektive. Uz to, oni pokazuju najvecu empatijsku briznost,
¢ime mogu doprineti osec¢anju sigurnosti kod mladih ucenika i tako obezbediti
povoljnu klimu za ucenje i podrsku razvoju li¢cnosti. Ovo posebno dobija na zna-
¢aju u vreme kada je inkluzivno obrazovanje pocelo da se praktikuje u naSem
obrazovnom sistemu.

Dobijeni rezultati ukazuju na to da samo nastavno iskustvo ne dovodi do
povecanja empatijske kompetentnosti nastavnika, ali dodatno usavriavanje ste-
¢eno kroz neke forme edukacije i radionicarski rad moze dovesti do poboljsanja
empatijskih kapaciteta osobe. Nije vazan broj edukacija kroz koje je nastavnik pro-
a0, vec pre odluka da se po¢ne sa profesionalnim usavrsavanjem. Ovo posredno
govori u prilog,vaspitljivosti” empatijskih sposobnosti, a moze se pretpostaviti da
bi ciljane edukacije dovele do jo$ boljih rezultata. Izgleda da je lakSe delovati na
kognitivne nego na afektivne komponente empatije, ali je vazno da se dodatnom
edukacijom nastavnika postigne bolja ravnoteza izmedu prosocijalno orijentisa-
nih aspekata empatije i onih aspekata koji su prvenstveno okrenuti razumevanju
sopstvenih emocionalnih sadrzaja.
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Na kraju, treba uzeti u obzir da su rezultati dobijeni na prigodnom uzorku
ispitanika, primenom instrumenta cije subskale nisu pokazale zadovoljavaju-
¢u pouzdanost. Svakako bi trebalo nastaviti prou¢avanje uloge empati¢nosti u
ostvarivanju slozenih profesionalnih zahteva koji se postavljaju pred nastavnike
i druge predstavnike pomazucih profesija. Postoji prostor za razvoj specificnih
empatijskih vestina kojima se moze unaprediti komunikaciona kompetentnost
nastavnika, a time se posredno podstice i razvoj nastavnikovih kompetencija za
poducavanje, narocito za podrsku razvoju li¢nosti ucenika.
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TEACHERS' EMPATHY

Summary: Different approaches to teaching are agree on that the essential
constituents of the teaching process is the interaction and communication
between students and teachers, who are key actors in the teaching proce-
ss. The teacher has numerous and complex professional roles, which can
be successfully achieved only if he has the appropriate skills, competenci-
es and personal properties. The paper gives a brief overview of characteri-
stics of successful teachers, and special attention has been paid to the role
of emotional sensitivity and empathic reagibility in the educational context.
The subject of this study was to examine the empathy of teachers in primary,
secondary and higher education. The aim of research was to determine the
extent to which teachers developed empathic abilities, and whether there
are differences in the degree of empathy with respect to different places in
the educational system. The questionnaire IRI (Davis, 1980, Index of Interper-
sonal Reactivity), which measure affective (empathic concern, personal dis-
tress) and cognitive (Taking another’s perspective, Fantasy) components of
empathy, was given to the sample of 120 teachers. The results show that pri-
mary school teachers have the most highly empathic sensitivity in compari-
son with teachers of secondary and university education. In accordance with
previous findings, females have higher empathy than men. The findings are
discussed from the perspective of personality traits that are important for the
successful achievement of the professional roles of teachers.

Key words: teachers’ professional roles, cognitive and affective components
of empathy, teachers’ competencies, personality traits of teachers, effective
teaching



JINYHOCT N OBPA3OBHO-BACMUTHU PAL

Mirjana Stankovi¢ Dordevi¢® UDK 159.942:371.12;
Visoka Skola strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca, Pirot 159.942616-051

EMPATICNOST ZDRAVSTVENIH | PROSVETNIH RADNIKA

SaZetak: Osnova efikasne prakse i dobre komunikacije u pomazudim pro-
fesijama, kakve su profesija lekara i prosvetnih radnika, jeste emocionalno
sadozivljavanje s drugim. Osnovni cilj naseg istrazivanja bio je da se utvrdi
stepen izrazenosti empatije kod pripadnika dve pomazuce profesije — zdrav-
stvenih i prosvetnih radnika. Uslovno-nezavisne varijable istraZivanja bile
su: vrsta zanimanja, pol, godine radnog staza, starost i nivo obrazovanja,
dok je uslovno-zavisna varijabla bila empati¢nost. Osnovna pretpostavka
bila je da postoji statisticki znacajna razlika u nivou empati¢nosti zdravstve-
nih i prosvetnih radnika. Za procenu empati¢nosti koris¢ena je Cambridge
Behaviour Scale. Uzorak su Cinili prosvetni i zdravstveni radnici opstine Pi-
rot (N= 116). Rezultati pokazuju da ne postoje statisticki znacajne razlike u
stepenu izrazenosti empatije kod prosvetnih i zdravstvenih radnika. Istra-
Zivanje je pokazalo da su osobe Zenskog pola empati¢nije od muskaraca,
a najvisi nivo empati¢nosti imaju ispitanici ¢iji je radni staz od 16 do 30
godina. Zdravstveni i prosvetni radnici tokom svog $kolovanja sti¢u profe-
sionalne kompetencije, ali personalnim i interpersonalnim profesionalnim
kompetencijama ovladavaju tek kad otpocnu svoju profesionalnu karijeru.
Smatramo da je vazno jo$ tokom perioda detinjstva, a narocito tokom 3ko-
lovanja za pomagacke profesije, raditi na ,emocionalnom vaspitanju’, sto
je preduslov za uspesno bavljenje pomagackim profesijama, ali i preduslov
ocCuvanja mentalnog zdravlja.

Kljucne reci: empatija, zdravstveni radnici, prosvetni radnici, emocionalno
vaspitanje

Uvod

Poslednjih decenija obnovljen naglasak na psihosocijalnom aspektu razvoja
licnosti i bio-psiho-socijalni model mentalnog zdravlja doveo je do vedeg inte-
resovanja za li¢nost, stavove i afektivne odlike, te i za empatiju psihoterapeuta i
drugih profesionalaca koji se bave mentalnim zdravljem i obrazovanjem dece i
odraslih. Preduslov efikasne prakse i dobre komunikacije u pomazucim profesi-
jama - kakve su profesija lekara, psihologa, socijalnih i prosvetnih radnika, jeste
emocionalno saznanje druge osobe, Cija je osnova u mehanizmu emocionalne
zaraze. Svaka komunikacija koja nije krajnje povrina ukljucuje tumacenje motiva
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i predvidanje postupaka druge osobe, ¢ime se usmerava sopstveno ponasanje u
toj komunikaciji. Ono $to doprinosi prevazilazenju primitivnog bioloskog meha-
nizma emocionalne zaraze i omogucava da se u komunikaciji dostigne empatij-
sko razumevanije jeste preuzimanje uloga (Zegarac, 1997).

Empatija je ,termin nastao u estetici... po analogiji koristi se u psihologiji,
gde ukazuje na sazivljavanje posmatraca sa psihickim svetom druge osobe, sto
ne podrazumeva i uzivljavanje i proZivljavanje istih stanja, odnosno - simpatiju.
U psihoanalizi se koristi u istom znacenju kao i u opstoj psihologiji: kao saznajna,
intelektualna projekcija u strukturu i procese druge li¢nosti, zadrzavajuci realan
uvid u stanje stvari” (Krsti¢, 1996: 177).

Empatija podrazumeva znanje o tome $ta neko oseca i sposobnost da se to
jasno saopsti toj osobi. Pored toga, empatija ukljucuje sposobnost da se osete i re-
flektuju i neizrazena osecanja druge osobe, ¢ime se Siri njena samosvest (Morgan,
1997). Kada je re¢ o osobama koje rade sa decom, u literaturi se pominje ,empa-
tijski tretman’, kao prethodnica modifikacije njihovog ponasanja (Asbury, 2001).
A kada je u pitanju zdravstveno osoblje i komunikacija sa pacijentom, empatijski
stav se karakteriSe poStovanjem, zainteresovanos$cu za njegove probleme, strplje-
njem i poverenjem u proces gradenja odnosa i prevazilazenje teskoca (Skundric i
sar, 2006, prema: Jankovi¢, 2010).

U ovom radu zelimo da ispitamo stepen empati¢nosti osoba u pomazucim
profesijama - zdravstvenih i prosvetnih radnika, imajuci u vidu da je otvorenost
za sopstvena iskustva i iskustva drugih ljudi, uz altruisticku motivaciju, osnova za
uspesno bavljenje pomagackim profesijama.

Teorijski okvir problema

,Empatija je sustinski deo normalnog socijalnog funkcionisanja - omogu-
¢ava nam da budemo u skladu sa necijim oseéanjima ili misljenjem, omogucava
nam da razumemo namere drugih, predvidimo njihovo ponasanje i uzivimo se
u njihove emocije. Ukratko, empatija omogucava efektivnu interakciju u socijal-
nom svetu. Takode je i 'lepak’ socijalnog sveta, podsti¢e nas da pomazemo drugi-
ma i sprecava da druge povredujemo” (Baron-Cohen & Wheelwrihgt, 2004: 163).

Istrazivanja u oblasti empatije tradicionalno upadaju u jednu od dveju za-
mki — jedan broj teoreticara definise empatiju u oblasti afekata, dok druga ori-
jentacija naglasava kognitivni aspekt empatije. Savremeni autori (Baron-Cohen &
Wheelwright, 2004; Hofman, 2003, Stojiljkovi¢, 2009) se slazu da su oba pristupa
znacajna, s tim $to je veoma tesko razdvojiti afektivno i kognitivno kada govorimo
0 empatiji.

Afektivni pristup definiSe empatiju kao posmatracev afektivni odgovor na
afektivna stanja drugog. Bejtson sagledava empatiju kao osecanje brige, saoseca-
nja i neznosti prema drugima, koje doZivljavamo kada smo svedoci patnje neke
druge osobe (Batson, 1981, prema Stojiljkovi¢, 2009). Shvatanje empatije kao pre-
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tezno afektivnog procesa ima koren u Lipsovom poimanju empatije kao sklonosti
posmatraca da se stopi sa predmetom, koji estetski ocenjuje i prati shvatanja psi-
hologa i psihoanaliti¢ara prve polovine dvadesetog veka.

Teorije koje neguju kognitivni pristup istiCu da je empatija uklju¢ena u razu-
mevanje osecanja drugih (Kohler, 1929). Ove teorije takode govore o kognitivnim
procesima kao 5to je preuzimanje uloga, preuzimanje perspektive (Mead, 1934)
ili decentriranje (Piaget, 1932). ,Empatija se shvata prvenstveno kao sposobnost
da se razumeju i protumace emocionalne reakcije drugih u skladu sa kontekstom,
a pri tom postoji jasna razlika izmedu Ja i Druge osobe” (Stojiljkovi¢, 2009: 69).
Tokom 40-ih i 50-ih godina proslog veka za empatiju se koristio termin socijalna
inteligencija (Chapin, 1942; Dymond, 1950; Kerr & Sperrov, 1954). Novija termino-
logija koristi pojam teorija uma ili u¢itavanje uma. Sustinski, akcenat je na nasoj
sopstvenoj perspektivi, pripisivanju mentalnog stanja ili stava drugoj osobi i za-
klju¢ivanju o njenom mentalnom stanju (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004). ,U
novije vreme u razvojnoj psihologiji se pominje i razlikovanje 'kognitivnog pre-
uzimanja uloge’ - §to ukazuje na sposobnost razumevanja kognitivhog stanja
druge osobe (njenih misli, opazanja, namera) od 'afektivnog preuzimanja uloge’
- ¢ime se odreduje sposobnost raspoznavanja i tumacenja afektivnih reakcija dru-
ge osobe” (Stojiljkovi¢, 2009: 70). Kognitivni pristup shvatanju empatije prisutan
je u teorijskom konceptu Baron-Koena (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004) - u
tzv. Empati¢nost-Sistemati¢nost teoriji. Empati¢nost i sistemati¢nost su, kao ko-
gnitivni stilovi, po Baron-Koenu, dve odvojene dimenzije li¢nosti. Empati¢nost se
definise kao orijentacija na prepoznavanje tudih emocija i misli i adekvatan odgo-
vor na emocije drugih, a sistemati¢nost kao orijentacija na analizu promenljivih
u sistemu i izvodenje osnovnih pravila koja regulisu ponasanje sistema, odnosno
orijentacija na analizu ili konstrukciju sistematskih veza u nesocijalnom domenu.
Obe dimenzije imaju niz varijacija, ali, u proseku, kod Zena dominira Empatic-
nost, kao i kod homoseksulanih muskaraca, a kod muskaraca — Sistemati¢nost,
kao i kod studenata prirodnih nauka, nau¢nika, matematicara, inZenjera (www.
sciencedirect.com). U svojim ispitivanjima Baron-Koen koristi upitnike koji mere
Koli¢nik empati¢nosti (EQ) i Koli¢nik sistemati¢nosti (SQ) (www.highbeam.com).
Baron-Koen pretenduje da dimenzije Empati¢nost — Sistemati¢nost predstavi kao
opste crte licnosti koje predstavljaju sustinsku razliku medu polovima i poziva se
na povezanost sa,Big Five” faktorima li¢nosti - i to na povezanost empati¢nosti
sa dimenzijom saradljivost (prijatnost) koja ukljucuje poverenije, altruizam, ,blagu
narav”, kaoi povezanost empatije sa ekstraverzijom - druzeljubivosc¢u i toplinom,
dok je sistemati¢nost povezana sa otvorenoscu za ideje i vrednosti — kao intelek-
tualna radoznalost i spremnost da se preispitaju vrednosti.

Psihologija licnosti razmatra ulogu empatije u moralnom razvoju i altruistic-
kom ponasanju. Hofman u svojoj teoriji razvoja altruisticke motivacije donekle
zastupa interakcionisti¢ko glediste. On smatra da je dispozicija za empatijsko re-
agovanje na tudu nevolju univerzalna ljudska karakteristika, mada je moguce da
se posebni oblici koje empatija poprima tokom razvoja uce. Empatija je prven-
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stveno afektivna reakcija, ali ima i kognitivnu i konativnu komponentu (Hofman,
prema Stojiljkovi¢, 2009). Hofman smatra da je empatija visestruko determinisana
i objasnjava pet nacina izazivanja empatije. Tri neverbalna mehanizma (motorna
mimikrija i odgovarajuci fidbek, klasi¢no uslovljavanje, i direktna asocijacija signa-
la) predstavljaju pasivnu, nesvesnu reakciju, zasnovanu na povrsnim znacima i si-
gnalima, pa stoga zahtevaju najplici nivo kognitivne obrade informacija (Hofman,
2003). Dva naprednija kognitivha mehanizma su posredno asociranje i preuzima-
nje uloga, oni mogu biti podvrgnuti voljnoj kontroli i koriste semanti¢ku obradu
informacija i omogucavaju empatiju i sa osobama koje nisu fizicki prisutne.

lako je, po Hofmanu, vec¢ina empatijskih dozivljaja nevoljna i spontana, em-
patija se moZe uvezbavati, i to bi trebalo da bude strategija kako roditelja, tako
i terapeuta. ,Da bi se razvili prosocijalni motivi koji su dovoljno jaki da navode
osobu da se u situacijama medusobno suprotstavljenih potreba moralno ponasa,
potreban je aktivan napor roditelja da decu nauce da razmisljaju o potrebama
drugih ljudi... najbolja indukcija je ona koja odgovara postoje¢em kognitivnom
razvoju deteta i koja predstavlja roditeljski pritisak umerenog intenziteta, da bi
dete moglo da obrati paznju na posledice svog ponasanja po zrtvu, a ne po sebe”
(Hofman, 2003: 267).

Vecina autora smatra da je multidimenzionalni pristup proucavanju empa-
tijskog reagovanja najadekvatniji i najperspektivniji, a on empatijsko reagovanje
posmatra istovremeno i kao emocionalnu i kao intelektualnu vrstu ponasanja.
(Hofman, 2003; Kuburi¢, 1997; Stojiljkovi¢, 1997).

Metodologija istrazivanja

Problem i cilj istrazivanja

Istrazivanje se bavi empatijom kod pripadnika pomazucih profesija. Cilj
istrazivanja je da se utvrdi stepen izrazenosti empatije kod zdravstvenih i prosvet-
nih radnika i da proveri da li postoje razlike u stepenu izraZenosti empatije kod
predstavnika ovih dveju profesija.

Varijable

Uslovno nezavisne varijable u ovom istraZivanju su: vrsta zanimanja, pol, go-
dine radnog staza, starost i nivo obrazovanja, dok status uslovno zavisne varijable
ima empatija.

Hipoteze

Istrazivanje polazi od osnovne hipoteze da postoji statisticki znacajna razli-
ka u nivou empatic¢nosti kod pripadnika razli¢itih pomagackih profesija, odnosno
da zdravstveni radnici poseduju visi stepen empati¢nosti u odnosu na prosvetne
radnike.
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Takode, postavljene su sledece specificne hipoteze:

1. Postoji razlika u izrazenosti empatije s obzirom na pol - Zene imaju visi
stepen empati¢nosti u odnosu na muskarce.

2. Postoji razlika u izrazenosti empatije kod ispitanika sa razlicitom duzi-
nom radnog staza — osobe sa kra¢im radnim stazom imaju izrazeniji ste-
pen empati¢nosti u odnosu na one sa duzim radnim stazom.

3. Postoji razlika u izraZzenosti empatije kod ispitanika razli¢itih starosnih
grupa - mlade osobe poseduju izraZeniji stepen empati¢nosti u odnosu
na starije.

4. Postoji razlika u izrazenosti empatije kod ispitanika razli¢itog nivoa ob-
razovanja — osobe sa visim obrazovanjem imaju izrazeniji stepen empa-
ti¢nosti u odnosu na ispitanike sa visokim obrazovanjem i specijaliste
(magistre i doktore nauka).

Instrumenti

Cambridge Behaviour Scale (prevod sa engleskog: Snezana Stojiljkovi¢ i Mil-
kica Nesi¢) sadrzi 40 ajtema i zasnovana je na samoprocenjivanju ispitanika, sa
Cetvorostepenom skalom za odgovore koja meri stepen slaganja sa odredenim
stavkama (,slazem se u velikoj meri”,,slazem se u manjoj meri*,,ne slazem se u ma-
njoj meri’, ,ne slazem se u velikoj meri“). Stavke su formulisane tako da polovina
ajtema izrazava empati¢nost, a ostatak neempati¢nost. Maksimalni skor na ovom
instrumentu je 80, pri Cemu visi skor ukazuje na visi nivo empati¢nosti ispitanika.
Baron-Koen iznosi podatak o test-retest relijabilnosti ovog testa koja iznosi 0,97,
$to bi spadalo u vrlo visoku pouzdanost (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004).

Ispitanicima su postavljena i pitanja koja sadrZe podatke vezane za uslovno-
nezavisne varijable (zanimanje - zdravstveni / prosvetni radnik, pol, starost, radni

staz).

Uzorak ispitanika

Uzorak su ¢inili prosvetni radnici OS ,Sveti Sava“, OS ,Vuk Karadzi¢”, OS ,8.
septembar’, Srednje stru¢ne Skole, Gimnazije i Visoke $kole strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca u Pirotu, i lekari i zdravstveno osoblje (tehnicari, laboranti,
fizoterapeuti) Zdravstvenog centra Pirot. Pocetni uzorak ¢inilo je 137 ispitanika,
od kojih je sakupljeno 116 validnih upitnika.

Rezultati istrazivanja

Analiza pouzdanosti primenjenog instrumenta
i diskriminativnosti ajtema

Pouzdanost Cambridge Behavior Scale smo analizirali metodom interne kon-
zistentnosti preko Kronbahovog Alfa koeficijenta. Na uzorku od 116 ispitanika, za
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ovu skalu koja sadrzi 40 ajtema dobijen je Alfa koeficijent 0,843. S obzirom na to
da je arbitrarna granica pouzdanosti Alfa=0,80, Cambridge Behavior Scale je iznad
arbitrarne granice i smtramo da, za jedan test li¢nosti, ima visoku pouzdanost.

Stepen izrazenosti empatije kod zdravstvenih
i prosvetnih radnika

Poslo se od osnovne hipoteze da postoji statisti¢ki znac¢ajna razlika u nivou
empati¢nosti kod pripadnika razli¢itih pomagackih profesija, tj. da zdravstveni
radnici poseduju visi stepen empati¢nosti u odnosu na prosvetne radnike. Rezul-
tati koji pokazuju stepen izrazenosti empatije i razlike izmedu predstavnika ovih
dveju profesija u ispitanom uzorku prikazani su u tabeli 1.

Tabela 1. Razlike izmedu zdravstvenih i prosvetnih radnika u stepenu izraZenosti empatije

Zanimanje Min. Max. AS SD T Sig.
Zdravstveni radnici 10 70 49,42 10,119

. - 0,542 0,589
Prosvetni radnici 31 69 48,33 11,403

Kao $to se iz prikazanih rezultata vidi, u ispitanom uzorku ne postoji stati-
sticki znacajna razlika u stepenu izrazenosti empatije zdravstvenih i prosvetnih
radnika

Polne razlike u stepenu izraZzenosti empatije

Na osnovu nalaza brojnih istrazivanja, postavljena je hipoteza da postoji ra-
zlika u izrazenosti empatije s obzirom na pol, odnosno da Zene imaju visi stepen
empati¢nosti u odnosu na muskarce. Rezultati analize razlika u stepenu empatic-
nosti izmedu muskaraca i zena u ispitanom uzorku, prikazani u tabeli 2, potvrduju
ovu pretpostavku.

Tabela 2. Razlike u stepenu izrazenosti emaptije izmedu muskaraca i zena

Pol Min. Maks. AS SD T Sig.
Muskarci 10 68 45,29 10,353

N -3,674 0,000
Zene 22 70 52,32 10,182

Stepen empati¢nosti s obzirom na duzinu radnog staza

Poslo se od pretpostavke da postoji razlika u izraZenosti empatije kod ispi-
tanika sa razlicitom duzinom radnog staza, odnosno da osobe sa kra¢im radnim
stazom imaju izrazeniji stepen empati¢nosti u odnosu na one sa duzim radnim
stazom. Analizom varijanse ispitane su razlike izmedu tri kategorije ispitanika: sa
stazom od 0 do 15 godina, zatim sa stazom od 16 do 30 godina, i onih sa radnim
stazom preko 30 godina. F-test (4,076) pokazuje da izmedu kategorija ispitanika
sa razlicitom duzinom radnog staza postoje statisti¢ki znacajne razlike (statisticka
znacajnost na nivou 0,020). Rezultati su prikazani u tabeli 3 i tabeli 4.
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Tabela 3. Izrazenost empatije s obzirom na duzinu radnog staza

Staz AS SD Varijansa
0do 15 godina 48.00 11.877 141.065
16 do 30 godina 52.91 8.200 67.234
vise od 30 godina 44.83 8.873 78.735

Total 48.96 10.760 115.779

Tabela 4. Znacajnost razlika u stepenu izrazenosti empati¢nosti s obzirom na duzinu rad-
nog staza ispitanika

Staz Staz Razlika AS Sig.
0Od 16 do 30 godina 0do 15 godina 4912 0,030
vise od 30 godina 8,078 0,009

Hipoteza je delimi¢no potvrdena. Naime, najvisi stepen empati¢nosti u na-
Sem uzorku imaju ispitanici ¢iji je radni staz od 16 do 30 godina. Njihov stepen em-
pati¢nosti znacajno je visi u odnosu na ispitanike sa duzim radnim stazom (preko
30 godina), alii u odnosu na one ciji je radni staz u opsegu od 0 do 15 godina.

Razlike u izrazenosti empatije s obzirom na starost ispitanika

Ocekivanje da postoji razlika u izraZzenosti empatije kod ispitanika razlici-
tih starosnih grupa, tj. da mlade osobe poseduju izraZeniji stepen empati¢nosti u
odnosu na starije, nije potvrdeno (F=1,413, Sig. 0,243). Naime, izmedu starosnih
grupa u okviru ispitanog uzorka nema statisticki znacajnih razlika u stepenu em-
pati¢nosti.

Stepen empati¢nosti s obzirom na nivo obrazovanja

Ni ocekivanje da postoji razlika u izrazenosti empatije kod ispitanika razlici-
tog nivoa obrazovanja, odnosno da osobe sa visim obrazovanjem imaju izraZeniji
stepen empati¢nosti u odnosu na ispitanike sa visokim obrazovanjem i specijali-
ste, magistre i doktore nauka, nije potvrdeno (F=0,255, Sig. 0,775).

Diskusija rezultata

Nasa polazna teza bila je da medicinsko osoblje poseduje visi nivo empatic-
nosti u odnosu na prosvetne radnike. Sama priroda zdravstvenog poziva upucuje
na vecu izlozenost ljudskoj patniji, te i na potrebu, shodno Hofmanovoj teoriji, da
se smanji empatijska neprijatnost i otkloni nevolja osobe sa kojom empatisemo.
Neosporno je da empati¢nost predstavlja bithu komponentu ostvarivanja pro-
fesionalne uloge u pomagackim profesijama, posebno u zdravstvenoj struci, ali
pitanje je: u kojoj meri?

Osnovni nalaz naseg rada govori o tome da su ispitanici u naSem uzorku
— i zdravstveni i prosvetni radnici, empati¢ni — aritmeti¢ka sredina nivoa empa-
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ti¢nosti za ceo uzorak je 48,84, za zdravstvene radnike aritmetic¢ka sredina nivoa
izraZzenosti empatije je 49,42, a za prosvetne radnike 48,33, te moZemo govoriti
o afektivnoj osetljivosti obe podgrupe ispitanika. Naravno, moze se postaviti pi-
tanje jesu li nasi ispitanici davali socijalno pozeljne odgovore, $to je veoma teSko
izbeci u ovakvoj vrsti istrazivanja. Nase istrazivanje pokazuje da ne postoje stati-
sticki znacajne razlike izmedu zdravstvenih i prosvetnih radnika u stepenu izraze-
nosti empatije — T=0,542, Sig=0,589. Postavlja se pitanje zasto zdravstveni radnici
u nasem uzorku nemaju visi stepen izrazenosti empatije?

Smatramo da je posao zdravstvenih radnika stresniji u odnosu na poziv pro-
svetnog radnika, te se ¢eSc¢e deSava da budu izlozeni riziku od preteranog uno-
senja u problem pacijenata i ,uosecavanja” sa njima. ,Preterana empatija moze
posmatraca da pomeri iz dozivljaja empatije u doZivljaj sopstvene uznemirenosti,
potpuno prebacujudi njegovu paznju sa zrtve na sebe... terapeuti imaju tezak za-
datak balansiranja izmedu objektivnosti sa empatijom” (Hofman, 2003: 188). Sin-
drom izgaranja na poslu posebno je prisutan u ovoj pomagackoj profesiji, odatle i
mogucnost da se zdravstveni radnici,brane” od preteranog,uoseéavanja’, Cuvaju
svoje mentalno zdravlje, stvarajuc¢i emocionalnu distancu u odnosu na stresoge-
no okruzenje u kome rade. Lekari pacijentima pristupaju ,hladne glave” i trude
se da ih emocije ne preplave i time ih onemoguce da adekvatno i efikasno ukazu
pomoc¢. Odgovornost posla kojim se bave ¢esto ih primorava na racionalne, efika-
sne i efektivne odluke i ne ostavlja im vremena, ni mesta, za potpuno afektivno
uzivljavanje. Jo$ jedan moment treba istaci — preterana empati¢nost mogla bi da
ugrozi njihovu profesionalnost, ali i autoritet — emocionalna distanca stiti i njihov
profesionalni autoritet.

+Probudena empatijska neprijatnost ne mora uvek da dovede i do prosoci-
jalnog ponasanja, ¢ak ni do Zelje da se ucestvuje u prosocijalnim delima... brojni
faktori uticu na to hoce li empatija u nekoj situaciji biti probudena... u situacija-
ma u kojima empatijska neprijatnost prevazilazi individualnu ‘optimalnu’ grani-
cu tolerancije bola i neprijatnosti, briga se pre usmerava na sebe samoga, nego
na osobu u nevolji” (Stojiljkovi¢, 2009: 76). Takode, i licnosne individualne razlike
(umanjivanje znacaja problema, kognitivni uvid, bez afektivnog uzivljavanja), kao
i karakteristike situacija (kada je npr. vise osoba odgovorno), uti¢u na nivo izraza-
vanja empati¢nosti. Sve ovo treba imati u vidu kada razmatramo pojavu i stepen
izrazenosti empati¢nosti zdravstvenih radnika.

Ocigledno je da ispitanici iz naseg uzorka uspesno uspostavljaju ravnotezu
izmedu zahteva profesije, sa jedne strane, i emocionalnog naboja koji prati nji-
hov poziv, sa druge strane. Smatramo da su ovo neki od razloga zasto zdravstveni
radnici u nasem uzorku ne pokazuju znacajno visi nivo empati¢nosti u odnosu na
prosvetne radnike.

Prosvetni radnici iz naseg uzorka su empati¢ni — aritmeticka sredina stepena
izraZenosti empati¢nosti u nasem uzorku je 48,33 - nesto je niza, ali ne i stati-
sticki znacajna, u odnosu na zdravstvene radnike. Empatija je bitna komponenta
vaspitno-obrazovnog procesa. Rodzers smatra da nastavnik treba da bude ,kao
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osoba onakav kakav jeste i da je otvoreno svestan svojih stavova... da oseca pri-
hvatanje svojih pravih osec¢anja. Na taj nacin on postaje prava osoba u odnosima
sa svojim ucenicima... onaj nastavnik koji moze toplo da prihvata, koji pruza be-
zuslovnu naklonost i koji moze da se uzivi u osecanja... taj nastavnik ¢e mnogo
uciniti da uspostavi uslove za ucenje” (Rodzers, 1985: 221). Uspesni, prijateljski
interpersonalni odnosi predstavljaju jedan od vaznih ¢inilaca ucenja u razredu.
Od sustinske je vaznosti da nastavnici odrze otvorenim kanale komuniciranja sa
decom, i pri tome ostvare klimu emocionalne topline, poverenja i razumevanja. U
literaturi ima istrazivanja koja podrzavaju tezu o znacaju empatije za nastavnicki
poziv, mada se uglavnom radi o istrazivanjima empati¢nosti nastavnika koji rade
sa specificnim grupama dece (Andelkovi¢ i sar, 2009; Asbury, 2001; Morgan, 1997).

Morgan (1997) tvrdi da je empatija znacajna u svim oblastima nastave, ali je
od presudne vaznosti u nastavi namenjenoj deci sa emocionalnim poremecajima.
Posebno se istice znacaj empatije kao sposobnosti koja dopire do de¢jih odbra-
na i doprinosi razumevanju pravog znacenja njihovog ponasanja. Esberi (Asbury,
2001) analizira empatiju kod nastavnika koji rade sa decom problemati¢nog po-
nasanja i predlaze empatijski tretman prosvetnih radnika kao uvod u tehniku
modifikacije ponasanja kako bi se popravio odnos nastavnik-ucenik. Empatijski
tretman podrazumeva napustanje egocentri¢nog stava i izveden je iz tehnike
podsticajnog ponasanja, usmerene na li¢cna ose¢anja prosvetnih radnika.

Pitanje koje se namece je: da li bi visi nivo empati¢nosti bio neophodan i ko-
ristan za nastavni proces, kako u radu sa decom redovne populacije, tako i u radu
sa decom koja imaju teskoce u razvoju?

Pozvac¢emo se na Hofmanovu teoriju — emocionalna distanca nastavnika je
¢esto neophodna u vaspitno-obrazovnom radu - i profesija nastavnika spada u
pomagacke, nastavnici su ¢esto zamena za roditelje ili terapeute, deca veliki deo
vremena provode u Skoli i emocionalno se vezuju za prosvetne radnike - posebno
za vaspitace i ucitelje, naravno, vazi i obrnuto. Preterano emocionalno uZivljavanje
moze Stetiti osnovnom cilju nastavni¢kog poziva — upravljanju poducavanjem i or-
ganizovanju okruzenja za poducavanje (Morgan, 1997). Obrazovno-vaspitna prak-
sa, barem u nasoj zemlji, jo$ uvek stavlja naglasak na obrazovanje — nastavnici,jure”
da ostvare nastavni plan i nemaju vremena da se bave li¢cnos¢u ucenika (to je posao
roditelja, stru¢nih saradnika, terapeuta), skole su jo$ uvek (uglavhom) videne kao
fabrike znanja — obrazovno-vaspitni rad je i dalje pre svega obrazovni ili ga barem,
takvim dozivljavaju nastavnici. Preterana senzitivnost nastavnika za ucenike i nji-
hove probleme moze voditi u izgaranje na poslu — posao prosvetnog radnika jeste
zahtevan u smislu emocionalnog davanja, ali, negde se mora postaviti granica -
mesanje posla i privatnog Zivota vodi izgaranju na poslu - to, ocigledno, znaju nasi
ispitanici. Takode je prisutan i problem autoriteta nastavnika - dodatno emocional-
no uzivljavanje moze da ugrozi njihov autoritet kao nastavnika. Sve ovo, kao i li¢no-
sne i situacione karakteristike, moglo bi biti objasnjenje rezultata nadeg istrazivanja.

Nasa pretpostavka da postoji razlika u izrazenosti empatije s obzirom na pol
- da zene u nasem uzorku imaju visi stepen empati¢nosti u odnosu na muskarce,
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potvrdena je (T=3,674, Sig. 0,000). Dakle, postoji statisticki znacajna razlika u ni-
vou empati¢nosti izmedu polova u korist Zena.

Ovo je ocekivani rezultat — skoro sva istrazivanja koja smo konsultovali izno-
se iste rezultate. Joksimovi¢ i Vasovi¢ (1990, prema Stojiljkovi¢, 1997) su utvrdile
da se prosocijalna orijentacija devojaka ispoljava narocito kroz empatiju, brigu za
drugog, humanitarno interesovanje i humanitarnu vrednosnu orijentaciju. | kad
su u pitanju ucenici (Jankovi¢, 2010), studenti (Stojiljkovi¢, 1997; Kuburi¢, 1997),
socijalni radnici (Zegarac, 1997), zdravstveni i administrativni radnici (Radovano-
vi¢, 1993; Pesi¢, 2006) zene pokazuju visi nivo empati¢nosti. Hofman (2003) ove
razlike u empati¢nosti medu polovima u korist Zena tumaci vecom sklonos¢u ner-
vnog sistema zena ka emocionalnom pobudivanju. Fiziolosku osnovu ovih rezul-
tata Baron-Koen nalazi u razlici nivoa maskulinih, odnosno femininih hormona,
pocev od prenatalnog razvoja, kao i nivoa hormona osoba homoseksualne orijen-
tacije, Sto cini osnovu njegovog teorijskog razmatranja odnosa medu polovima
— Empati¢nosti-Sistemati¢nosti kao dveju odvojenih dimenzija koje, po njemu,
definidu Zenski, odnosno, muski pol. U istrazivanju sprovedenom na uzorku koji
su Cinili 71 muskarac i 126 osoba Zenskog pola, Zene su statisticki znacajno empa-
ti¢nije u odnosu na muskarce — T=3,4, Sig. 0,0001 (Baron-Cohen & Wheelwright,
2004). Do istih nalaza dosli su i istrazivaci sa Univerziteta Gent u Belgiji, Centra za
kognitivne neuronauke Dartmut koledza u SAD, Centra za studije uma Univerzite-
ta u Kaliforniji ispitujuci studente humanistickog i prirodno-nau¢nog usmerenja
(N=1720), kao i ispitivanje formi Koli¢nika empati¢nosti i sistemati¢nosti (EQ and
SQ) na studentima koje su sproveli istrazivaci Departmana za psihologiju Univer-
ziteta Ciba u Japanu, Centra za autizam i Univerziteta u KembridZzu (www.scien-
cedirect.com, www.thesychologist.org.uk/archive ).

Ispitanice u nasem uzorku, i prosvetni i zdravstveni radnici, empati¢nije su
u odnosu na muskarce - aritmeticka sredina na skali empati¢nosti za Zenski pol
je 52,32, a za muskarce 45,52 (od mogucih 80 poena na skali) - razlika je nesto
manje od 7 poena. Smatramo da tradicionalna uloga zena kao majki i onih koje
brinu i staraju se o deci, podrazumeva i visi nivo empati¢nosti. Maj¢instvo je za
zene, prema nekim tvrdenjima, najvazniji izvor licnog identiteta (Arendell, 2000,
prema Cudina-Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006), to je sredi$nja uloga za Zzenu i merilo
njene Zenstvenosti (Walker, 2000, prema Cudina-Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006).
Po Bolbiju (1969, prema Cudina-Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006), vezanost — nega
(jedan od tri sistema odnosa roditelj-dete) karakteristika je majcinske prakse i
podrazumeva usmeravanje, naredivanje, kanalisanje ponasanja; u punoj meri je
prisutna u oblicima sigurnog vezivanja za majku i preduslov je za razvoj detetove
sposobnosti emocionalne regulacije, sto olaksava uspostavljanje drustvenih od-
nosa sa drugima, uti¢e na prilagodavanje skoli i na Skolski uspeh. Smatramo da
Zene u nasem uzorku imaju slican stav prema deci koju lece ili poducavaju i time
mozemo protumaditi visi nivo empati¢nosti Zena u odnosu na muskarce. Zene su,
bez obzira na poziv kojim se bave, emocionalno empatic¢nije, podloznije prihvata-
nju neprijatnih i prijatnih emocija i voljne da se bave i tudim i svojim osecanjima.
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Nasa pretpostavka da postoji razlika u izrazenosti empatije s obzirom na rad-
ni staz donekle se pokazala ta¢nom, naime uzorak nasih ispitanika podelili smo
na tri kategorije s obzirom na duzinu radnog staza - do 15 godina, od 16 do 30 i
preko 30 godina. Pretpostavka je bila da su empaticniji ispitanici koji imaju kraci
radni staz; istrazivanje je, medutim, pokazalo da najvisi nivo empati¢nosti imaju
ispitanici Ciji je radni staz od 16 do 30 godina - F=4,076 i Sig=0,020. Moguce je da
ispitanici koji imaju kraci radni staz imaju izraZeniji egocentri¢ni stav ili samozao-
kupljenost, a ta sklonost da se pojedinac toliko bavi svojim osecanjima moze da
ga spreci da razume drugog (Asbury, 2001). Osobe sa kra¢im radnim stazom imaju
potrebu dokazivanja pred drugima i samodokazivanja, i visok nivo aspiracija. Za
njih je od velike vaznosti uspesno ispunjavanje zadataka jer na taj nacin pokazuju
da su sposobni da ispune sve zahteve koji se pred njih postave (Opaci¢,1995, pre-
ma Pesi¢, 2006). Oni tek treba da se dokazu u svojoj struci i profesionalnoj ulozi,
te su, smatramo, vise zaokupljeni time kako uspesno ostvariti svoju profesionalnu
ulogu (izle¢iti, odnosno pouciti), nego osecanjima onih sa kojima rade. Tu su ta-
kode i znacajni li¢ni razvojni zadaci — partnerska veza ili brak, osnivanje porodice,
radanje i odgajanje sopstvene dece, $to ne ostavlja mnogo prostora i vremena za
Lprofesionalnu” empatiju sa drugima. S druge strane, moguce je da su ispitanici
sa duzim radnim staZzom vec sagoreli na poslu - i zdravstveni i prosvetni radnici,
emocionalno se znacajno ,trose” tokom svoje profesionalne karijere, tako da je,
pred kraj radnog veka, samozaokupljenost rezultat njihovog emocionalnog osi-
romasivanja. Takode, i godine provedene u jednoj profesiji, nau¢ena emocional-
na distanciranost, kao i autoritet koji su stekli tokom svoje profesionalne karijere,
udaljava ih od emocionalnog uosecéavanja za drugima.

Najempati¢nijom se pokazala druga kategorija - ispitanici ciji je radni staz
od 16 do 30 godina - to su godine profesionalne karijere koje se smatraju najplod-
nijim, osoba je u usponu karijere, a sa druge strane, ve¢ se dokazala kao kompe-
tentan profesionalac, ovladala vestinama socijalne interakcije potrebnim za us-
pesno ispunjavanje profesionalne uloge i moze se posvetiti uosecavanju sa dru-
gima, tacnije empatija ovim ispitanicima daje kvalitet vise u ispunjavanju njihove
profesionalne uloge. Sa druge strane, njihovi li¢ni razvojni zadaci su vec ispunjeni
— u ovom periodu vecina osoba je zasnovala porodicu, deca su u godinama kada
im nije neophodna veca briga roditelja, 5to, takode, ispitanike iz naSeg uzorka
usmerava na Cesce i lakSe decentriranje i usmeravanje na empatiju sa osobama
na profesionalnom nivou.

Ostaje pitanje zasto nisu potvrdene i nade ostale pretpostavke — u nasem
uzorku nije se pokazalo da su mladi ispitanici empati¢niji u odnosu na starije, kao
ni ispitanici sa uslovno nizim obrazovanjem - visa skola, u odnosu na visoku i spe-
cijalizaciju, odnosno magisterijum i doktorat nauka.

Nasa pretpostavka je bila da mlade osobe imaju visi nivo empati¢nosti od
starijih, $to se nije pokazalo u nasem istraZivanju kao osnovano — zapravo nije
bilo statisticki znacajnih razlika izmedu podgrupa ispitanika s obzirom na starost.
Mladi ljudi su usmereni na pitanja svog sopstvenog identiteta i na razvoj zivotnog
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plana. Mladi ispitanici su upravo oni koji imaju i kra¢i radni staz - tek se dokazu-
ju u svojoj profesionalnoj ulozi, samozaokupljenost je na visokom nivou (lgen,
1981, prema: Asbury, 2001), takode, tek ostvaruju licne razvojne zadatke, te iz
tih razloga njihova empati¢nost je manje izrazena. Stariji ispitanici ne razlikuju
se statisticki znacajno od mladih - pretpostavljamo da je tu dosao do izrazaja fe-
nomen izgaranja na poslu posle dugog niza godina bavljenja stresnim zanima-
njima kakva su i zanimanja zdravstvenih i prosvetnih radnika. Takode, postavlja
se opravdano pitanje da li se empati¢nost ovih ispitanika stvarno ne razlikuje od
empati¢nosti mladih ispitanika, ili su oni ovladali vestinom uspostavljanja emoci-
onalne distance, koja ih titi od preteranog uosecavanja, ili je, mozda, potreba da
se sacuva autoritet doprinela da manifestno nema razlika u empati¢nosti mladih
i starijih ispitanika.

Nasa poslednja pretpostavka bila je da, uslovno, nizi nivo obrazovanja - visa
Skola (medicinski tehnicari, fizioterapeuti, laboranti, vaspitaci i ucitelji) podrazu-
meva visi nivo empati¢nosti od osoba sa vis$im nivoom obrazovanja — lekari, profe-
sori, lekari-specijalisti, magistri i doktori nauka. Ni ova pretpostavka nije potvrde-
na - razlike u nivou empati¢nosti nisu bile statisticki znacajne. Smatramo da iako,
mozZda, vaspitaci i ucitelji, kao i medicinski tehnicari i fizioterapeuti, provode vise
vremena sa decom, odnosno pacijentima, te se vise emocionalno vezuju i imaju
mogucénost da vise empatisu sa njima. U sustini, svi prosvetni i zdravstveni radnici
rade isti posao — poducavaju, odnosno lece — pruzaju pomog, te se nisu pojavile
statistiCki znacajne razlike u nivou empati¢nosti s obzirom na nivo obrazovanja.
Ocigledno je da ispitanici iz naSeg uzorka umeju da se emocionalno distanciraju i
time zastite od preteranog uosecavanja koje bi skodilo ispunjavanju njihove pro-
fesionalne uloge.

Zakljucak

+Empatija je iskra ljudske brige za druge ljude, lepak koji socijalni Zivot drZi
zajedno. Ona moze biti krhka, ali je bez svake sumnje izdrzala celu evoluciju i ve-
rovatno e tako biti dok god bude bilo ljudske vrste” (Hofman, 2003: 12). Empatija
ima specificnu ulogu u takozvanim pomagackim profesijama kojima pripadaju
zdravstveni i prosvetni radnici. Pitanje na koje smo pokusali da odgovorimo u
ovom radu je: da li postoje razlike u nivou empati¢nosti zdravstvenih i prosvetnih
radnika? Oc¢igledno da je empati¢nost bitna komponenta uspeSnog ostvarivanja
profesionalne uloge kako zdravstvenih, tako i prosvetnih radnika, ali postavlja se
pitanje u kojoj meri? Da li preterano uoseéavanje nosi rizik po kvalitet obrazovno-
vaspitnog procesa i efikasnost i uspeh lecenja?

Uzorak ispitanika u nasem istrazivanju pokazuje visi nivo empati¢nosti u
odnosu na aritmeti¢ku sredinu testa empati¢nosti Baron-Koena i Vilrajtove u po-
menutom istraZivanju (AS=48,84 prema AS=44,5), ali nije bilo statisti¢ki znacajnih
razlika izmedu zdravstvenih i prosvetnih radnika — i jedni i drugi pruzaju pomog, i
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jedno i drugo zanimanije trazi mnogo emocionalnog davanja i ima visok rizik pro-
fesionalnog izgaranja. Nasi ispitanici su, generalno empaticni, ali ¢ini se da postoji
naucena emocionalna distanciranost, kao i potreba da se sa¢uva autoritet profe-
sije, a takode ne treba prenebregnuti ni licnosne karakteristike, kao i situacione
komponente koje mogu da uti¢u na ispoljavanje nivoa empati¢nosti.

Neselektivha empatija moze dovesti do povecéane razdraZljivosti i hroni¢ne
emocionalne iscrpljenosti, do sekundarne traumatizacije, do izgaranja na poslu
i teskoca u ispunjavanju profesionalnih zadataka. Empatijsko razumevanje ne
mora uvek voditi i racionalnom i svrsishodnom ponasanju, preterano uosecéava-
nje vodi u preplavljenost afektima, posebno u osec¢anje nelagode, koje moze da
blokira akciju.

Sa druge strane, preterana profesionalizacija zanimanja i nezainteresova-
nost za licnost osoba (dece, pacijenata) kojima prosvetni i zdravstveni radnici pru-
Zaju pomoc i koje obucavaju, vodi u drugu krajnost — poziv zdravstvenog radnika
treba da se zasniva, pre svega, na ljudskom, humanom odnosu sa pacijentima,
dok proces u¢enja mora da ,prepli¢e kako kognitivne, tako i instinktivne i afek-
tivne dogadaje u jednu nerazmrsivu Saru” (Redl, 1969, prema Morgan, 1997: 63).

Zdravstveni i prosvetni radnici tokom svog skolovanja sti¢u profesionalne kom-
petencije, ali personalnim i interpersonalnim kompetencijama poziva ovladavaju tek
kad otpocnu svoju profesionalnu karijeru. Smatramo da je vazno jos tokom perioda
detinjstva, a narocito tokom Skolovanja za pomagacke profesije, raditi na ,emocio-
nalnom vaspitanju” koje podrazumeva unapredivanje emocionalne prijemcivosti,
decentracije i prevazilazenje samozaokupljenosti, podsticanje razvoja empatije, stav-
ljanja na mesto drugog i uosecavanja, razvoj asertivnosti i sticanje vestina nenasilne
komunikacije, sto je preduslov za uspesno bavljenje pomagackim profesijama, ali i
preduslov o¢uvanja mentalnog zdravlja osoba koje se ovim profesijama bave.
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Mirjana Stankovi¢ Dordevic

EMPATHY OF EMPLOYEES IN EDUCATIONAL
AND HEALTH ORGANIZATIONS

Summary: Emotional empathy with others is the basis of effective prac-
tice and successful communication in helping professions such as medici-
ne and education. The main purpose of our research was to determine the
degree of empathy felt by members of two helping professions — medicine
and education. The variables of the research were both conditionally inde-
pendent, including occupation, gender, years of service, level of education,
and conditionally dependent, including the empathy. The basic assumption
was that there is statistically significant difference in the degree of empathy
of health and education workers. The survey instrument was Cambridge Be-
haviour Scale. The sample consisted of health and education workers of the
municipality of Pirot (N=116 respondents). The main finding of our research is
that there are no statistically significant differences in the degree of empathy
of health and education workers. The research has shown that women have
higher level of empathy than men, and the highest degree of empathy has
found in the respondents with 16 to 30 years of work experience. Health and
education workers acquire professional competencies during their professio-
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nal training, but they master the personal and interpersonal competencies of
their profession only when they start their professional careers. We strongly
believe that it is extremly important to work on "emotional education” even
during childhood, and especially during the process of education for helping
professions, because it as a precondition for succsessful career in helping pro-
fessions, as well as for the preservation of mental health.

Key words: empathy, health workers, educational workers, emotional edu-
cation
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DOPRINOS SKOLE POZITIVNOM SAMOOPAZANJU UCENIKA’

Sazetak: Skolsko iskustvo ima znacajnu ulogu u formiranju slike o sebi i
moze imati najjace i najduze efekte na samopostovanje pojedinca. Razliditi
oblici ponasanja ucenika i njihove osobine, u skolskim uslovima, podlezu
evaluaciji koja se uglavnom ostvaruje u interakciji sa nastavnicima, vrinja-
cima i drugim akterima $kolskog Zivota. Povratne informacije od,znacajnih
drugih” doprinose konstituisanju slike o sebi i samopostovanja, a njihovo se
dejstvo kasnije odrazava na funkcionisanje pojedinca u razli¢itim oblastima.
U okviru brojnih doprinosa koje skola ostvaruje u razvoju ucenika, ¢ini se da
je nedovoljno paznje posveéeno znacaju koji $kola moZze da ostvari u samo-
opazanju ucenika. Problem se razmatra u literaturi, empirijski se istrazuje,
ali konkretnija operacionalizacija postupaka kojima bi se moglo usmeravati
pozitivho samoopazanje ucenika kao da izostaje, ili se bar nedovoljno ek-
splicira kao znacajan vaspitno-obrazovni cilj $kole. Cilj ovog rada je da uka-
7e na rezultate istraZivanja o povezanosti samoopazanja i pojedinih faktora
licnosti, i povezanosti samoopaZzanja i funkcionisanja pojedinca. Saznanja iz
empirijskih izvora bic¢e polazna osnova u izdvajanju situacija koje pogoduju
formiranju pozitivnhog samoopazanja ucenika i koncipiranju postupaka ko-
jima se realizacija ovog znacajnog vaspitno-obrazovnog cilja moze uciniti
izvesnijom.

Kljucne reci: samoopazanje, $kola, uenici, vaspitno-obrazovni cilj, kompe-
tencije nastavnika

Uvod

Albert Ajnstajn je kazao da su najvazniji uslovi za ostvarenje i o¢uvanje mo-
tivacije za rad u skoli, ali i u zivotu, zadovoljstvo u radu i zadovoljstvo ostvarenim
rezultatima. Cini se da je i Ajnstajn, rekavsi to na svoj nacin, prepoznao da $kola
ima zadatak da svakom uceniku obezbedi da sebe pozitivho opaza, da formira
pozitivnu sliku o sebi i razvije samopostovanje. U suprotnom, skola ¢e biti ugroza-
vajuca sredina koja ne obezbeduje mogucénost da se ostvari zadovoljstvo i posti-

8 blagicaz@ucfak.ni.ac.rs

7 Rad je nastao u okviru projekta ,Identifikacija, merenje i razvoj kognitivnih i emocionalnih
kompetencija vaznih drustvu orjentisanom na evropske integracije”, br. 179018, koji finansira
Ministarstvo nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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gne uspeh. Logi¢na posledica koja iz toga proizilazi je izbegavanje ugrozavajuceg
ambijenta, ili ako je to neophodno, formalni boravak u njemu sa razvijenim stra-
tegijama izbegavanja ucesca u aktivnostima, radi o¢uvanja pozitivnog identiteta.

Razvijanje pozitivhog samoopaZzanja ucenika je znacajan zadatak koji skola
treba da ispuni, samim tim 3to je Skola usmerena ka napredovanju i razvoju sva-
kog pojedinac¢nog ucenika. Medutim, suoavamo se sa postoje¢om obrazovnom
praksom u kojoj Skole ne ostvaruju dovoljno prilagoden ambijent za napredova-
nje vecine ucenika, za ostvarenje njihovih obrazovnih postignuca, pa samim tim
i pozitivhog samoopazanja. Opredeljenost skole i njena deklarativna namera da
podstice pozitivno samoopazanje ucenika nije dovoljna. Da bi Skola ostvarila svo-
ju misiju u konstituisanju pozitivnog samoopazanja uc¢enika neophodno je da sa
deklarativnog opredeljenja prede na primenu adekvatnih strategija.

Postavljeni zadatak zahteva ozbiljan pristup i sagledavanje problema sa ra-
zlicitih aspekata. Koncipiranje gotovih reSenja nije moguce zbog razli¢itih uslova
u kojima se odvija obrazovni proces i individualnih karakteristika u¢enika. Nasa
je namera da se u radu osvrnemo na neke aspekte sagledavanja samoopazanja
ucenika, na povezanost samopazanja i obrazovnih postignuca i ukazemo na pre-
porucene strategije i postupke kojima se samoopazanje ucenika moZe poboljsati.
Ocekujemo da ¢emo na ovaj nacin napraviti sistematizaciju nekih od dosadasnjih
saznanja i eventualno otvoriti nove dileme.

Opsta saznanja o samoopazanju (self-konceptu)
i samopostovanju

Psiholoski konstrukt koji se u literaturi imenuje kao self-koncept, pojam o
sebi, samoopazanje ili samopoimanje, znacajan je i legitiman konstrukt unutar
veoma razlicitih referentnih okvira. U zavisnosti od bazi¢ne orijentacije autora, sa-
moopazanje se definise na razlic¢ite nacine, pa se tako, slededi razlicite teorijske
pravce i Skole, mozemo sresti sa mnogobrojnim odredenjima ovog pojma (Zlatko-
vi¢, 2007). Medutim, nije nam namera da se detaljno bavimo suptilnim razlikama
medu terminima i dodeljivanjem prednosti nekom od njih. Uz neznatne razlike
oni se odnose na,ideje, osecanja i stavove koje ljudi imaju o sebi” (Woolfolk, 2004),
ili, iz pozicije Pijazeovog videnja, na izgradenu kognitivhu shemu koja organizuje
nase impresije, osecanja i stavove o nama samima. Dakle, govorimo o subjektivno
dozivljenom entitetu, ukupnoj svesti jedne osobe o sebi.

Uporedo sa terminom self-koncept, i njemu srodnim terminima, koristi se i
termin self-esteem, tj. samopostovanje. Self-koncept je kognitivna struktura, ve-
rovanje o tome ko smo mi. Samopostovanje je afektivna reakcija na saznanje ko
smo mi, tj. odnosi se na osecanja izazvana sagledavanjem kvaliteta koje pojedinac
opaza kod sebe (Coopersmith, 1967). Samopostovanje predstavlja evaluativni as-
pekt slike o sebi, nastaje kao rezultat interpersonalnih odnosa sa znac¢ajnim oso-
bama (znacajni drugi), i njegova uloga je u suocavanju pojedinca sa spoljasnjim
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informacijama (Lackovi¢-Grgin, 1994). Evaluativni aspekt slike o sebi podlozniji je
uticaju situacionih faktora i naglasava znacaj procesa socijalnog poredenja. Sa-
mopostovanje se uglavnom posmatra kao neodvojiva dimenzija slike o sebi, zato
$to se uz svaki deskriptivni podatak o sebi veze i odredeni vrednosni sud. Veziva-
nje odredenih vrednosnih sudova uz elemente slike o sebi daje tim elementima
razli¢itu vaznost, tj. dovodi do uspostavljanja vrednosne hijerarhije razlicitih obe-
leZja, dajudi nekim informacijama o sebi primat u odnosu na druge.

Na taj nacin postaje aktuelno pitanje strukture self-koncepta i nacina nje-
govog sagledavanja u literaturi. U samim pocecima interesovanja za koncept sa-
mopoimanija, on je predstavljan kao jednodimenzionalni konstrukt, kao genera-
lizovano samoopazanje tj. generalizovano iskustvo o sebi. Medutim, s vremenom
je bila sve uocljivija visedimenzionalnost ovog konstrukta, a kasnije i koncipira-
nje multidimenzionalnih hijerarhijskih modela, sa globalnim self-konceptom na
vrhu. Self-koncept kao multidimenzionalni konstrukt sastoji se od vise posebnih
aspekata (faceta), medusobno povezanih, ali, ipak, dovoljno razli¢itih. Sevelso-
nov multidimenzionalni hijerarhijski model slike o sebi (Opaci¢, 1995) jedan je od
najprisutnijih modela u literaturi. Na vrhu modela nalazi se prili¢no stabilan op5ti
koncept o sebi koji je nastao integracijom tzv. akademskog i neakademskog self-
koncepta, koji predstavljaju nize stratume u hijerarhiji. Akademski domen cine
evaluacije o sopstvenoj kompetenciji u pogledu pojedinih skolskih predmeta,
dok se u okviru ,neakademskog” domena razlikuju socijalni, emocionalni i fizi¢-
ki self-koncept. Svaki od pomenutih domena nastaje integracijom specifi¢nih
elemenata koji se nalaze nize u hijerarhiji i koji su sve manje stabilni, a u sve ve-
¢oj meri zavisni od situacije. Unutar fizickog domena razlikuju se faktori fizickog
izgleda i fizickih sposobnosti, a unutar socijalnog domena nalazi se evaluacija od
strane roditelja i vrSnjaka. Na samom dnu modela su samoevaluacije ponasanja
u sasvim specifi¢cnim situacijama. Obrnuto prikazan model podrazumeva da se
nizi stratumi u hijerarhiji odnose na specifi¢nija podrucja samoprocene, pa se oni
integrisu na visim nivoima, a opsti, generalni koncept o sebi najvisi je u hijerarhiji.

Novija istrazivanja potvrdila su multidimenzionalnost self-koncepta i u spe-
cificnim oblastima (Byrne & Gavin, 1996; Vispoel, 1995). Akademski self-koncept
se poceo posmatrati kao multidimenzionalni jer se pokazalo da globalni akadem-
ski self-koncept nece moci da objasni postignuca u razli¢itim nastavnim oblasti-
ma. Neke nastavne oblasti su toliko razli¢ite da globalni akademski self-koncept
ne moze biti valjan prediktor postignuéa u svakoj pojedina¢noj oblasti. Nalazi
istrazivanja su ukazali na postojanje samoopazanja (self-koncepta) u specifi¢cnim
oblastima (npr. engleski jezik, umetnost itd.), pa ¢ak i njihovu multidimenzionalnu
hijerarhijsku strukturu (Byrne & Gavin, 1996).

Diferencijacija self-koncepta je veoma znacajna za adaptaciju pojedinca.
Proces ras¢lanjivanja predstave o sebi, kao oblik adaptacije, minimizira unutras-
nju neuskladenost i omogucava da se nekongruentna informacija izoluje unutar
jednog segmenta self sistema. Ukoliko nije ostvarena diferencijacija samoposto-
vanja svaki zahtev za adaptacijom je pretnja globalnom samopostovanju i ener-
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getskom balansu celog sistema, narocito ako pojedinac ne moze da zadovolji po-
stavljene zahteve.

Self-koncept nastaje kroz konstantnu samoevaluaciju u razli¢itim situacija-
ma i evaluciju od strane,znacajnih drugih’, pa se moze govoriti o dva izvora samo-
opazanja i samopostovanja: spoljasnjem ili eksternom i unutrasnjem ili personal-
nom (Coopersmith & Feldman, 1974). Self-koncept se razvija kroz samoprocenu
licnog napredovanja, pa ukoliko je rano iskustvo sa znacajnim zadacima nepri-
jatno, moze se koncipirati nize samopostovanje. U kontekstu $kolskog okruzenja
ova je konstatacija veoma znacajna jer moze da doprinese negativnom samoo-
pazanju i formiranju niskog samopostovanja, sa svim posledicama koje iz toga
mogu proizic¢i. Na kasnijim skolskim uzrastima ucenici uporeduju svoja izvodenja,
ne samo sa izvodenjima drugih, vec i sa sopstvenim standardima ili vaze¢im stan-
dardima u okruzeniju.

U procesu samoopazanja nije nebitna i grupna pripadnost, pozicija u¢enika
u grupi kojoj pripada odreduje njegovo samoopazanje. Na osnovu pozicije uceni-
ka u grupi moze se konstituisati,efekat velike ribe u malom ribnjaku”, kada u¢enik
poseduje izrazite sposobnosti i opaZza svoje kompetencije, ali i ,efekat male ribe
u velikom ribnjaku”, kada je ucenik inferioran u odnosu na grupu kojoj pripada
(Woolfolk, 2004).

Mladi u¢enici imaju generalno pozitivniji i optimisti¢niji pogled na sebe. Sa
sazrevanjem ucenici postaju mnogo realisti¢niji, mada kod mnogih izostaje rea-
lan sud o sopstvenim sposobnostima (Paris & Cunningham, 1996). Tako samoo-
pazanje ne mora biti konzistentno sa realnim stanjem, mnogi ucenici pate zbog
nekompetentnosti i potcenjuju svoje sposobnosti, a opet, neki ucenici imaju po-
zitivniju sliku o sebi u odnosu na realne kapacitete.

Jos je mnogo faktora koji se mogu odraziti na samoopazanje i samoposto-
vanje ucenika. Tako polni i etnicki stereotipi mogu doprineti negativnom samoo-
pazanju u okruZenju koje se rukovodi stereotipima.

Odnos samoopazanja i Skolskog postignuca

Za postizanje optimalnog $kolskog postignuca znacajni su cinioci koji se
vezuju za funkcionisanje pojedinca (sposobnosti, osobine li¢nosti, motivacija
itd.), ali i spoljadnji (socioekonomski uslovi, porodi¢ni odnosi, vrsta prethodnog
obrazovanja, kriterijumi ocenjivanja itd.). Uprkos ¢injenici da je Skolsko postignu-
¢e ucenika rezultat dejstva Citavog niza medusobno povezanih faktora, sve do
pocetka 60-ih godina 20. veka istrazivanja faktora skolskog postignuca bila su
uglavnom usmerena na efekte razlicitih aspekata socioekonomskog statusa i in-
teligencije. Medutim, vec¢ u istrazivanjima koja su vrdena 70-ih godina uocava se
dominantna teZnja istrazivaca da obuhvate jedan Siri korpus znacajnih varijabli,
pa je sve prisutniji stav da je za uspesniju predikciju $kolskog uspeha neophodno
uvodenje motivacionih faktora i faktora li¢nosti. Tako Berns (Burns, 1982) uvodi
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samopostovanje, kao faktor li¢nosti i motivacije ciji je doprinos u objasnjenju us-
peha u obrazovnim aktivnostima znacajan.

U toku detinjstva i adolescencije skolsko iskustvo ima znacajnu ulogu u ra-
zvoju self-koncepta i moze imati najjace i najduze efekte na samopostovanje po-
jedinca. Vec pri ulasku u skolu deca poseduju predispozicije da u njoj postignu ili
ne postignu uspeh. Njihovi obrazovni rezultati podlezu evaluaciji koja se odvija
putem interakcije, i to najvise s nastavnicima, ali i sa vrSnjacima. To vrednovanje,
obavljeno od znacajnih drugih, doprinosi razvoju njihovog skolskog samoopaza-
nja zato 5to se odvija kontinuirano i sistemati¢no. Pri tome se zahvataju rezultati
ucenja u razli¢itim predmetnim oblastima. Broj tih oblasti, kao i broj osoba koje
obavljaju vrednovanje, povecava se s godinama Skolovanja. Zahvaljujuéi porastu
njihovih kognitivnih kapaciteta, u¢enici postaju sposobni da samoopazaju sebe
u razli¢itim predmetnim podrucjima. U zavisnosti od toga da li uspevaju ili ne
uspevaju u Skolovanju, u zavisnosti od prirode povratnih informacija, kao i u za-
visnosti od toga kako primaju informacije i pronalaze razloge eventualnih uspe-
ha ili neuspeha, razvice se i njihovi pojedinacni aspekti Skolskog samoopazanja.
Skolsko samoopazanje u svakom obrazovnom predmetu rezultat je i u¢estalosti i
konzistentnosti informacija o sopstvenoj adekvatnosti, odnosno neadekvatnosti
u predmetnoj oblasti. Bududi da se ucestalost informacija o uspehu ili neuspehu s
godinama Skolovanja povecava, na visSim nivoima obrazovanja moze se ocekivati
potpunije oblikovano, pa time i stabilnije, kako opste skolsko samoopazanje, tako
i samopazanje u pojedinim nastavnim predmetima.

Pitanje odnosa samoopaZzanja (samopostovanja) i skolskog postignuca ra-
zreSava se na razli¢ite nacine. Jedna grupa autora smatra da ucenik najpre treba
da bude uspesan u $koli kako bi izgradio pozitivnu sliku o sebi i svojim akadem-
skim sposobnostima (Kifer, 1975), dok druga grupa smatra da je pozitivna slika o
sebi nuzan preduslov visokog Skolskog postignuca (O’Malley & Bachman, 1979).
Postoji niz empirijskih podataka koji idu u prilog i jednom i drugom stanovistu,
dok najnoviji istrazivacki nalazi ukazuju na dinamicnu i recipro¢nu interakciju iz-
medu pozitivne slike o sebi i visokog $kolskog postignuca.

Prisutnost socijalnih kriterijuma u proceni sopstvene uspesnosti, odnosno
pritisak znacajnih drugih da ucenik ostvari $to bolji uspeh u skoli, doprinosi da se
Skolsko postignuce dozivljava kao reprezent vlastite vrednosti. Tako uspe3an uce-
nik pocinje da se ose¢a kompetentnim i superiornim, a neuspesan nekompeten-
tnim i inferiornim. Medutim, u¢enik polazi u $kolu sa visokim, niskim ili umerenim
samopostovanjem i ve¢ tada formira ocekivanja o svojim buducim postignucéima.
Formirana ocekivanja ucenika se ostvaruju jer se on u obavljanju $kolskih zadata-
ka ponasa u skladu sa njima. Empirijska istrazivanja potvrduju da ucenici sa niskim
samopostovanjem imaju nize $kolsko postignuce i da nisko Skolsko postignuce
dovodi do smanjivanja samopostovanja (Johnson & Ahlgren, 1976).

Nalazi istraZivanja Smeka i saradnika (Schmeck et al, 1991) ukazuju da sa-
mopostovanje moze uticati na doslednost u stilu ponasanja, $to podrazumeva i
preferencije uc¢enika prema odredenim strategijama ucenja. Utvrdene su nega-
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tivne korelacije izmedu samopostovanja i orijentacije u¢enika na: jednostavno
reprodukovanje, povrsan pristup u¢enju i tendenciju da se prebrzo ili bez dovolj-
no dokaza izvode generalizacije. Takode, dobijene su pozitivne korelacije izmedu
samopostovanja ucenika i orijentacije prema ucenju koja naglasava traganje za
znacenjem i smislom, povezivanje sadrzaja ucenja sa realnim zivotom, kriticko
vrednovanje informacija, konceptualno organizovanje i medusobno uporediva-
nje informacija koje se proucavaju. Dakle, rezultati istraZivanja ukazuju da su uce-
nici sa visokim samopostovanjem skloniji izboru onih strategija koje obezbeduju
kvalitetnije ucenje. Drugim re¢ima, samopostovanje ima znacajne efekte na nacin
na koji ucenici pristupaju informacijama i situacijama ucenja.

Mars (Marsh, 1992, prema: Huitt, 1997) je pokazao da je povezanost self-
koncepta i obrazovnog postignuca veoma specificna. Opsti self-koncept i neaka-
demski aspekti self-koncepta ne reflektuju se znacajno na postignuce u akadem-
skim poslovima; mere opsteg akademskog self-koncepta umereno su povezane
sa akademskim uspehom. Mere specificnih akademskih self-koncepata visoko
su povezane sa uspehom u tom sadrzajnom prostoru, tj. uspeh ucenika u jed-
nom $kolskom predmetu bic¢e najvise povezan sa njegovim samoopazanjem u
tom predmetu, nesto manje sa samoopazanjem u drugim predmetima, a relativ-
no najmanje sa dimenzijama neakademskog samoopazanja. Najveci broj nalaza
pokazuje da studenti sa visokim self-konceptom, kao i studenti koji imaju u sebe
vise poverenja u pojedinac¢nim nastavnim oblastima, imaju visi rang Skolskog i
bihejvioralnog nadzora (Coopersmit, 1967; Alban-Metalfe & Beverli, 1981, Piers
& Harris, 1964, Purkey, 1970, prema: Opacic¢ i Kadijevi¢, 1997). Generalno, pokusaj
da se poveca pozitivha samoevaluacija moze imati pozitivne efekte na rezultate
sposobnosti (Finn, 1971, prema Opacic¢ i Kadijevi¢, 1997).

lako vedina istrazivanja iz ove oblasti ukazuje na visoku pozitivnhu poveza-
nost samopostovanja i Skolskog postignuca, konstatovana su i odredena odstu-
panja. U istrazivanjima je uocena sklonost ucenika ka samoveli¢anju i prece-
njivanju sopstvenih sposobnosti i njihova nedovoljna angazovanost u skolskim
aktivnostima i obavezama.

Orijentacija ka praksi — kako doprineti pozitivnom
samoopazanju i samopostovanju ucenika?

Prethodno izneta saznanja o odnosu samoopazanja i samopostovanja
sa Skolskim postignu¢em, zahtevaju razmatranje postoje¢e obrazovne prakse.
Otvoreno je pitanje koliko postoje¢a koncepcija kurikuluma u procesu vaspitno-
obrazovnog rada, a jo$ vise njena realizacija, pogoduje razvijanju pozitivhog sa-
moopazanja i samopostovanja u¢enika. Dominantna kultura izjednacava posti-
gnuce sa ljudskom vredno$¢u (Covington & Omelich, 1984) i stvara uverenja da
je pojedinac vredan jedino ako ostvaruje uspeh u nekoj oblasti. Pri tom su neke
oblasti prioritetnije od drugih, pa ostvarenje postignu¢a u njihovim okviru pruza
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vecu mogucnost za formiranje visokog samopostovanja. Kriterijumi su prisutni
i u Skolskom okruzenju; tako ¢e samo najbolji u¢enici, oni koji ostvaruju visoka
Skolska postignuca, i to pre u nekim nastavnim oblastima nego u drugim, mo¢i da
formiranju visoko samopostovanje. Na taj nacin, princip pravednosti u obrazova-
nju, sadrzan u koncepciji ,kvalitetnog obrazovanja za sve”, ne moze biti ostvaren
u oblasti samopostovanja, samopostovanje moze biti privilegija uglavnom onih
ucenika koji ostvaruju visoka obrazovna postignu¢a. Dominantna kultura formira
kriterijume vrednovanja ne samo u oblasti sposobnosti i postignuca, kriterijumi
se primenjuju i na osobine li¢nosti, socijalno poreklo, etnicku pripadnost, pol, ali
i brojne druge Cinioce, a njihovo dejstvo uti¢e na Skolsko postignuce i samoopa-
Zanje ucenika.

Ucenici koji ne mogu da postignu visoka Skolska postignuca Stite svoje sa-
mopostovanje razvijanjem strategija izbegavanja i tako ulaze u zacarani krug ne-
uspeha. Neke od strategija izbegavanja su (Vizek-Vidovi¢ i sar, 2003):

- ne ucestvuju, izbegavaju skolske aktivnosti sa racionalizacijom: ako ne

radim nista ne mogu biti neuspesan,

- postavljaju nerealno visoke zahteve - optuZzbe za neuspeh su manje ako

je nesto objektivno tesko,

- postavljaju preniske ciljeve jer tada sigurno nece doZiveti neuspeh,

- odlazu rad do poslednjeg trenutka jer da je bilo vremena sigurno bi uspeli,

- neulazu napor i tako sebi obezbeduju opravdanje: da su se vise potrudili

bilo bi bolje.

Formiranje pozitivne slike o sebi pojavljuje se kao znacajan vaspitno-obra-
zovni cilj skole, $to u uslovima realno prisutnih razlika medu ucenicima, aktuelnih
vrednosti kulture i preovladujuce nastavne prakse, nije nimalo lako. Medutim,
dobit od ostvarenja ovog cilja bila bi tolika da se ovaj zadatak $kole ne sme zane-
mariti.

Nastavnici, kao neposredni realizatori vaspitno-obrazovnog rada, kao ,zna-
¢ajni drugi” koji daju povratne informacije i obrazlazu ih, doprinose konstituisa-
nju samopostovanja ucenika, pre svega, akademskog aspekta samopostovanja.
Ostvarenje ovog znacajnog vaspitno-obrazovnog cilja zahteva odgovarajuce
kompetencije nastavnika. Pozeljno je da nastavnik poseduje znanja o razvoju sa-
mopostovanja, o tome kako samoopazanje i samopostovanje uti¢e na ucenikovo
ponasanje u Skoli, kako Skolski Zivot uti¢e na u¢enikovo samoopaZanje i samopo-
Stovanje, koji faktori doprinose njegovom razvoju itd. Znanja su samo jedna od
komponenti potrebnih kompetencija, i nisu dovoljna. Da bi nastavnik bio efika-
san, neophodno je da poznaje i primenjuje strategije kojima se moze doprino-
siti pozitivnom samoopazanju ucenika. Medutim, njihova primena je uslovljena
trecom komponentom, pozitivnim stavom nastavnika o znacaju samoopazanja
ucenika i znacaju primene adekvatnih strategija.

Razvijanje pozitivnhog samoopazanja uc¢enika nedovoljno se eksplicira kao
znacajan vaspitno-obrazovni cilj i izostaje konkretnija operacionalizacija postupa-
ka kojima se moze usmeravati pozitivno samoopazanje ucenika.
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Pokusaji poboljsanja u¢enikovog samopostovanja imali su razli¢ite forme
(Beane, 1991): aktivnosti usmerene na ukupan li¢ni razvoj uc¢enika, programi psi-
hosocijalne podrske gde se kurikulum fokusira direktno na poboljsanje samopo-
stovanja, i strukturalne promene u Skoli u kojima se isti¢u kooperacija, participaci-
ja ucenika i drustveno ucesce.

Pre vise od sto godina Viljem DZejms je isticao da je samopostovanje odre-
deno time koliko uspesno unapredujemo zadatke ili bogatimo ciljeve koje vred-
nujemo. Ako orijentacija ka unapredivanju zadataka i bogaceniju ciljeva ne postoji,
onda ne postoji pretnja samopostovanju, ali onda i ne mozemo ocekivati sustin-
sko napredovanje. Suzan Harter (Hartter, 1990) je uocila da deca koja su smatrala
da je njihova aktivnost znacajna i koja su prepoznavala svoju kompetentnost u
aktivnosti, imaju bolje rezultate od ucenika koji su prepoznavali znaaj aktivnosti
ali su preispitivali svoju kompetenciju u toj oblasti. Zato se ¢ini da je jatanje kom-
petencija u¢enika najsigurniji nacin jacanja njihovog samopostovanja. Na primer,
ucenik koji je razvio matemati¢ke kompetencije razvice samopostovanje za sebe
u toj nastavnoj oblasti, pa i kada se trenutno nade u potencijalno ugrozavajucoj
sredini, tj. sa potencijalno ugrozavaju¢im zadatkom, njegovo matemati¢ko samo-
postovanje nije odmah na udaru.

Nacin individualnog objasnjenja uspeha ili slabosti ima takode znacaj u
formiranju samopostovanja. Bitno je da ucenici dovode u vezu svoje uspehe sa
sopstvenim akcijama, odnosno da uspeh ne pripisuju sredi ili podrsci drugih. Po-
vratna informacija nastavnika, usmerena na aktivnosti u¢enika i na uloZeni trud,
doprinosi da se kod ucenika razvije preispitivanje sopstvenih aktivnosti u procesu
ucenja, a skrene paznja od preispitivanja sposobnosti. Psiholog Loren Slejter sma-
tra da je neophodno usmerenje ka realnom samoopazanju koje bi postepeno vo-
dilo ka samokontroli procesa uc¢enja (Woolfolk, 2004). Kroz proces samokontrole
tj. samoregulisanog u¢enja moze se realizovati vedi stepen samopostovanja.

Realno poboljsanje kompetencija ucenika i razvijanje samokontrole u pro-
cesu ucenja, uz poredenje postignuca sa svojim prethodnim postignu¢em, ori-
jentacija je koja doprinosi pozitivnom samoopazanju. Nastavnicima se daju i kon-
kretne preporuke za podsticanje pozitivnog samoopazanja ucenika (Vizek-Vido-
vic i sar, 2003). Neke od njih su:

1. Vrednovati i prihvatiti sve uenike kroz vrednovanje njihovih pokusaja,

kao i postignuca;

2. Kreirati fizicki i psiholoski sigurnu klimu za sve ucenike;

3. Uvatziti u¢enikove sklonosti i ocekivanja;

4. lzabrati najpogodnije procedure (metode) ucenja za svakog ucenika;

5. lzgraditi jasne standarde vrednovanja ucenikovih aktivnosti i pomoci
ucenicima da nauce da sami vrednuju sopstveno napredovanje;

6. lzgraditi kod ucenika sopstvene, postojane metode samokritike i samo-

nagradivanja;
7. lzbedidestruktivna poredenja i takmicenja uc¢enika, ohrabriti u¢enike da
se takmice sa svojim ranijim postignu¢ima;
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8. Prihvatiti u¢enike i kada odbiju da ucestvuju u aktivnosti, ili iz njihovog

ponasanja nastane neka posledica;

9. Zapamtiti da se pozitivan self-koncept gradi preko uspeha u aktivnosti-

ma i pozitivnog vrednovanja od ,znacajnih drugih”;

10. Ohrabriti u¢enike da preuzmu odgovornost za svoje reakcije, ukazati na

mogucnost izbora u nacinu reagovanja u toku izvodenja aktivnosti;

11. Uciti ucenike kako da podrze jedni druge, razviti modele grupne podrske;

12. 12) Pomoci u¢enicima da postave jasne i nepristrasne ciljeve i da promi-

$ljaju o sredstvima kojima mogu da ih obogate;

13. Osvetliti vrednosti razlicitih etni¢kih grupa i mogu¢nosti njihovog usa-

vrSavanja, itd.

Navedene sugestije su polazna osnova u podsticanju samopostovanja uce-
nika, ali kada postoji orijentacija ka konkretnom uceniku, onda je neophodan
individualizovani pristup u razvijanju poverenja ucenika u vlastite sposobnosti i
uspesnog ucenja. U individualizovanom pristupu potrebno je uociti jake strane
i potrebe za podrskom konkretnog ucenika, uopstene preporuke o podsticanju
samopostovanja ucenika prilagoditi potrebama konkretnog ucenika, sa deklara-
tivnog prihvatanja podsticanja samopostovanja ucenika preci na primenu jasno
operacionalizovanih postupaka, pratiti efekte preduzetih postupaka i vrsiti korek-
cije kada je to potrebno.

Jako je bitno da u individualizovanom pristupu zanemarimo socijalne krite-
rijume pozeljnog Skolskog uspeha. To bi znacilo da konkretnog ucenika ne poredi-
mo sa pozeljnim kriterijumima koji su izvan njega i u odnosu na koje on moze biti
inferioran i nekompetentan. Svako poredenje sa drugima moze biti izgubljena
bitka” za pojedinca, a to znaci i negativho samoopazanje i pad samopostovanja.
Sustina je ostati u granicama moguceg, a to znaci poredenje sa samim sobom. U
procesu razvijanja strategija jaCanja samopostovanja uenika potrebno je delova-
ti u polju li¢nih potencijala i kompetencija pojedinca.

Zakljucak

Prepoznavanje znadaja samoopazanja i samopostovanja doprinelo je da se
od 70-ih godina 20. veka broj istrazivanja u ovoj oblasti povecéava. Rezultati istrazi-
vanja doprinose preispitivanju, dopunjavanju i modifikovanju pocetnih saznanja,
pa se oCekuje da ¢e samoopaZanje i samopostovanje biti predmet i nekih buducih
istrazivanja. U ovom trenutku mogu se uociti razliciti pristupi u definisanju termi-
na, u razmatranju strukture self-koncepta, u tumacenju principa funkcionisanja
self-koncepta, u razmatranju veza sa drugim fenomenima itd.

Preporucene strategije razvijanja pozitivnog samoopaZzanja ucenika su ta-
kode razli¢ite, od onih koje su direktno usmerene na ja¢anje pozitivnog samoo-
pazanja, preko oblikovanja sredine koja doprinosi pozitivnom samoopazanju, do
ocekivanja da se ja¢anjem kompetencija u¢enika u konkretnoj nastavnoj obla-
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sti moze unaprediti samoopaZanje i samopostovanje ucenika. | pored toga $to
korelacije izmedu samoopazanja i obrazovnih postignuca nisu visoke, ocekuje-
mo da ce dalje razvijanje strategija kojima se moZe unaprediti samoopazanje i
samopostovanje ucenika imati znacajno mesto u koncipiranju skolskih programa
i u procesu razvijanja nastavnickih kompetencija. Uostalom, pozeljnije je da ljudi
vrednuju sebe pozitivno, da im se ,dopada sta oni vide”, da poseduju visoko sa-
mopostovanje (Woolfolk, 1995), pa razvijanje pozitivnog samoopaZzanja i samo-
postovanja ucenika ostaje znacajan vaspitno-obrazovni cilj skole.
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Blagica Zlatkovic¢

SCHOOL CONTRIBUTION TO PUPILS’ POSITIVE
SELF-PERCEPTION

Summary: The school experience plays an important role in the formation
of a person’s self-image and may have the strongest and the longest effects
on one’s self-esteem. Different behaviours and characteristics of pupils within
the school setting are subjected to evaluation, mainly through interactions
with teachers, peers and other participants of school life. Feedback from “si-
gnificant others” contributes to building up of a self-image and self-esteem,
whose effect is later reflected on the individual’s behaviour in different fiel-
ds. Having in mind the variety of influences that school has on a pupil’s de-
velopment, it seems that little attention is paid to the importance which a
school can have in the process of self-perception. The literature considers this
problem empirically, but it lacks the operative proceedings that could drive
positive self-perception, which, on the other hand is just not being explicitly
regarded as an important educational goal of a school. The main goal of this
paper is to point out the research results proving the connection of self-per-
ception and some personality factors, and the connection of self-perception
and the individual’s functioning. The research findings will be a starting point
for identifying situations suitable for creating self-perception in pupils. Also,
the findings are going to be the basis for the design of procedures which co-
uld improve the realization of this important educational goal.

Key words: self-perception, school, pupils, educational goal, teacher’s com-
petences
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STILOVI UCENJA KAO FAKTOR POSTIGNUCA

Sazetak: Rad se bavi stilovima ucenja kao jednim od faktora $kolskog posti-
gnuca. Najjednostavnije receno, stilovi u¢enja su nacini na koje osoba najceice
ili najlakse uc¢i. Ozbiljnije psiholoske definicije stilove ucenja tretiraju kao ko-
gnitivne, afektivne i fizioloske crte licnosti, koje predstavljaju relativno trajan
pokazatelj nacina na koji u¢enici opazaju i kako se odnose prema sredini koja
sluzi kao izvor znanja. S obzirom na to da kognitivha komponenta predstavlja
nezaobilazni aspekt stilova ucenja, oni svakako predstavljaju vazan faktor po-
stignuca kada je u pitanju skolsko ucenje. Kao osnovu za razlikovanje stilova
ucenja autori primenjuju razlicite kriterijjume i u odnosu na njih razvijaju razli-
C¢ite modele stilova ucenja. U radu e biti prikazano nekoliko razli¢itih modela:
MB model koji stilove ucenja razlikuje na osnovu Cetiri bipolarne dimenzije za-
snovane na Jungovoj tipologiji li¢nosti; Felder-Silvermanov model stilova uce-
nja na osnovu nacina obrade informacija; neurofizioloski model Tonija Buzana;
Kolbov model stilova u¢enja na osnovu faza iskustvenog ucenja. Bi¢e takode
prikazan model stilova u¢enja na osnovu perceptualnih modaliteta, baziran na
Gardnerovoj teoriji multiple inteligencije. Poznavanje stilova u¢enja vazno je za
svaku osobu koja se na bilo koji na¢in bavi u¢enjem, a posebno za nastavnike
koji, prepoznajuci stilove ucenja svojih u¢enika, mogu da prilagode nastavni
proces njihovim stilovima ucenja i tako im omoguce da uce lakse i efikasnije.
S druge strane, organizujudi nastavni proces tako da ukljucuju razlicite stilo-
ve ucenja, nastavnici doprinose tome da svi u¢enici razvijaju vestine vezane za
razlicite stilove ucenja i tako poboljSavaju svoje ukupne kapacitete za ucenje.

Kljucne reci: stilovi u¢enja, stilovi misljenja, nastava i ucenje, postignuca

Uvod

Interesovanje za faktore Skolskog postignuca predstavlja jedno od dominantnih
podrucja psihologije obrazovanja. Takvo interesovanije je sasvim razumljivo kada se ima
u vidu da Skolska postignucéa zapravo predstavljaju najprepoznatljiviju meru kvaliteta
obrazovanja. Istrazivanja Cinilaca obrazovnih postignuca ukazuju na dve velike grupe
faktora (Zlatkovi¢, 2007): unutradnje (sposobnosti, osobine licnosti, motivacija, afektivni

8 gordana.djigic@filfak.ni.ac.rs
73



TemaTcKkm 360pHUK pagoBa

faktori, paznja, navike, stavovi) i spoljasnje (fizicki uslovi, Skolska sredina, porodi¢na sre-
dina, opsti drustveno-ekonomski i politicki odnosi). Postoje i pokusaji da se utvrdi mera
doprinosa pojedinih faktora skolskom postignucu ucenika. lako neka istraZivanja skre-
¢u paznju na veliki znacaj sredinskih cinilaca (Biro i sar.,, 2009; Bradley & Corwyn, 2002),
ipak se moze redi da su psiholoski uslovi najvazniji jer u procesu ucenja i sve ostale vrste
faktora postaju psiholoski uslovi u¢enja, buduci da ucenik reaguje na njih (Stevanovic,
1990). Genc (1988) navodi podatak da sposobnosti, osobine li¢nosti i motivacija zajed-
no objasnjavaju oko 75% skolskog uspeha, a da se svega 25% moze pripisati delova-
nju razlicitih fizickih i socijalnih faktora. lako nalazi o meri uticaja pojedinih faktora, kao
ni o njihovom medusobnom odnosu i povezanosti nisu sasvim saglasni, ipak se moze
zakljuditi da sva istrazivanja nedvosmisleno potvrduju znacaj grupe unutrasnjih ili psi-
holoskih faktora za ostvarivanje skolskih postignuca. S obzirom na to da pokusaji izdvo-
jenog proucavanja pojedinih faktora iz ove grupe nisu saglasni u proceni mere njihove
vaznosti za Skolska postignuca, u pedagoskoj psihologiji je doslo do formulisanja kon-
cepata koji objedinjavaju vedi broj psiholoskih faktora. Ovaj rad se bavi jednim takvim
konceptom - stilovima ucenja. Radi se o slozenom konceptu koji povezuje kognitivne
aspekte ucenja sa afektivnim i drugim aspektima li¢nosti ucenika.

Pojam i razli¢iti modeli stilova u¢enja

Stilovi u¢enja se najjednostavnije mogu opisati kao nacini na koje osoba naj-
lakSe i najcesce udi. | laicima je poznato da razliciti ljudi vole da uce i lakSe uce na
razli¢ite nacine: ¢itajuci uceni sadrzaj, slusajuci dok neko drugi izlaZze sadrzaj koji
treba da nauce, stvarajudi slike o onome $to uce, posmatrajudi ili izvodeci neke
radnje relevantne za u¢eno gradivo; neki ljudi u¢e koncentrisuci se u potpunoj
tisini, drugi vole da uce kroz diskusiju sa drugima, itd. Dakle, mogu¢nost da uce u
skladu sa sopstvenim stilom ucenja moze se smatrati vaznim faktorom postignu-
¢a u ucenju, te stoga stilovi u¢enja zavreduju paznju i proucavanje.

Odredenije stilova u¢enja kao nacina na koji neko voli da u¢ii naj¢esce uci deluje
jednostavno, ali je nedovoljno precizno i ne daje jasnu sliku o prirodi ovog koncepta.
Prema nekim autorima (Keefe, 1987, prema: Tubi¢, 2004a), stilovi ucenja se, zbog re-
lativne trajnosti i doslednosti ispoljavanja u ponasanju, mogu smatrati crtama koje
obuhvataju razlicite aspekte funkcionisanja osobe u situaciji u¢enja (tabela 1):

Tabela 1. Aspekti funkcionisanja osobe u situaciji ucenja (Keefe)

Kognitivni Afektivni Fizioloski
paznja, emocije i vrednovanja, sto
o, ‘. utice na selekciju drazi, prioritet umor, dnevni ritam aktivnosti,
nacin opazanja i obrade - A - ol P
informacija u pristupu razlic¢itim sadrzajima, teskoce u ucenju zbog slabog
ocekivanja, pojavu anksioznosti ili osvetljenja, buke, guzve i sl.
frustracija

Takode, stilovi u€enja predstavljaju proizvod interakcije osobe i okruzenja za uce-
nje, koje pored fizicke sredine ukljucuje i druge osobe (nastavnici, roditel;i, vrSnjaci).
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Stilovi ucenja se Cesto koriste sinonimno sa pojmovima kao $to su kognitivni
stilovi i strategije ucenja. Ipak, treba uoditi razliku medu ovim pojmovima. Moglo
bi se redi da su i kognitivni stilovi i strategije u¢enja uzi pojmovi od pojma stilovi
ucenja. Kognitivni stil se odnosi samo na kognitivni aspekt funkcionisanja u situ-
aciji uCenja - to je sredstvo reSavanja problema, vrsta ili tip misljenja, opazanja i
pamcenja. Strategije u¢enja se odnose na metode koje ucenik koristi za razume-
vanje, integraciju i zadrzavanje novih informacija, tj. upravljanje izvorima znanja.
Strategije u¢enja su manje stabilna kategorija u odnosu na stilove ucenja, one su
podlozne kontroli i promeni u toku samog procesa ucenja, dok je stil u¢enja traj-
nija i stabilnija dispozicija pojedinca da uci na odredeni nacin.

U literaturi se mogu naci klasifikacije stilova u¢enja koje se zasnivaju na razli-
¢itim kriterijumima njihovog razlikovanja. Neki od tih kriterijuma su:

- osobine li¢nosti

- nadin obrade informacija

- neurofizioloske osnove pojedinih mentalnih funkcija

- faze iskustvenog ucenja

- perceptualni modaliteti.

Na osnovu ovih kriterijuma razvijeni su neki poznati modeli stilova u¢enja
koji ¢e biti predstavljeni u daljem tekstu.

Modeli stilova u¢enja zasnovani na dimenzijama li¢nosti

Jedan od najpoznatijih modela - MB (Isabel Myers & Katherine Briggs) model
razlikuje stilove u¢enja na osnovu Jungove tipologije li¢nosti. Po ovom modelu,
individualni profil se odreduje na osnovu poloZaja duz Cetiri bipolarne dimenzije
(Bjeki¢ i Dunji¢-Mandi¢, 2007; Montgomery & Groat, 1998; Felder & Brent, 2005).
Za razlicite polove svake od ovih dimenzija karakteristi¢ne su razlicite sklonosti
pojedinaca (tabela 2).

Tabela 2. Sklonosti pojedinaca koji pripadaju razli¢itim tipovima iz MB modela stilova ucenja

DIMENZIJE POLOVI DIMENZIJA, NJIHOVE KARAKTERISTIKE | SKLONOSTI U SITUACIJI UCENJA
Ekstravertni tip Introvertni tip
ORIJENTACIJA | Sklonost grupnoj interakciji, Sklonost promisljanju, fokusirane na
PREMA ZIVOTU isprobavanju, primeni unutrasnji svet ideja
odgovara im kooperativno ucenje odgovara im samostalno ucenje
Senzorni tip Intuitivni tip
Fokusiranost na ¢injenice i procedure, Imaginativne osobe, fokusirane na znacenja
PERCEPCIJA rutinu i mogucénosti

odgovara im bavljenje fundamentalnim

odgovara im prakti¢an rad .. Y
naucnim sadrzajima

Misaoni tip Emotivni tip

Subjektivna orijentacija i potraga za

Orijentacija na objektivnost i logiku harmonijom

ODLUCIVANJE
odgovara im objektivna analiza

sadrfaja odgovara im diskusija u grupi
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Sudija Opazajni tip
ODNOS PREMA | Osobe koje planiraju i prate, kontrolisu | Osobe koje se spontano prilagodavaju
SPOLJASNJEM | planove izmenjenim okolnostima
SVETU

odgovara im rad u skladu sa unapred | odgovara im istrazivacki rad i kreativno
predvidenim programom i rokovima reSavanje problema

U skladu sa ovim modelom razvijen je i instrument za utvrdivanje pripad-
nosti nekom od razlikovanih tipova — Myers-Briggs Type Indicator. Instrument je
razvijen u Americi, postao je popularan jo$ 40-ih godina proslog veka, a i do danas
je ostao u Sirokoj upotrebi (Pashler et al., 2009). Neka istrazivanja u kojima je ovaj
instrument koris¢en za ispitivanje stilova u¢enja pokazala su zanimljive rezultate
koje bi trebalo uzeti u obzir prilikom planiranja nastavnog procesa.

Naime, jedno istrazivanje je pokazalo da vise od dve trecine studenata pri-
pada ekstravertnom tipu na prvoj dimenziji i senzornom tipu na drugoj dimenziji.
Nasuprot tome, nastava na fakultetima je tako organizovana da mnogo vise od-
govara introvertnom i intuitivnom tipu (Schroeder, 1993; Grasha, 1996, prema:
Montgomery & Groat, 1998).

Takode se uistrazivanjima dosledno pokazuje da postoje polne razlike po di-
menziji Misljenje-Emocije. Oko dve tre¢ine osoba zenskog pola ima profil u kome
dominiraju emocije, dok kod isto toliko muskaraca u profilu dominira misljenje
(Kroeger & Thuesen, 1988, prema: Montgomery & Groat, 1998). Ove polne razlike
u profilu mogu stvoriti probleme u ucenju osobama suprotnog pola u oblastima
koje se smatraju dominantno muskim ili zenskim profesijama.

Jedna longitudinalna studija (Felder et al., 2002, prema Felder & Brent, 2005)
pokazala je da su studenti koji pripadaju intuitivnom tipu bili mnogo uspesniji u
odnosu na studente senzornog tipa u u¢enju visoko apstraktnih sadrzaja, dok je
situacija bila obrnuta u u¢enju predmeta koji su vise prakti¢ni. Na programima za
obrazovanje inZzenjera mislioci su bili uspesniji od emotivaca, i sudije su nadmasile
studente koji pripadaju opazajnom tipu. Kada su prvi put bili suo¢eni sa radom na
zadacima u grupi, ekstraverti su reagovali pozitivnije od introverata. Balansirana
nastava je redukovala ili eliminisala ranije postojece razlike u uspesnosti izmedu
studenata senzornog i intuitivnog tipa, kao i izmedu ekstraverata i introverata.
Studenti koji pripadaju intuitivnom tipu su se, u odnosu na studente senzornog
tipa, samoprocenjivali kao mnogo uspesniji na zadacima koji traze sposobnost
kreativnog reSavanja problema i pridavali su veci znacaj mogucnosti da se u svo-
joj karijeri bave kreativnim poslom. Vecina onih koji pripadaju senzornom tipu
svoju buducnost je videla na poslu inZenjera u velikim kompanijama, dok je ve-
¢ina onih koji pripadaju intuitivnom tipu planirala da radi u malim kompanijama,
ili da nastavi skolovanje i bavi se istrazivanjem. Emotivci su bili skloniji drustveno-
korisnom radu u odnosu na mislioce.

Nesto jednostavniju verziju ove tipologije predstavlja dvodimenzionalni
model Luiz Kraus (Krause, 1996, prema Tubi¢, 2004a, 2004b), po kome se u prese-
ku dveju dimenzija razlikuje Cetiri stila ucenja (slika 1).
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Slika 1. Prikaz dvodimenzionalnog modela stilova ucenja Luiz Kraus

Ucenje senzornog mislioca je bazirano na memorisanju velikog broja cinje-
nica i detalja i predstavlja u¢enje tipi¢no za tradicionalnu skolu.

Senzorni emotivci se takode u u¢enju oslanjaju na sadrzaje koje primaju pu-
tem cCula, ali ih propustaju kroz filter sopstvenog iskustva. Vise im odgovara uce-
nje u grupi nego samostalni rad.

Intuitivni mislilac se oslanja na logi¢ko misljenje i zakljucivanje, alimu je vaz-
no da na samom pocetku ucenja stekne uvid u celinu i da razume ono $to uci.
Ovaj tip ucenja karakteristican je za naucni i istrazivacki rad.

Intuitivni emotivac je stil koji je karakteristican za kreativne ucenike koji u¢e
kroz metafore i povezivanje novih sadrzaja sa onim koji su im ve¢ poznati, bez
obzira na to koliko su ti sadrzaji medusobno udaljeni.

Ispitivanje stilova ucenja razlikovanih po ovom modelu, na uzorku studena-
ta Univerziteta u Novom Sadu (Tubi¢, 2004b), dalo je rezultate sli¢ne stranim na-
lazima opisanim u vezi sa MB modelom stilova ucenja. | u uzorku nasih studenata
senzorni tip je preovladujuci — njemu pripada oko 76% ispitanih. Takode, postoje
znacajne razlike izmedu studentkinja i studenata u pogledu raspodele po dimen-
ziji misljenje—emocije. Kod studentkinja je izrazeniji emotivni pol, a kod studena-
ta misaoni pol. Utvrdene su i razlike u zastupljenosti razlicitih stilova u¢enja kod
studenata razlicitih fakulteta. Tako na studijama psihologije ima najvise senzornih
emotivaca, na studijama tehnickih nauka najvise intuitivnih mislilaca, intuitivni
emotivci su naj¢esci na akademiji umetnosti, a senzorni mislioci dominiraju medu
studentima prava.

Stilovi u¢enja zasnovani na nacinu prerade informacija

Osnovni kriterijum za razlikovanje stilova u¢enja u Felder-Silverman modelu
stilova ucenja (Felder & Silverman, 1988) je nacin prijema i prerade informacija.
Ovaj model, pored stilova ucenja, razlikuje i paralelne stilove nastave.

77



TemaTcKkm 360pHUK pagoBa

Stilovi u¢enja se razlikuju na osnovu odgovora na pet pitanja:

1. Koju vrstu informacija osoba radije koristi: senzorne ili spoljasnje (vizu-
elne informacije, zvuci, fizicke senzacije) ili intuitivne, tj. unutrasnje (mo-
guénosti, uvidi)?

2. Koju vrstu ¢ulnih informacija osoba lakse opaza: vizuelne (slike, dijagra-
mi, grafikoni, demonstracije) ili auditivne (reci, zvuk)?

3. Koji nacin organizacije informacija najvise odgovara osobi: induktivni
(date su ¢injenice na osnovu kojih se zaklju¢uje o principima) ili deduk-
tivni (dati su opsti principi na osnovu kojih se izvode konkretne primene
i posledice)?

4. Koji je nacin obrade informacija karakteristi¢an za osobu: aktivni (kroz
ucesce u nekoj fizickoj, prakti¢noj aktivnosti ili diskusiji) ili refleksivni
(kroz introspekciju)?

5. Koja je vrsta napredovanja u razumevanju sadrzaja karakteristi¢na za
osobu: sekvencijalno (korak po korak) ili globalno (skokovito, holisticki)?

Za ispitivanje individualnih stilova uéenja autori ovog modela razvili su
instrument Indeks stilova ucenja - Index of Learning Styles Questionnaire (Solo-
mon & Felder, 2012). Upitnik se sastoji od 44 pitanja na koja ispitanik odgovara
birajuci jednu od dve ponudene mogucnosti. Na osnovu kombinacije odgovora
odreduje se individualni stil sagledan na osnovu svih 5 opisanih dimenzija. Is-
pitivanje individualnih razlika u pogledu stilova ucenja iz Felder-Silverman mo-
dela (Alumran, 2008), na uzorku od preko 800 ucenika i studenata uzrasta od 17
do 30 godina, daje nalaze koji su generalno saglasni nalazima o zastupljenosti
stilova iz prethodno opisanih modela: vizuelni stil je najzastupljeniji i mnogo
¢esdi od verbalnog, aktivni je ¢ed¢i od refleksivnog, senzorni je ¢esci od intuitiv-
nog, sekvencijalni je zastupljeniji od globalnog stila. Muskarci ¢es¢e pripadaju
intuitivnom tipu, a Zene senzornom. Kada je u pitanju podrucje uéenja, medu
studentima informacionih tehnologija zastupljeniji je aktivni stil nego medu
studentima prava ili pojedinih nauka. Takode, studenti u oblasti obrazovanja
¢esce pripadaju tipu aktivnog ucenika u odnosu na studente pojedinih nauka.
Najzad, vizuelni — verbalni i sekvencijalni — globalni stil pokazali su se kao dobri
prediktori akademskog postignuca. Naime, vizuelni stil je u negativnoj korelaciji
sa postignucem, 3to je svojevrstan paradoks ako se ima u vidu nalaz da je ovaj
stil naj¢esci. To ukazuje na ozbiljnu neusaglasenost nacina na koji se organizuje
nastava u Skolama i na fakultetima sa dominantno prisutnim stilom ucenja. Sa
druge pomenute dimenzije sekvencijalni stil je u pozitivnoj korelaciji sa $kol-
skim postignucem, pa se iz toga moze zakljuciti da nastava u skolama i na fakul-
tetima odgovara ovom stilu ucenja.

Na osnovu nacina organizacije i predstavljanja sadrzaja, takode se mogu
razlikovati i stilovi nastave. Svakom od opisanih stilova u¢enja najvise odgovara
odredeni stil nastave (tabela 3).
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Tabela 3. Dimenzije stilova ucenja i nastave

Karakteristican stil u¢enja Odgovarajudi stil nastave
. Senzorna .. konkretni
Percepcija { . Sadrzaj { .
Intuitivna apstraktni
Vizuelno vizuelno
Ulaz informacija { . Predstavljanje sadrzaja {
Auditivno verbalno
Organizacija sadrzaja { Induktivna Organizacija sadrzaja {induktivna
g ) ) Deduktivna 9 ) ) deduktivna
Aktivna aktivna
Prerada informacija { ) Ukljucivanje ucenika { )
Refleksivna pasivna
. sekvencijalno X sekvencijalna
Razumevanje { Perspektiva {
globalno globalna

Zapazajudi da je nastavna praksa nekompatibilna sa stilovima ucenja stu-
denata, Felder i Silverman (1988) daju konkretne preporuke o tome kako nastavu
pribliziti stilovima uéenja. Po njima, u nastavi treba:

povezivati gradivo koje se udi sa ranije u¢enim, onim koje sledi u okvi-
ru istog predmeta, sa gradivom drugih predmeta i sa li¢cnim iskustvom
ucenika (induktivno/globalno);

obezbediti ravnotezu kokretnih informacija (senzorno) i apstraktnih
koncepata (intuitivno);

uravnoteziti gradivo koje naglasava metode prakti¢nog reSavanja pro-
blema (senzorno/aktivno) i ono koje naglasava bazi¢no razumevanje
(intuitivno/refleksivno);

obezbediti jasne ilustracije intuitivnih i senzornih sklopova i ohrabri-
vati sve ucenike da vezbaju sa obe vrste sklopova informacija (sen-
zornim/intuitivnim), ne ocekujuéi da odmah budu uspesni u svakom
sklopu;

pratiti nau¢ni metod u prikazivanju teorija: dajte konkretne primere
pojava koje teorija opisuje ili predvida (senzorno/induktivno); zatim
razvijajte teoriju (intuitivno/induktivno/sekvencijalno); prikazite pro-
veru teorije i izvedite njene konsekvence (deduktivno/sekvencijalno);
predstavite njene primene (senzorno/deduktivno/sekvencijalno);
koristiti slike, Seme, grafikone, skice, filmove, demonstracije, pre, tokom
i nakon verbalnog predstavljanja sadrzaja (senzorno/vizuelno);
ukljucivati kad god je to moguce prakti¢an rad ucenika, koristiti racunar
u nastavi (senzorno/aktivno);

ostaviti tokom ¢asa ucenicima malo vremena da promisljaju o sadrzaju
koji im se saopstava (refleksivno);

obezbediti u¢enicima mogucnost da urade nesto aktivno, npr. petomi-
nutnu mozdanu oluju u maloj grupi (aktivno);

zadavati u¢enicima da vezbaju neke osnovne procedure koje uce (sen-
zorno/aktivno/sekvencijalno), ali zadavati i otvorene probleme koji za-
htevaju analiti¢ko i sinteticko misljenje (intuitivno/refleksivno/global-
no);
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- nuditi u¢enicima moguénost da saraduju pri izradi domacdih zadataka
(aktivno) jer aktivni ucenici najbolje uce kroz interakciju sa drugima;

- pohvaljivati kreativna resenja, ¢ak i kada nisu ta¢na (intuitivno/global-
no);

- razgovarati sa u¢enicima o stilovima ucenja.

Neurofizioloski model stilova u¢enja

Baveci se procesom pamcenja i nacinima na koje se on moze unaprediti,
Toni Buzan (2000) preispituje neuro-fizioloske osnove pamdcenja i drugih ko-
gnitivnih procesa. U vezi s tim navodi nalaze o tome da je nas mozak podeljen
na dva glavna dela koji obavljaju razli¢ite mentalne funkcije — radi se o levoj i
desnoj hemisferi. Prema tim nalazima, leva hemisfera mozga odgovorna je za
rad sa rec¢ima, brojevima, nizovima, listama, ona funkcionise logicki, u njoj se
vrsi analiza, dok je desna hemisfera odgovorna za funkcije koje su povezane sa
ritmom, prostornim shvatanjem, trodimenzionalnos¢u, gestaltom - celinom,
imaginacijom, sanjarenjem, bojama. Takode, postoje nalazi koji ukazuju na to
da su obe hemisfere latentno sposobne da obavljaju sve vrste funkcija, kao i
da koris¢enje jedne hemisfere pogoduje razvoju druge hemisfere. Na osnovu
ovih nalaza, moze se uslovno govoriti o stilovima ucenja leve i desne hemisfe-
re, a Buzanova je preporuka da se maksimalno koriste obe hemisfere u svakoj
situaciji u¢enja. Ovakva preporuka zasnovana je na ocekivanju da ¢e unosenje
npr. boja, oblika, ritma i sl., poboljsati u¢enje verbalnog materijala, rad sa bro-
jevima ili uciniti efikasnijom analizu nekog sadrzaja ili logicko zakljucivanje.
Na tome se zasniva i tehnika mapa uma koju Buzan preporucuje kao tehniku
»savrsenog uma“,

lako je Buzanovo razlikovanje stilova ucenja zasnovano na drugacijem
kriterijumu — na nalazima o neuroloskoj lokalizaciji psihickih funkcija, mogu
se uociti izvesne sli¢nosti sa prethodno opisanim modelima stilova ucenja. | u
ovom modelu se mogu u razli¢itim stilovima prepoznati suprotni polovi nekih
dimenzija koje su u osnovi razli¢itih stilova u¢enja u ranije opisanim modelima,
npr: logika-imaginacija, verbalno-neverbalno, senzorno- intuitivno, sekvenci-
jalno-globalno, aktivno-refleksivno. Stoga se moze reci da se svi do sada opisa-
ni modeli, iako izdvajaju razliciti broj razli¢ito imenovanih stilova ucenja, iako se
zasnivaju na razli¢itim kriterijumima i imaju razlicite polazne osnove (prethodni
u psihologiji, a ovaj u fiziologiji), uzajamno podrzavaju u smislu da svi prepozna-
ju neke srodne dimenzije mentalnog funkcionisanja kao osnovu za razlikovanje
stilova ucenja. Sli¢ne su i preporuke autora razli¢itih modela koje insistiraju na
tome da proces uc¢enja, odnosno poducavanja ili nastave treba da ukljuci ele-
mente razlicitih stilova ucenja.
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Slika 2. Kolbov model stilova u¢enja

Stilovi u¢enja definisani ovim modelom su slededi (Felder & Brent, 2005):

- Diverger (u¢i kombinujuci konkretno iskustvo i refleksivnu opservaciju)
- pogoduje mu povezivanje gradiva koje uci sa njegovim postojec¢im
iskustvom, interesovanjima, budué¢om karijerom; da bi doprineo uspes-
nom ucenju ovog tipa, nastavnik treba da funkcionise kao motivator;

- Asimilator (najlakse uci kroz apstraktnu konceptualizaciju i refleksiv-
nu opservaciju) — odgovaraju mu informacije koje su predstavljene na
strukturiran, logic¢an nacin i treba mu dovoljno vremena za promislja-
nje; onima koji u¢e ovim stilom odgovara nastavnik koji funkcionise kao
ekspert;

- Konverger (kombinuje u u¢enju apstraktnu konceptualizaciu i aktivno
eksperimentisanje) — voli da radi na dobro definisanim zadacima, resa-
va probleme i nalazi reSenja prakti¢nih pitanja; nastavnik treba da funk-
cionise kao vodi¢, da obezbeduje vodenu praksu i povratne informacije
o postupcima koje ucenik uci;

- Akomodator (najefikasnije uci kroz konkretno iskustvo i aktivno ekspe-
rimentisanje) — voli izazove, ima prakti¢an eksperimentalni pristup, vise
se oslanja naintuiciju nego na logiku; nastavnik treba da postavlja otvo-
rena pitanja i pruza moguénost u¢enicima da sami otkrivaju; problem-
ska nastava je najpogodnija za ucenike koji pripadaju ovom stilu ucenja.

Za procenu individualnih stilova u¢enja autor ovog modela je razvio Inven-
tar stilova ucenja (Learning Style Inventory — Kolb, 1994, prema: Felder & Brent,
2005). Istrazivanja zastupljenosti stilova u¢enja kod studenata razli¢itih fakulteta
i kod pripadnika razlic¢itih profesija pokazuju da pojedini stilovi u¢enja dominira-
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ju u zavisnosti od gradiva koje se uci. Istrazivanja sa studentima tehnic¢kih nauka
(Sharp, 2001; Bernold et al., 2000; prema: Felder & Brent, 2005) pokazuju da su kod
njih dominantni stilovi asimilatora (apstraktno-refleksivno ucenje) i konvergera
(apstraktno-aktivno ucenje). Istrazivanje sprovedeno u Sloveniji (Marenti¢-Pozar-
nik, 1995, prema: Bjeki¢ i Dunji¢-Mandi¢, 2007) pokazuje da su ista ova dva stila
najzastupljenija kod studenata matematike, dok su kod studenata pedagogije
najizrazeniji stilovi divergera (konkretno-refleksivno ucenje) i akomodatora (kon-
kretno-aktivno ucenje).

Takode, postoje nalazi koji govore o polnim razlikama u pogledu sklonosti
ka odredenim stilovima ucenja iz ovog modela (Montgomery & Groat, 1998). Po-
kazalo se da je stil asimilatora (apstraktno-refleksivno ucenje) prisutno kod 48%
odraslih muskaraca i kod svega 20% Zena. Kod Zena je sklonost ovim stilovima
ravnomernije rasporedena, ali se kao najzastupljeniji izdvajaju stil divergera (kon-
kretno-refleksivno ucenje) i konvergera (apstraktno-aktivno ucenje). Iz toga sledi
da zenama vise odgovara ucenje uz nastavnika koji deluje kao motivator ili vodig,
dok muskarcima vise odgovara nastavnik u ulozi eksperta.

Posebno je zanimljiv i za nastavnu praksu vazan nalaz jednog eksperimen-
talnog istrazivanja (Spurlin, 2003, prema: Felder & Brent, 2005) koje je pokazalo da
nastava koja se izvodi tako da ukljucuje sva Cetiri ciklusa iz Kolbove teorije isku-
stvenog ucenja, doprinosi efikasnijem ucenju i boljem postignucu i onih studena-
ta koji uz tradicionalnu nastavu postizu niza postignuca.

Model stilova ucenja zasnovanih na perceptivnim modalitetima

Na kraju ovog pregleda bice prikazan i model baziran na Gardnerovoj te-
oriji multiple inteligencije. Hauard Gardner (Gardner, 1993; Gardner, Kornhaber,
& Wake, 1999) je formulisao teoriju po kojoj ne postoji samo jedna opsta spo-
sobnost, vec vise medusobno nezavisnih inteligencija. Opisao je sedam razlicitih
vrsta inteligencije, uz napomenu da je moguce da ih ima jos. Prema Gardnerovoj
teoriji multiple inteligencije postoje:

1 Jezi¢kainteligencija — zaduZena je za razumevanje i upotrebu recii jezika;

2 Logicko-matematicka inteligencija — ukljucuje upotrebu i procenjivanje
apstraktnih odnosa, rad sa brojevima;

3 Muzi¢ka inteligencija — odnosi se na muziku, tonove, ritam;

4 Telesno-kinesteticka inteligencija — predstavlja sposobnost upotrebe, tj.
upravljanje finim i slozenim pokretima nekih ili svih delova tela u reSava-
nju problemaili stvaranju nekog produkta;

5 Prostorno-vizuelna inteligencija - odnosi se na sposobnost zapaZanja vi-
zuelno datih i prostornih informacija;

6 Interpersonalna inteligencija — predstavlja sposobnost prepoznavanja i
razlikovanja osec¢anja drugih ljudi, njihovih raspolozenja, misli, verova-
nja, namera;

7 Intrapersonalna inteligencija — predstavlja samosvest, sposobnost pre-
poznavanja sopstvenih osec¢anja, motiva i namera, ili sredisnji deo inte-
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ligencije koji omogucava ¢oveku da upozna sopstvene sposobnosti i da
ih upotrebi na najbolji moguci nacin.

Inteligencija pojedinca, dakle, predstavlja kombinaciju vise sposobnosti, ra-
zvijenih u razli¢itoj meri. Svaka od opisanih vrsta inteligencije podrazumeva i za nju
karakteristi¢an stil u¢enja ili rada, odnosno nacin na koji osobe koje imaju razvijenu
odredenu vrstu inteligencije najradije uce i razvijaju svoje li¢ne snage, ali i prevazilaze
svoje slabosti. To znaci da bi osoba koja ima slabije razvijenu telesno-kinesteticku i
visoko razvijenu logicko-matematicku inteligenciju, lakse naucila izvodenje neke rad-
nje kada bi to povezala sa nekim numericki ili matematicki predstavljenim podacima
ili sa nekim principima zasnovanim na logickom misljenju.

Na osnovu ovog teorijskog polazista i na osnovu proucavanja ucenja dece
sa disleksijom i drugih ucenika kod kojih uobi¢ajene nastavne metode nisu bile
efektivne, posebno je razvijen tzv. VAK model stilova uc¢enja (http://www.busine-
ssballs.com/howardgardner multipleintelligences.htm). Klju¢ni kriterijum za razli-
kovanje stilova ucenja predstavljaju perceptivni modaliteti sa kojima pojedinac
najefikasnije uciili radi. VAK model razlikuje tri osnovna stila koji su povezani sa tri
perceptivna modaliteta od najveceg znacaja za ucenje kod ljudi:

- Vizuelni stil - zasniva se na posmatranju i ¢itanju slika, dijagrama, de-

monstracija, izvoda, filmova, grafikona itd;

- Auditivni stil - zasniva se na prenosu informacija slusanjem izgovorenih

reci, sopstvenih ili tudih, tonova i zvukova;

- Kinesteticki stil - zasnovan je na fizickom iskustvu - dodir, drzanje, po-

kret, prakti¢no izvodenje.

Ovakav multisenzorni pristup ucenju i nastavi ima jasne prakti¢ne implikaci-
je.Na primer: dete koje ne moze da uci lako ¢itajudi slova i reci (vizuelni stil) mozda
bi lakSe ucilo prateci prstima oblik slova (kinesteti¢ki); dete sa slabo razvijenom
jezickom inteligencijom (auditivni stil) bi lakse ucilo uz slike, filmove, demonstra-
cije (vizuelni stil).

Na osnovu ovog modela razvijen je instrument namenjen za procenu, tac-
nije samoprocenu stila u¢enja - VAK Learning Styles Self-Assessment Questionnaire
(http://www.businessballs.com).

Znacaj stilova ucenja za skolsko ucenje i postignuce

U radu su predstavljene razlicite klasifikacije stilova u¢enja. Kriterijum za ra-
zlikovanje stilova u¢enja u ovim klasifikacijama razlikuje se zavisno od toga koji
je aspekt stilova ucenja u fokusu autora. Uocljivo je da, ipak, svi autori uzimaju u
obzir kognitivni aspekt kao klju¢ni kada su u pitanju stilovi u¢enja, a unutar kogni-
tivnog aspekta isti¢u se procesi prijema i prerade informacija koji se povezuju sa
drugim aspektima li¢cnog funkcionisanja.

Kao i sve druge tipologije, i tipologije stilova u¢enja imaju ogranicenja. S
obzirom na to da one predstavljaju podele po nekim kriterijumima koji se ti¢u
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uglavnom nekih dimenzija, jasno je da ne postoje Cisti tipovi koji imaju ekstremno
izraZzene karakteristike koje pripadaju isklju¢ivo jednom tipu. Kod svakog poje-
dinca se mogu prepoznati dominantne karakteristike koje pripadaju nekom tipu,
ali i one koje se vezuju za jedan ili viSe drugih tipova i koje su pri tom izrazene u
manjoj ili vecoj meri. Svrha ovog prikaza razlicitih klasifikacija stilova u¢enja nije
usmeravanje ¢itaoca na traganje za Cistim predstavnicima odredenih tipova, ve¢
skretanje paznje na raznovrsnost postojecih stilova ucenja, na licnosne karakte-
ristike i dimenzije koje leze u njihovoj osnovi, sa Zeljom da ovaj tekst doprinese
boljem razumevanju mehanizama koji povezuju efikasnost procesa ucenja sa sti-
lovima ucenja.

Poznavanje stilova u¢enja moze pomoci ucenicima da biraju nacin ucenja
koji ¢e za njih same biti najefikasniji. Neki ucenici su u tome vestiji, a neki manje
vesti, $to zavisi svakako prvenstveno od uzrasta ucenika, ali i od njihovih sposob-
nosti, kako intelektualnih, tako i sposobnosti za pazljivo samoposmatranje i me-
ta-analizu sopstvenog procesa ucenja, razvijenosti repertoara razlicitih strategija
ucenja, itd. Da bi kod uc¢enika razvijali vestine upravljanja sopstvenim procesom
ucenja u skladu sa njima svojstvenim stilovima ucenja, nastavnici mogu podstica-
ti razgovor sa ucenicima o tome kako su radili na odredenim zadacima, kako su
pristupali nekom gradivu, $ta su radili — koje su operacije izvrsili na sadrzajima sa
kojim su radili, i, u vezi s tim, kako sami ucenici procenjuju svoj uspeh, kao i na pro-
misljanje o tome da li uocavaju jos neki nacin kako bi mogli da u¢e neko gradivo i
da li bi neki drugi nacin za njih mogao biti efikasniji.

Drugi nacin primene poznavanja stilova u¢enja direktnije se ti¢e nastavnika
i nacina na koji on organizuje nastavu, tj. izbora metoda ucenja i nastave. S jedne
strane, poznavanje razli¢itih stilova u¢enja i njihovo prepoznavanje kod ucenika
sa kojima radi, nastavniku omogucava da individualizuje nastavu i omoguci sva-
kom uceniku (u idealnom slucaju) da uci na nacin koji njemu najvise odgovara.
Ovo je svakako tesSko ostvariv ideal, ali je takvo prilagodavanje moguce u praksi
¢initi onda kada je to neophodno da bi se pojedina¢nom uceniku obezbedilo na-
predovanje. Spremnost nastavnika da vrse ovakvu vrstu individualizacije nastave
posebno je vazna u uslovima inkluzivhog obrazovanja. Mnogo je vaznije da na-
stavnik, koristeci raznovrsne metode ucenja u nastavnom procesu — mehanicko i
smisleno ulenje, verbalno i prakti¢no ucenje, receptivno i uCenje putem otkrica,
konvergentno i divergentno ucenje, transmisivno i interaktivno ucenje, u¢enje u
klasichom okruzenju i u¢enje u kabinetskim, laboratorijskim uslovima ili uz neku
drugu opremu (lvi¢ i sar., 2001), obezbedi svim u¢enicima moguénost da uce ko-
risteci svoje stilove ucenja ili da se oprobaju u razli¢itim nacinima ucenja i tako
poboljsaju svoje ukupne kapacitete za ucenje. Pritom treba imati u vidu nalaze
pomenutih istrazivanja koja pokazuju da je dominantni stil kod vise od dve treci-
ne ispitanih studenata ekstravertni i senzorni, $to znaci da je poZeljan oblik uce-
nja kooperativno ucenje zasnovano na prakti¢cnom radu, sto predstavlja osnovna
obeleZja aktivne nastave. Cini se da najdirektnije implikacije na nastavnu praksu
imaju rezultati istraZivanja koji govore o tome da nastava organizovana tako da se
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odvija po fazama iz Kolbove teorije iskustvenog uéenja deluje pozitivno na posti-
gnuca svih, dok u tradicionalnoj nastavi studenti koji pripadaju stilovima diverge-
ra i akomodatora postizu slabije rezultate u u¢enju.

Pored primene saznanja o razlicitim stilovima ucenja, njihovim karakteristi-
kama i zastupljenosti u populaciji u¢enika u organizaciji same nastave, ona mogu
naci svoju primenu i u procesu profesionalne orijentacije, na Sta upucuju nalazi
brojnih istrazivanja o razli¢ito zastupljenim stilovima ucenja studenata razlicitih
fakulteta ili pripadnika razlicitih profesija.
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Gordana Pigi¢
LEARNING STYLES AS FACTOR OF SCHOOL ACHIEVEMENT

Summary: The paper is concerned with learning styles as a factor of school
achievement. Simply put, learning styles are the ways in which people most
often or most easily learn. Serious psychological definitions of learning styles
treat them as cognitive, affective and physiological traits that are relatively
enduring indicator of how students perceive and how they relate to an envi-
ronment that serves as a source of knowledge. Since the cognitive compo-
nent is an essential aspect of learning styles, they certainly are an important
factor of achievement in school learning. As a basis for distinguishing lear-
ning styles, authors apply different criteria and use them to develop diffe-
rent models of learning styles. The paper presents several different models:
MB model that differs learning styles on the basis of four bipolar dimensions
based on Jung’s typology of personality; Felder-Silverman model of learning
styles based on the method of processing information; neuro-physiological
model of Tony Buzan; Kolb’s model of learning styles based on experiential
learning phases. The model of learning styles related to different perceptu-
al modalities, based on Gardner’s multiple intelligence theory will be shown
also. Knowing the learning styles is important for each person in any way en-
gaged in learning, especially for teachers who, recognizing the learning styles
of their students, can adapt their teaching styles and enable students to learn
easier and more efficient. On the other hand, organizing the teaching proce-
ss to include different styles of learning, the teacher contributes to ensuring
that all students develop skills related to different learning styles and thus
improve their overall capacity for learning.

Key words: learning styles, thinking styles, teaching and learning, achieve-
ments
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KRITICKI PREGLED MODELA | TEORIJA CITANJA
NA MATERNJEM | STRANOM JEZIKU

Sazetak: Citanje predstavlja slozen kognitivni proces dekodiranja simbola sa
ciliem pronalaZenja znacenja koja se nalaze ,iza” simbola, odnosno razumeva-
nja pro¢itanog. Citanje predstavlja nacin usvajanja jezika, sredstvo komunikaci-
jeinacin razmene ideja i informacija. U radu su predstavljeni razliciti psiholoski
aspekti procesa ¢itanja kao nacina komunikacije na maternjem i stranom je-
ziku. Dat je pregled tri vrste modela kognitvnog procesiranja (¢itanje odozdo
nagore, odozgo nadole, interaktivno ¢itanje) i dva tipa komponentnog modela
(dvokomponentni i trokomponentni model). Modeli procesiranja se usredsre-
duju na to kako se cCitanje kao proces odvija u realnom vremenu. Komponentni
modeli se fokusiraju na interakciju razli¢itih komponenata kod samog ¢itaoca,
ne objasnjavajuci na koji nacin vestine ¢itanja na maternjem jeziku uticu na
vestine Citanja na stranom jeziku. Pitanje da li ¢itanje na stranom jeziku pred-
stavlja jezi¢ki problem ili problem sa vestinama ¢itanja, postavlja se kako bi se
objasnio slozen proces ¢itanja na stranom jeziku. Da bi se podrobnije upoznali
sa kognitivnim procesima koji su sastavni deo ¢itanja na stranom jeziku, pred-
stavljene su dve suprotstavljene hipoteze - hipoteza donjeg jezickog praga i
hipoteza jezicke meduzavisnosti. U radu se ukazuje i na posebne vestine ¢itanja
koje se prenose iz maternjeg u strani jezik.

Kljucne reci: ¢itanje, komunikacija, maternji jezik, strani jezik

Uvod

Citanje je deo svakodnevne upotrebe jezika u cilju medusobne komunika-
cije i razumevanja napisane poruke. Ono ne predstavlja isklju¢ivo dekodiranje pi-
sanih simbola ve¢ i pronalaZenje znacenja koje se nalazi ,iza” simbola, odnosno
razumevanje onoga 5to je procitano.

Citanje je oblik komunikacije pri ¢emu pojedinac prima poruku, tumacdi je i
oblikuje kroz proces razmisljanja. Citanje predstavlja i na¢in usvajanja jezika, razme-
ne ideja i informacija i efikasan je nacin razvoja pismenosti i jezika sa snaznim utica-
jem na razvoj razumevanja procitanog teksta, ali i leksike, gramatike i vestine pisa-
nja. IstraZivanja u oblasti usvajanja stranog jezika ukazuju na ¢injenicu da su ucenici
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koji viSe Citaju uspesniji u izradi razlicitih vrsta testova, odnosno da vreme prove-
deno u ¢itanju ima pozitivan uticaj na razlicite aspekte vladanja stranim jezikom.
Ovaj uticaj je potvrden u istrazivanjima koja su ispitivala odnos ove dve varijable,
pri ¢emu je razvoj formalnih aspekata stranog jezika kod u¢enika pra¢en primenom
testova koji mere vladanje gramatickim, morfoloskim ili sintaksi¢ckim kategorijama
(na primer, poznavanje upotrebe restriktivnih odnosnih reenica, konjunktiva, itd.),
odnosno primenom testova koji mere integrisana jezi¢ka znanja i vestine (TOEFL
test - Test of English as a Foreign Language) (Krashen, 2003; Krashen 2004).

Citanje je kompleksna aktivnost i moze se definisati na razli¢ite na¢ine: kao
izvlacenje informacija iz teksta (Gibson & Levin, 1975), kao psiholoska igra poga-
danja (Goodman, 1973), konstruisanje znacenja kao odgovor na tekst i ne zahteva
prepoznavanje reci i slova, ve¢ interaktivnu upotrebu grafofonemskih, sintaksic-
kih i semantickih elemenata radi konstruisanja znacenja (Goodman, 1981), kao
proces primanja i interpretiranja informacija enkodiranih u odredeni oblik u formi
$tampanog teksta (Urquhart & Weir, 1998). Citanje predstavlja izvodenje znacenja
odnosno slozen postupak koji se sastoji u shvatanju smisla procitanih reci (Kobo-
la, 1977, prema: Butiri¢, 2011).

Modeli i teorije Citanja

Modeli i teorije ¢itanja su od velikog znacaja kako istraziva¢ima tako i nastav-
nicima jezika kako bi objasnili kognitivne procese koji se odvijaju u toku procesa
Citanja. U pocetku se Citanje na maternjem jeziku posmatralo kao jednosmerni pro-
tok ideja i znanja koje pisac—posiljalac poruke prenosi ¢itaocu-primaocu poruke, pri
¢emu se Citalac fokusira na poruku u tekstu i pokusava da razume znacenje poruke.
U meduvremenu je shvatanje procesa Citanja dozivelo promene jer se konstruisanje
znacenja sagledava kao aktivni proces koji pretpostavlja ne samo jezi¢ka znanja ¢i-
taoca, vec i ¢itaoCevo znanje o svetu uskladisteno u njegovoj memoriji.

Mnogi modeli ¢itanja su razvijeni kako bi objasnili proces razumevanja
proc¢itanog na maternjem jeziku citaoca. Korisno je razlikovati dve klase mode-
la — modele kognitivhog procesiranja i komponentne modele (Urquhart & Weir,
1998). Modeli procesiranja se usredsreduju na to kako se citanje kao proces od-
vija u realnom vremenu. Komponentni modeli uglavhom odreduju komponente
procesa Citanja i ne bave se time kako se proces Citanja odvija. Obe klase modela
su kritikovane, i to modeli kognitivhog procesiranja zbog svoje nedovrsenosti, a
komponentni modeli zato $to pojednostavljuju ceo proces.

Modeli Kognitivhog Procesiranja

Modeli kognitivnog procesiranja prema smeru mogu biti: a) sekvencioni od-
nosno linearni, $to znaci da se proces Citanja odvija u etapama pri ¢emu svaka
etapa mora da se zavrsi pre nego $to naredna zapocne, i b) nesekvencioni odno-
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sno simultani gde se obrazac ¢itanja sintetise na osnovu simultanih informacija iz
razli¢itih izvora (Stanovich, 1980). Prema vrsti se mogu svrstati u: ¢itanje odozdo
nagore (bottom-up procesiranje), odozgo nadole (top-down procesiranje) i inte-
raktivno Citanje.

Citanje odozdo nagore

Citanje odozdo nagore zapocinje time $to ¢italac procesira vizuelne infor-
macije iskazane pisanim tekstom, zatim prepoznaje reci, recenice i pasuse iz vizu-
elnih znakova-grafema. Razvoj vestina Citanja smatra se linearnim, akumulativnim
procesom pri ¢emu se ovladavanje procesima nizeg nivoa smatra preduslovom za
ovladavanje procesima viSeg nivoa. Dva tipicna modela bottom-up procesiranja
su Gofov model (Gough, 1972, prema: Rayner & Pollatsek, 1989; Urquhart & Weir,
1998) nazvan One Second of Reading, i Labergov i Semjuelov model automatskog
procesiranja informacija (LaBerg & Samuel, 1974).

U Gofovom modelu, koji jeste model ¢itanja naglas, Citanje se opisuje kao
sekvencioni mentalni proces. Citalac zapocinje fiksacijom vizuelnog inputa koji
ulazi u vizuelni sistem u ikonic¢koj memoriji. Zatim nizove slova serijski prepoznaje
skener koji primenjuje mentalne alate za prepoznavanje obrazaca u dugotrajnoj
memoriji. Slova se Citaju i ¢uvaju u registru grafickih simbola. Zatim se podaci de-
kodiraju u fonemsku prezentaciju niza slova. Dati niz fonema predstavlja input
mentalnom bibliotekaru koji ga potom ¢uva na fonemskoj traci. Dolazi do procesa
poklapanja fonemske prezentacije sa leksikonom i podaci se priviemeno ¢uvaju u
primarnoj memoriji dok se reenica ne prepozna. Zatim re¢enicu obraduje kompo-
nenta zvana Merlin gde se primenjuju sintaksicki i semanticki alati koji pripisuju
znacenje recenici. Re¢enicu obraduje editor primenjujuci fonoloska pravila. Konac-
no, recenica odlazi u vokalni sistem gde ¢italac usmeno izgovara napisani proce-
sovani tekst. U ovom modelu tekstualne (slova, reci, reCenice) i procesne kompo-
nente (skener, dekoder, bibliotekar, Merlin) teku paralelno. Model ne objadnjava
procesiranje informacija viseg reda (Rayner & Pollatsek, 1989). Drugim rec¢ima, nije
jasno kako Merlin procesuje re¢enicu i kako se znacenje teksta izvlaci iz niza slova
i re¢enica. Dalje, proces Citanja ovako opisan, ¢itaocu pripisuje pasivnu ulogu gde
on ima veoma malo slobode da varira linearnu sekvencu procesa.

Model automatskog procesovanja informacija (LaBerg & Samuel, 1974) sa-
drzi tri memorijska sistema: sistem vizuelne memorije, fonoloske memorije i se-
manti¢cke memorije. Ovi sistemi sadrZe tri razli¢ite reprezentacije ulaznih podata-
ka. Proces ¢itanja je linearan i zapocinje sistemom vizuelne memorije koji sadrZi
detektore koji prepoznaju ulazne nizove slova i re¢i. Ulazne podatke obraduje si-
stem fonoloske memorije koji registruje fonoloske reprezentacije slova i reci. Ko-
nacno, sistem semanticke memorije prepoznaje semanti¢ku reprezentaciju proci-
tanih reci i recenica. Ovaj model pretpostavlja dva osnovna procesa: dekodiranje
i razumevanje. Vesti Citaoci obracaju vecu paznju na razumevanje jer je proces
dekodiranja ve¢ automatizovan, dok manje vesti ¢itaoci podjednaku paznju po-
klanjaju i procesu dekodiranja i procesu razumevanja procitanog. Ovaj model ne
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uspeva da objasni uticaj sintakse na sistem semanticke memorije i vaznost zna-
¢enja kod procesa ¢itanja. On ne dozvoljava modifikaciju procesa nizeg nivoa od
strane procesa viseg nivoa.

Citanje odozgo nadole

Kod top-down modela procesovanja (Citanje odozgo nadole) ¢italac nepre-
stano pokusava da pogodi potencijalno znacenje teksta. Proces Citanja je voden
od strane visih kognitivnih procesa (npr. izvodenje znacenja na osnovu konteksta,
predznanje).

Kenet Gudman (Goodman, 1967, prema: Wallace, 1992) je odredio Citanje
kao psiholingvisticku igru pogadanja gde citalac primenjuje grafofonemski, sin-
taksicki i semanticki sistem kontekstualizacije kako bi razumeo Stampani tekst.
Ovaj model se sastoji od Cetiri ciklusa — opti¢kog ciklusa, percepcije, sintaksi¢ckog
i ciklusa konstruisanja znacenja — pri cemu se ciklusi preklapaju dok ¢italac nepre-
stano pokusava da predvidi znacenje teksta. U navedenim ciklusima na delu su
slededi procesi (Carrell et al., 1998): prepoznavanje-inicijacija (Citalac prepoznaje
vizuelne graficke simbole u tekstu), predvidanje (¢italac anticipira znacenje ula-
znih podataka), potvrdivanje (Citalac nastoji da proveri svoje predvidanje potvrdi-
vanjem ili opovrgavanjem uz pomoc¢ novih informacija bilo da su one ocekivane
ili ne), ispravljanje (Citalac vrsi korekciju ukoliko ne moze da potvrdi predvidanje)
i terminacija (¢italac okoncava proces citanja kada je zadatak zavrsen ili zato $to
nema motivaciju da nastavi sa ¢itanjem). Znacaj koji je Gudman pripisao stvaranju
hipoteza imao je prilican uticaj na teorije Citanja na stranom jeziku, toliko da su
neki autori smatrali da je uspesan citalac dobar pogadac (Hosenfeld, 1984, pre-
ma: Urquhart & Weir, 1998). Rejner i Polacek (Rayner & Pollatsek, 1989) su kritiko-
vali ovaj model zbog nedostatka preciznosti i nemogu¢énosti da pokaze kako se
procesi viseg reda (inferencija, predvidanje) odvijaju. Dalje, model neadekvatno
objasnjava logic¢ko sekvenciranje nevizuelnih informacija, nemoguc¢nost razliko-
vanja vaznih i manje vaznih informacija, nemogucnost interpretiranja recenice i
nemogucnost da se objasni na koji nacin predznanje uti¢e na asimilaciju znacenja.

Interaktivno Citanje

Kod interaktivnog modela procesovanja procesi nizeg i viSeg reda odigra-
vaju se simultano i u medusobnoj interakciji. Za ovaj model je vazno i ono $to
je napisano/Stampano, ali i ono sto sam Citalac doprinosi tekstu primenjujudi i
bottom-up i top-down procese.

Jedan od najcesce citiranih interaktivnih modela je onaj koji je razvio Rumel-
hart (Rumelhart, 1977, prema: Carrel et al., 1998; Urquhart & Weir, 1998). Rumel-
hartov interaktivni model sintetise sintaksi¢ko, semanticko, ortografsko i leksi¢ko
znanje. Informaciju na grafemskom nivou registruje vizuelno skladiste informaci-
ja iz koga alat pod nazivom feature extraction device ekstrahuje informacije koje
predstavljaju senzorni input za neku vrstu centra za prijem poruka, odnosno me-
hanizma za sintetisanje obrazaca (pattern synthetizer). Sva Cetiri oblika znanja stu-
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paju u interakciju i sintetisu se kako bi se dobila najverovatnija interpretacija. Ovaj
model je fleksibilan i zbog toga $to omogucava interakciju ¢itao¢evog kulturo-
loskog znanja sa drugim oblicima znanja (sintaksi¢ko, semanticko). Slabosti ovog
modela se odnose na nedostatak preciznijeg odredenja nivoa vaznosti razli¢itih
oblika znanja i na to kako se postize razumevanje izvan nivoa reCenice (Rayner &
Pollatsek, 1989).

Interaktivni model koji se ¢esto citira ne samo u istrazivanjima ¢itanja na
maternjem, vec i u istrazivanjima koji se bave procesom citanja na stranom jeziku
je Stanovi¢ev model (Stanovich, 1980). Ovaj model odlazi korak dalje u odnosu na
Rumelhartov model jer uvodi ideju kompenzovanja procesa viseg nivoa procesi-
ma nizeg nivoa i obratno. Tako je Stanovi¢ svoj model nazvao interaktivno-kom-
penzacjski model. Na primer, slabosti koje postoje u okviru ortografskog znanja
mogu biti kompenzovane prednostima u oblasti sintaksi¢kog znanja. Dakle, pret-
postavka je da nedostaci koji postoje na jednom nivou mogu biti nadomesteni na
drugim nivoima. Ideja kompenzacije se javlja i u istrazivanjima ¢itanja na stranom
jeziku (Alderson & Urquhart, 1985) gde se pretpostavlja da predznanje moze da
nadomesti neadekvatne jezi¢ke vestine Citaoca. Slabost ovog modela sa eksperi-
mentalnog stanovista je $to je veoma efikasan u objasnjavanju rezultata, ali nema
moc¢ predvidanja (Rayner & Pollastek, 1989; Urquhart & Weir, 1989).

Ideja interakcije je bacila svetlo na novu perspektivu ¢itanja, odnosno da
je citanje aktivan proces ¢itaoca sa ciljem razumevanja teksta. Evoluiranje linear-
nih modela u interaktivne modele ¢itanja nije karakteristi¢no samo za istrazivanja
¢itanja na maternjem vec i na stranom jeziku. Zbog toga 3to je razumevanje a
ne dekodiranje osnovni cilj ¢itanja, fleksibilnost ¢itaoca u primeni razli¢itih nivoa
procesiranja upravo mu i pomaze da postigne cilj.

Komponentni modeli

Kao $to smo pomenuli ranije, prema komponentnim modelima (componen-
tial models) Citanje je proces koji se sastoji od odredenih elemenata pri ¢emu na-
glasak jeste upravo na tim elementima koji su sastavni deo procesa ¢itanja, a ne
na samom procesu ¢itanja. Osnovna klasifikacija komponentnih modela obuhva-
ta dvokomponentne i trokomponentne modele.

Dvokomponentni modeli

Najjednostavniji dvokomponentni model se sastoji od sledec¢a dva elemen-
ta (Hoover & Tumner, 1993, prema: Urquhart & Weir, 1998): prepoznavanja reci i
jezickog razumevanija.

Pomenuti autori, koji svoj model vide kao pojednostavljeni prikaz (simple
view), smatraju da obe komponente imaju podjednak znacaj, varijable vide kao
odvojene, a dokazi koji idu u prilog ovakvom shvatanju mogu se svrstati u dve
grupe. Prva grupa se odnosi na ociglednu ¢injenicu da osobe koje ne poseduju
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¢italacku pismenost na maternjem jeziku, razumeju jezik ali ne umeju da ¢itaju
zbog nedostatka vestine dekodiranja; slicno vazi i za disleksicare koji imaju nor-
malno razvijenu jezicku kompetentnost ali im takode nedostaju vestine dekodi-
ranja. Nasuprot tome, deca koja pate od hiperleksije pokazuju visok nivo vestine
dekodiranja ali nizak nivo jezicke kompetentnosti. Druga vrsta dokaza potice od
statistickih tehnika merenja doprinosa koji razli¢iti faktori imaju u procesu citanja
gde dekodiranje ¢ini 38%, a jezi¢ko razumevanje 13% varijanse razumevanja pro-
¢itanog kod ucenika petog razreda (Stanovich et al., 1984). Ako prepoznavanje
re¢i pretpostavlja pristup mentalnom leksikonu, onda ono jeste i vazan deo je-
zicke kompetentnosti. Zatim, shvatanje termina jezi¢cka kompetentnost dodatno
usloznjava ceo problem jer ga autori definisu kao sposobnost da se odgovori na
pitanja koja se odnose na oralni narativ. Ovakvo odredenje je i preusko, jer postoji
ocigledna ogranicenost tipom teksta, ali i presiroko, jer takva sposobnost obi¢no
pretpostavlja mnogo vise od jezi¢cke kompetentnosti. Prema daljem opisu koji au-
tori navode da je jezicka kompetentnost sposobnost da se preuzmu leksicke in-
formacije (odnosno semanticke informacije na nivou reci) i da se izvedu interpre-
tacije recenice i diskursa (Hoover & Tumner, 1993, prema: Urquhart & Weir, 1998),
moZemo zakljuditi da je njihovo videnje jezicke kompetentnosti blize shvatanju
totalnog razumevanja (Caroll, 1972, prema: Urquhart & Weir, 1998) koje obuhvata
procese inferencije, dedukcije i reSavanja problema.

Moze se reci da je i kod izvornih govornika sasvim moguce da se neki aspek-
ti maternjeg jezika ucenika razvijaju na razli¢it nacin od ucenika do ucenika koji
imaju istu bazi¢nu kompetentnost. Mogle bi se olekivati varijacije u kasnijem Cita-
lackom delovanju koje ovaj model ne uzima u obzir. Medutim, kako je ovaj model
razvijen kod mladih ¢italaca na maternjem jeziku, veoma je te$ko generalizova-
ti njegovu primenjivost kod ¢italaca na stranom jeziku (Urquhart & Weir, 1998).
Huver i Tamner (Hoover & Tumner, 1993, prema: Urquhart & Weir, 1998) pretpo-
stavljaju da se kod ucenika stranog jezika njihovo znanje jezika moze proveriti
testom usmenog razumevanja; medutim, vrlo je verovatno da ovi ucenici imaju
bolje rezultate na testu ¢itanja nego na njemu ekvivalentnom usmenom testu.

Trokomponentni modeli

U primeni trokomponentnih modela na proces ¢itanja na stranom jeziku,
osnovna pitanja koja se postavljaju su da li je ¢itanje razvojni problem i da li zna-
nje nekog aspekta stranog jezika, na primer sintakse, moze da kompenzuje neki
drugi aspekt, recimo, semantiku.

Kodi (Coady, 1979, prema: Carrell & Eisterhold, 1983; Urquhart & Weir, 1998)
je razvio osnovni psiholingvisti¢cki model po kome predznanje ¢itaoca na stranom/
drugom jeziku ulazi u manje ili vise uspesnu interakciju sa konceptualnim sposob-
nostima i procesnim strategijama kako bi se postiglo razumevanje procitanog. Pre-
ma ovom modelu konceptualne sposobnosti su ekvivalentne intelektualnim spo-
sobnostima ucenika. Procesne strategije podrazumevaju razli¢ite podkomponente
sposobnosti Citanja, uklju¢ujudi i one koje predstavljaju opstejezicke vestine pro-
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cesovanja a koje se takode primenjuju i na usmeni jezik (odnos grafema-morfo-
fonema, slog-morfema odnos, sintaksicka informacija, leksicko znacenje i kon-
tekstualno znacenje) i poznavanje sistema i sposobnost primene tog znanja (na
primer, poznavanje fonologije nekog jezika implicira sposobnost identifikovanja
fonema i primenu ovog znanja u procesu slusanja). Dok ¢itaoci napreduju ka pro-
cesnim strategijama koje su na visem nivou procesovanja (kontekstualno znace-
nje) sve su manje zavisni od procesnih strategija nizeg nivoa (grafema-morfema)
i obratno. Za ovog autora predznanje predstavlja sastavni deo razumevanja proci-
tanog, ukazujuci na to da ucenici koji pripadaju zapadnom kulturolosko-jezickom
kontekstu brze nauce engleski jezik, odnosno da im predznanje moze pomoci da
prevazidu sintaksi¢ke manjkavosti.

Ako ovaj model uporedimo sa prethodno navedenim dvokomponentnim
modelom, zaklju¢ujemo da nedostaje jedna vazna komponenta — prepoznavanje
reci. Kodi ovaj koncept na posredan nacin kroz odnos grafema-fonema ukljucu-
je u komponentu procesnih strategija. Takode bi se moglo tvrditi da ovaj model
predstavlja model razumevanja procitanog a ne model procesa Citanja. Medutim,
ovde je verovatnije re¢ o tome da se istraZivanjima procesa Citanja na stranom
jeziku uglavnom bave primenjeni lingvisti, sa naglaskom na vestinama ¢itanja vi-
$eg nivoa poput organizacije diskursa ili interpretacije vezanog teksta, pri cemu
se oblast prepoznavanja reci zapostavlja. Razlozi za ovu pojavu mogu se objasniti
time $to su potencijalni ispitanici verovatno ve¢ prerasli fazu prostog prepozava-
nja reci kada su postali dostupni istrazivac¢ima.

Iz prethodno navedenog trokomponentnog modela Bernardova je razvila
trokomponentni konstruktivisti¢cki model koga ¢ine tri elementa: jezik, pismenost
i znanje o svetu (Bernhardt, 1991). Jezicka varijabla podrazumeva vidljive elemen-
te u tekstu — prepoznavanje slova i reci, neke fonoloske aspekte, leksi¢ko znanje,
morfosintaksicko znanje. Pismenost obuhvata interpersonalne varijable kao $to su
namera za Citanjem, paznja, pozeljni nivo razumevanija, postavljanje cilja i prace-
nje razumevanja. Pismenost se odnosi na operacionalizovano znanje kako pristu-
piti tekstu, zasto mu treba pristupiti i $ta sa njim Ciniti jednom kada mu se pristupi.
Znanje o svetu pretpostavlja predznanje koje Citalac ve¢ poseduje i koje moze da
upotrebi kako bi popunio praznine u eksplicitno jezickim elementima u tekstu.
Pretpostavlja se da znanje koje se u¢enicima/Citaocima nudi pre samog procesa
¢itanja predstavlja relevantno znanje za razumevanje teksta na stranom jeziku,
kao i da ¢itaoci primenjuju to znanje u procesovanju teksta na stranom jeziku. Da-
lje, ako se pojavi interferencija, smatra se da ona nastaje kao rezultat nedostatka
znanja o svetu. Konacno, za procesovanje teksta na stranom jeziku znacajnije je
poznavanje teme nego poznavanje jezika.

Doprinos ovog modela Bernardove je u tome $to je zasnovan na empirijskim
istrazivanjima, koja uklju¢uju ¢itaoce na razlicitim jezicima, a ne iskljucivo na teo-
rijskim razmatranjima i samim tim je relevantan za istraZivanja u oblasti ¢itanja na
stranom jeziku. Dalje, ovaj model ukazuje na postojanje interakcije izmedu jezika,
pismenosti i predznanja, pri ¢emu predznanje ili znanje o svetu predstavlja vaznu
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komponentu procesovanja teksta. Takode, naglasava se da se sposobnosti ¢itanja
razvijaju i poboljsavaju s viremenom. Slabost ovog modela ogleda se u tome sto je
testiran na ispitanicima koji su upoznati sa ortografskim sistemom engleskog jezika,
ali ne i na ispitanicima kod kojih je ortografska tradicija maternjeg jezika potpuno
razlicita (kineski, arapski, hebrejski, grcki jezik), jer se ortografske razlike koje postoje
izmedu ¢itaoCevog maternjeg i engleskog jezika ¢esto pokazuju kao uzrok dodat-
nih teskoca (Grabe, 1991). Sto se ti¢e prepoznavanja reci i fonografemskih osobina,

ovaj model se ne moze generalizovati na ispitanike ciji je ortografski sistem mater-
njeg jezika razli¢it od ortografskog sistema engleskog jezika.

Odnos Citanja na maternjem i stranom jeziku

Pomenuti komponentni modeli ne objasnjavaju na koji nacin vestine ¢itanja
na maternjem jeziku uticu na vestine ¢itanja na stranom jeziku.

Pitanje da li ¢itanje na stranom jeziku predstavlja problem vladanja stranim
jezikom ili problem sa veStinama Citanja, postavlja se kako bi se objasnio slozen pro-
ces Citanja na stranom jeziku. Radi podrobnijeg upoznavanja sa kognitivnim proce-
sima koji su sastavni deo ¢itanja na stranom jeziku, predstavljene su dve suprotstav-
liene hipoteze - hipoteza donjeg praga i hipoteza jezicke meduzavisnosti.

Hipoteza donjeg jezickog praga

Mnogi nastavnici stranog jezika veruju da neuspesno i neefikasno ¢itanje na
stranom jeziku predstavlja posledicu nedostatka efikasnih vestina i sposobnosti
¢itanja na maternjem jeziku. Klark (Clark, 1988, prema: Alderson, 2000) svojom
hipotezom kratkog spoja (short-circuit hypothesis) tvrdi, a na osnovu dva istraziva-
nja gde je ispitivao uspesne i neuspesne citaoce kojima je Spanski maternji jezik
a engleski strani jezik, da neadekvatno znanje stranog jezika sprecava da uspesni
¢itaoci na maternjem jeziku budu uspesni i efikasni ¢itaoci i na stranom jeziku. Al-
derson (Alderson, 1984) pretpostavlja da verovatno postoji jezi¢ki prag (hipoteza
donjeg praga - treshold hypothesis) kog Citaoci na stranom jeziku moraju presko-
¢iti kako bi njihove sposobnosti Citanja iz maternjeg jezika bile prenete u kontekst
¢itanja na stranom jeziku.

Hipoteza jezicke meduzavisnosti

Kao suprotnost hipotezi donjeg jezickog praga, hipoteza jezicke meduza-
visnosti sugeriSe da se Citaoci oslanjaju na iste vestine ¢itanja bilo da citaju na
maternjem ili stranom jeziku. Ova hipoteza implicira da se sposobnost Citanja na
maternjem jeziku moze preneti u strani jezik, da su sposobnosti ¢itanja na ma-
ternjem i stranom jeziku meduzavisne i da imaju zajednicko jezgro, i da jednom
kad se sposobnosti ¢itanja na maternjem jeziku usvoje, nije ih potrebno ponovo
usvajati na stranom jeziku (Cummins, 1979; 1991). Rezultati istrazivanja Elen Blok
(Block, 1986; 1992), koja se bave strategijama Citanja na maternjem i stranom jezi-
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ku, pokazuju da ne postoje razlike izmedu njih i da ¢itaoci primenjuju iste strate-
gije kada citaju i na maternjem i na stranom jeziku.

Neke od bitnih vestina koje se mogu preneti iz jednog jezika u drugi (Dud-
ley-Evans & St John, 1998) su: odabir relevantnih informacija; upotreba naslova,
podnaslova; ¢itanje na preskok; skeniranje; identifikovanje organizacionih obraza-
Ca; razumevanje odnosa unutar recenice i izmedu reenica; upotreba kohezivnih
sredstava i markera diskursa; predvidanje, dedukovanje informacija i pogadanije;
identifikacija glavnih ideja; procesovanje i procena informacija tokom procesa ¢i-
tanja; transfer ili primena informacija za vreme i nakon ¢itanja.

Citanje na stranom jeziku — jezi¢ki problem
ili problem sa ¢itanjem?

Ako uzmemo u obzir dve gore navedene hipoteze sa suprotstavljenim pre-
misama, pitanje da li je ¢itanje na stranom jeziku jezi¢ki problem ili problem pi-
smenosti ostaje nereseno.

Neki istrazivaci su nastavili da se bave ovim problemom i slozili se da su
obe hipoteze primenjive (Bernhardt & Kamil, 1995; Bossers, 1991; Carrell, 1991).
Rezultati eksperimentalnog istrazivanja Karelove (Carrell, 1991) u kome je ispi-
tivala dve grupe ispitanika (prvu grupu su sacinjavali u¢enici kojima je engleski
jezik drugi jezik, a Spanski maternji; drugu grupu su sacinjavali izvorni govornici
engleskog jezika kojima je Spanski strani jezik; obe grupe su bile podeljene u tri
nivoa vladanja drugim, odnosno stranim jezikom na osnovu proficiency testo-
va) pokazuju da su i vladanje stranim/drugim jezikom i sposobnost Citanja na
maternjem jeziku znacajni prediktori sposobnosti ¢itanja na stranom/drugom
jeziku. Ipak se pokazalo da je za grupu Ciji je materniji jezik bio engleski, vladanje
stranim jezikom znacajniji prediktor od sposobnosti ¢itanja na maternjem jeziku
(kumulativno obe varijable ¢ine 53% varijanse), dok je za grupu kojoj je Spanski
bio maternji jezik znacajniji prediktor sposobnost Citanja na maternjem jeziku
(kumulativno obe varijable ¢ine 35% varijanse). Za ovakve rezultate moguca su
dva objasnjenja: 1) razli¢ita priroda ucenja stranog jezika (izvorni govornici en-
gleskog jezika) i drugog jezika (izvorni govornici $panskog na tlu SAD), i 2) izvor-
ni govornici engleskog jezika ukupno su imali nizi nivo vladanja stranim jezikom
nego $to je to bio sluc¢aj kod izvornih govornika $panskog, kojima je engleski
drugi jezik. Ono Sto takode predstavlja problem u ovom istrazivanju je Cinjenica
da se porede rezultati u€enika razlic¢itih nivoa vladanja stranim/drugim jezikom,
jer suuporedive grupe one koje su na istom nivou znanja. Bosers (Bossers, 1991)
u istrazivanju kojim prati izvorne govornike turskog jezika koji u¢e holandski
kao drugi jezik (pri ¢emu su prosli najvisi nivo srednjoskolskog obrazovanja, pa
se pretpostavlja visok nivo vladanja maternjim jezikom) pokazuje da obe varija-
ble (sposobnosti ¢itanja na maternjem jeziku i vladanje stranim jezikom) igraju
bitnu ulogu u sposobnosti ¢itanja na stranom jeziku, pri ¢emu vladanje stranim
jezikom jeste znacajniji faktor. Dodatna analiza je pokazala da ¢itanje na mater-
njem jeziku jeste znacajniji od dva prediktora na visokim nivoima sposobnosti
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¢itanja na stranom jeziku. Bernard i Kamil (Bernhardt & Kamil, 1995) ispituju-
¢i odrasle ucenike $panskog kao stranog jezika a ciji je maternji jezik engleski,
iznose da sposobnosti ¢itanja na maternjem jeziku ¢ine do 20% varijanse Citanja
na stranom jeziku. Medutim, prema njihovim istrazivanjima snazniji indikator
jeste znanje stranog jezika koje Cini vise od 30% varijanse (preostalih 50% cini
neobjasnjenu varijansu — odnosi se na strategije razumevanja, motivaciju, inte-

resovanja, poznavanje sadrzaja, angazovanost).

Zakljucak

Dijagnostikovan znacaj koji maternji jezik, odnosno pismenost, ima za ¢itanje
na stranom jeziku ide u prilog razvoju maternjeg jezika, kao i poboljsanju transfe-
ra sposobnosti sa maternjeg u strani jezik. Sto se procene sposobnosti ¢itanja tice,
vestine Citanja na maternjem jeziku potrebno je meriti i ukljuciti u odluku koja se
ti¢e odredivanja nivoa znanja i kursa stranog jezika koji u¢enik treba da pohada. Ne-
ophodno je primeniti visestruke metode testiranja i ukljuciti ne samo kvantitativne
mere (primenom Cloze test tehnike, tehnike visestrukog izbora) vec i kvalitativne
mere (primenom usmene metode provere razumevanja teksta) i integrativne mere
pamdcenja teksta (gde Citalac interpretira znacenje procitanog teksta). Svakako da je
potrebno pronaci nacin da ocenjivanje putem kvalitativnih mera ne oduzima mno-
go vremena. Konacno, zbog toga 5to jos uvek nije kompletno objasnjena varijansa
za vestine ¢itanja na stranom jeziku, neophodno je pronadi koji faktori, pored spo-
sobnosti ¢itanja na maternjem jeziku i vladanja stranim jezikom, uti¢u na sposobno-
sti i vestine ¢itanja na stranom jeziku. Ove varijable verovatno obuhvataju afektivne
faktore i elemente procesa razumevanja procitanog.
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Milevica Bojovi¢

CRITICAL REVIEW OF MODELS AND THEORIES OF READING
IN FIRST AND SECOND LANGUAGES

Summary: Reading is a complex cognitive process of decoding symbols
with the aim of finding meanings beyond symbols, i.e. comprehension. Re-
ading is also the means of acquiring a language, means of communication
as well as the way of exchanging ideas and information. The paper presents
various psychological aspects of reading process as a means of communicati-
on in first and second languages. Three kinds of cognitive processing models
(bottom-up reading, top-down reading, and interactive reading) and two
types of componential models (two-component and three-component mo-
dels) are illustrated. The focus of the processing models is on how the process
happens in real time. The componential models focus on the interaction of
various components possessed by a reader; however, they do not suggest the
level of influence a person’s knowledge of the first language has on his/her
reading skills in second language. The question of whether reading in second
language is the language problem or reading problem has been raised in or-
der to explain complexity of reading in second language. To provide further
insights into the cognitive processes of second language reading, two types
of hypotheses are presented - linguistic threshold hypothesis and linguistic
interdependence hypothesis. Also, the paper points out on some reading
skills transferred from first to second language.

Key words: reading, communication, first language, second language
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PORODICA | SKOLA - SISTEMSKI PRISTUP"!

SaZetak: Porodica i Skola su neraskidivo vezane, narocito u Zivotnom ci-
klusu porodice sa predskolskim i skolskim detetom. Postavlja se pitanje da
li je iz ugla porodi¢ne sistemske psihoterapije moguce sagledavati skolu kao
posebnu kariku u porodi¢nom sistemu. Skola je obavezna od predskolskog
nivoa. Obaveze roditelja u vezi sa pripremom deteta za Skolu i vaspitanjem
deteta, kako bi sa $to vise odgovornosti prihvatilo $kolu, skola kao organi-
zovana drustvena priprema za integraciju jedinke u drustveni sistem, sve to
jasno naglasava neraskidivu vezu porodice i skole. Dobrobit svih ¢lanova po-
rodice u tesnoj je vezi sa adaptiranoscu deteta na skolski sistem. Takode vaze
i reciproc¢ne relacije. Porodicni problemi ostavljaju posledice na skolski uspeh.
Cilj ovog rada je da se kroz klju¢ne termine u razvoju porodi¢ne sistemske
psihoterapije kao $to su npr: ravnoteza, granice, mo¢, komunikacija, uvere-
nja, utrougljavanje, i sl., analizira 3kolski kontekst i sprega $kole i porodice u
cilju primene sistemskog pristupa na partnerski odnos izmedu skole, roditelja
i dece. Taj odnos bi trebalo da podrazumeva postojanje povezanosti i odrza-
vanja relacijskog zajednistva koje je negujuce i podrzavajuce, ali sa postova-
njem razlika i mogu¢no3cu za individualni razvoj i ostvarivanje autonomnih
potreba.

Kljucne reci: porodica, skola, zivotni ciklus porodice, porodi¢na sistemska
psihoterapija

Uvod

Porodica predstavlja vazno okrilje za svaku osobu. Ona pruza osecanje sigur-
nosti i ljubavi, pruza zastitu svojim ¢lanovima, brine o njima i unapreduje razvoj
svakog ¢lana. Na taj nacin porodica ostvaruje svoju funkciju. No ona ne postoji
samo kao zbir pojedinaca, ona je vise od toga. Danas se na porodicu gleda kao na
sistem koji ima svoje subsisteme, balanse i disbalanse, koga na okupu drze snazne

10jelisaveta.todorovic@ﬁIfak.ni.ac.rs
" Rad je nastao u okviru projekta ,Indikatori i modeli uskladivanja porodi¢nih i poslovnih uloga” br.
179002, koji finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije.
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emocionalne relacije, ali i kapacitet da se prilagodi promenama, da se menja, ali i
odrzi. Da bi porodi¢ni sistem uspesno balansirao koheziju i promenu, potrebna je
komunikacija. Ukoliko je ona jasna, otvorena i obostrana, doprinosi odrzavanju
balansiranih odnosa u porodi¢nom sistemu.

Savremena porodica predstavlja emotivnu zajednicu, sto ukazuje na znacaj
interpersonalne komunikacije koja ne znac¢i samo razmenu informacija, ve¢ da ¢la-
novi porodice treba da dele zajedno i ose¢anja koja su vezana za njih same. Funk-
cionisanje porodi¢nog sistema zavisi od sposobnosti tog sistema da komunicira
na adekvatan nacin, da prenese informacije, da razmeni informacije, da ¢lanovi
porodice usklade ponasanje, neguju poverenje, resavaju probleme i konflikte, da
izraze radost i tugu. Porodi¢na komunikacija se moze razumeti kao proces primanja,
davanja, interpretiranja i prenosenja znacenja poruka koje ¢lanovi porodice 3alju
(Cudina-Obradovi¢ i Obradovi¢, 2006; Kieren & Dogerty-Poirier, 1992; Olson, 2007).

Svaka porodica ima svoja pravila ponasanja. Neka od pravila su jasna, a neka
podrazumevajuca, implicitna, koja odreduju porodi¢ne uloge. Pravila imaju funk-
ciju da pojasne i pojacaju uloge i da zastite diferencijaciju sistema (Barker, 1992).
Uverenja koja vezujemo za ostvarenje odredenih pravila i uloga ¢esto nisu ekspli-
citna i vise su formirana porodi¢nom tradicijom koja potice iz porodice porekla,
kao i li¢cnim ocekivanjima i procenama.

Porodi¢ne uloge su proizvod li¢nih i sredinskih faktora. Odredene su polom,
tradicijom i kulturom i kao takve su podlozne promenama. Porodica je uronjena
u drustveni milje u kome njeni ¢lanovi zive. Upravo zato je i vazno imati u vidu
da porodica, kao ni pojedinac ne mogu biti sagledani nezavisno od drustvenog
okruZenija i istorijskog vremena.

Porodica kao sistem moze da produkuje i neke specifi¢cne forme komunika-
cije, koalicije medu ¢lanovima (npr, majka i kéi, otacisinisl.) i ,trouglove” (nezado-
voljstvo partnerskim odnosom kompenzuje se preteranim radom, ili preteranim
bavljenjem decom, sportsko-rekreativnim aktivnostima i sl.). Porodica produkuje
disfunkcionalne i funkcionalne obrasce ponasanja, ona na neki nacin formira i
simptomatsko ponasanje. Osnovno pitanje vazno za opstanak porodice kao si-
stema, jeste kako razlikovati funkcionalno i disfunkcionalno u porodi¢nom zivotu.

U naopstijem smislu funkcionalno se odnosi na porodi¢ne obrasce koji omo-
gucavaju dostizanje porodicnih ciljeva, koje porodica sebi postavlja. Disfunkcional-
ni su oni porodi¢ni obrasci kojima se ne ispunjava zadatak, ve¢ dolazi do pojave
simptoma ili nezadovoljstva. (Milojkovi¢, Srna i Mi¢ovi¢, 1997). Da bi procenili da li
je porodica u granicama funkcionalnih odnosa, treba imati u vidu domene funkci-
onalnosti. Tu se misli pre svega na organizacione procese u porodi¢cnom Zivotu koji
podrzavaju integraciju porodice kao celine i definisu odnose i strukturu porodice.

Domeni funkcionalnosti porodice

Znacaj emocionalnih veza koje imaju ¢lanovi porodice jedni prema drugima
naglasavaju mnogi autori koji su se bavili porodicom i odnosima u njoj. Ovo sta-
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noviste je blisko i svakodnevnom iskustvu. Olson se bavio komunikacijom i poro-
di¢nim odnosima veoma dugo i napravio je svojevrsni kruzni model (tzv. Circum-
plex model), porodi¢nog funkcionisanja u kome je akcenat stavio na tri dimenzije:
kohezivnost, fleksibilnost i komunikacija.

Circumplex model se sastoji od tri klju¢na koncepta za razumevanje porodic-
nog funkcionisanja. Kohezija se definise kao emocionalna veza koju imaju ¢lanovi
porodice jedni prema drugima. Fleksibilnost je u proslosti bila definisana kao koli-
¢ina promene u porodi¢nom vodstvu, u odnosima medu ulogama i u pravilima
u vezi sa odnosima. Nova definicija porodi¢ne fleksibilnosti je kvalitet i ekspresi-
ja vodstva i organizacije, odnosa medu ulogama i pregovaranja. Komunikacija se
definise kao vestine pozitivne komunikacije koje koristi neki par ili porodi¢ni sistem.
Dimenzija komunikacije se posmatra kao olaksavaju¢a dimenzija koja pomaze
porodicama da promene njihove nivoe kohezije i fleksibilnosti.

Prema ovom modelu elementi organizacionih procesa su dakle:

Fleksibilnost: Balans izmedu stabilnosti i promene

Kohezivnost: Balans izmedu bliskosti i individuacije.

Osim toga u organizacione procese spadaju i (Olson, 2007):

- Komunikacija

- Sistem verovanja.

Glavna hipoteza Circumplex modela je: Balansirani nivoi kohezije i fleksibilno-
sti (od niskog do visokog nivoa) najpodesniji su za zdravo porodicno funkcionisanje,
dok se nebalansirani nivoi kohezije i fleksibilnosti (vrlo nizak ili vrlo visok nivo) asoci-
raju sa problemati¢nim porodi¢nim funkcionisanjem. O ovoj hipotezi najcesce se
govori kao o kurvilinearnoj (Olson, 2007).

Longitudinalna istrazivanja u ve¢oj meri mogu da obezbede pouzdane po-
datke da li balansirani porodi¢ni odnosi jesu vise adaptirani na promene nego
tipovi koji pripadaju ekstremima. Ekstremi fleksibilnosti i kohezivnosti u stvari vise
odolevaju promenama i nisu adaptabilni. Mada, treba naglasiti da nije dovoljno
istraZzena priroda kapaciteta porodice da se menja i prilagodava (Kounski, 2000).

Koje karakteristike s aspekta fleksibilnosti treba da odlikuju porodicu, pa da
to nazovemo funkcionalnom fleksibilnos¢u? Porodicu treba da odlikuje stabilnost
a to znaci (Milojkovi¢, Srna i Mi¢ovi¢, 1997):

- predvidiva, konzistentna pravila, uloge i obrasci interakcije,

- stabilna struktura,

- ritualiirutina.

No istovremeno sa stabilnos¢u sistem treba da odlikuje i adaptabilnost,
odnosno prilagodavanje promenjenim okolnostima i razvojnim imperativima u
okviru porodi¢nih Zivotnih ciklusa, narocito kada su krize u pitanju (Miti¢, 1997).

Balans izmedu stabilnosti i promene omogucava odrzavanje stabilnosti, ali i
otvara mogucnost za prilagodavanje odredenim Zivotnim okolnostima i potreba-
ma ¢lanova porodice.

Naveli smo da se zaklju¢ak Olsonovih istrazivanja odnosi i na znacaj komu-
nikacije za odrzavanje funkcionalnosti porodi¢nog sistema. Tri klju¢na aspekta u
komunikaciji su:
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- jasnoca,
- otvoreno emocionalno izrazavanje,
- kolaborativno resavanje problema.

Na kraju spomenimo i verovanja. Kakva je uloga verovanja u razvoju i odrza-
vanju porodi¢nih sistema? Verovanja su staklo kroz koje posmatramo svet, ona se
odnose na vrednosti, ubedenja, stavove, pretpostavke, koje su okidac¢i emocional-
nih reakcija, koje inspiriSu nase odluke i uti¢u na nase ponasanje (Milojkovi¢, Srna
i Micovi¢, 1997). Verovanja takode:

- doprinose osecaju povezanosti i organizuju iskustvo koje omogucava

¢lanovima porodice da razumeju krizne situacije;

- porodice konstruisu zajednicka verovanja o tome kako svet funkcionise
i kako porodica funkcionise u tom svetu;

- ovazajednicka verovanja se razvijaju i potvrduju u toku Zivotnih ciklusa
porodice i kroz transgeneracijske odnose i uticu na porodi¢na pravila
koja upravljaju porodi¢nim zivotom.

Sa druge strane, sociokulturni aspekti porodi¢ne sredine, odnosno, skup ve-
rovanja/vrednosti i socijalnih aktivnosti Ciji pojavni oblik predstavljaju kulturne
norme, kao prihvaceni standardi ponasanja u jednom drustvu, ,ocitavace se” i u
svakodnevnom funkcionisanju porodice vezanom za skolovanje dece. Kao primer
mogu posluziti stereotipi vezani za $kolovanje muske i Zenske dece, ili praksa de-
legiranja odgovornosti jednom od roditelja za bavljenje detetovim aktivnostima
vezanim za skolu (Polovina, 2011).

Zivotni ciklusi i koegzistencija

Porodica koegzistira sa svojim okruzenjem, koje se kontinuirano menja. Porodica
takode doZivljava kontinuiranu fluktuaciju i reorganizaciju, koje zahtevaju prilagodava-
nje, pa se porodi¢ni sistem mora prilagoditi i promenama van njega, a i U njemu sa-
mom. Visoka kohezija moze pomodi porodicama da prebrode teSkoce prilagodavanja,
a balansirana fleksibilnost ¢e ih uciniti sre¢nim i zadovoljnim. To je narocito vazno kada
porodica prolazi kroz razlicite Zivotne cikluse od pocetne porodice, porodice sa malim
detetom, porodice sa predskolskim detetom, porodice sa skolskim detetom, porodice
sa adolescentom, do faze rasturanja porodice, postroditeljske porodice i ostarele poro-
dice (Milojkovi¢, Srna i Micovi¢, 1997). S obzirom na veoma dug period $kolovanja (os-
novna skola, srednja skola i fakultet), porodici se na vise ili manje direktan nacin namece
bavljenje skolom i pozicijom deteta u $koli. Skola i 3kolski uspeh ili neuspeh, obaveze i
aktivnosti u skoli, u¢es¢e roditelja u Skolskom Zivotu, sve to okupira porodicu i ima zna-
¢ajan doprinos u razvoju specifi¢cne dinamike porodi¢nog Zivota. Takode, nacini funkci-
onisanja porodice i ono 5to se deSava u porodi¢noj sredini odrazavaju se na detetovo
prilagodavanje i funkcionisanje u $koli, pa samim tim ostvaruju uticaj na skolsku sredinu.
U re¢enom mozemo prepoznati i direktne i indirektne uticaje dva sistema/sredine koji
se, preko deteta i situacije skolovanja, neminovno prepli¢u (Polovina, 2011).
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Porodica sa Skolskim detetom, sSkolski uspeh
i Skolski ambijent

Porodi¢ni ciklus porodica sa Skolskim detetom traje od polaska deteta u sko-
lu do njegovog puberteta, kada porodica ulazi u fazu porodica sa adolescentom.

Polazak deteta u Skolu moze se posmatrati kao razvojni zadatak i vezan je za
prosirenje okvira porodi¢nog - roditeljskog i detetovog funkcionisanja u socijal-
nom, emocionalnom i kognitivno-saznajnom smislu, i predstavlja prvi osamosta-
ljujuci iskorak deteta iz negujuce i zasticene sredine u Siru socijalno-radnu sredi-
nu. Kao i u drugim tackama prelaza u zivotnom ciklusu porodice, i ovde se javljaju
neminovne promene vezane za procese koji se odvijaju u organizaciji porodi¢nog
Zivota, opsegu i sadrzajima uloge roditelja, odnosu dete-roditelj, medusobnom
odnosu roditelja shodno novim nivoima angazovanja i odgovornosti, i odnosu
roditelj-dete. Sve ove promene znacajno Ce uticati na dalji tok detetovog funkci-
onisanja u Skoli i ukupnu akademsku socijalizaciju (Polovina, 2011)

Porodica sa adolescentom predstavlja poseban Zivotni ciklus, ali je i dalje
re¢ o porodici sa detetom koje menja nivo skolovanja i nalazi se pred novim zahte-
vima prilagodavanja. Naravno, odlazak na studije je period koji podrazumeva jos
jedno prilagodavanje na novi nivo Skolovanja, ali moze biti, i ¢esto jeste, poveza-
no sa napustanjem mesta rodenja i porodice zbog odlaska na Skolovanje u drugi
grad. To moze predstavljati poseban problem za partnere, koji su godinama u Zizi
interesovanja imali pre svega decu, pomerajuci tako paznju sa svojih nezadovolja-
vajucih partnerskih odnosa na ono sto predstavlja zajednicki interes i brigu, a to
su deca. U takvim porodicama nije neobi¢na akademska neuspesdnost, odlaganje
zavrsetka razvojnih zadataka i stagnacija.

Uobicajeno je da u fazi porodi¢nog zivota kada dete odlazi u skolu, to daje
mogucnost roditeljima za vece profesionalno angaZovanje (narocito majki) i vise
vremena za partnerski odnos. U porodicni sistem se ukljucuje novi, spoljni, Skolski
sistem. Dete se socijalizuje, u njegov Zivot ulaze skolski drugovi, ucitelji, roditelji
drugova. Sistem se prosiruje: autoritet postaju uciteljice i ucitelji, nastavnici, vrs-
njaci. Uticaj roditelja vise nije jedinstven i mnogostruko se preplic¢u uticaji i poro-
dice i Skole.

Jedan broj istrazivanja koji se bazirao na Circumplex modelu porodi¢nih
odnosa pokazao je da porodi¢na kohezija i komunikacija doprinose razvoju em-
patije i profesionalnom sazrevanju kod mladica i devojaka. Za de¢ake porodi¢na
kohezija je takode povezana sa izrazenijim internalnim lokusom kontrole koji do-
prinosi profesionalnom sazrevanju (King 1989, prema Kouneski, 2000). Porodi¢na
fleksibilnost i komunikacije su imali znacajne efekte na adolsecntno prilagodava-
nje. Henri i Lavlejs (Henry & Lovelace, 1995, prema: Kounski, 2000) identifikovali
su ¢vrstu povezanost izmedu zadovoljstva porodi¢nim Zivotom sa zadovoljstvom
porodi¢nom fleksibilnos¢u.

Pravila koja diferenciraju roditelje, kao i decija prava i obaveze, odrzavaju
hijerarhijsku organizaciju u porodicama i generacijske granice. Porodi¢ni savezi
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koji se stvaraju predstavljaju udruzivanje ¢lanova porodice oko zajedni¢kog ci-
lia. No osim saveza u porodici se mogu stvarati i koalicije. Koalicije predstavljaju
udruzivanje dva ¢lana protiv trec¢eg i za razliku od saveza koji jaca porodicni si-
stem, koalicije su znak nefunkcionalnosti prodi¢nog sistema. Osim koalicija, po-
seban vid disfunkcionalnosti u porodici jesu tzv. trouglovi (Bowen, 1978). Emo-
cionalni proces u svakoj dijadi je nestabilan. Jedan ili oba ¢lana dijade pocinju
da osecaju anksioznost i tenziju u odnosu, pa odnos lako postane konfliktan. Da
bi se odrzavala kakva-takva ravnoteza i izbegli sukobi, neka tre¢a osoba (dete,
posao, hobi...) bude meta zanimanja partnera, koji se oseca vise diskomforno
u odnosu (Milojkovi¢, Srna i Mi¢ovi¢, 1997). Naime i Skolski uspeh deteta moze
biti nacin utrougljavanja. Opsesivno insistiranje majke, recimo, na $kolskoj us-
pesnosti deteta moze biti nacin da se kompenzuje nezadovoljstvo partnerskim
odnosom.

Izbegavanje roditelja da ide u $kolu, ignorantski odnos prema pozivima i
ukljucivanju u praéenje decijeg napredovanja, moze govoriti o dosta rigidnim
obrascima funkcionisanja u porodici i zatvorenosti porodi¢nog sistema.

Medu porodi¢nim ¢&iniocima koji imaju klju¢ni uticaj na tok $kolovanja,
obrazovne aspiracije i postignuca, najces¢e se pominju sociokulturni, socioe-
konomski i obrazovno podsticajni aspekti porodice. Re¢ je o ¢iniocima Sirokog
raspona i razlicite prirode - od ekonomskih prilika u porodici ucenika, preko
kvaliteta porodi¢nih odnosa, negovanja obrazovno podsticajnih vrednosti, do
roditeljskog pracenja detetovog rada u $koli (Polovina, 2011). Kada se u po-
rodici osec¢a otvorenost prema $koli i onome 3to se u njoj desava, prihvatanje
Skole kao ambijenta u kome se kroz partnerski odnos sa nastavnim osobljem
moze doprineti razvoju potencijala sve dece, pa i sopstvene, onda je odlazak i
boravak u Skoli za dete neka vrsta produzetka podsticajnog porodi¢nog ambi-
jenta. Proces mora biti obostran. Skola, pak, sa svoje strane, treba da prepozna
potencijale roditelja za saradnju. U roditeljima treba da gleda saradnike sa ¢i-
jim se kompetencijama udruZuje u nastojanju da ostvari 5to bolje obrazovne
i vaspitne ciljeve. Naravno, Skola moze pojacati granice izmedu nje i roditelja,
ostro podeliti uloge i nadleznosti, naglasiti hijerarhiju. Komunikacija moze biti
retka, oskudna i zvani¢na. S druge strane partnerski odnos bi podrazumevao
dvosmernu, jasnu i podrzavaju¢u komunikaciju, fleksibilne granice i promen-
ljivu hijerarhiju. Tradicionalni odnos podrazumeva ¢vrste granice, razgrani¢ene
uloge, jasno utvrdenu hijerarhiju. Cinjenica je da oba pristupa imaju pristalice,
kako medu porodicama ucenika tako i medu nastavnicima. No savremeni to-
kovi, kada je u pitanju reforma obrazovanja, partnerski odnos porodice i $ko-
le stavljaju u prvi plan. Ovo jeste neophodnost koja bi trebalo da omoguci sto
kvalitetnije vaspitno i obrazovno delovanje skole i Skolskog sistema u celini, na
psihofizi¢ki razvoj ucenika.
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Elementi procene problemati¢nog ponasanja
ucenika u Skoli

U ovom kratkom pregledu kako se mogu neki koncepti iz porodi¢ne sistemske
psihoterapije prepoznati ili primeniti na interakciju izmedu porodice i skole, nismo se
bavili problemati¢nim ponasanjem u skoli. Za podsticajan ambijent Skolske sredine
vazno je problemati¢no ponasanje u¢enika umanijiti u najve¢oj meri. Stoga ¢emo na-
praviti osvrt na neke ¢inioce koji kod deteta $kolskog uzrasta mogu doprineti proble-
mati¢nom ponasanju. Prilikom njihove procene treba ‘dijagnostikovati’sledece:

- Koliko je problem u 3koli povezan sa karakteristikama deteta (niska mo-

tivacija, teSkoce u ucenjui sl);

- Koliko je problem u skoli povezan sa karakteristikama porodice (neefi-
kasna kontrola, roditeljski problemi koji interferiraju sa uspesnim rodi-
teljstvom);

- Kakva je uloga vrinajka (zloupotreba psihoaktivnih supstanci, izostaja-
nje iz Skole i sl.);

- Dalli postoje i kakvi su problemi u vezi sa Skolskom sredinom (npr. lose
upravljanje razredom);

- Kakva je povezanost skole i porodice, da li ima dovoljno ili malo uzaja-
mnog poverenja;

- Inakraju, kakav je Siri drustveni kontekst (kriminalna subkultura koja ne
vrednuje akademski uspeh).

Ukoliko se pode od svih ovih segmenata u proceni problemati¢nog ponasa-
nja ucenika, misljenja smo da ce ta procena biti realnija, pa ¢e samim tim i delova-
nje svih aktera obrazovno-vaspitnog procesa (psiholog, pedagog, socijalni radnik,
odeljenjski staresina, predmetni nastavnici, roditelji i druge institucije, kao $to su
centri za socijalni rad, policija, zdravstvene ustanove) biti efikasnije. Preporucljivo
je identifikovati snage u relaciji porodica—skola i primeniti ih u intervencijama. Pri
tome se mogu razotkriti svi navedeni parametri i proceniti koji od njih bi bio zna-
¢ajan oslonac u izgradniji pozitivnijeg ponasanja ucenika.

Na kraju kada se bavimo problemati¢nim ponasanjem ucenika spomenu-
¢emo i neke aspekte porodi¢nog zivota koji im idu na ruku. Problemati¢na pona-
$anja kod dece u smislu buntovnog ponasanja razvijaju se postepeno i u okviru
specificnih interakcija roditelj-dete koje se mogu nazvati prisiliavajucim. Karakte-
ride ih roditeljski stav prisiljavanja uz nedostatak uzajamne roditeljske podrske. Kada
ovakav ciklus prisiljavanja pocne, dete se opire ispunjavanju roditeljskih zahteva i
to sa sve jacom agresivnoscu uprkos njihovim eksaliraju¢im zahtevima. Ovaj ciklus
ponasanja zavrsava se roditeljskim povlacenjem. Verovatnoca da ¢e se ovaj ciklus
ponovo pojaviti je velika jer povlacenje roditelja donosi olak$anje (potkrepljenje)
i roditeljima i detetu. Roditelji dozivljavaju olak3anje jer dete nije vie agresivno, a
dete dozivljava olaksanje jer roditelji vise ne zahtevaju saradnju. Kako se broj ova-
kvih ciklusa povecava, smanjuju se pozitivne interakcije na nivou roditelji-dete.
Prisiljavajuci obrasci ponasanja su u visokoj korelaciji sa niskim nivoom podrske
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izmedu roditelja, a povecavaju se u situaciji visokog porodi¢nog stresa. Takode
je problemati¢no ponasanje u vezi i sa sistemom verovanja, po kome roditelji ta-
kvo ponasanje deteta pripisuju njegovim unutrasnjim karakteristikama pre nego
spoljnim faktorima ili karakteristikama sistema.

Zakljucak

U ovom radu nastojali smo da ukazemo na neke moguce nacine povezi-
vanja porodice i skole koristedi sistemski pristup. Svaka od navedenih ideja trazi
opsirniju elaboraciju, a Cinjenica je da ovim mogucnosti primene jednog teorij-
skog modela nastalog u okviru porodi¢ne sistemske psihoterapije nisu iscrplje-
ne. Cilj rada je bio da ponudi neka resenja, ideje, podsticajna razmisljanja, koja
bi prosirila dijapazon mogucdih strategija i pristupa u uspesnom prilagodavanju
ucenika Skolskom ambijentu. Nasa razmisljanja idu u pravcu razvijanja takvih
modela koji bi prepoznali neophodnost kulturno osetljivih praksi saradnje po-
rodice i Skole, koje ¢e uvaziti autenti¢nost roditeljskih pristupa socijalizaciji dece
i uskladiti zahteve i ocekivanja $kole sa kulturom roditelja i njihovim socijalnim
resursima.
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FAMILY AND SCHOOL SYSTEMS APPROACH

Summary: Families and schools are inextricably linked, especially in the life
cycle of families with preschool and school child. The question is whether,
from the perspective of systemic family therapy, it is possible to view school
as a special link in the family system. School is obligatory from pre-school
level. The obligations of parents towards a preparation of his child for school
and education in order to accept more responsibility connected with school,
as well as the school organized as a preparation for the social integration of
individuals into the social system, clearly highlight the unbreakable bond of
family and school. Benefit of all members of the family is closely related to
child’s adaptment to the school system. Also the reciprocal relations are va-
lid. Family-related problems leave impact on academic achievement. The aim
of this paper is to analyze school context and the interconnection between
school and family through the key terms of systemic family therapy, such as:
balance, boundaries, power, communications, opinions, triangles, and others,
that is to implement a systematic approach to partnerships between schools,
parents and children. This relationship should mean existence of the connec-
tion and maintainance of the relational togetherness that is nurturing and
supportive, respectful for differences and offering the possibility for individu-
al development and realization of autonomous needs.

Key words: family, school, family life cycle, a systemic family psychotherapy
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_ KOMUNIKACIJSKI MODEL PERSONALNIH ADAPTACIJA
LICNOSTI I NJEGOVA PRIMENA U OBRAZOVNOM KONTEKSTU

SaZetak: Personalne adaptacije (u daljem tekstu PA) su normocentri¢ni mo-
del videnja li¢nosti za razliku od patocentri¢cnog modela poremecaja licnosti (u
daljem teksu PL). Drugim re¢ima, PL predstavljaju negativan, disfunkcionalni
aspekt PA. Na uzorku od 204 studentkinje Filozofskog fakulteta istrazivanje je
pokazalo da su dva najzastupljenija motivaciona pokretaca Budi jak i Zadovo-
lji, potom sledi motivacioni pokretac Trudi se. Prema modelu Zivotnog skripta,
to pretpostavlja da su na pomenutom uzorku najprisutnije personalne adap-
tacije koje nazivamo Preterano reaqujuéi entuzijasta, Sarmantni manipulator
i Razigrani buntovnik. Podaci dobijeni istrazivanjem i ustanovljena konceptu-
alna povezanost modela komunikacije, motivacionih pokretaca i personalnih
adaptacija, mogu biti znacajni u radu na poboljsanju motivacije i spremnosti
na saradnju kod pomenutih adaptacija li¢cnosti tokom obrazovnog procesa.
Model PA se takode moze koristiti u svrhu evaluacije akademskog postignuca,
kao dopuna standardne procene znanja i stilova ucenja, ali i u nekim drugim
oblastima prakse kao $to su selekcija kadrova, psiholosko savetovanje, koucing,
kao i u svim drugim poljima koja zahtevaju strateski pristup komunikaciji.

Klju¢ne reci: komunikacijski model, personalna adaptacija, motivacioni po-
kretac

Uvod

Kontakt koji se uspostavlja izmedu ljudi ¢esto je klju¢ni faktor od kojeg zavisi
uzajamno sporazumevanije ili nesporazumevanije, saglasnost ili opre¢nost mislje-
nja, stavova ali i posledi¢nog emocionalnog reagovanja. Bitan u svakodnevnom
Zivotu, u profesionalnom radu sa ljudima, bilo da je re¢ o obrazovnom procesu,

12 marinahadzipesic@yahoo.com
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savetodavnom radu, koucingu ili dijagnostickom psiholoskom radu, kako u skol-
skim okvirima tako i van njih, sastavni je deo, ako ne i najznacajniji, za uspesan rad.
Kontakt, koji je klju¢ odnosa nastavnik-ucenik, psiholog—ucenik, savetnik—klijent,
obuhvata sve aspekte verbalne i neverbalne komunikacije, empatiju, bezuslovno
prihvatanje.

Ako normalnost shvatimo kao kontinuum, o ¢emu je jos Frojd govorio u do-
menu poremecaja li¢nosti, na jednom kraju tog kontinuuma su personalne adap-
tacije, dok su na drugom poremecaji licnosti. Vec¢ina nas je nekada bila u situaciji
da komunicirajuci sa drugima primeti da je ,kako” ¢esto vaznije od ,$ta”. Da je na-
¢in na koji kazemo, saopstavamo nesto vazniji od sadrzaja i da ima ve¢u komu-
nikacijsku vrednost, nosi snazniju poruku. Kvalitet te poruke odreden je, izmedu
ostalog, i kontaktom koji se uspostavlja izmedu dve osobe. Naravno, od nacina,
procesa i sadrzaja emitovanih signala zavisi odgovor na njega, koji moze biti u
pravcu nastavka komunikacije, ali i njenog prekida. Cesto je klju¢ za uspesnu ko-
munikaciju u rukama osobe koja je zapocinje. Drugim rec¢ima, inicijator komuni-
kacije, ukoliko raspolaze fleksibilnos¢u u komunikaciji, u zavisnosti od sagovorni-
ka svoju poruku oblikuje na drugacije nacine. Na taj nacin kvalitet kontakta raste,
kao i kvalitet saradnje u ostvarenju zajednickih ciljeva.

U okviru teorije i prakse Transakcione analize (u daljem tekstu TA) ponudeno
je nekoliko modela komunikacije. U ovom radu bice prikazan model koji se koristi
u radu sa personalnim adaptacijama li¢nosti. U radu sa adaptacijama li¢nosti, a u
zavisnosti od dominantnih ego stanja, motivacionog pokretaca i Zivotnog plana,
koriste se specificni komunikacijski modeli koji mogu olaksati pristup i poboljsa-
ti kontakt izmedu ucesnika u obrazovnom procesu. Pored testovnog materijala,
osnovni nacin dijagnostikovanja PA je na osnovu dominantnog motivacionog
pokretaca li¢nosti.

Najpre da pojasnimo 3ta su to personalne adaptacije.

Radedi sa adolescentima, Pol Ver (Were, 1983) je otkrio nacine na koje se oni
adaptiraju uslovima Zivota u svojim porodicama ne bi li ispunili porodi¢na oce-
kivanja. Iz istrazivackog rada nastao je model personalnih adaptacija, odnosno
Sest razlicitih stilova adaptacije koje li¢nosti koriste. Do sli¢nih nalaza, nezavisno
od Vera, dosao je i Taibi Keler (Kahler, 1979, 1999 ) pisuci o Sest sklopova li¢nosti.

Kelerov model ponudio je mnoge karakteristike ovih sklopova li¢nosti, ali
je najvazniji nalaz bio da se personalna adaptacija moze lako dijagnostikovati
na osnovu posmatranja li¢nosti, nacina na koji nesto radi i zasto to radi, drugim
re¢ima - na osnovu socijalno prihvatljivog ponasanja naucenog u detinjstvu, u
cilju odgovora na zahteve sredine (Kahler & Capers, 1974). Za svaku personalnu
adaptaciju postoje: karakteristi¢an kriptni proces, strukturalno ustrojstvo li¢no-
sti, dominantna ego stanja, psiholoske zabrane, sklonost ka odigravanju karak-
teristi¢nih disfunkcionalnih socijalnih obrazaca i naravno, odredeni motivacioni
pokretaci. Motivacioni pokretaci predstavljaju pounutrene roditeljske moralne i
vrednosne sudove i poruke koje dete preuzima tokom Zivota i koji pokrec¢u njego-
vo ponasanje. Naziv motivacioni pokretac je upotrebljen da bi se bolje objasnila
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njihova osnovna karakteristika — kompulzivna, prisilna potreba da se te poruke
slede. Naime, osoba misli da ¢e biti i ostati prihva¢ena onoliko dugo koliko postu-
je ove poruke, koje se ¢esto zovu i kontrazabrane. To su one recenice koje roditelji
upucuju deci a pocinju sa: ,moras i treba da budes ono sto mislim da treba ili da
radi$ ono Sto ja odobravam”. Najce$¢e se motivacioni pokretaci (kontrazabrane)
primaju u kasnijem detinjstvu kada je dete ve¢ ovladalo razumevanjem jezika. Pet
je motivacionih pokretaca koji imaju najvedi znacaj u okviru skriptnog procesa, a
to su: Budi savrsen, Budi jak, Trudi se, Zadovolji, PoZuri (Kahler & Carpers, 1974). Ve-
¢ina ljudi ima jedan, dva ili vise motivacionih pokretaca i oni su karakteristi¢ni bas
za tu osobu, ali su uvek jedan do dva najdominantnija. Svaki motivacioni pokretac
ima svoje bihejvioralne karakteristike (pratece tipi¢ne reci, ton, gestove, polozaj
tela, facijalnu ekspresiju).

Ovaj se model, nazvan proces model dijagnostikovanja PA, tokom dugogo-
disnjih klinickih posmatranja u savetodavnom i psihoterapijskom radu, pokazao
pouzdanim, s$to je kasnije predstavljalo utemeljenje da se on proveri i u drugim
podrucjima (Skola, radna organizacija, poslovne komunikacije, obrazovanje, ko-
ucing). Na primer, nastavnici ga mogu upotrebiti radi samoprocene sopstvenog
predavackog stila, i uopste stila komunikacije, i sagledavanja potencijalnih pred-
nosti i mana svog tipi¢nog predavackog stila u izvodenju nastave. S druge strane,
isti model mogu primeniti radi prepoznavanja dominantnih i preferiranih radnih
stilova svojih ucenika i studenata, kako bi eventualno prilagodili tome svoj pri-
stup, vezbe i nastavne aktivnosti radi postignuca boljih rezultata.

Personalne adaptacije su normocentri¢ni model videnja li¢nosti za razliku od
patocentri¢cnog modela poremecaja licnosti i utoliko svoju primenu nalazi u Sirem
podrucju rada sa ljudima u odnosu na klini¢cku praksu. Drugim re¢ima, poremecaji
licnosti predstavljaju negativan, disfunkcionalni aspekt PA. Svakoj PA odgovara
odredena kategorija poremecaja li¢nostii prema DSM-IV-R klasifikacionom siste-
mu. | dok poremecdaji li¢nosti predstavljaju patoloski nivo funkcionisanja odrasle
osobe, PA predstavljaju pre individualni adaptivni stil u susretu sa stresogenim
okolnostima (Stewart & Joines, 2002). Ve¢ u psiholoski formativnim godinama,
kakva je adolescencija, jasno se mogu uoditi ste¢ene individualne razlike izmedu
ucenika. Pored skolskih zadataka kao potencijalnih izvora stresa, skolska sredina
predstavlja kontekst unutar kojeg je prisutan i faktor burne vrSnjacke interakcije
i medusobnog uskladivanja kao dodatni izvor stresa. Utoliko, poznavanje pome-
nutog modela moze olaksati razumevanje razli¢itih reakcija u¢enika u susretu sa
istim ili sli¢nim izazovima.

Kategorije personalnih adaptacija
Sest prepoznatih personalnih adaptacija su:
1. Preterano reagujuci entuzijasta

2. Odgovorni radoholik
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3. Briljantni skeptik

4. Kreativni sanjar

5. Razigrani buntovnik

6. Sarmantni manipulator

Svaka PA ima svoje pozitivne i negativne karakteristike. Sto su izraZenije negativ-
ne karakteristike, osoba je na onom delu kontinuuma koji je blizi poremecaju li¢nosti.

Ovim PA odgovaraju sledeci poremecaji licnosti prema DSM-IV-R klasifikaci-
onom sistemu:

1. Histrioni¢ni poremecaj licnosti,

2. Opsesivno-kompulsivni poremecaj li¢nosti,

3. Paranoidni poremecaj li¢nosti,

4., Shizoidni poremecaj licnosti,

5. Pasivno-agresivni poremecaj li¢nosti,

6. Antisocijalni poremecaj li¢nosti.

Kao 5to smo napomenuli, svaka PA ima, za nju, karakteristi¢cno ponasanje.
Tako je za Preterano reagujuceg entuzijastu karakteristican motivacioni pokre-
ta¢ — Zadovolji druge, za Odgovornog radoholika — Budi savrsen, za Briljantnog
skeptika — Budi savrsen i Budi jak, za Kreativnog sanjara — Budi jak, za Razigranog
buntovnika karakteristi¢an je motivacioni pokreta¢ — Trudi se, a za Sarmantnog
manipulatora - Budi jak i Zadovolji druge.

Kasniji radovi Kelera i saradnika pokazali su da su motivacioni pokretaci deo
jednog Sireg sklopa nazvanog mini skript, koji je, u stvari, sekvenca dugoro¢nog
skriptnog ponasanja, skriptnih osecanja i verovanja ispoljenih u kracoj jedinici
vremena kao 5to je jedna izolovana socijalna epizoda. Drugim re¢ima, odigravanje
skripta u vremenskom periodu od par sekundi do nekoliko minuta (Kahler, 1999).

Naves¢emo neke od osnovnih ponasajnih karakteristika svake od PA, pocev
od onih najzastupljenijih u naSem uzorku.

Sarmantni manipulator:

- Sarmantni su, lako se adaptiraju, vole promenu. Vole da dominiraju i

kontrolisu.

- Harizmati¢ne su vode, Sokiraju i zavode svojim nastupom.

- U teznji ka moci Zrtvuju osecanja. Zavode ili zastrasuju da bi ostvarili

svoje ciljeve.

- Da bi se osecali dobro potrebno im je uzbudenje u kratkom vremen-

skom intervalu.

- Pod stresom ispoljavaju neosecajnost za druge, manipulisanje, krsenje

pravila, rizikuju svoj posao i/ ili zdravlje.

- Da bi stimulisali njihovu paznju potrebno je koristiti direktivan nacin

komunikacije.

Preterano reagujudi entuzijasta:
- Puni su entuzijazma, inicijative i kreativnosti.
- Emocionalno su nestabilni, zavodljivi, dramati¢ni, ispoljavaju strah od
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autonomije, otpisuju nezavisnost.

Pod stresom lako upadaju u regresiju, posezu za ,decijim” strategijama
reSavanja problema - bezanje od problema kao i eskalacija emocija.
Da bi se osecali dobro potrebno im je bezuslovno prihvatanje kao licno-
sti kao i sredina koja stimulie Cula.

Da bi se stimulisala njihova paznja i interes potrebno je koristiti neguju-
¢i i emotivni stil komunikacije.

Razigrani buntovnik:

Spontani su, kreativniizabavni. Lako pronalaze resenje u susretu sa pro-
blemima.

Umeju da od teskog zadatka naprave igru.

Da bi se osecali dobro i bili efikasni, potreban im je kontakt sa dosta
stimulacije i zabave i sa brzom izmenom situacije i odnosa u njoj. Prva
reakcija u susretu sa novim je ,svida mi se-ne svida mi se”

Pod stresom su skloni nerazumevanju drugih, dosadi, odbacivanju od-
govornosti.

Da bi se stimulisala njihova paznja koristiti energican i reaktivan nacin
komunikacije.

Kreativni sanjar:

Prijatni su u nastupu, teze izolaciji, preferiraju intimnu komunikaciju,
nevesti su u ,laganoj” konverzaciji, ekscentri¢ni, neverbalno se lakse
izrazavaju, verbalno su suzdrzani. Potrebno ih je podsticati na aktivnost.
Prepustaju drugima inicijativu, skloni su simbiozi u trajnim relacijama.
Pod stresom su pasivni, povlace se , ne zavrsavaju zapoceto.

Da bi se stimulisala njihova paznja koristi se jasan, direktan stil komu-
nikacije.

Briljantni skeptik:

Ambiciozni, kompetitivni. Pri reS8avanju problema nude opcije.

Imaju izostren intelekt, dobri su organizatori, analiti¢ari, prognozeri. An-
ticipiraju moguce greske. Kada postavljaju pitanja, o¢ekuju jasne, direk-
tne odgovore.

Pod stresom postaju sumnji¢avi, misle da su samo oni u pravu.

Da bi se stimulisala njihova paznja vazno je ponuditi im ¢injenice u ko-
munikaciji.

Odgovorni radoholik:

Oni su odgovorni i pouzdani, potporni stub drustva, uzorni gradani.
Dobro su fokusirani na resavanje problema. Perfekcionisti u svemu sto
rade.

Vodeni su normama koje ne preispituju i ne prilagodavaju realnosti.
Teskoce: ne uZivaju u postignucéima, kriti¢ni su prema sebi, ali i drugima
koje procenjuju kroz svoje standarde.

Skloni su da oslobadaju tenziju kroz rituale.
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- Pod stresom su skloni poja¢anoj kontroli.
- U komunikaciji je vazno ponuditi im ¢injenice.

Autori modela personalnih adaptacija (Jones & Stewart, 2002) izdvajaju ko-
munikacione opcije u radu sa personalnim adaptacijama klasifikujuci ih kao sledece
komunikacione stilove: emotivni, negujudi, upitni, direktivni i naredbodavni stil.

Stil komunikacije podrazumeva da u procesu razmene poruka sa drugima,
koristimo odredeno ego stanje, odnosno odredeni deo li¢nosti, provocirajuci od-
govor, iz, takode, odredenog ego stanja osobe sa kojom smo u kontaktu.

Ego stanja su strukturalne jedinice li¢nosti koje imaju svoje nacine ispolja-
vanja i funkcionisanja. Predstavljaju koherantan skup misli i osecanja i njima od-
govarajucih ponasajnih obrazaca (Berne, 1961). Tri ego stanja su Roditelj, Odrasli i
Dete. Svako od njih funkcionise na odredeni nacin: Roditelj moze biti Negujudi ili
Kritikujudi, a Dete moze biti Slobodno ili Adaptirano.

Proces model takode podrazumeva ne samo komunikacioni stil ve¢ i prirodu
kontakta koji ostvarujemo sa osobom u odnosu na njena,otvorena vrata” ili prefe-
rirano polje kontakta (bilo da je to osecanje, misljenje ili ponasanje) - polje iz koga
nece posledi¢no proiste¢i komunikacijski problem ili nerazumevanje ucesnika.

Emotivni komunikacioni stil podrazumeva razmenu osecanja izmedu ego
stanja Slobodno Dete oba ucesnika u komunikaciji. To je kanal koji podrazumeva
razmenu osecanja i upucivanje paznje drugoj osobi. Bezuslovno prihvatanje li¢nosti
zbog onoga $to ona jeste a ne zbog onoga $to ¢ini. Komunicirajuci kroz ovaj kanal
takode empatiSsemo sa drugom osobom (npr. ,Stalo mi je do tebe, ti si mi znacajna”).

Negujuéi komunikacioni stil predstavlja razmenu poruke izmedu Neguju-
¢eg Roditelja jednog uc¢esnika u komunikaciji koja je upucena Slobodnom Detetu
drugog ucesnika u komunikaciji. To je stil komunikacije dobrog, neznog i briznog
roditelja (npr. ,Zabrinut sam za tebe. Delujes kao da siimao teZak dan”).

Upitni komunikacioni stil je razmena poruka izmedu dva Odrasla ego stanja.
Podrazumeva da od druge osobe trazimo, zahtevamo da uradi nesto ili kaze nesto
na odredeni nacin. Takode, podrazumeva i razmenu informacija. Znacajan je kanal
u obrazovaniju i poslovnoj komunikaciji gde se prevashodno razmenjuju podaci
i ideje. Kako je kod svakog komunikacionog stila znacajna i intonacija, kod ovog
stila ona je upitna, odnosno, re¢enica ima upitnu formu (npr. ,Kako se zoves?”, ,Ho-
ces li da fotokopiras ovaj primerak?”, ,Koliko je 10 + 10?*).

Direktivni komunikacioni stil je stil koji podrazumeva da drugoj osobi dajemo
instrukciju i direkciju. Osoba se iz svog ego stanja Kritikujuci Roditelj obraca ego
stanju Odrasli druge osobe, onom delu koji je zaduZen za racionalno razmisljanje u
aktuelnoj situaciji. Direktivniji je od zahtevnog stila i reCeni¢na intonacija nije u upit-
nom obliku. Takode, i ovaj komunikacioni stil ¢esto sre¢emo u skolskim uslovima (
npr. ,Kazi mi svoje ime*, ,Napravi kopije ovog materijala”,,,Dodaj 10 na 10”).

Naredbodavni stil komunikacije koristi se jedino u situacijama kada je potreb-
no prekinuti potencijalno opasnu eskalaciju osecanja ili nekog opasnog, po sebe i
druge, ponasanja. Podrazumeva zapovest. Ego stanja uklju¢ena u razmenu poruka

z

su Kritikujuci Roditelj i Adaptirano Dete. (npr. ,Sedi”, ,Smiri se”, ,Pogledaj me”).
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Svakoj personalnoj adaptaciji odgovara odredeni komunikacioni stil kao i
preferirano polje kontakta. To znaci, da ¢emo brze uspostaviti adekvatniji i stabil-
niji kontakt sa drugom osobom, koji podrazumeva lako¢u razumevanja i adekvat-
nu razmenu, ako koristimo, za nju, odredeni stil komunikacije i iniciramo kontakt
uvazavajuci na prvom mestu misljenje, osecanje ili ponasanje osobe u zavisnosti
od njene individualne specifi¢nosti, to jest dominantne personalne adaptacije.
Svako od nas je prevashodno osecajni, misaoni ili ponasajni tip licnosti. Inicijalniiili
preferirani kanal komunikacije je onaj kanal sa kojim prvo uspostavljamo kontakt
sa drugom osobom, a dalja komunikacija se potom odvija sa lako¢om.

Ako je preferirano polje kontakta Osecanje, drugoj osobi bismo uputili sti-
mulus ,kako si se osecao kada si to ¢uo..”

Ako je preferirano polje kontakta Misljenje, drugoj osobi bismo uputili sti-
mulus ,$ta si mislio kada si to ¢uo..”

Ako je preferirano polje kontakta Ponasanje, drugoj osobi bismo uputili sti-
mulus ,Sta si uradio kada si to ¢uo..”

(Npr: drajver Zadovolji - adaptacija Preterano reagujuéi entuzijasta — stil ko-
munikacije emotivni i negujudi — kanal komunikacije Emocije (,zabrinut sam za
tebe, kako si se osecao kada si to ¢uo..”).

Naveséemo personalne adaptacije i za njih osnovni komunikacioni stil i pre-
ferirano polje kontakta:

- Razigrani buntovnik (emotivni stil) — preferirano polje kontakta je po-

nasanje.

- Preterano reagujuci entuzijasta (emotivni i negujuci stil) - preferirano

polje kontakta je oseéanje.

- Sarmantni manipulator (emotivni, negujudi, direktivni stil) — preferira-

no polje kontakta je ponasanje.

- Kreativnisanjar (direktivni stil) — preferirano polje kontakta je ponasanje.

- Odgovorni radoholik (zahtevni, direktivni stil) — preferirano polje kon-

takta je misljenje.

- Briljantni skeptik (zahtevni, direktivni stil) - preferirano polje kontakta

je misljenje.

Rezultati istrazivanja

Na uzorku od 204 studentkinje Filozofskog fakulteta u Nisu, a u cilju ispitiva-
nja dominantnih motivacionih pokretaca, zadat je Hejzelov upitnik, Drivers Check
List (Hazzel, 1989), lista osnovnih biografskih podataka i upitnik za procenu par-
tnerskih odnosa (Stefanovi¢-Stanojevic i Hadzi Pesi¢, 2009). Istrazivanje je pokaza-
lo da su dva najzastupljenija motivaciona pokretac¢a medu studentkinjama — Budi
jak (88 ispitanica ili 43,1%) i — Zadovolji druge (48 ispitanica ili 23,5%), potom sledi
motivacioni pokretac Trudi se (34 ispitanica ili 16,7%), dok su najmanje zastuplje-
ni motivacioni pokretaci PozZuri i Budi savrsen. Prema proces modelu to upucuje
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na konstataciju da su na pomenutom uzorku najprisutnije personalne adaptacije
koje nazivamo Sarmantni manipulator, Preterano reagujuci entuzijasta, Razigra-
ni buntovnik i Kreativni sanjar. Najmanje prisutne personalne adaptacije su Od-
govorni radoholik i Briljantni skeptik.

Svaki od pomenutih motivacionih pokretac¢a ima svoje pozitivhe i negativne
strane koje se manifestuju u procesu obrazovanja, prema Rozmari Naper i Trudi Njutn
(Napper & Newton, 2000). Podimo od najcescée zastupljenog — Budi jak. Jake strane
ucenika motivisanog delovanjem ovog pokretaca ogleda se u tome da lako prihvata
i usvaja nove ideje, dok sa druge strane negativna manifestacija podrazumeva sklo-
nost ka ignorisanju odredenih sadrzaja, samog nastavnog procesa i uklju¢enih ljudi.
Kod dominantnog pokretaca — Zadovolji druge sre¢emo neverbalno prihvatanje i
srda¢nost u vidu smeskanja i klimanja glavom, retko pra¢eno pitanjima. Negativna
strana ogleda se u tome $to ovakve osobe otpor pruzaju indirektno, suprotstavlja-
judi se u odsustvu uitelja, dok ga samo naizgled uvaZzavaju u njegovom prisustvu.
Motivacioni pokretac — Trudi se sre¢cemo kod ucenika koji uvek imaju spremno obilje
pitanja i komentara odajuci utisak veoma zainteresovane osobe, dok ih u negativ-
nim manifestacijama prepoznajemo kao kriticne, sa odbacujuc¢im komentarima, ne
sluaju ili rade druge stvari umesto zadatih. Motivacioni pokretac¢ — PoZuri, obi¢no
brzo usvaja sve o ¢emu se govori i uvek kao da ide korak napred u svojim pitanjima
i interesovanju. Teskoce koje se mogu javiti kod ovih li¢nosti su agitacija, napetost,
¢ak i napustanje casa ili predavanja zbog nestrpljenja. Budi savrsen kao motivacioni
pokretac prepoznajemo kod ucenika kroz dodatnu zainteresovanost i Sirinu u intere-
sovanjima. Takvi ucenici obi¢no postavljaju pitanja koja se ticu primene znanja, traze
dodatnu literaturu, iznenaduju nas svojom perceptivnoscu. S druge strane, bice prvi
koji ¢e uociti greske, propuste ili nedorecenosti u predavanju, kriveci za sve $to im je
ostalo nejasno samog nastavnika, kroz svoje neprijatne komentare i pitanja.

Zaklju¢ak i implikacije istrazivanja

Na ispitivanoj studentskoj populaciji komunikacioni stilovi koje mozemo
primeniti i ocekivati dobru saradnju, bilo u procesu obrazovanja ili eventualnog
savetovanja, jesu emotivni, negujuci i zahtevni.

Drugim recima, opisani model podrazumeva:

1. odredenje dominantnog drajvera. Zatim, na osnovu njega sledi

2. zakljucivanje o personalnoj adaptaciji, i na kraju

3. primena odgovaraju¢eg komunikacionog modela kroz inicijalni ili pre-

ferirani kanal komunikacije (misljenje, osecanje ili ponasanje).

Podaci dobijeni istrazivanjem i ustanovljena konceptualna povezanost modela
komunikacije, motivacionih pokretaca i personalnih adaptacija, mogu biti znacajni u
radu na poboljsanju motivacije i spremnosti na saradnju kod pomenutih adaptacija
licnosti tokom procesa razvoja i promene, ali i generalno tokom rada u brojnim obla-
stima u kojima je ovaj model primenljiv. Pored klinicke primene, model ima brojne
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druge mogucnosti primene kao sto je psiholosko savetovanje, koucing, pregovaranje,
medijacija, upravljanje timom, selekcija, regrutacija i motivacija zaposlenih.

Uzmimo, primera radi, obrazovni kontekst. U sistemu obrazovanja usmerenog
na ucenika ili studenta, pogotovo kada je re¢ o interaktivnoj nastavi u maloj grupi
kakve su vezbe ili radionice, poznavanje specifi¢cnosti dominantnih adaptacija omo-
gucava prilagodavanje zadataka i vezbi tipu li¢nosti. Ovakav pristup ima motivisudi
efekat, bududi da angazuje one kanale izrazavanja koji su najrazvijeniji kod odrede-
ne osobe. Ujedno, primenom modela personalnih adaptacija i dominantnih kanala
komunikacije, smanjuje se verovatno¢a buntovnog reagovanja ucenika - adoles-
centa. Buntovnost i pasivnost obi¢no se javljaju usled ose¢anja nekompetentnosti i
nezainteresovanosti u susretu sa tradicionalnim nacinom prenosenja i provere zna-
nja. Takode, ovaj model nudi moguénost selekcije i grupisanja u¢enika u radne gru-
pe unutar kojih bi ucenici, po principu sli¢nosti ili komplementarnosti u stilu komu-
nikacije, podsticali jedni druge u akademskom ostvarenju i intelektualnom razvoju.
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THE COMMUNICATION MODEL OF PERSONALITY
ADAPTATION AND IT’S IMPLICATIONS FOR TEACHING

Summary: Personality adaptations (PA) are normocentric models of views
on personality, as opposed to the pathocentric models of personality disor-
ders (PD). In other words, PD represent the negative, dysfunctional aspect of
PA. Using a sample of 204 female students of the Faculty of Philosophy, the
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research has shown that the two most frequent drivers are Be Strong and
Please me/others, followed by the Try Hard driver. According to the script pro-
cess model, the assumption is then that in the sample mentioned above, the
most frequent personality adaptations are the ones we refer to as the Enthu-
siastic Over-reactor, the Charming Manipulator, and the Playful Resistor. The
data acquired in the research and the established conceptual link between
the communication models, the drivers, and the Personality adaptations, can
be significant in the work on improving motivation and willingness to coo-
perate in the above-mentioned personality adaptations during the educa-
tional process. The PA model can also be used for the evaluation purposes,
as a complement to the standard evaluation of the learning outcomes and
learners’ styles, but also in some other areas of practice such as staff selecti-
on, education, psychological counseling, coaching, as well as all other areas
which demand a strategic approach to communication.

Key words: communication model, personality adaptation, driver
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POLITIKA ISTINE U DISKURZIVNIM I INSTITUCIONALNIM
PRAKSAMA ,OMETENOSTI”

Sazetak: Polazeci od Fukoove teorije diskursa i Ferklafove verzije kriticke
studije jezika, ovaj rad se bavi nekim aspektima makrosociolingvisticke anali-
ze odnosa jezika i drustva prelomljenog kroz prizmu koncepta ,ometenosti’,
koji je oformljen pod okriljem zapadnog logosa, odnosno evropocentri¢nih
kulturnih modela i ideologija. Bazi¢no uverenje autora je da jedna ,Siroko-
ugaona” i interdisciplinarna perspektiva, kakva se ovde nudi u prozimanju
kriticke sociolingvistike, kriticke studije ometenosti i diskurzivne psihologije,
ima znacajan kapacitet i emancipatorski potencijal u kreiranju alternativnih
interpretacija i razumevanja takvih sociokulturnih koncepata i sociopsiholos-
kih fenomena kakva je ,ometenost”. Redefinisana u pogledu svog bazi¢nog,
epistemoloskog statusa, ,ometenost” se ne posmatra kao drustvom ometano
vec¢ postojece funkcionalno ogranic¢enje jedne osobe, kao negativno kultu-
rom oznacena vrsta humanog diverziteta. Pri tom je poseban akcenat stavljen
na ulogu naucnog i zdravorazumskog diskursa u utemeljenju dominantnih,
samoociglednih, ,prirodnih” i ,objektivnih istina o ometenosti” i njihovu le-
gitimaciju kroz raznovrsne vidove institucionalnih praksi ili drustvenih ,teh-
nologija” poput klasifikacije, normalizacije, marginalizacije, ,le¢enja” i dr. Cilj
je da se ukaze na skrovita mesta u diskursu,,ometenosti” na kojima se konti-
nuirano proizvode, odrzavaju, Sire i samoreprodukuju ,objektivne ¢injenice”
u okviru dva klju¢na oslonca dominantne paradigme znanja — naturalizacije
i esencijalizacije, i samim tim delegitimise ,prirodnost” ometenosti u lai¢ckim
i nau¢nim diskursima. U zaklju¢nom delu teksta ocrtava se sociopoliticka
mapa istine kodifikovana u pervazivhom diskursu,ometenosti’, i to na prime-
ru tzv. politike identiteta.

Kljucne reci: ,ometenost”, diskurs, politika istine, institucionalna praksa,
naturalizacija, politika identiteta

Uvod

De Sosir bi danas mogao biti zacuden dvostrukim uc¢inkom svog dela. Njegova
lingvisti¢ka teorija nije samo postavila temelj strukturalisticko-generativne lingvisti-
ke, nego je (ne)posredno inspirisala i sasvim suprotne obrasce misljenja o (drustve-
noj) prirodi jezika. Bar dva tipa filozofa u tome ne bi videla nikakvu nedoslednost i
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upitnost: sledbenici hegelijanske skole dijalektike i poststrukturalisti deridijanskog
senzibiliteta. Jer De Sosir, sem bagatelisanja lingvistickih varijacija u kojima ne vidi
nista drugo do probabilisticko delovanje mnostva irelevantnih uticaja koji deluju na
ontoloskoj periferiji jezika (langue!), uzetog u smislu univerzalne kognitivno-kultur-
ne strukture, skoro nehotice govori jos nesto — da svaki jezik stvara svoj sopstveni
distinktivni svet zato $to uspostavlja sistem razlika koji je kulturno specifican.

Derida se medu prvima odvazio da krene stazom na koju je ukazao De So-
sir, stazom obracuna sa celokupnom dotadasnjom zapadnom metafizikom koja
je sledila rdavu aristotelovsku naviku da znacenje/identitet uzima zdravo za go-
tovo kao datu sustinu/‘prisustvo’ o kojoj/kome se ne postavljaju pitanja (,istorija
metafizike je istorija odredenja bi¢a kao prisustva’, Derrida, 1976: 133). Umesto
stamene veze znaka i oznacenog, Derida njihov odnos vidi kao beskrajnu igru
izmedu razlike i odlaganja ili beznadeznost da misljeno spoznamo bez nemislje-
nog, odbacenog odsutnog u kome se krije nezvani¢na ali ,istinitija” verzija sveta.

Vitgenstajnov filozofski autoritet zaokruzuje lingvisticki determinizam mislju
da su,granice mog jezika granice mog sveta” Jezik je, dakle, taj koji nam 'daje’ svet,
s tim da iz njega ne moZemo da postavimo pitanje odnosa jezik-svet, kao $to ne
mozemo da sko¢imo na svoju senku (Iglton, 1997). Stojnov valjano primecuje da su
konstrukcionisti mogli da zahvale Vitgenstajnu na tvrdnji da je ,svet proizvod dis-
kursa, tj. sistematskog i koherentnog skupa predstava, metafora i pojmova kojima
se svet konstituiSe u govoru. Dakle, (..) svet je rezultat lingvistickih i retorickih sred-
stava upotrebljavanih u njegovom konstruisanju” (u Ber, 2001: 15-16).

Na nivou simbolizma, udaljivsi se maksimalno od ,ovde i sada’, jezik ¢e pre-
mostiti razli¢ite oblasti unutar realnosti svakodnevnog Zivota i integrisace ih u
znacenjsku celinu (Berger & Luckman, 1987). Medutim, ukoliko jezik ne moze da
nadmasi stvarnost koju ljudi kreiraju slededi svoje interese, vrednosne sisteme i
sisteme verovanja utkane u sam temelj drustvene superstrukture, ili je pak u pot-
punosti definise ne ostavljajudi nista izvan sopstvene kompozicije, onda bismo
mogli da se slozimo sa Gergenom (1998), da jezik ne zanima ni tacan ni objektivan
opis sveta. Ovaj autor na drugom mestu pise da svaki jezik sadrzi implicitnu onto-
logiju, inventar,onoga sto postoji” i impicitni moralni kod ili kriterijum ,,onoga sto
treba da bude”. Upravo ta priroda jezika dopusta nau¢nom istrazivanju da odrzava
ili pojacava postojecu formu zZivota, a osobama da zZive adekvatnije unutar granica
koje on odreduje. Bez toga, recimo, terapeuti ne bi mogli da ,le¢e” a konsultanti
da,resavaju” tude probleme (Gergen, 1994). Bez svoje ideoloske potke jezik ne bi
bio u stanju da o,ometenima” govori i pise kao o ometenima.

Problem na koji se ovde nastoji da da odgovor je da li bi jedan, od uobica-
jenih sociolingvistickih nesto drugaciji konceptualni pristup, mogao da nam po-
nudi dovoljno plodotvoran pristup za efikasno demaskiranje aktuelnog ,rezima
istine” koji o ,ometenosti” danas preovladava u nau¢noj i laickoj javnosti.

Cilj ovog rada je da se, polazedi od teorijskih pretpostavki na kojma poci-
va Siroka oblast danas znana kao kriticka lingvistika ili, uze posmatrano, kriticka
studija jezika, istrazi uloga savremenog naucnog i zdravorazumskog diskursa u
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utemeljenju dominantnih, samoociglednih, ,prirodnih” i ,objektivnih” ,istina o
ometenosti” i njihovu legitimaciju kroz raznovrsne vidove institucionalnih praksi.

Teorijski okvir

Fukoova teorija diskursa je izvrsila znacajan uticaj na protagoniste kritickih
studija,ometenosti’, narocito one sa feministickim teorijskim nasledem, u prvom
redu zato $to tragajudi za obrascima funkcionisanja zapadnog duha ona radi na
otkrivanju onog nemisljenog u konceptualnoj misli, koje, po uverenju pomenutih
teoreticara, jos uvek deluje iz prikrajka, punom snagom ocrtavajuci sudbine mili-
ona marginalizovanih osoba Sirom sveta.

U,arheoloskom” razdoblju njegove teorijske misli, diskurs se ne odnosi ni na
jezik ni na socijalnu interakciju kao formalnih sistema nego na jasno ogranic¢eno
polje istorijski specificnog znanja koje determinise ono $to subjekat moze biti ili
postati u dato vreme. Ona duboka veza izmedu diskursa i politika selfa i identiteta
na kojoj Fuko manje-vise insistira, inspirisace brojne radove u kritickim studijama
,ometenosti”

Ferklaf je ,tipi¢niji” i svakako autenti¢niji predstavnik kriticke lingvistike od
Fukoa. Njegovo prisustvo u ovom tekstu nije odredeno ni time ni potrebom da se
nade korektiv za nedostatke. On je vazan zbog posvecenosti proucavanju odnosa
diskursa i moci, diskursa kao forme drustvene prakse i, narocito, zbog uocavanja
znacaja ideologije i zdravog razuma u svojim kriti¢kim studijama jezika.

Ferklaf (Fairclough, 1989) kaze da se onim ’kriticke’ u studijama jezika ozna-
¢avaju veze koje mogu biti skrivene za ljude, poput veza izmedu jezika, modi i ide-
ologije; kriticka studija jezika analizira socijalne interakcije usredsredivanjem na
njihove lingvisticke elemente. On identifikuje visestruke nacine na koje pojedinci
prolaze kroz institucionalizovane diskurzivne reZime konstruisuci sopstva, drustve-
ne kategorije i drustvenu realnost (Blommaert, 2005). Stoga je uveren da je odnos
diskursa (jezika) i drustva unutrasdnji i da su diskurzivni (jezi¢ki) fenomeni drustveni
fenomeni posebne vrste, i obrnuto, iz ¢ega ne izvodi zakljucak o simetri¢nosti njiho-
vog odnosa jer je drustvo totalitet. Ekspliciranje interakcije izmedu diskursa i drus-
tvene strukture jedna je od najbitnijih Ferklafovih dopuna Fukoove teorije diskursa.

Ferklaf isti¢e da, unutar poredaka diskursa, tj. nacina na koji konvencije odre-
duju aktuelni diskurs, mozemo ocekivati visok stepen ideoloske integracije. De-
$ava se da neki diskurzivni tipovi koji otelovljuju odredene ideologije i legitimisu
postojece drustvene odnose budu to te mere istaknuti, da ,kolonizuju” mnoge
institucionalne poretke diskursa (Fairclough, 1989). Takav je slucaj, recimo, sa ne-
kim od politika istine o ,ometenosti’, o ¢emu ¢e biti rei u narednim poglavljima.
+Kolonizaciju” omogucava ¢injenica da je diskurs narocito podesno sredstvo ide-
ologije u kontroli putem pristajanja na prinudu (Fairclough, 1989), pa tako ,ome-
teni” neretko veruju da jesu ono sto institucionalni poredak drustva u zastiti od
subverzivne prirode drugosti toboze utvrdi da jesu.
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Ferklaf zna¢ajno mesto u svom radu posvecuje i zdravom razumu u sluzbi
modi, odnosno ,nacinu na koji su ideologije ugradene u odlike diskursa koji se
uzima zdravo za gotovo kao stvar zdravog razuma“ (Fairclough, 1989: 77). Odmah
se moze prepoznati vrlo Siroko shvacen pojam ideologije, izvan ma kakvog 'izma;
dakle, svakako ne u strogom politickom smislu, ve¢ u jednom gramsijevskom, gde
je ideologija ,implicitna filozofija” primenjena u prakti¢nim aktivnostima svakod-
nevnog zivota. Zdrav razum moze da odrzava nejednake odnose modi tako $to
odvraca paznju sa ideja koje bi mogle da vode razotkrivanju tih odnosa, odnosno
sa stvarnih drustvenih uzroka datih problema (,ideologija je najefikasnija kada je
njeno delovanje najmanje vidljivo, ona,deluje kroz prikrivanje svoje prirode pre-
tendujuci da bude ono $to nije”, Fairclough, 1989: 85, 93). Nevidljivost se postize
unosenjem ideologije u diskurs u vidu pozadinskih pretpostavki. Medu diskurziv-
nim tipovima, bilo da dolaze iz sfere zdravog razuma, nauke ili neke druge, postoji
borba za dominantnu poziciju. Cilj dominantnog tipa je da u procesu naturaliza-
cije postane ,prirodan” (Fairclough, 1989), onako kako je ,ometenost” u svakod-
nevhom govoru/jeziku postala neoboriva Cinjenica o kojoj se i ne da raspravljati.

Najposle, re¢-dve i o drugim dvema komponentama interdisciplinarnog
pristupa koji se ovde zagovaraju, kritickim studijama ,ometenosti” i diskurzivnoj
psihologiji.

(Kriticke) studije ,ometenosti”su prili¢no razuden i teorijski raznorodan, hete-
rogen skup stanovista koja objedinjuje zajednicka svest o tome da je ,ometenost”
prevashodno diskurzivni proizvod i fenomen (i konstrukt) kulture koji nema svoj
ontoloski korelat u stvarnosti u vidu nekakvog objektivnog, opservabilnog i mer-
liivog biofizickog entiteta. Barton (2001) smatra da je re¢ o interdisciplinarnom
polju nastalom u tacki prozimanja medicinske antropologije i sociologije, javne
politike, feministickih studija i aktivisticke kritike. Koreni studija ,ometenosti” se
neizbezno vezuju za pojavu tzv. socijalnog modela ,,ometenosti” za koji se danas
veruje da je inaugurisan u manifestu jedne organizacije osoba sa invaliditetom,
koji su dvojica britanskih teoreticara, Majk Oliver i Vik Finkelstajn, objavila 1973.
godine. U ovom radu ¢e se pod ,ometenoscu” podrazumevati ona vrsta biofizi¢-
ke i psihosocijalne individualne razli¢itosti, u klinickom i biomedicinskom pristupu
oznacene kao ‘ostecenje’ anatomske i/ili fizioloske strukture, u psiholosSkom kao ‘ab-
normalnost’ psiholoske strukture a u socijalnom kao ‘devijacija’ od opsteprihvacenih
drustvenih normi, kojoj kultura pridaje prevashodno negativno znacenje na osnovu
koga se u drustvu legitimisu (van)institucionalne prakse iskljucivanja, diskriminacije
i ometenja.

Diskurzivna psihologija se kao nov termin po prvi put javlja kod Edvardsa i
Potera, ne bi li se oznacio jedan poseban pristup u analizi diskursa. Edvards diskur-
zivnu psihologiju definise kao ,primenu principa i metoda diskurzivne i konverza-
cione analize (...) na psiholoSke teme” (Edwards, 2005: 258). Krajem 80-ih godina
proslog veka Poter i Vederel, nezadovoljni dotadasnjom praksom interpretacije
intervjua u psihologiji, koja prenebregava ¢injenicu da iskazi jednog istog ispita-
nika mogu biti nesaglasni i protivrecni, time Sto veruje da iza njih ipak stoji jed-
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na konzistentna stavovska struktura, u centar istraZivacke paznje dovode pitanje
kako su objasnjenja stavova konstruisana (Edwards, 2005; Pavlovi¢ i sar., 2006).
Umesto diskursa, pristalice ovog pravca govore o interpretativnim repertoarima
ili diskurzivnim resursima (a znatno manje o diskurzivnim praksama) kao sistemi-
ma ,pojmova koji se neprestano koriste prilikom karakterisanja i evaluiranja akci-
ja, dogadaja i drugih pojava” (Potter & Wetherell, 1987: 149). Analiza utemeljena
u pragmatici socijalne akcije, ne napustajuci sasvim okvire psihologije, moze da
nam pruzi dragocene podatke o tome $ta u svakodnevnim govornim situacija-
ma osoba zeli da postigne oslanjajuci se na odredene interpretativne repertoare,
kakve funkcije ostvaruje u interakciji (Pavlovi¢ i sar., 2006) kada je, recimo, tema
razgovora skopc¢ana s,ometeno3c¢u”.

'Prirodnost’, ometenosti” u legitimisanim nau¢nim
i laickim diskursima

Vilson i Levicki-Vilson (Wilson & Lewiecki-Wilson, 2001) kazu da je ,omete-
nost” jedan od najboljih primera kako jezik i diskurzivni sistemi odreduju materi-
jalnu praksu na nacin koji moze da poboljsa ili pogorsa Zivote ,ometenih”. | Fuko
i Ferklaf bi se sigurno sloZili s tim da je diskurs vazno mesto proizvodnje ,ome-
tenosti” (Karen, 2001). Ipak, postvarivanje diskursa i diskurzivni determinizam -
diskurs govori ljude, rekao bi Fuko- siguran su put u subjektivni idealizam ili ¢ak
solipsizam, u metafiziku jezika, gde misao postaje jedina realnost a misljeno njena
izlu€evina u beskrajnoj igri reci i imaginacije.

lako je ,ometenost” u ontoloskom, epistemoloskom i, pre svega, sociopoli-
tickom smislu koncept srodan rasi, etnicitetu i rodu, on se i u zdravorazumskom i u
akademskom poimanju bazira na ,najtemeljnijem” redu stvarnosti i najzilavijim lai¢-
kim pretpostavkama o prirodi jednog fenomena, u kojima nema nikakve sumnje da
je ,ometenost” individualna patologija i tragi¢na devijacija od onoga $to smatramo
'normalnim™ (Clear, 1999). Biomedicinski diskurs ,ometenosti” ‘otkriva’ fizicki nivo re-
alnosti primenjujudi fizikalisticke, tobozZe objektivne i vrednosno neutralne termine u
kojima na prvi pogled nema ni tragova nekakve ideologije. Neoboriva ontologija na
koju se oslanja, a koja dolazi iz metodologije laboratorijskih eksperimenata, kvantita-
tivnih istrazivanja i logike kauzalnog zakljucivanja, €ini ga na prvi pogled vrlo otpor-
nim na,seciranje” metodama koje poticu iz potpuno drugacije epistemologije.

Prvi korak procesa naturalizacije u diskursu ,ometenosti” je objektifikacija
prikazana tehnickim jezikom karakteristi¢nim za fizicko-hemijske procese i me-
hani¢ke odnose. U tim procesima i odnosima ne postoje Siroke varijacije stanja
iste vrednosti, postoji samo jedan optimalan opseg ta¢nog/ispravnog stanja i niz
devijacija izvan njega. Biomedicinskom diskursu je nezamislivo da je, recimo, ,dis-
praksija” jedan nacin razvoja u beskrajnom spektru mogucih i ne manje vrednih,
koji ne zahteva intervenciju nuzno, ali je preduzima zbog nepodnosljivog pritiska
normalisticke ideologije da ‘ispad’vrati u granice stabilnog anatomskog poretka.
Biomedicinski diskurs nastoji da ,ometenost” ocisti od tragova koji bi mogli da
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ukazuju na to da u njoj (,ometenosti”) ima i¢eg arbitrarnog odnosno neceg vise
od bioloskih zakona.

Ontoloski tretirana objektifikacija, kao jedan od aspekata procesa naturalizacije,
sustinski je povezana sa epistemoloskom i praksoloskom objektivnosc¢u. Misao Detri-
de da je nauka diskurs vezan za represivnu ideologiju razuma nastalu u starogrckom
iziednacavanju istine i logike (prema Noris, 1990), upravo je ona subverzija ,domi-
nantnog bloka” (Fairclough, 1989) koja moze prec¢icom da vodi ka elaboraciji politike
istine 0,,ometenosti’, 0 ¢emu je ovde, zapravo, re¢. Jednodimenzionalnost,,ometeno-
sti; to je ono $to prizeljkuje diskurs ,ometenosti’, crno-beli svet sagraden od mnos-
tva binarnih opozita. To odsustvo, to nemisljeno i nedomisljeno dominantni diskurs
»~ometenosti“ nece ni po koju cenu nikada da nagovesti, jer ako postupi tako, onda ide
putem samoukidanja. U institucionalnom smislu, posledice bi bile velike.

Naturalizacija ,ometenosti” kroz poseban diskurs legitimiSe prakse klasifikaci-
je i normalizacije. Klasifikacija je u najsirem smislu u neraskidivoj vezi sa ,praksama
deljenja” pod kojima je Fuko podrazumevao ,one nacine manipulacije putem kojih
se (pseudo)nauka kombinuje sa praksama segregacije i socijalnog isklju¢ivanja: ove
prakse kategorisu, distrubuiraju i manipuliSu subjektima koji su prethodno izdvojeni
iz nediferencirane mase ljudi” (prema Tremain, 2004: 35). Pomocu njih se vrednuje i
sudi o ljudima koji se kategorisu, i ujedno potkrepljuju socijalne norme vec¢ uc¢vrséene
u diskursima. Sami normativni pojmovi sluze da obesnaze, iskljuce i opravdaju status
quo (MclLaren, 2002). Mo¢ praksi deljenja je da neke grupe individua obelezi kao nor-
malne a druge kao ,abnormalne’, da prede preko nekih ponasanja a da patologizuje
druga (McLaren, 2002). Sluzedi se pomenutim ,tehnologijama’, diskurs ,ometenosti”
je stvarnost,,obogatio” jednom novom vrstom ,istine” koja se sastoji u tome da se in-
dividua opisuje i analizira pomocu inovacija drustvene nauke kakva je statisti¢ka ana-
liza, te da se takvo pisanje dokumentuje u vidu,sluc¢aja” (McLaren, 2002).

Kad je diskurzivna i istinitosna kolonizacija prema znacenjskoj vrednosti ra-
zlika konstruisane skupine osoba tako potpuna da drustvena zbilja njihovih Zivota
izgleda ,prirodno’, logi¢no i jedino moguce, onda se na nauc¢noj istini o njima ne-
prestano nadograduju i nove, savrsenije (Citaj: u kontroli njihovih Zivota efikasnije)
drustvene prakse i sve suptilniji, samoreprodukujudi diskursi (kao sve fundamen-
talnije ‘istine’). Kada prestanemo da dovodimo u pitanje ¢injenicu ,intelektualne
ometenosti’, ,smetnje ucenja’, ,autizma” itd., spremni smo svaki put da idemo ko-
rak dalje u uredivanju njihovih sudbina u vrti¢ima, $kolama, lekarskim ordinacija-
ma, transportu i sl., uvereni u njihovu dobrobit i op3ti progres.

Diskurzivna potraga za sustinama

Danas esencijalizam podrazumeva uverenje da su izvesni fenomeni prirod-
ni, neizbezni, univerzalni i bioloski determinisani (Delamater i Hajd, 1998). Antie-
sencijalisti zauzimaju pozicije analitickog relativizma zato $to smatraju da je ne-
ophodno prouciti brojne istine o svetu kakav jeste i istraziti posledice tih istina.
Nasuprot tome, apsolutni relativizam unapred sve diskurse ,ometenosti” smatra
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jednakim (Quibell, 2005). Biomedicinski diskurs ¢vrsto stoji na stanovistu esenci-
jalizma po tome 3$to pretpostavlja postojanje prirodnih kategorija ciji ¢lanovi dele
iste vazne karakteristike (Maddux et al., 2008). On kreira pojednostavljene ili uni-
verzalisticke pretpostavke o dominaciji i nekriticki pretpostavlja (ne)mogucnost
otpora zasnovanog na posebnoj formi kolektivnog identiteta (Knauft, 1996) (,svi
‘'ometeni’su isti”).

Sustina daje Zivot esencijalizmu. Tradicionalni diskurs ,ometenosti” proizvodi
sustinu i u tome saraduje sa ideologijama ejblizma, normalizma, medikalizma, pro-
fesionalizma i zdravog razuma o kojima ovde, zbog prirode postavljenog cilja, nece
biti reci. TaCnije, pomenute ideologije zatvaraju krug kulturne konstrukcije identite-
ta,,ometenih” nizom diskurzivnih i institucionalnih praksi u koje — pomenimo samo
najistaknutije - svakako spadaju kategorisanje/etiketiranje, dijagnostikovanje/
J€kspertske” procene, istorije slucaja i dosijei, tretmani/terapije/,lecenja’, specijalni
(obrazovni) programi, posebne naucne discipline, naucni skupovi i dr.

Tradicionalni diskurs,,ometenosti” veli da je naziv svake kategorije odraz sustin-
skih svojstava njenih ¢lanova. ,Intelektualno ometeni” su onda grupa ljudi koji po-
vezuje niz stvarnih, nau¢nim instrumentarijumom toboze potvrdenih karakteristika
kognitivnog funkcionisanja, kao $to su znacajno ispodprosecan rezultat na testovima
inteligencije, deficit adaptibilnih kapaciteta i pojava,poteskoc¢a” pre punoletstva. Uva-
Zavanjem nacela nuznog i dovoljnog uslova, spoj ovih odlika rada etiketu, intelektual-
ne ometenosti”. Ferklaf tvrdi da re¢nik jednog teksta kodira u svoju ideolosku poziciju
i na taj nacin omogucava seme za klasifikaciju ponasanja (1989). Imenovanije je kljuc-
ni deo procesa klasifikacije. Definiciona moc je podrzana uzajamnom konstrukcijom
znanja i moci. Modernisticki projekat kro¢enja divljeg, stvaranja poretka stvari izvan
pustosi, dizajniranje i racionalizovanje dostizu svoj vrhunac u ,bastovanskoj drzavi”
(Bauman, 1991, prema Valentine, 2004), koja nastoji da svoje dvoriste ocisti od korova,
tj. stranca/neprijatelja/drugog, onog koji je na marginama i koji mora da se transfor-
mise (normalizuje) ili da se isklju¢i. Odnos u kome vam ,drugi ne moze odgovoriti,
znaci od njega napraviti Zivotinju, jer ne moze da vam odgovori, to znaci da on-ona
ne moze da ucini nista povodom toga kako ga-je imenujete... U krugu antropologije
to zahteva tematizovanje opste situacije u kojoj Drugi poprima likove Zivotinjskog i
devijantnog..." (kurziv M. J. Lj) (Sekuli¢, 2007: 107-108). Prema tome, imenovanje znaci
moc¢ oblikovanja percepcije ljudi, zaklju¢uje Sandoval (1998).

Zakljucak: mapiranje politike istine u diskursu,ometenosti”

Sta saopstava jezik/diskurs ako to nije istina o ne¢emu? Postoji li, u ovom
slucaju, jedna jedinstvena, koherentna i konzistentna istina o ,ometenosti’, makar
se javljala u finim nijansama, ili ima mnostvo ,istina”? Ukoliko je ovo drugo slucaj,
koja je istina najbliza stvarnosti? | da li zaista zelimo da dopremo do neke ,istine”
imajuci u vidu da bi,dosezanje istine oznacilo [bi] ne samo kraj nauke vec i kraj
istorije” (Harding, 2005: 222).
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Na predavanjima iz 1978-79. (,Radanje biopolitike”) Fuko govori da se kri-
tika za koju se zalaze, sastoji u tome da se odredi pod kojim uslovima i uz koje re-
zultate se vrsi jedna ,istina“, odnosno tip formulacije koji zavisi od izvesnih pravila
verifikacije i falsifikacije. Primera radi, kritika psihijatrije bi se sastojala u utvrdiva-
nju uslova koji se moraju ispuniti da bi se moglo rac¢unati na,ludilo”. Pri tome nije
od znacaja sama geneza istine, ve¢ odredivanje ,rezima istine” koji je ustanovljen
jednog odredenog trenutka. U profilisanju jednog modela istine postoji nuzno
upudivanje na odreden tip moci (Delez, 1989). Istina je, zapravo, forma modi, jer
nema istine bez nekog znanja, komplementa svake modi.

Danasnji,rezim istine” 0,,ometenosti” racuna na saradnju,,ometenih” u proi-
zvodniji,istine” o sebi, i u tu svrhu raspolaze bogato opremljenim diskursima kako
u nauci tako i u zdravom razumu. Fuko je samo govorio o nacinima putem kojih
se subjekat vezuje za ,istinu”, odnosno o ritualima koji mu sluze da se odredi pre-
ma ,istini”. Diskurzivno nasilje nad ,ometenos$¢u” uzima danas u raznim oblastima
kulture pitomiizgled (npr. ve¢ poznata milosrdna scena u vestima, kada pripadnici
neke organizacije/udruzenja dele novogodisnje paketic¢e ,ometenim” maliSanima
u nekoj ustanovi, gde je istina” da su decica sa,ometenoscu’, pa jos na domskom
smestaju, jadna i vredna saZaljenja; paketici ¢e im vratitiosmeh na lica). Drugi izvor
Jstine” je priznanje', i to kao glavna tehnologija iznudivanja one ,istine” koja na-
vodno nezavisno obitava u svesti individua. Savremeni oblici priznanja obilato su
zastupljeni u raznovrsnim praksama savremenog drustva, od lekarske ordinacije,
preko propitivanja roditelja o detetu prilikom otvaranja Skolskog dosijea do obic-
ne konverzacije o razlozima pusenja.,Ometeni” su prili¢cno pogodni za isledivanje
jer imaju bogatu istoriju nedaca.

Dakle, kada se jedno drustvo opremi odgovaraju¢im diskursima u kojima je
nezavisno od volje ,ometenih” re¢ena ,istina” o njima, a pomocu kojih se ,ome-
teni” lociraju u drustvenoj strukturi, onda se oni relativno lako utapaju u te pro-
cedure, s vremenom sve suptilnije i nepristupacnije kritickom umu. Zdrav razum
spremno docekuje nau¢ne ,istine” o ometenosti. Stavise, nauéni diskurs se ne libi
da na zdravorazumsku preradu prepusti svoje ,istine”, koristeci uslugu skoro svih
medija, od Zute Stampe do filma. Ferklaf (1989) insistira na tome da su implicitne
pretpostavke zdravog razuma ideoloske prirode.

,Politika identiteta” je veoma vazna za svaku raspravu o ,ometenistickom”
diskursu i o traganju za poreklom aktuelnih ,rezima* istine o ,ometenosti’, tako da
Ce joj pripasti uloga da zakljuci ovaj ¢lanak.

Ovaj pojam oznacava nacin politickog aktivizma koji je svojstven grupama
isklju¢enim iz glavnih tokova tradicionalne politike i drustva. Marginalizovane
grupe su sklone tome da formiraju samostvarajuci identitet (grupnu svest) oku-
pljen oko tzv. prirodnog stanja (neki su po ,prirodi” crni, siromasni, homoseksu-
alno orijentisani itd.) na osnovu koga se vodi borba za neotudiva prava (Gergen,
2001). Ova vrsta politike predstavlja formu traganja za odgovaraju¢om drustve-

14 ...Istina nije ni slobodna po prirodi ni ropski zavisna pogreska, nego [da] je njeno iznosenje na
videlo skroz prozeto odnosima vlasti. Priznanje je primer za to” (Foucault, 1978: 57).
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nom promenom i kulturnom transformacijom putem mobilisanja osoba oko so-
cijalnih identiteta (Rogers, 1998). Njen klju¢ni problem, koji se u narednim pasu-
sima takode diskutuje kao kamen spoticanja, jeste pretpostavka o homogenosti
grupe konstituisane na bazi istog tipa zajednickog iskustva.

Za Gabelovu (Gabel, 1999) je koncepcija ,ometenosti” kao socijalnog kon-
strukta problemati¢an diskurs u studijama ,ometenosti” zbog tendencije da se
~ometenost” shvati kao nesto 3to se desava,ometenima“, a ne nesto $to oni kon-
trolisu. Zato se ona zalaze za 'vlasnistvo’,ometenih” nad diskursom o sebi i poku-
$ava da predstavi epistemoloske prednosti i moguénostiiskaza,ja sam ometen/a”
u odnosu na iskaz,ja imam ometenost”. Jer redi,ja sam” znaci predstaviti sopstvo
egzistencijalno i ukazati na nacin bica i identitet.,Ja imam’, medutim, podrazume-
va karakteristiku ili kvalitet individue koja bi mogla biti povezana ili odvojena od
beingness individue. Znacenja stec¢ena putem iskustava konstruisana su koris¢e-
njem sredstava kulture, pa je u tom smislu svako iskustvo istorijsko i temporalno,
dakle, kontekstualno (Gabel, 1999).

Problem sa stavom koji zauzima Gabelova leZi u nesvesnom pristajanju na
esencijalizam kroz politiku identiteta. Ona na neobi¢an nacin tumaci Hajdegera
jer u njemu vidi protagonistu ideje o identitetu. Medutim, kada Hajdeger u Bi¢u
vidi identitet, on uopste ne misli na kartezijanski subjekat, cogito ili nepromenljivi
i sebi uvek istovetni centar. Naprotiv, Hajdeger u Bi¢u ne vidi nista predikativno,
nista opste u vidu vrste ili roda.,,Ja sam ometen/a” je ¢ist identitet, a mi nikada ne
mozemo znati da li re¢enicu izgovara osoba koja je dubokom refleksijom nadvisi-
la prizemnost svakidasnjih drustvenih odnosa i procesa, koji se odvijaju kao deo
uobicajenog rada drustvene strukture, ili osoba koja je internalizovala opresiju,
pa kroz nju progovara diskriminatorski jezik dominantnog Prvog. U ,jakoj” ver-
ziji, identitet je fundamentalno i postojano osec¢anje sopstva. ,Slaba” pak istice
fluidnost, impermanentnost, kompleksnost i kontekstualnost osecanja identiteta
(mnozina) a ne identiteta (jednina).

Koncept identiteta kao jednog od oblika ispoljavanja esencijalizma veoma
je blizak i logici zdravog razuma. Garfinkel je odavno pisao o zdravorazumskom
svetu svakodnevnog Zivota koji se temelji na pretpostavkama i o¢ekivanjima koja
kontroliSu kako akcije ¢lanova drustva, tako i njihove interpretacije akcija drugih.
Zdrav razum tezi pojednostavljenjima, koherenciji i konzistentnosti pojmova ko-
jima operise. To je nacin da se svet vidi kao stabilan i ureden poredak, predvid-
ljivo, monisti¢ckim principom upravljano mesto u kome je svaka drugost, svako
odstupanje, str¢anje, nepravilnost, ¢inilac egistencijalne strepnje. Esencijalisticki
pojmljen identitet ide ruku pod ruku sa zdravim razumom, $to se moze videti na
primeru imenovanja.

Esencijalizam potpomognut imenovanjem za posledicu ima naknadno
stvaranje entiteta i sustina; ukoliko ih nema, nastace imenovanjem. Ako dete upu-
¢eno u specijalnu skolu nema ,intelektualne smetnje’, odrastace s tim uverenjem
koje mu je mehanizam isklju¢ivanja nametnuo, gradedi sliku o sebi kao o zaista
~ometenom” detetu. Zola govori o bar dve implikacije imenovanja koje reflektuje
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razli¢ite politi¢ke strategije. Jedna je konotaciona i implikaciona. Oznac¢imo li ne-
kog bolesnim, kaze on, ¢itava njegova aktivnost i verovanja postac¢e odjednom
objasnjivi u svetlu ¢injenice da on jeste bolestan. 1z toga prositi¢e ne samo skup
ocekivanih ponasanja vezanih za dodeljenu ulogu, nego i o¢ekivan odnos drustva
prema vrsenju takve uloge. Druga implikacija je generalizaciona i govori o tome
da etiketiranje ima potencijal za Sirenje, proZimanje i uopstavanje (Zola, 1988).

Naravno, ovde se mora imati u vidu da imenovanje nikada ne predstavlja
samo naziv/re¢/izraz i nista viSe. Ono iza sebe ima odredeni diskurzivni tip koji ga
je proizveo i koji ga podrzava u svim tackama, jednu li¢nu, minijaturnu ontologiju
i epistemologiju (koje su pak uvek deo Sire filozofske pozicije) u kojima se potvr-
duje i nalazi svoje opravdanje, ali koje ni u kom slucaju nisu tako ocite.

Esencijalizam porice istori¢nost i razvojnost fenomena, on zagovara sustinu
kao datost koja je pre ili izvan istorijskih faktora. Kada se sustina koristi kao osnova
drustvenih kolektiviteta (McLaren, 2002), onda se zakljucuje, recimo, da je ,ome-
tenost” sada ono $to je ona odvajkada i bila. Svakodnevna pojava novih ,omete-
nosti” znacila bi samo jedno - da ih ‘otkrivamo’ u trenutku kada smo dosegli visi
nivo metodolosko-tehnickog i teorijskog razvoja.
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Misa Lj. Ljubenovi¢

THE POLICY OF TRUTH IN DISCOURSIVE
AND INSTITUTIONAL PRACTICES OF ,DISABILITY*

Summary: Coming from Foucault's theory of discourse and Fairclough's
critical study of language, this paper deals with some aspects of macrosoci-
olinguistics analysis of the relationship between language and society seen
through the pryzm concept of disability, which is formed under the Western
logos, that is to say, eurocentered cultural models and ideologies. Basic belief
of the author is that,,wide angled” and interdisciplinary perspective, which is
being offered here in the merging of critical sociolinguistical, critical sudy of
disability and the dicoursive psychology, has a significant capacity and eman-
cipated potential in creating alternative interpretations and understanding
such socio cultural concepts and sociopsychological phenomena as ,disabi-
lity”. Redefined in the sense of its basic, epistemological status, ,disability” is
not seen as socially disabled but as a functional restriction of a single person,
as a negative culturally marked kind od human diversity. Additionally, a spe-
cial emphasis is being put on the role of scientific and sound mind discourse
in the foundation of dominant, self-obvious, ,natural” and ,objective truths
of disabilities” and their legitimacy through various kinds of institutionalized
practices or social ,technologies” such as classification, normalization, mar-
ginalization, ,cure” etc. The aim here is to point out hidden places in the dis-
course of ,disability” where there have continually been made, maintained,
spread and self-reproduced ,objective facts” in two key points of dominant
paradigm of knowledge - naturalization and essencialization and thus dele-
gitimize ,naturalness” of disability in the laic and scientific discourses. In the
conclusion part of the text a sociopolitical map of the truth is being showed
and coded in pervasive discourse of ,disability” in the instance of so called
policy od identity.

Key words: ,disability”, discourse, policy of truth, institutional practice, na-
turalization, identity politics
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ISPITIVANJE PRIHVACENOSTI DECE KOJA IMAJU POTREBU
ZA DODATNOM PODRSKOM U OBRAZOVANJU - MOGUCNOST
PRIMENE SKALE INKLUZIVNE DISTANCE'

SaZetak: Uspeh inkluzivhog obrazovanja u velikoj meri zavisi od toga ka-
kve stavove nastavnici i ostali u¢enici imaju prema deci kojima je potrebna
dodatna podrska u obrazovanju. S obzirom na aktuelnost procesa obra-
zovne inkluzije kod nas, vazne su nam informacije o tome kako ucenici pri-
hvataju ucenike koja imaju potrebu za dodatnom obrazovnom podrskom.
Osnovni predmet ovog istrazivanja odnosi se na pilotiranje novog instru-
menta - Skale inkluzivne distance, za merenje prihvacenosti dece osnov-
noskolskog uzrasta koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazo-
vanju. U instrumentu je definisano deset tipova socijalnih odnosa i sedam
grupa dece koja imaju potrebu za dodatnom obrazovnom podrskom. U
istrazivanju je u¢estvovalo 180 u¢enika OS ,Stevan Colovi¢” u Arilju. Piloti-
ranje instrumenta je realizovano u dve faze. U prvoj fazi je na manjem uzor-
ku ispitanika proveravano razumevanje definicija odnosa i kategorija dece
koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju. U drugoj fazi
Skala je zadata ve¢em uzorku ispitanika kako bi se utvrdila moguénost nje-
ne grupne primene. U radu su prikazani i preliminarni rezultati dobijeni na
osnovu novokoncipiranog mernog instrumenta. Rezultati se odnose na po-
stojanje i intenzitete inkluzivne distance prema deci koja imaju potrebu za
dodatnom podrskom u obrazovanju, a prikazane su i polne i uzrasne razlike,
i povezanost Skolskog uspeha i obrazovnog statusa roditelja sa ispoljenom
inkluzivnom distancom prema deci koja imaju potrebu za dodatnom podrs-
kom u obrazovanju..

Klju¢ne reci: inkluzija, dodatna obrazovna podrska, Skala inkluzivne distan-
ce, merenje, ucenici
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16 Rad je nastao u okviru projekta ,Identifikacija, merenje i razvoj kognitivnih i emocionalnih
kompetencija vaznih drustvu orijentisanom na evropske integracije’, br. 179018, koji finansira
Ministarstvo nauke Republike Srbije.
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Uvod

U knjizi ,Skola po meri deteta” (Hrnjica i sar., 2007) navodi se da je dete sa
razvojnim tesko¢ama u skoli dete koje, zbog ostec¢enja nekih organa i/ili funkci-
ja ima, osim potreba zajednickih svoj deci i posebne vaspitno-obrazovne i (re)
habilitacijske potrebe koje treba zadovoljiti organizovanjem posebnih uslova i
postupaka kako bi se ublazile posledice razvojne teskoce. U kategoriju dece sa
posebnim potrebama svrstavaju se samo deca sa smetnjama u razvoju, mada s
druge strane, i svako dete pa i obdarena deca, imaju niz posebnih potreba. Stoga
se danas sve CeSce koristi i izraz deca kojoj je potrebna dodatna podrska u razvoju.
Deca sa razvojnim smetnjama se najc¢eS¢e mogu razvrstati u Sest osnovnih kate-
gorija (Hrnjica i sar., 1991):

1. deca sa senzornim smetnjama (odnosi se na sve stepene ostecenja cula

vida i sluha koji imaju za posledicu otezanu komunikaciju sa sredinom);

2. deca sa telesnim smetnjama (poremecaj lokomotornog aparata, razni

oblici posttraumatskog invaliditeta, duZa hroni¢na oboljenja, cerebral-
na paraliza, spina bifida);

3. deca sa nedovoljno razvijenim saznajnim sposobnostima (od lake men-

talne zaostalosti do najtezih oblika duboke retardacije);

4. deca sa poremecajima govora (dislalija, disleksija, rinolalija i sl.);

5. deca sa poremecajima motorike (disgrafija, tikovi, dislateralizovanost i

sl.);

6. deca saizrazenim poremecajima u ponasanju (vaspitni problemi, emo-

cionalna i socijalna nezrelost, pasivno-agresivne i agresivne reakcije,
delinkvencijaii sl).

Pored ovih kategorija, u grupu dece koja imaju potrebu za dodatnom po-
drSkom u obrazovanju svrstavaju se i deca iz marginalizovanih sredina, kao $to su
deca iz siromasnih porodica ili deca romske nacionalnosti.

Kada se govori 0 obrazovanju dece koja imaju potrebu za dodatnom podrskom,
istice se da je za Skolski uspeh ove dece znacajnije postojanje odgovarajuce motivaci-
je od stepena razvijenosti de¢jih sposobnosti (Hrnjica i sar., 1991). Skup faktora kao sto
su motivacija, sposobnosti, povoljan socioekonomski status porodice i stavovi sredi-
ne (vrinjaka, vaspitaca i drugih odraslih osoba) predstavljaju najvaznije determinan-
te uspeha ove dece, ne samo u obrazovanju ve¢ i u ukupnoj adaptaciji na socijalnu
sredinu. Uspeh u obrazovanju je jedini na¢in za kasniju uspesnu integraciju u zivotnu
i radnu sredinu. Razumevanje skupa uslova koji uti¢u na uspeh ove dece tokom nji-
hovog obrazovanja moze doprineti uklanjanju barijera za njihovu adaptaciju. Orijen-
tacija usmerena samo na rad sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju kroz dodatne interventne programe, rad sa njihovim roditeljimai sl., nije
dala zadovoljavajuce rezultate, a pokazalo se i da je priprema za polazak u $kolu vazan
faktor njihovog razvoja i adaptacije (Hrnjica i sar.,, 1991).

Sadasnja tendencija u zemljama Evropske unije je razvijanje politike koja
promovise inkluziju uz uspostavljanje raznih vrsta servisne pomoci deci, ucitelji-
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ma i nastavnicima u vidu asistenta u nastavi, iznajmljivanja i preporucivanja di-
daktickog materijala i specijalizovane opreme (Lazor i sar.,, 2008). Na Kongresu
edukacije za hendikepiranu decu 1975. godine (prema Villa & Thousand, 2005),
po prvi put je odlu¢eno da ce svi u€enici sa posebnim obrazovnim potrebama biti
uklju¢eni u javno obrazovanje. Ova odluka se odnosi na inkluzivno Skolovanje i
podrazumeva da svako dete sa posebnim obrazovnim potrebama bude ukljuce-
no u redovno obrazovanje i da uci u najmanije restriktivnom okruzenju.

U nasoj zemlji se teZi obrazovanju koje ¢e biti u funkciji u¢enika i njihovih
razvojnih i obrazovnih potreba, $to podrazumeva da sva deca treba da dobiju kva-
litetno obrazovanje u okviru redovnih $kola bez obzira na pol, nacionalno, versko i
socioekonomsko poreklo, sposobnosti i zdravstveno stanje. Istovremeno, to znaci
da Skole i vrtici treba da se prilagode potrebama dece, a ne da se obrazuju samo
ona deca koja mogu da se uklope u postojeci obrazovni proces. Svako dete ima
pravo na kvalitetno obrazovanje u skladu sa svojim sposobnostima. Inkluzivno
obrazovanje pruza mogucnost svoj deci da budu deo skolske zajednice i tako se
pripreme da, kao odrasle osobe, ravnopravno ucestvuju u drustvenom Zivotu.

Novi Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja koji podrzava obra-
zovnu inkluziju u nasoj zemlji, donesen je 2009. godine'. Zakonske izmene se
odnose na povecanje pravednosti, kvaliteta i efikasnosti sistema obrazovanja i
vaspitanja. Medu opstim principima sistema obrazovanja i vaspitanja u ¢lanu 3.
ovog zakona navodi se da sistem obrazovanja i vaspitanja mora da obezbedi za
svu decu, ucenike i odrasle jednako pravo i dostupnost obrazovanja i vaspitanja
bez diskriminacije i izdvajanja po osnovu pola, socijalne, kulturne, etnicke, reli-
gijske ili druge pripadnosti, mestu boravka, odnosno prebivalista, materijalnog
ili zdravstvenog stanja, teSkoca i smetnji u razvoju i invaliditeta, kao i po drugim
osnovama.

| pored zakonskih regulativa i nastojanja da se u nasoj sredini afirmise inklu-
zivni model obrazovanja, namecu se prepreke ili barijere koje otezavaju ili one-
mogucavaju inkluzivni proces. One se mogu svrstati u psihosocijalne, fizicke i
institucionalne barijere (Lazor i sar., 2008). S druge strane, uprkos ovim barijerama
posoji veliki broj dokaza koji idu u prilog inkluzivnom obrazovanju dece koja ima-
ju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju, a odnose se na sledece (Lazor
i sar.,, 2008):

- socijalna postignuca su bolja u redovnom okruzenju (vestine komuni-
kacije, samoprocena broja prijatelja, objektivno merena frekvencija i
kvalitet komunikacije sa ostalom decom, kvalitet slobodnog vremena,
nivo samopostovanja);

- nivo obrazovnih postignuca ne zavisi od tipa okruzenja, ve¢ od tipa i
kvaliteta podrske, $to nas uverava u Cinjenicu da inkluzija nije pitanje
gde vec kako;

- inkluzivno obrazovanje ne deluje negativno na decu bez posebnih po-
treba (u nekim studijama, ova deca imaju vise skorove na testovima

17 Sluzbeni glasnik Republike Srbije br. 12/72/2009.
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tolerancije, jasnije poruke, razvijenije vestine nenasilnog resavanja su-
koba).

Ipak, u istrazivanju Centra za evaluaciju testiranja i istrazivanja, sprovede-
nog 2006. godine, pronadeno je da su stavovi nastavnika, predstavnika lokalne
samouprave, direktora skola i ucitelja prema inkluziji dece koja imaju potrebu za
dodatnom podrskom u obrazovanju negativni. U osnovi tih negativnih stavova
bili su, pre svega, strah od nepoznatog i nepoznavanje pojma inkluzije. Znac¢ajno
pozitivniji stav prema inkluziji imaju nastavnici razredne nastave, i to narocito oni
koji imaju iskustva u radu sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju. Kao razloge za pozitivan stav prema inkluziji, naj¢es¢e navode li¢nu
satisfakciju koju imaju kada kod ove dece dode do napretka, ali je takode bitno i
vezivanje same dece za nastavnike i obrnuto, do kojeg neminovno dolazi. Rodite-
lji ostale dece imaju povoljniji stav prema inkluziji u odnosu na nastavnike. Vecina
njih ne bi imala nista protiv da se u redovna odeljenja ukljuce i deca koja imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju, ali su saglasni da bi im smetalo
kada bi u pitanju bila deca koja se agresivno ponasaju. Roditelji dece koja imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju imaju prema inkluziji i pozitivan i
negativan stav. Naj¢e$ce su misljenja da se ne mogu sva deca ukljuciti u redovna
odeljenja. U osnovi negativnog stava su uverenja da deca nece biti prihvac¢ena na
odgovarajudi nacin od strane svojih vrinjaka, da ¢e u jednom momentu postati
svesna da njihova postignuca nikada nece biti kao postignuca njihovih vrénjaka
i da Ce ih to povrediti. Pozitivan stav prema inkluziji vlastite dece imaju najéesce
roditelji dece sa telesnim invaliditetom, kao i lako mentalno ometene dece. Oni
smatraju da je okruzenje vrsnjaka podsticajno za njihovu decu i da ¢e u takvom

.....

Problem i ciljevi istrazivanja

Prethodna istrazivanja su pokazala da su stavovi prema inkluziji dece koja
imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju negativni kod svih ispitani-
ka osim kod nastavnika razredne nastave i roditelja (Centar za evaluaciju testiranja
i istrazivanja, 2006), kao i da se za Rome vezuje prili¢cno negativan polozaj u na-
Sem drustvu (Francesko i sar., 2005; Kajon i sar., 2007; Mihi¢ i Mihi¢, 2003). Takode,
smatra se da su negativni stavovi vrinjaka glavna barijera uspe$noj obrazovnoj
inkluziji dece i mladih koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju
(McDougall et al. 2004; Ring & Travers, 2005; Simeonsson et al,, 2001). S obzi-
rom na proces inkluzije koji je aktuelan u nasem obrazovnom sistemu, nedosta-
ju nam informacije o tome kako ucenici reaguju i prihvataju ucenike koja imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju. Stoga se osnovni cilj ovog rada
odnosi na pilotiranje novokoncipiranog instrumenta — Skale inkluzivne distance
(Petrovi¢, 2010) pomocu koga bi se mogao ispitati odnos ucenika prema deci i
mladima koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju. Specifi¢ni
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ciljevi istraZivanja odnose se i na utvrdivanje postojanja i intenziteta inkluzivne
distance prema deci koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju
kod ucenika osnovne 3kole, utvrdivanje postojanja polnih i uzrasnih razlika u izra-
zenosti inkluzivne distance, utvrdivanje povezanosti Skolskog uspeha ucenika sa
inkluzivnom distancom prema deci koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju, kao i utvrdivanje povezanosti obrazovnog statusa majke i obrazov-
nog statusa oca sa inkluzivnom distancom.

Jedna od pretpostavki odnosi se na postojanje uzrasnih i polnih razlika
medu ucenicima u inkluzivnoj distanci. O¢ekuje se da ¢e decaci imati vecu distan-
cu prema ovim grupama dece jer je to nalaz koji se dobija i u nekim prethodnim
istrazivanjima (Nowicki & Sandieson, 2002). Takode, zanima nas da li sa uzrastom
dolazi do promena u distanci prema deci koja imaju potrebu za dodatnom podrs-
kom u obrazovaniju. Pretpostavljeno je i postojanje povezanosti distance u¢enika
sa njihovim skolskim uspehom jer su odnosi definisani u Skali inkluzivne distance
vezani za $kolski kontekst, pa se ocekuje da ¢e ucenici boljeg skolskog uspeha
imati manju distancu. S obzirom na to da je skolski uspeh uéenika povezan sa
obrazovanjem roditelja, a narocito sa obrazovanjem majke, pretpostavlja se da ¢e
i ove varijable biti povezane sa distancom ucenika prema deci koja imaju potrebu
za dodatnom podrikom u obrazovanju.

Metod

Uzorak

U istraZivanju je ucestvovalo 180 ispitanika (polna i uzrasna struktura uzor-
ka prikazana je u tabeli 1). Uzorak je bio prigodan, ¢inili su ga ucenici ¢etvrtog
i osmog razreda Osnovne $kole ,Stevan Colovi¢” u Arilju. Ukupan broj ué¢enika
koji pohadaju ovu $kolu tekuce Skolske godine iznosi 1210, od toga $kolu poha-
da dvoje slabovidih ucenika, ¢etvoro ucenika sa telesnim invaliditetom, petoro
ucenika sa govornim problemima, sedmoro ucenika sa smanjenim intelektualnim
kapacitetima, sedamnaest ucenika romske nacionalnosti i dvanaestoro ucenika
koji poticu iz siromasnih porodica.

Tabela 1. Polna i uzrasna struktura uzorka

M Z Ukupno
f % f % f %
IV razred 46 51 44 49 920 50
Vil razred 47 52 43 48 20 50
Ukupno 93 52 87 48 180 100

Koncipiranje instrumenta

Pregled instrumenata koji se koriste za ispitivanje odnosa dece i mladih pre-
ma osobama (pre svega deci i mladima) sa hendikepom (Vignes et al., 2008) po-
kazuju da se u istrazivanjima mahom koriste skale stavova, dok su pokusaji da se
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koncipiraju i drugi merni instrumenti retki. Takode, do sada nije bilo pokusaja da
se za ispitivanje prihvacenosti dece kojoj je potrebna dodatna podrska u oblasti
obrazovanja koriste instrumenti koji u sebi sadrze skale procene, niti da se modi-
fikuju skale kojima se ispituje socijalna distanca kod odraslih. Novi pokusaj u tom
pravcu predstavlja Skala inkluzivne distance koja je koncipirana po ugledu na Bo-
gardusovu skalu socijalne distance, a Cija je autorka Danijela Petrovi¢ sa Instituta
za psihologiju u Beogradu (Petrovi¢, 2010).

Sam koncept socijalne distance odredivan je na razli¢ite nacine. Na primer, so-
cijalna distanca se definise kao stepen i mera razumevanija i intimnosti koji karakte-
riSu predsocijalne i socijalne odnose uopste (Park, 1902, prema Havelka i sar. 2004),
ili kao razlicit stepen razumevanija i osecanja koji postoje izmedu grupa (Bogardus,
1925), ili kao razliciti stupnjevi osecanja intimnosti koje pripadnici jedne drustvene
grupe dozivljavaju u odnosu na pripadnike drugih drustvenih grupa iste vrste (Bo-
gardus, 1925, 1930). Trebjesanin socijalnu distancu definiSe kao stepen bliskosti u
odnosima, do kojeg je osoba iz jedne drustvene grupe spremna da stupi sa pripad-
nikom druge (obi¢no manjinske ili marginalne) grupe (Trebjesanin, 2004).

Da bi se socijalna distanca mogla meriti, ona se operacionalno definise pre-
ko uzoraka konkretnih odnosa u koje pripadnici grupa mogu da stupaju. Na pri-
mer, prema Bogardusu ukljucuju se sledece kategorije odnosa: blisko srodstvo
putem braka, ¢lanstvo u istom klubu kao izraz bliskog prijateljstva, stanovanje
u istoj ulici, zaposlenje u istoj profesiji, drzavljanstvo u istoj drzavi, poseta zemlji,
isklju¢enje iz zemlje. Bogardus skalu socijalne distance uglavhom primenjuje za
ispitivanje odnosa prema razli¢itim etni¢kim grupama, mada se ova skala moze
upotrebljavati i za ispitivanje odnosa prema razli¢itim drugim grupama (Bogar-
dus, 1930, 1951).

U novokoncipiranom instrumentu definisano je deset tipova odnosa: da ide
u tvoju skolu, da ide u tvoje odeljenje, da sedis sa njim/njom u klupi, da sa njim/njom
radis grupni zadatak, da mu/joj pozajmis Skolski pribor, da mu/joj pomognes da uradi
Skolski zadatak, da se druZi$ sa njim/njom u Skoli, da se druZis sa njim/njom van skole,
da sa njim/njom delis sobu na ekskurziji, da ti bude najbolji drug/najbolja drugarica)
koji se koriste za ispitivanje inkluzivne distance prema sedam grupa ucenika sa
potrebom za dodatnom obrazovnom podskom (ucenik/ca sa: tezim ostecenjem
sluha (nagluvost), teZim ostecenjem vida (slabovidost), telesnim invaliditetom (sa fi-
zickim smetnjama), govornim problemima (mucanje i sl.), smanjenim intelektualnim
sposobnostima (ima tesko¢a u paméenju, misljenju i sl.), iz romske porodice, iz siro-
masne porodice). |zabrani su odnosi koji su vezani za Skolski kontekst i graduirani
su po stepenu bliskosti, od odnosa koji podrazumeva najmanju bliskost (da ide
u tvoju skolu), do odnosa koji podrazumeva najvecu bliskost (da ti bude najbolji
drug/najbolja drugarica). Zadatak ispitanika je bio da za svaku grupu uéenika na-
znadi da li bi Zeleo ili ne da stupi u svaki od ponudenih odnosa. Izrazenost inklu-
zivne distance se odreduje za svaku kategoriju u¢enika ponaosob i to tako sto is-
pitanik dobije po jedan bod za svako neprihvatanje odnosa. Maksimalna inkluziv-
na distanca prema odredenoj grupi uc¢enika iznosi 10 poena (neprihvatanje svih
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ispitivanih odnosa), a minimalna 0 poena (prihvatanje svih ispitivanih odnosa).
Na osnovu proseka pojedina¢nih mera inkluzivne distance prema odredenoj gru-
pi u¢enika dobija se Indeks inkluzivne distance za tu grupu ucenika. Minimalna
vrednost Indeksa socijalne distance, takode iznosi 0, a maksimalna 10, odnosno
raspon skorova na ovoj meri krece se od 0 do 10.

Pilotiranje instrumenta

Pilotiranje instrumenta je sprovedeno u dve faze. U prvoj fazi instrument je za-
dat manjem uzorku, jednom odeljenju IV razreda (24 ucenika) sa ciljem da se pro-
veri kako uéenici razumeju ovaj pristup i pitanja, kao i da li je potrebno neke delove
upitnika doraditi i koliko traje zadavanje upitnika. Pre nego $to je izvedeno prvo pilo-
tiranje instrumenta, roditeljima su upucena pisma putem kojih su oni obavesteni o
istraZivanju koje ¢e se sprovesti i u kojima se traZila njihova saglasnost da dete popuni
upitnik. Pisma su vracali samo oni roditelji koji nisu bili saglasni sa time da njihovo
dete ucestvuje u istrazivanju. Od 27 ucenika iz ovog odeljenja troje ucenika je vratilo
upitnike sa potpisom roditelja (dakle, 11% roditelja je odbilo da njihova deca u¢estvu-
ju uovom istrazivanju), dok su roditelji ostalo 24 dece bili saglasni sa time da njihovo
dete ucestvuje u ovakvom istrazivanju. Ovo troje dece nije popunjavalo upitnik. Re-
zultati prve faze pilotiranja pokazali su da ucenici imaju problema sa razumevanjem
znacenja sintagmi telesni invaliditet i smanjene intelektualne sposobnosti, tako da je
bilo neophodno dodatno pojasnjenje ovih pojmova. Nakon ovog iskustva iz prve faze
pilotiranja instrument je modifikovan, odnosno unesene su i formulacije koje su ko-
ris¢ene kada su ucenicima tokom zadavanja odredeni termini bili pojasnjeni. Dakle,
pojasnjenje nekog termina se odnosilo na navodenje primera, pa je tako za telesni
invaliditet objasnjeno da su to deca koja imaju fizicke smetnje, npr. ne mogu da se
krecu pa zato koriste Stake ili kolica, a za smanjene intelektualne sposobnosti navede-
no je da su to deca koja npr. imaju poteskoca da nesto zapamte ili da nauce, koja nisu
samostalna ve¢ im je potrebna pomo¢ da izvedu neke aktivnosti koje deca bez tih
poteSkoca svakodnevno samostalno obavljaju. Samo popunjavanje upitnika trajalo
je dvadesetak minuta.

U drugoj fazi pilotiranja instrumenta, u¢enicima ¢etvrtog i osmog razreda gru-
pno je zadat modifikovan instrument. U ispitivanju je u¢estvovalo osam odeljenja (¢e-
tiri odeljenja IV razreda i Cetiri odeljenja VIl razreda), a ispitivanje svakog odeljenja za-
htevalo je pola $kolskog ¢asa. Skolski psiholog je u saradnji sa nastavnicima razredne
nastave Cetvrtih i odeljenjskim stareSinama osmih razreda, realizovao istrazivanje. Pre
prikupljanja podataka, u svih osam odeljenja podeljena su pisma za roditelje putem
kojih su oni obavesteni o istrazivanju koje ¢e se sprovesti, i u kojima se traZila njiho-
va saglasnost da dete popuni upitnik. | ovaj put pisma su vracali samo oni roditelji
koji nisu bili saglasni sa time da njihovo dete ucestvuje u istrazivanju. Od 200 pisama
koliko je poslato, vraceno je 20 potpisanih pisama (dakle, 10% roditelja je odbilo da
njihova deca ucestvuju u istrazivanju), tako da ta deca nisu popunjavala upitnik. To-
kom davanja instrukcije za popunjavanje upitnika jasno je naglaseno da se pitanja u
upitnicima odnose na grupe dece generalno, a da se ni u jednom trenutku ne misli
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na neku odredenu osobu. Fizic¢ki i socijalni uslovi ispitivanja bili su optimalni i nije bilo
dozvoljeno prepisivanje od drugih ucenika. Motivacija za popunjavanje upitnika bila
je podstaknuta molbom da uzmu ucesce u istrazivanju vaznom za skolu, kao i time sto
je davanje odgovora bilo anonimno.

Rezultati

Na osnovu Gutmanove Split-half metode proverena je pouzdanost Skale
inkluzivne distance. Rezultati pokazuju da Skala socijalne distance ima zadovolja-
vajucu pouzdanost u pogledu deset ispitivanih odnosa (r=0,89), kao i u pogledu
inkluzivne distance prema pojedinim kategorijama dece kojoj je potrebna dodat-
na obrazovana podrika (r=0,87).

Deskriptivne statisticke mere dobijene na osnovu podataka prikupljenih u
drugoj fazi pilotiranja instrumenta daju sledece rezultate.

U tabeli 2 su prikazani odnosi koje ispitanici, na nivou celokupnog uzorka iz
druge faze, ne bi prihvatili.

Tabela 2. Odnosi prema deci sa posebnim potrebama koje ispitanici ne bi prihvatili

Sluh Vid Telo Govor Intelekt Rom Siromah

f % f % f % f % f % f % f %
Ide u tvoju skolu 8 4 9 5 24 13 10 6 18 10 24 13 7 4
Ide u tvoje odeljenje 28 16 25 14 39 22 20 11 37 21 41 23 17 10
Sedite u istoj klupi 63 35 59 33 68 38 40 22 67 37 76 42 32 18
Grupni zadatak 50 28 40 22 39 22 29 16 53 30 54 30 25 14
Skolskipribor 10 6 9 5 18 10 1 6 19 11 39 22 14 8
Skolski zadatak 10 6 17 9 21 12 15 8 29 16 33 18 16 9
Drutzite se u skoli 25 14 26 14 36 20 21 12 44 24 55 31 25 14
Druzite se van $kole 49 28 48 27 54 30 33 18 55 31 71 40 29 16
Soba na ekskurziji 63 35 69 38 78 43 40 22 68 38 95 53 40 22
Bude ti najbolji drug 74 41 71 39 83 46 63 35 89 50 94 52 53 30

Intenzitet inkluzivne distance prema razli¢itim grupama dece koja imaju po-
trebu za dodatnom podrskom u obrazovanju prikazan je u tabeli 3.

Tabela 3. Stepen ukupne inkluzivne distance

min max AS SD
Rom 0 10 3,23 3,42
Intelekt 0 10 2,66 2,99
Telo 0 10 2,56 2,89
Sluh 0 10 2,11 2,53
Vid 0 10 2,07 2,57
Govor 0 10 1,57 2,43
Siromah 0 10 1,43 2,58
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Primenom analiza statistike zakljucivanja dobijeno je da postoje i statisticki
znacajne razlike u inkluzivnoj distanci prema deci iz odredenih grupa. Najveca
distanca je utvrdena prema deci romske nacionalnosti (t(179)=12.682, p<.01), za-
tim prema deci koja su intelektualno ometena (t(179)=11.933, p<.01), pa prema
deci sa telesnim invaliditetom (t(179)=11.866, p<.01), a potom prema nagluvoj
deci (t(179)=11.195, p<.01), zatim slabovidoj (t(179)=10.819, p<.01), i na kraju dis-
tanca je najmanja prema deci sa govornim smetnjama (t(179)=8.645, p<.01) i deci
iz siromasnih porodica (t(179)=7.445, p<.01).

Stepen u kojem ispitivani u¢enici nisu bili spremni da stupe u pojedine vr-
ste odnosa sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju
prikazan je u tabeli 4.

Tabela 4. Stepen neprihvacenosti pojedinih vrsta socijalnih odnosa

min max AS SD
Bude najbolji drug 0 7 2,93 2,72
Soba na ekskurziji 0 7 2,52 2,54
Sedi u klupi 0 7 2,25 2,43
Druzi$ van skole 0 7 1,88 2,3
Grupni zadatak 0 7 1,62 2,21
Druzi$ u skoli 0 7 1,29 1,99
Ide u odeljenje 0 7 1,15 1,82
Skolski zadatak 0 7 0,78 1,61
Skolski pribor 0 7 0,67 1,49
Ide u tvoju skolu 0 7 0,56 1,2

Najneprihvaceniji odnos je da dete koje ima potrebu za dodatnom podrskom
u obrazovanju nekome bude najbolji drug (t(179)=14.465, p<.01), a zatim da neko
sa njim deli sobu na ekskurziji (t(179)=13.304, p<.01), pa sedenje u klupi sa takvim
detetom (t(179)=12.406, p<.01), a onda da se sa njim druzi van $kole (t(179)=11.000,
p<.01). Redosled neprihvacenosti ostalih odnosa je sledeci: da mu pomogne da
uradi grupni zadatak (t(179)=9.792, p<.01), zatim da se druze u Skoli (t(179)=8.664,
p<.01), potom da ide sa njim u odeljenje (t(179)=8.463, p<.01), pa da mu pomogne
da uradi Skolski zadatak (t(179)=6.538, p<.01), zatim da mu pozajmi Skolski pribor
(t(179)=5.968, p<.01), pa da ide u istu Skolu (t(179)=6.203, p<.01).

U tabeli 5 prikazane su uzrasne i polne razlike u inkluzivnoj distanci. Kao sto
se na osnovu prikazanih rezultata vidi, izmedu starije i mlade dece nema statistic-
ki znacajnih razlika u distanci osim prema deci iz romskih porodica, prema kojima
mlada deca imaju izrazeniju distancu (t(178)=2.937, p<.01).

Tabela 5. Uzrasne i polne razlike u inkluzivnoj distanci

1\ Vil M z
AS SD AS SD AS SD AS SD
Ide u tvoju skolu 0.68 1.31 0.43 1.07 0.58 1.20 0.53 1.21
Ide u tvoje odeljenje 1.40 1.97 0.90 1.64 134 1.93 0.94 1.69
Sedi s tobom u klupi 244 2.52 2.06 234 2.57 2.53 1.91 2.29
Grupni zadatak 1.65 2.14 1.59 2.29 2.10 2.40 1.11 1.88
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Skolski pribor 0.77 1.54 0.57 1.45 0.69 1.44 0.64 1.57
Skolski zadatak 0.74 1.60 0.82 1.63 1.04 1.82 0.51 1.30
Druzite se u skoli 1.38 2.13 1.20 1.86 1.42 1.99 1.15 1.99
Druzite se van $kole 1.81 2.35 1.96 245 1.87 2.27 1.90 2.34
Soba na ekskurziji 2.50 2.52 2.53 2.57 2.54 2.58 249 2.50
Bude ti najbolji drug 3.16 2.82 2.70 2,61 3.1 2.72 2.74 2.72
Sluh 2.22 2.62 2.00 245 2.37 2.72 1.84 2.30
Vid 2.06 2.58 2.09 2.58 2.29 2.75 1.84 2.36
Telo 241 293 2.70 2.86 2.73 2.90 2.37 2.88
Govor 1.60 2.40 1.53 248 1.67 2.49 1.46 2.38
Intelekt 2.63 3.04 2.69 2.96 3.12 3.06 2.17 2.86
Rom 3.97 3.62 2.50 3.06 3.45 3.59 3.00 3.24
Siromah 1.62 2.48 1.24 2.69 1.61 2.75 1.24 2.39

Takode, ni izmedu decaka i devojcica nema puno statisticki znacajnih razli-
ka, osim prema deci koja su intelektualno ometena, prema kojoj decaci imaju vecu
distancu (t(178)=2.141, p<.05), kao i kod odnosa da odredenom detetu pomognu
da uradi skolski zadatak (t(178)=2.267, p<.05) i da rade sa njim grupni zadatak
(t(177)=3.037, p<.01), u kojima takode decaci imaju vecu distancu nego devojcice.

U tabeli 6 prikazane su korelacije inkluzivne distance prema deci koja imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju sa Skolskim uspehom ucenika,
obrazovanjem majke i oca. Kao $to se na osnovu prikazanih rezultata moze uoci-
ti, sve povezanosti su niskog intenziteta. Najveca povezanost je izmedu Skolskog
uspeha ucenika i njegove spremnosti da radi grupni zadatak sa detetom koje ima
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju, kao i da mu pomogne da uradi
Skolski zadatak, odnosno 5to je ucenik boljeg Skolskog uspeha spremniji je da sa
detetom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju radi grupni
zadatak, kao i da mu pomogne da uradi Skolski zadatak.

Tabela 6. Korelacije sa $kolskim uspehom, obrazovanjem majke i oca

Skolski uspeh’® Obrazovanje majke Obrazovanje oca
Ide u tvoju skolu -0.048 0.078 0.015
Ide u tvoje odeljenje -0.145 0.167* 0.144
Sedi s tobom u klupi -0.192** 0.155* 0.132
Grupni zadatak -0.254** 0.076 0.030
Skolski pribor -0.083 0.089 0.070
Skolski zadatak -0.231%* 0.155* 0.093
Druzite se u skoli -0.190* 0.146 0.162*
Druzite se van Skole -0.021 0.115 0.139
Soba na ekskurziji -0.039 0.234** 0.153*
Bude ti najbolji drug -0.022 0.159* 0.185*
Sluh -0.098 0.178* 0.193*
Vid -0.112 0.154* 0.171*
Telo -0.102 0.151* 0.136
Govor -0.154* 0.187* 0.164*
Intelekt -0.132 0.135 0.108
Rom -0.106 0.150* 0.112
Siromah -0.180* 0.094 0.004

*statisticki znacajno na nivou 0.05
**statisticki znacajno na nivou 0.01

18 Korelacije su negativne jer je skolski uspeh obrnuto operacionalizovan nego ostale varijable.
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Dobijene su jo$ neke znacajne korelacije izmedu prihvatanja odredenog
odnosa sa detetom koje ima potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju i
Skolskog uspeha, mada su sve niskog intenziteta: da sedi sa njim u klupi i da se
druzi sa njim u 3koli. Takode, deca boljeg Skolskog uspeha spremnija su da stupe
u odnos sa decom koja imaju probleme u govoru i sa decom koja su iz siromas-
nih porodica. Ujedno, ovo su grupe dece prema kojima distanca i jeste najmanje
izrazena.

Veci broj varijabli je korelirao sa obrazovanjem majke nego sa obrazovanjem
oca. | povezanostiispoljene inkluzivne distance sa obrazovanjem roditelja su, iako
znacajne, sve niskog intenziteta. Najveca je povezanost izmedu obrazovanja maj-
ke i spremnosti deteta da deli sobu na ekskurziji sa detetom koje ima potrebu za
dodatnom podrskom u obrazovanju, u tom smeru da $to je stepen obrazovanja
majke vedi, to je veca i spremnost deteta za ovaj odnos.

Spremnost dece da stupe u odnose sa svim grupama dece koja imaju po-
trebu za dodatnom podrskom u obrazovanju u pozitivnoj je i znacajnoj, ali niskoj
korelaciji sa obrazovanjem majke, osim kada je u pitanju spremnost da stupe u
odnose sa decom koja su intelektualno ometena i sa decom iz siromasnih po-
rodica. Spremnost da sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju idu u isto odeljenje, da sede sa njima u klupi, da im pomognu da
urade 3kolski zadatak, kao i da im budu najbolji drugovi, takode je u pozitivnoj i
znacajnoj korelaciji (niskog intenziteta) sa obrazovanjem majke.

Sto je otac obrazovaniji deca su spremnija da se druze u 3koli, da dele sobu
na ekskurziji, da budu najbolji drugovi deci koja imaju potrebu za dodatnom po-
drskom u obrazovanju, kao i da stupe u razli¢ite odnose sa decom koja su nagluva,
slabovida i koja imaju govorne probleme, mada su sve ove korelacije, iako znacaj-
ne, niskog intenziteta.

Diskusija i zakljucak

U ovom radu je pokazano da je primenjen pristup, zasnivan na modelu ispi-
tivanja socijalne distance, pogodan za ispitivanje odnosa prema deci koja imaju
potrebu za dodatnom obrazovnom podrskom u $kolskom kontekstu. Skala so-
cijalne distance je instrument koji ima zadovoljavaju¢u pouzdanost u pogledu
desetispitivanih odnosa (r=0,89), kao i u pogledu inkluzivne distance prema poje-
dinim kategorijama dece kojoj je potrebna dodatna obrazovna podrska (r=0,87).
Smatramo da se uz pomo¢ ovog instrumenta moze na potpuniji nacin sagledati
priroda odnosa ucenika osnovnoskolskog uzrasta prema razli¢itim grupama uce-
nika, koje imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju.

Za razumevanje ukupnih socijalnih uslova razvoja dece koja imaju potrebu
za dodatnom podrskom u obrazovanju znacajno je razmatranje uloge i uticaja
stavova i odnosa Sire socijalne sedine i drustvene zajednice prema ovoj kategoriji
svojih ¢lanova (Hrnjica i sar., 1991). Istrazivanja u ovoj oblasti uglavnom isti¢u ne-
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povoljne i negativne uslove socijalne sredine. | rezultati ovog istraZivanja ukazuju
na postojanje inkluzivne distance prema deci koja imaju potrebu za dodatnom
podrskom u obrazovanju i to kod ucenika osnovnoskolskog uzrasta. Ono sto je
ohrabrujuci podatak jeste da ta distanca nije narocito izrazena — procenat ispi-
tanika koji ne bi stupio u bilo koji odnos sa bilo kojom grupom dece koja imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju ne prelazi 50% (osim kod odnosa
da budu najbolji drugovi deci koja imaju intelektualne smetnje gde ta¢no 50%
ispitanika odbija taj odnos, kao i da budu najbolji drugovi romskoj deci, gde 52%
dece odbija taj odnos).

Ispoljena inkluzivna distanca najveca je prema deci romske nacionalnosti. Za-
nimljivo je pomenuti da se i u drugim istraZivanjima koja se bave socijalnom dis-
tancom prema etni¢kim grupama, takode dobija najvisa distanca prema Romima
(Francesko i sar., 2005; Kajon i sar., 2007; Mihi¢ i Mihi¢, 2003). Dakle, bez obzira na
kontekst u kome se razmatra spremnost da se stupi u odnos odredenog nivoa bli-
skosti sa Romima (i kad se posmatraju kao etnicka skupina u odnosu na druge na-
rode, i kad se posmatraju kao ucenici u odnosu na druge kategorije dece koja imaju
potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju), dobija se da je distanca prema
njima najvisa. Zatim, distanca je najizrazenija prema deci koja su intelektualno ome-
tena, pa prema deci sa telesnim invaliditetom. Distanca je najmanja prema nagluvoj
deci, slabovidoj i prema deci sa govornim smetnjama i iz siromasnih porodica.

Sto se ti¢e spremnosti da se prihvate pojedini odnosi razli¢itog nivoa blisko-
sti, a koji su vezani za Skolski kontekst, najmanje se prihvata odnos druzenja koji
podrazumeva da neko dete bude najbolji drug detetu koje ima potrebu za dodat-
nom podrskom u obrazovanju, a zatim da neko sa njim deli sobu na ekskurziji, pa
sedenje u klupi sa takvim detetom, a onda i druZenje izvan skole. Ovakvi rezultati
poklapaju se sa pretpostavkom o tome koji ¢e odnosi biti najneprihvaceniji (osim
kada je u pitanju odnos koji podrazumeva sedenje u istoj klupi). Naime, prilikom
konstrukcije instrumenta nije bilo oekivano da ¢e ovaj odnos biti medu prva tri
koja se najmanje prihvataju, ali izgleda da u¢enici osnovnoskolskog uzrasta per-
cipiraju druga iz klupe kao nekoga ko im je jako blizak. NajlakSe se prihvata da
dete koje ima potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju ide u istu skolu,
ali pohadanje istog odeljenje sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrs-
kom u obrazovanju nije na drugom mestu najprihvacenijih odnosa kao 5to je bilo
pretpostavljeno. Dobijeni rezultati pokazuju da su ispitivani ucenici spremniji da
detetu koje ima potrebu za dodatnom podrskom u obrazovanju pozajme Skolski
pribor ili da mu pomognu u izradi skolskog zadatka, nego da ga prihvate kao dru-
ga iz odeljenja.

Rezultati prikazani u ovom istrazivanju pokazuju da se inkluzivna distanca
prema deci koja imaju potrebu za dodatnom obrazovnom podrdkom ne menja
mnogo sa uzrastom, izuzev prema romskoj deci prema kojoj ucenici ¢etvrtog ra-
zreda imaju izraZeniju inkluzivnu distancu nego uc¢enici osmog razreda.

Sto se ti¢e polnih razlika, ni izmedu de¢aka i devoj¢ica nema puno razlika u
ispoljenoj inkluzivnoj distanci, mada se pokazuje da su decaci ipak manje spremni
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nego devojcice da stupe u odredene odnose sa decom koja imaju potrebu za do-
datnom podrskom u obrazovanju. Inkluzivna distanca decaka izraZenija je prema
deci koja su intelektualno ometena. Takode, decaci su u manjoj meri nego de-
vojcice spremni da deci sa posebnim obrazovnim potrebama pomognu pri izradi
Skolskog zadatka i da sa njima rade neki grupni zadatak.

Sto u&enik postize bolji skolski upeh spremniji je da sa decom koja imaju po-
trebu za dodatnom podrskom u obrazovanju radi grupni zadatak, kao i da im po-
mogne da urade $kolski zadatak, da sa njima sedi u istoj klupi i da se druzi u skoli.
Takode, ucenici boljeg skolskog uspeha su spremniji da stupe u odnos sa decom
koja imaju probleme u govoru i sa decom iz siroma3nih porodica. Ujedno, ovo su
grupe dece prema kojima inkluzivna distanca i jeste najmanje izrazena. Ipak, iako
je ovakav rezultat bio ocekivan, on je dobar pokazatelj toga koliko je obrazovanje
bitno za smanjenje predrasuda i stereotipa ve¢ na osnovnoskolskom uzrastu.

Jo$ jedan znadajan pokazatelj vaznosti obrazovanja odnosi se na obrazova-
nje roditelja u¢enika, a narocito na obrazovanje majke, za koje je utvrdeno da je
u vecoj meri povezano sa inkluzivnom distancom ispitivanih u¢enika nego obra-
zovanje oca. Najveca povezanost je utvrdena izmedu obrazovnog nivoa majki i
spremnosti ispitanika da deli sobu na ekskurziji sa detetom koje ima neku poseb-
nu obrazovnu potrebu, u tom smeru da sto je stepen obrazovanja majke vedi - to
je veca i spremnost ispitanika za ovaj odnos. Takode, $to je majka obrazovanija,
veca je spremnost ispitivanih uc¢enika da stupe u razli¢ite vrste socijalnih odno-
sa sa svim grupama dece koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazo-
vanju (izuzev sa decom koja su intelektualno ometena i sa decom iz siromasnih
porodica). Spremnost da sa decom koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u
obrazovanju idu u isto odeljenje, da sa njima sede u istoj klupi, da im pomognu
da urade skolski zadatak, kao i da im budu najbolji drug/drugarica takode je pozi-
tivno povezana sa obrazovanjem majke, ali su te veze niskog intenziteta. S druge
strane, $to je obrazovni nivo oca vedi ispitivani ucenici su spremniji da se druze u
skoli, da dele sobu na eskurziji, da budu najbolji drugovi sa decom koja imaju po-
trebu za dodatnom podrskom u obrazovanju, kao i da stupe u razli¢ite odnose sa
decom koja su nagluva, slabovida i koja imaju govorne probleme (mada statisticki
znacajne, i ove korelacije su niskog intenziteta).

Vec smo istakli da se negativni stavovi vrSnjaka smatraju jednom od kljuc-
nih barijera u uspesnoj realizaciji inkluzije (McDougall et al., 2004; Ring & Travers,
2005; Simeonsson et al., 2001). Zbog toga je precizniji uvid u to kakav odnos ostali
ucenici imaju prema deci koja imaju potrebu za dodatnom podrskom u obrazo-
vanju polazna osnova za preduzimanje odredenih mera u pravcu poboljsanja pri-
hvacenosti ove dece. Smatramo da primena Skale inkluzivne distance (Petrovic,
2010) moze da obezbedi veoma korisne informacije o aktuelnom stanju u svakoj
pojedinacnoj skoli, kao i da nade Siru upotrebu u narednim istraZivanjima iz ove
oblasti.

142



JINYHOCT N OBPA3OBHO-BACMUTHU PAL

Literatura

Bogardus, E. S. (1925). Measuring social distance, Journal of Applied Sociology, 9, 216-226.

Bogardus, E. S. (1930). Social-Distance Changes in Educational Procedure, Journal of Edu-
cational Sociology, Vol. 3(8), pp. 497-502.

Bogardus, E. S. (1947). Measurement of personal-group relations, Sociometry, Vol. 10 (4),
306-311.

Bogardus, E. S. (1951). Measuring Changes in Ethnic Reactions, American Sociological Re-
view, Vol.16 (1), 48-51.

Francesko, M., Mihi¢, V., Kajon, J. (2005). Socijalna distanca i stereotipi prema Romima
kod dece novosadskih osnovnih skola, Psihologija, Vol. 39(2), 167-182.

Havelka, N., Popadi¢, D., Kuzmanovi¢, B. (2004). Metode i tehnike socijalnopsiholoskih istra-
Zivanja. Beograd: Centar za primenjenu psihologiju Drustva psihologa Srbije.

Hrnjica, S., Rajovi¢, V., Colin, T, Krsti¢, K., Kopunovi¢, D., Zukanovi¢, Lj., Sretenov, D., Gaci¢-
Bradi¢, D., Dosen, Lj., Stojakovi¢, S., Grujici¢, R., Besli¢, B., Pejovi¢, M. (2007). Skola po
meri deteta — Priru¢nik za rad sa ucenicima redovme $kole koji imaju teskoce u razvoju.
Beograd: Save the Children UK.

Hrnjica, S., Bala, J., Dim¢ovi¢, N., Novak, J., Popovi¢, D., Radoman, V., Radonji¢-Zivkovi¢,
G. (1991). Ometeno dete, Uvod u psihologiju ometenih u razvoju. Beograd: Zavod za
udzbenike i nastavna sredstva.

Kajon, J., Mihi¢, V., Francesko, M. (2007). Sociometrijski status romske i neromske dece u
osnovnoj skoli, Pedagoska stvarnost, Vol. 53 (1-2), 99-110.

Lazor, M., Markovi¢, S., Nikoli¢, S. (2008). Prirucnik za rad sa decom sa smetnjama u razvoju.
Novi Sad: NSHC.

McDougall, J., Dewit, D.J., King, G., Mille, L.T., Killip, S. (2004). High School-Aged Youths’
Attitudes Towards their Peers with Disabilities: the Role of School and Student In-
terpersonal Factors, International Journal of Disability, Development & Education, Vol.
51 (3), 287-313.

Mihi¢, V., Mihi¢, 1. (2003). Poznajem, prihvatam, postujem - istrazivanje etnicke distance
kod dece i njihovih roditelja, Psihologija, Vol. 36(2), 167-182.

Nowicki, E., Sandieson, R. (2002). A meta-analysis of school-aged children’s attitudes
towards persons with physical and intellectual disabilities. International Journal of
Disability, Development, and Education, 49, 243-265.

Centar za evaluaciju, testiranja i istraZivanja (2006). Oslonci i barijere za inkluzivno obrazovanje
u Srbiji, (istrazivacki projekat). Beograd: Centar za evaluaciju, testiranja i istrazivanja.
Petrovi¢, D. (2010). Skala inkluzivne distance, interni materijal, Beograd: Institut za psihologiju.
Popovi¢, M., Opali¢, P, Kuzmanovic, B., Bukanovi¢, B., Markovi¢, M. (1988). Mii oni druga-

¢iji, Beograd: Filozofski fakultet, Institut za socioloska istrazivanja.

Ring E., Travers J. (2005). Barriers to inclusion: a case study of a pupil with severe learning
difficulties in Ireland, European Journal of Special Needs Education, 20, 41-56.

Simeonsson, R., Carlson, D., Huntington, G., McMillen, J., Brent, J. (2001). Students with
disabilities: a national survey of participation in school activities. Disability and Re-
habilitation, 23, 49-63.

Trebjesanin, Z. (2004). Re¢nik psihologije. Beograd: Stubovi kulture.

Vignes, S., Coley, N., Grandjean, H., Godeau, E., Arnaud, C. (2008). Measuring children’s
attitudes towards peers with disabilities: a review of instruments, Developmental
Medicine & Child Neurology, 50, 182-189.

143



TemaTcKkm 360pHUK pagoBa

Villa, R., Thousand, J. (2005). The Rationales for Creating and Maintaining Inclusive Scho-
ols, in:Villa, R, Thousand, J. (2005): Creating an inclusive school, Alexandria, Virginia,
USA: ASCD.

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja RS (2009). preuzeto 25.11.2011. sa
internet stranice http://www.mp.gov.rs/propisi/propis.php?id=9.

Danijela Petrovi¢
Sladana Lukovi¢

RESEARCHING THE ACCEPTANCE OF CHILDREN
WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS - INCLUSIVE
DISTANCE SCALE APPLICATION

Summary:The success of inclusive education depends largely on what kind
of attitudes teachers and other students have towards children with special
educational needs. Considering the actual process of inclusion in our educati-
on system, information on how students respond to and accept children with
special educational needs is important. The main subject of this research re-
lates to the piloting of a new instrument - The Inclusive Distance Scale, inten-
ded for the measuring of the acceptance of children with special educational
needs of primary school age. The instrument consists of 10 types of social
relationships and 7 groups of children with special educational needs. The
study included 180 elementary school students who attend primary school
“Stevan Colovi¢” in Arilje. Piloting of the instrument was conducted in two
phases. The first phase is conducted on a smaller sample in order to check
participant’s undestanding of the definition of social relations as well as un-
derstanding of categories of children with special educational needs. In the
second phase The Scale is given to a larger sample in order to determine the
possibility of its application to the groups. This paper presents preliminary
results based on a new measuring instrument. The results are concerned with
the existence and intensity of the inclusive distance towards children with
special educational needs, as well as with gender and age differences, and the
association of school success and parents’educational status with the presen-
ce of inclusive distance towards children with special educational needs.

Key words: inclusion, special educational needs, Inclusive Distance Scale,
measurement, students
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NASTAVNA KOMUNIKACIJA SA UCENICIMA
SA SPECIFICNIM SMETNJAMA U UCENJU?°

SaZetak: Specificne smetnje u ucenju (disleksija, disgrafija, diskalkulija), pred-
stavljaju grupu smetnji kojima je zajednicko da i pored normalne inteligencije,
osoba pokazuje izrazite teskoce u savladivanju osnovnih Skolskih vestina (ci-
tanju, pisanju i racunanju). Specificne smetnje u ucenju (SSU) povezane su sa
izmenjenim kognitivnim funkcionisanjem jedne osobe. Mada postoje indivi-
dualne razlike, u radu su razmatrane moguénosti nastavne i pedagoske komu-
nikacije nastavnika i ucenika. Prilagodavanje kanala i sredstava komunikacije
posebnostima kognitivhog funkcionisanja ucenika sa specificnim smetnjama
u ucenju, jedna je od prepoznatljivijih moguénosti unapredenja komunikacije,
posebno u situacijama nastavne komunikacije podrzane informaciono-komu-
nikacionom tehnologijom. Glavne ideje u radu ilustrovane su praksom u obra-
zovnom sistemu u Gr¢koj.

Klju¢ne reci: specificne smetnje u ucenju, kognitivno funkcionisanje, peda-
goska komunikacija

Uvod: specifi¢ne smetnje u ucenju

Specificne smetnje u u¢enju (disleksija, disgrafija, diskalkulija) predstavljaju
grupu smetnji, kojima je zajednicko da, i pored normalne inteligencije, osoba po-
kazuje izrazite teskoce u savladivanju osnovnih skolskih vestina (¢itanju, pisanju i
racunanju). U pitanju je osoba koja nema nikakvih socijalnih, neuroloskih, senzor-
nih, ni psihijatrijskih smetnji.

Specificne smetnje u ucenju (SSU) povezane su sa izmenjenim kognitivnim
funkcionisanjem jedne osobe, i mada je vrsta teskoce, njen stepen i oblik ispolja-

” cecagrcka@yahoo.gr

20 Rad je nastao u okviru projekta,Nastava i u¢enje - stanje, problemi i perspektive’, br. 179026 koji
finansira Ministarstvo prosvete i nauke Republike Srbije.
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vanja razli¢it od osobe do osobe, svakako postoje odredene specifi¢nosti o kojima
moramo voditi racuna pri komunikaciji sa ovim osobama.

Najvazniji klinicki indikatori specifi¢nih smetnji u u¢enju su: teSkoce u razume-
vanju ili korid¢enju jezika, usmenog ili pisanog, koji se moze manifestovati kroz tes-
koce u slusanju, govoru, spelovanju, pisanju ili koris$¢enju matematickih operacija.

Vidljivi simptomi specifi¢nih smetnji u u¢enju su (Obradovi¢, 2010): kasnje-
nje ili nemoguc¢nost savladavanja Citanja, razumevanja pisanog teksta, lo$ pravo-
pis, pisanje sa puno gresaka (npr. izostavljanje ili zamena slova), preskakanje ili
dodavanje slova ili slogova, spajanje reci, izostajanje interpunkcije, nepostovanje
gramatickih pravila, mesanje/nediferenciranje velikih i malih, pisanih i Stampanih,
latini¢nih i Cirilicnih slova, teSkoce u ucenju i paméenju serija (npr. zapamdivanju
redosleda meseci u godini, strofa ili teksta), ili teSkoce u zapamdivanju vizuelno
ili auditivno predstavljenih simbola i brojeva, teskoc¢e u u¢enju geografskih poj-
mova i ¢itanju geografske mape, teskoce u prostornoj orijentaciji, mesanje leve i
desne strane, manje ili ve¢e smetnje u matemati¢kim operacijama ili razumeva-
nju matematickih problema itd. Ovi simptomi se u praksi susrecu i izolovano, ali i
udruzeno. Isto tako, u formalnoj dijagnostici i klasifikacionim sistemima (DSM IV,
ICD 10) postoje razlike izmedu specificnih smetnji u ¢itanju, pisanju i matematici, i
moguce ih je naci pojedinacno, ali i udruZene. Sve zajedno, ove smetnje pripadaju
jednoj Siroj kategoriji — specificnim smetnjama ucenja ili specifi¢cnim razvojnim
poremecajima $kolskih vestina. SSU su heterogena grupa smetnji, a ono sto je
svakako specifi¢no za ovu kategoriju, pa stoga predstavlja i jedan od najvaznijih
klinickih indikatora za procenu, jeste nesklad izmedu sposobnosti i Skolskog po-
stignuca, odnosno zaostajanje u Skolskom postignucu u bar jednoj od osnovnih
skolskih vestina, disproporcionalno opstim sposobnostima ove dece.

Specifitne smetnje u ucenju u klinickom radu c¢esto su udruzene sa pore-
mecajima paznje, ponekad i sa hiperaktivnos¢u, a sekundarno i sa bihejvioralnim
i/ili emocionalnim problemima (Krsti¢ i Gojkovi¢, 1994). Pod terminom SSU pr-
venstveno se podrazumevaju selektivne, izolovane smetnje ovladavanja Skolskim
vestinama, prisutne uprkos, bar naizgled, o¢uvanom razvoju svih drugih sposob-
nosti; otud i prefiks,specifi¢ni”. Ove smetnje svakako uti¢u na $kolsko postignuce.
Izgleda da je ovaj uzro¢nik $kolskog neuspeha veoma prisutan - po nekim istra-
Zivanjima odgovoran je za ¢ak 80% ukupnog broja dece sa teSkocama u ucenju
(Hudson et al., 2007). Podaci o prevalenciji specificnih smetnji u ucenju vrlo su
razliciti, Sto je verovatno povezano sa razli¢itim nacinima njihovog definisanja.
Incidencija specifi¢nih smetnji u u¢enju je u rasponu od 1-11% (Golubovic i sar.,
2005; Hgien & Lundberg, 1992; MauAidng 2004; TegpAioudn, 2004, prema Obrado-
vi¢, 2010): u SAD prevalencija SSU krece se oko 4%, u Velikoj Britaniji 4%, u Gr¢koj
oko 4,5-6%, u Svedskoj izmedu 5 i 10%, u Srbiji oko 4,3% dece, $to predstavlja
znacajan broj ucenika s kojima treba da rade nastavnici, a za 3ta treba da se na
odgovarajuci nacin pripreme.

Uzroci nastajanja SSU nisu dovoljno razjasnjeni, a razliciti pokusaji utvrdi-
vanja etiologije vezuju se za deficite ili disfunkcije centralnog nervnog sistema,
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genetske cinioce, usporeno sazrevanje itd. | pored decenija istrazivanja, ovo je
problem koji nije dovoljno objasnjen i koji i dalje privlaci veliku paznju istrazi-
vaca iz razli¢itih naucnih oblasti. Smatra se da je upravo deficit u procesu ucenja
mehanizam koji je u osnovi poremecaja, a koji se ispoljava preko simptoma, tj.
teSkoca ¢itanja, pisanja, ra¢unanja. Da bi se razlikovao od opstih teskoca u u¢enju
izazvanih drugim faktorima (snizenom inteligencijom, neuroloskim, senzornim,
kulturoloskim faktorima itd), uklju¢en je i pojam specifi¢cnosti poremecaja, pa je
tako u najsiroj upotrebi danas pojam specifi¢cnih smetnji u ucenju, iako razlike i
danas postoje od zemlje do zemlje.

Komunikacione teskoce disleksi¢nih uc¢enika u nastavi

Pristupajuci razvoju nastavne komunikacije sa ucenicima sa specificnim
smetnjama u ucenju analiti¢ki, a u skladu sa psihosocijalnim modelom komunika-
cije (Bjeki¢, 2009b), postavljaju se sledeca pitanja pred nastavnike i edukatore koji
rade sa ovim ucenicima:

1) Koje su teskoce disleksi¢nog ucenika u enkodiranju i dekodiranju po-

ruka?

2) Kako oblikovati poruke? Koji su zahtevi u formulisanju poruke?

3) Koje komunikacione kanale koristiti? Kako koristiti razli¢ite senzorne

komunikacione kanale?

4) Kako formulisati povratnu informaciju? Sta treba da bude sadrzaj po-

vratne informacije za disleksi¢ne ucenike?

5) Koje zahteve postaviti pred nastavnika kao izvora poruka (posiljaoca) za

disleksi¢nog ucenika?

6) Kako treba da se ponasa nastavnik kao primalac poruka od disleksi¢nog

ucenika?

7) Koje teskoce ima nastavnik u enkodiranju i dekodiranju poruka za dis-

leksi¢ne ucenike?

8) Koje su specificnosti psihosocijalnog i fizickog kontektsta u kome se

obavlja komunikacija sa disleksi¢nim u¢enicima?

Disleksi¢ni u¢enici pokazuju razli¢ite teskoce u Skolskom radu, uzrokovane
specificnostima jezicke obrade, vizuelne i akusticke obrade i teskocama paznje i
zapamcdivanja. Ovde ¢e biti predstavljeni najcesc¢i simptomi koji otezavaju komu-
nikaciju u okviru skole.

Najpre su opisani i analizirani jezicki problemi. Vezani su kako za usmeni,
tako i za pisani govor. Najcesce se kod neke osobe sa disleksijom javlja jedan od
ova dva oblika teskoce, ali se de3ava da se pojave i udruzeno. Sto se ti¢e usme-
nog govora, veoma je Cesta pojava da ne razumeju dobro ili razumeju delimi¢no,
usmeno zadate materijale, uputstva i instrukcije. Stoga je neophodno kombino-
vati verbalnu i neverbalnu komunikaciju, instrukcije uvek zadavati i u pisanom
obliku i proveriti da li je pravilno prepisano sa table. Takode, moze se dogoditi
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da postoji odredena teskoca u prac¢enju usmenih predavanja, ukoliko se ne vrse
Ceste veoma kratke pauze, ako se predavanja ne obogate ilustracijama ili se na-
stava ne odvija organizovano, a nastavni sadrzaji ne prezentuju na odgovarajuci
nacin. Sto se ti¢e pisanog materijala, on je obi¢no najveca teskoca za disleksi¢nog
ucenika. Nemogu¢nost savladivanja ¢itanja ili nedovoljno dobra ovladanost vesti-
nom ¢Citanja uslovljena je, najverovatnije, izmenjenim procesima vizuelne obrade
i integracije. Ovo ima za posledicu da ucenik, iako normalne inteligencije, nikad
ne naudi da cita dobro, srice ili preskace slova, reci, delove recenice. Rezultat je
nemogucnost razumevanja procitanog teksta. Ponekad je nerazumevanje teksta
prisutno i pored naizgled, solidnog citanja, jer je kompletna paznja usmerena na
dekodiranje pisanih simbola i veliki uloZzeni napor u ovom procesu ne ostavlja mo-
guénost za dalju obradu procitanog. Da bi se poboljsalo razumevanje procitanog
teksta predlaze se podela teksta na manje celine, upotreba olovaka u boji za pod-
vlacenje vaznih delova, glasno ponavljanje sustine svakog od delova, a sve ¢esce
i koriS¢enje kapaciteta e-ucenja, koje ima brojne prednosti u odnosu na klasi¢ni
nacin realizacije nastave.

Poremecaji usmeravanja i odrzavanja paznje, kao i teSkoce zapamdivanja ta-
kode su uobicajeno obelezje disleksi¢nih osoba.

Kratkoroc¢na ili radna memorija kod disleksi¢nih u¢enika povezana je sa tes-
ko¢ama paznje i koncentracije. To je vazan uzro¢nik za teskoce jezi¢ke i govor-
ne prirode, teskoce u savladivanju i prizivanju uputstava, zadataka i instrukcija,
teSkoce vizuelnog ucenja, ukljucujudi i ucenje simbola, slova i brojeva, teSkoce
prostorne orijentacije, i obrade optickih stimulusa kao npr. simbola, boja, geome-
trijskih figura, teSkocée u razumevanju detalja u nekoj prici, kao i teSkoce resavanja
matematickih problema napamet.

Jedan oblik dugoro¢ne memorije jeste epizodicka memorija koja se odnosi
na zadrzavanje dogadaja, i iskustava, prethodnih uéenja i detalja vezanih za pro-
tekle dogadaje. U Skoli se relativno ¢esto srecemo sa uc¢enicima koji pokazuju tes-
koc¢e u ovom domenu. Na primer: u¢enik se ne seca sta se dogodilo nekog odre-
denog dana ili datuma, ne seca se $ta se dogodilo jutros itd. U okviru teskoca koje
se vezuju za dugorocnu i epizodicku memoriju karakteristi¢no se izdvajaju oblici
ponasanja tipa lakog gubljenja u prostoru, ponavljanje aktivnosti koje su ve¢ ura-
dene, jer se ne secaju da su ih vec uradili, teSkoce u prepri¢avanju svakodnevnih
dedavanja, teSkoce u prise¢anju nekih desavanja, $to moze dovesti do socijalne
uzdrzanosti.

Kako u praksi reSavati ove probleme pamdenja i prizivanja, prepoznatljive u
radu sa disleksi¢nim ucenicima? lzdvojeni su samo neki predlozi koje treba sma-
trati indikativnim i inspirativnim za formiranje narednih oblika ponasanja, prilago-
denih aktivnostima i sposobnostima svakog pojedina¢nog ucenika, stoga treba
birati one oblike rada i strategije koje su efikasne za konkretnog ucenika. Ne po-
stoji univerzalni obrazac koji je efikasan za sve u¢enike. Pre svega, treba odstraniti
sve distraktore u licnom prostoru ucenika (buka, predmeti na stolu, na zidu ispred
ucenika itd.).
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Opsti komunikacioni okvir za rad sa u¢enicima sa SSU u toku procesa ucenja,
na osnovu prakti¢nih rezultata, a u skladu i sa nalazima i preporukama Evropske
organizacije za edukaciju i kulturu (ETTAD, 2007) obuhvata sledece strategije:

ohrabrivati u¢enike da koriste nacrte u kojima su navedeni koraci koje
treba pratiti, npr. u izradi nekog seminarskog rada ili u izlaganju;
zadavati im instrukcije i zadatke po principu korak po korak;

koristiti o¢iglednu nastavu;

pomagati im obelezavanjem razli¢itim bojama ili predmetima;
ohrabrivati ih u korid¢enju li¢nih kalendara, kao i alternativnih sredstava
ucenja, u koris¢enju personalnih ra¢unara i audio snimaka.

Opsti komunikacioni okvir za rad nastavnika sa u¢enicima sa SSU na ¢asu u
toku obrade nastavnog gradiva verbalnim monoloskim nastavnim metodama (na
primer, predavanjem) preporucuje:

Ponavljati najvaznije delove i traziti da u¢enici ponove instrukciju ili su-
stinu izlozenog nastavnog gradiva, tako da nastavnik moze da utvrdi
stepen razumevanja lekcije; na ovaj nacin nastavnik stice dobar uvid u
to koju koli¢inu informacija moze da zadrzi svaki pojedinacni ucenik.
Smanijiti maksimalno broj vaznih detalja koje uenici traba da zapam-
te u nekoj lekciji, obeleZiti ih jasno brojevima, i pokusati objasnjavanje
svih nepoznatih reci; kod ucenika koji imaju teskoce nastavnik ne treba
da insistira na koris¢enju novih reci, jer usvajanje terminologije pred-
stavlja spor proces i moze da dovede do neovladanja sadrzajem, ili do
zbunjivanja.

Koristiti strategije koje omogucavaju priblizavanje u¢enicima, usposta-
viti pozitivnu, emocionalno toplu atmosferu tokom casa; dodati ele-
mente humora jer kod disleksi¢nih u¢enika humor pomaze zapamdiva-
nju, jer se lakSe zapamte neobi¢ne i neocekivane stvari.

Deliti nastavni sadrzaj na male delove i savladivati korak po korak, apso-
lutno postujuci didakticki princip postupnosti.

Potraziti, otkrivati zajedno sa ucenicima strategije pamcenja koje im
olaksavaju memorisanje (npr. upotreba optickih/vizuelnih simbola ili
podrska rac¢unara).

Ohrabriti u¢enike da sami razrade li¢ne strategije ucenja i asocijacije
kako bi postali samostalni i nezavisni u ucenju.

Postavljati pitanja i dodatna pitanja uc¢eniku da bi lakse savladao gradi-
Vo i vise puta prizivao informaciju iz uskladistene memorije; na taj nacin
informacija ostaje trajnija, prelazedi u dugoro¢nu memoriju.

Ne insistirati na aktivnostima koje se zasnivaju na pamdcenju ukoliko je
ocigledno da proces ucenja ne ide lako.

Dozvoliti u¢enicima koji imaju teskoce u pracenju nastave da na kraju
¢asa dopune svoje beleske i prepisu informacije.

Proveriti da li su pravilno prepisali informacije sa table ili iz sveske/knjige.
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Posebne preporuke i tehnike za unapredivanje
Nastavne komunikacije sa disleksi¢nim uc¢enikom

Opsta tendencija da ucenici sa teSkocama u ucenju i razvojnim teSko¢ama
koje se odrazavaju na ucenje budu integrisani u nastavni proces sa ostalim uce-
nicima (teznja ka inkluzivnom obrazovanju), zahteva oblikovanje sredine za uce-
nje koja ¢e biti njima prilagodena, kao i koris¢enje nekih novih nastavnih metoda
i tehnika, postupaka i tehnologija obrazovanja i u¢enja.

Radi unapredivanja nastavne komunikacije sa svim ucenicima, a posebno
sa uCenicima sa SSU, medu kojima je i disleksija, neophodna je saradnja nastav-
nika sa psihologom koji moZe da pomogne i u savladavanju tehnike poboljsava-
nja pamcenja. Ove tehnike pamcéenja predstavljaju, posmatrano iz ugla modela
komunikacionog procesa, moguca sredstva organizovanja komunikacionih po-
ruka o nastavnim sadrzajima. Jedna od funkcija mnemotehnika jeste da poveze
nepovezane sadrzaje, formiranjem tzv.,kukica”, kojima ¢e se novi sadrzaji vezati
za vel poznate, ili medu novim elementima stvoriti neka veza ili asocijacija, koja
e olaksati zapamcivanje. Prakti¢no, formira se nacin za otkrivanje ,precice” za
pretrazivanje uskladistenih informacija u nasoj memoriji, koja ¢e nam omoguciti
najbrzi ponovni pristup do trazenih podataka. Mnemotehnike se dele na verbal-
ne, vizuelne i mesovite, a njihov broj raste iz dana u dan. Vazno je napomenuti
da uspesnost koris¢enja mnemotehnika zavisi od karakteristika osobe i preferira-
nog stila u¢enja: neko lakse pamti vizuelne sadrzaje, neko verbalne, a odredenim
osobama najvise odgovaraju kognitivne mape.

Za rad sa ucenicima sa disleksijom najc¢esce se radi kognitivho mapiranje, a
pogodne su i dole navedene tehnike, premda se moze koristiti i bilo koja druga
tehnika ukoliko ona odgovara osobi sa disleksijom (Gray 1997; Mastropieri &
Scruggs,1989; Richards, 1999):

— Pravljenje akronima je narocito pogodno kada informacije treba traj-
no zapamtiti; akronim je re¢ koju ¢ine prva slova svih reci u odredenoj
frazi koju treba nauciti; primer akronima LASER (Light Amplification by
Stimulated Emission of Radiation) govori o tome da pojedini akronimi
dobijaju status reci;

— Lanac metod podrazumeva da se prvi element veZe za drugi, drugi za
treci i tako redom; veza izmedu elemenata moze biti neka vizuelizaci-
ja ili prica, ili je moguce sve elemente povezati grupisanjem (kao kada
pamtimo telefonske brojeve, njihovim grupisanjem u ,dvojke” ili ,troj-
ke").

— Metod kljuénih reéi predstavlja sistem povezivanja (asociranja) novih
reci ili pojmova sa poznatim re¢ima.

Generalno, uvek je lakse zapamtiti predmete i situacije kada smo motivisani.
Kada nastavnik dobro organizuje nastavni proces, razvija nacine pomocdi u savla-
divanju gradiva, efekti su mnogostruki, a najvaznije je to $to pojacavaju samopo-
uzdanje ucenika.
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Kod usmenog ispitivanja treba imati u vidu poveéanu anksioznost i stres iza-
zvan ispitnom situacijom, kao i eventualne teskoce verbalnog izrazavanja. U slu-
¢aju potrebe, u¢enicima se moze pomagati koris¢enjem kljucnih reci iz nastavnih
sadrzaja koji su obradivani. Kada ucenika ispituje drugi nastavnik, a ne onaj koji
je sa njim prosao proces obuke i savladivanja gradiva, pozeljno je informisati ispi-
tivaca o specificnostima ucenika i prilagodenog materijala. Takode, gde god je to
mogucde, treba pruziti priliku u¢enicima da prakti¢no iskazu svoje znanje (ukoliko
to predmet dozvoljava). Vazno je voditi racuna o tome da je neophodno produziti
vreme ispitivanja ili procene zbog ¢esto usporenog ritma rada u odnosu na opstu
populaciju. lako je individualizacija nastave naglasen zahtev za savremeni nastav-
ni proces, u radu sa ucenicima sa SSU jos je vaZnije ispunjenje ovog zahteva.

Doprinos e-komunikacije i e-u€enja unapredenju
Pedagoske i nastavne komunikacije sa u¢enicima
Sa specificnim smetnjama u ucenju

Upotreba racunara moze nastavniku znacajno da pomogne u radu sa ovim
ucenicima, posto olakSava ponovni pristup informacijama i njihovu organizaciju
na nacin koji u¢enik moze da bira. Takode, pomera vremenske okvire za zavrsa-
vanje zadatka, posto se zadati materijal naknadno moze zavrsavati, ukoliko spo-
rost u radu dovede do izlazenja iz predvidenih vremenskih okvira. Tempo rada
prilagodava se individualnim potrebama, a moguce je i ponavljanje uskladeno
sa potrebama ucenika. Nastavnik u nastavnim situacijama podrzanim ra¢unarom
ima zadatak da prilagodava koli¢inu informacija i nac¢ina njihovog savladivanja
individualnim potrebama (disleksi¢nog) ucenika.

Elektronsko u¢enje omogucava sticanje znanja koris¢enjem razlicitih sen-
zornih sistema i kanala, tj. koristedi i vizuelne, i akusticke i interaktivne puteve.
Obezbeduje i indirektnu i direktnu, kao i sinhronu i asinhronu komunikaciju na-
stavnika i u¢enika (Bender, 2003; Bjeki¢, 2009a), posebno u sluc¢aju nedovoljnog
razumevanja nastavnog sadrzaja. Omogucava prilagodavanje radnog okruzenja
na rac¢unaru (prilagodavanje izgleda strane, boja, veli¢ine slova, ilustrovanih ma-
terijala, akusticke podrske itd.), kao i individualizaciju i personalizaciju rada (Milo-
Sevi¢ et al,, 2006).

Kako su koncepti konstruktivizma i sociokonstruktivizma osnovni teorijski
okvir za razli¢ite oblike inkluzivhog nastavnog rada, a istovremeno su i osnova
koris¢enja savremene tehnologije za e-ucenje, to je integracija e-u¢enja u pro-
ces nastave pogodna i za rad sa ucenicima sa specifi¢cnim smetnjama u ucenju.
Obrazovanje osoba sa teSko¢ama pomocu e-u¢enja danas je ve¢ veoma raspro-
stranjeno (Jelfs et al. 2004), a, po nekim autorima, u ovoj oblasti e-obrazovanja
ostvaruju se najkreativnija reSenja pri stvaranju sadrZaja i procesa e-ucenja. Danas
je elektronsko ucenje Citav sistem postupaka, procesa i nastavnog materijala koji
obezbeduju raznovrsnost i efikasnost u¢enja kao individualne aktivnosti (i psihic-

151



TemaTcKkm 360pHUK pagoBa

kog procesa), ali i kao vazne drustvene aktivnosti koja nije samo procedura ucenja
u Skolskom sistemu, vec i u tzv. ,drustvu znanja”“. Elektronsko ucenje predstavlja
formativnu aktivnost razvoja citave zajednice i deo profesionalnog razvoja profe-
sionalaca razlicitih profila (Bjeki¢, 2008).

Pedagoska komunikacija podrzana e-u¢enjem Cesto se zasniva na principu da
ucenici, a posebno ucenici sa SSU, uce bolje ako su im sadrZaji izloZeni i kao redi, i
kao slike, jer tako mogu da formiraju paralelne mentalne modele. Uspesniji su uce-
nici koji sadrzaj ucenja dobijaju angazovanjem vise perceptivnih sistema primanja
poruka (Woodfine et al.,, 2006). Ovo ipak ima neka ogranicenja koja su vezana za
karakteristike u¢enika i dominirajuci kognitivni stil, kao i vrstu sadrzaja ucenja.

Sve to postavlja pred nastavnika zahtev da u procesu nastavne komunika-
cije vodi ra¢una o principima organizacije perceptivnih elemenata u radu sa uce-
nicima sa SSU u e-okruzenju (Bjeki¢, 2008; Mayer, 2001; Obradovi¢ et al., 2011;
Smythe, 1997):

—  Princip multimedijalnosti: u¢enici uce bolje ako imaju raznovrsne izvore

informacija.

— Princip prostorne bliskosti: u€enici uce bolje kada su tekst (reci) i slike
izloZeni blize jedno drugome; tada ucenik ne gubi vreme na pretraziva-
nje i u stanju je da obe informacije obradi istovremeno; ovim se, istovre-
meno, racionalno koristi stranica.

— Princip vremenske bliskosti: uc¢enici uce bolje kada su povezane reci i
slike izloZzene simultano, nego ako su izloZzene sukcesivno; istovremeno
izlaganje oba modaliteta obezbeduje u¢eniku da odrzi mentalne repre-
zente u radnoj memoriji i medusobno osmisli sadrzaje.

— Princip koherentnosti (jezgrovitosti i smisaonosti): ucenici uce bolje
kada su nebitne informacije isklju¢ene, nego kada su zadrzane u mate-
rijalu za ucenje; ucenici imaju teSkoce da uce onda kada su interesantni,
ali nevazni verbalni i graficki sadrzaji, kao i nevazni zvukovi i melodije
dodati multimedijalnoj prezentaciji; istovremeno, lakse se uci ako su svi
nepotrebni zapisi eliminisani iz prezentacije jer vazni sadrZaji bolje odr-
Zavaju paznju i olakSavaju obradu u radnoj memoriji.

— Princip modaliteta: u¢enici uce bolje iz animacija i pri¢e (izgovorenog
teksta), nego iz animacije i teksta, jer, kada su i recii slike date vizuelno,
dolazi do interferencije zbog angaZovanja istog kanala.

—  Princip redundantnosti: ucenici u¢e bolje iz animacije i naracije (izgovo-
renog teksta), nego iz animacije, naracije i teksta (napisanog sadrzaja);
ve¢ navedeni razlog da dolazi do interferencije kanala zbog delovanja
animacija i napisanog teksta, prepoznatljiv je i u ovom slucaju; kada se
oblikuje multimedijalni sadrZaj neophodno je voditi racuna da i visak
informacija moze da ometa ucenje, kao i nedovoljno podrske.

— Princip individualne diferenciranosti: efekti multimedijalnog oblikova-
nja i podrske sadrzajima ucenja izraZeniji su za ucenike sa nizim posti-
gnucem i znanjem, nego za ucenike visih nivoa postignuca i znanja.
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Na primer, u komunikaciji sa u¢enicima sa disleksijom (uvazavajuéi posebnosti
obrade verbalnih informacija, posebnosti funkcionisanja radne memorijei sl.), potrebno
je integrisati verbalne i neverbalne komunikacione znakove u skladu sa principom mo-
dalnosti, primenijivati multisenzorne metode i angazovati razli¢ite komunikacione kana-
le u prezentaciji iste poruke da bi je u€enici uspesno obradili, eliminisati distraktore itd.

Kako u okviru e-u¢enja osnaziti memorijske procese, a posebno mogucnosti
dugoro¢ne memorije? Osnazivanje memorije se moze posti¢i transformisanjem
informacija u razlicite reprezente. Na primer: ako je neka informacija data kao
rec(i), onda bi je trebalo transformisati u sliku, odnosno ako je data kao slika, tran-
sformisati je kao rec. Ovo je jedan od nacina dvokanalnog osnazivanja pamcenja,
s tim $to je neophodno postovati principe multimedijalne percepcije.

Aktuelni Web2.0 sistemi omogucavaju e-ucenje zasnovano na interaktivno-
sti i aktivaciji misaonih procesa u visokom stepenu. Za razliku od ranijih modela
kada je e-ucenje shvatano kao proces (moguénost) isporuke materijala za uce-
nje u elektronskom obliku, danas se e-ucenje sagledava kao sistem aktivnosti koji
osnazuje kognitivno podru¢je ucenika. | sve veci naglasak stavlja se na planiranje
aktivnosti u¢enja i izradu scenarija, a ne na oblikovanje materijala za u¢enje.

Kako iskoristiti kapacitete e-ucenja za pracenje napredovanja ucenika, proveru
i ocenjivanje postignucéa? Za proveru znanja bolje je ¢esto koristiti kratke testove i na
taj nacin proveravati manje celine znanja, nego zadavati retko obimne duge testove.
E-u¢enje omogucava Siroku lepezu aktivnosti za prac¢enje napredovanja (forume, pri-
Caonice, video razmenu, prezentacije, grupne radove i radionice). Praenje individual-
nih zadataka moze se vrsiti i odgovaraju¢im blagovremenim podsticajima i korektiv-
nim merama, $to podsti¢e motivisanost ucenika, a to je posebno vazno kod ucenika
sa disleksijom ¢ija je motivacija ¢esto smanjena usled ucestalih ponovljenih neuspe-
ha. Ukoliko je programom predvideno i testiranje iz velikih oblasti gradiva, dobro je
tokom ovih posebnih manjih provera ¢esto ponavljati i na isti nacin zadavati pitanja,
koja ce se pojaviti na zavrsnim testiranjima velikog obima. Moguc¢nosti ucestale sa-
moevaluacije pogodnim elektronskim testovima, posebno adaptivnim elektronskim
testovima, osnazuje ucenike sa specificnim smetnjama u ucenju, posebno olaksava-
juci razumevanije verbalno oblikovanih sadrzaja i smanjujuéi pojedine jezicke teskoce
disleksi¢nih ucenika. Kod uc¢enika sa poremecajima pisanja potrebno je citavu prove-
ru znanja uraditi usmeno, postujudi iste principe, a koris¢enje kapaciteta e-ucenja i
racunara u nastavi obezbeduje audio prezentaciju testovskih zadataka.

Primer unapredenja pedagoske i nastavne komunikacije
sa ucenicima sa specifi¢tnim smetnjama u ucenju u grckoj

U Grckoj, pedagosku komunikaciju sa u¢enicima sa specificnim smetnjama u
ucenju realizuju ucitelji i nastavnici, posto nema stru¢nih timova (stru¢nih sluzbi) na
nivou skola. U pojedinim ve¢im Skolama rade i specijalni pedagozi. Oni rade sa tzv. in-
kluzivnim odeljenjima, tj. sa uenicima kod kojih su dijagnostikovane razlicite teSkoce
ili poremedaiji, pa i disleksija. U tzv. inkluzivnim odeljenjima radi se do 10 ¢asova ne-
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deljno, u malim grupama sa troje do petoro dece sa slicnom teSko¢om. Potom se radi
sa decom kod koje je identifikovan drugi tip tesSkoce. Sa svom decom u inkluzivnim
odeljenjima realizuje se nastava matematike i grckog jezika, a sve ostalo se realizuje u
redovnom razredu radi adekvatne socijalizacije. Redovni ucitelji i nastavnici su sad ve¢
naucili osnovne principe rada i, posebno u osnovnim skolama, trude se da pomognu.
U srednjim Skolama situacija je kompleksnija jer se nastavnici manje trude i mnogo
manje znaju o nacinima za prevazilazenje ovih specifi¢nih smetnji u u¢enju, pre svega
zbog nedovoljne edukacije iz ove oblasti tokom bazi¢nih stru¢nih studija. U Grckoj se,
inace, ve¢ godinama i sistematski vrsi obuka nastavnika za unapredivanje pedagoske
komunikacije sa u€enicima sa SSU, ali ove programe edukacije mnogo vise pohadaju
predavacdi iz osnovnih skola (Obradovic et al., 2011).

Koje su specifi¢nosti rada sa u¢enicima sa disleksijom koji uce na grckom jeziku?

Posto se u gr¢ckom jeziku pisu akcenti u svakoj reci, to se i kod redovne po-
pulacije uci vizuelnim putem. Ucenici sa disleksijom obi¢no pisu bez akcenata, $to
se u gr¢ckom jeziku smatra pravopisnom greskom. Zbog otezanog procesa uce-
nja akcenata za disleksi¢nu decu, ovo se mora nauciti prevashodno auditivnim
kanalima, uz dodatnu vizuelnu podrsku. Da bi se to postiglo, nastavnik u radu
sa disleksi¢nim ucenicima u ¢itanju izrazito produzeno naglasava glas na koji se
mora staviti akcenat. U pisanoj formi ovo je pra¢eno podelom reci na slogove i
naglasavanjem onog slova ili sloga koji nosi akcenat drugom bojom.

U gr¢kom jeziku postoje dva slova O, omikron (o) i omega (w). Da bi se nau-
Cilo kad se koje slovo O pise, vezba se razli¢ito ¢itanje (mada u normalnom govoru
nisu razlic¢ita), pa ucenik uz sistematsko ponavljanje uspostavlja vezu zvuka i sim-
bola na jedan ili drugi nacin.

Najvedi je problem slovo | koje se moZe napisati na 6 nacina (n, |, U, oL, €L, L1) i
tu se nastavnici u Gr¢koj dovijaju na razlicite nacine, ali obi¢no ovaj element orto-
grafije predstavlja veoma ozbiljnu teskocu za ucenike sa disleksijom.

Posto su jos pre dvadesetak godina istrazivacki nalazi (De Corte, 1994; Salo-
mon, 1990) pokazali da personalni racunari mogu odigrati veoma vaznu ulogu u
organizaciji podrske procesa ucenja, oni su, doduse malim koracima, poceli da se
koriste u nastavi i u Grekoj. U gr¢kim skolama nastavnim programima je predvi-
deno da ucenici u srednjoj skoli prolaze obuku na personalnim racunarima uceci
osnovne programe. Osim inkluzivnih odeljenja, koja ponekad koriste PC progra-
me za savladivanje gradiva (obi¢no matematike), jos uvek se moze redi da je prilic-
no retka njihova Sira primena, iako istrazivanja (NtQlaxpnotog, & Zapdvng, 2001),
pokazuju da su veoma upotrebljivi u nastavi. Poslednjih godina nesto je ¢esca
upotreba PC-a u inkluzivnim odeljenjima, gde se racunari koriste kao sredstvo za
razvoj znanja i unapredenje nivoa intelektualnog razvoja.

Najcesca primena racunara kao komunikacionog nastavnog sredstva u na-
stavnom radu u Gr¢koj vezana je za mlade uzraste. Sa upotrebom ra¢unara ¢esto
se pocinje jos u predskolskom uzrastu, gde se koriste pedagoske igre za unapre-
denje nivoa znanja dece (posebno dece sa tesko¢ama), a sa ciljem savladivanja
osnovnih pojmova (boje, geometrijski oblici, brojevi, slova, saobracajni znaci, pro-
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storna orijentacija itd). Na osnovnoskolskom uzrastu naj¢esce se koriste pedagos-
ki programi za savladivanje pisanja, ¢itanja i racunanja, posebno sa decom koja u
tome pokazuju teskoce. lako danas postoji srazmerno veliki broj nastavnika koji
se bave izradom pedagoskih programa, te postoji i relativno veliki broj ovakvih
programa koji su dostupni onlajn, nema propisanih softvera kojima ce se nastav-
no osoblje inkluzivnih odeljenja sluZiti. Preporuku za koris¢enje racunara najéesce
daju centri za diferencijalnu dijagnozu i savetodavni rad, pri formiranju individu-
alnih obrazovnih planova. Procena korisnosti odredenih programa ostavljena je
samom nastavniku inkluzivnih odeljenja, s obzirom na to da je moguce koristiti
vise razli¢itih programa, a prema individualnim potrebama ucenika.

U redovnoj nastavi malo se koriste racunari u osnovnoj skoli, $to je uglav-
nom uzrokovano nedostatkom uredaja (sve Skole su opremljene ra¢unarima, ali
njihov broj je ¢esto mali), ali i nesigurno$¢u nastavnog osoblja, vezano za sop-
stvene kompetencije, kao i otporom prema novinama (Kouotoupdkn et al., 2000;
Kupidng et al., 2003; Mamaddémouiog, 2001).

Zakljucci

Jedna od osnova uspesnog rada nastavnika sa u¢enicima sa specifi¢cnim smet-
njama u ucenju jeste prilagodena nastavna i pedagoska komunikacija. Posto su naj-
ociglednije manifestacije SSU u oblasti njihove verbalne komunikacije i transfera
znacenja izmedu verbalne nevokalne i verbalne vokalne komunikacije, to fokusi-
ranje na sam komunikacioni proces olaksava sagledavanje mogucnosti za nastavni
rad sa ovim ucenicima. Zbog rasprostranjenosti SSU, posebno disleksije, u popula-
ciji koja pohada redovnu skolu, razvijaju se nove tehnike i postupci rada i komunika-
cije koji olaksavaju i podrzavaju razumevanje napisanih sadrzaja, a time olaksavaju i
ucenikovo savladivanje nastavnog gradiva. Stalni zahtev za individualizacijom rada
sa ucenicima jos je naglaseniji u nastavnoj komunikaciji sa u¢enicima sa SSU. Savre-
mena informaciono-komunikaciona tehnologija, posebno multimedijalne moguc-
nosti i e-u¢enje kao oblik nastavne komunikacije, znac¢ajno doprinose unaprediva-
nju rada sa ucenicima sa disleksijom i drugim specifi¢nim smetnjama u ucenju.
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EDUCATIONAL COMMUNICATION WITH STUDENTS
WITH SPECIFIC LEARNING DIFFICULTIES

Summary: Specific learning difficulties (dyslexia, dysgraphia, dyscalculia)
are the group of disorders where a person demonstrates extreme difficulti-
es in learning of basic school skills (reading, writing and calculating), altho-
ugh he/she has normal intelligence. Specific learning difficulties (SLD) are
associated with alters persons’ cognitive functioning. Individual differences
are emphasised. Some common specificities of teaching and educational
communication between teacher and students are discussed in the paper.
Communication means and channels adaptation to students’ with SLD co-
gnitive functioning is one of the preferred possibility of communication im-
proving, especially in teaching communication situations supported by the
information and communication technology. The main idea of the paper is
illustrated by the praxis in Greek educational system.

Key words: specific learning difficulties, cognitive functioning, educational
communication
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NEVERBALNA KOMUNIKACIJA KAO ASPEKT RAZVOJA
SOCIJALNIH VESTINA SLEPIH I SLABOVIDIH

Sazetak: Svrha ovog rada je da razmotri efekte oStecenja vida na neverbalnu
komunikaciju dece i odraslih i ukaze na neke nacine prevazilaZzenja nedostataka.
Kontakt o¢ima i drugi neverbalni signali igraju vaznu ulogu u ranoj emocional-
noj razmeni. Slepa beba, izuzev vokalizacije, nema re¢nik znakova koji bi izazvao
automatski odgovor drugih, niti moze da Cita’ njihove izraze lica i druge signale.
IstraZivanja pokazuju da imitacija facijalne ekspresije pokre¢e mehanizme auto-
nomnih promena i subjektivan dozivljaj analogan dozivljaju i mentalnom stanju
imitirane osobe. Ali, ona je nedostupna slepim i visoko slabovidim osobama. Oso-
be sa vizuelnim ostec¢enjem mogu biti potpuno nesvesne poruka koje im drugi
ljudi upucuju klimanjem glave, podizanjem glave ili pogleda, piljenjem i drugim
neverbalnim znacima. Istovremeno, one kroz takva ponasanja mogu izrazavati
sebe, a da nisu svesne kako to deluje na druge ljude. Ovi i drugi efekti ostecenja
vida na neverbalnu komunikaciju, negativno uticu na socijalnu interakciju. Obu-
ka slepih i slabovidih socijalnim vestinama obavezno ukljucuje usvajanje konven-
cionalnih sredstava neverbalne komunikacije —,govora tela’, gestova, izraza lica,
otklanjanje blindizama i nacine pribavljanja informacija o doZivljajima drugih.

Kljucne reci: oStecenje vida, neverbalna komunikacija, socijalne vestine

Sta je neverbalna komunikacija?

Pojam neverbalne komunikacije

Neverbalna komunikacija je komunikacija bez reci, koja nastaje mnogo pre prve
reciikoja prati re¢i. Mada se time neiscrpljuje sadrzaj ovog pojma, ¢esto se naziva,govor
tela” jer za saopstavanje svojih doZivljaja i osecanja ili poruka koristi telo (Moris, 1975).

Primarna komunikacija beba

Primarna komunikacija izmedu novorodenceta i osoba iz njegove okoline
uspostavlja se odmah po rodenju. Neverbalni znaci igraju vaznu ulogu u ranoj
emocionalnoj razmeni, narocito u procesu afektivnog vezivanja. Deca se veoma
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rano, ¢ak pre tre¢eg meseca, obracaju jedno drugome, tj. pokazuju interes za dru-
gu bebu koja ih privlaci kao magnet (Bee, 1997, prema Wolffe, 2000). Neverbalni
znaci kao $to su kontakt o¢ima i osmeh bebe, ¢ak i one koju ne poznaje, podsticu
odraslu osobu da joj se obrati ili da ucini nesto (Warren, 1994).

Prema lvicu (1978) primarnu komunikaciju izmedu odrasle osobe i deteta
odlikuje to da je obostrano motivisana, starija od sporazumevanja govorom, te da
pocinje kao afektivna komunikacija. Deca su evoluciono prilagodena za primar-
nu komunikaciju tako $to rano postaju sposobna da odraslima upucuju signale,
a odrasli tako $to su spremni da te signale razumeju i na njih odgovore. Jedan
od takvih signala je kontakt o¢ima koji Frajberg (Fraiberg, 1977) opisuje kao ,uni-
verzalni kod ljudskog bratstva” i poredi ga sa prepoznavanjem zemljaka u zemlji
gde svi govore nepoznatim jezikom. Kontakt o¢ima izmedu majke i bebe znak je
bliskosti i osnova za obezbedivanje osecanja sigurnosti.

Ivi¢ (1978) navodi da su sredstva afektivne komunikacije: izrazi lica; Sirenje
zenica; mimika; pokreti usana; sistem gestova — pokreti glave, ruku i nogu; prok-
semicki sistem (koris¢enje prostora u komunikativne svrhe) — dodirivanje koje uk-
ljucuje toplotne, mirisne i taktilne informacije, priblizavanje, udaljavanje, pracenje
distance itd.; paralingvisti¢ka sredstva saopstavanja — jacina, boja, visina i intona-
cija glasa, pauze u govorenju itd.; posturalna signalizacija — drzanje tela, napetost
i opustenost, naginjanje ili otklanjanje; pogled - fiksiranje pogledom, duzina fiksi-
ranja, pravac pogleda, suceljavanje ili izbegavanje pogleda, ritam upucivanja po-
gleda itd. Vidimo da vecina ovih sredstava pripada vizuelnom senzornom kanalu.

Pojava gesta i drugi ekspresivni znaci kod dece

Deca u medusobnoj komunikaciji spontano koriste gest pre nego reci i ka-
snije uporedo sa re¢ima. ,Gest je svaka radnja kojom se neki vidni znak daje po-
smatracu. Da bi neki ¢in postao gest njega moraju da vide drugi ljudi i on mora
njima da prenosi neku informaciju” (Moris, 1975: 24). U ranim igrama male dece
gest je vazno izrazajno sredstvo. Deca drugima upucuju i druge neverbalne signa-
le: kontakt o¢ima, drzanje tela, izraz lica, glas itd., koje zovemo ekspresivnim zna-
cima. Vazno je da ti znaci budu prepoznatljivi, kao i da deca prepoznaju mentalna
stanja drugih.

Ekspresivni znaci adolescenata i odraslih

Adolescenti i odrasli ljudi takode otkrivaju svoja osecanja ili alju drugima
poruke kroz kontakt oc¢ima, drzanje tela, izraz lica, glas, gestove, fizi¢ki izgled, fi-
zi¢ku distancu. Ovi neverbalni znaci dobijaju specificno znacenje sa prvim udvara-
njima i flertovanjima. Tinejdzeri obi¢no zele da nauc¢e da budu sigurni i graciozni u
pokretima (Wolffe, 2000b). Vazno je naglasiti da neverbalnu komunikaciju ne ¢ine
jednosmerno upuceni neverbalni signali, ve¢ niz cirkularnih povratnih sprega.

,Glavni deo neverbalnog signalisanja vrsi covekovo lice” (Moris, 1975: 25). U
istrazivanju Dimberga i sar. (Dimberg et al, 2000, prema Jablan i Hanak, 2008) po-
kazalo se da posmatranje facijalne ekspresije druge osobe kod posmatraca pokre-
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¢e mehanizme autonomnih promena i subjektivan dozZivljaj analogan dozivljaju i
mentalnom stanju imitirane osobe.

Socijalni aspekt neverbalne komunikacije

Socijalno (ne)prihvatljivi neverbalni znaci

+Komunikacija je rezultat ne samo onoga $to kazemo ve¢ nacina na koji to
kazemo” (Frydenberg, 2008: 234). Neki od tih nacina su socijalno prihvatljivi, dok
drugi nisu. Kriterijumi socijalne prihvatljivosti za neke signale neverbalne komuni-
kacije su univerzalni, a za neke se razlikuju od kulture do kulture.

U nasoj kulturi je kontakt o¢ima visoko vrednovan. Pri iniciranju kontakta i
pozdravljanju vazno je gledati direktno u osobu, $to predstavlja znak da ste pri-
sutni i da vam je prijatno u njenom drustvu. U toku razgovora kontakt o¢ima po-
maze odrzavanju interakcije. Pogled onoga ko slusa u onoga ko govori prenosi
zainteresovanost i njegovu reakciju.

Polozaj tela takode sluzi odrzavanju komunikacije. Odrasla osoba pokazuje
postovanje prema detetu tako $to ¢ucne kada se s njim upoznaje. Bilo da stoje il
sede, tela i narocito lica sagovornika treba da su okrenuta jedan prema drugome.
Blago naginjanje prema sagovorniku znak je zainteresovanosti. Veca prisnost se
postize prihvatanjem istog polozaja tela.

Svako od ucesnika u komunikaciji trebalo bi da se oseca prijatno. Jedan od
uslova za ovo je nepovredivost ,privatnog prostora“. Koja ¢e se fizicka distanca,
odnosno razdaljina izmedu dva ili vise ¢oveka koji komuniciraju, smatrati ade-
kvatnom zavisi od kulturnih standarda, ali i od situacije. Distanca je veca u profe-
sionalnim nego u prijateljskim ili porodi¢nim odnosima.

Ton, ljubaznost u glasu, intonacija mogu potpuno promeniti znacenje izgo-
vorenog i utisak koji onaj ko govori ostavlja na slusaoca. Glas takode moze odavati
osecanja ili loSe raspolozenje ako je tih i spor i sl.

Utisak se ¢esto formira na osnovu fizickog izgleda — odece, frizure, uredno-
sti. Na osnovu ovih informacija moze se donositi sud o socijalnom statusu, li¢no-
sti, ali i sposobnostima neke osobe. Poslodavac moze doneti sud o kvalitetima
kandidata na osnovu njihovog izgleda, iako je mozda onaj sljampavo obucen bolji
(Frydenberg, 2008). Pol, godine, aktuelna moda i drugi faktori odreduju $ta je so-
cijalno prihvatljivo.

+Promene izraza lica dece koja su rodena slepa i gluva otkrivaju da se te rad-
nje vrie nezavisno od podrazavanja i u¢enja, te zato moraju biti urodene” (Eible
& Besfeldt, prema Moris, 1975: 12). Ali, nije uvek socijalno prihvatljivo pokaziva-
ti emocije i nekad je prigodna ‘poker faca’ odnosno ‘izraz Engleza™ (Frydenberg,
2008: 234). Osim toga, izrazi lica treba da su primereni situaciji. Na primer, osmeh
pri pozdravljanju pokazuje osobi da ste sre¢ni $to je vidite, spusten pogled ili mr-
Stenje ukazuju na vasu tugui ili Zelju da razgovarate o onome $to vas muci.
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Neverbalna komunikacija i socijalne vestine

Za adekvatnu socijalnu interakciju bitna je sposobnost prepoznavanja ose-
¢anja drugih na osnovu njihove facijalne ekspresije i drugih signala. Frajdenbergo-
va (Frydenberg, 2008) primecuje da deca kojoj nedostaju socijalne vestine mogu
imati teSkoce da razlikuju razlicite izraze lica i usled toga ne prepoznaju osecanja
drugih, te ne mogu da tome prilagode svoje ponasanje. Navodi primer decaka
koji ne primecuje da njegova majka savladava ljutnju i nastavlja da baca loptu po
kuci jer ne ume da ¢ita’njene izraze lica. Ova autorka smatra da je razvoj socijalnih
vestina uslovljen efikasnom praksom komunikacije u okviru i izvan porodiceidau
osnovne socijalne vestine spadaju i verbalna i neverbalna komunikacija.

Argajl (Argyle, 1999) postulira da osobe koje su socijalno nekompetentne
imaju teskoce u neverbalnoj komunikaciji. Navodi primer da one ne mogu imati
kontakt o¢ima pri pozdravljanju sa ljudima. Fi¢ten i saradnici (Fichten et al., 1992)
pisu da su odgovarajuca facijalna ekspresija, polozaj tela, drzanje tela, pokreti, ge-
stovi ruku, paralingvisticki znaci i kompleksna neverbalna ponasanja komponen-
te socijalnih vestina. Volf (Wolffe, 2000; 2000a; 2000b) takode shvata neverbalnu
komunikaciju kao jedan od aspekata razvoja socijalnih vestina.

Neverbalna komunikacija slepih i slabovidih

Primarna komunikacija slepih i slabovidih beba

Ostecenje vida ima i direktne i indirektne efekte na afektivnu komunikaciju
majka-beba. Za uspostavljanje i odrzavanje interakcije nisu dovoljni spontani od-
govori roditelja. Cesto reakcije na nespecifi¢nu inicijativu slepe bebe izostaju. Sa
druge strane, beba mora da prepozna odgovore roditelja. Jasno je da auditivni i tak-
tilni stimulusi ne predstavljaju problem, ali ako odgovori roditelja mogu biti opazeni
samo vizuelno, to stvara mogu¢énost za nedelotvornu interakciju (Warren, 1994).

Frajbergova (Fraiberg, 1977) nalazi da je slepoc¢a komunikaciona barijera
izmedu majke i bebe i stvara teskoce i jednoj i drugoj. Za slepu bebu postoji pro-
blem u konstituisanju majke kao objekta, za majku da odgovori na nespecificne
znake slepe bebe. Ova autorka objasnjava da slepa beba ima uzi repertoar pona-
$anja koji moze inicirati socijalnu razmenu, tj. osim vokalnog izraza nezadovoljstva
gotovo nema re¢nik znakova koji bi izazvali automatski odgovor majke. Analizira
zasto Cak i profesionalci, ¢lanovi njenog tima, rede govore slepim bebama. Kao
glavni razlog vidi izostajanje uobicajenih neverbalnih signala. Nedostatak kon-
takta o¢ima i odgovarajuceg izraza lica odrasli tumace kao nezainteresovanost ili
nedostatak afekata, a izostanak smesenja na ljudski lik kao izraz neprijateljskog
raspoloZenja. Sto se ti¢e vokalizacije slepe bebe, ona je siromasnija i retko inicira
dijalog jer nema stimulusa (ne vidi majku).

RodZers i Pucalski (Rogers & Puchalski, 1986) nalaze da, mada se one smese
kada c¢uju poznat zvuk i igraju se uobicajenih igara, osmeh slepih beba je cesce
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nestalan nego osmeh beba koje vide. Medutim, roditelji ove dece lak3e izazivaju
njihove osmehe, sto sugerise postojanje selektivne socijalne diskriminacije, ali je
generalno teze odrzati socijalnu interakciju sa slepim bebama. Ni u slu¢aju osme-
ha ni u slucaju izraza lica nema odgovarajuéeg potkrepljenja, pa se ove reakcije
gase. Troster i Brambring (1992) kod slepih beba nalaze neznatnu emocionalnu
ekspresiju, ¢esto izrazenu praznim licem. To je razlog $to mogu odavati utisak ne-
responzivnog deteta u interakciji roditelj-dete (How, 2006).

Svoje afekte i potrebe, pocev od drugog meseca, slepa beba izrazava pokre-
tima ruku: ,Ja zelim”; ,Nec¢u”; ,Uzmi me” (Fraiberg, 1977). Neprepoznavanje ovih
signala i emocionalna kriza kroz koju prolazi ometaju responzivnost majke. Pre
nego $to shvate da je njihova beba slepa roditelji mogu biti uznemireni ili odbojni
zbog nedostatka kontakta o¢ima, recipro¢nog osmeha ili pokreta glave koji prate
njihovo kretanje po sobi (How, 2006). Nesnalazenje majke u uspostavljanju komu-
nikacije sa svojom slepom bebom i neprepoznavanje njenog motornog nacina
izrazavanja afekata, moZze da dovede u rizik emocionalni i socijalni razvoj bebe.

Sa druge strane slepa beba ne moze da ‘¢ita’ izraz lica i druge znake. Po-
sledica je da su slepe bebe zavisne od odraslih da im tumace situaciju (Recchia,
1993, prema Lappin, 2006). ,Trenutni kvaliteti inputa koje pruza vid nisu dostupni
slepoj bebi. Posledica toga je da slepoca prekida tok intersubjektivnosti i prepreka
je njenim klju¢nim karakteristikama - sinhronosti, kontingenciji i reciprocitetu”
(Roch-Levecq, 2006: 507). Ne radi se samo o nemogucnosti vizualizacije, ni samo
o afektivnom lisavanju vec i o siromastvu prakti¢no-situacione komunikacije koja
je kolevka znacenja (Dimcovi¢, 1990).

Vec povrini pogled na listu sredstava kojima se sluzi afektivna komunikacija,
citiranu prema lvicu (1978), dovoljan je da shvatimo da i slabovide bebe imaju tes-
koce u ovoj oblasti. Ne samo zbog smanjene ostrine vida i drugih vizuelnih funk-
cija vecizbog smanjene motivacije da ih vizuelno prate, njima mogu da izmaknu
vizuelni signali u komunikaciji sa majkom. Mogu da ne prepoznaju izraz njenog
lica i usled toga neprimereno reaguju. Nekim bebama je tesko ili nemogudée da
fiksiraju pogled, Sto mozZe da zbuni majku i prekine lanac interakcija onda kada je
vazno da se nastavi.,Da rezimiramo, ako ometenost dece uti¢e na komunikaciju,
nastaje problem kako interpretirati njihove potrebe i ponasanje i stres roditelja
se uvecava (¢ime se umanjuje njihova emocionalna raspolozivost), te mozemo
ocekivati manje responzivnu brigu” (How, 2006: 99).

Ekspresivnost i mentalizacija dece sa oStecenjem vida

Slepoj i velikom broju slabovide dece nedostaje kontakt o¢ima kao vitalni
znak neverbalne komunikacije. Slepa deca ¢esto izgledaju depresivno usled ne-
dostatka facijalne ekspresije. Uz to, Volfe (Wolffe, 2000a) primecuje da se deca sa
ostecenjem vida Cesto smeju kada su uplasena ili ljuta. Uvtrdeno je da ucenici sa
oStecenjem vida koriste gestove bez ikakve komunikacione funkcije mnogo duze
nego njihovi videdi vrénjaci i da adekvatna upotreba gestova negativno korelira
sa teZinom ostecenja vida (Frame, 2000, prema Papadopoulos et al., 2011). Dok
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se kod vecine dece neverbalni znaci javljaju spontano, deca sa vizuelnim ostece-
njem treba da nauce gestove, izraze lica, drZzanje tela (Wolffe, 2000). Dakle, slepa
i slabovida deca nemaju socijalno adekvatnu neverbalnu ekspresiju. Povrh toga,
neverbalna ponasanja kao Sto su klacenje, klanjanje, pritiskanje o¢nih jabucica,
trljanje i udaranje Sakama i dr., koja su ¢esta kod dece s oSte¢enjem vida i nazivaju
se blindizmi ili manirizmi, mogu ometati socijalne relacije vizuelno ostecene dece.
Deca upraznjavaju ova repetitivna ponasanja kada su umorna, kada im je dosad-
no ili kada su uplasena (Wolffe, 2000).

Ta¢no i pouzdano mapiranje kroz namernu kontrolu facijalne ekspresije
moze za slepu decu biti problematicnije, jer ona ne vide ekspresivne znake drugih
ljudi (Fogel, 1997, prema Roch-Levecq, 2006). Istrazivanje o izrazavanju emocija
kod kongenitalno slepe dece (Galati et al., 2001; 2003, prema Roch-Levecq, 2006),
pokazalo je da nema razlike izmedu ove i dece koja vide u spontanom izraZzavanju
emocija, ali u namernom izrazavanju emocija postoje znacajne razlike izmedu te
dve grupe dece. Ro¢-Levik (Roch-Levecq, 2006) pise da je mehanizam koji su opi-
sali Gergeli i Votson (Gergeli & Watson, 1996, prema Roch-Levecq, 2006) krucijalan
za self reprezentacije, te da odsustvo kontakta oc¢ima kod slepe dece otvara pita-
nje njihove sposobnosti da licem izraze svoje emocije. Sustina ovog mehanizma
je utome da je kod dece koja vide, lanac povratnih sprega uzajamnog prepozna-
vanja u ranom razvoju posredovan kontaktom oc¢ima.

U cetvrtoj godini slepo dete ima Sirok repertoar socijalnih i kognitivnih
sposobnosti, jezik, i sposobnost predstavljanja koji mu omogucavaju da razume
osnovne emocije koje drugi pokazuju; kontrola izraza lica drugih za njih je i da-
lije problemati¢na (Fogel, 1997, prema Roch-Levecq, 2006). Jedan eksperiment je
pokazao da slepa deca starijeg skolskog uzrasta sasvim uspesno taktilnim putem
procenjuju pojmove ponos, strah i tuga (Sekspir, 1979). Ove na prvi pogled ne-
saglasne podatke razjaSnjava komparativno istrazivanje grupa slepe i dece koja
vide, uzrasta 4 do 12 godina koje je obavila Ro¢-Levikova (Roch-Levecq, 2006).
Ona nije nasla znacajne razlike u identifikovanju 4 osnovne emocije (strah, sreca,
tuga, ljutnja) na osnovu kratkih vinjeta, ali je odraslima bilo teze da prepoznaju
osecanja slepe dece.

Dakle, slepa deca su isto kao i ona koja vide, sposobna da razumeju uzroc¢-
no-posledi¢ne veze koje leZe u osnovi izazivanja osnovnih emocija, ali njihova ek-
spresija ne omogucava drugima da prepoznaju njihove osnovne emocije. Autorka
objasnjava razloge na slededi nacin:,Pristup slepe dece vezama izmedu izraZava-
nja emocija i konteksta koji uti¢e na to izrazavanje ima ogranicenja. Jedini dostu-
pan fizicki okvir za njih je sopstveno telo. Ona ne mogu, kao deca koja vide, da uce
odnose izmedu emocija ljudi i dogadaja koji im prethode direktno kroz vizuelno
opazanje facijalne ekspresije ljudi. Njihovo dozZivljavanje emocija kao interperso-
nalnog fenomena verovatno je ograni¢eno zbog restrikcija u kretanju, orijentaciji,
prisutnosti i socijalnoj interakciji usled slepoce.” (Roch-Levecq, 2006: 519)

163



TemaTcKkm 360pHUK pagoBa

Neverbalna komunikacija slepih i slabovidih
tinejdzera i odraslih

Odrasla slepa osoba koja ima pravilno drzanje tela, skladne pokrete, ade-
kvatnu facijalnu i telesnu ekspresiju, obucena je u skladu sa aktuelnim modnim
trendom i ima urednu i lepu frizuru izaziva vise postovanja, pa ¢ak i divljenje. Ovo
je ¢esc¢e kod onih koji su u kasnijim godinama izgubili vid pod uslovom da su us-
pesno prebrodili emocionalnu krizu i prilagodili se na gubitak vida. Njihov zada-
tak je da zadrze ekspresivne znake koje su usvojili vizuelnom imitacijom i da vode
racuna o utisku koji ostavljaju na ljude iz svog okruzenja. Medutim, njima je, isto
kao onima koji su izgubili vid u ranom detinjstvu ili su sleporodeni, nedostupna
vizuelna imitacija koja omogucava prepoznavanje mentalnih stanja drugih i od-
govarajuce reakcije.

Osobama sa oste¢enjem vida je tesko ili nemoguce da uspostave i odrze
kontakt o¢ima. Okolina to, ce$¢e nesvesno nego svesno, moze tumaciti kao nedo-
statak socijalne kompetentnosti. Ako nema vizuelne imitacije, odnosno posma-
tranja facijalne ekspresije drugih, nema odgovarajuc¢ih autonomnih promena i
dozivljaja analognih mentalnom stanju imitirane osobe. Da bi mogli da ucestvuju
u lancu povratnih reakcija, slepi se moraju osloniti na informacije koje dobijaju iz
drugih ¢ula i od bliskih osoba. U kasnijem periodu, slepa osoba se trudi da inter-
pretira razne modulacije glasa kao indikacije verbalno skrivenih reakcija (Popovic,
1991). Istan¢an sluh omogucava nekim slepim osobama prepoznavanje mental-
nih stanja drugih na osnovu daha, pokreta i dr.

Visoko slabovide osobe imaju problema u tumacenju neverbalnih signala
koje im drugi upucuju zbog smanjene ostrine vida, nedovoljno efikasne upotrebe
rezidualnog vida, losije vizuo-motorne koordinacije, fluktuiraju¢e paznje itd. Isti
ovi ¢inioci mogu ometati adekvatnost i uvremenjenost njihovih odgovora u ne-
verbalnoj razmeni sa drugima.

Ova ograni¢enja dovode do nesporazuma u socijalnoj interakciji osoba sa
ostecenjem vida sa ljudima koji vide. Teskoce u interpretaciji vizuelnih znakova koji
imaju znacenje postojanja ili nedostatka interesa za potencijalnog partnera u ro-
manti¢noj vezi, mogu predisponirati osobe sa vizuelnim oSte¢enjem da na neade-
kvatan nacin odgovaraju ili odbijaju inicijativu osobe koja vidi (Ficten et al., 1991a).
Osobe koje vide mogu pogresno interpretirati namere osoba sa vizuelnim ostece-
njem ako one ne ispoljavaju ocekivane vizuelne stimuluse (Fichten et al., 1991).

Volfe (Wolffe, 2000a) istice da se srednjoskolci sa oStecenjem vida suocavaju
sa specifi¢nim izazovima u koris¢enju gestova, facijalne ekspresije i ,govora tela” sto
je potencirano time da adolescentna socijalna kultura pociva na neverbalnoj soci-
jalnoj razmeni. TinejdZeri bez vizuelnog iskustva mogu biti ukruceni ili nezgrapni
onda kada je vazno da budu opusteni i prirodni. Osim toga, mnogi slepi adolescenti
u situacijama koje kod njih izazivaju anksioznost ispoljavaju blindizme.

+Najtezi aspekt razvijanja socijalnih vestina kod tinejdZera oStecenog vida
je mozda otkrivanje neverbalne komunikacije, uklju¢ujuéi govor tela i facijalnu
ekspresiju. Veliki deo informacija u socijalnoj interakciji dobija se kroz vizuelne
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znake. TinejdZeri sa vizuelnim ostecenjem mogu biti potpuno nesvesni poruka
koje im drugi ljudi upucuju klimanjem glave, podizanjem glave ili pogleda, na-
migivanjem, piljenjem i drugim neverbalnim znacima. Istovremeno ovi tinejdZeri
kroz takva ponasanja mogu izrazavati sebe, a ne biti svesni efekta koji ostavljaju
na druge ljude”. (Wolffe, 2000b: 18)

Kako poboljsati neverbalnu komunikaciju slepih i slabovidih?

Nacini unapredivanja afektivne komunikacije

Roditelji slepih beba treba da shvate da njihova beba ne moze gledati u njih,
da se nec¢e osmehivati poznatim licima i da to ne znaci da je nezainteresovana.
Kada je dete slepo ili slabovido porodica mora da otkrije alternativne nacine po-
vezivanja (Wolffe, 2000). Roditelji moraju nauciti da bebine afekte ‘Citaju’s njenih
ruku i da na njih odgovaraju. Posledice neresponzivnosti majke na signale slepe
bebe moguce je izbedi u socijalno interaktivnoj okolini (Warren, 1994). Frajbergo-
va (Fraiberg, 1974, prema Roch-Levecq, 2006) je poducavala roditelje slepe dece
kako da usmere paznju na pokrete ruku svoje slepe bebe i kako da organizuju
okruZenje da bi podstakli interakciju. Odgovaraju¢a povratna informacija je dovo-
dila do toga da slepo dete poc¢ne da razvija socijalni osmeh.

Slepoj bebi je neophodno daleko vise fizickih kontakata sa majkom. Lapin
(Lappin, 2006) iznosi da terapijska tehnika masaze kroz fizicki kontakt olakSava
uspostavljanje dijade. Dodir pomaze rani razvoj na vise raznih na¢ina - masaza
pomaze da se beba relaksira i takode pomaze njenom rastu i komunikaciji, glas i
dodir tokom masaze prenose bebi poruke ljubavii snabdevaju je multisenzornim
iskustvom (Wolffe, 2000).

Neki elementi poducavanja slepih i slabovidih
socijalnim vestinama

U programima obuke slepih i slabovidih socijalnim vestinama, na svim uzra-
stima, vazno mesto zauzimaju vestine neverbalne komunikacije: gledanje u sa-
govornika (pravac pogleda i kontakt o¢ima), zadrZzavanje opustenog i pravilnog
drzanja tela, pokazivanje inicijative, drzanje koraka sa obrtima u socijalnim inte-
rakcijama, komplementarnost sa drugima u igri i aktivnostima, izraZzavanje emoci-
ja odgovarajucim izrazom lica, interpretiranje neverbalnih znakova, odgovarajuci
izgled (nosenje primerene odece i doteranost), otklanjanje blindizama itd.

Ako je nemoguce posmatrati,govor tela” drugih, uce se druge strategije za
dobijanje informacija (usredsredivanje na reci, ton glasa, druge zvuke kao $to su
uzdisanje, dahtanje, Smrcanje, puckanje prstima, Sustanje papirom).

Volfe (Wolffe, 2000a) naglasava da poducavanje dece ostecenog vida socijal-
nim vestinama zahteva doslednost ¢lanova porodice i nastavnika da bi se obezbedili
pozitivni ishodi; sugeriSe roditeljima i vaspitacima da tragaju za prilikama u kojima ¢e
predskolsku decu sa oste¢enjem vida poducavati adekvatnoj ekspresiji i objasnjavati
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im koje poruke prenosi njihovo ponasanje i koliko je adekvatno, kao i da decu odvrate
od blindizama tako $to ¢e onoj koja su umorna dati pauzu i priliku za relaksaciju uz
kori$¢enje odgovarajucih igracaka, onoj kojoj je dosadno ponuditi interesantne aktiv-
nosti, onoj koja su uplasena pruziti objasnjenja ili putovanje u masti.

Za svako dete ili adolescenta sa oSte¢enjem vida, pravi se plan fizi¢ckog i ver-
balnog modelovanja (Wolffe, 2000; 2000a; 2000b). U samom treningu najvaznije
su povratne informacije od vrinjaka. Instruktor ima ulogu facilitatora. Vezbe odi-
gravanja, tj. role-play scenarija odnose se na realne Zivotne situacije. Trening se
moze sprovoditi u razredu i u prirodnom kontekstu kao $to je igraliste ili kafic.
Poducavanije se odvija u sitnim koracima da bi se obezbedio uspeh.

Primeri aktivnosti koje se koriste za poboljsanje neverbalne komunikacije u
pomenutom treningu socijalnih vestina slepih i slabovidih su:

- traziti od uc¢enika oStecenog vida da ispri¢a neku 3alu ili zagonetku vrs-
njacima i podsticati drugu decu da se glasno smeju, da bi i ucenik sa
ostecenjem vida koristio smeh i druge izraze lica i tela kojima pokazuje
da uzZiva;

- poducavati uc¢enike oStecenog vida igrama pretvaranja sa vrinjacima i
pruzati im verbalne informacije o,govoru tela” drugih ucenika;

- odigravati razne situacije u kojima se ispoljavaju dozivljaji i emocije kao
$to su ljutnja, bol, strah ili frustracija bez upotrebe govora;

- koristiti uces¢e ucenika u dramskim aktivnostima u kojim on ili ona
mora koristiti pantomimu da bi opisali neku aktivnost, situaciju ili do-
zivljaj, pri ¢emu ucenici sa ostecenjem vida mogu ucestvovati u paru sa
Skolskim drugom da bi ostvarili zadato.

Zakljucak

Uticaj o3tecenja vida na proces neverbalne komunikacije je nesporan. Najve-
¢a ogranicenja u ovom domenu trpe kongenitalno slepi, $to pokazuju i nalazi nekih
empirijskih istraZivanja. Slepoca je i u ovoj oblasti posluzila kao ,prirodni eksperi-
ment”. Naime, na osnovu toga $to se kod slepe novorodencadi spontano javljaju
izrazi lica koji prate njihove afekte, zakljuceno je da su ovi ekspresivni znaci urodeni.
Medutim, ekspresivnost slepih i slabovidih ¢esto je socijalno neadekvatna.

Objasnjenja uocenih ogranicenja u ekspresivnosti samih slepih i slabovidih
i u njihovom (ne)prepoznavanju i / ili pogreShom tumacenju neverbalnih signa-
la sagovornika su raznovrsna. Pominju se nedostatak ili umanjena vizualizacija,
neresponzivnost znacajnih osoba iz okruzenja, oskudna prakti¢no-situaciona ko-
munikacija, krucijalna uloga kontakta o¢ima u lancu povratnih sprega uzajamnog
prepoznavanja itd. MoZzemo zakljuciti da se kao zajednicki imenitelj ovih objasnje-
nja pojavljuje teza da ostecenje vida prekida niz cirkularnih povratnih sprega, ili,
re¢nikom teorije uma, prekida tok intersubjektivnosti. Mehanizmi tog ometanja
su jos na hipotetskom nivou.
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Luka R. Mijatovi¢

NONVERBAL COMMUNICATION AS AN ASPECT
OF SOCIAL SKILLS DEVELOPMENT OF VISUALLY IMPAIRED

Summary: The purpose of this paper is to examine the effects of visual
impairment in nonverbal communication of children and adults, and point
out some ways to overcome disadvantages. Eye contact and other nonverbal
signals play an important role in early emotional exchange. There is no glo-
ssary of signs for blind babies, except for vocalizations, that would cause an
automatic response of others, nor it can ‘read’ others’ facial expressions and
other signals. Researches point out that imitation of facial expressions run
autonomous mechanisms of change and subjective experience analogous to
the experience and mental state of the imitated person. But it is not available
for blind and severely visually impaired persons. Persons with visual impair-
ments may be completely unaware of messages sent to them by nodding,
raising the head or eyes, staring and other non-verbal signs. At the same time
through such behavior they can express themselves without being aware of
how it affects other people. These and other effects of visual impairment in
nonverbal communication negatively affect social interaction. Social skills
trainings of visually impaired necessarily involve the adoption of conventi-
onal means of nonverbal communication - ‘body language, gestures, facial
expressions, and ways of eliminating blindisms and ways to obtain informati-
on of the experiences of others.

Key words: visual impairment, non-verbal communication, social skills
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OBRASCI AFEKTIVNE VEZANOSTI ZA RODITELJE
| PRIJATELJE KOD MLADIH OSTECENOG VIDA

SaZetak: Prema Bolbiju, afektivna vezanost predstavlja specifi¢an, nerav-
nopravan odnos koji se u najranijem detinjstvu uspostavlja izmedu majke i
deteta i traje kroz ceo Zivot. Savremena shvatanja afektivne vezanosti su flek-
sibilnija, a ovaj termin se danas koristi i za druge bliske emocionalne odnose.
Afektivni obrasci se vise ne posmatraju kao rigidne strukture, ve¢ se uocavaju
promene koje nastaju zahvaljujuci tzv. zastitnim ¢iniocima. Cilj istrazivanja
bio je da se utvrde eventualne razlike izmedu ispitanika oSte¢enog vida i is-
pitanika tipi¢nog razvoja u pogledu zastupljenosti obrazaca afektivne veza-
nosti. Primenjen je Inventar iskustava u bliskim vezama koji sadrzi paralelne
verzije za majku, oca i prijatelje i putem koga je moguce utvrditi dominantan
obrazac vezanosti ispitanika. Preliminarni rezultati istraZivanja dobijeni na
uzorku od 29 mladih oStecenog vida i 54 ispitanika tipi¢cnog razvoja ne poka-
zuju postojanje razlika u pogledu zastupljenosti obrazaca afektivne vezanosti
izmedu dveju grupa ispitanika. Siguran obrazac vezivanja za majku, oca i pri-
jatelje dominantan je u obema grupama. Unutar grupe ispitanika ostec¢enog
vida takode nisu nadene razlike - slepi i slabovidi ispoljavaju slicne obrasce
afektivne vezanosti. Rezultati su u skladu sa novijim shvatanjima da su afek-
tivni obrasci podlozni reorganizovanju pod uticajem zastitnih faktora i putem
gradenja rezilijentnosti.

Kljucne reci: afektivno vezivanje, ostecenje vida, komunikaciona barijera

Razvoj teorije afektivnog vezivanja

Poceci teorije afektivnog vezivanja vezuju se za engleskog psihijatra i psiho-
analiticara DZona Bolbija (John Bowlby), koji je sedamdesetih godina XX veka uo-
¢io postojanje primarne potrebe deteta za posebnom vrstom vezivanja za odrasle
iz njegovog najuzeg okruzenja. Ovu potrebu nazvao je ,attachment’, i smatrao je
da je u njenoj osnovi teznja za osecanjem sigurnosti i zastite. U pocetku, afektivno
vezivanje shvaceno je kao specifican, neravnopravan odnos koji se u najranijem de-
tinjstvu uspostavlja izmedu osobe koja neguje dete i samog deteta i traje kroz ceo
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zZivot (Bowlby, 1978 prema Stefanovi¢-Stanojevi¢, 2005). Boulbi je ovu vrstu ranog
iskustva smatrao kamenom temeljcem kvaliteta svih oblika odnosa u kasnijem Zivo-
tu. Jednom uspostavljena afektivna veza deteta sa figurom vezivanja (,attachment
figure”) nastoji da modeluje sva iskustva i vezivanja kasnije. Poslednjih decenija u
centru paznje bila je upravo provera dugotrajnosti efekata jednom uspostavljene
afektivne veze. Teorija je, s viemenom, pretrpela odredene izmene. Danas se termin
Lattachment” koristi i za druge odnose bliskosti izmedu odraslih osoba, ukljucuju-
¢i prijateljske i partnerske. U pocetku je najcesce ispitivano afektivno vezivanje za
figuru objekta, posebno u ranom detinjstvu. Osamdesetih godina proslog veka fo-
kus se polako pomerao na adolescente i odrasle. S v,iemenom se menjao i kvalitet
znacenja pojma afektivno vezivanje” Prvobitno je referisao na osecanja sigurnosti i
zastite kod beba, imajuci u vidu prvenstveno fizicku blizinu majke i bebe, dok se kod
odraslih shvata kao kontinuirana psihosocijalna povezanost koja uklju¢uje ose¢anja
privrzenosti, poverenja i izvore podrske (Polovina, 2005a).

Snazan uticaj koji je teorija afektivhog vezivanja imala doveo je do drugacijeg
pogleda na psihoanaliticke i postavke teorije socijalnog u¢enja o primarnim afektiv-
nim vezama majka-dete. Afektivno vezivanje nije rezultat asocijativne veze sa hra-
njenjem (Ainsworth, 1967; Harlow, 1962; Schaffer & Emerson, 1964, prema Cassidy,
2008). Savremena psihoanaliza sve vise se bavi teorijom mentalizacije (konceptima
mentalizacije, intersubjektivnosti i intencionalnosti) koja se razvila u okviru teorije
afektivnog vezivanja (Dimitrijevi¢, 2007). Shodno tome, vezivanje nije cilj po sebi;
ono postoji da bi stvorilo sistem za formiranje reprezentacija (Fonagy i sar., 2002
prema Dimitrijevi¢, 2007). U Valonovoj teoriji socijalizacije isti¢e se stanoviste da
afektivno zajednistvo prethodi uspostavljanju misaonih veza (Valon, 1990) .

Najistaknutijom odlikom afektivhog vezivanja kod odraslih smatraju se tzv.
radni modeli (ili unutra3nji radni modeli) koji predstavljaju kognitivne reprezentaci-
je ocekivanja od sebe, drugih i okoline, formirane na osnovu iskustva sa ranom figu-
rom afektivnog vezivanja. Ovako shvac¢eni modeli sadrze kako ocekivanja u pogle-
du sigurnosti i responzivnosti znacajnog drugog, tako i predispozicije za odredene
afektivne odgovore i ponasanja koja su upucéena drugoj osobi. Smatra se da sheme
koje su sastavni deo reprezentativnih modela s vremenom postaju unutradnje psi-
holoske strukture, koje funkcioni$u van domena volje i svesti (Polovina, 2005a).

Shodno savremenim shvatanjima teorije afektivnog vezivanja, Peri¢-Todo-
rovi¢ (2007) zapaza da dete moze imati razli¢ita afektivna vezivanja sa razlicitim
osobama, dok Kolins i Rid (Collins & Reed, 1994, prema Peri¢-Todorovi¢, 2007)
sugerisu da se s vremenom moze razviti hijerarhija unutrasnjih radnih modela.
Istrazivanja na odraslim osobama potvrduju pretpostavku da unutradnji radni
modeli formirani u ranom detinjstvu uti¢u na kasnije odnose, ali i da nisu fiksi-
rani i nepromenljivi (Peri¢-Todorovi¢, 2007). Novija istrazivanja, usmerena na tzv.
zastitne faktore i rezilijentnost, ukazuju na mogucnost reorganizacije obrazaca
afektivne vezanosti putem novih odnosa koji se uspostavljaju tokom Zivota, $to
budi vise optimizma u pogledu intervencija (Rutter, 1990, prema ISpanovi¢-Ra-
dojkovi¢, 2007). Autori Rif i Singer (2005) navode cetiri Siroke kategorije zastitnih
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faktora koji podsticu rezilijentnost: 1) sociodemografske varijable (npr. prihod ili
obrazovanje) koje utic¢u na dostupnost izvora podrike, 2) psiholoski izvori (faktori
licnosti, interpretativni mehanizmi, stilovi prevladavanja) koji odreduju nacin rea-
govanja pojedinca na zivotne izazove i krize, 3) drustveniizvori (socijalna podrska,
njen obim i mogu¢nost koris¢enja) koji obezbeduju emocionalnu, informacionu
i konkretnu pomo¢ drugih i 4) bioloski izvori, koji uticu na fizioloske i imunoloske
odgovore na stres. Najvedi znacaj u gradenju rezilijentnosti pripisan je razlic¢itim
psiholoskim izvorima.

Obrasci afektivne vezanosti

Bartolomju (Bartholomew, 1993), na osnovu Bolbijevih pretpostavki da po-
stoje dva osnovna unutrasnja radna modela - model sebe i model drugog, u ¢ijim
osnovama su dimenzije izbegavanja (odbacivanja) i anksioznosti, i koji mogu biti
pozitivni ili negativni, definise 4 obrasca afektivnog vezivanja: sigurni, preokupi-
rani, izbegavajuci i bojazljivi.

Sigurni obrazac afektivnog vezivanja ukljucuje pozitivne evaluacije i sebe i
drugog, $to omogucava gradenje kvalitetnih i autenti¢nih obrazaca sa drugima.
Osobe sa ovakvim obrascem vezanosti imaju kapacitete za empatiju i adekvatnu
afektivnu regulaciju, ispoljavaju autonomiju i sposobni su da integriSu pozitivna i
negativna iskustva i da podnesu razdvajanje (Polovina, 2005a).

Preokupirani obrazac afektivne vezanosti karakterise pozitivan model dru-
gih i negativan model sebe, 5to se ispoljava visokom anksiozno$¢u uz nisko izbe-
gavanje. Ovakav obrazac pracen je teSko¢ama u afektivnoj regulaciji i pretera-
nom zavisno$¢u od drugog, buduci da osobe sa preokupiranim obrascem polaze
sa pozicije sopstvene manje vrednosti (Stefanovi¢-Stanojevi¢, 2006).

Izbegavajuci obrazac afektivne vezanosti odlikuje se negativnim unutras-
njim radnim modelom drugih i pozitivnim modelom sebe. Ta¢nije, osobe sa ova-
kvim obrascem ispoljavaju nisku anksioznost uz ponasanja izbegavanja, umanjuju
znacaj intimnih odnosa i odbacuju intimnost. Figura afektivnog vezivanja u ovom
slu¢aju naj¢esce se vidi kao hladna, neprijateljska i odbacujuca (Polovina, 2005a),
dok je slika o sebi idealizovana.

Bojazljivi obrazac afektivne vezanosti definisan je dvostruko negativno: i
model sebe i model drugog je nepozeljan. Visoka anksioznost je ukrstena sa vi-
sokim izbegavanjem, te su osobe sa ovakvim obrascem vezanosti istovremeno i
zavisne od drugih (jer jedino kroz odnos sa drugima mogu traziti pozitivnu sliku o
sebi) i imaju negativna ocekivanja od drugih. Ove osobe karakteride iracionalnost
i odsustvo strategije u odnosima (Rosenstein & Horowitz, 1996; West et. al., 2000;
prema Polovina, 2005a).

Afektivno vezivanje i ometenost

lako je tzv. roditeljski faktor (ili faktor figure afektivhog vezivanja), koji se
odnosi na sposobnosti prepoznavanja signala koje dete upucuje i adekvatne res-
ponzivnosti na njih, od velikog znacaja pri ustaljivanju obrasca vezanosti deteta,
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znacajnu ulogu igraju i faktori koji poti¢u od samog deteta i koji mogu uticati na
nivo opazenog stresa kod roditelja. Dodatne komplikacije mogu nastati u interak-
ciji izmedu roditeljske figure i ometenog deteta samim tim $to teskoce u komu-
nikaciji, razumevanju i interpretaciji povecavaju rizik od stresa. Osim toga, situa-
ciju posebno usloznjavaju spoljasnji faktori poput povecanih izdataka roditelja,
odnosa sa profesionalcima, manjka socijalne podrske i obaveza u vezi sa brigom
za ometeno dete. Ukoliko takvo dete osecéa da su njegove potrebe nezadovolje-
ne, pogresno protumacene ili pak zanemarene, sanse da dode do uspostavljanja
nekog od obrazaca nesigurnog vezivanja znacajno se povecavaju (Howe, 2006).

Van ljzedorn i sar. (Van ljzedoorn et al., 1993, prema Howe, 2006) objavljuju
rezultate meta-studije koja je obuhvatala 13 istrazivanja afektivnog vezivanja kod
dece sa razli¢itim oblicima kongenitalne ometenosti, na osnovu kojih se moze
uociti pad ucestalosti pojave sigurnog vezivanja kod ove dece u odnosu na ne-
ometenu populaciju (ispod 50% prema 65 %). Drasti¢ne podatke navodi Mekrej
(McRae, 2003, prema Howe, 2006), koji zapaza da se kod 80% sleporodene dece
koja su odrastala sa roditeljima bez oStecenja vida javlja izbegavajudi obrazac ve-
zivanja naspram 21% kod normativne populacije. Interesantne rezultate istraziva-
nja isticu Medou-Orlans i Stainberg (Meadow-Orlans & Steinberg, prema Howe,
2006), koji uporeduju obrasce afektivne vezanosti kod gluve dece koja su rasla sa
roditeljima bez ostecenja sluha i gluve dece koju su odgajili gluvi roditelji: domi-
nacija nesigurnog obrasca vezivanja u prvom slucaju biva zamenjena normalnom
distribucijom u drugom. Autori isti¢u znacaj jasne i recipro¢ne komunikacije za
usvajanje sigurnog obrasca, ¢ak i u slucaju kada su i dete i roditelj gluvi.

Pojedini autori isti¢u znacaj kontekstualnih faktora koji mogu doprineti si-
gurnom vezivanju ometene dece. To su naj¢escée socioekonomski faktori, nivo ob-
razovanja majke, porodic¢na klima i porodi¢no funkcionisanje (Howe, 2006). Sama
ometenost se tesko moze smatrati dovoljnim razlogom za usvajanje nesigurnih
obrazaca vezanosti, ve¢ iskljucivo u sadejstvu sa stresom kroz koji prolazi majka, a
koji uti¢u na njenu interakciju sa ometenim detetom.

Tiruso (Tirussew, 2005) u svojoj kvalitativnoj studiji dolazi do li¢nih i socijal-
nih faktora koji doprinose jacanju rezilijentnosti i dostizanju visokih nivoa psiho-
loske dobrobiti i uspeha kod osoba sa ostecenjem vida. Li¢ne faktore ¢ine: posve-
¢enost u€enju i radu, strpljenje i tolerancija, snaga duha, razvijene vestine komu-
nikacije i samoprihvatanje. Socijalni Cinioci rasta i razvoja su: podrska obrazovnih
ustanova, crkve i nevladinog sektora kao i pojedinaca, postojanje uspesne slepe
osobe u okolini ili licno poznanstvo sa njom i formiranje porodice.

Specificnosti afektivnog vezivanja kod slepih beba

Urodenu potrebu za kontaktom slepa beba ispoljava nesto kasnije nego
bebe koje vide: dok kod videcih beba ponasanje bliskosti sa roditeljem ili roditelj-
skom figurom postaje ocigledno oko 6. meseca, kao i averzivno ponasanje prema
ostalima, Frajbergova (Fraiberg, 1977) kod slepih beba ovo ponasanje belezi tek
krajem prve godine. Postavlja se pitanje da li selektivni osmeh, vokalizacija, re-
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akcija ,izbegavanja stranca” i separaciona anksioznost kao indikatori afektivnog
vezivanja vaze i za slepe bebe. Mada se javlja ve¢ u 3. mesecu kao reakcija na glas
roditelja, osmeh se kod slepe bebe ne moze smatrati indikatorom afektivnog ve-
zivanja jer nije redovan i automatski, te indikatori kao vokalni dijalog mogu biti
pouzdaniji (Fraiberg, 1977). Rodzers i Pacalski (Rogers & Puchalski, 1986) nalaze
pojavu osmeha izmedu 4. i 12. meseca u atmosferi bliskosti i interakcije sa ro-
diteljima, ali kod svih slepih beba beleZe pad ucestalosti osmehivanja na uzra-
stu od 8-9. meseca, sto koincidira sa pojavom reakcije ,izbegavanja stranca” koju
Frajbergova (Fraiberg, 1977) uocava i kod videcih beba. Autorka takode ne nalazi
nijedan slucaj separacione anksioznosti kod kongenitalno slepih beba $to objas-
njava sporijim procesom konstituisanja majke kao,objekta”. Voren (Warren, 1994)
objasnjava da je iskustvo odvajanja za slepo dete kontinuirano, kako u vreme fi-
zi¢ckog odsustva roditelja tako i kada je prisutan, usled nedostatka kontinuiranih
informacija koje oznacavaju to prisustvo.

Glavni razlozi otezanog afektivnog vezivanja kod slepih beba su produzena
hospitalizacija, emocionalna kriza kroz koju prolazi majka i nespecifi¢cna never-
balna komunikacija majka-slepa beba. Emocionalna kriza kroz koju majka prola-
zi (Sok, neverica, razoCarenje, osecanje krivice, depresivne ili anksiozne reakcije)
ometa njenu responzivnost, a bebi koja je prve dane Zivota provela u inkubatoru,
potrebno je znatno vise emocionalne topline kako bi nadomestila oskudno za-
dovoljavanje potreba za vreme izolacije. Frajbergova (1977) isti¢e da je slepoca
komunikaciona barijera jer slepa beba, izuzev vokalizacije, nema re¢nik znakova
koji bi izazvali automatski odgovor majke ili druge osobe. Spontana vokalizacija
slepe bebe je siromasnija i retko inicira dijalog jer nema stimulusa (ne vidi majku).
Nema kontakta o¢ima, niti odgovarajuceq izraza lica $to se tumaci kao nezainte-
resovanost ili nepostojanje afekata. Samim tim, majka se rede obraca slepoj bebi,
a bebine afekte treba Citati sa njenih ruku i na njih na isti nacin odgovarati kao na
znak (Recchia, 1993, prema Lappin, 2006).

Situacioni ¢inioci, poput ¢estih hospitalizacija, odsustva roditelja zbog posla
ili preteranih obaveza, kao i karakteristike roditelja, mogu nepovoljno uticati na
proces afektivnog vezivanja kod dece oste¢enog vida. Dim¢ovi¢ (1979), isticuci
znacaj karakteristika roditelja, primecuje da ako je anksiozna majka (rigidna i neo-
setljiva na potrebe deteta) suvise prisutna, depresivna (nema emocionalnu topli-
nu), nije prisutna ¢ak i onda kada je po ceo dan sa detetom.

Metodologija istrazivanja

Predmet istraZivanja

Cinjenica da postoje znacajne komunikacione teskoc¢e na relaciji majka-
beba ostecenog vida, $to najcesce vodi ka povec¢anom riziku od otezanog afektiv-
nog vezivanja i usvajanju nekog od obrazaca nesigurnog vezivanja, otvara neka
pitanja. Medu njima su: da li je u¢estalost pojedinih obrazaca afektivnog vezivanja
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¢esca kod osoba sa ostecenjem vida nego kod osoba tipi¢nog razvoja i da li ste-
pen ostecenja vida moze imati odredenu ulogu u usvajanju obrazaca afektivne
vezanosti, tj. da li postoje razlike izmedu slepih i slabovidih osoba.

Uzorak

Ukupan uzorak je ¢inilo 83 ispitanika uzrasta 20-30 godina. Struktura uzorka
po polu i profesionalnom statusu prikazana je u tabeli 1.

Poduzorak ispitanika sa o$te¢enjem vida (N=29) ¢inilo je 13 slepih i 16 slabo-
vidih ispitanika. Bitno je istaci da ispitanici poti¢u mahom iz kompletnih porodica,
kao i da su neki potencijalni ispitanici oStecenog vida odbili ucesce u istrazivanju.

Tabela 1. Struktura uzorka po varijablama pol i profesionalni status

Pol Profesionalni status

Grupa muski zenski student zaposlen nezaposlen ukupno
Sa ostecenjem vida 12 17 20 7 2 29
Bez ostecenja vida 18 36 35 13 6 54
Ukupno 30 53 55 20 8 83

Cilj istrazivanja

Iz definisanog problema proizlaze tri osnovna cilja istrazivanja:

1) utvrditi kakva je distribucija obrazaca afektivne vezanosti na uzorku is-
pitanika oStecenog vida i ispitanika tipi¢nog razvoja;

2) utvrditi da li postoje polne razlike u distribuciji obrazaca afektivne veza-
nosti na uzorku ispitanika ostecenog vida i ispitanika tipi¢nog razvoja;

3) utvrditi da li postoje razlike u pogledu distribucije obrazaca afektivne
vezanosti izmedu grupa ispitanika sa oSte¢enjem vida i ispitanika tipic-
nog razvoja;

4) utvrditi da li postoje razlike u pogledu distribucije obrazaca afektivne
vezanosti izmedu slepih i slabovidih ispitanika.

Instrument

U istrazivanju je koris¢en Inventar iskustava u bliskim vezama Brenana i sa-
radnika, koji sadrzi paralelne skale za majku, oca i prijatelje (modifikacija Z. Kame-
nov i M. Jeli¢, 2003). Originalno, upitnikom se ispituje iskustvo osobe u partner-
skom odnosu. Inventar iskustava u bliskim vezama predstavlja skalu samoproce-
ne koja se sastoji od 36 ajtema po skali. Ovim instrumentom moguce je utvrditi
rezultate ispitanika na dimenzijama anksioznosti i izbegavanja, kao i obrazac afek-
tivne vezanosti ispitanika na osnovu kombinacije rezultata na pomenutim dimen-
zijama. Koris¢ena je modifikovana i skra¢ena verzija koju Cine paralelne skale za
ispitivanje odnosa sa ¢lanovima porodice i prijateljima. Svaka skala sadrzi po 18
ajtema (9 po dimenziji) Likertovog tipa sa ocenama slaganja od jedan do sedam.
Skracena verzija upitnika zadrzala je dvofaktorsku strukturu i ima zadovoljavajucu
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pouzdanost. Izracunati Kronbahovi Alfa koeficijenti pouzdanosti kre¢u se od .73
do .87.

Rezultati i diskusija

U tabelama 2, 3 i 4 prikazana je ucestalost javljanja obrazaca afektivnog ve-
zivanja (siguran, preokupiran, izbegavajudi i bojaZzljiv) za majku (AVM - tabela 2),
oca (AVO - tabela 3) i prijatelja (AVP - tabela 4) na uzorcima ispitanika ostec¢enog
vida i ispitanika tipi¢nog razvoja.

Tabela 2. Distribucija obrazaca afektivne vezanosti za majku na uzorcima ispitanika oste-
¢enog vida i ispitanika tipi¢nog razvoja

AVM ispitanici oste¢enog vida (%) ispitanici tipi¢nog razvoja (%) ukupno (%)
siguran 82.8 61.1 68.7
preokupiran 0 1.9 1.2
izbegavajuci 17.2 37 30.1
bojazljivi 0 0 0

Tabela 3. Distribucija obrazaca afektivne vezanosti za oca na uzorcima ispitanika ostece-
nog vida i ispitanika tipi¢nog razvoja

AVO ispitanici oSte¢enog vida (%) ispitanici tipicnog razvoja (%) ukupno (%)
siguran 65.5 55.6 59
preokupiran 0 37 2.4
izbegavajuci 31 352 337
bojazljivi 34 5.6 4.8

Tabela 4. Distribucija obrazaca afektivne vezanosti za prijatelja na uzorcima ispitanika
ostecenog vida i ispitanika tipi¢nog razvoja

AVP ispitanici oste¢enog vida (%) ispitanici tipicnog razvoja (%) ukupno (%)
siguran 86.2 87 86.7
preokupiran 6.9 74 7.2
izbegavajudi 34 5.6 4.8
bojazljivi 34 0 12

Moze se primetiti da je siguran obrazac vezivanja dominantan u sva tri slucaja,
ali je njegova ucestalost nesto slabija kada je u pitanju afektivna vezanost za oca (kako
u grupi ispitanika sa oStecenjem vida, tako i u grupi ispitanika tipi¢cnog razvoja). Ova-
kav nalaz nije iznenadujudi, buduci da se oekuje da ¢e majka kao primaran objekat
vezivanja biti angaZovanija u tzv. privatnoj sferi — u oblasti podizanja dece, osecanja
i socijalnih odnosa, te samim tim i u prisnijem i intenzivnijem kontaktu sa decom u
odnosu na oca koji se smatra zaduzenim za tzv. javnu sferu privredivanja i ekonomske
produktivnosti (Rozenfild, 2005). Podatak da su i ispitanici oste¢enog vida i ispitanici
tipi¢nog razvoja u visokom procentu sigurno vezani za prijatelje (oko 87%), u skladu
je sa shvatanjima da se upravo prijatelji smatraju znacajnijim izvorom emocionalne
podrske nego roditelji u periodu mladosti (Wilkinson, 2004).
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Polne razlike u pogledu zastupljenosti obrazaca afektivne vezanosti nisu do-
bijene ni na poduzorku ispitanika tipi¢nog razvoja, niti na poduzorku ispitanika sa
ostecenjem vida. Ovakav rezultat nije u skladu sa navodima da se kod osoba Zen-
skog pola ¢esce javljaju preokupiran ili bojaziv obrazac nego kod osoba muskog
pola (Polovina, 2005b).

Postojanje eventualnih razlika izmedu ispitanika sa oSte¢enjem vida i ispi-
tanika tipi¢nog razvoja u pogledu zastupljenosti obrazaca afektivne vezanosti za
majku (AVM), oca (AVO) i prijatelja (AVP) proveravano je putem tabela kontigenci-
je. Rezultati su prikazani u tabeli 5.

Tabela 5. Dobijeni koeficijenti kontigencije izmedu grupa ispitanika
sa oStecenjem vida i ispitanika tipi¢nog razvoja

C P
AVM 221 118
AVO 140 646
AVP 155 .563

Podatak da nisu utvrdene razlike u pogledu zastupljenosti obrazaca afektivne
vezanosti izmedu dve grupe ispitanika — vizuelno ometenih i neometenih, nije u skla-
du sa nalazima do kojih je dosao Mekrej (McRae, 2003, prema Howe, 2006). Naime,
izbegavajudi obrazac se javlja u 17.2% slucajeva kada je u pitanju vezanost za majku,
31% kod vezanosti za oca i tek u 3.4% slucajeva kada se razmatra afektivna vezanost
za prijatelje. Do tako razli¢itih nalaza moglo je dodi usled toga $to je pomenuti autor
obavio istrazivanje na uzorku slepe dece, a mi na uzorku mladih. Uzrast, tj. sazrevanje,
moze dovesti do razlika samim tim $to deluju tzv. zastitni faktori. Ovo je u skladu sa
savremenim shvatanjima o obrascima afektivnog vezivanja kao fleksibilnijim struk-
turama koje su podloZne promenama usled dejstva kontekstualnih ili li¢nih faktora.

Medu kontekstualnim faktorima koji su mogli imati pozitivan efekat na
usvajanje sigurnog obrasca vezanosti kod ispitanika oste¢enog vida je porodi¢no
okruzenje, bududi da ispitanici mahom poti¢u iz kompletnih i funkcionalnih po-
rodica. Takvo okruZenje moze ublaziti rizik koji sa sobom nosi vizuelna ometenost
u pogledu otezane primarne komunikacije izmedu majke i slepe bebe. Od li¢nih
faktora moze se govoriti o uticaju profesionalnog statusa na ucestalu pojavu si-
gurnog obrasca vezanosti kod ispitanika oStecenog vida. Od 29 ispitanika, dvoje
su nezaposleni, sedmoro su u radnom odnosu, a njih 20 su i dalje u procesu $kolo-
vanja (studenti). Pojedini autori isti¢u znacaj visih nivoa obrazovanja u dostizanju
visih nivoa psiholoske dobrobiti (Rif & Singer, 2005). Poslednji po redosledu izla-
ganja, ne po znacaju, u nizu faktora odnosi se na rezilijentnost. lako se i rezilijen-
tnost, shvacena kao psihic¢ka otpornost, sr¢anost ili Zilavost, smatra jednim od fak-
tora koji mogu dovesti do reorganizacije obrazaca afektivne vezanosti generalno,
bitno je istaci i vezu izmedu rezilijentnosti i oste¢enja vida. Naime, ranija istraZiva-
nja ukazuju na znacaj socijalne podrske u gradenju rezilijentnosti kod slepih ado-
lescenata (Mijatovi¢ i Stanimirovi¢, 2011), kao i da njih u veéoj meri odlikuje opsta
rezilijentnost nego adolescente tipi¢nog razvoja (Stanimirovi¢ i Mijatovi¢, 2010).
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U tabeli 6 prikazani su dobijeni koeficijenti kontigencije unutar grupe ispita-
nika sa oste¢enjem vida. Proveravano je postojanje razlika izmedu slepih i slabo-
vidih ispitanika u pogledu zastupljenosti obrazaca afektivne vezanosti za majku
(AVM), oca (AVO) i prijatelja (AVP).

Tabela 6. Dobijeni koeficijenti kontigencije izmedu slepih i slabovidih ispitanika

€ p
AVM 222 220
AVO 262 343
AVP 352 252

Razlike unutar grupe ispitanika oste¢enog vida su takode izostale, $to moze
biti posledica veli¢ine uzorka ali i moguénosti da stepen osteéenja nije u direktnoj
vezi sa afektivnim vezivanjem. Rizik od usvajanja nesigurnih obrazaca vezivanja
mogao je i u slucaju slepih i u slu¢aju slabovidih ispitanika biti umanjen usled
uticaja faktora o kojima je vec¢ diskutovano.

Zakljucak

Savremene koncepcije afektivnog vezivanja donose drugaciji pogled na
potencijalno rizi¢ne faktore, kao $to je ometenost za usvajanje nesigurnih obra-
zaca afektivne vezanosti, koji sa sobom nose negativnu sliku sebe i/ili drugih, sto
se pak Siroko odrazava na socijalno-emocionalnu sferu funkcionisanja pojedin-
ca. Rezultati koji su prikazani u ovom istrazivanju, uzimajuci u obzir najznacajnije
ogranicenje koje se odnosi na veli¢ine poduzoraka ispitanika sa oStecenjem vida,
donosi odredenu dozu optimizma u pogledu intervencija i mogucnosti otklanja-
nja ili ublazavanja rizika koje moze proizvesti ova vrsta komunikacione barijere.
Utvrdivanje faktora na nivou osobe ili konteksta koji najvise doprinose reorgani-
zaciji obrazaca afektivne vezanosti i ublazavanju posledica nastalih tokom oteza-
ne komunikacije izmedu majke i slepe bebe, mogu pruZiti znatno vise moguc¢no-
sti prakti¢arima u pogledu osmisljavanja interventnih ili preventivnih programa.
Od posebne vaznosti je osnaZivanje porodice kao subsistema u kome se mogu
stvoriti povoljni uslovi za uspostavljanje sigurnih obrazaca vezanosti na relaciji
deca-roditelji. U porodicama sa detetom oste¢enog vida, adekvatan i uvreme-
njen savetodavni rad sa roditeljima, pre svega sa majkom, moze imati povoljan
efekat na majcinu reakciju i prihvatanje deteta sa oste¢enjem, a samim tim i na
njegov afektivni razvoj. Trenutni pravac razvoja teorije afektivnog vezivanja od
izuzetnog je znacaja za oblast ometenosti iz razloga sto rigidnosti suprotstavlja
fleksibilnost, a patocentri¢nosti salutogenezu.
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Dragana V. Stanimirovic
Luka R. Mijatovi¢

AFFECTIVE BONDING FORMS FOR PARENTS
AND FRIENDS IN YOUNG VISUALLY IMPAIRED

Summary: According to Bolwby, attachment is a specific, unequal relati-
onship that is established at an early age between mother and child and la-
sts throughout life. Modern views of attachment are flexible, and the term is
also used for other close emotional relationships. Affective patterns are no
longer regarded as rigid structures, and the changes that occur due to pro-
tective factors are observed. The aim of this study was to determine possible
differences between respondents with and without visual impairment in the
representation of attachment patterns. Inventory of experiences in close re-
lationships was applied. It contains parallel versions for mother, father and
friends and it allows to determine the dominant form of attachment of the
respondents. Preliminary results obtained on a sample of 29 visually impaired
subjects and 54 subjects without impairments do not show the differences
in the representation of patterns of attachment between the two groups.
Safe form of binding to the mother, father and friends are dominant in both
groups. Within groups of visually impaired are not found any differences -
blind and partially sighted respondents exhibit similar patterns of emotional
attachment. The results are in line with the recent understandings that the
affective patterns could be reorganized under the influence of protective fac-
tors and resilience.

Key words: attachment, visual impairment, communication barrier
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Predskolska ustanova, Zrenjanin

ULOGA PSIHOLOGA U PRILAGODAVANJU PROGRAMA
RADA U VRTICU POTREBAMA DETETA SA PERVAZIVNIM
RAZVOJNIM POREMECAJEM

Sazetak: Teorijsku osnovu rada predstavljaju postavke iznete u priruc-
niku Sulejmana Hrnjice ,Skola po meri deteta”. Ometenost u razvoju naj-
¢esce nije sustina identiteta deteta, potrebno je upoznati dete i usred-
srediti se na oc¢uvane potencijale. U radu nastojimo da odgovorimo na
sledec¢a pitanja: kako psiholog moze pomodi da se vaspitno-obrazovni
proces primeri razvojnim mogucénostima i potrebama deteta, kroz sarad-
nju sa porodicom i zdravstvenim institucijama i kroz posmatranje deteta
u vrticu; i kako psiholog psihoedukacijom roditelja i vaspitaca i saveto-
davnim radom doprinosi prevazilazenju anksioznosti, depresivnosti i do-
Zivljaja neuspesnosti u radu sa detetom. Koris¢ene su metode posmatra-
nja, intervjua i analiza dokumentacije. Na osnovu procene kognitivnog,
socijalnog i afektivhog funkcionisanja deteta izvriena je individualizacija
vaspitno-obrazovnog rada sa detetom. Glavni cilj bio je obezbedivanje so-
cioemocionalnih iskustava sa vrinjacima i u¢enje po vrsnjackom modelu.
Tokom cetvorogodisnjeg rada sa detetom ovi ciljevi su u velikoj meri i os-
tvareni. Doslo je do podizanja nivoa tolerancije na frustraciju, smanjenja
stereotipija, javili su se zaceci zajednickih aktivnosti sa decom, prosirio se
repertoar interesovanja. Psihoedukacija vaspitaca i roditelja znacajno je
doprinela odredivanju realnih ciljeva u razvoju deteta i uticala je na oce-
kivanja koja roditelji i vaspitaci imaju od deteta i jedni od drugih. Time se
znacajno smanjila anksioznost u vezi sa boravkom deteta u vrticu, $to se
odrazilo i na osecanja i raspolozenje deteta. Savetodavni rad sa vaspitaci-
ma na prevazilazenju dozivljaja neuspesnosti, nekompetentnosti, oseca-
nja krivice u vezi sa zanemarivanjem druge dece i intenzivnog straha da se
dete ne povredi, ne odlutai sl., omogucio je vaspitacima da nefunkcional-
ne emocije zamene funkcionalnim osecanjem zabrinutosti. Savetodavni
rad sa roditeljima doprineo je prevazilazenju straha i anksioznosti u vezi sa
razvojem deteta i njegovim snalaZzenjem u Zivotu i izboru odgovarajucih
postupaka za disciplinovanje deteta.

Kljucne reci: razvojni poremecaj, dete, vrtic

23 objeliczr@gmail.com
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Uvod

»Moj posao je da pomognem svakome da se oseca bolje.
Prema tome, sada bih htela da te stvarno upoznam i da shvatim
$ta se dogada. Nekad to ne kazem rec¢ima vec implicitno,
svojim nac¢inom odnosno akcijom”.

Vajolet Ouklender, Prozori u svet nase dece

Odredenje posla psihologa, koje daje Vajolet Ouklender, u potpunosti od-
govara nasem shvatanju posla psihologa u vrti¢u. Na osnovu dvadesetogodidnjeg
iskustva na ovim poslovima i rada sa decom, vaspitacima i roditeljima, smatramo
da je zaista posao psihologa da pomogne ljudima da se osecaju bolje, a da se pri
tom i drugi ljudi oko njih osecaju dobro.

Uloga psihologa u radu sa svom decom obuhvata raznolike aktivnosti: pru-
zanje stru¢ne pomodi vaspita¢ima u stvaranju povoljne psiholoske klime za in-
terakciju i komunikaciju medu decom i izmedu dece i odraslih, u¢es¢e u izradi
rasporeda Zivota dece u vrti¢u u skladu sa specifi¢cnim potrebama deteta, mental-
no-higijenski rad sa vaspitaCima, pomo¢ u proceni razvojnog nivoa deteta, uskla-
divanje sadrzaja i metoda vaspitno-obrazovnog rada sa razvojnim i individualnim
karakteristikama i potrebama deteta i davanje konkretnih predloga o postupcima
i na¢inu rada sa decom koja imaju teskoca u razvoju.

Porodica i predskolska ustanova dele i razmenjuju vaspitnu odgovornost za
svako dete, a kad je rec o deci sa pervazivnim razvojnim poremecajem, ta saradnja
jeizuzetno vazna i znacajno povecava dobrobit koju dete ima od boravka u vrticu.
Razvijanje odnosa uzajamnog poverenja i iskrenosti izmedu porodice i predskol-
ske ustanove od klju¢nog je znacaja. Saglasni smo sa Dejvisom (1995) oko toga
da roditelji preuzimaju odgovornost i sprovode najveci deo le¢enja dece. Nase
dugogodisnje iskustvo nedvosmisleno pokazuje da kvalitetna saradnja roditelja
sa stru¢njacima, koji su ukljuceni u tretman deteta, svaki tretman ¢ini efikasnijim.

Boravak deteta sa pervazivnim razvojnim poremecajem u vrticu predstavlja
veliko iskusenje iizazov i za dete i za porodicu i za predskolsku ustanovu. Rezultati
istrazivanja kojim je obuhvaéeno 135 vaspitaca u Predskolskoj ustanovi ,Pcelica”
u Nisu (Stanci¢, 2010) pokazuju da vaspitaci smatraju da deca sa autizmom spa-
daju u grupu dece za koju je inkluzija najmanje adekvatna. U zavrsnom izvestaju
o primeni programa integracije dece sa smetnjama u razvoju u redovne grupe
predskolskih ustanova u Crnoj Gori (Hrnjica, 2001), navodi se da deca sa pervaziv-
nim razvojnim poremecajima spadaju medu retku koju nije bilo moguce ukljuciti
u vaspitnu grupu tokom trece faze primene inkluzivnog modela.

Rad psihologa na prilagodavanju programa rada u vrti¢u potrebama deteta
sa pervazivnim razvojnim poremecajem, pocinje ve¢ sa samim prijavljivanjem de-
teta za upis u vrti¢, sa prvim kontaktom sa detetom i roditeljima. Tada zapocinje
upoznavanje i posmatranje deteta, koje ¢e se nastaviti do kraja njegovog boravka
u vrtic¢u. Slede razgovori sa roditeljima, kao i analiza dokumentacije. Cilj svih ovih
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aktivnosti je upoznavanje deteta i roditelja, narocito traganje za njihovim ,jacim
stranama” i za nacinima na koje se oni mogu kvalitetno i sa zadovoljstvom uklju-
¢iti u Zivot vrtica, sa $to manje neprijatnosti i muka za sve.

Ukljucivanje deteta u vrti¢ zahteva pripremu vaspitaca i svih zaposlenih u
vrticu da dete prihvate, da razumeju tesSkoce koje dete ima, ali i da ga, pre svega,
vide kao dete, a ne kao problem, kao nesto zastrasujuce, ugrozavajuce za drugu
decu i kao izvor brojnih i raznovrsnih nevolja za odrasle.

U Zelji da $to potpunije, svestranije i vernije prikazemo iskusenja, zamke ali i
obilje mogu¢nosti koje stvara boravak deteta sa pervazivnim razvojnim poreme-
¢ajem u vrticu, prikaza¢emo slucaj Nezne Usamljene.

Pri¢a o neznoj usamljenoj devojcici

NezZna Usamljena dosla je u nasu ustanovu sa 3 godine. Svoje potrebe ispo-
ljavala je na neuobicajene nacine: vristala je i otimala se na pokusaj uspostavlja-
nja kontakta, izbegavala je kontakt o¢ima, osamljivala se i bila ravnodu3ina za bilo
kakva desavanja u okruZenju. Vaspitac¢ima se, zbog izostanka reakcije na govor,
obracanje i na bilo koji zvuk, Cinilo da dete ne ¢uje. Devojcica nije govorila i nije
pokazivala zainteresovanost ni za jednu aktivnost.

Do kraja prvog polugodista, uz veliku paznju, strpljenje, prihvatanje od strane
vaspitaca, devojcica se, iako sporo i teSko, malo-pomalo, navikavala na okruzenje vr-
ti¢a. U¢eci po modelu vaspitaca, deca su prilazila da je pomaze kad place. Na pitanje
dece zasto ona place, vaspitaci su odgovarali: ,Ona je nezna”, i pri tom su je nezno
dodirivali. Tako je Usamljena dobila ime Nezna. lako je nekad kvarila deci igru, deca
su prelazila preko toga. Nisu bili agresivni prema njoj. Nezna je imala prelepu, dugu,
kovrdzavu svetlu kosu. Kad bi je na pocetku boravka decak pipnuo po kosi, ona je
vristala. Kasnije bi to prihvatila bez reakcije. Kad su joj deca nesto govorila, kratko
bi postojala pored njih, ali nije reagovala. Nije htela deci da da ruku, samo vaspitacu.

Posle dva meseca boravka deteta u vrti¢u, kada se videlo da nije re¢ samo
o otezanoj adaptaciji, vaspitaci, u dogovoru sa psihologom, predlazu majci da se
obrati Razvojnom savetovalistu. Roditelji prihvataju predlog i time zapocinje od-
licna saradnja, koja se nastavlja do kraja boravka deteta u predskolskoj ustanovi, a
kroz povremeno praéenje napredovanja deteta u Skoli traje i danas. Zbog navede-
nih teskoca u razvoju koje su bile najizrazenije u oblasti govora, komunikacije, so-
cijalnih odnosa i interesovanija, dete je u pratnji majke od 2006. do 2010. boravilo
Sest puta na stacionarnom habilitaciono-rehabilitacionom tretmanu u Zavodu za
psihofizioloSke poremecaje i govornu patologiju u Beogradu.

Zahvaljujudi saradnji sa porodicom, uspostavljena je i odrzavana i saradnja
sa zdravstvenim institucijama u kojima je sprovoden program za podsticanje ko-
gnitivnog razvoja, govora i komunikacije. Zdravstvene institucije obezbedile su
procenu kognitivnog, socijalnog i afektivnog funkcionisanja deteta i otkrile nje-
gove ocuvane potencijale.
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Opste sposobnosti procenjene su neverbalnim testom (Leither skala), na
osnovu koga je svrstana u grupu dece sa prosecnim intelektualnim sposobnosti-
ma. Zaklju¢eno je da su u ponasanju i funkcionisanju prisutne sve karakteristike
pervazivnog razvojnog poremecaja.

Dete je, zajedno sa majkom, bilo uklju¢eno u grupu za podsticanje komuni-
kacije, socioemocionalnog, motornog razvoja, kao i u tranzitorno-razvojnu grupu
vrti¢a. Sa majkom su vodena savetovanja i obucena je za rad u porodi¢noj sredini.

Kako je predskolska ustanova iskoristila nalaze stru¢njaka?

U predskolskoj ustanovi izraden je program individualizacije vaspitno-obra-
zovnog rada, koji se zasnivao na: nalazima i preporukama zdravstvenih institucija,
na podacima o ponasanju deteta kod kuce, dobijenim od majke, kao i na proceni
razvoja deteta od strane psihologa, pedagoga i vaspitaca.

Koje su bile teSkoce u radu sa Neznom Usamljenom?

Tokom ¢etvorogodisnjeg boravka deteta u PU, od septembra 2006. do juna
2010. godine, od 7.30 do 11.30, u vaspitnoj grupi sa vrdnjacima bez teskoca u ra-
zvoju, vaspitadi su saopstavali da su sledece teskoce bile najznacajnije:

- od pocetka boravka — nerazvijen govor i nemogucnost deteta da ver-
balizuje potrebe, Zelje, stanja, osecanja, raspolozenja, sto je cesto fru-
striralo i samo dete i drugu decu i vaspitace, koji su imali dozivljaj li¢ne i
profesionalne neadekvatnosti (povremeno);

- razdrazljivost, hiperaktivnost i impulsivnost, narocito u pocetku boravka,
alii kasnije u situacijama kad su se deSavale promene u vrti¢u, npr. smena
vaspitaca, neuobicajene aktivnosti koje remete rutinu, kao kad su se spre-
mali za Dane africke kulture, kostimirana deca, Zamor, guzva, i dr;

- boravak u dvoristu zahtevao je neprestani nadzor — penjala se na lu¢nu
penjalicu, na sami vrh, izlazila iz dvorista na ulicu;

- nezainteresovanost i neucestvovanje u aktivnostima razvoja govora,
pocetnih matematickih pojmova, upoznavanja okoline; ustajanje, Seta-
nje tokom ovih aktivnosti, nekad vristanje, ometanje rada;

- na pozorisnoj predstavi bi ustajala, Setala, nekad vristala;

- u pocetku boravka se i do 50 puta u toku dana penjala na sto i vristala
kad je vaspitac skida sa stola; nekad je 20-30 puta izlazila iz sobe;

- raspolozenje bi joj nekad bilo izuzetno promenljivo, i u toku jednog
dana i na nivou nedelje, meseca;

- nepredvidljivost: nikad se ne zna da li ¢e da istrci iz sobe, da se otme
majci dok Setaju ulicom;

- najcesce je bila aktivna,po svom programu®”.
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Sta, kako i koliko je predskolska ustanova mogla
da uradi za Neznu Usamljenu, za njenu porodicu
i za decu u grupi

Prilikom organizacije rada na nivou grupe, i na nivou vrti¢a, uvek smo vo-
dili ra¢una o potrebama devojcice, ali i 0 posebnim zahtevima koje njen boravak
postavlja u odnosu na drugu decu i na realizaciju rada sa svom decom. Vaspitaci
su izgradili odnos sa detetom i porodicom, razvili su empatiju, stekli vestinu u
ophodenju sa detetom i prihvatili su dete. Dete je u predskolskoj ustanovi dobilo
potrebna emotivna i socijalna iskustva sa Sirom sredinom, ljudima i prostorom,
priliku da u¢i po modelu uspesnog vrinjackog ponasanja i stimulativnu, estetski
uredenu sredinu za razvoj li¢nosti u celini. Vaspitno-obrazovni proces primeren je
razvojnim mogucnostima i potrebama deteta. Program su sprovodili vaspitaci, uz
svakodnevno pracenje aktivnosti, raspolozenja deteta, motivacije za rad, ponasa-
nja deteta u realnom kontaktu sa decom i odraslima.

Psiholog i pedagog, u dogovoru sa vaspitaCem i roditeljima, predlagali su
nekad i palijativhe mere, npr. da dete ne mora da gleda pozorisSnu predstavu, ako
je uznemireno, ve¢ da ostane u sobi sa saradnikom. Sa majkom je postignut do-
govor da preuzme dete ranije ukoliko je uznemirena ili kada se realizuju sadrzaji
koje ona ne moze da prati, a ne prihvata ponudene aktivnosti i ometa rad grupe.

Mentalno-higijenski rad sa vaspita¢ima

Mentalno-higijenski rad sa vaspita¢ima imao je za cilj da ih rasteretii oslobodi stra-
hova u vezi sa ciljevima njihovog rada sa detetom. Reeno im je da ne treba da brinu
oko toga da li ¢e je pripremiti za Skolu, buduci da dete ima dovoljno psiholoskih i defek-
toloskih tretmana u nadleznim ustanovama. Ocekuje se da dete u vrticu usvoji pravila
ponasanja, da pravila vaze i za nju, naravno bez krutog insistiranja. Pokazalo se da je ve-
oma vazno ohrabriti vaspitace, kroz stalno pracenje i podrzavanje rada, da izdrze nepri-
jatnosti i teskoce koje rad donosi, frustracije i doZivljaj licne i stru¢ne nekompetentnosti
za izlazenje na kraj sa teSko¢ama koje proizlaze iz prirode razvojnog problema deteta.

Pokazalo se da je izuzetno vazno usmeravati vaspitace na praéenje i prepo-
znavanje, uocavanje napretka u razvoju deteta, ma kako diskretan on bio, jer je
to snazna motivacija za ulaganje novih napora i izvor ohrabrenja i snage kad u
budu¢nosti bude tesko.

Veoma je vazno da vaspitac pokaze zadovoljstvo tim pozitivnim promenama
i samom detetu i drugoj deci, roditeljima, ostalim vaspitac¢ima i sebi, jer tako jaca
dozivljaj zadovoljstva poslom i profesionalne uspesnosti. Potrebno je ohrabriti vas-
pitaca da dete poredi samo sa njim samim, a ne sa drugom decom bez teskoca.

Psihoedukacija vaspitac¢a na temu pervazivnih
razvojnih poremecaja

Fokus bavljenja detetom nastojali smo da pomerimo na njene ocuvane po-
tencijale. Opste intelektualne sposobnosti su na nivou proseka. Pronalazili smo
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ono §to voli, u ¢emu uZiva, u ¢emu je uspesna: voli da dolazi u vrti¢ i vezana je za
svoje vaspitace; voli da slusa muziku, pazljivo slusa pevanjei pratiigru druge dece
uz pesmu; ucestvuje pazljivo i strpljivo u igrama imitacije sa psihologom, sposob-
na je za slozeno i odlozeno imitiranje; prihvata neverbalne podsticaje psihologa
narazmenu i igru: inicira razmenu - daje mu olovku i vodi mu ruku da crta, pazlji-
vo prati trag olovke na papiru; gleda psihologa u odi i osmehuje se, razmenjuje
pogled; spremna da saraduje u aktivnostima manipulativnog tipa (secka pripre-
mljene papirne trake, lepi ih u nacrtani krug). U vrti¢u to krace traje, a majka kaze
da kod kuce traje i do sat vremena, s prekidima. Razgleda ponudene slikovnice,
pokazuje prstom objekte na slici (kod kuce ¢escée i duze nego u vrti¢u); samostal-
no se ljulja na ljuljasci, uziva, okreée se tako da nogama dodirne zid i odgurne
se. Glasno se smeje, izraZzava radost, prihvata da radi vodenim bojama, sama sebi
pronalazi mesto za stolom, priljubi se uz dete do sebe da dohvati boje, gleda u
casopis deteta do sebe dok ne stigne njen casopis.

Podsetili smo vaspitace na to Sta odgovara deci sa pervazivnim razvojnim
poremecajem:

,0secaj sigurnosti i poverenja u vaspitaca,

ustaljena Sema dnevnih aktivnosti (vremenska i programska predvidljivost),
jednostavne verbalne i vizuelne informacije,

aktivno i direktivno iniciranje komunikacije,

zadaci podeljeni na kratke, jednostavne korake.” (Lazor, 2008: 16)

Bitno je da vaspitac razume Sta moze ocekivati od deteta, naj¢esée ne mo-
zemo ocekivati u¢es¢e u standardnim aktivnostima tipa papir-olovka i rad u rad-
nom listu uz prihvatanje grupno date instrukcije, ve¢ se radi individualno kad dete
pokaze bar minimum interesovanja.

Ako je govor nerazvijen, ne mozemo ocekivati da verbalna komunikacija
bude glavni nacin sporazumevanja i da dete prevashodno sti¢e saznanja o svetu
slusajuci govor. Jako je vazno uociti a nakon toga eliminisati ili smanijiti ,okidace”
nepozeljnog ponasanja deteta.

Cilj rada sa detetom u vrtic¢u: da kroz svakodnevnu praksu i vezbanje nauci
da odlaze zadovoljenje potreba, da se podiZe nivo tolerancije na frustraciju. Bitan
je zivot deteta u grupi, vazno je da uci da zivi sa decom sa tipi¢nim razvojem.
Naglasen je znacaj odredivanja realnih ciljeva u razvoju deteta u pojedinim obla-
stima razvoja, kao i pra¢enje ostvarenja ciljeva i postavljanje novih ciljeva. Time
se znacajno smanjuje anksioznost i vaspitaca i roditelja u vezi sa ocekivanjima od
boravka deteta u vrticu, $to se odrazava i na dobrobit deteta.

Moze se desiti da se javi agresivnost, kao reakcija na frustraciju, ako je dete
pritisnuto prevelikim zahtevima. Ako se javi, reSavacemo, korak po korak.

Drugoj deci u grupi uvek istac¢i ono po ¢emu smo isti, $to je vazno, a istovre-
meno redi i da smo razliciti, svi mi medusobno. Od stava vaspitaca zavisice i stav
dece.
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Savetodavni rad psihologa sa vaspitacima i roditeljima

Savetodavni rad sa vaspita¢ima na prevazilazenju dozivljaja neuspesnosti,
nekompetentnosti, osecanja krivice u vezi sa zanemarivanjem druge dece u grupi
i intenzivnog straha da se dete ne povredi, ne odluta i sl., omogucio je vaspitacima
da nefunkcionalne emocije zamene funkcionalnim osecanjem zabrinutosti.

Vaspitaci su usmereni i ohrabreni da u svojim profesionalnim znanjima i ve-
stinama prepoznaju i odaberu one koje mogu biti od koristi u radu sa detetom
sa pervazivnim razvojnim poremecajem, ali i koja znanja i vestine tek treba da
razviju, kako bi lakse i uspesnije zadovoljavali potrebe deteta i dozivljavali manje
stresa u radu.

U savetodavnom radu sa roditeljima naglasak je bio na prevazilaZzenju stra-
ha i anksioznosti u vezi sa prihvatanjem deteta od strane vrénjaka i vaspitaca, u
vezi sa razvojem deteta i njegovim snalazenjem u zivotu i na odabiru odgovaraju-
¢ih postupaka za disciplinovanje deteta.

Roditeljima je pruzena psiholoska pomo¢ i podrska u tome da prihvate i iz-
drZe periode u razvoju deteta kada se ,ispoljava sve najgore $to se ikad kod deteta
javilo”, da podnesu ljutnju roditelja dece koju je njihovo dete udarilo ili ugrizlo i sl.

Obavestavanje roditelja o tome da se kod njihovog deteta javljaju neki novi,
pozeljni oblici ponasanja, da dete uziva u slikanju ili u ritmickim igrama, da su
smanjeni ucestalost i jacina nepozeljnih ponasanja, predstavlja neosporno izvor
retkih i pravih zadovoljstava za roditelje dece sa pervazivnim razvojnim poreme-
¢ajem i ta zadovoljstva im nikako ne treba uskratiti.

Konkretni primeri individualizacije vaspitno-obrazovnog
rada sa Neznom:

1) Nuditi nezno i uporno kratkotrajne manipulativne aktivnosti: da reda
kocke, da nize razlicite oblike, umetaljke, da vozi auti¢, dati joj olovku
da 3ara, crtati dok dete prati trag olovke na papiru.

2) Obratiti paznju na svaki i najmanji nagovestaj da dete Zeli da uspostavi
kontakt (neverbalnii verbalni) sa decom ili vaspitac¢ima, npr. hvatanjem
za ruku, uzimanjem predmetaii sl.

3) Pratiti nedeljnu i dnevnu promenu raspoloZenja, nivoa aktivnosti i uz-
budenja kod deteta. Prilagoditi svoje ponasanje potrebama deteta i
smiriti je ili utesiti i ohrabriti.

4) Stereotipije prekinuti tako sto ¢emo je zaposliti, dati joj da ponese kofu
s kockicama, sat, kutiju, podsticati je da istrazuje predmete, npr. opci-
njena je satom - ponuditi joj da osluskuje vise vrsta satovaii sl.

5) Dozvoliti joj da ona, uz nadzor, ukljuci TV, video.

6) Posto uziva da igra uz muziku, obavezno, bar jednom dnevno, priustiti joj
to iskustvo. Dok igra, gledajte je, drZite je za ruke, podelite sa njom radost
igre. Ukljucite je u ritmicke igre, drzedi je za ruke, podsticudi je nezno da
ucestvuje i istraje. Ljuljati je, njihati, pevajudi i ponavljajudi ove aktivnosti.
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7) Ponuditi joj da izabere jednu slikovnicu, zajedno sa detetom je listati,
imenujudi predmete i likove. Pratiti reakciju deteta. Pitati je da prsticem
pokaze gde je npr. meda.

8) Uvek joj pokazati da treba sakupiti igracke, pokazati $ta i kako radimo.

9) Individualno raditi sa detetom na seckanju, lepljenju: npr. vaspitac sece
parcice trake, a detetu da da secka poprecno. Ili, nacrtati npr. krug u koji
dete treba da nalepi iseCene parcice papira.

10) Roditelje redovno obavestavati o tome kako se dete ponasa, $ta je od
aktivnosti radeno sa njom.

Kako se zavrsio ovaj deo price o Neznoj Usamljenoj?

Tokom Cetvorogodisnjeg boravka i rada sa detetom u vrticu menjala se slika
0 razvojnim moguénostima deteta. ZapaZeni su pozitivni pomaci u razvoju, pre
svega u podizanju nivoa tolerancije na frustraciju, boljeg prihvatanja fizi¢ckih kon-
takata sa decom, javili su se zaceci zajednickih aktivosti, samostalnost u oblacenju
i hranjenju, smanjenje ucestalosti, intenziteta i trajanja agresivnih ispada. Dete je
postalo otvorenije prema stvarnosti, repertoar interesovanja se prosirio, igra je
postala raznovrsnija, povremeno bi odustajalo od rada samo po svom,,programu”
i ukljucivalo se u aktivnosti grupe.

Ne moZemo redi da je u toku bavljenja detetom fokus znacajnije pomeren
sa pervazivnog razvojnog poremecaja na ocuvane potencijale deteta, jer su bile
izrazene, ucestale i viSestruke manifestacije pervazivnog razvojnog poremecaja.
Najvedi problem je, sve vreme, predstavljalo kvalitativho oStecenje uzajamnih so-
cijalnih interakcija i obrazaca komunikacije kao i siromasan, stereotipan repertoar
interesovanja i aktivnosti deteta.

Nezna Usamljena nije vise bila toliko usamljena kad je posla u osnovnu $ko-
lu, imala je drugove iz vrti¢a, na svoj nacin, u svom dozivljaju, ali nije mogla nasta-
viti razvoj bez dodatne podrske. Sa njom je i dalje, svakoga dana u skoli, njen prvi,
najvazniji, najstrpljiviji i najodaniji vaspita¢ — njena majka.

Diskusija

Prikaz toka i rezultata cetvorogodisnjeg rada sa detetom sa pervazivnim
razvojnim poremecajem u vrticu potvrduju konstataciju da su za uspesno spro-
vodenje inkluzivnog programa izuzetno znacajne sledece pretpostavke: prilago-
davanje programa rada potrebama i mogucnostima, narocito o¢uvanim potenci-
jalima deteta, pozitivni stavovi i prihvatajuci odnos vaspitaca, ali i svih zaposlenih
u vrti¢u prema detetu, edukacije vaspitaca iz oblasti razvojnih smetnji deteta, po-
moc¢ i podrdka stru¢nih saradnika, prihvatanja deteta od strane vrsnjaka i saradnja
sa porodicom (Vujaci¢, 2005).

Mi bismo, na osnovu iskustva ne samo sa Neznom Usamljenom, vec i sa tri-
desetak druge dece sa razli¢itim tipovima pervazivnih razvojnih poremecaja, koja
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su u prethodnih 20 godina bila uklju¢ena u vrti¢e u Predskolskoj ustanovi u Zre-
njaninu, u razli¢itom trajanju, od pola sata do 6 sati, malo drugacije rangirali ove
pretpostvke.

Na prvo mesto stavili bismo saradnju sa roditeljima, njihovu spremnost da
se obrate odgovarajuc¢im zdravstvenim ustanovama i ukljuce dete u preporucene
tretmane, iskreno i s punim poverenjem obavestavajuci o tome vaspitace i stru¢ne
saradnike u vrti¢u. Saradnja sa porodicom i zdravstvenim institucijama predstavlja
pravi pocetak individualizacije vaspitno-obrazovnog rada sa detetom. Porodica je
most izmedu predskolske ustanove i zdravstvenih institucija. Zahvaljujuéi saradnji
sa porodicom, uspostavljena je i odrzavana i saradnja sa zdravstvenim institucijama
u kojima je sprovoden program za podsticanje kognitivhog razvoja, govora i ko-
munikacije. Zdravstvene institucije obezbedile su procenu kognitivnog, socijalnog i
afektivnog funkcionisanja deteta i otkrile ocuvane potencijale deteta. Time je omo-
guceno planiranje vaspitno-obrazovnog rada i organizovanje aktivnosti u vaspitnoj
grupi u kojoj je dete, uz podrsku i podsticaj vaspitaca, ispoljilo i ostvarilo o¢uva-
ne potencijale. Vaspitno-obrazovni proces primeren je razvojnim moguénostima i
potrebama deteta, kako bismo maksimalno omogucili poStovanje participativnih
prava deteta. Program su sprovodili vaspitaci, u saradnji sa stru¢nim saradnicima, uz
svakodnevno pracenje aktivnosti, raspoloZenja deteta, motivacije za rad, ponasanja
deteta u realnom kontaktu sa decom i odraslima. ZapaZanja o primeni programa
saopstavana su roditeljima, od kojih smo dobijali povratne informacije o tome $ta,
kako i koliko od onoga $to dozivi i nauci u vrti¢u dete primenjuje kod kuce. Infor-
macije o provodenju programa povratno su upucivana u zdravstvene institucije i, u
saradniji sa njima, vrena su potrebna podesavanja programa.

Psiholog je u ovim sloZzenim odnosima saradnje porodice, zdravstvenih insti-
tucija i vrti¢a bio u ulozi medijatora (Babi¢-Bjeli¢, 2006) i doprinosio boljem uzaja-
mnom razumevanju i konstruktivnom resavanju konflikata koji su se povremeno
javljali. Psihoedukacija vaspitaca i roditelja znacajno je doprinela odredivanju real-
nih ciljeva u razvoju deteta i uticala je na ocekivanja koja roditelji i vaspitaci imaju od
deteta i jedni od drugih. Time se znacajno smanijila anksioznost u vezi sa boravkom
deteta u vrticu, $to se odrazilo i na njegova osecanja i raspolozenje. Savetodavni
rad sa vaspitacima na prevazilazenju dozivljaja neuspesnosti, nekompetentnosti,
osecanja krivice u vezi sa zanemarivanjem druge dece i intenzivnog straha da se
dete ne povredi, ne odlutai sl omogucio je vaspitacima da nefunkcionalne emocije
zamene funkcionalnim osec¢anjem zabrinutosti. Savetodavni rad sa roditeljima do-
prineo je prevazilazenju straha i anksioznosti u vezi sa razvojem deteta i njegovim
snalazenjem u Zivotu i izboru odgovarajucih postupaka za disciplinovanje deteta.

Na drugo mesto medu pretpostavkama za uspesno sprovodenje inklu-
zivnog programa bismo stavili pozitivne stavove vaspita¢a prema ukljucivanju
deteta u vrti¢ i licnost vaspitaca. Posebno bismo naglasili vaznost sledecih oso-
bina licnosti vaspitaca: otvorenost za nova iskustva, nova ucenja, za prihvata-
nje razli¢itosti; visok nivo tolerancije na frustraciju; umeren nivo anksioznosti,
ne preteran nivo straha od neuspeha, nepostojanje iracionalnih uverenja tipa:

188



JINYHOCT N OBPA3OBHO-BACMUTHU PAL

»Ja moram uvek i sa svakim detetom biti uspesan vaspitac¢”; ,Svako dete mora da
se uklopi u program rada i ako nije tako, to je uzasno i ja to ne mogu podneti.”
Usudujem se da kazem da je bas otvorenost presudno uticala na prihvatanje Nezne
Usamljene od strane njenih vaspitaca. Oni su to prihvatanje deteta nedvosmisleno
emitovali drugoj deci u grupi, ali i njihovim roditeljima i drugim vaspita¢ima i svim
odraslim osobama u vrticu. Bilo je veoma vazno da vrtic¢ funkcionise kao celina, da
svi zaposleni obracaju paznju na devojcicu i vode racuna o njenoj bezbednosti.
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Olgica Babi¢ Bjeli¢

THE ROLE OF PSYCHOLOGIST IN ADAPTING
THE WORK PROGRAM IN KINDERGARTEN TO NEEDS
OF A CHILD WITH PERVASIVE DEVELOPMENTAL DISORDER

Summary:Theoretical basis of work are outlined in the manual settings Suleiman
Hrnica “School Fit for Children”. Disability is usually not the essence of the child’s
identity, it is necessary to know the child and focus on the potential preserved.

In this paper we try to answer the following questions: how a psycholo-
gist can help in setting up educational-learning process development ca-
pabilities and needs of the child, in collaboration with the family and health
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institutions and by observing the child in kindergarten, and how a psycho-
logist through psycho education of parents and teachers and advisory work
contributes to overcoming anxiety, depression and perception of failure in
dealing with child. Methods used are observation, interviews and analysis of
documentation. Based on the assessment of cognitive, social and emotional
functioning of child was carried out individualization of educational-learning
work with the child. The main goal was to provide socio-emotional experi-
ences with peers and the peer learning model. During the four years of work
with the child, these goals are largely achieved. There has been increasing the
level of tolerance for frustration, reducing stereotypes, according to the be-
ginnings of joint activities with children, a broader range of interests. Psycho
education teachers and parents has a significant role in determining the real
goals of child development and influenced parent’s and educator’s expecta-
tions of child and of each other. This significantly reduced the anxiety concer-
ning the stay of the child in the kindergarten room, which was reflected in
the child’s feelings and moods. Advisory work with teachers to overcome the
experience of failure, incompetence, feelings of guilt related to the neglect of
other children, and intense fear that the child is going to hurt himself, to wan-
der off and so on, has enabled teachers to replace dysfunctional emotions
with functional sense of concern. Advisory work with parents has contributed
to overcoming fear and anxiety associated with the development of the child
and his resourcefulness in life and choosing the appropriate procedures for
disciplining the child.

Key words: pervasive developmental disorder, child, kindergarten
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