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REZIME

KONSTRUKTIVISTICKI PRISTUP
OBRAZOVNOM POSTIGNUCU UCENIKA

U savremenoj pedagoskoj literaturi, razlike u obrazovnom postignuc¢u ucenika se, veoma
retko, proucavaju iz perspektive ucenika S§to je, verovatno, jedan od bitnih razloga za
kontinuiranu egzistenciju kategorije ,,neuspeSan ucenik”. Cilj nasSeg istrazivanja bio je da
se problem Skolskog neuspeha razmotri iz perspektive ucenika koji su pozicionirani kao
neuspesni. Umesto mnogobrojnih pretpostavki istraziva¢a o tome zasto su neki ucenici
neuspesni, u istrazivanju smo poslli od pretpostavke da su ucenici ti koji imaju teorije o
sopstevnom obrazovnom postignucu koje proveravaju i preispituju, koje mogu, ali i ne
moraju da budu u skladu sa teorijama koje o njihovom obrazovnom postignucu imaju
»znacajni drugi”. U istrazivanju su primenjene kvantitativne i kvalitativne tehnike
procene konstruisanja. Konkretnije, primenjena je metodoloska aparatura koja se koristi u
teoriji li¢nih konstrukata: polustrukturisani intervju, Mreza repertoara, Mreza implikacija,
Mreza otpornosti prema promeni i samokarakterizacija. Uzorak je €inilo 60 ucenika
treceg razreda srednje Skole koji su u toku Skolske godine ili na kraju kvalifikacionih
perioda imali negativne ocene iz tri i viSe predmeta. Na osnovu analize rezultata moguce
je zakljuciti da se nacin na koji u¢enici definiSu ,,8kolski neuspeh” razlikuje od definicija
u udzbenicima pedagogije 1 pedagoske psihologije. Nalazi pokazuju da je ucenicima
najvaznije da ,,drugi” shvate da oni nisu imanentno glupi i stoga neuspesni u $koli. Kao
najcesce razloge skolskog neuspeha ucenici navode: odsustvo volje i koncentracije za
ucenje, lenjost i neadekvatnu didakticko-metodicku obucenost nastavnika. Nalaz koji
zasluzuje posebnu paznju jeste da ucenici jako dobro znaju kakvi niposSto ne bi Zeleli da
budu, sto ukazuje na naglaseno vecu prediktivnu jasno¢u onog $to predstavlja nepozeljnu
stranu njihovog identiteta, i $to je za nijansu jasnije od idealizovane i Zeljene predstave o
onome $to bi oni zeleli da budu. Ucenici niposto ne bi Zeleli da budu — neuspesni daci,
kampanjci, bezvoljni, lenji, neodgovorni, odbaceni, nepravedni, nesigurni, nedosledni,
nesposobni, nesamostalni u ucenju, neobrazovani, naivni i neposlusni. Stavise, oni bi
zeleli da budu uspesni daci, ali da ne moraju da uce.

Kljucne reci: Obrazovno postignuée, Skolski neuspeh, identitet, konstruisanje.



SUMMARY

CONSTRUCTIVIST APPROACH
TO STUDENT ACADEMIC ACHIEVEMENT

In contemporary pedagogical literature, the differences in student academic achievement are very
rarely studied from student’s perspective, which is, probably, one of significant reasons for the
continuous existence of the category ,,underachiever”. The goal of our research was to consider
the problem of school underachievement from the perspective of students who are positioned as
underachievers. Instead of numerous assumptions of researchers regarding the issue why certain
students are underachievers, the starting point for our research was the fact that students are those
who have theories about their own academic achievement, which they test and reconsider, and
which can, but do not have to be in keeping with the theories about their academic achievement
held by ,,significant others”. The research applies quantitative and qualitative methods for the
assessment of constructing. More specifically, we applied the methodological apparatus used in
personal construct theory: semi-structured interview, Repertory Grid, Implication grid, Resistance
to change grid and self-characterisation. The sample comprised 60 secondary school students
from the third grade, who failed three or more subjects during the school year or at the end of
classification periods. Based on the analysis of results, it is possible to reach the conclusion that
the way in which students define ,,school underachievement” is different from the definitions
provided in pedagogy and educational psychology textbooks. The findings indicate that the most
important thing to students is for ,,others” to realise that they are not immanently stupid and
therefore fail in school. As the most frequent reasons for school underachievement they state the
following: the lack of will and concentration for studying, laziness and inadequate didactic and
methodical training of teachers. The finding that is especially worthy of attention is that students
are well aware of what they do not want to be like under any circumstances, which points out to a
prominently higher predictive clearness of what presents the undesirable side of their identity and
which is one nuance clearer than the idealised and desired concept about what they would like to
be. Students would never want to be — underachievers, those who study unsystematically,
apathetic, lazy, irresponsible, rejected, unjust, insecure, inconsistent, incapable, dependent in
studying, uneducated, gullible and disobedient. Furthermore, they would like to be successful
students, but without having to study.

Key words: academic achievement, school underachievement, identity, constructing.
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UvVOD

Upoznavanje faktora koji utiCu na obrazovno postignuc¢e ucenika predstavlja vazan izvor
saznanja za strateSko planiranje i podsticanje promena u obrazovanju. S obzirom na to
znacajan broj autora usmeren je na proucavanje razlicitih faktora obrazovnog postignuca
ucenika, kao $to su: porodica, vr$njacke grupe, Skola i li¢ni resursi u¢enika. U pedagoskoj
literaturi, razlike u obrazovnom postignu¢u ucenika se, veoma retko, proucavaju iz
perspiktive sdmih ucenika S§to je, verovatno, jedan od bitnih razloga za kontinuiranu
egzistenciju kategorije ,,neuspesan ucenik”.

Obrazovni sistem na osnovu eksplicitno definisanih kriterijuma rangira ucenike
na uspeSne 1 neuspeSne, uskracuju¢i mogucénost uceniku da kritiCki preispituje
relevantnost visokog obrazovnog postignué¢a u odnosu na sopstveni sistem znacenja.
Pored toga, obrazovni sistem je predvideo odgovarajuée pozicije za ucenike koji
(ne)prihvataju obrazvne interese kao svoje. Za uspeSnog ucenika predvidena je
privilegovana pozicija, dok je za neuspesnog ucenika ,,rezervisana” alternativna pozicija
koja je, sa stanoviSta prosvetne politike, nelegitimna i neprihvatljiva. Interesovanje autora
ovog rada usmereno je, pre svega, na uc¢enika koji zivi i radi u sistemu koji je ,,zatvoren”
za njega. Konkretnije, o neuspeSnom uceniku govori se na jedan nov nacin koji
podrazumeva priznavanje legitimiteta njegovoj perspektivi, jer ucenik je jedini legitimni
izvor informacija o sebi. [ako ponasanje neuspesnog ucenika moze da bude nerazumljivo
drugima, ono uvek ima smisla sa stanovista osobe koja se ponaSa. NeuspeSan ucenik je
osoba koja ,,zna §ta radi” 1 moZze da nam to kaze.

U nasoj nastavnoj praksi ustaljena reakcija na pojavu neuspeha je pitanje: ,,Sta
nije u redu sa ovim uc¢enikom? > Ovakav stav obi¢no dovodi do primene ,,najefikasnijih”
pedagoskih metoda za ,korigovanje” neuspeha. Medutim, neretko se zaboravlja da
problem nije isklju¢ivo u uceniku koji je obelezen kao neuspesan. Svaka osoba ,,ima
odnos s problemom”. S obzirom na to, reakcija na pojavu neuspeha trebalo bi da bude:
,Sta se ovde desava?” Skolski neuspeh uéenika nije proizi§ao iz nekih njegovih
unutraS$njih procesa, ve¢ je i te kako karakteristika socijalne interakcije u kojoj je ucenik
samo jedan od ucesnika. Problem Skolskog neuspeha neophodno je posmatrati i u

kontekstu institucije koja ga je stvorila. Autor ovog rada zalaze se za jedno drugacije



videnje Skolskog neuspeha koje zahteva usredsredenost na razumevanje perspektive
neuspesnog ucenika i ponasanja sa stanovista njegove logike, uzimajuci u obzir kontekst
drustvenih odnosa koji se ostvaruju u Skoli. Dakle, referentni okvir rada predstavljaju
teorija li¢nih konstrukata i socijalni konstrukcionizam.

Doktorska disertacija ,,Konstruktivisticki pristup obrazovnom postignuéu
ucenika” uobli¢ena je u Cetiri celine: (a) teorijski pristup problemu istrazivanja, (b)
metodologija istrazivanja, (c) rezultati istrazivanja, (d) zakljucci i1 implikacije za
pedagosku praksu. Prva celina obuhvata dve oblasti koje su medusobno povezane i
relevantne jedna za drugu: Skolski neuspeh i identitet neuspesnog ucenika. U okviru
svake od ovih oblasti, postoji znac¢ajan broj razli¢itih teoriskih pristupa i istrazivanja koja
se mogu oznaCiti kao tradicionalna. S obzirom na to, u okviru teorijskog pristupa
problemu, znacajna paznja posvecena je preispitivanju tradicionalnih koncepcija ljudske
subjektivnosti i ustaljenog ,,razumevanja” Skolskog neuspeha.

U okviru prve oblasti razmatrana su razli¢ta odredenja pojma ,neuspeh” i
ponudeni su neki od mogucih odgovora na pitanje: ko ,,snosi” odgovornost za Skolski
neuspeh. Jedno od klju¢nih pitanja koje se ovde postavlja jeste: da li licna znacenja
obrazovnog postignu¢a kod neuspesnih uc¢enika imaju drugacije implikacije od znacenja
koje prosvetne vlasti i1 Skola pripisuju postignu¢u? Znacajna paznja posvecena je nacelu
elaborativnog izbora i pozicioniranju ucenika unutar preovladujuéih diskursa. Autor
ukazuje da ucenik ima mogucénost da napravi izbor izmedu vise razliitih pozicija koje
mu stoje na raspolaganju unutar obrazovnog sistema. Izabrati poziciju neuspesnog
ucenika znaci prepoznati izvesne prednosti ove pozicije u odnosu na preostale. Kada
ucenik zauzme odredenu poziciju u diskursu, na raspolaganju mu stoji odreden,
ogranicen skup pojmova, metafora i nacina govora koje preuzima kao svoje. To znaci da
ucenik koji je pozicioniran kao neuspeSan, u izvesnom smislu, postoji samo na jedan
nacin, u okviru samo jednog aspekta njegovog identiteta.

U okviru druge oblasti izloZzena su razli¢ita odredenja pojma ,,identitet” koja se
mogu svrstati u okvire dve velike metafore: otkrica 1 stvaranja. Autor zauzima kriticki
stav prema razli¢itim odredenjima identiteta u okviru metafore otkrica. Identitet nije
nekakva stabilna struktura koja se postepeno otkriva, on nije nesto $to samo po sebi jeste

1 postoji, ve¢ nesto $to predstavlja nasu konstrukciju koja je podlozna stalnom menjanju i
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preispitivanju. Posebna paznja posvecena je pitanjima: (a) zaSto je potrebno napraviti
razliku izmedu pojmova licnost 1 osoba, 1 (b) zasto su osoba, jastvo i identitet tri pojma
koja je teSko odvojeno proucavati. Takode, detaljno su razmotreni razli¢iti pristupi
odredenju identiteta neuspesnog ucenika i njihove implikacije za obrazovnu praksu.
Autor dovodi u pitanje ustaljeno shvatanje identiteta i premesta raspravu sa pojedinca na
interakciju izmedu pojedinca i drustva. Razloge za loSe obrazovno postignuce pozicionira
u kontekst drustvenih odnosa i1 ukazuje da problemi koje neuspesni ucenici imaju u skoli
proizlaze samo uzgred iz onog §to oni mogu ili ne mogu da urade, a mnogo vise iz nacina
na koji se drugi odnose prema njima.

Konacno, poslednja dva poglavlja prve celine posvecena su prikazu empirijskih
istrazivanja o faktorima obrazovnog postignu¢a ucCenika 1 njihovom kritiCkom
preispitivanju. Posebno su razmatrani sledec¢i faktori: porodica, vr$njacke grupe, Skola i
liéni resursi ucenika. Ukazano je da u savremenim istrazivanjima obrazovnog postignuca
jos uvek preovladava pozitivisticki pristup, ali i da se istrazivaci sve ¢e$ée opredeljuju za
kvalitativne metode koje omogucavaju dublji uvid u problem Skolskog neuspeha.
Naravno, u okviru prve celine, prikazane su neke od osnovnih postavki teorije li¢nih
konstrukata i socijalnog konstrukcionizma koje su izabrane kao teorijski okvir rada.

Druga celina obuhvata predmet, problem, cilj i zadatke istrazivanja, istrazivacku
strategiju, tehnike i1 instrumente istrazivanja, uzorak, nacin obrade podataka, organizaciju
1 tok istrazivanja. Treca celina predstavlja izveStaj o sprovedenom empirijskom
istrazivanju. Konacno, cetvrta celina posveéena je =zakljutnim razmatranjima 1
implikacijama koje konstruktivisticki pristup podrazumeva u svom pristupu obrazovnom
postignuéu ucenika koji su u pedagoskom diskursu pozicionirani kao neuspesni.

Ljudski i materijalni resursi kojima Skola raspolaze su od posebnog znacaja za
postizanje optimalnog obrazovnog postignu¢a ucenika u smislu da jedino Skola ima
pristup mladoj osobi dovoljno rano i dovoljno dugo da bi njen uticaj bio delotvoran.

Pitanje je: zasto ih ne koristi i kako maksimalno iskoristiti postojeé¢e pedagoske resurse?

11
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1. KA NOVOM PRISTUPU U PROUCAVANJU
OBRAZOVNOG POSTIGNUCA UCENIKA

Kad znamo, svi znamo isto,
a kad ne znamo,
svako ne zna drugacije.

Dusko Radovié

Skolski neuspeh u¢enika predstavlja zna¢ajan problem, koji opstaje uprkos brojnim
reformama Skolstva u naSoj zemlji. Iako u Srbiji ukupan broj izrazito neuspeSnih ucenika
iz godine u godinu opada, njihov broj nije zanemarljiv, ako se ima u vidu podatak da
opada i broj udenika u ukupnoj populaciji. Cinjenica da veliki broj u¢enika jo§ uvek
postize neuspeh u Skoli postavlja pitanje uzroka toj pojavi. Uzroci Skolskog (ne)uspeha
ucenika su brojni i u literaturi se, uglavnom, povezuju sa tri Siroke grupe faktora:
porodica 1 vrsnjaci (porodicni odnosi, socioekonomski status i struktura porodice,
o¢ekivanja roditelja i vrSnjaka, vrSnjacki odnosi), Skola (nastavni plan i1 program,
obucenost nastavnika za vaspitno-obrazovni rad, primena novih nastavnih metoda, odnosi
izmedu ucenika i1 nastavnika, ocekivanja nastavnika, nain ocenjivanja ucenika) i /icni
resursi ucenika (inteligencija, vrednosti, samopoStovanje, ocekivanja, procena
samoefikasnosti). Medutim, u istrazivanjima iz ove oblasti se, neretko, zaboravlja da su
,uzrok™ (zbog neceg) i ,,posledica” (posle neceg) nesto Sto mi konstruiSemo, kao i da je
ucenik jedini legitimni izvor informacija o sebi.

Uprkos ¢injenici da je Skolski neuspeh ucenika proishod dejstva Citave mreze
faktora, sve do pocetka Sezdesetih godina 20. veka istrazivanja faktora Skolskog neuspeha
bila su uglavnom usredsredena na efekte razliCitih aspekata socioekonomskog statusa,
inteligencije, motivacije 1 sociometrijskog statusa ucenika. Znacajan broj istrazivanja bio
je usmeren na proucavanje cilja kojem pojedinac tezi, odnosno onoga Sto pojedinac
ocekuje da ¢e dobiti (subjektivno ocekivanje uspeha) i verovatnoce da to dobije.
Medutim, ve¢ u istrazivanjima koja su vrSena sedamdesetih godina 20. veka uocava se
kao dominantna teznja istrazivaca da obuhvate jedan $iri korpus znacajnih varijabli kada
se ispituju faktori Skolskog (ne)uspeha. Na primer, jedan broj autora razmatra Skolski

(ne)uspeh kao proishod sadejstva inteligencije, osobina licnosti i motivacije ucenika.
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Krajem sedamdesetih i pocetkom osamdesetih godina 20. veka primetan je porast
zainteresovanosti jednog broja autora za prouCavanje povezanosti izmedu opaZzanja
sopstvene uspesnosti u specificnoj situaciji i ostvarenog (ne)uspeha. Medutim, tek krajem
devedesetih godina 20. veka dolazi do prave eksplozije istrazivanja u ovoj oblasti, te se
danas nalazimo u periodu punog procvata istrazivanja povezanosti Skolskog (ne)uspeha
sa varijablama kao $to su: (a) ,,pojam o sebi” (b) ,,opazanje sopstvenih sposobnosti” u
odredenoj aktivnosti; (v) ,,oCekivanja” vezana za ishod odredene aktivnosti; (g) opazanje
»znacajnih drugih” kao moguéi izvor informacija koji utice na opazanje sopstvenih
sposobnosti 1 uspesnosti za izvrSenje odredene aktivnosti. lako je u svetu, poslednjih
godina, ovo vodec¢a tema istrazivaca u oblasti obrazovanja, u nasoj sredini skoro da nema
srodnih istrazivanja. Alarmantna je i1 ¢injenica da je mali broj istrazivaca koji problem
Skolskog (ne)uspeha posmatraju sa stanovista samih ucenika.

S obzirom na to da su se dosada$nji nacini reSavanja problema skolskog neuspeha
pokazali neefikasnim ukazala se potreba za jednim novim pristupom — transformativnim
(Mezirow, 1978, 1991), odnosno rekonstruiSu¢im (Kelly, 1955) — koji omogucava
optimalizaciju potencijala iz sfere li€nosti. Jer, ukoliko neuspeSan ucenik ima nivo
inteligencije visi od minimuma potrebnog za neometano $kolovanje, problem nije iz sfere
sposobnosti, ve¢ iz sfere licnosti. Proucavanjem problema Skolskog neupeha iz
perspektive samih ucenika pruza se Sansa neuspes$nim u¢enicima da poboljSaju obrazovno
postignuce, a da pri tom ne Zrtvuju one srzne konstrukte koje pokusavaju da validiraju.

Konstruktivisticki pristup obrazovnom postignuéu ucenika polazi od licnih
znacenja koja ucenici pripisuju postignucu, a ne od znacenja nametnutih iz perspektive
neke naucne teorije. Referentni okvir, u nasem traganju za uzrocima Skolskog neuspeha
uCenika, predstavljaju teorija licnih konstrukata 1 socijalni konstrukcionizam.
Konkretnije, zalazemo se za jedno drugacije videnje Skolskog neuspeha koje zahteva
usredsredenost na razumevanje perspektive ucenika 1 ponasanja sa stanovista logike
osobe koja se ponasa u kontekstu drustvenih odnosa koji se ostvaruju u Skoli. U tom
smislu, Skolski neuspeh se moze posmatrati kao jedna od alternativa za koju se ucenici
opredeljuju, koja je nastala kao proishod odnosa izmedu Skolskog sistema i ucenika,

nastavnika 1 ucenika i ucenika medusobno. Najzad, hajde da probamo da razumemo
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ucenika koji je pozicioniran kao neuspeSan, da ga nestigmatizujemo i nesmeStamo u
jedan klasifikacioni sistem. Jer, u obrazovnom sistemu svaki ,,glas” treba da se Cuje.

S obzirom na to da su teorija licnih konstrukata i socijalni konstrukcionizam
izabrani kao referentni okvir rada, u daljem tekstu prikaza¢emo neke od osnovnih
postavki ovih teorija. Tekst koji sledi nije zami$ljen kao njihov iscrpan prikaz, te
radoznalom ¢itaocu predlazemo da se upozna sa Kelijevim originalnim delom (Kelly,
1955) 1 radovima autora koji se, pre svega, interesuju za ulogu druStvenih procesa u

konstruisanju znacenja (Gergen, 1985; Shotter, 1993; Harre, 1983).

1.1. Teorija licnih konstrukata

Teorija licnih konstrukata, €iji je autor DZordz Aleksandar Keli (1905-1967), izloZena je
na preko hiljadu stranica u njegovom kapitalnom delu ,,Psihologija li¢nih konstrukata”. U
tekstu koji sledi bi¢e prikazani samo delovi teorije koji imaju veze sa temom ovog rada.
Konkretnije, tekst je organizovan u Cetiri celine. U prvoj celini u€injen je kratak osvrt na
Kelijevo shvatanje coveka, univerzuma i zivota, kao i na princip konstruktivnog
alternativizma koji predstavlja osnovu za razumevanje teorije li¢nih konstrukata. U
drugoj celini prikazan je fundamentalni postulat teorije li¢nih konstrukata i jedanaest
korolara izvedenih iz fundamentalnog postulata. Tre¢a celina posvecena je prikazu: (a)
formalnih svojstava konstrukata, i (b) profesionalnih konstrukata koji nam omogucavaju
da subsumiramo neku osobu, odnosno da razumemo njeno ponasanje ne samo pomocu
licnog sadrzaja kojim ispunjava svoje konstrukte, ve¢ i na osnovu nacina na koji ove
konstrukte upotrebljava. Konac¢no, ¢etvrta celina posvecena je shvatanju emocija u teoriji
liénih konstrukata.

Keli je eksplicirao svoje metafizicke postavke o coveku, univerzumu 1 Zivotu na
samom pocetku svog dela. Misljenje o Coveku u teoriji li¢nih konstrukata protivi se

pristupu ovde 1 sada. Keli se zalaze za istori¢no i dijahrono odredenje Coveka:

Covek se moZe bolje razumeti ukoliko se posmatra u perspektivi vekova nego u

titraju prolazecih trenutaka (Kelly, 1955: 3).
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Poreklo ljudske aktivnosti treba traziti u poreklu shvatanja kosmosa. Shvatanje kosmosa
u kome ljudi Zive podrazumeva neprestani tok i stalnu promenu. Pored toga, ceo svemir
funkcionise kao integralna celina ¢iji svi zamislivi delovi imaju ta¢no odredene uzajamne
odnose. Najzad, vazno je ukazati i na Kelijevo shvatanje Zivota. Zivot je neodvojiv od
vremena i on stalno protice. Pored toga, Zivot ima jo$ jedno vazno svojstvo koje se sastoji
u tome da jedan deo zivota covek moze sebi da reprezentuje, da ga predstavi, osmisli.
Bez reprezentacije svet bi bio homogen. Teorija li¢nih konstrukata naglasava kreativno
svojstvo zivih bi¢a da sebi predstavljaju okolinu, a ne samo da reaguju na nju. Zato $to
covek moze da predstavi okruzenje, on moze da upotrebljava i alternativne konstrukcije 1
da ucini nesto sa njima ukoliko mu ne odgovaraju. Autorska prava u posmatranju sveta
ne postoje. NaSe predstave sveta mogu da dozive i1 drugo i trece revidirano izdanje, kako
bi mogli da se na S§to bolji nacin uklopimo u svet. Ne postoji samo jedan nacin da se
stvari posmatraju. Samo domisljatost naseg uma moze u tome da nas ograni¢i. Shodno
tome, filozofsko stanoviste teorije licnih konstrukata moze se najkrace opisati pozicijom
koja je nazvana alternativnim konstruktivizmom.

Kelijeva filozofija konstruktivnog alternativizma zagovara tvrdnju da je videnje
realnosti podlozno mnogim alternativama, s obzirom da se stvarnost ne prikazuje
neposredno, ve¢ kroz konstrukte — Sablone koje ljudi sami stvaraju, neprestano
isprobavaju¢i njihovu valjanost u odnosu na predvidanje dogadaja u svetu (Stojnov,
2003). Postoje razli¢iti na¢ini na koje stvarnost moze da se konstruiSe i sve te razlicite
konstrukcije podloZzne su stalnom preispitivanju i promenama. Sve situacije mogu da se

rekonstrui$u, da im se prida drugo znacenje. Sve moze da se osmisli na drugaciji nacin:

Niko ne mora da se nade u ¢orsokaku, niko ne mora da potpuno bude prikovan

okolnostima, niko ne mora da bude Zrtva sopstvene biografije (Kelly, 1955: 15).

U onoj meri u kojoj je osoba u stanju da rekonstruiSe dogadaje, u toj meri se oslobada
njihovog uticaja. Sve dok je u stanju da rekonstruiSe dogadaje i da stvara nova, za nju

relevantna znacenja, osoba nije dospela u ¢orsokak.
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Fundamentalni postulat teorije li¢nih konstrukata, koji predstavlja srz cele teorije,
glasi: ,,Procesi osobe su psiholoski kanalisani nac¢inima na koje ona anticipira dogadaje”
(Kelly, 1955: 46). Sta zna¢i ova, prili¢no, jednostavna izjavna re¢enica? Re¢ procesi
ukazuje da je predmet psihologije proces, da osoba nije objekat koji je privremeno u
stanju kretanja ve¢ da je sama osoba jedan oblik kretanja. Re¢ osobe koristi se da ukaze
da je predmet interesovanja teorije li¢nih konstrukata — osoba kao jedinka, a ne neki deo
osobe, neka grupa osoba, ili neki narociti proces koji se ispoljava u ponaSanju osobe.
Osoba je pojedinacna, konkretna, celovita. Re¢ psiholoski ukazuje na vrstu oblasti kojom

se bavi teorija licnih konstrukata:

Procesi jedne osobe su ono §to jesu; psihologija, fiziologija ili druge sli¢ne stvari
su prosto sistemi zgotovljeni za njihovo predvidanje. Prema tome, kada koristimo
izraz psiholoski, mi ho¢emo da kazemo da procese osmisljavamo na psiholoski

nacin a ne da su procesi pre psiholoski nego neki drugi (Kelly, 1955: 48).

Izraz kanalisani ukazuje da procesi neke osobe funkcioniSu pomoc¢u mreze kanala:

Mi procese neke osobe zamisljamo kao one koji funkcioniSu kroz mrezu staza a

ne kao one koji leprSaju po prostranoj praznini (Kelly, 1955: 49).

Mreza je prilagodljiva, ali je strukturisana i istovremeno olakSava i ograniava opseg
delovanja osobe. Mreza kanala omogucava naSe ponasanje.

Re¢ nacinima ukazuje da su kanali uspostavljeni kao sredstva koja vode ka
ciljevima. Ustanovljeni su pomocu nacina na koje osoba osmisljava dogadaje da bi
postigla svoj cilj. Re¢ ona naglaSava nacin na koji covek odlucuje da funkcioniSe. Svaka
osoba moze da uspostavi i koristi razli¢ite nacine, a nacin koji odabira je taj koji njene
procese kanaliSe. ReC anticipira ukazuje da Covek traga za predvidanjima. Njegova
uredena mreZa staza vodi ka budu¢nosti na takav nacin da on moze da je anticipuje. To je
funkcija koju ona obavlja. Anticipacijom se pridaje znacenje. Nema akcije bez opazanja.
Nacin na koji opazamo determiniSe nase ponasanje. NaSa akcija spram predmeta odreduje

njegovu sustinu. Na primer, ako neki predmet anticipujemo kao ¢asu u njega necemo
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stavljati cvecée. Konacno, re¢ dogadaje ukazuje da Covek tezi da anticipuje stvarne

dogadaje:

Na ovom mestu mi psiholoske procese vidimo kao ¢vrsto vezane za stvarnost.
Anticipacija se ne obavlja samo sebe radi; ono se obavlja zato da bi se buduca
stvarnost mogla bolje predociti. Budué¢nost je ta koja muci ¢oveka, a ne proslost.

On uvek stize do buduénosti kroz prozor sadasnjosti (Kelly, 1955: 49).

Covek, dakle ne moze da izabere svoju proslost (na primer, covek ne moze da izabere

maternji jezik ili nacionalnu pripadnost), ali moze da se opredeli za svoju buduénost.

Iz fundamentalnog postulata teorije li¢nih konstrukata, izvedeno je jedanaest

korolara'. U nastavku teksta nave$éemo i ukratko obrazloziti svaki od korolara.

Korolar o konstruisanju — osoba anticipuje dogadaje konstruiSu¢i njihove
replikacije. Konstrukt je svest o tome da su dve stvari sli¢ne i u isto vreme razli¢ite od
trece stvari. Konstrukt je svest o razlici. Mi saznajemo pomocu razlika. Na primer, ako bi
stalno bio dan mi ne bi znali §ta je no¢. Sli¢nosti nema bez razlika. Kada ne bi bilo razlike
sve bi bilo jedna nediferencirana homogenost. Kada bi sve bila sli¢nost sve bi bilo jedna

partikularizovana heterogenost:

Kod konstruisanja osoba zapaza svojstva jednog niza elemenata koja odlikuju
neke od elemenata dok su za druge izrazito nekarakteristicna. Na ovaj nacin ona
izgraduje konstrukte sli¢nosti i razlike. I sli¢nost i razlika su svojstveni istom
konstruktu. Konstrukt koji bi podrazumevao slicnost bez razlike predstavljao bi
podjednako haoti¢nu nediferenciranu homogenost kao §to bi konstrukt koji bi
podrazumevao razliku bez slicnosti predstavljao haoticnu heterogenost
sastavljenu od pojedinosti. Prvi konstrukt bi osobu ostavio na pucini bez ostrvca
na vidiku koje bi ublazilo monotoniju pogleda; potonji bi je suocio sa beskrajnim
nizom kaleidoskopskih promena kod kojih nikad nista ne bi izgledalo poznato

(Kelly, 1955: 50-51).

! Korolar — izvod iz postulata.
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Korolar o individualnosti — osobe se medusobno razlikuju po nacinu na koji konstruisu
dogadaje. Ljudi se mogu dozivljavati kao razliCiti ne samo zato Sto su se mozda
razlikovali dogadaji koje su oni nastojali da predvide vec¢ i zato §to postoje razliciti nacini
predvidanja istog dogadaja. Na primer, trudno¢a za nekog moze da bude ostvarenje
materinskog sna, a za nekog strah od gubitka posla. Moguée je da dvoje ljudi bude
upleteno u iste stvarne dogadaje, ali da ih oni, zato Sto su ih razli¢ito konstruisali,
drugacije dozive. Budu¢i da ih drugacije konstruiSu, oni ¢e ih drugacije predvidati i

shodno svojim predvidanjima, drugacije ¢e se i ponasati.

Korolar o ustrojstvu ili organizaciji — svaka osoba na sebi svojstven nacin razvija
sistem konstrukata koji ukljucuje ordinalne veze izmedu konstrukata. Konstrukti nisu
razbacani u nama, oni su ustrojeni u jedan sistem koji podrazumeva hijerarhijske odnose
medu konstruktima. Svi nadredeni konstrukti ti¢u se kvaliteta zivota. Ne samo da se ljudi
razlikuju po nacinu na koji konstruisu dogadaje, ve¢ se razlikuju i po nacinima na koje
organizuju svoje konstrukcije dogadaja. Unutar sistema konstrukata moze biti mnogo
nivoa ordinalnih odnosa pri ¢emu neki konstrukti obuhvataju druge a oni, sa svoje strane,
obuhvataju neke tre¢e. Kada jedan konstrukt obuhvata drugi, njegov ordinalni odnos se
moze nazvati nadredenim, dok ordinalni odnos drugog postaje podredeni. Osim toga
ordinalni odnos izmedu konstrukata se s vremena na vreme moze obrnuti. Na ovaj nacin
covek svoje konstrukte sistematizuje njihovim konkretnim redanjem u hijerarhije 1
njihovim daljim apstrahovanjem. Covek izgraduje sistem koji obuhvata ordinalne odnose
izmedu konstrukata da bi sebi olakSao predvidanje dogadaja.

Korolar o dihotomnosti — sistem konstrukata osobe se sastoji od odredenog broja
dvopolnih konstrukata. Svaki konstrukt mora da ima oba pola (ukljucuje svest o sli¢nosti
i razlici). Ve¢ smo ukazali na to da osoba anticipuje dogadaje opazanjem onih odlika koje

se u njima ponavljaju, odnosno repliciraju:

Nakon $to izaberemo jednu odliku s obzirom na koju dva dogadaja predstavljaju
ponavljanje jedan drugog, shvatamo da po istom principu neki drugi dogadaj
svakako ne predstavlja ponavljanje prva dva. Izbor jedne odlike koji osoba Cini

odreduje i Sta ¢e se smatrati slicnim i Sta ¢e se smatrati razliCitim. Isti aspekt, ili
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ista apstrakcija, odreduje oba. Ukoliko izaberemo neku odliku po kojoj su A i B
sli¢ni, a suprotni od C, vazno je zapaziti da je ista odlika, prisutna kod sva tri A, B
i C, ta koja Cini osnovu konstrukta. Nije da postoji jedna odlika kod A i1 B koja ih
¢ini medusobno sli€nim, a druga koja ih ¢ini suprotnim u odnosu na C. Ono $§to
ho¢emo da kazemo je da postoji jedna odlika prisutna kod A, B i C koju mozemo
nazvati z. S obzirom na ovu odliku A i B su sli¢ni, a C je u suprotnosti sa njima

(Kelly, 1955: 59-60).

Ovo je vazno shvatanje jer na njemu pociva znaCajan broj tehnika za procenu
konstruisanja.

Korolar o izboru — osoba bira za sebe onu alternativu u dihotomnom konstruktu
pomocu koje anticipira ve¢u mogucnost za elaboraciju svog sistema. U koliko su procesi
osobe psiholoski kanalisani nacinima na koje ona predvida dogadaje, a ti naCina se
pokazuju u dihotomnom obliku, sledi da ona mora da napravi izbor izmedu polova svojih
dihotomija na onaj nacin koji je predviden njenim anticipacijama. S obzirom na to
pretpostavlja se da ¢e osoba, kad god se suoci sa moguénoséu odabira, biti sklona da
napravi izbor u prilog one alternative za koju se ¢ini da nudi najbolju osnovu za

predvidanje buduc¢ih dogadaja.

Korolar o opsegu — konstrukt je koristan samo za anticipovanje tacno odredenog
opsega dogadaja. Ne mogu se svi konstrukti primeniti na sve oblasti. Bas kao §to neki
sistem ili neka teorija ima svoj fokus i opseg primene, tako i licni konstrukt ima fokus 1
opseg primene. Konstrukt kao Sto je dobar nasuprot /os, neke osobe koriste obuhvatnije
od drugih. Ali, i pored toga, one su sklone da postave granice upotrebljivosti iza kojih
elementi nisu ni dobri ni losi. Kod konstrukta visok nasuprot nizak mnogo je lakSe videti
njegovu ta¢nu odredenost opsega upotrebe. Neko moze konstruisati visoke kuce nasuprot
niskih kuca, visoke ljude nasuprot niskih, visoko drveée nasuprot niskog. Ali niko ne
misli da je podesno konstruisati visoko vreme nasuprot niskog, visoku svetlost nasuprot
niske, ili visoki strah nasuprot niskog. Vreme, svetlost 1 strah su, bar za ve¢inu od nas,

ocigledno izvan opsega primene konstrukta visok nasuprot nizak (Kelly, 1955: 68-69).

Korolar o iskustvu — sistem konstrukata osobe se menja dok ona sukcesivno

konstruiSe replikacije dogadaja. Redanje dogadaja u vremenu neprestano podvrgava
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sistem konstrukata osobe procesu validacije. Vazno je da videnja budu plasti¢na, da se
menjaju. Jer, ukoliko konstruiSemo stalno na isti nacin onda talozimo neiskustvo. Jedna
isto¢njacka poslovica glasi: ,,Iskustvo je ceSalj koji priroda podari ¢oveku kad skroz

ocelavi”.

Korolar o modulaciji — promene u okviru sistema konstrukata osobe, ogranicene
su permeabilno$c¢u onih konstrukata unutar ¢ijeg podru¢ja primene se promene desavaju.
Za neki konstrukt kazemo da je permeabilan, ukoliko je u stanju da u svoje podrucje

primene ukljuci veliki broj elemenata.

Korolar o fragmentarnosti — osoba moze da koristi, jedne za drugim, raznovrsne
podsisteme koji su medusobno neuskladivi. Postoje delovi konstrukata koji su

protivurecni, medusobno suprotstavljeni. Na primer, nezan roditelj moze da udari dete.

Korolar o zajdenistvu — u onoj meri u kojoj neka osoba konstruiSe iskustvo na
nacin na koji ga konstruiSe druga osoba, njeni procesi su psiholoski sli¢ni procesima te
druge osobe. U meri u kojoj konstruis§emo nalik nekoj osobi mi smo joj sli¢ni. Mi smo
slicni zato Sto konstruiSemo sli¢no. Dvoje ljudi se moze ponasati sli¢no ¢ak 1 ako su bili
izlozeni potpuno razliCitim draZima. Sli¢nost u konstruisanju dogadaja smatra se
osnovom za sli¢na delanja, a ne istovetnost samih dogadaja. Primenjeno na vaspitno-
obrazovnu situaciju, to znaci da nastavnik moze svoje ucenike bolje da razume ukoliko
istrazi na¢ine na koji oni konstruisu svoje stimuluse, nego ukoliko uvek uzima ,,zdravo za

gotovo” sopstveni nacin konstruisanja stimulusa.

Korolar o drustvenosti — u onoj meri u kojoj osoba konstruiSe proces
konstruisanja druge osobe, ona moze da igra ulogu u drusStvenom procesu koja ukljucuje
tu drugu osobu. Da bi mogli da se razumemo moramo da udemo u odnos uloga —
uzajamni proces gde jedna osoba pokuSava da konstruiSe sa stanovista drugog i1 obratno.
Drugacije receno, da bi mogli da se razumemo moramo da udemo u dijaloski proces
razmena, da udemo u tude cipele, da znamo ,,Sta to tebi znac¢i”. Osoba koja Zeli da igra
konstruktivnu ulogu u odnosu sa drugom osobom u druStvenom procesu ne mora u toj
meri slicno drugoj osobi da konstruise, koliko mora uspesno da konstruiSe glediste druge

osobe:
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Postoje razli¢ite ravni sa kojih mozemo da konstruiSemo Sta drugi ljudi misle.
Vozedi niz ulicu, na primer, mi na stotine puta dnevno stavljamo svoje Zivote na
kocku na osnovu tacnosti u predvidanju toga Sta ¢e vozaci automobila koji dolaze
iz suprotnog smera uraditi. Uredno, krajnje slozeno i precizno mimoilaZenje u
saobracaju je zaista izvanredan primer toga kako ljudi predvidaju ponasanja jedni
drugih putem subsumiranja opazanja situacije onog drugog. Pa ipak, svako od nas
zna vrlo malo o krajnjim pobudama 1 sloZenim aspiracijama vozaca koji dolaze iz
suprotnog smera, a od ¢ijeg ponaSanja zavise nasi sopstveni zivoti. Da bi izbegli
sudar, dovoljno je da razumemo ili subsumiramo samo neka osobena svojstva
njihovih sistema konstrukata. Ukoliko zelimo da ih razumemo na nekom viSem
nivou, moramo da zaustavimo vozilo i1 izademo da razgovaramo sa njima (Kelly,

1955: 95-96).

Da bi ljudi bili u stanju da jedni druge razumeju, potrebno je vise nego samo sli¢nost ili
zajedniStvo u njihovom razmi$ljanju. Da bi ljudi bili u skladnim odnosima jedni sa
drugima svaki od njih mora unekoliko da razume drugog. Ovo nije isto Sto i re¢i da svako

od njih mora da razume stvari na isti na¢in kao 1 drugi.

Formalna svojstva konstrukata i profesionalni konstrukti. Svaki konstrukt kojim
se koristi vise osoba, i pored toga $to je iskazan pomocu iste reci, moze da bude ispunjen
sasvim specificnim sadrzajem koji od osobe do osobe moze da bude veoma razlicit
(Stojnov, 2003). Na primer, dobar dak u sistemu konstrukata jedne osobe podrazumeva
da je takva osoba sposobna za visoka obrazovna postignuca, dok u sistemu konstrukata
druge osobe dobar dak moze da bude svaka osoba koja redovno pohada nastavu. S
obzirom na to teorija licnih konstrukata posebno naglasava vaznost razjaSnjavanja
znacenja reci koje upotrebljavamo. Pored sadrzaja, konstrukti se mogu razlikovati i po
svom obliku, odnosno formi. Zbog toga u teoriji licnih konstrukata postoje dva skupa

kriterijuma za formalno razlikovanje konstrukata.

Prvi skup kriterijuma na osnovu kojih je mogucée utvrditi razliCite oblike

konstrukata naziva se formalna svojstva konstrukata. Na osnovu njega je moguce utvrditi
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slede¢e osobine konstrukata: podrucje primene, ziza primene, elementi, konteks, pol,

suprotnost, strana razlike, pojavna strana konstrukta i implicitna strana konstrukta.

Svaki konstrukt ima svoje podrucje primene. Ovo podrucje safinjava opseg u
okviru koga je neki konstrukt svom korisniku upotrebljiv za predvidanje dogadaja.
Ukoliko se neki dogadaj ne moze predvideti na adekvatan nacin nekim konstruktom, kaze
se da taj dogadaj lezi izvan podrucja primene tog konstrukta. Postoji i ziza primene u
kojoj se konstrukt moze primenjivati sa najvise efikasnosti. Pored toga, postoje elementi.
Elementi mogu da budu sve ono S$to se konstruiSe. I konstrukti mogu biti elementi.
Sledece formalno svojstvo konstrukata jeste kontekst. Njega saCinjavaju svi oni elementi
na koje se konstrukt obi¢no primenjuje. Kontekst je nesto uzi po opsegu od podrucja
primene, jer se odnosi samo na one oblasti u kojima je konstrukt ve¢ upotrebljen, a ne na
sve one oblasti u kojima bi potencijalno mogao da bude upotrebljen. Svaki konstrukt ima
dva pola. Delovi koji su grupisani na jednom od polova sli¢ni su medu sobom s obzirom
na osobinu koja je konstruktom uoblicena i razli€iti su od elemenata koji se nalaze na
drugom polu konstrukta. SledeCa znacCajna osobina konstrukata je suprotnost —
predstavlja odnos izmedu dva pola konstrukta koji uvek stoje u medusobnom kontrastu.
Ona strana u dvopolnom konstruktu koja predstavlja suprotni pol od onog pola o kome se
govori, naziva se strana razlike. Ona strana konstrukta koja obuhvata najveéi deo
trenutno opazenog konteksta, odnosno sadrzaja naziva se pojavna strana konstrukata.
Veoma Cesto, u razgovoru se spominje samo pojavna strana konstrukta, kao u sluc¢aju kad
kaZemo da su dve osobe dobronamerne, a treca nije. Ona strana koja stoji u suprotnosti sa
pojavnom stranom, i koja se po definiciji konstrukta podrazumeva naziva se implicitna
strana konstrukta. U razgovoru, naziv implicitnog pola retko se spominje, najéesée zbog
toga Sto ljudi ne poseduju uvek odgovarajucu simbolizaciju za pol koji je implicitan

(Stojnov, 2003).

Drugi skup kriterijuma na osnovu kojih je moguée utvrditi razlic¢ite oblike
konstrukata naziva se profesionalnim konstruktima. Profesionalni konstrukti predlozeni
su kao univerzalne ose u odnosu na koje je moguce predstaviti ponasanje bilo koje osobe,
u bilo kojem trenutku ili na bilo kom mestu. To su ose pomocu kojih je moguce

predstaviti promene koje se deSavaju u psiholoskim procesima neke osobe:
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Po sebi, one nisu ni dobre ni loSe, zdrave ili nezdrave, prilagodljive ili
neprilagodljive. One su kao tacke na kompasu; jednostavno su pretpostavljene da

bi se omogucilo nekome da predstavi relativno mesto i oznaci smerove pokreta

(Kelly, 1955: 453).

Svrha profesionalnih konstrukata je, dakle, da nas opskrbe dimenzijama za utvrdivanje
dijagnoza neophodnih za saznavanja drugih osoba, odnosno sistema njihovih li¢nih

konstrukata’.

Listu profesionalnih konstrukata zapocinjemo konstruktima koji se u sistemu
nalaze na niskom nivou opazajne budnosti. To su: preverbalni i neverbalni, potopljeni i
izostavljeni konstrukti. Konstruisanje koje se razvija pre nego Sto dete ovlada upotrebom
jezika zove se preverbalno konstruisanje. Neverbalno konstruisanje, za razliku od
preverbalnog, zasniva se na procesima konstruisanja razvijenim posle usvajanja jezika.
ZnaCajno je pomenuti i to da neverbalno konstruisanje pociva na procesima
diskriminisanja koji su najcesce tacitni i intuitivni. Pored njih, u sistemu se mogu naci i
konstrukti koji poseduju govorne oznake samo na svom pojavnom polu, dok se za
suprotni, implicitno prisutan pol koji nije verbalizovan kaze da je ,,potopljen”. Ponekad,
usled prestrojavanja u sistemu, neki konstrukti prestaju da se upotrebljavaju, jer u novom
izdanju ne sluze dobro svrsi 1 ne koriste se do sledeceg prestrojavanja, kada mogu da
ponovo po¢nu da se upotrebljavaju. Takvi konstrukti nazivaju se izostavljenim
konstruktima (Stojnov, 2003). Za razliku od napred navedenih konstrukata koji se u
sistemu nalaze na niskom nivou opazajne budnosti, konstrukti koji se nalaze na visokom
nivou opazajne budnosti mogu se lako identifikovati, opremljeni su jeziCkim resursima i
osobi su uvek na raspolaganju.

S obzirom na to da je sistem konstrukata hijerarhijski ustrojen, konstrukti se mogu
razlikovati i po relativnom poloZzaju koji zauzimaju u sistemskoj hijerarhiji. U tom smislu

mogu se razlikovati nadredeni 1 podredeni konstrukti. Nadredeni konstrukti obuhvataju

? Vazno je naglasiti da profesionalni konstrukti ne predstavljaju nikakvu nozologku kategorizaciju
na osnovu koje se osobe svrstavaju u neku kategoriju. Profesionalni konstrukti nam pruzaju skup dimenzija
znacenja pomocu kojih mozemo da subsumiramo osobe.
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druge konstrukte kao elemente u svoje podru¢je primene. S druge strane, podredeni
konstrukti su oni konstrukti koji su kao elementi obuhvaceni podru¢jem primene nekog
drugog konstrukta. Posebnu vrstu nadredenih konstrukata predstavljaju regnantni i srzni
konstrukti. Regnantni konstrukti se definiSu kao konstrukti koji svaki od svojih elemenata

dele na osnovu logike sve ili nista:

Na primer, konstrukt orude bi bio regnantan nad konstruktom asov ukoliko bi
osoba tvrdila da su svi aSovi oruda. Konstrukcija aSova je tako regulisana
konstrukcijom oruda da ukoliko neko kaze ,ovo je asov” on je takode
podrazumevao i da je ovo orude. Time $to nesto zovemo aSov ubrajamo ga i u
drugu klasifikaciju. Regnantnost moze da funkcioniSe i na suprotan nacin.
Ukoliko nijedan asov ne mozemo smatrati za orude onda odbacujemo moguénost
da je nesto orude onog trenutka kada ga konstruiSemo kao asSov. Ovo je i dalje

regnantnost (Kelly, 1955: 481-482).

Srzni konstrukti su oni konstrukti koji rukovode procesima odrzanja neke osobe, odnosno
oni na osnovu kojih ona odrzava svoj identitet i postojanje. Drugacije receno, srzni
konstrukti tvore na$ identitet. Oni se ne mogu promeniti bez promene ostatka srzne
strukture. Moze da postoji nadredeni konstrukt koji nije srzan, ali srzni mora da bude
nadreden. Mentalni procesi zdrave osobe podrazumevaju srznu strukturu koja je
sveoobuhvatna ali ne suviSe permeabilna. Nasuprot njima, periferni konstrukti su oni
konstrukti koji se mogu menjati bez ozbiljne modifikacije srzne strukture. Periferni
konstrukti se nalaze na dnu hijerarhijske strukture, odnosno predstavljaju podredene
konstrukte. Neki od njih su sveoobuhvatni dok su drugi uskoobuhvatni, neki su
permeabilni a neki impermeabilni.

Medu profesionalnim konstruktima nalazi se jo$ jedna vazna grupa konstrukata
koju &ine Siroko obuhvatni i usko obuhvatni konstrukti. Sirokoobuhvatni konstrukti su
konstrukti ¢ijim se podru¢jem primene moZze obuhvatiti relativno Siroka lepeza dogadaja.

Nasuprot tome, uskoobuhvatni konstrukti su konstrukti ¢ije podrucje primene obuhvata

relativno mali izbor dogadaja.

25



Pored obuhvatnosti, profesionalni konstrukti mogu se podeliti i na osnovu
spremnosti svojih polova da u svoje podrucje primene prime nove dogadaje. Konstrukti
koji su spremni da u svoje podrucje primene prime nove dogadaje sa kojima je neka
osoba suocena nazivaju se propustljivi, odnosno permeabilni konstrukti. Nasuprot tome,
konstrukti koji su nespremni da svojim podru¢jem primene obuhvate nove dogadaje
nazivaju se nepropustljivi, odnosno nepermeabilni konstrukti. Ova osobina konstrukata je
izuzetno vazna, jer se za nju vezuju i promene u sistemu. Ukoliko neka osoba smatra da
su svi ljudi posSteni, onda se ona ovim polom svog konstrukta sluzi na ekstremno
permeabilan nacin. Nasuprot tome, osoba koja smatra da je samo njegova bivSa devojka
dobra za njega, konstruiSe sa ekstremnom nepropustljivoséu i, sasvim sigurno, dobru
devojku nece naci sve dok svoje konstruisanje ne u¢ini permeabilnijim.

Konstrukti mogu da se podele po vrsti kontrole koju imaju nad svojim
elementima. Sa ove tacke glediSta, mogu se razlikovati: preemptivni ili iskljucivi,
konstelatorni ili povezujuéi i propozicioni ili neiskljucivi konstrukti.

Preemptivni konstrukti — isklju¢uju moguénost da se neki dogadaj moze sagledati
na bilo koji drugi nacin. Na primer: ,,Ovaj film je uZasno dosadna i nista drugo osim
uzasno dosadan”. Konstelatorni konstrukti — dozvoljavaju da elementi pripadaju skupu
povezanih konstrukata koji nuzno ukljucuje postojanje jednog odredenog broja
konstrukata. Upotreba jednog konstrukta iz konstelacije ukljucuje i sve ostale, bas kao 1
kod stereotipnog misljenja. Broj povezanih konstrukata je odreden i ogrnien i oni se
uvek javljaju jedni uz druge. Na primer, ako je neka osoba po nacionalnosti Crnogorac,
onda je ona i Cestita, hrabra i ne voli mnogo da radi. Nasuprot ova dva nacina koji pred
elemente stavljaju izvesna ogranicenja u pogledu podruc¢ja primene konstrukata kojima
mogu da pripadaju, nalazi se propoziciono konstruisanje. Propozicioni konstrukt ostaje
otvoren prema svim potencijalnim moguénostima u konstruisanju. Na primer: ,,Izmedu
svih ostalih nacina na koji se crnogorci mogu konstruisati, moguce je izabrati i onaj u
kome se oni posmatraju kao vredni”.

Jos jedna posebno vazna vrsta profesionalnih konstrukata ti¢e se promenljivosti sa
kojom se pomoc¢u njih dogadaji mogu sagledavati. S obzirom na to mogu se razlikovati
stegnuti i labavi konstrukti. Stegnutim konstruktima se postiZze preciznost i postojanost u

konstruisanju. Na primer: ,,Svaka osoba koja hoc¢e da zavrs$i pisanje doktorske disertacije
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u svakom trenutku i u svakoj situaciji mora da bude vredna”. Nasuprot njima, labavi
konstrukti vode raznovrsnim ishodima, odnosno promenljivom predvidanju, ali koji su u
isto vreme dovoljno strukturisani tako da se njihov identitet odrzava. Na primer: ,,moj
profesor fizike je u sustini pravi¢an, mada ume da bude osvetoljubiv, ali je ipak fer ... .
Mozda je korisno stegnuti sistem metafori¢no uporediti sa staklom koje je prozirno i
¢vrsto, ali i veoma lomljivo — dok je labavi sistem vise kao guma — mekan i fleksibilan,
ali bez predvidljivog ponasSanja i oblika pod pritskom (Stojnov, 2003).

Najzad, lista profesionalnih konstrukata privodi se kraju priCom o dilaciji 1
konstrikciji. Kada posle niza koriS¢enja inkompatibilnih konstrukata, neka osoba raSiri
svoje perceptivno polje sa ciljem da ga prestroji na jednom obuhvatnijem nivou, ovaj
proces prilagodavanja se naziva dilacija. Na primer, osoba koja je u isto vreme i student
medicine 1 majka petomesecne bebe, moze postati vrednija i probati da uskladi svoje
inkompatibilne uloge smanjenjem vremena sna. Njeno polje se dilatira i neusaglasive
uloge se posmatraju kao pitanje dobre organizacije. S druge strane, kada se osoba krece u
pravcu konstrikcije, ona tezi da ogranici svoja interesovanja, bavi se stvarima jednom po
jednom. Ukoliko osoba koja je student medicine i majka petomesecne bebe pocne da
odsustvuje sa predavanja i potpuno se posveti samo svojoj bebi, zanemarujuci ostale
vazne delove koji sainjavaju njeno perceptivno polje, reSenje kome ona pribegava
predstavlja dobar primer konstrikcije.

Shvatanje emocija u teoriji licnih konstrukata. Moglo bi se re¢i da sve Sto
saCinjava oblast koju ostale psiholoske teorije oznacavaju zajednickim imenom emocije,
u teoriji licnih konstrukata predstavlja svest neke osobe o tome da svet nije ono $to joj
njen sistem li¢nih konstrukata govori, i da zbog toga sistem treba da se podvrgne promeni
ili rastrojstvu. Stanje u kome se vrs$i preoblikovanje sistema konstrukata naziva se
stanjem tranzicije 1 samo po sebi ne mora da bude loSe ili nepoZzeljno.

Umesto da emocije tretira kao odvojen domen psiholoske realnosti koji se nalazi
nasuprot kogniciji ili konaciji, Keli je opisao nekoliko primera sticanja iskustva koje
obi¢no nazivamo osecanjima — ali, o njima govori kao o dimenzijama tranzicije u sistemu
liénih konstrukata. Keli smatra da su emocije tu da bi nas bolno podsecale na ograni¢enja
naseg sistema konstrukata. Drugacije receno, negativne emocije su bolno stecena svest o

tome da je nas sistem konstrukata udario o zid svojih ograni¢enja. S obzirom na to, Keli
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je definisao Sest stanja tranzicije. Prva Cetiri stanja tranzicije govore o tome da nesto nije
u redu sa nasim sistemom konstrukata (anksioznost, pretnja, strah i krivica), a poslednja
dva kako da s tim izademo na kraj (agresivnost 1 hostilnost).

Anksioznost je svest o tome da nemamo konstrukt za nesSto s ¢im smo suoceni.
Kada nekoj osobi nije sasvim jasno $ta se deSava oko nje, najverovatnije ¢e biti u prilici
da iskusi anksioznost, odnosno saznanje da dogadaji sa kojima je neko suocen leze izvan
podrucja primene njegovog sistema konstrukata (Kelly, 1955: 495).

Strah je svest o neizbednoj promeni u jednom uzem delu necje srzne strukture
(Kelly, 1955: 494). Pretnja je svest o neizbeznoj sveobuhvatnoj promeni u ne¢joj srznoj
strukturi (Kelly, 1955: 489). Za razliku od straha gde zahvati promene nisu tako duboki
da dosezu do srznih uloga, u slucaju pretnje je promena tako opsezna da se proteze kroz
ceo sistem 1 temeljito ga uzdrmava. Pretnja ugrozava kontinuitet identiteta. Ceo sistem
mora da se menja kod pretnje, a kod straha samo jedan deo sistema. Osecanje krivice
definiSe se kao opazanje necijeg ociglednog odstupanja od sklopa srzne uloge (Kelly,
1955: 502).

Agresivnost je aktivno razradivanje necijeg perceptivnog polja (Kelly, 1955: 508).
Ovakvo shvatanje odstupa od uobicajenog shvatanja agresivnosti i primice se pojmu
asertivnosti, $to ne mora nuzno da bude samo po sebi ni dobro ni loSe. Agresivnost je
zdrav nacin izlazenja na kraj sa tranzicijom.

Hostilnost je Sesta kategorija tranzitivnosti 1 definiSe se kao trajan napor da se
iznudi validacioni dokaz u prilog vrste druStvenog predvidanja koje se ve¢ pokazalo kao
neuspesno (Kelly, 1955: 405). Hostilnost je najbolje predstaviti primerom osobe koja je
svu svoju ustedevinu ulozila na jednog konja. Iako taj konj nije pobedio u trci, ova osoba
ide da podigne svoj dobitak, jer jednostavno ne sme da se suoci sa drugacijim ishodom.
Hostilna osoba mora de se dere da ne bi cula Sapat istine. Dakle, kada neka osoba ne
moze da izdrzi anksioznost i krivicu, ona onda pokuSava da dokaZe da njen sistem ne
treba da se menja. Takva osoba izvrée validacione dokaze: ,,Ja nesmem da dozvolim da
moj sistem ne valja; moram da nateram zivot da validira moja o¢ekivanja”.

Na kraju, vazno je pomenuti da je Kelijevo delo predstavljalo sasvim neocekivan i
neuobicajen pionirski poduhvat za svoje vreme, kao i da je izmicalo vecini pokuSaja

klasifikacije u postojece kategorije psiholoskih i socioloskih teorija. lako je u pocetku
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predstavljala pogled na psihologiju koji kritiCari nisu umeli adekvatno da klasifikuju,
teorija licnih konstrukata uspela je da se izbori za posebnu kategoriju. Tako je postala
prethodnica mnogih srodnih teorija u psihologiji i drugim drustvenim naukama koje su
poznate pod zajedni¢kim imenom ,konstruktivisticka metateorija™. Tokom poslednjih
tridesetak godina konstruktivisticki pogled na svet uobliCio se u veoma uticajnu
paradigmu ¢iji pogled na svet predstavlja znamenitu alternativu tradicionalnim,

pozitivistickim shvatanjima.

1.2. Socijalni konstrukcionizam

Veéina autora bi se, verovatno, sloZila da je psihologijom od njenog zasnivanja
dominirala pozitivisticka struja. Tokom 70-ih godina 20. veka grupa autora gotovo
istovremeno istupa sa stavom da je pozitivisticki zasnovana psihologija dospela u ,,krizu”
(Gergen, 1996) i1 da je moguce ponuditi viziju rekonstruisane psihologije. Da bi istakli
razlicitost tog novog projekta psihologije, oni upotrebljavaju pojam iz filozofije nauke —
paradigma — 1 svoje shvatanje psihologije nazivaju ,novom paradigmom”. Nova
paradigma ponudila je fundamentalno razli¢itu koncepciju znanja u odnosu na
pozitivisticku psihologiju i dovela u pitanje njene osnove — empiricizam, objektivizam i
hipoteticko-deduktivne metode. Nova paradigma je u sustini pluralisticna, odnosno,
obuhvata niz autora 1 razliCitih teorijskih i metodoloskih pristupa koji se na jednom Sirem
meta-teorijskom nivou mogu oznaciti kao ,,nova paradigma” (Pavlovi¢, Dzinovi¢ i
Milosevi¢, 2006). ,,Socijalni konstrukcionizam” zauzima posebno mesto u okviru nove
paradigme. U nastavku teksta pokusatemo da obrazlozimo — S$ta je to ,,socijalni
konstrukcionizam”, koje su njegove osnovne pretpostavke i koji autori se mogu nazvati

socijalnim konstrukcionistima.

3 U pravee koji obrazuju konstruktivisticku metateoriju ubrajaju se: radikalni konstruktivizam,
socijalni konstrukcionizam, narativna psihologija, razvojni konstruktivizam, teorija asimilacije i teorija
licnih konstrukata.
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Termin socijalni konstrukcionizam® §iroko je rasprostranjen u druStvenim
naukama. Neretko, ovaj termin koristi se da bi oznacio bilo kakav drustveni uticaj na
individualni dozivljaj. Medutim, mnogo je primerenije koristiti ga za poseban teorijski
pristup u druStvenim naukama. Socijalni konstrukcionizam se moZe shvatiti kao teorijska
orijentacija koja, u veéoj ili manjoj meri, ¢ini temelj svih novijih pristupa’ &iji je cilj da
ponude radikalne i kriticke alternative u oblasti psihologije i socijalne psihologije, kao i
drugih disciplina u oblasti druStvenih i humanistickih nauka. Ovaj teorijski pristup temelji
se na Cetiri kljucne pretpostavke, koje treba shvatiti kao ,,pretpostavke u koje morate
apsolutno verovati da biste bili socijalni konstrukcionista” (Ber, 2001), a one su sledece:

(a) Znanje nije pouzdano. Socijalni konstrukcionizam naglasava da je neophodno
da zauzmemo kriticki stav prema tvrdnji da je naSe razumevanje sveta 1 nas samih
pouzdano. Moramo uvek biti sumnjicavi prema svojim predstavama o svetu. To znaci da

kategorije pomocu kojih mi kao ljudska bi¢a shvatamo svet ne moraju nuzno

podrazumevati stvarne podele:

(...) Cinjenica da jednu vrstu muzike shvatamo kao ,klasi¢nu’, a drugu kao ,pop’
ne zna¢i nuzno 1 pretpostavku da u samoj prirodi muzike postoji neSto Sto

odreduje da ona bude podeljena bas na taj nac¢in (Ber, 2001: 33).

Socijalni konstrukcionizam se, dakle, oStro suprotstavlja pozitivistiCkim pretpostavkama
da se priroda sveta moze otkriti posmatranjem i da ono $to opazamo kao postojece jeste 1
ono §to postoji.

(b) Shvatanje sveta je istorijski i kulturno specificno. Nacini na koje obicno
poimamo svet, kategorije 1 pojmovi kojima se koristimo, istorijski su 1 kulturno

specifi¢ni. To znaci da su svi na¢ini razumevanja sveta istorijski i kulturno relativni:

* Termini ,konstruktivizam” i ,konstrukcionizam” se ponekad upotrebljavaju ravnopravno.
Medutim, Gergen (1985) preporucuje da se upotrebljava rec , konstrukcionizam”, jer se konstruktivizam
ponekad koristi za oznacavanje pijazeovske teorije Sto bi moglo da dovede do zabune.

> Alternativni pristupi prou¢avanju ljudske osobnosti javljaju se pod razli¢itim nazivima, kao §to

su: ,.kriticka psihologija”, ,,analiza diskursa”, ,,dekonstrukcija” i ,,poststrukturalizam”. Vecini ovih teorija
zajednicko je ono §to se danas naziva ,,socijalnim konstrukcionizmom”.
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(...) Pojam detinjstva pretrpeo je strahovite promene tokom vekova. Ono $to se
nekad smatralo da je ,prirodno’ da deca rade promenilo se isto kao §to se

promenilo 1 ono §to se oc¢ekivalo da roditelji rade za svoju decu (Ber, 2001: 34).

Nema smisla traziti jednom zasvagda data objasnjenja ljudi i drustva jer je jedina stalna
odlika drustvenog Zivota ¢injenica da se on neprestano menja (Gergen, 1985).

(c) Drustveni procesi su osnov znanja. NaSe verzije znanja nastaju u
svakodnevnoj interakciji ljudi u drustvenom Zivotu. S obzirom na to druStvene interakcije
svih vrsta, a naroCito jeziCke, predstavljaju glavni predmet interesovanja socijalnog
konstrukcionizma. Istrazivaci ove orijentacije ne bave se svetom stvari, ,,spoljasnjim”
objektima i1 pojavama, ve¢ jezikom nauc¢nog ili laickog opisa i objasnjenja tog sveta. Za
njih je, upravo, jezik ta ,stvarnost” vredna naucnog poduhvata. Oni polaze od
pretpostavke da su objekti realnosti utemeljeni u jeziku, u njegovim strukturama i
gramatici, u nacinima njegovog koriS¢enja. Konacno, sam covek kao saznavalac i
predmet saznanja pripada svetu jezika, opojmljen je 1 miSljen jezikom, proizveden
jezikom.

(d) Znanje i drustveno delanje su nerazdvojivo povezani. RazliCite konstrukcije
sveta zahtevaju ili izazivaju razliitu vrstu delanja ljudskih bica. Objasnjenja ili

konstrukcije sveta podrzavaju neke obrasce drustvenog delanja, dok druge iskljucuju:

(...) Pre nastanka pokreta za borbu protiv alkoholizma smatralo se da su pijanci u
potpunosti odgovorni za svoje ponasanje i da, prema tome, zasluzuju svaku
pokudu. Tipican odgovor na takvo shvatanje bilo je hapsSenje. Medutim, ljudi su, s
vremenom, u pijanstvu sve manje videli prestup, a sve viSe bolest, neku vrstu
zavisnosti. ,Alkoholi¢ari’ se danas ne smatraju potpuno odgovornim za svoje
postupke jer su zrtve neke vrste robovanja alkoholu. U skladu s takvim
shvatanjem pijanstva, drustvo deluje tako Sto pribegava psiholoskom leCenju, a ne

odvodenju u zatvor (Ber, 2001: 35-36).

Ovaj primer, izmedu ostalog, pokazuje kako jedna kategorija ponasanja za koju se najpre

verovalo da predstavlja prestup, ustvari reflektuje uvrazena ubedenja u kulturi tog
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vremena. Psiholoske kategorije nisu samo unutrasnja stvar pojedinaca, ve¢ stvar odnosa
ljudi u zajednicama u kojima oni zive u svetu.

Socijalni konstrukcionizam ne pozicionira ,,znanje” ni unutar umova pojedinaca,
niti van njih, ve¢ izmedu ljudi. Drugim re¢ima, znanje se rada tako $to ljudi medusobno
delaju i pregovaranjem ustanovljavaju skup zajednickih znacenja. Ova znacenja stvaraju
se u diskursu® i omedana su pravilima gramatike, tako da socijalni konstrukcionisti
nastoje da subjekta shvac¢enog kao neku vrstu unutraSnje esencije izmeste u diskurs i
izvrSe decentraciju posesivnog individualizma (Stojnov, 2003, 2005). Znanje se, prema
tome, ne posmatra kao nesto Sto neka osoba ima ili nema, ve¢ kao nesto Sto ljudi zajedno
proizvode.

Klju¢ni doprinos razvoju socijalnog konstrukcionizma dao je znacajan broj
teoreticara. Kriterijum na osnovu kojeg odredene teoretiare nazivamo socijalnim
konstrukcionistima jeste da su eksplicitno ili implicitno saglasni sa jednom od napred
navedenih pretpostavki (Ber, 2001). S obzirom na to medu socijalne konstrukcioniste
mogu se uvrstiti slede¢i autori: Kenet Dz. Gergen, Meri M. Gergen, DZon Soter, Teodor
R. Sarbin, Rom Hare i MiSel Fuko. Pored njih, znac¢ajan doprinos ovoj oblasti dali su
autori koji sebe radije nazivaju ,psiholozima diskursa”: I. Parker, Dz. Poter, M.
Vederelova, D. Edvards i M. Biling. Navedeni autori se mogu smatrati i socijalnim
konstrukcionistima jer se bave performativnom funkcijom jezika, funkcijom
orijentisanom na delanje, a objaSnjenja shvataju kao nesSto Sto je konstruisano radi
postizanja odredenih drustvenih ciljeva, a ne radi predstavljanja i1 izrazavanja unutra$njih
psihickih dogadaja (Ber, 2001). Pored toga, ovi autori tvrde da nema niceg izvan teksta,
odnosno da govor o ,stvarnosti” nije niSta drugo do ukazivanje na stvari koje se
konstruiSu pomocu jezika.

Na kraju, potrebno je naglasiti da je pojava socijalnog konstrukcionizma na
psihologkoj sceni znaGajno uticala na redifinisanje predmeta prou¢avanja psihologije’.

Naglasavanjem presudne uloge jezika kao procesa kojim ljudi u drustvu tkaju sve svoje

® Prema shvatanju socijalnih konstrukcionista, diskurs se moze odrediti kao ,interpretacioni
sistem”, ,.kontinuirani proces stvaranja znacenja i njegovog javnog cirkulisanja”, ,,skup znacenja, metafora,
predstava, slika, prica, iskaza koji zajedno proizvode odredenu verziju dogadaja” (Ber, 2001:83). Sli¢no
navedenom je i shvatanje diskursa kao sistema iskaza koji konstruisu objekte (Fuko, 1998) i proizvode
subjekte kao odredene vrste osoba.

7 Implikacije socijalnokonstrukcionisti¢kog pristupa za obrazovnu praksu bi¢e detaljno razmatrane
u narednim poglavljima.
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psihicke procese, socijalni konstrukcionizam pomera predmet proucavanja psihologije sa
spoljasnje manifestacije psihickog Zivota — ponaSanja — Cije sistematsko proucavanje
treba da otkrije skrivene, ,,unutrasnje” psihiCke entitete — ka domenu znacenja. Psihicki
zivot prestaje da se posmatra kao nesto $to se odvija skriveno duboko ,,unutar” ljudi, ve¢

kao nesto Sto se deSava u razmenama izmedu njih:

U osnovi, unutrasnji psihicki entiteti predstavljaju postvarene, reifikovane
nusprodukte komunikativne prakse izmedu ljudi. Cak i pojmovi kao §to je
Jjudska priroda’, ,li¢nost’, ,Ja’ ili ,Jastvo’, tradicionalno odredivani pomocu
esencijalistiCkih pojmova kao §to je ,unutrasnja sustina’ ili ,crte li¢nosti’, ne
emaniraju iz objekta ,Ciste’ opservacije. Oni su takode uvek interpretovani nekim
sistemom referencije, odnosno tackom glediSta posmatraca i1 oblikovani su
pravilima jezicke zajednice kojoj on pripada. Stoga ovi pojmovi predstavljaju
nase invencije, konstrukcije ljudskog uma koje su kontigentne, odnosno stoje u
tesnoj zavisnosti od specifiCnosti jezika, kulture, istorije, obiaja 1 mitova

zajednice kojoj posmatra¢ pripada (Ber, 2001: 17).

Ne postoje sustine u stvarima ili ljudima koje ih ¢ine onim S$to jesu. Mi konstruiSemo
vlastite verzije stvarnosti i ponasamo se kao da su one stvarne. Nasi nacini shvatanja
sveta ne poticu iz objektivne stvarnosti, ve¢ od drugih ljudi, kako onih koji su ziveli u
proslosti tako i onih koji su nasi savremenici. Mi se radamo u svetu u kojem ve¢ postoje
pojmovni okviri i kategorije kojima se ljudi u naSoj kulturi koriste. S obzirom na to
socijalni konstrukcionisti su se uporno zalagali da se nau¢nicima prizna autorstvo nad
unutrasnim psiholoskim entitetima kao Sto su — motiv za postignu¢em, Edipov kompleks
1 drugi. Jer, po njihovom misljenju, psiholozi nisu otkrili, ve¢ stvorili covekov unutra$nji
zivot. Ovi entiteti predstavljaju kreacije ljudskog uma i konstrukte nastale u drustvenoj
razmeni izmedu ljudi, a ne entitete Cije je postojanje nezavisno od ljudskog nastojanja da
saznaju 1 osmisle sebe, svet 1 svoje postojanje u svetu (Ber, 2001). Oslonac za jedan
ovakav zahtev socijalni konstrukcionisti nasli su u knjizi Socijalna konstrukcija
stvarnosti, kapitalnom delu Pitera Bergera i Tomasa Lukmana, koji pokazuju kako se svet

moze socijalno konstruisati drustvenom praksom ljudi, a da oni istovremeno prirodu tog
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sveta dozivljavaju kao prethodno datu i utvrdenu (Berger & Luckman, 1966). Prema
njihovom misljenju eksternalizacija, objektivizacija i internalizacija su tri fundamentalna
procesa pomocu kojih ljudi stvaraju i odrzavaju brojne i raznovrsne druStvene pojave
kroz druStvenu praksu. Ljudi ,,eksternalizuju” kada deluju na svoj svet, stvarajuci pri tom
neki vestacki proizvod. Na primer, ako imaju neku ideju mogu je ,.eksternalizovati”
pisanjem knjige. Kada se knjiga objavi, ona ulazi u drustveni domen. Drugi ljudi ¢itaju
knjigu. Kad knjiga jednom ude u domen druStvenog, ona pocinje da zivi vlastitim
zivotom. Ideja koju ona izrazava postaje ,,objekt” svesti ljudi u tom drustvu, ona se
,objektivizuje” 1 doprinosi tome da se razvije neka vrsta ¢injenickog postojanja istine. S
obzirom na to da su buduce generacije rodene u svetu gde ta ideja ve¢ egzistira, one je
»internalizuju” kao deo svoje svesti, odnosno kao deo svog razumevanja zZivota.

Da zakljucimo. Oslanjaju¢i se na novija shvatanja filozofa nauke, socijalni
konstrukcionizam podrazumeva odustajanje od potrage za istinom kao nau¢nim ciljem.
Nauka, u tom smislu, predstavlja drustveni proces proizvodenja novih znacenja i
isklju¢uje  moguénost saznavanja  konacnih naucnih  istina. Pored toga,
socijalnokonstrukcionisticki pristup ne ispunjava dominantna druStvena ocekivanja od
naucnih istrazivanja, onemogucujuci stvaranje normativnog poretka u meduljudskim
odnosima. U tom smislu, za ovaj pristup bi se moglo re¢i da nije dovoljno pragmatican,
buduéi da se na osnovu njega ne mogu obavljati neki oblici drustvene prakse, na primer:
utvrdivanje koeficijenta inteligencije ili merenje obrazovnog postignuca ucenika.

U celini gledano, najznacajniji doprinos socijalnog konstrukcionizma druStvenim
1 humanistickim naukama ogleda se u boljem razumevanju interpersonalnog domena.
Socijalnokonstrukcionisti¢ki pristup ponudio je nova mo¢na oruda za opojmljivanje i
tumacenje onoga Sto se deSava izmedu osoba, Sto omogucuje nova kreativna reSenja

aktuelnih druStvenih problema.
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2. NEUSPESAN UCENIK: CIJA ODGOVORNOST?

Pitala me je: da li znam?
Rekao sam: ne znam!
Odgovor je bio tacan
a dobio sam slabu ocenu.

Dusko Radovic

U savremenoj pedagoskoj literaturi, Skolski neuspeh se posmatra kao znacajan problem
sa kojim se susre¢u ucenici, njihovi roditelji, nastavnici 1 stru¢ni saradnici. Neuspesni
ucenici se, uglavnom, opisuju kao drustveno nepozeljna kategorija za koju je
karakteristicno neispunjavanje postavljenih vaspitno-obrazovnih ciljeva, kao i
suprotstavljanje Skolskim autoritetima i pravilima Skolskog Zivota i rada. Ucenik koji se
ne uklapa u sistem, koji se suprotstavlja oCekivanjima, opaza se kao ozbiljan druStveni
problem za koga je sistem predvideo Citav niz preventivnih i sankcionih mera koje su
usmerene na suzbijanje nepoZzeljnih oblika ponaSanja. UopSteno govoreci, Skolski sistem
omogucuje nastanak i odredenje neuspeSnog ucenika svojom praksom razvrstavanja
obrazovnog postignu¢a ucenika na ona koja zadovoljavaju normu i ona koja ne
zadovoljavaju normu, zatim, postupcima procene i propisivanja dozvoljenih 1 korisnih
radnji naspram nedozvoljenih i Stetnih. Institucije formalnog obrazovanja, dakle, imaju
mo¢ da okarakteriSu ponaSanje ucenika, da u njih ,,implantiraju” svojstvo Skolske
uspesnosti ili neuspesnosti (Fuko, 1998; Dzinovi¢, 2005). Postojanje neuspesnih ucenika
znaci da sistem nije u potpunosti efikasan, kao ni oni koji ga Cine. S obzirom na to moze
se postaviti pitanje: ko ,,snosi” odgovornost za Skolski neuspeh i za koga je Skolski
neuspeh problem? U nastavku teksta, kroz prizmu razli¢itih odredenja pojma ,,neuspeh”,
ponudi¢emo neke od mogucih odgovora.

Proucavanjem Skolskog neuspeha bave se autori razlicitih teorijskih orijentacija. S
obzirom na to u literaturi postoji mnostvo razli¢itih odredenja pojma ,,neuspeh” (slika 1).
Najcesce, neuspeh se odreduje kao: (a) nesklad izmedu postignuéa ucenika i
intelektualnih sposobnosti, (b) rezultat sadejstva razli¢itih neintelektualnih faktora, kao
S$to su: nezainteresovanost za nastavni predmet, odsustvo koncentracije 1 volje, (¢) etiketa

koju ,,znacajni drugi” pripisuju ucenicima na osnovu vlastitih kriterijuma uspesnosti.
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Slikal: Pregled razlicitih odredenja pojma ,, neuspeh”

Donja tre¢ina u pogledu
postignuéa procenjenog na

osnovu $kolskih ocena u
grupi dece istog nivoa . . A .
Nezadovolienie zahteva [l SPosobnosti (Ziv, Rimon & Ugenici kod kojih postoji
koje postajvlj eJl Skola na Lo, 1975 ratsk(t)ralf 1zmed11' skor,a P
L ) estovima postignuca i
osnovu nastavnih planova i testovima inteligencije, ili
programa, a prema izmedu Skolskih ocena i
misljenju nastavnika (Troj i inteligencije (Dowdall &
sar., 1967) Colangelo, 1982)
Rezultati koji su toliko niski Specifi¢nost prema situaciji
da ne zadovoljavaju ni $ta je i sadrzaju (Delisle &
najskromnije i S Berger, 1990)
najtolerantnije kriterijume neuspeh?
uspesnosti (Pedagoski
leksikon, 1996)

Posledica neuskladenosti
izmedu moguénosti ucenika
i zahteva koji se pred njega
postavljaju (Okonj i Cetlin,

prema: Saranovic-
Bozanovi¢, 1984)

Diskrepanca izmedu
detetovog ucinka u skoli i
nekog indeksa njegove
stvarne sposobnosti (Ford,
1993)

Etiketa koju istrazivaci i
nastavnici pripisuju
ucenicima na osnovu
opazanja da ti u€enici imaju
neadekvatno obrazovno
postignuce (Schultz, 2002)

U prvoj polovini 20. veka najveéi broj definicija pojma ,,neuspeh” eksplicitno je dovodio
u vezu nivo sposobnosti i nivo postignuca. Smatralo se da sustinu neuspeha ¢ini pojava
diskrepance izmedu sposobnosi 1 postignuc¢a, odnosno izmedu predvidenog i ostvarenog
ucinka, pri ¢emu stvarno postignuée ne dostize nivo ocekivanog (Rayneri, Gerber &
Wiley, 2006). Drugacije receno, neuspeh se odredivao u odnosu na neki standard
o¢ekivanog ili predvidenog postignu¢a®. Primenjeno na vaspitno-obrazovnu situaciju to
zna¢i da je neuspeSan ucenik onaj ucenik Cije je obrazovno postignuée ispod nivoa

njegovih sposobnosti, dok je uspesan ucenik onaj ucenik Cije je obrazovno postignuce u

¥ Ovakvo shvatanje neuspeha pociva na pretpostavci da ée udenici koji su sliéni po jednom
svojstvu (na primer, inteligenciji) imati isti ucinak i u drugim domenima (na primer, obrazovnom
postignucu).
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skladu sa njegovim sposobnostima. Ipak, ostaje otvoreno pitanje: kako se ,,0znacava”
ucenik cije je postignuce iznad nivoa njegovih sposobnosti? Prema misljenju nekih autora
postignu¢e iznad nivoa ucenikovih sposobnosti moze se nazvati uspehom na osnovu
neintelektualnih faktora i obi¢no se sre¢e kod dece slabijih sposobnosti (Jerkovi¢, Zotovié
i Simonji-Cernak, 2004). Ovo su retki slu¢ajevi i pojavljuju se kada se procena uspeha
rukovodi kriterijumima kao Sto su: zalaganje, urednost, redovno posecivanje nastave,
poslusnost 1 sli¢no.

Vecina autora saglasna je da diskrepanca izmedu dva postignuca, od kojih se
jedno uzima kao standard na osnovu kog se predvida drugo, predstavlja valjanu
operacionalizaciju jedne psiholoske kategorije. Medutim, prema misljenju nekih autora
ono Sto se oznacCava kao ,,neuspeh” ne predstavlja legitimnu psiholosku kategoriju, ve¢
puki statisticki artefakt zasnovan na nedostacima psiholoskog testiranja, odnosno gresci
merenja (Altaras, 2006). Neretko se zaboravlja da sposobnosti ucenika predstavljaju
samo jedan segment njegovog ponaSanja i da testovi sposobnosti nemogu biti glavno
sredstvo u predvidanju obrazovnog postignuéa. S obzirom na to jedan broj autora
odreduje neuspeh kao promasaj u predvidanju postignuéa (Thorndike, 1963).

Sedamdesetih godina 20. veka akcenat se sa kognitivnih sposobnosti sve vise
pomera na konativne osobine licnosti, budué¢i da su rezultati nekih relevantnih
istrazivanja pokazali da najbolje kombinacije intelektualnih prediktorskih wvarijabli
objasnjavaju samo oko pedeset procenata varijanse u obrazovnom postignucu (Neidt &
Hedlund, 1967). Sve ve¢i broj autora, dakle, postaje saglasan da Skolski neuspeh ucenika,
nije isklju¢ivo posledica njegovih intelektualnih sposobnosti ve¢ da, u velikoj meri, zavisi
od izvesnih neintelektualnih svojstava li¢nosti.

Ve¢ tokom devedesetih godina 20. veka jedan broj autora odreduje neuspeh kao
specificnost prema situaciji 1 sadrzaju (Delisle & Berger, 1990). Odredenje neuspeha kao
domenospecificnog fenomena’ moze se shvatiti kao svojevrsan poziv na preispitivanje
ustaljene prakse etiketiranja ucenika, koji ima negativne Skolske ocene, kao generalno

neuspesSnog. Drugim refima, ukazuje se na neophodnost posmatranja celokupnog

? Neuspeh se vezuje za odredenu oblast ili vrstu aktivnosti.

37



ponasanja u¢enika, a ne samo nekih segmenata njegovog ponaSanja'’. Uenik u isto
vreme moze biti neuspeSan iz viSe nastavnih predmeta i uspeSan u sportu ili muzici.
Ukoliko takvog ucenika oznaCimo kao neuspesnog, to znaci da smo zanemarili svaki
pozitivan rezultat ili ponasanje tog ucenika. Za takvog ucenika se moze re¢i da je
neuspeSan u situaciji Skolskog ucenja, ali da je zato izuzetno uspeSan u aktivnostima
izvan Skole. Smatramo da je, u konktretnoj situaciji, adekvatnije ,,0znaciti” ponaSanje
ucenika nego samog u¢enika. Cini se da je pravilnije reéi: uenik je ,,neuspesan iz fizike i
biologije” nego ,,neuspeSan ucenik”.

U savremenoj pedagoskoj literaturi primetan je znacajan broj definicija neuspeha
koje se oslanjaju samo na skolske ocene ili Skolsku procenu znanja. Uspesni u€enici su
oni ucenici koji imaju vrlo dobre i odli¢ne ocene, dok su neuspesni ucenici oni ucenici
koji imaju slabe ili negativne ocene iz vecine Skolskih predmeta. Medutim, biti odlican,
vrlo dobar, ili imati sve dvojke nije samo po sebi ni uspeh ni neuspeh ukoliko se
posmatra nezavisno od konteksta u kojem se (ne)uspeh dogodio i kriterijuma na osnovu
kojih se procenjuje znanje ucenika.

Sve mere, pa tako i Skolsko procenjivanje znanja imaju druStveni karakter, izraz
su zajednicke volje, konvencije, pretpostavljaju saglasnost zajednice, te se o njima govori
kao o drustvenim normama (Furlan, 1964)''. Medutim, da li se uopite moze govoriti o
drustvenom normativu koji svim ,,ocenjiva¢ima” odreduje jednake norme ocenjivanja?

U udzbenicima pedagogije 1 didaktike navodi se da je zadatak ,,ocenjivaca” da na
osnovu odredenih standarda analizira rezultate rada ili toka neke zavrSene delatnosti
(Trnavac 1 DPordevi¢, 1992: 285). Zadatak ocenjivaca, odnosno nastavnika nije ni
najmanje jednostavan. Osnovni problem kod Skolskog procenjivanja znanja predstavlja
odsustvo jasno definisanih kriterijuma ocenjivanja. Kriterijumi su, uglavnom, dati u vidu
opstih postavki bez konkretnih razrada, tako da je svaki nastavnik doveden u situaciju da
sam razraduje vlastite kriterijume ocenjivanja. S obzirom na to da su kriterijumi
ocenjivanja razliCiti kod razli¢itih nastavnika, postavlja se pitanje: Sta se, zapravo,

ocenjuje? Da li se ocenjuje pamcenje, razumevanje, kriticko misljenje ili mozda upornost,

' Kada se kaZe ,,neuspesan ucenik” uglavnom se misli na celokupno ponasanje u¢enika, iako je
mozda re¢ o segmentima njegovog ponasanja.

" Izraz ,,norma” oznacava odredenu meru, pravilo, a zatim odreden prosek stanja stvari, ¢injenica
i odnosa, pri ¢emu se ono $to je mera uzima kao ono $to je ,,normalno” (Gams, 1990).
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dobro vladanje i slicno? Svakako, jedna grupa nastavnika ocenjuje isklju¢ivo znanje koje
ucenik pokazuje prilikom odgovaranja, druga uzima u obzir zalaganje ucenika na Casu,
sposobnosti, fizicki izgled, a neretko se ocena koristi i kao sredstvo za odrzavanje
discipline na casu. UopSteno govoredi, tradicionalno Skolsko ocenjivanje predstavlja

neobi¢nu mernu situaciju, jer je u njoj nastavnik i merilac i merni instrument:

... u ulozi mernog instumenta covek ne moze ni priblizno udovoljiti zahtjevima
koje inace postavlja kao kreator mjernih postupaka ili kao konzumator rezultata
mjerenja, jer u kontaktu s predmetom mjerenja pokazuje sposobnost i tendenciju
da sam definira, a ponekad i naprecac redefinira predmet mjerenja, i to u ovisnosti
o svojim relativno trajnijim ili trenutanim moguénostima i raspoloZenjima

(Grgin, 1986: 5).

Moze se reci da Skolska ocena predstavlja konkretizaciju jedne kompleksne situacije. Na
primer, odnos nastavnika prema nastavnom programu i njegovoj interpretaciji je razlicit
kod razlic¢itih nastavnika. Razli¢ita misljenja nastavnika o tome koji segmenti programa
su bitni, odnosno nebitni imaju za posledicu da ucenici sticu razli¢ita znanja iz istog
predmeta. Iste ocene iz istog predmeta kod razli¢itih nastavnika imaju razli¢ito znacenje,
ali i ocene koje daje isti nastavnik nemaju ustaljeno i precizno znacenje. S obzirom na to
moze se postaviti pitanje: da li je ocena samo izraz usvojenih znanja koja se mere ili je,
pak, izraz odnosa sa onima koji mere? Pored toga, nalazi empirijskih istrazivanja
pokazuju da Skolske ocene nisu samo loSe dijagnosticko, nego i loSe prognosticko

sredstvo:

Dok se iz ocjena postignutih u osnovnoj Skoli jo§ donekle mozZe prognozirati
uspjeh u srednjoj Skoli opéeobrazovnog tipa, ve¢ pri prelazu u srednje strucno
obrazovanje kao 1 pri prijelazu u visoko obrazovanje prognosti¢ka je vrijednost
Skolskih ocjena vrlo slaba, gotovo nikakva. Posebice je, ¢ini se, uspjeh u stru¢nom

Skolovanju slabo jamstvo uspjeha u profesionalnom radu (Grgin, 1986: 44).
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Definicije neuspeha koje se oslanjaju samo na Skolske ocene mogu stvoriti laznu sliku o
uceniku koji iz odredenih razloga svoje resurse realizuje van Skole. Na primer, ako
ucenik provodi veliki deo svog slobodnog vremena na internetu ili Citajuci literaturu o
svetu kompjutera, ali ne ispunjava Skolske obaveze 1 ,,reda jedinice”, da li to predstavlja
neuspeh ili licnu odluku koja odrazava racionalnu upotrebu vremena? Kad ucenik
ignorise lo$ program, loSeg nastavnika, odbojne udzbenike, time §to ne¢e da gubi svoje
vreme, on odmah biva obelezen. Malo je verovatno da ¢e se neko zapitati: zaSto ucenici
nece da gube vreme u $koli? Da li je moZzda ucenicima Skola postala dosadna?

U domacoj i stranoj literaturi Skolski neuspeh se, uglavnom, posmatra kao
individualni problem ucenika, proiziSao iz nekih njegovih unutrasnjih procesa. S obzirom
na to neuspeh je viden ,,samo kao ucenikov problem”, kao da je on jedini ucesnik u
obrazovnom procesu, a ne jedan od ucesnika. Neuspeh nije samo odgovornost
neuspesnog ucenika, jer u procesu skolovanja on ne obrazuje samog sebe. Prema tome,
odgovornost za Skolski neuspeh ,,snose”, odnosno ,,dele” svi ucesnici obrazovne situacije.
Skolski neuspeh se moze posmatrati na mnogo razli¢itih na¢ina. Na primer, u odnosu na
sistem, neuspeSan ucenik je skup neispunjenih vaspitno-obrazovnih ocekivanja, pojava
koja odstupa od norme. Neuspeh moze biti proishod neadekvatnog kurikuluma,
udzbenika, sistema ocenjivanja i vrednovanja obrazovnog postignuca ucenika. Neuspeh
ucenika moze se posmatrati i kao neuspeh nastavnika, njegove nestru¢nosti za nastavni
predmet 1 realizaciju nastave. UopsSteno govoreci, Skolski neuspeh se moze posmatrati i
kao posledica odnosa: Skolskog sistema i ucenika, nastavnika i ucenika i ucenika
medusobno. Granica izmedu uspeha i neuspeha je relativna, a ne apsolutna. Sa
promenom drustvenih vrednosti menjaju se i kriterijumi za razlikovanje uspe$nih i
neuspesSnih u¢enika. Da li ¢e neko biti procenjen kao uspesan ili neuspeSan zavisi od

vrednosnog sistema drustva, odnosno $kole kao njegove strukturalne komponente.
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2.1. Skolski neuspeh kao izbor: za$to u¢enik bira

drusStveno neprivilegovanu poziciju?

Brojna ponasanja ucenika, u Skolskom kontekstu, mogu se oznacliti kao drustveno
neprihvatljiva. Na primer, uenici ne zele da nauce Skolsko gradivo, ometaju nastavni
proces, uspostavljaju neadekvatne odnose sa nastavnicima, imaju lose ocene, kriju slabe
ocene od roditelja, beze sa ¢asova i sli¢no. Takva ponaSanja se od strane ,,znacajnih
drugih” posmatraju kao neadekvatna i neefikasna zbog Cega se ucenici upucuju na
razgovor kod Skolskog pedagoga ili psihologa koji, uglavnom, nisu zainteresovani da
takvo ponaSanje razumeju sa stanoviSta same osobe koja se ponaSa na takav nacin.
Teorija licnih konstrukata predlaze jedno bitno drugacije shvatanje ponasanja koja
odstupaju od drustvenih normi i koja ,,znacajni drugi” oznacavaju kao ,,neprihvatljiva”.

U teoriji licnih konstrukata svaki covek posmatra se kao naucnik koji ima teorije
o sebi 1 svetu, a svako ponaSanje posmatra se kao eksperiment kojim osoba proverava
sopstvene hipoteze. S obzirom na to svako ljudsko bi¢e i svaki njegov ¢in ponasanja
moze da se posmatra kao racionalno nastojanje da se isprobaju neke vazne hipoteze. Keli
smatra da ljudi uvek imaju izbora, §to je u njegovoj teoriji posebno istaknuto korolarom o
izboru, koji glasi: ,,Osoba bira za sebe onu alternativu u dihotomnom konstruktu pomocu
koje predvida veéu moguénost za elaboraciju svog sistema” (Kelly, 1955: 64). Psihicki
procesi ljudi zasnovani su na uvidanju sli¢nosti i razlika i sve ono §to oni osmisljavaju,
osmiS$ljavaju kao par opozita. S obzirom na to da je svaki konstrukt po svojoj prirodi
dvopolan, izbor podrazumeva odluku da se neSto protumaci jednim ili drugim polom
konstrukta. Tako, naklonjenost jednoj alternativi znaci ,,bezanje” od njoj suprotne kao
loSije. Ljudi uvek biraju onu alternativu u sistemu svojih konstrukata za koju misle da je
podesnija za elaboraciju njihovog sistema i da je bolja od preostale alternative, koju
najcesce dozivljavaju kao jedinu mogucu alternativu. Svaka osoba, dakle, uvek ima
slobodu da izabere izmedu dve alternative, dva pola dihotomnog konstrukta. Na primer,
ucenik koji je ponavljao razred moze da razmatra mogucnost buntovnog ponasanja kao
izlaz iz nelagodnih okolnosti u kojima se nasao, opredeljujuci se za izbor anticipovanih
polova konstrukata blamiranje u grupi mladih razrednih drugova spram neblamiranje u

grupi mladih razrednih drugova. Odluka da se opredeli za drugi pol ovog konstrukta,
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neblamiranje u grupi mladih razrednih drugova, ne samo da izgleda racionalno sa
stanovista ovog ucenika, ve¢ predstavlja i1 izbor sa mnogo ve¢om licnom vaznos$éu za
njega od preostale alternative blamiranje u grupi mladih razrednih drugova. Ono §to
izmice perspektivi ovog u€enika jeste da buntovno ponasanje predstavlja samo jedan, ali
ne i jedini od mnogih mogucih nacina da se prekine nelagodna situacija blama zbog
ponavljanja razreda.

Pored toga, Keli ukazuje da je svako ponaSanje zasnovano na nekoj unutras$njoj
logici koja ne mora da bude vidljiva i jasna drugima. Na primer, bez obzira koliko moze
biti oCigledno da bi ucenik imao bolje postignu¢e u Skoli ako bi prihvatao savete
razrednog stareSine, moze se desiti da taj pravac delanja ucenik protumaci kao pravac
koji ograniava pojasnjenje i proSirenje njegovog sistema kao celine. S obzirom na to
ucenik moze da nastavi da neuvazava savete razrednog stareSine, uprkos najvestijim
interpretacijama pedagoga o dovoljno dobrim razlozima da se krece u ,,Zeljenom” pravcu.
Covek uvek pravi izbor koji njegovom sistemu obezbeduje vecu jasnost i odredenost.
Koji god da je njegov izbor, njegova odluka je, zapravo, elaborativna. Postoje razliciti
nacini na koje stvarnost moze da se konstruiSe. Mi sami konstruiSemo sopstvene verzije
stvarnosti i ponaSamo se kao da su one ,,stvarne”. Svaka osoba moze sama da izgradi
sopstvene alternativne konstrukcije pomocu kojih pristupa stvarnosti. Keli navodi da ono
§to opaza pacijent sa teSkim halucinacijama mozda ne postoji, ali da njegovo opazanje

postoji:

StaviSe, njegova umisljena opazanja Cesto ispadnu veoma iskrivljena konstrukcija
neceg Sto zaista postoji. Svako zivo bice, zajedno sa svojim opazanjima, jeste deo

stvarnog sveta (Stojnov, 2003:13).

Jednostavno re€eno, razmatranje problema Skolskog neuspeha u kontekstu teorije licnih
konstrukata zahteva usredsredenost na razumevanje perspektive uCenika i ponasanja sa
stanoviSta logike osobe koja se ponaSa. Ukoliko se ucenik opire preovladuju¢im
normama ponasanja i ,,reda” jedinice uprkos svojim sposobnostima, on pri tome vrsi

aktivan izbor koji bi trebalo razumeti sa njegove tacke gledista. U tom smislu, Skolski
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neuspeh se moze posmatrati kao licni izbor ucenika koji je iz njegove perspektive
apsolutno smislen. Jer, Covek uvek bira onu alternativu za koju misli da je najbolja od
onih koje uocava kao preostale (Kelly, 1955). Drugim rec¢ima, ma koliko etiketa
,heuspesan ucenik” izgleda neprivlacno i drustveno neprivilegovano, prihvatljivija je od
zivotnog ishoda koji u€enik vidi kao jedini preostali. Ako loSe obrazovno postignuce
posmatramo kao jednu od alternativa, i to onu za koju se ucenici opredeljuju, znaci da je
opcija koja stoji naspram nje jo§ nepozeljnija, sa gorim implikacijama za neciji sistem
konstrukata.

Ucenik ima moguénost da napravi izbor izmedu viSe razlicitih pozicija koje mu
stoje na raspolaganju unutar obrazovnog sistema. Kada u¢enik zauzme odredenu poziciju
unutar vaspitno-obrazovnog diskursa, na raspolaganju mu stoji odreden, ogranic¢en skup
pojmova, metafora i nafina govora koje preuzima kao svoje. Svaki diskurs pruza
ogranicen broj ,,mesta” za subjekte. Diskursi Skolske uspesnosti, na primer, daju veoma
malo moguénosti izbora, pri ¢emu su ,,uspesan ucenik” i ,,neuspesan ucenik” najéesce na
raspolaganju. To su ,,pozicije subjekta” koje ucenici mogu da zauzmu kada se oslone na
taj diskurs. Nase delanje u svetu i nasSe polaganje prava na ,,glas” zavise od toga kako
smo pozicionirani unutar preovladujucih diskursa. Pozicije koje su nam dostupne u
diskursima donose ,,strukturu prava”, omogucavaju i ograni¢avaju ono §to mozemo ili ne
mozemo da uradimo i tvrdimo o sebi u okviru odredenog diskursa.

Uopsteno govoreci, nametanje kategorija ,,uspesan”, odnosno ,,neuspesan’ ucenik
znacajno ogranicava ucenike i1 ¢ak proizvodi razlicite vrste ucenika. Zato treba reci da je
klasifikovanje jedan vazan oblik mo¢i. Jer, nacin na koji dozivljavamo i osmisljavamo
sebe i1 druge determiniSe nacin na koji ¢emo se prema sebi i drugima ponasati. Ljudi ne
vrSe uvek one izbore koje drugi smatraju opravdanim. Da bismo razumeli ponasSanje
ucenika koji je u pedagoSkom diskursu pozicioniran kao neuspeSan, potrebno je da se
zapitamo: koju hipotezu ucenik testira. Skolski neuspeh moZe se potpunije objasniti
ukoliko se posmatra sa stanoviSta osobe i njenih aktivnih napora da stvara znacenja,

osmisljava i predvida dogadaje.
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3. IDENTITET: UNUTRASNJA SUSTINA ILI LICNA KONSTRUKCIJA
PODLOZNA MENJANJU?

Samo kroz na$ zivot sa drugim ljudima,
protiv njih i pomoc¢u njih, mi mozemo da razumemo
Sta smo bili, $ta jesmo i $ta bi mogli da postanemo.

Don Bannister

Rec¢ ,,identitet” potice od latinske reci idem $to znaci istost, istovetnost, to jest osnovna
odredenost stvari, dogadaja i li¢nosti koja omogucuje imenovanje, poznavanje i
prepoznavanje (Mala enciklopedija, 1978: 679). U razli¢itim teorijskim koncepcijama rec¢
»identitet” upotrebljava se u razli¢itim znac¢enjima: (a) kao ,,istost”, odnosno ,,da li sam ja
— ja” u razli¢itim situacijama, (b) kao sadrzaj necije unutraS$nje odredenosti, (c) kao
sadrzaj necije spoljasnje odredenosti'>. Mada postoji mnostvo razligitih teorija identiteta,
sve one se mogu svrstati u okvire dve velike metafore: otkrica i stvaranja (Waterman,
1984). U osnovi metafore otkrica je uverenje o postojanju objektivne i jednoznacne
stvarnosti koja postoji nezavisno od posmatraca i koju je moguce postepeno saznavati. S
druge strane, metafora stvaranja polazi od pretpostavke o viSestruko konstruisanim
realnostima, koje su dinami¢ne i u stalnim promenama. Ukoliko je svet oko nas u stalnim
promenama, onda se menjaju i istine koje o njemu imamo. Akt saznanja se, dakle, ne
svodi na puko otkrivanje unapred utvrdenog poretka stvari koji postoji nezavisno od nas,
ve¢ saznanje predstavlja €in stvaranja te realnosti. Drugim re¢ima, mi ucestvujemo u
stvaranju realnosti na koju reagujemo.

Odredenja identiteta u tradicionalnoj pedagogiji i psihologiji se, uglavnom, mogu
svrstati u okvire metafore otktica. Na primer, u Pedagoskoj encikolopediji (1989)
identitet se definiSe kao dozivljaj stalnosti bitnih karakteristika vlastite licnosti zasnovan
na kontinuitetu ciljeva, namera i se€anja vlastitog ponasanja i odnosa drugih ljudi prema
nama. Navedeno znacenje identiteta sre¢e se pod veoma razli¢itim terminima, kao $to su:

,ja osecanje”, ,.slef identitet”, ,,aktualizacija selfa” itd. U PsiholoSkom re¢niku susre¢emo

2 Implikacije razli¢itih odredenja identiteta na obrazovnu praksu biée detaljnije razmotrene u
narednim odeljcima.
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se sa joS ekstremnijim poimanjem identiteta. Naime, ,,identitet” se odreduje kao
postojana istovetnost li¢nosti, uprkos svim promenama koje se vremenom desavaju u njoj
1 oko nje (Krsti¢, 1988). Kada je re¢ o osnovnim obelezjima identiteta vecina istrazivaca
saglasna je sa Jaspersovim odrednicama u koje se ubrajaju: svest o aktivnosti, svest o
jednostrukosti — ja sam jedan u istom trenutku, svest o samosvojnosti — ja sam oduvek
onaj isti, svest o samom sebi nasuprot drugima i okolini (Jaspers, 1968).

Napred navedena odredenja sugeriSu da je identitet nekakva stabilna struktura
koja se postepeno otkriva 1 da kroz to otkrivanje Covek stie oseCanje integriteta 1
celovitosti. Prema nasem videnju identitet nije neSto $to samo po sebi jeste 1 postoji, vec
,svet krcat priviemenim moguénostima” (Gergen, 1991), odnosno nesto Sto predstavlja
nasu konstrukciju koja je podlozna stalnom menjanju i preispitivanju. Teorija li¢nih
konstrukata i socijalni konstrukcionizam se mogu uvrstiti u okvire metafore stvaranja
zbog toga Sto suprotstavljaju videnje identiteta kao unutrasnje suStine i posmatraju
identitet kao teoriju o sebi ili kao drustvenu konstrukciju.

Pitanje identiteta u teoriji licnih konstrukata tice se srznosti ubedenja, odnosno

srznih konstrukata koji tvore necije procese odrzanja:

Srzni konstrukti su oni koji upravljaju procesima odrzanja jedne osobe, odnosno
oni na osnovu kojih ona odrzava svoj identitet i postojanje. Mentalni procesi
zdrave osobe podrazumevaju srznu strukturu koja je sveoobuhvatna, ali ne suvise

permeabilna (Kelly, 1955:483).

Srzni konstrukti su od posebne vaznosti za organizovanje nafina na koji neka osoba
pristupa svom zivotu i ulogama koje igra. Oni omogucavaju osobi da odrzi identitet i
smisao trajnijeg postojanja i stoje kao ekvivalent onoga Sto se u veéini drugih teorija
naziva Jastvom. Drugim re¢ima, srzni konstrukti tvore sliku koji ljudi imaju o sebi i1 koja
saCinjava njihov identitet. Bez obzira na to da li su oni verbalizovani ili ne, njihova
promena ne moze se izvrSiti ni na koji nacin, a da se pritom u korenu ne uzdrma nacin
bivstvovanja neke osobe (Stojnov, 2003:58).

U socijalnom konstrukcionizmu identiet se posmatra kao proishod druStvenih

susreta i odnosa. To znaci da mi viSe stvaramo nego §to otkrivamo sebe i druge ljude
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(Ber, 2001). Dakle, umesto jednog, objedinjenog i nepromenljivog identiteta, moguce je
da ljudi imaju vise potencijalnih identiteta koji medusobno nisu nuzno konzistentni.
Identitet se konstituiSe na osnovu diskursa kojima raspolazemo u okviru svoje kulture i
na koje se oslanjamo u komunikaciji s drugim ljudima. Identitet koji je stalno u pokretu,
koji se menja u zavisnosti od situacije, suprotan je tradicionalnom shvatanju identiteta
kao postojanog i nepromenljivog.

Iako je jedan od zajednickih kriterijuma u tradicionalnim odredenjima identiteta —
postojanost 1 jedinstvenost u vremenu — tesko je osporiti da se ljudi vremenom menjaju i
da sebe sada dozivljavaju drugacije nego Sto su sebe dozivljavali nekada. S druge strane,
nacini na koje nas opazaju drugi ljudi se, takode, vremenom menjaju. Pojam identitet,
dakle, ne oznacava nesto §to je potpuno nepromenjivo, ve¢ nesto §to se vremenom menja
(Stojnov, 1999), ali uz izvesnu meru postojanosti i refleksivnosti koja doprinosi svesti
osobe o tome kako ona sama izgleda drugim osobama. Identitet se formira od najranijeg
detinjstva i tokom Zzivota podlozan je promenama, odnosno rekonstrukciji i formiranju
novih konstrukata, usled povezanosti sa druStvenim odnosima, iskustvom uspeha i

neuspeha u zivotu.

3.1. Identitet kao konstituent jastva

Svako ko se upusti u analizu preovladujucih diskursa ljudske subjektivnosti tesko da e
osporiti dozivljaj konfuzije u upotrebi termina osoba (person), licnost (personality),
jastvo (self), 1 identitet (identity). Terminoloska nejasnoca proizlazi iz ¢injenice da rec

13 . ey . . PN . vy - .. .
»13 ima razli¢ita znalenja u razliGitim psihologkim teorijama i da se neka od

,Jastvo
definiSu¢ih obelezja jastva podudaraju sa osnovnim obelezjima identiteta. Takode, u
postoje¢im psiholoskim teorijama pojmovi osoba i licnost se Cesto ,,brkaju” i ne ukazuje

se na njihovu razli¢itost. Interesantno je da u tradicionalnoj psihologiji status pojma

13 Hare (Har¢, 1984) govori o tri standardna modela upotrebe pojma ,,jastvo”: (a) jastvo u
kontekstu opazanja — fokus opazanja je unutar tela. Sta je to §to je tamo? (b) jastvo u kontekstu refleksije
nekoga kao osobe — podrazumeva neciju autobiografsku refleksiju i odnosi se na razli¢ite osobine (na
primer, osecanja, li¢ni dijalozi, vestine, sposobnosti i mo¢i), ukljucujuci i uverenja o tim osobinama; (c)
Jjastvo u kontekstu drustvenih odnosa — oznacava nacin na koji se refleksija nekoga kao osobe ispoljava u
odnosima sa drugim ljudima.
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osoba i1 njegova etimologija nisu ispitivani, dok je pojmovno odredenje ovog izraza
izbegavano (Stojnov, 2005). Pored terminoloske nejasnoce, poseban problem predstavlja
nedosledna upotreba razlicitih prideva koji se pridaju pojmu identitet. S obzirom na to u
daljem tekstu nastoja¢emo da odgovorimo na pitanje: (a) zasto je potrebno napraviti
razliku izmedu pojmova licnost 1 osoba, 1 (b) zasto su osoba, jastvo i identitet tri pojma
koja je tesko odvojeno proucavati.

Videnje licnosti 1 osobe u teoriji li¢nih konstrukata i socijalnom konstrukcionizmu
razlikuje se od uobicajenih odredenja ovih pojmova u drugim psiholoSkim teorijama. U
po kojima se pojedinac razlikuje od ostalih ljudi. Ova definicija sadrzi u sebi dva
odredenja: prvo se odnosi na individualnost, a drugo na skup specificnih osobina.
Medutim, iako je ,,individualnost” znacajna s obzirom na to da govori o jedinstvenosti 1
odvojenosti svakog pojedinca, ona nije dovoljna za potpunije odredenje licnosti. Za
razliku od tradicionalne psihologije, teorija li¢nih konstrukata 1 socijalni
konstrukcionizam ukazali su na jedan zanemareni domen ljudskog subjektiviteta —
drustveni domen. Sve §to se o nekom pojedincu zna, misli ili mu se pripisuje, konstituiSe
tog pojedinca kao osobu. Tako je identitet nekog pojedinca kao osobe ono Sto je
odredeno od strane drugih osoba. I ono pomocu ¢ega neka osoba biva konstruisana kao
osoba 1 uslovi koji omogucavaju da se ta osoba identifikuje, odnosno da se utvrdi njen
liéni identitet — nalazi se u javnom domenu (Stojnov, 2003). Zato pojedinci mogu

postojati kao osobe samo u drustvenim situacijama:

Samo kroz aktivno razmatranje i istrazivanje drugih, a ne kroz kontemplaciju i
razmi$ljanje o sopstvenim sidriStima, moZemo sebe razumeti (Bannister,

1983:385).

Osoba je intencionalno bi¢e koje poseduje svoja ubedenja, ima osecaj identiteta, ulozena
je u drustvene odnose, tezi svojim ciljevima i1 predstavlja agens — izvor samonikle
delatnosti. Ove sposobnosti ¢ine osobu osobom. Opseg do koga ¢e se te sklonosti

ostvariti, kao i na¢in na koji ¢e se ovo ostvarenje uz pomo¢ navika uciniti postojanim,
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¢ini li¢nost. Shvacena na ovaj nacin, licnost se posmatra kao nacin ostvarivanja osobnosti
i njen proishod (Stojnov, 2003:17).

Za potpunije odredenje Covecije licnosti neophodno je uzeti u obzir ne samo javno
nastojanje da se ¢ovek individualno opojmi — ,,javno osmotrivo otelotvoreno bi¢e” — vec 1
privatni, dozivljajni domen, odnosno jastvenost — ,licno jedinstvo za koje Ja sebe
smatram, moje pojedina¢no, unutrasnje biée” (Harré, 1983:26). Covek, dakle, ima i svoju
refleksivnu sustinu — jastvo — odnosno, osecaj o tome kakva je on vrsta osobe, Sta on
pretpostavlja da jeste. Konstrukt jastva je jedan od mnogobrojnih konstrukata koji €ini
sistem li¢nih konstrukata osobe i razvija se na isti na¢in na koji se razvija ceo sistem. S
obzirom na to da je svaki konstrukt po svojoj prirodi dvopolan, jastvo se ne moze
posmatrati izolovano, ve¢ kroz dihotomiju, jastvo naspram onoga $to nije jastvo. Jastvo
se u teoriji liénih konstrukata posmatra na dva na&ina: (a) kao element'* u kontekstu nasih
licnih konstrukcija i odnosi se na sliku koju imamo o sebi (na primer, gde vidimo sebe u
odnosu na konstrukt vredan vs. lenj), (b) kao sistem konstrukata putem kojih osoba

definiSe i1 odreduje sebe (Kelly, 1955). Jastvo je, dakle, jedan oblik konstruisanja:

Jastvo je, kada se posmatra u odgovaraju¢em kontekstu, jedan vid konstruisanja,
odnosno konstrukt. Odnosi se na grupu dogadaja koji su po ne¢emu sli¢ni, a u isto
vreme i razliciti od drugih dogadaja. Nacin na koji su dogadaji sli¢ni je jastvo. To
¢ini jastvo jedinstvenim 1 razli¢itim od ostalih. Kada se jastvo na ovaj nacin
konceptualizuje ono moze da se koristi kao i bilo koji podatak ili ajtem u
kontekstu nadredenih konstrukata. Jastvo moze da postane jedno od tri ili vise
dogadaja, ili osoba — od kojih su najmanje dve sli¢ne i razlicite u isto vreme od

trece (Kelly, 1955:131).

Osoba 1 jastvo su neraskidivo povezani, zbog toga Sto su necije li¢no iskustvo o tome da
postoji kao osoba, kao i iskustvo te osobe da postoji kao posebna, neponovljiva osoba

odredenih odlika, smesSteni u otelotvorenoj osobi:

'* Element je stvar ili dogadaj koji je apstrahovan i obuhvaéen nekim konstruktom.
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Otelotvorena osoba predstavlja vremensko-prostorno srediSte Jastva, odnosno
naseg poimanja sebe. Jastvenost, analogna privatnom i individualnom domenu
li¢nosti, najve¢im delom izvedena je iz izvora koje omogucava javni i kolektivni
domen osobnosti. Legitimni komplement izucavanju javnog i kolektivhog
domena osobnosti je privatni 1 individualni domen jastvenosti (Stojnov,

1999:142).

Zato su osoba 1 jastvo dva pojma koje je teSko odvojeno proucavati. Jer, da bi se znalo Sta
je ,,unutar” neke osobe, moramo znati i ,,unutar” ¢ega je sama osoba. Pojam identiteta je,
takode, gotovo nemogude proucavati odvojeno od pojmova osoba i jastvo. Zasto?

Refleksivni domen osobe, jastvo, ima svoj sadrzaj i raspolaze razli¢itim podacima
o sebi. Podaci mogu da pripadaju razli¢itim kategorijama opisa li¢nosti: crtama,
stavovima, ubedenjima, konstruktima, strategijama (Stojnov, 1999). Ove razli¢ite
kategorije opisa licnosti objedinjuje njihova relevantnost u procesu samosaznavanja,
odnosno to §to osoba zna ili ose¢a da one njoj pripadaju, da se na nju odnose. Kada neka
osoba pokuSa da odgovori na pitanje ,,Ko sam ja?”, ona pomocu sposobnosti paméenja
upotrebljava podatke koji su za nju relevantni. Odgovor osobe na pitanje ,,Ko sam ja?”
koji daje sebi ili drugima doprinosi prici o sebi, ili narativu jastva (Gergen & Gergen,
1983). Sadrzaj jastva je, dakle, dostupan kao izvor samoodslikavanja i samoopisivanja.
Vremenom, jedna klasa elemenata iz ovih kategorija koja se tiCe pre svega necijeg
odnosa sa drugim ljudima, pocinje da se izdvaja svojom posebno$¢u i vaznos$cu. Za
oznacavanje ove klase elemenata u samoodslikavanju najceS¢e se koristi izraz identitet, i
odnosi se na ,,sadrzaj onoga $to mi mislimo da jesmo koji je razumljiv i potencijalno
prihvatljiv za publiku” (Jansz, 1991: 98). Osobe koje delaju na osnovu konstrukata koje
pripadaju identitetu donose odluke o vaznim pitanjima i preduzimaju vazne korake u
odnosima sa vaznim drugim osobama.

Na kraju, znacajno je ukazati i na to da je u proucavanju identiteta tesko odvojiti
ja od mi, odnosno ono $§to je licno od onoga §to je zajednicko, kao 1 da su dva najvaznija

aspekta ovog pojma: li¢ni i druStveni.
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3.2. Razliditi pristupi odredenju identiteta neuspeSnog ucenika

i implikacije za obrazovanje

U poslednjih dvadesetak godina svedoci smo pojave velikog broja radova kojima je
zajednicko to Sto se zasnivaju na temeljnom preispitivanju shvatanja ljudske
subjektivnosti kao unutras$njeg psiholoskog entiteta sadrzanog u svakom integrisanom
pojedincu ponaosob (Stojnov, 2004a). Sve je prisutnije stanoviste prema kome ne postoje
,»sustine” u stvarima ili ljudima koje ih ¢ine onim S$to jesu. Postmodernisti, a posebno
predstavnici konstruktivisticke metateorije, dovode u pitanje ustaljeno razumevanje
ljudske subjektivnosti i premestaju raspravu sa pojedinca na interakciju izmedu pojedinca
1 drustva, dokazuju¢i da se licni identitet tvori u kontekstu drustvenih odnosa i1 da
pojedinci imaju visestruke identitete koji se javljaju u razli¢itim drustvenim i kulturnim
kontekstima. Medutim, iako identiteti nisu nepromenljivi 1 utvrdeni nekom sustinskom
prirodom, to ne zna¢i da su proizvoljno i nasumi¢no oblikovani. Identitet se, dakle,
odreduje na nov nacin koji za preduslov osecaja subjektivnosti podrazumeva odnose
izmedu ljudi, zasniva se na jeziku i1 konstruiSe se na osnovu diskursa kojim raspolazemo u
okviru svoje kulture i na koji se oslanjamo u komunikaciji s drugim ljudima. Dakle,

identitet nastaje preplitanjem mnogobrojnih i raznovrsnih ,,niti”:

Postoji ,,nit” uzrasta (deca, zreli ljudi ili starci), ,,nit” klasne pripadnosti
(zanimanje, prihodi i nivo obrazovanja), etniciteta, roda, seksualne orijentacije itd.
Sve to (i joS mnogo vise) preplice se 1 proizvodi materijal koji nazivamo
identitetom osobe. Svaka od tih komponenti ,konstruise” se kroz diskurse koji
postoje u nasoj kulturi — diskurse uzrasta, roda, obrazovanja, seksualnosti itd. Mi
smo konacni proizvod, kombinacija odredenih ,,verzija” svih tih stvari kojima

raspolazemo (Ber, 2001: §87).
Svako od nas raspolaze mnoStvom diskursa koji neprestano deluju konstruiSuéi i

proizvodeci nase identitete. Identitet nekog pojedinca kao osobe je ono $to je odredeno

drugim osobama, onim S$to drugi tom pojedincu pripisuju. Ono Sto nas ¢ini osobama
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zapravo su diskurzivne tvorevine nastale kao produkt druStvene razmene. Osobe su
drustvena bica i zato pojedinci mogu postojati kao osobe samo u druStvenim situacijama
koje nisu odredene esencijalnim, sustinskim svojstvima pojedinaca koji stupaju u njih.
Naime, druStvena situacija formira te iste pojedince. Ljudi su odredeni svojim
medusobnim odnosima, svojom medusobnom povezanoséu koja obrazuje osnovu
karakteristika li¢nosti koje jedni drugima pripisujemo (Ber, 2001: 18).

S obzirom na to da se identitet i srodni psiholoski pojmovi kojima se iskazuje
subjektivnost ljudi (licnost, karakter, jastvo itd.) najceS¢e odreduje kao proishod
unutrasnje sustine svakog pojedinca postavlja se pitanje posledica ovakvog odredenja za
obrazovanje mladih. Jedna od najvaznijih posledica za Skolsku praksu je radikalni
individualizam. U americkom sistemu obrazovanja radikalni individualizam je
dominantna koncepcija u kojoj su — lekcije o ulozi pojedincevih sposobnosti, nastojanja,
oslanjanja na sopstvene snage i istrajavanju na pojedinacnom uspehu i neuspehu — isto
toliko deo Skolskog programa koliko i Citanje, pisanje i ra¢unanje. Osnovni postulat
radikalnog individualizma je mit o samodovoljnom i snazanom pojedincu koji sam
savladava zivotne prepreke svojom odlu¢no$éu, a da mu za to nije potrebna pomoc
drugih. Oni kojima je potrebna pomo¢ (koji nisu u stanju da se sami uhvate u kostac sa
zivotnim problemima) su nesposobni (nemaju odlu¢nosti ili vestine), a oni koji je
prihvataju su slabi¢i. Ovaj postulat donekle je prisutan i u nasem obrazovnom sistemu.
Najkrace receno, Skolski i1 profesionalni (ne)uspeh su proizvod truda i sposobnosti
pojedinca. Shodno tome, smatra se da su i teSkofe u ucenju sa kojim se suoCavaju
neuspesni ucenici patoloska pojava koja se nalazi u glavama pojedina¢nih ucenika i da
odakle god da potice, od genetskog ostecenja ili teSkoca u ranoj socijalizaciji, mora da
ima nekakav fizicki uzrok u telu deteta. Dakle, ukoliko se problem obrazovnog
postignuc¢a neuspesSnih ucenika posmatra u kontekstu preovladujuce logike radikalnog
individualizma, onda je sasvim razumljiv izbor ucenika da bezi sa ¢asova i odustaje od
uéenja. Stavige, to je o¢ekivani proizvod koji generise nove probleme sa neograni¢enim
rokom trajanja. Na ovaj nacin Skola u sadejstvu sa drugim faktorima u znacajnom stepenu
doprinosi drustveno ,nepozeljnom” ponaSanju mladih. Pored Skole, nepozeljnim
oblicima ponaSanja doprinose /icni resursi (smanjena samokontrola, hiperkineti¢nost,

povecana agresivnost, ,,neadekvatne” strategije reSavanja problema) i1 nepovoljno
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drustveno okruzenje (problemi u porodici, odbacenost od strane vr$njaka, nerazumevanje
od strane nastavnika koji ih tretira kao loSe) Medutim, predstavnici tradicionalnih
koncepcija ljudske subjektivnosti uglavnom se odupiru koncepcijama koje lose
obrazovno postignuc¢e ucenika pozicioniraju u Siri politicki, socijalni i kulturni kontekst

obrazovanja.

Klasi¢no pitanje ,,Sta je s Petrom” — uz implicitnu pretpostavku da je Petar taj koji
predstavlja problem — pozicionira Petrovo ponaSanje u diskurs medicine 1 psihologije.
Alternativna vrsta pitanja ,,Sta je s institucijom koja proizvodi neuspeh?” zajedno sa onim
§to iz toga logi¢no sledi, ,,Sta je s kulturom koja je stvorila instituciju koja stvara
neuspeh?” ukazuje na potpuno drugaciji pristup. Iz ove perspektive, loSe obrazovno
postignuce, ukljucujuci identitet onoga ko je etiketiran kao ,,neuspesan ucenik”, ne leze u
glavama ljudi koliko u sloZenim drustvenim interakcijama koje se ostvaruju u skoli koja

je deo Sireg drustveno-politickog i kulturnog konteksta.

U skolskom sistemu koji nastoji da eksplictno definiSe kriterijume obrazovnog
postignuc¢a, grubo receno, u dve kategorije — uspeSni i1 neuspe$Sni — nije ¢udo Sto
neuspesni uéenici validiraju’ sebe kao delotvorno stvorenje van ucionice. Preventivna
uloga skole je sloZena tema koja nije predmet ovog rada. Potrebno je, medutim pomenuti
da su resursi kojima s$kola raspolaze ogromni jer jedino $kola ima pristup mladoj osobi
dovoljno rano i dovoljno dugo da bi njen uticaj bio efikasan, dovoljno masovno da bi
zaista bio preventivan, i dovoljno posredovan sistematskim radom nastavnika da bi bio
podlozan intervenciji (Hrnci¢, 2001). Pitanje je: zaSto Skola svoje resurse ne koristi?
Savremena Skola Cesto se opisuje kao ustanova u kojoj se ucenici ispituju, klasifikuju i
odabiraju (Fuko, 1997). Pri tom, $kola i Sira zajednica u obrazovnom postignuc¢u vide
preduslov kasnijeg uspeha u zivotu podsticuci uspesne ucenike da nastave tim putem, jer

visoko obrazovno postignuée otvara vrata svakog kasnijeg uspeha i obratno:

Skola, dakle, danas zaista tera dete da se grabi za ocenu, za nagradu koja mu

obezbeduje privilegije 1 mogucnosti za dalje Skolovanje. VrSe¢i nasilje nad

" Vazno je naglasiti da su kriterijumi, na osnovu kojih osoba procenjuje validacione ishode
dogadaja, subjektivno konstruisani na osnovu njenog Zivotnog iskustva.
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pojedincima, $kola se zaista izmetnula u izvor bolesti. Skola i na¢ini rada u njoj
istrzu ucenje iz Zivota, ono prestaje da bude oblik zivota i nain postojanja i
postaje monstruozna pojava nasilja nazvanog ,,disciplina”, ,,radna navika”. Smatra
se da bez napora nema ucenja, a naporom se smatra savladivanje dosade pri
ucenju. UCi se onda kada se ,,zagreje stolica”, kada se covek uc¢i da odgada
zivotna zadovoljstva i da se ,Zrtvuje”. Skola koja odgada Zivot detinjstva i
mladosti za neko drugo vreme ima osobine bolesti, jer i1 bolest odgada puni zivot

na neko vreme (Bojanin, 1991:150-151).

Smatra se da je jedna od najozbiljnijih posledica ovog instrumentalnog pristupa
obrazovanju efekat koji ono ima na svoje ucenike. Prema shvatanju nekih autora sve je
viSe uspesnih ucenika koji ne uce iz zadovoljstva, ve¢ da bi dobili dobru ocenu i kredit

koji ona obezbeduje za buduénost (MiloSevi¢ 1 Dzinovi¢, 2004).

3.3. Relaciona paradigma: u¢enik ne moZe da bude neuspesan sam od sebe

Prema zdravorazumskom uverenju, mi smo u osnovi dobri ili losi, otvoreni ili stidljivi,
posteni ili na stranputici, pametni ili glupi, veseli ili tuzni. U stanju smo da prihvatimo da
dobri ljudi mogu da rade loSe stvari ili da pametni povremeno u¢ine nesto glupo, ali kroz
kulturnu prizmu koja na pojedince gleda kao na ,,jasno ograniCena agensna bica koja se
ostvaruju mocima sopstvenog razuma i koja su suprotstavljena objektima” (Stojnov,
2004a: 26), tesko je zamisliti da ljudi mogu biti i dobri 7 losi, ili 7 pametni i glupi. Drugim
re¢ima, iako na nas mogu da utic¢u sredinski ¢inioci, verujemo da smo u osnovi odredena
vrsta ljudi, to jest da imamo licni identitet bez obzira na kontekst ili situaciju.

Ve¢ je ukazano da je jedna grupa nauc¢nika dovela u pitanje napred navedeno
odredenje identiteta — kao skupa licnih svojstava smestenih u tela pojedinaca. Brojne
kritike tradicionalnog shvatanja ljudske prirode zasnivaju se na zajednickom nastojanju
da se dekonstituiSe shvatanje ljudi kao ,,subjekata”, odnosno bi¢a ¢ija intencionalnost
predstavlja izvor znanja 1 smisla. Umesto toga, ljudska suStina se redefiniSe kao

subjektivnost — moguénost da neko sebe u razli¢itim kontekstima dozivljava kao razlicitu
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osobu (Stojnov, 2004a: 26). Prema shvatanju Gergena identitet je razumljiv samo u
okviru slozene mreze druStvenih odnosa (Gergen et all., 1996). S obzirom na to da se
ljudska bi¢a i njihove kulture ustanovljavaju u drustvenim odnosima, predstavljanje
ljudskog identiteta kao necega S$to je izvan konteksta drustvenih odnosa pogresno
prikazuje zivot. Iskustvo bi¢a postoji samo u stalnoj medusobnoj razmeni s drugima
(Quantz & O’Connor, 1988).

Ljudi ne mogu da budu stidljivi, pametni ili neuspesni sami od sebe. Na primer,
stidljivost moze da se pojavi u ucionici samo ako se ofekuje da dode do konverzacije. U
literaturi se navodi da ¢ak i stidljivost pustinjaka mora da se definiSe u odnosu na druge
ljude s kojima je odabrao da ne bude u interakciji. Da bi se neko pokazao kao pametan
potrebne su sledece reference: (a) skup kulturnih standarda za njegovo definisanje kao
pametnog (na primer: uspeh u skoli, ovladavanje narocitim na¢inom govora); (b) prilike
da pokaze pamet (na primer: sloZzeni matematicki problem, standardizovani test
uspesnosti, prilike da se verbalno iskaze) koje ¢e se ukazati u pravo vreme i na pravom
mestu (verbalno umece koje bi se smatralo pametnim u Skolskom okruzenju verovatno bi
imalo drugaciji znacaj u nekom kaficu); (v) postojanje ljudi koji ovakve zadatke
izvrSavaju manje dobro, odnosno ljudi koji nisu pametni; (g) prisustvo ljudi kojima je
data drustvena mo¢ da presuduju o pameti (na primer: vr$njaci, nastavnici, autori testova)
(Dudley-Marling, 2004). Kao Sto identitet nastaje u diskurzivnom prostoru ,,izmedu”
ljudi, tako je i1 sa zmacenjem ljudske aktivnosti. Jedno isto ponaSanje moze da ima
razlicita znacenja za razliite osobe i zavisi od odnosa u kontekstu. Na primer, znacenje
podignutih ruku u vazduh u potpunosti zavisi od relacionog konteksta. Ako dete tréi
prema nekoj osobi uzdignutih ruku ovaj pokret moze da se razume kao srdacan gest koji
prethodi zagrljaju. Isti pokret ima potpuno drugacije znacenje ako se napravi pred nekim
ko drzi oruzje, a sasvim drugacije znacenje ako osoba koja je uzdigla ruke nosi prugastu
majicu na fudbalskom terenu. Nema sumnje da znafaj ovog gesta i dalje zavisi od
prisustva drugih ljudi koji u€estvuju u nekoj aktivnosti na istom prostoru. Pojedinacne
namere imaju odredenu ulogu, ali krajnje znacCenje zavisi od slozene interakcije izmedu
ljudi, aktivnosti, mesta i Sireg kulturnog konteksta. Dakle, identiteti se stvaraju u
druStvenom kontekstu, predstavljaju deo konteksta i od presudne su vaznosti u pridavanju

znacenja nekom ponasanju. Ruke uzdignute u vazduh osobe koja u gomili posmatra
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fudbalsku utakmicu imaju razli¢ito znacenje od istog gesta osobe koja je oznacena kao
,sudija”. Identitet i kontekst su medusobno konstitutivni, odnosno granice izmedu
identiteta 1 konteksta nisu jasno omedene 1 stati¢ne, ve¢ dvosmislene i dinami¢ne. Ovde
je vazno napomenuti da zbir identiteta koji obrazuju neku osobu ne sme da bude suvise
fragmentisan, on mora da poseduje izvesnu meru postojanosti i refleksivnosti, koja
doprinosi svesti osobe o tome kako ona sama izgleda drugim osobama (Stojnov, 2004a:
25).

Kada je neko pozicioniran u drustvenom kontekstu kao ,neuspeSan ucenik”,
znacenja i ocekivanja od strane drugih pocinju da se taloze u slojeve njegovog li¢nog
identiteta. Negativna anticipacija ,,znacajnih drugih” da lo§ ucenik ne moze da postane
,dobar ucenik” ima za posledicu negativno iskustvo ucenika koji je oznacen kao
neuspesan i ponasanje u skladu sa uenikovom anticipacijom tudih anticipacija o njemu.
Dakle, ponaSanje nastavnika i ,,znacajnih drugih” prema uceniku koji je oznacen kao
neuspesSan odreduje njegovu sustinu u skladu sa izrekom: ,,Svaka definicija situacije
istinita je u svojim posledicama” (Thomas, 1939). Na primer, nastavnikova anticipacija
neuspesnog ucenika kao ,,izgubljenog slucaja” ima za posledicu ponaSanje nastavnika
prema uceniku kao da je ,,izgubljen slucaj”, Sto znaci da nastavnik nece ni pokusati da
»izvuce maksimum” od ucenika, kao i da ¢e se uCenik ponasati u skladu sa svojim
anticipacijama nastavnikovih anticipacija ,,izgubljenog slucaja” i lanac reakcija se
produzava. Neuspesan ucenik ulazi u circulus vitiosus u kome nastavnikove anticipacije
dobijaju status ,,samoispunjavaju¢eg prorocanstva”. Nastavnikove anticipacije, dakle,
uticu na u¢enikovo ponasanje i postignuce i javljaju se kao posledica reagovanja ucenika
na nastavnikove anticipacije. Navedeni model odnosa Keli ilustruje primerom

beskonacne serije refleksija:

DZejms anticipira Sta ¢e Dzon uraditi. Dzejms, takode, anticipira Sta DZon misli
da ¢e on, Dzejms uraditi. Dzejms nadalje anticipira Sta Dzon misli da Dzejms
ocekuje da ¢e on, DZon uraditi. Pored toga, DZejms anticipira Sta Dzon misli da
Dzejms ocekuje od njega, DZona, da predvidi Sta ¢e Dzejms uraditi. I tako dalje!

(Kelly, 1955: 94).
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Posmatrano iz ove perspektive, osnovni orijentiri u¢enikovog ponasanja jesu ocekivanja
drugih proistekla iz medusobnih dogovora ili iz odredenih drustvenih uloga. Oc¢ekivanja
se grade ve¢ posle prvog utiska koji determiniSe kako nastavnikovo tako, posledicno, i
ucenikovo ponasanje. UspeSnost ucenika, u znatnoj meri, zavisi od toga kako ga drugi
dozivljavaju. Istrazivaci su identifikovali dva tipa efekata nastavnikovih ocekivanja:
efekat samoispunjavajuceg prorocanstva i efekat podrzanog ocekivanja (Brophy &
Good, 1970). Prvi tip pokazuje kako pod uticajem prvobitno donetih pogresnih ili
pristrasnih ocekivanja, dolazi do ponaSanja koje uzrokuje da ocekivanja postanu tacna.
Drugacije re¢eno, ova nastavnikova ,,prorocanstva” u znacajnoj meri uslovljavaju prirodu
odnosa izmedu nastavnika i ucenika, tako da pocetno ,Jazna” deskripcija date situacije
moze, pod odredenim uslovima, postati ,,istinita” — pojava poznata kao ,,vladavina
greske” (Krnjaji¢, 2002). Drugi tip efekata nastavnikovih ocekivanja pokazuje kako
nastavnik zapravo oc¢ekuje od ucenika da ponovi prethodno razvijene obrasce ponasanja i
potvrdi njegova negativna ocekivanja kao gotovu ¢injenicu, ne uspevajuci pri tom da vidi
promene do kojih dolazi u razvoju intelektualnih potencijala ili znanja ucenika.
Nastavnikov razli¢it tretman uspesnih 1 neuspesnih ucenika primer je efekata podrzavanih
ocekivanja.

Novi pristup odredenju identiteta, za koji se zalazemo, pruza Sansu neuspesnim
ucenicima da kroz proces obrazovanja postanu ono Sto sada nisu. U naSoj nastavnoj
praksi ustaljena reakcija na pojavu neuspeha je pitanje: Sta nije u redu s ovim ugenikom?
Ovakav stav upucuje nastavnika da primeni odredene nastavne metode da bi ,,izlecio” ili
,popravio” ucenike. Medutim, nemoguce je adekvatno opisati aktivnosti bilo koje osobe
bez adekvatnog opisivanja konteksta u kojima se te aktivnosti odvijaju i znaCenja s
kojima osoba ulazi u aktivnost. Sa stanovista konstruktivisticke metateorije, problem nije
ucenik koji je oznaCen kao neuspeSan. Umesto da sama bude problem, svaka osoba ,,ima
odnos s problemom”. Prema tome, reakcija na pojavu neuspeha trebalo bi da bude, ne
,Sta je njemu?”, veé: ,,Sta se ovde desava?” Lose obrazovno postignuée i druge probleme
u sferi obrazovanja neophodno je tumaciti u kontekstu institucije koja ih je stvorila. Na
primer, u instituciji koja izjednacava ucenje sa ovladavanjem veStinama, neuspeh u
ucenju se definiSe kao manjak vestina. U instituciji koja stvara neuspeh insistiraju¢i da

,svako treba da radi bolje od svih ostalih”, teSkoée u ucenju pruzaju adekvatno
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objasnjenje za neuspeh u Skoli, §to odrzava opravdanost Skolovanja koje smesta
odgovornost za neuspeh ,,u glave” pojedinac¢nih ucenika. Iz ove perspektive, teskoce u
ucenju postaju sredstvo kojim se neuspesnost sistema pretvara u nesposobnost ucenika
(Dudley-Marling & Dippo, 1995; Dudley-Marling, 2004). Smatra se da ucenici ne mogu
da budu neuspesni sami od sebe, odnosno da je neophodan institucionalni okvir koji daje
odredeno znacenje ponaSanju ucenika koje u drugom sociokulturnom kontekstu nema isti
znacaj. Na primer, definisanje neuspeha u ucenju kao zaostajanja u sticanju odredenih
vestina u Citanju ima smisla samo u kontekstu u kome su ove vestine znacajne. Isto, samo
postojanje izraza ,,uspeh u ucenju” kao jezicke i institucionalne kategorije podrazumeva
da ¢e deo skolske populacije biti etiketiran kao ,,neuspesan” (Gergen & Gergen, 1997).
Jedan broj autora ukazuje na Cinjenicu da nisu ucenici toliko neuspesni, koliko ucestvuju

u situacijama organizovanim tako da se institucionalno oznace kao neuspesni.

3.4. Odnos izmedu identiteta i drustvenog konteksta:

primeri iz Skolske prakse

Identitet neuspeSnog ucenika nastaje u druStvenom kontekstu i deo je drusStvenog
konteksta. Shvatanje da bi¢e boravi ne samo unutar li¢nosti, ve¢ u odnosima,
aktivnostima, delima i predmetima koji ga okruzuju (,,rasprSeno bi¢e”’) omogucava da se
ucenje smesti u ljude, postupke, praksu, dogadaje i strukture koje ucestvuju u procesu
obrazovanja i ¢ine proces obrazovanja. Da bi ilustrovali kompleksnost odnosa identiteta i
druStvenog konteksta, prikaza¢emo interakciju izmedu osmogodiSnjeg daka Regisa koji
ima odredenih problema u ucenju i njegove nastavnice gospode Stroh (primer 1)
(Dudley-Marling, 2004). Ovaj primer pokazuje kako se identitet ucenika koji je oznacen
kao neko ko ima problem u ucenju gradi u druStvenom kontekstu, dok istovremeno
ilustruje kako je njegov identitet neuspeSnog ucenika presudan za znacenje koje

nastavnica pridaje njegovom ponasanju.
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Primer 1

Gospoda Stroh: Pokazi mi sve slike koje pocinju sa §§ss. Da li ovo pocinje sa
§$5s5, Regis? (pokazujuéi na sliku automobila)
Regis: Ne.

Gospoda Stroh: Zelim da pregleda$ ovu stranu. PokaZi mi slike koje po¢inju sa .
Regis: (Pokazuje slike na stranici koje poCinju sa s)

Gospoda Stroh: Dobro. Jednu si propustio. Mozes 1i da pronade$ onu koju si
propustio.
Regis: (Regis gleda u sliku gotovo ceo minut) Ne. Da.

Gospoda Stroh: Gde je? Gde je slika koju si propustio?

Regis: Evo je ovde (pokazuje sliku Simpanze)

Gospoda Stroh: Ne, tu si mi ve¢ pokazao. Sta je ovo? (pokazujuéi na sliku
§ivbice)

Regis: Ne znam. Sta je to?

Gospoda Stroh: O tome smo juce pri¢ali, Regis. Sta koristi§ da zapali$ vatru?
(pauza) Imas li pec...? Kad hoces da zapalis vatru u peéi Sta
mora$ da imas?

Regis: Ovo (pokazuje na sliku Sibice)

Gospoda Stroh: Da, znam da mora$ da ima$ ovo, ali kako se to zove? Ko pali
vatru kod vas u ku¢i?
Regis: Moj deda pali....

Gospoda Stroh: (prekida) Da li ikada kaze: Donesi mi ?
Regis: Drvo.

Gospoda Stroh: Dobro, da. Verovatno. Da li ikada kaze ,,Donesi mi Sibicu, molim
te?”
Regis: Ne, to ne kaZze.

Gospoda Stroh: O, ne kaze fo. Sta je to?

Regis: Ponekad, kad ide dole u podrum, ponekad mu pomognem da donese
drvo gore do vatre.
Gospoda Stroh: Dobro. Donesi

Regis: Drvo.
Gospoda Stroh: Sta sam malopre rekla?
Regis: Ne znam ... Nisam vas ¢uo.

Gospoda Stroh: O, jesi. Cuo si me. Sta sam rekla? Da li ti deda ikada trazi da mu
doneses ?
Regis: Drvo.
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Gospoda Stroh: Sibicu (o¢igledno razdrazena)
Regis: Sibicu.
Gospoda Stroh: Da. Re¢ Sibica (u engl. match) ima razlicita znacenja.
(Gospoda Stroh govori o razli¢itim znacenjima te reci) (Dudley-

Marling, 2004: 486, naglasak u originalu).

U navedenom primeru nastavnica insistira da se Regis priseti reci sibica. Nije jasno da li
se Regis nije setio ove reci ili je jednostavno nije prepoznao na crtezu. Postoji moguénost
1 da Regis nije bio siguran $ta nastavnica hoce od njega ili mozda nije hteo da saraduje ili
je pruzao otpor. Ono §to je sigurno jeste da je nastavnica zakljucila da Regis ne moze da
se seti reci ,,Sibica”, $to ju je navelo da pribegne poznatoj nastavnoj strategiji pogodi na
Sta mislim.

Postoji nekoliko razli¢itih tumacenja interakcije Regis-nastavnica. Svojstveno
tradicionalnoj koncepciji, problem se moze vezati za Regisa, Ciji se ,,problem u ucenju”
manifestuje kao teSkoc¢a da ,,nade rec”. Regis se smatra odgovornim zbog nemoguénosti
da razume kakav odgovor nastavnica zeli da ¢uje. Medutim, Regis kao neupesan ucenik
je sastavni deo sloZenog niza odnosa, pa je neumesno izvlaciti njegove aktivnosti iz sleda
odnosa ¢ije su one deo (Dudley-Marling, 2004). Zadatak, kontekst i interakcija izmedu
nastavnice i Regisa su instrumentalni u stvaranju, odnosno reprodukovanju identiteta
nastavnice 1 identiteta Regisa koji ima odredenih problema u ucenju. Ovi percipirani
identiteti uticali su sa svoje strane na poteze koje su Regis i nastavnica u ovoj interakciji
vukli. Regisovi potezi su bili pod uticajem njegove svesti o nastavnici. Znacaj koji je
nastavnica pridavala regisovim odgovorima (,,Ne znam. Sta je to?”) na njeno pitanje ,,Sta
je to?” (pokazujuéi sliku Sibice) skoro sasvim sigurno bio je pod uticajem njegovog
identiteta kao u€enika s problemom u ucenju.

Da je Regis stekao drugaciju etiketu, na primer — nadaren, nastavnica bi
verovatno pripisala sasvim drugacije znacenje njegovom ,,Ne znam”. Ona bi mozda
odgovorila: ,,Znam da je tesko razaznati sa slike, ali to je Sibica”. Skoro je sigurno da ne
bi pretpostavila da ,,Ne znam” predstavlja problem pronalaZenja prave reci. Poznati
scenario pogodi na Sta mislim kome je nastavnica pribegla u odgovoru na Regisov

problem ,,pronalazenja prave reci” takode je odigrao odredenu ulogu u strukturiranju
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interakcije izmedu nastavnice i Regisa. U tom kontekstu, ma Sta da je Regis rekao, jedino
je bio vazan ,tacan” odgovor (tj. Sibica). Oblik i znacenje ove interakcije uslovljeno je
¢injenicom da se desava u Skoli. Malo je verovatno da bi Regisovo ponasanje imalo isto
znacenje u drugom kontekstu, u svakom slucaju, paradigma ,,pogodi $ta mislim” bi u
drugom kontekstu izgledala ¢udno. Ovde je to bio ,pravi zadatak u pravo vreme i na
pravom mestu” da Regisov problem u ucenju ucini vidljivim (Dudley-Marling, 2004).
Regis je svakako bio vazan akter u manifestaciji njegovog problema u ucenju, ali tu
manifestaciju on nije mogao sam da ostvari. Sa stanovista socijalnog konstrukcionizma,
Regisov identitet u ucenju je ,,jezgro odnosa ... sistem koordiniranih aktivnosti koji se
sam odrzava” (Gergen et all., 1996), nastao iz mreze odnosa u kojima su Regis i
nastavnica ucestvovali. Promena zadatka ili interakcije izmedu Regisa 1 nastavnice mogla
je da poremeti ovaj dobro orkestrirani dogadaj, stvaraju¢i razliCite vrste identiteta
nastavnika i ucenika.

Nacini na koje ljudi opisuju sebe i svoje postupke u velikoj meri zavise od
kooperativnosti drugih ljudi. Svaki opis kojim opisujemo sebe 1 svoje postupke je nuzno
sporazumni (zajednicki) proizvod nastao iz druStvene interakcije. Taj proces sporazumne
proizvodnje opisa oznafava se terminom ,,pozicioniranje u diskursu” (Ber, 2001: 184).
Pored navedenog znacenja, ovaj termin socijalni konstrukcionisti koriste i da bi oznacili
proces u kojem nase identitete i nas kao osobe proizvode drustveno i kulturno raspolozivi
diskursi. Dakle, termin ,,pozicioniranje” nam omogucava da posmatramo i nacin na koji
su ljudi uslovljeni diskursom i nacin na koji se o toj uslovljenosti sporazumeva u
interpersonalnim odnosima. Diskursi nas snabdevaju pojmovnim repertoarima pomocu
kojih mozemo da predstavimo sebe i druge. Kao $to je pokazano u napred navedenom
primeru naSe aktivnosti, prava i obaveze u drustvu zavise od toga kako smo pozicionirani
unutar preovladujuc¢ih diskursa. U raznim druStvenim odnosima, a posebno u vaspitno-
obrazovnom procesu viSi se pozicioniranje u diskursu. Vaspitno-obrazovni diskurs
obi¢no sadrzi pozicije onih koji prenose znanje (nastavnici) i pozicije ucenika koji
usvajaju znanje. Kroz taj diskurs nastavnici su oznaceni kao potencijalni predavaci, dok
se onima koji nemaju zvanje nastavnika, vaspitno-obrazovni diskurs obraca kao
ucenicima, $to su pozicije koje nose manje prava za donoSenje odluka. Dakle, diskursi

nam se obracaju kao odredenoj vrsti osobe (kao nastavniku, kao uceniku, kao roditelju 1
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tako dalje) i mi ne moZemo izbe¢i te pozicije subjekta, predstavljanja nas samih i drugih
koje ti diskursi prizivaju. Na§ izbor se sastoji u tome Sto ih prihvatamo ili im se
odupiremo. Ukoliko prihvatimo odredenu poziciju subjekta ili ukoliko ne mozemo da joj
se odupremo automatski se ukljucujemo u sistem prava i obaveza koje ta pozicija nosi.
Kada osoba jednom zauzme poziciju u diskursu, ona pocinje da dozivljava svet i sebe iz
privilegovanog polozaja koji joj nudi ta perspektiva. U vaspitno-obrazovnom diskursu
nastavnici imaju mo¢ da privileguju svoje videnje stvarnosti. Na primer, poznato je da
nastavnici Cesto govore ucenicima da su nezainteresovani, lenji ili neuspesni, dok oni
ovakve kvalifikative dozivljavaju kao nepravedne. U napetosti koja uglavnom proizlazi iz
konfrontacija nastavnika i u¢enika koji insistiraju na svojim gledistima retko kada dolazi
do konsenzusa, a mnogo ¢es¢e do produbljivanja nerazumevanja. Ovakav ishod proizlazi
iz uzajamnih nastojanja da potvrde da ono S§to jedni govore o drugima predstavlja

,»objektivne” sudove o necijoj li¢nosti:

Ukoliko neki ucenik ne savladava gradivo propisano kurikulumom, a pri tom se
zna da je nivo njegove inteligencije viSi od minimuma potrebnog za neometano
Skolovanje, onda se zakljuCuje da se uzroci za takvo ponasanje nalaze u domenu
liénosti 1 najcesce se takvi u€enici u diskursu pozicioniraju uz pomo¢ nepozeljnih
karakteristika li¢nosti. Ucenici odvracaju da to nije tacno, tako da se iz cele
diskusije gubi ceo domen niti znac¢enja pomocu kojih je obrazovana podloga na
osnovu koje se rasuduje, a u koju su utkani implicitni standardi nekih drustvenih
grupa, ali i Zelje 1 vrednosti onih koji takve standarde proklamuju za univerzalne i
jedino mogucde, a svako odstupanje od ovih standarda za neku vrstu nepostovanja
ili krSenja norme. Na taj nacin se namece standard onih osoba koje imaju Sansu da
artikuliSu 1 podignu svoj glas 1 privileguju svoje videnje stvarnosti (Stojnov,

2004b: 50-51).

Brojni primeri iz §kolske prakse idu u prilog stavu da mala promena u obrascu interakcije
izmedu nastavnika 1 u€enika u znacajnom stepenu utie na identitet ucenika. Ukratko
¢emo prikazati i razmotriti izvod iz diskusije o kratkoj pri¢i koju su €itali u€enici Cetvrtog

razreda jedne gradske Skole u SAD (primer 2) (Dudley-Marling, 2004). Pri¢a predstavlja
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izazovni tekst koji je nastavnik prvi put procitao u€enicima pre nego §to je trazio od njih
da i sami procitaju pricu dva puta. U ovom primeru nastavnik se trudi da pomogne
ucenicima u razjaSnjavanju znacenja reci 1 fraza koje su ih zbunjivale. Nastavnik, kao
voditelj diskusije, bio je obucen za rad po programu Velike knjige za mlade (Junior Great
Books) koji je osmisljen tako da podrzava zajednicku istrazivacku i interpretativnu
diskusiju o knjizevnosti, koja razvija sposobnosti u¢enika da razumeju i kriticki misle o
onome $to ¢itaju. U ovom odlomku, ucenici kojima je engleski drugi jezik diskutovali su
o jednom dvosmislenom dogadaju u tekstu koji su pro¢itali: da li je lik So sam pao s
drveta ili ga je gurnuo jedan od drugih likova. U odlomku koji sledi, kurziv oznacava
naglasak, a VELIKA SLOVA delove teksta (Dudley-Marling, 2004:487, naglasak u

originalu).

Primer 2

Nastavnik: Dzin, ti se smesi3. Sta ti misli§?

Dzin: Pa, mislim da je pao — nije pao namerno.

Nastavnik: Zasto, zaSto ne Dzin?

DzZin: Zato §to... na strani 6 kada je Monk rekao da mu je zao... da mu je Zao
Sto ga je naveo da padne.

Nastavnik: Zna§ §ta me interesuje? Sta je mislio kada je rekao ,naveo”.
NISAM HTEO DA TE NAVEDEM DA PADNES. Sta to zna¢i?

Dzeremi: Pa, HTEO tamo, HTEO tamo znaci ,,Nisam Zeleo da se to desi”, ja
mislim.

Nastavnik: Dzin, hoces 1i jo§ jednom da procitas taj deo?

Dzin: Naravno. 2A0 MI JE SO, RECE MONK, NISAM HTEO DA TE
NAVEDEM DA PADNES,

Nastavnik: NISAM HTEO DA UCINIM DA TE NAVEDEM DA PADNES.

Linet: Ja mislim da je hteo da ga navede da padne.

Dzejkob: Cekaj malo. Mozda kada se Monk penjao na granu, mozda se uhvatio
za granu na kojoj je So sedeo, a on, So je mozda pustio onu na kojoj

je visio, pa je mogao da padne.

62



Nastavnik: Ovo nam joS uvek nije od nikakve pomoéi. Zasto kaze NISAM
HTEO DA TE NAVEDEM DA PADNES?

Najsa: Verovatno misli da kada kaze, kada mu je pretio da bude miran i miran i
miran gore na drvetu, So je mislio da ¢e on da dode i da ga gurne pase
mozda pustio jer se bojao da ¢e Monk da ga gurne.

Nastavnik: Ali, kako to — ako se So pusti — to je stvarno zanimljivo. Hoéu da
kaZzem, zato je to za mene takva zagonetka. Ako se So pustio zato §to
je mislio da ée Monk da ga gurne, zasto Monk kaze ZAO MI JE.
NISAM HTEO DA TE NAVEDEM DA PADNES?

Malejsa: Mozda, mozda zato Sto kad je video, siSao je da kaze zao mi je...jer je

video da je So mozda povreden, pa je hteo da kaZe ,,7ao mi je, nisam
hteo da te gurnem” pa je mogao da kaZe — umesto toga — So zna da ga
nije gurnuo ali je samo rekao Zao mi je tako da So pomisli da ga je on
gurnuo ka-kad ustane.

Nastavnik: Zasto bi zeleo da se to dogodi?

Malejsa: Zato Sto ako misli da ga je on gurnuo i ako ga je Monk gurnuo, on

¢e znati Sta se dogodilo, umesto da samo kaze da je pao sam od sebe
i pre Monka i LUDO DETE pao je sam od sebe, pa ga verovatno nije
gurnuo ali je rekao — izvini se pa ¢e misliti da jeste.

Linet: Ja se slazem s MalejSom da — am... da am... Monk ga zaista nije naveo da
padne. Ali, na neki nacin i ne slazem se, jer... am

Nastavnik: O, mozes li to da ponovis§? Mozes li to da mi ponovi§? Za sve nas,

hocu reéi.

Linet: Ja se ne slazem i ja se slazem s MalejSom jer...

Nastavnik: Ja se slazem i ne slazem. Dobro.

Linet: S MalejSom jer, am... i, am, u, u delu price, mislim da je bilo na strani 6,
oni, am... am, Monk je tresao grane, grane, jer... So nije hteo da ih ostavi
na miru ili nesto tako. I, am... kad je, am, So pao s drveta 1 povredio se,

am, kad je Monk tresao grane, mislim da je So pomislio... da ga je Monk
gurnuo i zato je, am, Monk rekao ZAO MI JE SO, REKAO JE MONK,
NISAM HTEO DA TE NAVEDEM DA PADNES.
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DzZeremi: Imam nesto za ono $to je NajSa rekla. NajSa, secas se Sta si rekla kad,
am, da... misli§ da je So pao zato §to je So mislio da ée Monk da ga
gurne?

Najsa: Da.

Dzeremi: Zasto bi So gurnuo — ah, skogio. .. ili pustio se... kad zna da moze da se
povredi?

Najsa: Mozda se pustio jer se plasio da ¢e Monk da ga gurne. Pa se pustio, da
moze sam da skoci ako ga Monk ne gurne, jer, pa, da ga je Monk gurnuo
jos vise bi se povredio.

Dzin: Slazem se sa NajSom da, pa, ja mislim da je on mozda pokusavao da se
izbavi jer je Monk rekao da ¢e da pomeri granu, pa je pokusSao da se
izbavi. Mozda se okliznuo 1, am, pao.

Dzejkob: Ako sedi$ na drvetu, Dzin, kako moze$ da se okliznes i padnes?

Enrik: Mozda, ako se Monk, ako se Monk drzao za istu granu i... i So je mislio
da ¢e on da zatrese granu, ali je skocio pre nego §to je on mogao to da
uradi, pa ako je Monk mogao da ga gurne s grane, a onda So ne bi mogao
da odrzi ravnotezu, ali kad je sko¢io mogao je, mogao je da odrzi
ravnotezu.

Nastavnik: Dakle, da li je on pao namerno ili nije (diskusija se nastavlja u

narednih 30 minuta) (Dudley-Marling, 2004:487-488).

Ovaj odlomak ukazuje na to kako su jedan izazovni tekst i nacin rada nastavnika pomogli
da se izgradi identitet ucenika u pogledu ucenja koji je istakao njihovu inteligenciju,
verbalnu vestinu, radoznalost 1 potencijal za uc¢enje. Nastavnik se namerno uzdrzavao od
bilo kakve procene. Koristio je pitanja da bi izvukao odgovore od ucenika i podstakao
razvoj intelektualnih potencijala potrebnih za dublje angazovanje oko teksta. Nastavnik je
efikasno koristio ,,pauze” kao nac¢in da navede ucenike da razgovaraju, medusobno i s
njim. U drugim situacijama, mnogi od ovih ucenika bili bi okarakterisani kao deca koja
imaju problema u ucenju engleskog jezika. Medutim, u ovom kontekstu, zadatak, u€enici
i hotimiCan niz poteza nastavnika usmereni su da ovu grupu ucenika izgrade kao

,pametne”.
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Napred navedeni primeri implicitno ukazuju na sustinu odnosa identiteta i
neuspeha ucenika u Skoli. Analizirani primeri sugeriSu da problemi koje neuspesni
ucenici imaju u Skoli proizlaze samo uzgred iz onog §to oni mogu ili ne mogu da urade, a
mnogo vise iz nacina na koji se drugi odnose prema njima. Jedan broj autora ukazuje da
ukoliko se nastavnik odnosi prema uceniku kao prema sposobnom, postoji velika
verovatnoc¢a da ¢e ucenik ispoljiti sposobnost (Stevenson, 2004; Yuichi, 2004; White,

2004).

3.5. Nastavnik kao zainteresovani sluSalac

Na kraju razmatranja o uzrocima Skolskog neuspeha ucenika, posmatranih kroz prizmu
razliCitih pristupa odredenju njihovog identiteta, neophodno je ukazati na ¢injenicu da je
u obrazovnom procesu monoloSka metoda dominantnija od dijaloske. OpSste je poznato da
ko slusa samog sebe — ne Cuje druge, kao i da ko slusa samo druge — ne ¢uje sebe. Jedini
izlaz jeste da glavni akteri obrazovnog procesa, nastavnik i uCenik, nauce da vode

dijalog:

Ceo zivot je borba za tude uvo. Ako je istina da zidovi imaju usi, onda je jo$ vise
istina da usi imaju zidove. Razgovor je rusenje nevidljivog, ali prisutnog zida

izmedu sagovornika (Susnjié, 1997:16).

Potrebno je da se nastavnik postavi kao zainteresovani slusalac koji je istinski radoznao
da Cuje Sta njegovi ucenici imaju da kazu, a ne kao neko ko lovi nedostatke koje je
potrebno leciti. Samo nastavnici koji u svom radu uzimaju u obzir razli¢ite ¢inioce, koji
tvore druStveni kontekst u kome se stvara identitet neuspeSnog ucenika, mogu da osmisle
adekvatne strategije reSavanja problema sa kojima se ovi ucenici suoavaju u procesu
ucenja. Ovaj stav ukazuje na to da mala promena u obrascu interakcije moze u zna¢ajnom
stepenu uticati na identitet u¢enika u pogledu ucenja (Gutierrez, 1994; Gemignani, 1994;
Centelon & LeBoeuf, 1997). A to je, kao $to je istaknuto, upravo ono §to je potrebno da
bi se neuspesni ucenici izgradili kao ,,uspesni”. Ucenik ¢iji je nivo inteligencije visi od

minimuma potrebnog za neometano $kolovanje, ne moze da ima problem u ucenju sam
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od sebe, ve¢ je potreban slozen sistem interakcija koje se odvijaju na pravi nacin i u
pravo vreme.

Neretko nastavnici namecu svoja znacenja i1 osmisljavaju iz svoje perspektive
probleme neuspe$nih ucenika. Jedna od implikacija konstruktivistickog pogleda na svet
za obrazovanje je da nastavnik pokusa da konstruiSe ucenikov nacin opazanja sebe i sveta
oko sebe, odnosno da ude u ,,0odnos uloga” sa ucenikom (Kelly, 1955). Razumevanje
drugog podrazumeva pokusaj da stanemo u ,,njegove cipele” 1 da na svet gledamo iz
njegove perspektive. ,,Zlatno pravilo” teorije licnih konstrukata koje nastavnik moze da
primenjuje u radu sa ucenicima glasi: ,,Ako ne znate $ta nije u redu sa vasim uc¢enikom,
pitajte ga, on to moze da vam kaze”. Postoje ljudi kojima je sve jasno i koji su uvereni da
postoje samo dva miSljenja: njihovo 1 netacno. Trpeljiv razgovor pokazuje i dokazuje da

istina nije samo na jednoj strani. U poslanici Korin¢anima Apostol Pavle kaze:

Ima na svetu Bog zna koliko razli¢itih glasova, ali ni jedan nije bez znacenja (Kor

1, 14-10).
Vazno je da nastavnik shvati da ucenici jesu drustvena bi¢a u ponasajnim eksperimentima

koji imaju individualna znacenja (Gergen, Hepburn & Comer-Fisher, 1986) i da njihov

identitet proizlazi iz njihovog odnosa s drugim ljudima.
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4. PREGLED VAZNIJIH ISTRAZIVANJA O FAKTORIMA
OBRAZOVNOG POSTIGNUCA UCENIKA

Neuspeh je samo moguénost da se pocne
mnogo inteligentnije iznova.

Henri Ford

Analiza empirijskih istrazivanja o faktorima obrazovnog postignu¢a ucenika ukazuje da
istrazivanja iz ove oblasti, uglavnom, nastoje da objasne i razumeju problem Skolskog
neuspeha, ali i da definiSu moguénosti za njegovo prevazilazenje i prevenciju. Prvobitna
istrazivanja faktora obrazovnog postignuc¢a uc¢enika obelezile su studije u pozitivistickom
duhu koje su oslanjaju¢i se na kvantitativhu metodologiju nastojale da utvrde specifi¢ne
karakteristike ucenika koji postizu Skolski (ne)uspeh. S obzirom na to da u savremenim
istrazivanjima obrazovnog postignuéa ucenika jo$ uvek preovladava pozitivisticki
pristup, u ovom poglavlju bi¢e prikazana, uglavnom, istrazivanja pozitivisticki usmerenih
istrazivaca. Znacajno je, medutim, ukazati i na to da se istrazivaci sve ¢es¢e opredeljuju
za kvalitativne metode koje omogucavaju dublji uvid u problem skolskog (ne)uspeha.
No, odakle potice i s ¢ime je povezan izostanak visokog obrazovnog postignuca?

U teorijskim radovima o Skolskom (ne)uspehu ucenika najéeSce se navode tri
etioloska modela: individualni, porodi¢ni i Skolski (Baker, Bridger & Evans, 1998).
Individualni model etiologije neuspeha pociva na pretpostavci da se koreni neuspeha
nalaze u samom uceniku — njegovim motivacionim, bihejvioralnim ili emocionalnim
problemima. S druge strane, porodi¢ni model etiologije neuspeha pociva na pretpostavci
da je ponaSanje uCenika uplivisano odnosima sa drugim osobama unutar porodi¢nog
konteksta, a neuspeh se posmatra kao indikator porodi¢nog stresa. Konac¢no, Skolski
model etiologije neuspeha polazi od pretpostavke da su interakcije unutar razli¢itih
konteksta potencijalne determinante ponasanja, a neuspeh se posmatra kao rezultat
sukoba ili nesklada izmedu potreba ucenika i Skolskog okruzenja. Svaki od navedenih
modela posmatran pojedina¢no je znacajan, Sto zna¢i da pojavi Skolskog neupeha
doprinose i individualni, i porodi¢ni i Skolski faktori. Sve u svemu, moze se re¢i da u
savremenim razmatranjima etiologije neuspeha preovladava misljenje da Skolski neuspeh

potice iz interakcije razliCitih faktora.

67



U istrazivanjima domacih i inostranih autora razlike u obrazovnom postignuéu
ucenika povezuju se sa mnoStvom faktora, a medu najznacajnije ubrajaju se: porodica,
vr$njacke grupe, Skola 1 li¢ni resursi ucenika. Prema shvatanju nekih autora faktori
Skolskog (ne)uspeha ucenika nacelno se mogu podeliti na one koji se ticu same osobe
koja postize neuspeh i na one koji poticu iz domena neuspesSnosti (Altaras, 2006) (slika

2).

Slika 2: Faktori skolskog neuspeha ucenika

Faktori koji se ticu osobe koja
postize neuspeh

PSIHODEMOGRAFSKI [ Uzrast, pol, kultura i rasa,
socioekonomski status porodice

PSIHOSOCIJALNI [ Porodic¢ni i vr$njacki odnosi

[ (INTRA)PERSONALNI [ Crte licnosti i psihosocijalna

prilagodenost, specifi¢ni hendikepi

Faktori koji se ticu domena
neuspesnosti

AKADEMSKI
(SKOLA)

Kurikulum, nastavnik, socijalna
klima u skoli i odeljenju

PROFESIONALNO
POLJE

Zahtevi domena i polja
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U napred prikazanoj podeli faktora Skolskog neuspeha ucenika nalazi se, s jedne
strane sve ono §to neuspesan uc¢enik nosi kao individua (njegove crte licnosti, specifi¢ni
problemi i hendikepi) i kao pripadnik odredenih grupa (porodice, vrSnjacke grupe ili
odredenih demografskih kategorija), dok se s druge strane nalazi sve ono §to je vezano za
polje, naj¢esce skolu, koje postavlja okvire i uslove za realizaciju sposobnosti i odreduje
kriterijume uspesnosti (Altaras, 2006).

Skolski (ne)uspeh uéenika neophodno je posmatrati u Sirem drustvenom
kontekstu, jer je on proishod dejstva mreze odnosa porodice i $kole, Skolskog sistema i
ucenika, nastavnika i u€enika 1 ucenika medusobno. Drugim recima, razlike u
obrazovnom postignuc¢u uc¢enika ne mogu se u potpunosti razumeti ukoliko se, na primer,
proucavaju samo osobenosti porodice iz koje potice ucenik, ili samo osobenosti vrsnjacke
grupe ili samo licni resursi ucenika, ili ukoliko se proucavaju samo osobenosti Skolskog
konteksta. S obzirom na to u daljem tekstu razmotri¢emo, na osnovu dosada$njih
istrazivanja, napred navedene faktore obrazovnog postignuéa ucenika koji u

medusobnom sadejstvu doprinose pojavi Skolskog neuspeha.

4.1. Kako porodica i vr$njaci uticu na pojavu Skolskog neuspeha

Socijalni odnosi unutar porodice, posebno izmedu roditelja i dece, socioekonomski status
1 struktura porodice Cesto se u literaturi povezuju sa razlicitim aspektima Skolskog
prilagodavanja i nivoom obrazovnog postignu¢a ucenika. Pored porodice, znacajan faktor
obrazovnog postignuca ucenika predstavljaju i vr$njaci. lako se moze diskutovati o tome
da li su za obrazovno postignuée ucenika vazniji socijalni odnosi sa roditeljima ili sa
vrSnjacima, ne dovodi se u pitanje znacaj ni jednih ni drugih. Medutim, u nekim
situacijama uticaj vrSnjaka na obrazovno postignuce ucenika je znacajniji od uticaja
roditelja: (a) kada postoji jaka, homogena grupa Ciji se stavovi i ponaSanje znacajno
razlikuju od roditeljskih, (b) kada ne postoji nagradivanje u odnosu roditelj-dete, (c) kada
ucenik vrednosne stavove roditelja opaza kao neadekvatne, nekonzistentne i suvise
kriticke, 1 (d) kada ucenik nije samouveren i nema osecaj sigurnosti u porodici

(Milosevi¢, 2004b).
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Porodica i vr$njaci predstavljaju znacajan resurs za visoka obrazovna postignuca
ucenika, ali su istovremeno i znacajan faktor rizika za pojavu Skolskog neuspeha.
Nazalost, znatno je lakSe ,,sapeti” ucenika, nego pospeSiti njegovo napredovanje. S
obzirom na to Cesto postavljano pitanje medu kreatorima programa za prevenciju i
prevazilazenje Skolskog neuspeha jeste: da li roditelji mogu spreciti negativan uticaj
vr$njaka, kao 1 da li vr$njaci mogu da kompenzuju negativna porodi¢na iskustava i
preduprede negativne obrazovne ishode.

Imaju¢i u vidu re€eno, u daljem tekstu razmotrice se: (a) neke relevantne
porodi¢ne varijable koje su u istrazivanjima najces¢e dovodene u vezu sa obrazovnim
postignuéem ucenika, (b) uticaj roditelja na vr$njacke odnose njihove dece, (c) nacin na

koji vr$njacki odnosi uticu na obrazovno postignice ucenika.

4.1.1. Porodica kao moderator obrazovnog postignuca

Porodicni odnosi'®. Teorijski radovi o ulozi porodice i $kole u de&jem socijalnom i
kognitivnom razvoju naglasavaju da odnosi izmedu roditelja i deteta u velikoj meri uti¢u
na ponaSanje deteta u drugom, za njega znacajnom, okruzenju — Skoli. Rezultati brojnih
istrazivanja u svetu i kod nas pokazuju da roditelji koji u najve¢em stepenu doprinose
uspeSnom prilagodavanju svoje dece Skolskim uslovima i visokom obrazovnom
postignuéu, neguju demokratski (autoritativni) model odnosa roditelj-dete: dosledno
podrzavaju pravedne standarde ponasanja, ohrabruju dvosmernu komunikaciju,
uvazavaju dec¢je misljenje, imaju visoka ocekivanja u pogledu odgovornog i zrelog
ponaSanja deteta i brinu o njegovom fizickom i emocionalnom blagostanju (Wentzel,
2002). Kada su roditelji u ophodenju prema deci topli i srda¢ni, odgovorni i puni
razumevanja, ali 1 kada postavljaju jasne zahteve pred njih i podrzavaju autonomiju u
ponasanju, kod dece se razvija oseanje sigurnosti, zainteresovanost za druge,
socijabilnost, empati¢nost, spremnost na prosocijalno ponaSanje i visoka obrazovna
postignuca. Nasuprot tome, autoritarni i permisivni modeli odnosa roditelj-dete Cesto se

povezuju sa drustveno nepozeljnim oblicima ponaSanja i Skolskim neuspehom. Smatra se

18U literaturi se, najcesce, navode slede¢i modeli porodi¢nih odnosa: demokratski ili autoritativni,
autoritarni i permisivni (popustljivi ili stihijski).
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da autoritarni model odnosa roditelj-dete, koji karakteriSe stav preteranih zahteva u
odnosu na dete bez obzira na detetove moguénosti, razvija pasivno dete sa niskim
osecanjem sopstvene vrednosti. S druge strane, permisivni model odnosa roditelj-dete,
koji karakteriSe nepostavljanje zahteva u odnosu na dete, udovoljavanje njegovim
hirovima i davanje potpune slobode, razvija nesigurnost kod deteta, slabu samokontrolu i
smanjenu toleranciju na neuspeh. Ukoliko se imaju u vidu proishodi razli¢itih modela
porodi¢nih odnosa na razvoj liCnosti i ponaSanje deteta, jasno je da unapredivanje
kvaliteta odnosa roditelj-dete predstavlja vazan korak u prevenciji 1 prevazilazenju
Skolskog neuspeha ucenika.

Nalazi veceg broja istrazivanja ukazali su na znaCajnu povezanost izmedu
kvaliteta porodi¢nih odnosa i1 nivoa obrazovnog postignuca ucenika. Na primer, rezultati
nekih inostranih istrazivanja ukazuju na pozitivhu povezanost demokratskog modela
odnosa roditelj-dete 1 decje kognitivne i akademske kompentencije, kao i na to da je
autoritarni model odnosa povezan sa manjim napretkom u kognitivhom razvoju i
negativnim obrazovnim ishodima (Feldman & Wentzel, 1990). Znacajna veza izmedu
kvaliteta porodi¢nih odnosa i Skolskog neuspeha ucenika potvrdena je u jednom od retkih
istrazivanja koje smo identifikovali u nasoj sredini, a koje se odnosilo na proucavanje
neuspesnosti darovitih ucenika osnovne Skole (Pordevi¢, 1995). U ovom istrazivanju
kojim je obuhvaceno preko 1000 ucenika Sestog i sedmog razreda osnovne Skole,
utvrdeno je, izmedu ostalog, da roditelji neuspeSnih ucenika provode manje vremena u
radu sa svojom decom i da su manje zainteresovani za njihovo ucenje i Skolske
aktivnosti. Do sli¢nih podataka doslo se i u istrazivanju vaspitne klime porodica ,,dobrih*
i ,,lo8ih” ucenika (Panci¢ i Zoltan, 1982). Nalazi istrazivanja pokazali su da roditelji
neuspesSnih ucenika zauzimaju pretezno odbojan stav prema detetu, kome su svojstveni
afektivna udaljenost roditelja od deteta, manifestovanje negativnih emocija, kritika i
strogo kaznjavanje. Pored toga, konstatovano je da roditelji neuspeSnih ucenika
ispoljavaju visok stepen nezadovoljstva u pogledu ostvarivanja roditeljskih uloga i
nezainteresovanosti za decje probleme 1 aktivnosti. Istrazivanje Dornbusa i njegovih
saradnika (Dornbusch et al., 1987) obuhvatilo je oko 8.000 adolescenata razli¢itog
socioekonomskog statusa, $to je omogucilo proucavanje unutargrupnih korelacija

roditeljskog stila vaspitanja i obrazovnog postignuc¢a uc¢enika. Nalazi istrazivanja ukazali
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su na znacajnu povezanost demokratskog stila vaspitanja 1 visokog obrazovnog
postignuéa, kao i da su permisivni i autoritarni stilovi vaspitanja pozitivno povezani sa
Skolskim neuspehom adolescenata. Utvrdeno je da adolescenti, koji opisuju ponasanje
svojih roditelja kao demokratsko, mnogo lakSe postizu visoke ocene u skoli od svojih
vr$njaka. Rezultati pokazuju da, nezavisno od etni¢ke pripadnosti i socioekonomskog
statusa porodice, deca ¢iji su roditelji manje permisivni i autoritarni a viSe autoritativni,
imaju bolje obrazovno postignuc¢e od svojih vr$njaka. U jednom od srodnih istrazivanja,
na uzorku od 120 porodica sa prvorodenim detetom, izmedu 11 i 16 godina, proucavane
su tri komponente autoritativnosti — roditeljsko prihvatanje, psiholoSka autonomija i
kontrola ponasanja — u odnosu na obrazovno postignuc¢e adolescenata (Steinberg, Elmen
& Mounts, 1989). Porodice se nisu razlikovale prema bilo kojoj demografskoj varijabli
(socioekonomski status, porodi¢ni prihodi, etniCka pripadnost). Nalazi su pokazali
pozitivan uticaj autoritativnosti roditelja na obrazovno postignuée i, indirektno, na
samostalnost u¢enika prilikom odlu¢ivanja i izvrSavanja radnih obaveza. Kada je re¢ o
uticaju razli¢itih modela porodi¢nih odnosa na ponasanje i1 postignuce dece predskolskog
uzrasta, autori ukazuju na konzistentnost sa nalazima iz perioda adolescencije. Na primer,
pokazalo se da demokratski model odnosa roditelj-dete doprinosi ve¢em stepenu zrelosti,
nezavisnosti i usmerenosti na visoka postignu¢a dece predskolskog uzrasta, kao i da
predskolska deca permisivnih roditelja pokazuju nizak nivo samopouzdanja,
samokontrole 1 kompetentnosti. Medutim, nalazi nekih istrazivanja ukazuju da
povezanost izmedu demokratskog modela odnosa roditelj-dete i visokog obrazovnog
postignuca nije konzistentna kada su u pitanju porodice razli¢itog socioekonomskog
statusa, ali 1 porodice iz razli¢itih kulturnih miljea. U istrazivanju povezanosti razli¢itih
modela porodi¢nih odnosa 1 obrazovnog postignu¢a ucenika u cetiri razliCite kulture
(Amerika, Hong Kong, Kina i Australija), utvrdeno je da je demokratski model odnosa
negativno povezan sa obrazovnim postignuéem ucenika u svim zemljama osim u Hong
Kongu (Spera, 2005).

Prema shvatanju nekih autora, postoje tri razloga zbog kojih je demokratski model
odnosa roditelj-dete povezan sa visokim obrazovnim postignu¢em ucenika (Spera, 2005).
Prvo, roditelji koji neguju demokratski stil vaspitanja pruzaju visok stepen emocionalne

sigurnosti svojoj deci, slobode i nezavisnosti. Drugo, ovi roditelji objasnjavaju deci svoje
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postupke i na taj nacin im pomazu da razumeju roditeljske vrednosti i ciljeve. Trece,
roditelji koji neguju demokratski stil vaspitanja podsticu dete na dvosmernu i otvorenu
komunikaciju Sto predstavlja plodno tle za u€enje socijalnih vestina: aktivno sluSanje
drugog, poStovanje govornih privilegija drugih i sli¢no. Sve u svemu, moZe se reci da
odnos roditelj-dete baziran na sigurnosti i1 razumevanju doprinosi uspesSnijem
prilagodavanju deteta Skolskim obavezama i postizanju boljih obrazovnih rezultata.
Nasuprot tome, nastojanje roditelja da prenesu na dete li¢nu hijerarhiju vrednosti, kao 1
preveliki zahtevi, zamerke, kritike, kaZnjavanje, pa i odbacivanje deteta, doprinose
niskom samovrednovanju deteta i negativnim obrazovnim ishodima.

Socioekonomski ~ status  porodice'’.  Intenzivna  proulavanja  uticaja
socioekonomskog statusa porodice na obrazovno postignuée ucenika zapocela su 60-ih
godina 20. veka u SAD. Danas postoji obilje empirijskih nalaza, u svetu i kod nas, koji
upucuju na znacajnu povezanost socioekonomskog statusa porodice i nivoa obrazovnog
postignuéa ucenika. Nalazi tih istrazivanja ukazuju da ucenici koji potic¢u iz porodica sa
visokim socioekonomskim statusom postizu bolje rezultate u Skoli i1 viSi stepen

obrazovanja od u€enika koji poticu iz porodica sa nizim socioekonomskim statusom.

U istrazivanju o efektima osnovnog Skolovanja koje je obuhvatilo uzorak od
2.653 ucenika osmog razreda, uocena je tendencija porasta uceniCkih postignuéa sa
porastom obrazovnog statusa roditelja (Havelka i sar., 1990). Ovakav nalaz ukazuje da su
roditelji znacajan resurs za visoka obrazovna postignuéa ucenika, ali 1 za izgradivanje
sistema vrednosti, u kome obrazovanost zauzima visoko mesto. Do sli¢nih podataka
doslo se 1 u okviru obimnog medunarodnog projekta proucavanja trendova obrazovnog
postignué¢a ucenika osnovnih $kola u oblasti matematike i prirodnih nauka — TIMSS
2003. Nalazi ovog istrazivanja, kojim je obuhvaceno 4.296 uclenika osmog razreda,
potvrdili su vrednost obrazovnog statusa roditelja kao prediktora Skolskog neuspeha
ucenika (MiloSevi¢, Dzinovi¢ i Pavlovi¢, 2005). U prilog navedenom idu i rezultati
istrazivanja o efektima obrazovnog statusa roditelja na nivo obrazovnih aspiracija

ucenika. Podaci pokazuju da oko 90% ucenika, Ciji su roditelji visokog obrazovnog

7 Pojam ,,socioekonomski status” ozna¢ava individualnu ili porodi¢nu poziciju definisanu
varijablama kao Sto su: drustvena klasa, obrazovni status, zanimanje, porodi¢ni prihodi i mesto stanovanja.
Smatra se da u naSoj sredini najveéi stepen relijabilnosti i validnosti imaju slede¢i indikatori
socioekonomskog statusa: obrazovni status roditelja, zanimanje i porodi¢ni prihodi.
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statusa, zeli da nastavi Skolovanje u gimnaziji, kasnije na fakultetu, dok se uc€enici, ¢iji su
roditelji nizeg obrazovnog statusa, u ve¢em stepenu odlucuju za priucavanje u pojedinim

zanimanjima (Zorman, 1969).

lako ekonomski status porodice direktno utiCe na obezbedivanje sredstava
neophodnih za uspe$no usvajanje nastavnih sadrzaja i nivo obrazovnog postignuca,
rezultati TIMSS 2003 istrazivanja pokazuju da ekonomski status porodice samo donekle
pozitivno korelira sa uspehom na testovima postignu¢a. Utvrdeno je da ucenici iz
porodica sa najvi§im materijalnim mogucnostima postizu slabije rezultate od onih iz
porodica sa prosecnim materijalnim moguénostima (MiloSevi¢, Dzinovi¢ i Pavlovié,
2005). Ovakav nelinearan odnos ekonomskih resursa i postignué¢a ukazuje da materijalni
status ima funkciju da obezbedi ,,osnovni ekonomski okvir” za Skolovanje ucenika, da
omoguc¢i porodici da dete redovno odlazi u Skolu i bude opremljeno neophodnom
Skolskom opremom. Medutim, porodice viSeg ekonomskog statusa neguju drugaciji
,»Zivotni stil 1 vrednosti”: da je novac merilo uspeha, da on moze da nadomesti obrazovno
postignuce i da postoje razli¢iti nacini da neobrazovana osoba omoguci sebi ,,pristojan”
zivot. UopSteno govoreci, nalazi TIMSS 2003 istrazivanja ukazali su na pozitivhu
povezanost socioekonomskog statusa porodice i ucenickih postignua na testu iz
matematike i prirodnih nauka, Sto upucuje na zaklju¢ak da socioekonomski status
porodice, vise nego ocigledno, predstavlja vazan resurs za obrazovno postignuée ucenika
(MiloSevi¢ 1 Janjetovic, 2003).

Struktura porodice'®. Nalazi nekih relevantnih istraZivanja ukazali su na zna¢ajnu
povezanost izmedu veli¢ine porodice 1 nivoa obrazovnog postignuca ucenika, kao i na to
da potpuna porodica, u kojoj su prisutna oba roditelja, predstavlja optimalan kontekst za
visoka obrazovna postignuca. Podaci iz ve¢ navodenog TIMSS 2003 istrazivanja
pokazali su da ucenici koji poticu iz Cetvoroclanih porodica ostvaruju najviSe postignuce
iz matematike, dok najviSe postignuce iz prirodnih nauka ostvaruju ucenici iz troc¢lanih
porodica, a zatim iz dvoclanih (Milosevi¢, Dzinovi¢ i Pavlovié, 2005). 1z obe grupe
predmeta na prva tri mesta po postignu¢u su ucenici iz dvoclanih, tro¢lanih i

cetvoroclanih porodica. Na osnovu ovih nalaza moglo bi se govoriti o izvesnoj tendenciji

'8 U osnovne indikatore strukture porodice ubrajaju se: broj generacija u porodici, broj odraslih
¢lanova i dece, uzrast i pol dece, prisustvo ili nedostatak jednog ili oba roditelja.
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da porodice od tri ili Cetiri ¢lana predstavljaju najpodsticajniji kontekst za postignuce
ucenika. Porodice sa troje i viSe dece postaju sve nepovoljniji kontekst za uspesno
obrazovanje dece, jer su roditelji najviSe angazovani u obezbedivanju materijalne osnove
porodi¢nog Zivota, bez mogucnosti za kvalitetnu 1 podsticajnu interakciju sa najmladim
¢lanovima. Nepotpune porodice ¢esto su suocene sa ,.teretom” prekinutih bliskih odnosa
supruznika, slozenom psiholoskom situacijom u kojoj su deca najveée zrtve, a roditelji
prestaju da kompetentno obavljaju svoje uloge 1 duznosti u vezi sa Skolovanjem dece.
Posledice nedostatka jednog roditelja po dete, kao Sto su: gubitak emocionalne podrske
jednog roditelja, gubitak modela za identifikaciju, opadanje ekonomske mo¢i porodice —
dovode do neravnoteze u porodi¢nom sistemu i Skolskog neuspeha.

Rezultati nekih istrazivanja pokazuju da deca razvedenih roditelja, bez obzira na
svoje sposobnosti, u ve¢em procentu postizu neuspeh u Skoli, za razliku od dece koja Zive
sa oba roditelja (Troj i saradnici, 1967). U prilog navedenom idu i nalazi istrazivanja koji
ukazuju na povezanost Skolskog neuspeha ucenika sa okolnostima u kojima je status
samohrane majke pracen niskom zaradom, siromasnim domacinstvom i odsustvom
aktivnog uces¢a oca u procesu vaspitanja deteta (Pjurkovska-Petrovi¢, 1990). Nasuprot
ovim nalazima, u prouc¢avanju obrazovnog postignuc¢a ucenika koji poticu iz nepotpune,
potpune i prosirene porodice (Milosevi¢, 1995) uoceno je da se razlike u obrazovnom
postignuéu ucenika ne mogu pripisati tipu porodi¢ne strukture iz koje ucenik potice.
Pokazalo se da nema razlika u pogledu obrazovnog postignuc¢a izmedu ucenika koji
poti€u iz nepotpunih porodica i1 u¢enika koji poti¢u iz potpunih i proSirenih porodica. U
tumacenju ovog nalaza autorka navodi da se u istrazivanju pokazalo da Skola ima
povecane zahteve za visokim obrazovnim postignu¢em ucenika koji zZive u porodicama
bez oca, kao 1 nizi kriterijum pri ocenjivanju ovih ucenika u cilju kompenzovanja
deficijentnost strukture nepotpune porodice. Ovaj nalaz moguce je objasniti 1 time da
majka koja sama vaspitava dete ima povecane zahteve za visokim obrazovnim
postignu¢em deteta, kako bi se ono adekvatnije osposobilo za zivot. S druge strane, dete
koje odrasta u porodici bez oca moze da ima visoka obrazovna ocekivanja kako bi
olakSao majci teSkoce koje donosi Zivot u nepotpunoj porodici. Uticaj razvoda roditelja
na ponaSanje i obrazovno postignu¢e ucenika teSko je odmeriti, jer u procesu

prilagodavanja ucenika na novu situaciju deluju brojni faktori. Na primer, obim sukoba
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roditelja pre razvoda i uzrast deteta u tom periodu, broj dece u porodici, odnos deteta s
jednim roditeljem, kao i ucestalost vidanja roditelja posle razvoda. Smatra se da efekti
razvoda roditelja na ponasanje i obrazovno postignuce ucenika zavise od kvaliteta odnosa
roditelja pre razvoda braka, kao i od nacina na koji je dete dozivelo razvod roditelja.

Na osnovu nalaza predstavljenih istrazivanja mozemo zakljuciti da je porodica jo$
uvek kljucni ,,agens” i moderator obrazovnog postignu¢a ucenika. Misljenja smo da
proucavane porodi¢ne varijable mogu da pruze Siru sliku o uslovima i moguénostima

ucenika za prevenciju i prevazilazenje Skolsog neuspeha.

4.1.2. Uticaj roditelja na vr§njacke odnose

Istrazivanja s kraja 80-ih godina proslog veka ukazala su na znacajnu ulogu roditelja u
dec¢jim vrsnjackim odnosima, $to ide u prilog Bronfenbrenerovom stanovistu o na¢inu na
koji neposredni procesi u jednom mikrosistemu — porodici — mogu delovati na decje
odnose u drugom - vrSnjackim grupama (Bronfenbrenner, 1977). Vecina ovih
istrazivanja odnosila se na mladu decu i1 prevashodno je bila usredsredena na proucavanje
uticaja majke na decje socijalne odnose, dok je malo paznje bilo posveceno proucavanju
uticaja oca na vr$njacke odnose, posebno u periodu adolescencije. S druge strane, u
postoje¢im istrazivanjima o uticaju roditelja na vrSnjacke odnose njihove dece u
adolescenciji malo je paznje posveceno periodu od 14. do 18. godine, iako je ovaj period
najstresniji za roditelje koji su zabrinuti za izbor prijatelja svoje dece, eventualne
negativne vrSnjacke uticaje, uceS¢e u devijantnom ponaSanju i slicno. Jo§ manje je
poznato da li roditelji pokuSavaju da nadgledaju socijalne odnose adolescenata i koje
strategije upotrebljavaju za negovanje pozitivnih vrSnjackih odnosa 1 sprecavanje
negativnih uticaja. Smatra se da roditelji koji su suvise ,,Cvrste ruke” mogu da se ogrese o
ono §to adolescenti opazaju kao svoje legitimne granice (Smetana & Asquith, 1994), dok
roditelji koji su minimalno ukljueni mogu povecati prijemcivost na negativne uticaje
vr$njaka (Steinberg & Silverberg, 1986).

Istrazivanja o uticaju roditelja na vrSnjacke odnose njihove dece su, uglavnom,

usmerena na proucavanje povezanosti izmedu kvaliteta interakcije roditelj—dete i decjih
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vr$njackih odnosa. U svojim empirijskim prouc¢avanjima interakcije majka—dete, Putalaz
(Putallaz, 1987) je ustanovio da je averzivno ponaSanje majke povezano sa averzivnim
ponasanjem deteta prema vrSnjacima s kojima nisu bliski i sociometrijskim statusom u
Skoli. Pokazalo se, takode, da su roditeljsko upucivanje, vodenje i naredivanje, posebno
o¢eva, povezani sa decjom netrpeljivoséu prema vrsnjacima i negativnim nastavnikovim
procenama decje popularnosti (McDonald & Parke, 1984). S druge strane, uoceno je da
su deca koja opazaju visok stepen sigurnosti u odnosu sa majkom u znacajnom stepenu
prihvacenija od strane vrSnjaka i da ostvaruju veci broj prijateljstava od dece koja
opazaju nizak stepen sigurnosti u odnosu sa majkom. Emocionalna vezanost i
podrzavanje autonomije u odnosu roditelj—dete u znacajnom stepenu su povezani sa
de¢jom kompentencijom, uklju¢uju¢i socioemocionalnu orijentaciju, prijateljstvo i
vr$njacku prihvacéenost (Clark & Ladd, 2000).

Odbacivanje deteta od strane roditelja i bra¢ni konflikti se, ¢esto, u istraZzivanjima
povezuju sa decjom stidljivoséu i socijalnom anksioznosc¢u. lako se stidljivost smatra
normalnim 1 tranzitornim fenomenom (Sanson ef al., 1996), mnoga stidljiva deca iskusila
su visok stepen socijalne anksioznosti i pokazuju socijalno inhibirano ponasSanje, kao Sto
su socijalna povucenost i izbegavanje (Jones, Briggs & Smith, 1986). Negativni ishodi
povezani sa stidljivoSéu podrazumevaju usamljenost, nizak stepen samopostovanja,
slabije obrazovno postignuée i probleme u vrSnjackim odnosima, kao S$to su:
zanemarivanje od strane vrSnjaka, odbijanje 1 viktimizacija (Stevenson-Hinde & Glover,
1996; Ginsburg, LaGreca & Silverman, 1998). Uglavnom se stidljiva deca 1 adolescenti
ne smatraju rizicnom grupom i ¢esto se ne shvataju za ozbiljno sve dok njihovi socijalni
problemi ne dovedu do klinicki znacajnog pogorSanja u socijalnoj, akademskoj ili

vokacionoj sferi.

Uopsteno govoreci, postavlja se pitanje da li su ka vrSnjacima viSe orijentisana deca
koja u porodici ne mogu da zadovolje svoje emocionalne potrebe, Sto bi ukazivalo na
kompenzatornu ulogu vrsnjaka, ili su mozda odnosi u porodici preduslov za ostvarivanje
bliskosti sa vr§njacima. Podaci istrazivanja na uzorku mladih Beogradana pokazuju da su
ka vr$njacima viSe usmereni mladi koji su sa roditeljima rede u sukobu, kao i oni koji
afektivne odnose u porodici ocenjuju kao uravnotezene i uzajamne (Joksimovi¢, 1988,

1992). Ovi podaci sugeriSu da skladna porodi¢na atmosfera podstiCe socijalnu
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ekspanzivnost mladih 1 doprinosi njihovom povezivanju sa vrSnjacima. Visoka
povezanost izmedu odnosa mladih sa roditeljima i sa vrSnjacima znaci da su mladi koji
imaju skladne odnose sa roditeljima obi¢no i1 sa drugovima u dobrim odnosima, dok oni
koji imaju izvesnih problema u odnosu sa roditeljima ceS¢e dolaze u sukob i sa
prijateljima.

Deca koja su izloZzena neprijateljstvu, stresu i neda¢ama u ranom detinjstvu
predstavljaju grupu povecanog rizika za razvoj problema u ponasanju. Medutim,
izlaganje nepovoljnim porodi¢nim iskustvima (ucestalost roditeljskih konflikata, nasilje u
braku i fizicko kaznjavanje) ne odreduje unapred probleme u prilagodavanju. Mnoga
deca koja odrastaju u nepovoljnim porodicnim okolnostima pokazuju adekvatnu
prilagodenost u kasnijem periodu Zivota §to se, izmedu ostalog, objasnjava protektivnom
funkcijom vrSnjackog prihvatanja (Deater-Deckard & Dodge, 1997; Cummings, Davies
& Campbell, 2000). U prilog navedenom govore nalazi nedavno sprovedenog istrazivanja
na uzorku porodica sa petogodisnjom decom (Criss et al., 2002). Vr$njacka prihvacenost,
prijateljstvo 1 agresivnho ponasanje prema prijateljima ispitivani su sociometrijskim
metodama u obdani$tu i prvom razredu osnovne skole. Rezultati istraZivanja pokazali su
da porodicne nedace nisu znacajno povezane sa decjim vidljivim problemima u
ponasanju ukoliko je prisutan visok stepen pozitivnih vr$njackih odnosa. U celini uzev,
ovi nalazi apostrofiraju znacaj ostvarivanja pozitivnih vrsnja¢kih odnosa za optimalno
funkcionisanje rizi¢ne dece.

Prihvacenost u grupi vrSnjaka 1 ekstenzivnost mreze decjih prijateljstava
predstavljaju faktore koji mogu zastititi decu od rizika povezanog sa mnoStvom
negativnih porodi¢nih iskustava. Primena ,,vr$njackog menadzmenta” kao Sto je davanje
saveta vrSnjacima, uredivanje socijalnih kontakata, supervizija interakcije u igri,
identifikovani su kao vazni za formiranje i kvalitet de¢je vrSnjacke interakcije (Kerns,
Cole & Andrews, 1998). VrSnjacke grupe razvijaju teznju za identifikacijom i uticu na
formiranje nezavisnosti i1 samostalnosti. Kroz druzenje sa vrSnjacima deca se
osamostaljuju u odnosu na odrasle, poCinju sebe drugacije da dozivljavaju 1
zadovoljavaju potrebe za socijalnom povezanoSc¢u, pripadanjem i naklono$éu. Medutim,
neostvarenost adekvatnog odnosa sa vr$njacima (izolovanost, odbacenost, medusobno

nepoverenje i ucestali sukobi) moze imati trajne negativne posledice po razvoj osobe.
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4.1.3. Vrsnjacki odnosi kao faktor obrazovnog postignuca

Nalazi brojnih istrazivanja pokazuju da vrs$njacki odnosi uticu na obrazovno postignucée
ucenika, kao 1 da obrazovno postignuce uti¢e na status u drustvu vrSnjaka (Wentzel,
1989). Efekti vrSnjackog uticaja na obrazovno postignuce ucenika zavise, u najvecoj
meri, od vrednosnih orijentacija vr$njaka sa kojima ucenici provode najviSe vremena.
Ukoliko pretpostavimo da svaki ucenik tezi da bude prihvaéen u drustvu vr$njaka, jasno
je da negativni stavovi vrSnjaCke grupe prema visokom obrazovnom postignucu
predstavljaju svojevrsan ,,poziv”’ na Skolski neuspeh. Na primer, da bi izbegli da budu
opazeni kao ,,Streberi” i samim tim odbaceni od strane vrSnjaka, neki u€enici radije biraju
da budu neuspesni i pocinju da ,redaju jedinice”. U prilog navedenom idu nalazi
istrazivanja koji sugeriSu da obrazovno postignuée ucenika tezi da se priblizi postignucu
njihovih najboljih prijatelja (Berndt, 1999). Konkretnije, uoceno je da obrazovno
postignuc¢e ucenika opada tokom Skolske godine ukoliko su njihovi najbolji prijatelji
imali nize postignu¢e u prvom polugodistu. Isto tako, utvrdeno je da ucenici ¢iji su
prijatelji posveceni Skolskom ucenju postizu bolje obrazovno postignuée od onih ¢iji
prijatelji nisu zainteresovani za Skolsko ucenje (Chen, 1997). lako ovi nalazi ne
impliciraju kauzalnost, budu¢i da ucenici Cesto biraju za prijatelje osobe koje su im
sli¢ne, oni podrzavaju tezu da postoji znaCajna povezanost izmedu obrazovnog
postignuéa ucenika i njihove najblize vr$njacke grupe (Berndt, 1999:18). Nalazi nekih
novijih istrazivanja pokazuju da viSe od polovine neuspesnih u€enika (66%) smatra da su
negativni stavovi vrSnjaka prema obrazovanju najveca smetnja za postizanje visokih
obrazovnih rezultata (Clasen & Clasen, 1995). Znacajan uticaj vr$njackih grupa na
obrazovno postignu¢e ucenika Cinjenica je o kojoj nastavnici treba da vode racuna
prilikom donoSenja odluka o primeni razliitih organizacionih strategija u cilju

poboljSanja obrazovnog postignuca.

Socijalne odnose medu ¢lanovima neke grupe karakteriSe javljanje naklonosti,
odnosno nenaklonosti ka ostalim ¢lanovima grupe. Neki ¢lanovi grupe su prihvacéeni,
odnosno popularni, dok su neki odbaceni ili ignorisani. Prihva¢enost se, zapravo, odnosi

na stepen u kom ostali ¢lanovi vrSnjacke grupe zZele da ostvare odredenu formu druZenja
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sa detetom, odnosno da ucestvuju u zajednickim aktivnostima (Spasenovi¢, 2003). Nalazi
znacajnog broja istrazivanja pokazuju da socijalno prihvaceni ucenici koji ispoljavaju
prosocijalne, kooperativne i odgovorne forme ponaSanja u Skoli, uglavnom, postizu
visoko obrazovno postignu¢e (Wentzel & Asher, 1995). Isto tako, utvrdeno je da
socijalno odbaceni ucenici, uglavnom, postizu slabije obrazovno postignuée i
predstavljaju rizi¢nu grupu sklonu delinkvenciji, neopravdanom izostajanju sa ¢asova i
prevremenom  napuStanju  Skole.  Socijalno  odbaceni  ucenici  ispoljavaju
nezainteresovanost za grupu vrSnjaka, ne prihvataju grupne norme i vrednosti, agresivni
su i Cesto remete atmosferu grupe, nerado ucestvuju u vannastavnim aktivnostima,
emocionalno su nestabilni i povuceni (Zettergren, 2003). Pozitivna povezanost vr$njacke
prihvacenosti/odbacenosti 1 obrazovnog postignuca nadena je kako na mladim, tako i na
starijim uzrastima ucenika. Utvrdeno je da su ucenici sa visokim obrazovnim
postignué¢em uglavnom prihvaceni i popularni u grupi vrSnjaka i da ostvaruju pozitivhu
interakciju sa vrSnjacima (Green et al., 1980). Za razliku od socijalno odbacenih ucenika,
popuarni ucenici provode viSe vremena u aktivnostima vezanim za ucenje i sticanje
znanja na ¢asu (Vosk et al., 1982). Populrane uc¢enike vrsnjaci opisuju kao kooperativne i
dobre lidere, dok ih nastavnici opazaju kao druzeljubive i usmerene na pomo¢ drugima
(Wentzel & Asher, 1995). Iako su prikazani nalazi potvrdeni u velikom broju srodnih
istrazivanja tesko je osporiti da postoje i neuspesni ucenici koji su prihvaceni i popularni
u grupi vr$njaka, kao i da su uspes$ni ucenici ¢esto odbaceni od strane vrSnjaka. Rezultati
istrazivanja koji sugeriSu da su socijalno prihvaceni ucenici po pravilu uspesni daci,

mogu se dovesti u pitanje iz viSe razloga.

Najpre, u vecini istrazivanja o povezanosti vr$njacke prihvac¢enosti i obrazovnog
postignu¢a koris¢en je, uglavnom, sociometrijski status kao indeks vrSnjacke
prihvacenosti. Problem je u tome $to indeksi sociometrijskog statusa ne pokrivaju u
potpunosti opseg odnosa koje ucenici imaju sa svojim vr$njacima. Indeksi prihvacenosti i
odbacenosti predstavljaju, zapravo, unilateralne procene detetovog relativnog ugleda
unutar vr$njacke grupe. S druge strane, empirijski nalazi koji se odnose na uticaj
vr$njackih grupa na obrazovno postignuée nisu eksperimentalnog, ve¢ korelativnog
karaktera $to moze biti jedan od razloga zasto je sporno tvrditi da su socijalno prihvaceni

ucenici mahom uspesni daci (Wanlass & Prinz, 1982). Konac¢no, longitudinalnih
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prouCavanja razli¢itih faktora koji mogu da doprinosu dubljem razumevanju odnosa

izmedu vrsnjacke prihvacenosti i obrazovnog postignuca ucenika gotovo da nema.

No, zasto su vrsnjacki odnosi znacajni za obrazovno postignuée ucenika? S
obzirom na to da se vrS$njacki odnosi zasnivaju na egalitarnosti, oni pruzaju vecu Sansu za
ucenje obrazaca lojalnosti, korisnosti i1 reSavanja konflikata. VrSnjaci mogu da
potkrepljuju ili kaznjavaju reakcije jedni drugih, da savetuju, uspostavljaju i odrzavaju
standarde, pronalaze modele koje ¢e oponaSati, kao i da budu podrska u postizanju

visokih obrazovnih rezultata, ali i u prevazilaZzenju i prevenciji negativnih obrazovnih

ishoda.

4.2. Skola kao faktor nepoZeljnih obrazovnih ishoda

Analiza empirijskih istrazivanja o odnosu uc¢enika prema nastavi i u¢enju ukazuje da je
obrazovna ponuda Skole, uglavnom, neprilagodena potrebama ucenika i da formalno
obrazovanje ne doprinosi druStveno pozeljnim obrazovnim ishodima, odnosno da
pospeSuje neuspeSnost ucenika. S obzirom na to, sasvim je razumljiv porast broja
istrazivaca koji se bave pitanjem kako Skola ne ostvaruje uspeh u obrazovanju ucenika, a
ne kako ucenici postizu neuspeh u skoli (Schultz & Delisle, 1997; Schultz, 2002). U
nastavku teskta prikazacemo nalaze nekih domacih istrazivanja koja pokazuju da nastava,
nastavni program i nastavnik, ipak, snose deo odgovornosti za neuspeh uc¢enika u skoli.
Odsustvo koncentracije, kampanjsko ucenje, preobimno gradivo i transmisivna
nastava samo su deo problema sa kojima se suocavaju ucenici osnovnih i srednjih skola u
Srbiji. U prilog navedenom idu nalazi istrazivanja o odnosu ucenika zavr$nih razreda
osnovne 1 srednje Skole prema razliCitim aspektima nastave i u€enja (Spasenovi¢ i
Milanovi¢-Nahod, 2001; Milanovi¢-Nahod i Malini¢, 2004). Utvrdeno je da vise od
polovine u¢enika ima problem da se koncentri$e na ucenje gradiva, Sto predstavlja jedan
od najces¢ih razloga izostanka visokih obrazovnih postignuc¢a. Problem koncentracije na
ucenje moze se posmatrati kao posledica neprivlacnih i nezanimljivih sadrzaja ili, pak,
zaokupljenosti ucenika nekim drugim potrebama i interesovanjima koja nisu vezana za

Skolsko ucenje. Pored teskoc¢e da se koncentriSu na ucenje, ucenici neretko zbog obimnog
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gradiva 1 nedostatka vremena pribegavaju kampanjskom ucenju Sto doprinosi
kontinuiranom opadanju njihovog obrazovnog postignuca (Nikoli¢, 1998).

Nalazi istrazivanja o stavovima ucenika osmih razreda prema nastavi predmeta
prirodnih nauka, pokazuju da su ucenici razli¢itog obrazovnog postignuéa, uglavnom,
saglasni da je gradivo iz predmeta prirodnih nauka razumljivo ali preobimno,
neinteresantno, nepodsticajno i nedovoljno unutarpredmetno i medupredmetno povezano
(Nahod, 1997). Sli¢ni podaci dobijeni su u istrazivanju koje pokazuje da su nastavni
programi teSki i preobimni (Koci¢, 1996), a predavanja nezanimljiva, posebno za
neuspesne ucenike srednjih Skola (Milanovi¢-Nahod i Malini¢, 2004). U istrazivanju o
odnosu ucenika prema teSko¢ama u ucenju i nac¢inima njihovog prevazilaZenja,
konstatovano je da ucenici osmog razreda kao najces¢e razloge teskoca u ucenju
izdvajaju nedovoljno predznanje, preobimnost gradiva i nerazumevanje pojedinih delova
gradiva (Lazarevi¢, 2001). Nazalost, sude¢i po rezultatima istraZivanja, nije redak slucaj
da 1 ucenici koji ostvaruju visoka obrazovna postignuéa ne pokazuju narocito
zadovoljstvo nastavnim sadrzajima 1 Skolskim aktivnostima.

Kada je re¢ o nastavnim metodama i oblicima rada, nalazi istrazivanja ukazuju da
je transmisivna nastava glavna prepreka u postizanju visokih obrazovnih rezultata
ucenika. U tako organizovanoj nastavi uloga nastavnika je da prenosi znanja, dok se od
ucenika ocekuje da budu pasivni slusaoci koji imaju malo moguénosti za diskusiju i
interaktivne oblike ucenja. Utvrdeno je da nastavnik na casovima obrade novog
nastavnog gradiva govori, u proseku, 8.32 puta viSe od svih ucenika zajedno, odnosno da
nastavnik na ¢asovima govori, prose¢no, oko 34 minuta (Bakovljev, 1998). Na ¢asovima
utvrdivanja, uvezbavanja i proveravanja naucenog situacija je neSto povoljnija, ali i na
njima nastavnici govore previse, a ucenici nedovoljno. U takvoj situaciji ucenici nemaju
priliku da aktivno u€estvuju u nastavnom procesu sto dovodi do negativnih obrazovnih
ishoda. Nalazi TIMSS 2003 istrazivanja pokazuju da je sluSanje predavanja nastavnika
vremenski najzastupljenija aktivnost na ¢asovima matematike i prirodnih nauka, dok je
samostalnom radu ucenika posveceno manje vremena (Joksimovi¢ 1 Bogunovi¢, 2005).
Prikazani nalazi ukazuju da u nastavi jo§ uvek preovladuje tradicionalni metod rada, Sto

se donekle moze dovesti u vezu sa nizim nivoom obrazovanja nastavnika, njihovim
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godinama Zivota, odsustvom kontinuiranog stru¢nog usavrSavanja, ali i preobimnim
nastavnim gradivom.

PonaSanje nastavnika prema ucenicima moze imati znacajnu ulogu u nastanku i
potkrepljivanju  Skolskog neuspeha. Ocenjivanje ucenika predstavlja jednu od
najdelikatnijih aktivnosti u $koli i uzrok najces¢ih sukoba ucenika i nastavnika. Prema
proceni ucenika, primena ocene kao disciplinske mere predstavlja ucestalo, ali ne i
prihvatljivo ponasSanje nastavnika. Nastavnicima se zamera S$to ocenjuju prema
simpatijama 1 S§to ocena Cesto zavisi od njihovog raspoloZenja. Strah od ocenjivanja
izrazeniji je medu neuspeSnim ucenicima, viSe u osnovnoj nego u srednjoj Skoli
(Milanovi¢-Nahod i Malini¢, 2004). U istrazivanju kontinuiteta uspeha ucenika osnovne
Skole, utvrdeno je da viSe od polovine ucenika ¢iji uspeh kontinuirano opada, smatra da
se u ocenjivanju ucenika nastavnici rukovode ocenama ucenika iz drugih predmeta, koje
su ve¢ unete u dnevnik (Nikoli¢, 1998). Takode, neuspes$ni ucenici iskazuju negativan
stav prema ocenjivanju iz predmeta prirodnih nauka (Nahod, 1997). Na primer, kada je u
pitanju matematika, vecini ucenika nisu dovoljno jasni kriterijumi ocenjivanja, oni uce
prvenstveno radi ocene i smatraju da ocena ima viSe represivan nego podsticajan
karakter. Napred navedene teSkoce u ocenjivanju ukazuju na nastavnikovo nepoznavanje
funkcija ocene i ocenjivanja, $to, verovatno, predstavlja propust u njihovom bazi¢nom
obrazovanju i struénom usavrsavanju u toku rada.

Nastavnici na razliite nacine mogu da wusporavaju ili onemogucavaju
napredovanje ucenika. Na primer, daju manje vremena slabim ucenicima da odgovore na
postavljeno pitanje, zadovoljavaju se slabim i nepotpunim odgovorima ocenjujuci ih kao
tatne, manje koriste nastavne metode koje zahtevaju vise vremena u radu sa slabim
ucenicima i sli¢no. U prilog navedenom idu nalazi longitudinalnog istrazivanja o odnosu
izmedu nastavnikovih ocekivanja od ucenika razli¢itog stepena govorljivosti i nivoa
njihovog obrazovnog postignué¢a (MiloSevi¢, 2003). Istrazivanjem je obuhvaéeno 52
ucenika osnovne $kole ¢ije je napredovanje praceno tokom prve dve godine Skolovanja.
Nalazi istrazivanja pokazali su da se nastavnikova pocetna uverenja o ponaSanju grupe
govorljivih, prosecnih i Cutljivih ucenika nisu sustinski promenila. Pocetna uverenja
dopunjena su novim opazanjima koja se uklapaju u ve¢ formirano misljenje nastavnika o

razli¢itim kategorijama ucenika. Razlike u ponasSanju govorljivih, prose¢nih i ¢utljivih
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ucenika, nastavnici opisuju na slede¢i nacin: (a) ponaSanje grupe govorljivih je
dominantno, nezavisno, ekstravertno, hiperaktivno, ponekad bezobzirno, preterano
nametljivo, preduzimljivo, nestrpljivo (,,ne mogu da sacekaju kraj pitanja, ve¢ ucestvuju
u odgovoru”), egocentri¢no; (b) ponasanje grupe prosecnih ucenika je nenametljivo,
umereno povuceno (,,teSko dolaze do izrazaja na ¢asu”), suzdrzljivo, dosledno, umereno
aktivno; (c¢) ponasanje grupe cutljivih uCenika je introvertno, pasivno (,,ne pokazuju
inicijativu, izbegavaju da iskazu sopstveno misljenje”), stidljivo, krajnje povuceno,
nesigurno. Nastavnici smatraju da su sve tri grupe ucenika priblizno ujednacene u
pogledu intelektualnih sposobnosti (,,Cutljivi, iako su introvertni i pasivni, pokazuju
odli¢cno znanje kada su u prvom planu, tj. kada ih prozovem da odgovaraju”), Sto
potvrduju situacije u kojima su obezbedeni preduslovi za ispoljavanje sposobnosti
razli¢itih kategorija ucenika (na primer, dati viSe vremena cutljivim ucenicima da
odgovore na postavljeno pitanje; ¢eS¢e prozivati i1 pohvaljivati za postignuti uspeh
prosec¢ne i ¢utljive ucenike itd.).

Nastavnici isti¢u da govorljivi u€enici veoma dobro rasuduju i analiziraju tekstove,
uspesno resavaju matematicke zadatke, poseduju neophodna predznanja za savladavanje
novih nastavnih jedinica, dobri su u prepri¢avanju, €itanju i pisanju sastava. Napred
navedeno odnosi se i na grupu prosec¢nih ucenika, s tom razlikom §to ih ,,éesto treba
podsticati u izrazavanju, ponuditi im ideju, a posle se sami dosta dobro snalaze”. Grupa
¢utljivih ucenika retko uc€estvuje u diskusiji na Casu, ,,urade samo ono $to se obavezno
zahteva od njih”, ostvaruju slab uspeh u ¢itanju i jezickim vezbama, poseduju oskudan
fond reci (,,lakse im je da nauce napamet, nego da se izraze svojim recima”). Nastavnici
smatraju da bi grupa ¢utljivih ucenika mogla da ispolji svoje sposobnosti ukoliko bi se
»imalo viSe vremena, strpljenja od strane ostalih ucenika (posebno govorljivih) — za
nastavne metode koje cutljive podsticu na vecu aktivnost”. Nivo postignuca koji
nastavnici ocekuju od grupe govorljivih, prosecnih i ¢utljivih ucenika poklapa se sa
postignu¢em koje su u¢enici imali na kraju prvog i drugog razreda.

Na osnovu ovih nalaza, moze se zaklju¢iti da se vremenom, ponaSanje i
postignu¢e ucenika sve viSe prilagodava pocetno formiranim ocekivanjima koja su
nastavnici, svesno ili nesvesno, predoc€ili u¢enicima. Na taj nacin, obrazovno postignuce

grupe ,uspesnih” ucenika (grupe ucenika prema kojoj nastavnici imaju visoka
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o¢ekivanja) se povecava, dok se obrazovno postignuce grupe ,neuspesSnih” ucenika
(grupe ucenika prema kojoj nastavnici imaju niska ocekivanja) smanjuje, u skladu sa
nastavnikovim ocekivanjima. To prakti¢no znac¢i da neuspeSni ucenici nece postici
onoliko koliko bi inae mogli da su ih nastavnici drugadije ,.tretirali”. Ukoliko je
nastavnik siguran da ucenik nije sposoban za visoka obrazovna postignuc¢a, malo je
verovatno da ¢e nastavnik pruziti uceniku adekvatne moguénosti za ispoljavanje
sposobnosti.

Imajué¢i u vidu receno, ne ¢udi podatak da je izostajanje ucenika sa nastave
postalo prili¢no rasprostranjena strategija ponasanja ucenika u odnosu na skolu. Ukoliko
zanemarimo onaj deo izostanaka koji su izazvani razlozima koji su po vaze¢im Skolskim
kriterijumima potpuno opravdani, ostaje veliki broj izostanaka koji su rezultat uc¢enikove
odluke da ne ide u Skolu. Po pravilu, uvek kada odluci da ne ide u skolu ili da ode iz
Skole pre zavrSetka nastave, ucenik ima u vidu jedan ili viSe razloga kojim opravdava
svoj izbor. Veéina ucenika zna da su neki od tih razloga, iz ugla skole, viSe ili manje
problemati¢ni ili definitivno neprihvatljivi, te se mnogi izostanci opravdavaju drugim
razlozima, onima za koje je verovatnije da ¢e u Skoli biti prihva¢eni. Razmere izostajanja
su dovoljno velike da se nuzno namece pitanje: zasto ucenici izostaju iz Skole?
Izostajanje sa nastave moze se posmatrati kao rezultat u¢enikovog videnja nastave koju
pohada, svog polozaja u toj nastavi, odnosno sredine prema $koli i vrednostima za koje se
Skola zalaZe. Isto tako, na izostajanje se moze gledati kao na poruku ucenika da u skoli
nailaze na nesto $to ne Zele, $to ne odobravaju, $to ne mogu da prihvate.

Rezultati istrazivanja o izostajanju sa nastave ufenika osmog razreda osnovne
Skole, pokazuju da broj opravdanih izostanaka ne uti¢e na visinu $kolskih ocena, kao i da
su neopravdani izostanci negativno povezani sa Skolskim ocenama (Havelka, 1994). U
kategoriji ucenika sa najve¢im brojem izostanaka nalazi se viSe od polovine ucenika sa
nedovoljnim uspehom (61.8%), nesto manje od polovine dovoljnih (47.7%) i Cetvrtina
dobrih ucenika (26.0%). Medu vrlodobrim i odlicnim ucenicima je najmanje onih koji se
nalaze u kategoriji sa najveéim brojem izostanaka (13.8% vrlodobrih, 4.6% odli¢nih).
Pokazalo se da neuspesni ucenici najcesce izostaju sa casova kako bi sac¢uvali pozitivau
ocenu iz odredenog predmeta. Medutim, zanimljiv je podatak da viSe od polovine

ucenika bez slabih ocena ¢ini to isto.
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Razlozi zbog kojih ucenici izostaju sa nastave mogu se svrstati u dve Siroke
kategorije. Prvo, neke potrebe ucenika mogu biti ugrozene onim $to pretpostavljaju da ih
¢eka na nastavi, te da bi izbegli neprijatna iskustva oni izostaju sa nastave. Drugo,
redovnim pohadanjem nastave ucenici zadovoljavaju odredene potrebe (na primer,
potrebu za socijalnom prihvacenosS¢u ili potrebu za usvajanjem znanja), medutim, neke
druge potrebe mogu u nekom trenutku postati vaznije i one se javljaju kao konkurentske
potrebe (na primer, neodlozno resenje nekog egzistencijalnog problema). I sami ucenici
navode da su najces¢i razlozi zbog koji izostaju sa nastave: izbegavanje ocenjivanja,
nekorisnost prisustvovanja nastavi, bezanje od monotonije, zakasnjenje na ¢as zbog
prevoza, udaljavanje sa ¢asa zbog neposedovanja opreme ili pribora (Havelka, 1994). Na
kraju, ostaje otvoreno pitanje: da li se izostajanje uCenika sa nastave moze posmatrati kao
posledica neadekvatnog upravljanja kvalitetom obrazovnog procesa i neprofesionalizma
mnogih nastavnika?

U nedavno sprovedenom istrazivanju koje je imalo za cilj da doprinese
rasvetljavanju problema Skolskog neuspeha, obuhvadeno je petnaest izrazito slabih
ucenika drugog, tre¢eg i Cetvrtog razreda jedne beogradske gimnazije (Dzinovi¢, 2004).
U istrazivanju je primenjen Stevanovicev test sposobnosti Verbalna serija i Kelijev Test
repertoara konstrukata uloga. Rezultati sa testa sposobnosti pokazali su da jedanaest
ucenika ima postignuc¢e u nivou prosecnog, dva ucenika u nivou nadprose¢nog, dok su
dva ucenika pokazala ispodprosecno postignuce, ali koje ipak ukazuje na dovoljne
kapacitete za savladavanje osnovnih zahteva nastavnog programa. S obzirom na to da se
pokazalo da je nivo sposobnosti ispitivanih ucenika vi$i od minimuma potrebnog za
neometano Skolovanje, postavlja se pitanje: zasto su ovi ucenici neuspesni? Rezultati
istrazivanja ukazuju da ucenici, generalno receno, prave dve vrste anticipacija u vezi sa
Skolom. Prva se odnosi na socijalne odnose, preciznije na validiranje ucenika kao
voljenih, prihvacéenih i poStovanih. Druga anticipacija odnosi se na uspeh u obrazovanju,
karijeri i Zivotu. Skola se pokazala kao kontekst osujeéenja obe grupe odekivanja, §to
ponasanje neuspeha predstavlja kao jasnu 1 psiholoski korisnu strategiju potrage za
zadovoljenjem potreba u brojnim drugim aktivnostima van Skole.

Sve u svemu, moze se re¢i da Skola, uglavnom, ne podsti¢e razvoj misljenja i

kreativnosti ucenika, niti zadovoljava njihova interesovanja i potrebe. Kada ucenici u

86



Skoli ne nalaze adekvatne obrazovne izazove, oni pocinju da iznalaze razli¢ite nacine da
»izadu na kraj” sa neadekvatnim kurikulumom. Na primer, veliki broj njih pocinje da
izostaje sa nastave ili, pak, ulazi u sukob sa nastavnikom ometajuci Cas. Stru¢na javnost
sve CeS¢e upozorava da se nastava i nastavne aktivnosti moraju menjati kako bi se
obezbedili povoljniji uslovi za napredovanje ucenika. Gradivo nastavnih predmeta trebalo
bi smanjiti uz izvesne sadrzinske promene, jer preobimno i nefukcionalno gradivo i
izuCavanje tema kao izolovanih skupina informacija, podsti¢u receptivni karakter znanja.
Osim frontalnog, kada i ukoliko je moguce, trebalo bi primenjivati i druge oblike rada na
Casu, kao Sto su grupni ili kooperativni oblik rada. Uspostavljanje standarda ocenjivanja i
uvazavanje potreba ucenika moze preduprediti probleme u odnosu ucenik-nastavnik, §to

bi se moglo odraziti i na smanjenje broja ucenika koji izostaju sa nastave.

4.2.1. Nova uloga $kole u drustvu znanja: izazov za visoka

obrazovna postignuéa

Poslednjih decenija 20. veka sustinske vrednosti obrazovanja zna¢ajno su se promenile u
pravcu demokratizacije i liberalizacije Skolskih sistema. Jednu od najznacajnijih promena
u oblasti obrazovanja predstavlja novo shvatanje ,,znanja” koje je dovelo u pitanje
tradicionalnu ulogu Skole 1 uc¢enika u obrazovnom procesu i istaklo znacaj neophodnosti
dozivotnog obrazovanja (KneZevi¢-Flori¢, 2004, 2005). Poslednjih godina svedoci smo
pojave velikog broja radova kojima je zajedniCko to Sto se zasnivaju na temeljnom

preispitivanju shvatanja ,,znanja” kao akumuliranog iskustva o svetu:

Znanje u drustvu znanja se u osnovi razlikuje od shvatanja znanja u prethodnim
drustvima, ali i od onoga Sto se jo§ uvek najceS¢e podrazumeva pod znanjem.
Znanje u smislu nemackog Allgemeine Bildung ili anglo-americki izraz liberal
arts imalo je malo veze sa svakodnevnim zivotom. Znanje je bilo usredsredeno na
osobu 1 li¢ni razvoj pre nego na primenljivost i upotrebnu vrednost. Znanje u

drustvu znanja u osnovi postoji samo kao znanje u primeni (Drucker, 1994).
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Ako se znanje posmatra kao ekonomski resurs, onda je evidentno da je naglasak na
njegovoj upotrebljivosti §to podrazumeva razvijanje aktivnijeg odnosa ucenika prema
obrazovanju 1 svesti o korisnosti nastavka Skolovanja nakon zavrSetka obaveznog
obrazovanja. U druStvu znanja Skola se, dakle, posmatra kao institucija koja proizvodi
znanje koje se moze upotrebiti, ali i kao vazan resurs na koji ucenici mogu da se oslone u
procesu dozivotnog obrazovanja. Na§ obrazovni sistem je pred izazovom integrisanja u
tokove savremene obrazovne politike, Sto zahteva rekonstruisanje postojece strukture
vrednosti. Drugim re¢ima, neophodno je transformisati ideju ,,znanja radi znanja” u
pravcu shvatanja znanja kao ekonomskog resursa koji doprinosi odrzivom razvoju,
uveéanju produktivnosti i podsticanju preduzetnicke kulture (MiloSevi¢, Pavlovi¢ i
Dzinovi¢, 2007). No, da li nasa Skola moze da izade u susret opisanim vrednostima
drustva znanja 1 postane izazov za visoka obrazovna postignuc¢a ucenika?

Poslednjih godina u Srbiji se ozbiljno traga za reSenjima u obrazovnom sistemu
koja ¢e odgovoriti izazovima drustva znanja. U okviru reforme srednjeg stru¢nog
obrazovanja se, ve¢ tri godine, realizuju pilot programi usmereni na unapredivanje
kvaliteta obrazovanja u skladu sa vrednostima drustva znasnovanog na znanju. Osnovni
cilj ovih programa je da se eksperimentalno proveri novi model obrazovanja usmeren na
procese 1 ishode ucenja. Pilot programi realizuju se u preko sto srednjih stru¢nih skola u
Srbiji u razli¢itim podruc¢jima rada: poljoprivreda i prerada hrane, zdravstvo, masinstvo i
obrada metala, elektrotehnika, geodezija 1 gradevinarstvo, ekonomija, pravo i
administracija, hemija, nemetali 1 grafiarstvo, saobracaj, Sumarstvo i obrada drveta. U
nastavku teksta, na primeru jedne od oglednih S$kola, razmotri¢emo osnovne
karakteristike i efekte novog nastavnog programa.

Farmaceutsko-fizioterapeutska Skola iz Beograda ve¢ tri godine realizuje novi
nastavni program u osam oglednih odeljenja prvog razreda koji obrazuju ucenike za
razli¢ite profile. U Skoli se pripremaju Cetiri obrazovna profila. Ogledom su obuhvacena
po dva odeljenja svakog obrazovnog profila. Znacajnu novinu u na¢inu rada oglednih
odeljenja predstavlja orijentacija na procese i ishode uc¢enja, odnosno na ono §to bi uc¢enik
trebalo da zna da uradi po zavrSetku Skolovanja. No, kako je koncipiran nastavni program

po kome se odvija rad u oglednim odeljenjima?
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Novi nastavni program je fleksibilan i u potpunosti definisan od strane skole kao
krajnjeg realizatora programa, a u skladu sa interesima lokalne zajednice. Nastavni
sadrzaji su organizovani modularno za pojedine opstestru¢ne i sve stru¢ne predmete
(Godisnji program rada farmaceutsko-fizioterapeutske skole, 2003). Modul je skup
funkcionalno povezanih znanja, veStina 1 sposobnosti neophodnih za obavljanje
odredenog zadatka. Moduli mogu biti samostalni, ili deo Sirih programskih celina, a
dizajnirani su na osnovu srodnih i1 komplementarnih principa, razli¢itih obrazovnih
zahteva 1 definisanih tematskih zadataka. Svojom strukturom omogucuju medupredmetno
povezivanje (horizontalno i vertikalno), odnosno viSi nivo povezanosti nastavnih
sadrzaja. Postoje tri vrste modula: (a) obavezni (¢ine minimalni standard i mogu
predstavljati uslov za napredovanje ucenika ili za horizontalno prelazenje izmedu
programa ili profila), (b) izborni (oni koje ucenik bira u skladu sa svojim Zeljama i
moguénostima i koji omogucavaju oblikovanje licnog profila pojedinca), i (¢) integrisani
(strucno-teorijski moduli koji pruzaju znanja i ¢ine dopunu ili osnovu za obavezne
module ili profesionalnu praksu). Nastavni program jednog predmeta sastoji se iz vise
modula, a svaki modul ima definisane ciljeve, ishode, preporucene sadrzaje, uputstvo za
njegovo ostvarivanje i nacine ocenjivanja. Budu¢i da su programi sva Cetiri obrazovna
profila predmetno i sadrzinski kompatibilni, uenik jednog obrazovnog profila, na kraju
razreda, moze da polaze ispite iz predmeta drugih obrazovnih profila (uporedno
Skolovanje), ¢ime se obezbeduje horizontalna prohodnost u toku skolovanja.

Proces pracenja 1 ocenjivanja stepena usvojenosti znanja vrsi se kontinuirano,
nakon svakog obradenog modula. Na taj nacin, ucenici postupno savladuju celokupan
program i imaju povratnu informaciju o kvalitetu i nivou usvojenosti nastavnog sadrzaja.
Da li ¢e nastavnik ocenjivati — usmeno izlaganje, test, esej, domaci zadatak, pismeni
zadatak, aktivnost na ¢asu, prakti¢an rad, dnevnik rada, test prakti¢nih vestina — zavisi od

sadrzaja i ishoda modula.

Posebna paznja je posvecena stru¢nom usavrSavanju nastavnika. Predvideno je
grupno 1 individualno usavrSavanje u oblasti primene nove koncepcije obrazovanja
(usmerenost na ciljeve i ishode, modularni pristup u obrazovanju), za primenu novih

nastavnih metoda i ocenjivanje ucenika i u okviru mati¢ne struke. Osim toga, svi
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nastavnici oglednih odeljenja prosli su obuku za rad na racunarima. Nastavnicima je

ostavljen prostor za inicijativu, kreativan rad i samostalnost.

Materijalno-tehnicka opremljenosti Skole odgovara visokim standardima moderne
evropske Skole. Nastava je kabinetska: pored kabineta za opSteobrazovne i strucne
predmete postoje i kabineti za stru¢no-teorijsku i1 prakticnu nastavu (kabinet za
elektroterapiju, magnetnu terapiju, dermatoloska ordinacija, galenska laboratorija,
terapijski bazen, sala za kineziterapiju). U oglednim odeljenjima ove Skole, teorijsku
nastavu prati 20 ucenika, a sve prakticne vezbe se realizuju u grupama od najvise 10

ucenika, Sto omogucuje kvalitetniju nastavu i individualizovan rad.

Dosadasnji efekti programa su izrazito pozitivni. Nakon tri godine realizacije
projekta u oglednim odeljenjima nema ucenika sa slabim ocenama, dok je broj
neopravdanih izostanaka sa nastave znacajno smanjen. Posle prve godine primene ogleda,
45% ucenika je postiglo odli¢an uspeh, isto toliko vrlo dobar uspeh, dok je 10 % ucenika
ostvarilo dobar uspeh. Nakon druge godine ogleda, povecao se broj odli¢nih (46.0%) 1
vrlo dobrih (48.8%) uc€enika, smanjio se broj uc¢enika sa dobrim uspehom (5.6%), ali se
pojavio 1 manji broj uc¢enika sa dovoljnim uspehom (1.6%). Posle tre¢e godine primene
ogleda, do najizrazitijih promena dosSlo je u kategoriji odlicnih ucenika, ¢iji je broj
znacajno povecan (55.7%). U skladu sa tim, smanjen je broj ucenika u ostalim

kategorijama Skolske uspesnosti: vrlo dobri (39.8%), dobri (4.8%). Dovoljnih i izrazito

slabih uc¢enika, nema.

Navedeni primer oglednih odeljenja pokazuje da transformacija postojece
koncepcije obrazovanja u znacajnoj meri doprinosi ostvarivanju obrazovnih ciljeva
drustva znanja i optimalnom obrazovnom postignuéu ucenika. Modularno organizovanje
nastavnih sadrzaja omogucava usvajanje generativnih, transfernih i funkcionalnih znanja
1 veStina, tako da ona predstavljaju dobru osnovu za usvajanje novih sadrzaja u narednim
fazama Skolovanja. Osim toga, modularizacija omogucéava vecu fleksibilnost u planiranju
1 organizaciji obrazovanja, bolju prilagodenost potrebama trzista rada, bolju vertikalnu i
horizontalnu prohodnost, ve¢u prilagodenost potrebama ucenika i moguc¢nostima ucenja,

izbor vlastitog tempa 1 puta ucenja i sticanja kvalifikacija i radnih kompetencija.
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4.3. Li¢ni resursi u¢enika: zaSto su neki ucenici neuspesni?

Lista licnih resursa ucenika znaajnih za obrazovno postignuée prilicno je duga. S
obzirom na to razmotriCemo one licne resurse koji su u istrazivanjima, najcesce,
dovodeni u vezu sa obrazovnim postignu¢em ucenika — slika o sebi, samopostovanje,
atribucija (ne)uspeha, obrazovna ocekivanja, samoefikasnost i evaluativni odnos prema
sadrzaju Skolskih predmeta. Proucavanja li¢nih resursa ucenika u kontekstu razloga zbog
kojih ucenici postizu neuspeh u Skoli su, uglavnom, korelativnog karaktera §to zahteva
izvesan oprez u Citanju ovog teksta. ZaSto? Pre svega, re¢ je o korelatima Skolskog
neuspeha za koje se moze pretpostaviti da doprinose pojavi neuspeha, ali koji se isto tako
mogu posmatrati 1 kao posledica neuspeha. S druge strane, u nekim istraZivanjima
dobijeni su nekonzistentni nalazi, a postoje 1 studije u kojima nije utvrdena
pretpostavljena povezanost izmedu odredenih licnih resursa ucenika i1 njihovog
obrazovnog postignuca.

Iako jedna grupa autora smatra da ucenik najpre treba da bude uspesSan u Skoli
kako bi izgradio pozitivnu sliku o sebi 1 svojim akademskim sposobnostima, druga grupa
smatra da je pozitivna slika o sebi nuzan preduslov visokog obrazovnog postignuca.
Postoji niz empirijskih podataka koji idu u prilog oba stanoviSta, dok najnoviji
istrazivacki nalazi ukazuju na dinami¢nu i reciprocnu interakciju izmedu pozitivne slike o
sebi 1 visokog obrazovnog postignuca.

Slika o sebi formira se od najranijeg detinjstva i tokom zivota podlozna je
promenama usled povezanosti sa drustvenim odnosima i iskustvom uspeha i neuspeha u
razli¢itim aktivnostima. S obzirom na to, moze se re¢i da obrazovno postignuce, kao i
ostala iskustva vezana za nastavu i u¢enje mogu uticati na promenu slike o sebi. Nalazi
veéeg broja istrazivanja pokazali su da pozitivna slika o sebi doprinosi visokim
obrazovnim postignu¢ima, kao i da viSi nivo samopostovanja prethodi napretku u
Skolskom ucenju. Na primer, Brukouver, Tomas i1 Peterson (Brookover, Thomas &
Paterson, 1964) ukazuju da povoljnije samoopazanje kod slabih ucenika, koje je
eksperimentalno izazvano razliCitim postupcima roditelja 1 nastavnika (pozitivne
roditeljske procene ucenika, informisanje ucenika od strane nastavnika o njegovim

sposobnostima 1 sli¢no), dovodi do veceg obrazovnog postignu¢a. Ovi autori smatraju da
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ukoliko ucenici imaju izrazito negativnu sliku o sebi, ni visoke sposobnosti ni pripadnost

viSoj drustvenoj klasi, ne¢e doprineti postizanju visokih obrazovnih rezultata.

Nalazi nekih kvazi-longitudinalnih i longitudinalnih studija o samopostovanju i
obrazovnom postignucu ucenika potkrepljuju hipotezu da visoko obrazovno postignuce
prethodi pozitivnoj slici o sebi, odnosno visokom samopostovanju (Kifer, 1975; Weikart,
1971). Usled prisutnosti socijalnih kriterijuma u proceni sopstvene uspesnosti, odnosno
pritisaka ,,znacajnih drugih” da ucenik ostvari $to bolji uspeh u Skoli, obrazovno
postignuce pocinje da se dozivljava kao reprezent vlastite vrednosti. Tako uspeSan ucenik
pocinje da se oseta kompetentnim i superiornim, a neuspeSan nekompetentnim i
inferiornim. S druge strane, ucenik polazi u Skolu sa visokim, niskim ili umerenim
samopostovanjem na osnovu kojeg formira odredena ocekivanja u vezi sa ucenjem i
postignu¢em, koja se uglavnom i ostvaruju. U prilog navedenom idu rezultati istraZivanja
koji upucuju na podatak da ucenici sa niskim samoposStovanjem imaju nize obrazovno
postignuée i da nisko obrazovno postignu¢e dovodi do smanjivanja samoposStovanja
(Johnson & Ahlgren, 1976).

U jednom broju istrazivanja pokazalo se da je nivo samopoStovanja podjednako
vazan za obrazovno postignuce, kao i ovladavanje odgovaraju¢im znanjima i vestinama
(Bachman & O'Malley, 1977, 1986). S druge strane, nalazi ispitivanja Vatenberga i
Kliforda (Wattenberg & Clifford, 1964) ukazuju da je slika o sebi dece predskolskog
uzrasta znatno pouzdaniji prediktor postignuca u ¢itanju od inteligencije. U studiji koja je
obuhvatila 50 ucenika osnovnoskolskog uzrasta, utvrdeno je da su ucenici koji su posli u
Skolu sa veoma povoljnim misljenjem o sebi viSe vremena posvecivali ucenju, za razliku
od ucenika sa niskim samopostovanjem. Takode, utvrdeno je da su ucenici koji su imali
pozitivno misljenje o sebi unapredili svoje samopostovanje nakon dobijanja nagrade za
ulozeni trud (Shiffer, Lynch-Sauer & Nadelman, 1977). U drugoj studiji, kojom je bilo
obuhva¢eno oko 200 wucenika, pokazalo se da su ucenici sa visokim nivoom
samoopazanja akademskih kompetencija preferirali intelektualne izazove, za razliku od
onih sa niskim samoopazanjem (Boggiano, Main & Katz, 1988).

Nalazi istrazivanja Smeka i saradnika (Schmeck, Geisler-Bernstien & Cercy,
1991) ukazuju na to da samopoStovanje moze uticati na stepen doslednosti stila

ponasanja, Sto podrazumeva i preferencije ucenika za odredene strategije ucenja.
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Utvrdene su negativne korelacije izmedu samopoStovanja i orijentacije ucenika na:
jednostavno reprodukovanje, povrSan pristup ucenju i tendenciju da se prebrzo ili bez
dovoljno dokaza izvode generalizacije. Takode, dobijene su pozitivne korelacije izmedu
samopostovanja ucenika 1 orijentacije prema ucenju koje naglaSava traganje za
znafenjem 1 smislom, povezivanje ufenja sa realnim Zzivotom, kriticko vrednovanje
informacija, konceptualno organizovanje i medusobno uporedivanje informacija koje se
proucavaju. Dakle, rezultati ovog istrazivanja ukazuju na to da su ucenici sa visokim
samopostovanjem vise skloni izboru onih strategija koje obezbeduju kvalitetnije ucenje.
Drugim re¢ima, samopoS$tovanje ima znacajne efekte na nacin na koji ucenici pristupaju
informacijama i situacijama ucenja.

Rasprava o tome Sta je prvo — samopostovanje ili obrazovno postignuée — vise je
akademske nego prakti¢ne prirode. Veliki broj istrazivanja ukazuje na dinamicnost i
recipro¢nost veze izmedu obrazovnog postignuéa i samopostovanja, Sto je posebno
izrazeno na srednjoskolskom uzrastu. Za razliku od dece osnovnoskolskog uzrasta,
srednjoskolci bolje razumeju fidbek o svom obrazovnom postignu¢u koji dobijaju od
nastavnika, a §to dalje uti¢e na njihovo samopostovanje (Rubin, Dorle & Sandidge, 1977;
Eccles & Wigfield, 1985; Marsh, 1990).

Nacini na koji ucenici procenjuju uzroke svoga uspeha i neuspeha u skoli uticu
na njihove buduce rezultate i rad. Uzroke sopstvenog uspeha ili neuspeha osoba moze
pripisivati sebi (internalni lokus kontrole) ili spoljasnjim faktorima (eksternalni lokus
kontrole). Pojedinci su skloniji da uspeh pripisuju sebi i svojim sposobnostima, a neuspeh
trenutnim spoljasnjim faktorima, zbog cega se lokus kontrole moze shvatiti i kao
odbrambeni mehanizam u funkciji samopostovanja (Opaci¢, 1995). Tako, osoba koja
uzroke svog neuspeha pripisuje spoljasnjim okolnostima, u stvari tezi da zastiti sliku o
sebi od sopstvene negativne procene. Na primer: ,,Nisam uspeo zato $to me ne voli

nastavnik, a ne zato $to se nisam dovoljno trudio ili zato $to nisam kompetentan”.

Ucenikova oc¢ekivanja u pogledu ishoda sopstvenog ponaSanja tesno su povezana
sa nivoom njegovog samopostovanja. Ne mogu svi ucenici biti uspesni i deSava se da ista
grupa ucenika kontinuirano dozivljava neuspeh tokom Skolovanja, $to za posledicu ima
niska odekivanja udenika sa niskim samopostovanjem. Cest je sludaj da uspeh u

kompetitivnim situacijama dovodi do samoveli¢anja, dok neuspeh negativno deluje na
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ucenikovo procenjivanje sopstvenih sposobnosti. S obzirom na to da kontinuiran neuspeh
dovodi do niskog samoposStovanja, samoodbacivanja i nizih obrazovnih ocekivanja,
neuspesSni ucenici Cesto ne nastavljaju Skolovanje. U prouCavanju efekata iskustava
uspeha i neuspeha na samopoStovanje utvrdeno je da osobe sa visokim samopoStovanjem
viSe reaguju na uspeh dok osobe sa niskim samoposStovanjem viSe reaguju na dozivljaj

neuspeha (Kimble & Helmreich, 1972).

Osobe koje poseduju visok nivo samopoStovanja mogu pokazivati izrazenu
samodovoljnost, kao 1 pozitivne stavove uglavnom prema onima koji ih pozitivho
procenjuju ili imaju slicne stavove, a negativne stavove prema onima koji ih negativno
procenjuju (Janjetovi¢, 1997). Moze se zakljuciti da je nisko samopostovanje, uglavnom,
povezano sa manje povoljnim procenama drugih, dok je visoko samopoStovanje
povezano sa povoljnim procenama drugih. Nalazi nekih istrazivanja upucuju na zakljucak
da se osobe sa izrazito visokim i izrazito niskim samopoStovanjem razlikuju od osoba sa
umerenim samopostovanjem po nac¢inu reagovanja na neke drustvene situacije. Osobe sa
visokim, kao 1 one sa niskim samopostovanjem, osetljivije su na procenjivanje od strane
drugih ljudi 1 viSe zavise od ovog fidbeka u formiranju samoprocena, od osoba sa

umerenim samopostovanjem.

Iako vecina istrazivanja iz ove oblasti ukazuje na visoku pozitivhu povezanost
samopostovanja i obrazovnog postignuéa, kao i na to da je samopostovanje vazan korelat
obrazovnog postignu¢a, u jednom broju istrazivanja konstatovana su odredena
odstupanja. Na primer, u istraZzivanju kojim je obuhvaceno 670 ucenika tre¢ih razreda
beogradskih srednjih Skola, nije pronadena znacajna veza izmedu samopoStovanja i
obrazovnog postignuéa (Janjetovi¢, 1996). S druge strane, u istrazivanju kojim je
obuhvaceno 340 ucenika tre¢ih razreda beogradskih srednjih Skola, utvrdeno je da sa
povecanjem eksternalnog lokusa kontrole, kao i sa povec¢anjem nivoa samopostovanja,
dolazi do pogorSanja obrazovnog postignuca ucenika (MiloSevi¢, 2004a). Jedno od
mogucéih tumacenja nalaza o negativnoj povezanosti samopostovanja i obrazovnog
postignuca jeste da je za procenjivanje nivoa samopostovanja ucenika koriS¢ena skala ¢iji
se ajtemi odnose na situacije koje nisu iskljucivo Skolskog tipa. Isto tako, moze se
pretpostaviti da su ucenici sa visokim samopoStovanjem skloni samoveliCanju i

precenjivanju sopstvenih sposobnosti, §to moze da rezultira njihovim nedovoljnim
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angazovanjem u Skolskim aktivnostima i obavezama. Svakako, odredeno misljenje o

sebi, po pravilu, vodi do ishoda koji su saglasni s takvim misljenjem.

Poznato je da ucenici koji nemaju pozitivna obrazovna ocekivanja ne angazuju u
potpunosti svoje resurse Sto je jedan od bitnih preduslova neuspeha. Pre nego §to pristupi
nekoj aktivnosti u kojoj uspeh podrazumeva angazovanost u dugom vremenskom
periodu, pojedinac poredi zahteve aktivnosti i sopstvene sposobnosti da tu aktivnost
izvr$i. Drugim reCima, uverenje o sopstvenoj efikasnosti predstavlja vazan prediktor
zainteresovanosti i pozitivnog odnosa prema odredenim Skolskim predmetima, utice na
izbor ciljeva, koli¢inu uloZenog napora, istrajavanje i ocekivane ishode (Schunk, 1991).
Nalazi brojnih istrazivanja pokazali su da osobe sa visokom samoefikasno$¢u pokazuju
vecu kognitivhu snalazljivost, fleksibilnost, efikasnost u procesu ucenja i1 visoka
obrazovna postignué¢a (Bandura, 1997; 1999). Sli¢no, nalazi TIMSS 2003 istrazivanja
ukazali su na znacajnu povezanost izmedu samopouzdanja i postignuéa na testu iz
matematike, Sto ide u prilog Bandurinim tvrdnjama da li¢na procena efikasnosti
predstavlja znaCajnu komponentu postignuéa u odgovarajucoj oblasti (MiloSevic,
Dzinovi¢ 1 Pavlovi¢, 2005). Medutim, kod nasSih ucfenika uocena je tendencija
precenjivanja sopstvene uspesnosti, odnosno visoko samopouzdanje nije praéeno visokim
rezultatima na testu postignuca u oblasti prirodnih nauka.

Pored toga, vazan licni resurs za postizanje visokih obrazovnih rezultata jeste i
pozitivan evaluativni odnos prema sadrzaju Skolskih predmeta. Ukoliko ucenik
procenjuje odredeni predmet kao relevantan i koristan za buduée uspehe, izabrace da
stekne kvalitetno i trajno znanje u toj oblasti. Nalazi TIMSS 2003 istrazivanja pokazali su
da odnos izmedu vrednovanja predmeta i postignuéa u njemu varira od predmeta do
predmeta. Jedini predmet gde postoji negativna veza izmedu vrednovanja i postignuca je
biologija. Nasi ucenici, dakle, imaju visoko samopouzdanje u pojedinim predmetima ali
te predmete u proseku manje vrednuju, §to moze predstavljati jedan od izvora Skolskog
neuspeha. Ovu pretpostavku bi valjalo proveriti u nekim budu¢im ispitivanjima.

Napred izlozeni nalazi uglavnom su potvrdili nalaze ranijih istraZzivanja u vezi sa
najznacajnijim resursima za postizanje visokog obrazovnog postignuc¢a i prevenciju

Skolskog neuspeha. Razvoj li¢nih resursa ucenika trebalo bi da bude podrzan od strane
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porodice kroz negovanje kulture obrazovanosti, ali i od strane $kolskih vlasti kako bi se

smanjio broj neuspesnih ucenika.

4.3.1. Ponasanje neuspeSnog ucenika: proishod podsticaja

ili njegovih anticipacija dogadaja?

Analiza postoje¢ih empirijskih istraZivanja o motivaciji'® u obrazovanju pokazuje da su
istraziva¢i mahom usmereni na razmatranje podsti¢ucih svojstava Citave lepeze motiva
koji pokrecu u€enika na aktivnost. Konkretnije, uenik se posmatra kao inertno bice koje
je potrebno podstaknuti na aktivnost, dok se njegovo ponasSanje objasnjava na osnovu
pozivanja na fizioloSki utemeljene dispozicije da se reaguje. U prilog navedenom ide
podatak da je Klark Hul zasluzan za teoriju nagona i eksperimentalan pristup motivaciji,
citiran u oko 70% tekstova objavljenih u oblasti obrazovanja od 1950. do 1970. godine
(International Encyclopedia of Education, 1985). UopSteno govore¢i, sve do 70-ih
godina 20. veka istrazivanja motivacije u obrazovanju su bila pod snaznim uticajem
mehanicista koji su nastojali da odgovore na pitanje — Sta pokre¢e organizam iz stanja
mirovanja u stanje aktivnosti’’. Tako su gladni pacovi lifavani hrane, dok su radoznali
majmuni smestani u prostorije bez vizuelne stimulacije. Smatralo se da ¢e organizam
detektovati razliku izmedu odsustva i prisustva potrebe i da ¢e inicirati aktivnost sve dok
se ova neravnoteza ne redukuje.

Za istrazivace u oblasti obrazovanja jedno od najvaznijih pitanja bilo je — kako
motivisati ucenika da aktivno ucestvuje u procesu usvajanja novih nastavnih sadrzaja. S
obzirom na to vodece istrazivacke teme odnosile su se na utvrdivanje povezanosti izmedu

nivoa aktivnosti i razli€itih vrsta podsticaja, kao Sto su: prisustvo i odsustvo povratne

' Re¢ motiv potice od latinske re&i motivum $to zna¢i pobuda, povod, podstrek, podsticaj, razlog
(Vujaklija, 1966:598).

29 Jako je 60-e godine 20. veka obelezila pojava kognitivnih pristupa motivaciji, istrazivanja u
ovoj oblasti nisu bila liSena osnovnih postavki mehanicizma. Na primer, u istrazivanjima kognitivnog
balansa i disonance kori§¢eni su pojmovi teorije nagona, naroCito redukcija nagona i homeostaza.
Pretpostavljalo se da ljudska bica teze da sebe dovedu u stanje ravnoteze ili kognitivne konsonance u kojoj
se sva uverenja ,,uklapaju”.
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informacije o postignutim rezultatima, nagrada i kazna, saradnja i takmicenje, uspeh i
neuspeh. Ovom prilikom ukazatemo na nalaze onih istrazivanja koja se odnose na
proucavanje nagrade kao sredstva podsticanja.

Prvobitna istrazivanja o podsticu¢éim svojstvima nagrade pocivala su na
pretpostavci da nagradivanje odredene aktivnosti automatski povecava motivaciju za
ucesce u toj aktivnosti. Kasniji istrazivacki nalazi, medutim, ukazuju da nagrada opazena
kao kontrola nagativno uti¢e na buduce ulaganje napora, dok nagrada opazena kao
pozitivna povratna informacija deluje motiviSuce (International Encyclopedia of
Education, 1985). Dalje, utvrdeno je da nagrada za uspeSno izvrSenje lakog zadatka,
signalizira primaocu ovakve povratne informacije da su njegove sposobnosti niske i da
takvo uverenje inhibira aktivnost. Nagrada za uspesno izvrSenje teSkog zadatka ukazuje
da je naporan rad utroSen u kombinaciji sa visokim sposobnostima, a takvo uverenje
povecava motivaciju. Pored toga, utvrdeno je da nagrada u takmicarskom okruzenju,
zasnovana na informaciji socijalnog poredenja sa drugim osobama, sugerise pojedincu da
ima visok nivo sposobnosti i da je bolji od drugih. Nagrada u kooperativnom okruzenju
ukazuje da je pojedinac napredovao i da se zaista trudio. Vremenom je sve veci broj
autora postao saglasan u stavu da nagrada moze imati razli¢ite motivacione implikacije u
zavisnosti od toga kako pojedinac opaza nagradu, situacije u kojima se nagrada
primenjuje i sli¢no®'. Ovim je konagno oznaden prekid sa tradicijom mehanicistitkog
pristupa problemu motivacije u oblasti obrazovanja.

Tokom 90-ih godina 20. veka primetan je zna€ajan porast istrazivanja posvecenih
proucavanju odnosa izmedu uces¢a u odredenoj aktivnosti i ocCekivanja, procene
samoefikasnosti, procene sopstvene akademske efikasnosti, usmerenosti prema cilju i
slicno (Bandura, 1997, 1999; Cantor, 1990; Mischel, 1990; Schunk, 1991). Uopsteno
govoreci, nalazi ovih istrazivanja ukazali su da prethodno iskustvo uspeha ili neuspeha u
nekoj aktivnosti rezultira konstruisanjem nekog ishoda, odnosno ocekivanja. Tako
formirana ocCekivanja imaju za posledicu izbegavanje aktivnosti u kojima se ne ocekuje
uspeh i1 opredeljenje za bavljenje onim aktivnostima u kojima se ocekuje uspeh. Procena

samoefikasnosti varira zavisno od vrste aktivnosti, stepena tezine razli¢itih zadataka u

2! Posmatrano iz ugla teorije liénih konstrukata — ista nagrada ima razligita znadenja za razliGite
osobe. Ljudi reaguju na znacenje koje nagrada ima za njih.
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okviru izabrane aktivnosti, kao 1 od vrste situacije. Pokazalo se, takode, da su ucenici sa
snaznim ose¢anjem samoefikasnosti motivisani da reSavaju akademske zadatke,
postavljaju visoke akademske ciljeve, ulazu viSe napora i da su istrajniji u ostvarivanju
postavljenih ciljeva. Pored toga, identifikovani su znacajni efekti ,,postavljenih ciljeva” i
,povratne informacije o realizaciji cilja” na motivaciju (Bandura & Cervone, 1983).
Konstatovano je da ,,procena samoefikasnosti” posreduje izmedu postavljenih ciljeva i
ciljem usmerenog ponasanja (ulaganje napora), kao i da motivaciona snaga ciljeva
proizlazi iz procene samoefikasnosti. S druge strane, utvrdeno je da ,povratna
informacija o ostvarenom cilju” i ,,procena samoefikasnosti” znacajno uti€u na razvoj
interesovanja. Primenjeno na vaspitno-obrazovnu situaciju, to znac¢i da nastavnik moze
uticati na povecanje interesovanja ucenika za ucenje odredenog predmeta, kao i na
njegov nivo postignuca u toj oblasti. Ovo se moZe posti¢i podelom zadatka na potciljeve i

omogucavanjem uceniku da prati sopstveno napredovanje.

Imajuéi u vidu napred navedeno stice se utisak da je ¢ovek aktivan samo kada je
podstaknut ili ,,privu¢en” na aktivnost. Jedno drugacije shvatanje motivacije isti¢e da
aktivnost predstavlja primarno svojstvo zive materije i da nizi organizmi teze da budu
aktivni 1 u odsustvu spoljaSnje stimulacije i onda kada su njihove primarne,
homeostati¢ke potrebe zadovoljene. Covek nije bi¢e koje se uglavnom nalazi u stanju
mirovanja i samo s vremena na vreme biva pokrenut na aktivnost — ¢ovek je i sam jedan
oblik kretanja (Kelly, 1955). Ukoliko se covek liSi podsticucih svojstava Citave lepeze
motiva prisutnih u psihologiji 1 pedagogiji, tesko je pretpostaviti da on niSta ne bi radio —

iz jednostavnog razloga $to nije motivisan da nesto radi:

Sta &ovek radi kada nije motivisan? Ni§ta? Nemoguée! Da li ima ikakovog smisla
pretpostaviti da zivo biée i u jednom trenutku svoga postojanja ne radi bas nista?
Covek nije aktivan zbog toga §to je podstican motivacionim silama — ovek je

aktivan zato §to je Ziv (Stojnov, 2003:71).

Ovakvo shvatanje ¢ovekove aktivnosti jedno je od retkih koje se ne oslanja na pojmove

energije 1 motivacije. Ljudska aktivnost proizlazi iz same Cinjenice da su ljudi zivi i
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bespotrebno je objasnjavati njeno poreklo. Zadatak pedagoga i1 psihologa je da objasne
smer ove aktivnosti. Svi ljudi su u neprestanom anticipovanju dogadaja. Potvrdivanje i
opovrgavanje anticipacija (slutnji, pretpostavki ili uverenja) od veceg je psiholoskog

znacaja nego Sto su to nagrade, kazne, redukcije nagona i slicno.

Postojece teorije motivacije se mogu svrstati u dve grupe: (a) teorije u kojima je
covek podstaknut na aktivnost instiktima i potrebama, i (b) teorije u kojima se ljudsko
ponasanje privlaci individualizacijom, samoaktualizacijom i drugim vremenski udaljenim
ciljevima koje treba ostvariti. Za razliku od njih teorija li¢nih konstrukata se interesuje za
razloge zbog kojih pojedinac (ne)zeli nekud da krene, kao i njegove anticipacije dovoljno
dobrih razloga da (ne)krene u nekom pravcu. Ukoliko bi ponasanje neuspesnog ucenika
posmatrali iz perspektive njegovih anticipacija dovoljno dobrih razloga da bude
neuspesan, verovatno bi bili korak blize u nastojanjima da neuspeSan uc¢enik postane ono

$to nije — uspesan.

Da zaklju¢imo. Li¢nost nije proizvod uticaja odredenih ¢inilaca na koje reaguje,
ve¢ je samodelatna i samopokrenuta ciljevima kojima tezi. Pojedinac je sposoban da
razmatra alternative i donosi odluke na osnovu anticipiranih ishoda i procene sopstvenih
sposobnosti za realizaciju odredenih aktivnosti. Ponasanje ucenika koji ostvaruje neuspeh
u skoli je, dakle, proishod njegovih anticipacija dogadaja i to se mora imati u vidu

prilikom kreiranja programa za prevenciju i prevazilazenje skolskog neuspeha.
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5. DRUGI POGLED NA DOSADASNJA PROUCAVANJA FAKTORA
OBRAZOVNOG POSTIGNUCA UCENIKA

Postojati zna¢i menjati se.

John Naisbitt

Kada se u savremenoj literaturi i javnim raspravama govori o obrazovnom postignuéu
ucenika, Cesto se koriste iskazi koji upucuju na znacaj visokog obrazovnog postignuca za
profesionalni razvoj i uspeh u zivotu, kao i na negativne posledice loSeg obrazovnog
postignuca po razvoj licnosti. Drugacije receno, $kola 1 §ira zajednica u Skolskom uspehu
vide preduslov kasnijeg uspeha u zivotu podsti¢uci uspesne ucenike da ,nastave tim
putem”, dok Skolski neuspeh vide kao problem na kome treba raditi preventivno, kako bi
se izbegao ,neslavan zavrSetak” u toku Zzivota. U velikom broju istrazivanja Skolski
neuspeh ucenika se opisuje u terminima neadekvatnosti, oznacava se kao relativno Cesta
pojava u osnovnoj i srednjoj §koli, a neuspesan uéenik predstavlja kao ,.gubitnik™** sa
osobenim stilom ponaSanja — izbegavanje Skolskih obaveza, ¢esto izostajanje sa Casova,
odsustvo radnih navika i nedisciplina. Skolski neuspeh se, dakle, posmatra kao problem
koji treba reSavati, kao nezadovoljavajuce stanje koje treba promeniti. S obzirom na to
znacajan broj autora je usmeren na proucavanje razlicitih faktora obrazovnog postignuca
uGenika® i davanje konkretnih preporuka za prevenciju i prevazilaZenje $kolskog
neuspeha.

Zajednicko za vecéinu empirijskih istraZzivanja o obrazovnom postignu¢u ucenika
jeste nastojanje da se mapira trenutno stanje kakvo zaista jeste 1 pruzi Sto tacnije
objasnjenje tog stanja. U ovim istrazivanjima dominira jezik deskripcije za koji se smatra

da je objektivan 1 stvaran. Tako, ukoliko Sira druStvena zajednica ima problem sa

2 U tradicionalno organizovanoj nastavi u kojoj se naglasava takmi¢enje izmedu uéenika, visoko
obrazovno postignucée postize se, jednim delom, tako Sto se kod ucenika razvija strah od neuspeha. Ovaj
takmicarski duh u Skolama stvara situacije u kojima se ucenici dele na pobednike i1 gubitnike, §to za
posledicu ima nisko samopostovanje kod onih uéenika koji vremenom internalizuju neuspeh i postaju
gubitnici (Coopersmith & Feldman, 1974).

3 Pregled dosadasnjih prouavanja faktora obrazovnog postignuéa uéenika je dat u prethodnom
poglavlju.
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Skolskim neuspehom ucenika®, u njoj ¢e biti sprovedena istrazivanja o nadinima
prevencije neuspeha. Na osnovu konvencionalnih standarda uzima se ,,zdravo za gotovo”
da skolski neuspeh ima uzroke i da ga treba spreciti. Prema tome, pristupiti nekom
problemu sa tradicionalne realisticke tacke glediSta znaci podrzavati naSa ubedenja, Sto za
posledicu ima veoma malu promenu u druStvu. UopSteno govoreéi pozitivisticki
usmerena istrazivanja ograni¢avaju se na vec¢ otkriveno, §to sputava otkrivanje neceg
novog®. Nasuprot tome, jedno drugalije glediSte poziva nas na eksperimentisanje sa
novim nac¢inima opisivanja i objasnjavanja. Na primer, Sta bi se desilo kada bi se Skolski
neupeh posmatrao kao manifestacija otpora prema dosadnim nastavnim planovima i
programima, ili kao sredstvo da se bude prihvacen u grupi vrSnjaka. Svaka od ovih
alternativa otvorila bi vrata novim oblicima istrazivanja i mogu¢im nac¢inima snalazenja u
svetu. Ovakvo teoretisanje poziva nas da preduzmemo izvestan rizik sa re¢ima, da
protresemo postojeca ubedenja, izgradimo nove oblike razumljivosti, nove predstave i
osecajnosti (Gergen, 1999).

Jedan od znacajnih nedostataka dosadasnjih proucavanja faktora obrazovnog
postignuca ucenika odnosi se na zanemarivanje perspektive samih ucenika. UvaZavanje
perspektive ucesnika istrazivanja je neSto Sto se smatra ometaju¢im faktorom u
pozitivisticki usmerenim istrazivanjima. Jer, objektivnho merenje vr$i se nepristrasnim
opazanjem ponasanja na osnovu kojeg se mogu stvarati iskazi o uzrocima i posledicama
ponasanja. Istrazivanja zasnovana na pozitivistickoj tradiciji liSavaju ucesnike
istrazivanja prava na posmatranje sopstvenog ponasanja, jer je posmatranje njihovog
ponasanja rezervisano za nepristrasnog ispitivaca. Slobodno mozemo re¢i da se ¢ak u
istrazivanjima, koja naglasavaju da problem obrazovnog postignuéa posmatraju iz
,perspektive ucenika”, to zapravo ne ¢ini. Na to, izmedu ostalog, najslikovitije ukazuje
sam nacin sprovodenja istrazivanja. Na primer, ispitivaé od ucesnika istrazivanja,
uglavnom, trazi da u unapred strukturisanom upitniku izaberu odgovor zaokruzivanjem
broja koji odgovara njihovom odgovoru ili da oznace u kojoj meri se navedene tvrdnje

odnose ba$ na njih. U osnovi ovakvog pristupa nalazi se precutna pretpostavka da

 Pri tom se, uglavnom, ne postavlja pitanje §ta je to uopste ,,neuspeh” i iz &ije perspektive je to
neuspeh. Za neuspe$nog ucenika visoko obrazovno postignuc¢e moze imati sasvim drugacije znac¢enje od
onog koje mu pripisuju Skola i Sira zajednica.
Kriti¢ari pozitivizma ovaj pravac nazivaju ,,zablja perspektiva”.
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ispitiva¢ unapred ,,zna” §ta su potencijalni problemi ucenika i da se od ucenika jedino
o¢ekuje da zaokruzi ponuden odgovor ili stepen slaganja sa odredenom tvrdnjom. S
obzirom na to, ostaje otvoreno pitanje o €ijoj perspektivi je ovde zapravo reC i da li se
»glas” ucenika Cuje. Nadalje, pazljivom c¢itaocu ostaje nejasno: (a) Sta se ovakvim
istrazivanjima postize, (b) ¢ijim interesima sluze i (c) Sta omoguéavaju?

Neuspeh u skoli kao strategiju ponaSanja ne mozemo da prou¢avamo bez ucesca
ucenika, kao nesto S§to se ne tice njega vec¢ je u interesu pedagoske nauke. Potrebno je da
ga uklju¢imo bas na nacin na koji ga obrazovni sistem ne ukljucuje — kao osobu koja ,,zna
Sta radi” 1 moze da nam to kaze. Umesto da merimo i dijagnostikujemo, treba da
razumemo Skolski neuspeh iz perspektive ucenika koji ne pristaje da bude produktivan.
Da bi razumeli problem skolskog neuspeha konkretnih u¢enika neophodno je da udemo u
dijalog sa svakim ucfenikom pojedinacno i budemo otvoreni za razliite ishode tog
dijaloga. Posmatranje iz perspektive pojedinca koji ne pristaje da bude produktivan,
svakako je jedan nov nacin da se govori o $kolskom neuspehu.

Upoznavanje 1 uvazavanje licnih znacenja obrazovnog postignu¢a neuspeSnih
ucenika moze biti od pomoc¢i, i1 roditeljima i nastavnicima, u predupredivanju neuspeha, a
time 1 poboljSanju kvaliteta obrazovanja. Ukoliko se imaju u vidu posledice Skolskog
neuspeha na celokupan razvoj li¢nosti ucenika — gubljenje poverenja u sopstvene
sposobnosti, kompleks nize vrednosti, odbojnost prema nastavnicima, nastavnim
predmetima 1 Skoli u celini, agresivnost i1 slicno — neophodnost istrazivanja li¢nih
znacenja obrazovnog postignuca ucenika koji su u pedagoSkom diskursu pozicionirani
kao neuspesni postaje evidentna. Imaju¢i u vidu napred navedene posledice svetski
analitiCari anticipiraju sve bledu granicu izmedu domena pedagoske psihologije i klinicke
psihologije. Pored navedenog, realizacija ovakvih istrazivanja otvara mogucnost
sveobuhvatnijeg sagledavanja problema neuspeSnih ucenika u nasim Skolama, Sto je od
posebne vaznosti za sprovodenje reforme obrazovanja. Takode, ovakva istraZzivanja mogu
biti od viSestruke koristi u radu sluzbi za profesionalnu orijentaciju mladih.

Ovakvim istrazivanjima skrenula bi se paznja roditelja 1 nastavnika na znacaj
uspostavljanja dijaloga o razlikama u znacenju koje Skola i neuspesan ucenik pripisuju
obrazovnom postignucu. Pregovaranje o razlikama u znacenju podrazumeva spremnost

da se razume svet li¢nih znacenja druge osobe, da se sagleda njeno ponaSanje iz ugla
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unutrasnje logike njenog sistema konstrukata. Pored toga, pregovaranje podrazumeva
odustajanje od procene necijih postupaka pomocu sopstvenih implicitnih kriterijuma i
razumevanje na nacin koji je toj osobi blizak, odnosno uocavanje licnog smisla koji ne

mora da bude odmah vidljiv drugima.

Na osnovu nalaza ovakvih istrazivanja mogla bi se izvrSiti odredena teorijska
uopstavanja o odredenim konstelacijama faktora usled kojih dolazi do skolskog neuspeha
ucenika koji bi uCestvovali u istrazivanju. Smatramo da bi realizacija ovakvih istrazivanja
pruzila novu Sansu neuspeSnim ucenicima da kroz proces obrazovanja postanu ono sto

sada nisu.

Skola i $ira zajednica ¢e uvek biti zainteresovane da u $kolskom sistemu bude §to
manje neuspesnih. No, ostaje otvoreno pitanje: kada ¢e formalno obrazovanje u najvecoj
mogucoj meri odgovarati svakom pojedincu 1 u kojoj meri aktuelni obrazovni sistem
moze da postane sredstvo uvodenja ravnopravnosti? To §to se formalno obrazovanje
odvija pod jednakim uslovima za sve u¢enike ne znaci da su ti uslovi nuzno i isti za sve

ucenike. Jer, da su isti, o kategoriji ,,neuspesan ucenik” ne bi bilo ni govora.
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METODOLOSKI PRISTUP
PROBLEMU ISTRAZIVANJA
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1. PREDMET I PROBLEM ISTRAZIVANJA

Skolski neuspeh nije nesto §to se ,deSava” uceniku, to je jedna od konaénih formi
mukotrpnog vrSenja druStvene prakse putem pregovaranja oko znacenja (Kovac-Cerovic,
1998). Znacenja koje ljudi pripisuju dogadajima, pojavama, stvarima i drugim osobama u
svom okruzenju, predstavljaju jedan od klju¢nih aspekata u spoznaji problema skolskog
neuspeha uc¢enika. U tom smislu, moze se postaviti pitanje: da li i u kojoj meri neuspeSan
uéenik prepoznaje $kolu kao kontekst ulaganja li¢nih resursa i samoostvarivanja? Sta za
neuspesnog ucenika znaci ,,biti uspesan u Skoli”? Kako neuspeSan ucenik dozivljava
sebe? Ili, kako nastavnik dozivljava neuspesnog ucenika? Da li ga smatra sposobnim za
visoka postignu¢a? Malo je verovatno da nastavnik dozivljava neuspesnog ucenika kao
potencijalo uspesnog. S druge strane, minimalna je verovatno¢a da neuspeSan ucenik
dozivljava Skolu kao relevantan kontekst samoostvarivanja, mozda bas zato i bira da
bude neuspesan (Dzinovi¢, 2004). Sustina problema, zapravo, proizlazi iz odsustva
nastojanja da se razume ponaSanje sa stanoviSta namera i razloga i1 logike samih
neuspes$nih ucenika. Razlozi zbog kojih se neko ponasa na nacin na koji se ponasa ne
moraju uvek da budu u skladu sa opste deklarisanim vrednostima zajednice i ne moraju
nuzno da se proglasavaju za loSe 1 nepozeljne.

Nase interesovanje usmereno je na proucavanje razliCitih dimenzija li¢nih
znacenja obrazovnog postignuéa i dozivljaja sebe kod ucenika koji su u pedagoskom
diskursu pozicionirani kao neuspesSni. Predmet nasSeg istrazivanja je sagledavanje
razli¢itih dimenzija li¢nih znafenja obrazovnog postignu¢a kod neuspesnih ucenika i
nac¢ina na koji oni dozivljavaju sebe. Specifi¢nost predmeta istrazivanja, u odnosu na
srodna istrazivanja, je u tome S§to se Skolski neuspeh posmatra kao osvesceni izbor
ucenika, nastao kao proishod sadejstva li¢nih znafenja sa kojima ucesnici obrazovne
situacije stupaju u interakciju. Smatramo da se Skolski neuspeh moze potpunije objasniti
ukoliko se posmatra sa stanovista ucenika koji je pozicioniran kao neuspeSan i njegovih
aktivnih napora da stvara znacenja, osmisljava i predvida dogadaje.

Osnovni problem koji istraZzivanjem nastojimo da razreSimo jeste: da li se
obrazovno postignuée ucenika koji su pozicionirani kao neuspe$ni moze promeniti

primenom konstruktivistickih nacela 1 strategija u radu sa uc¢enicima? Konkretnije, da 1i
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jedna drugacija pedagoska orijentacija moze da dovede do promene pozicije ucenika koji

su u pedagoskom diskursu pozicionirani kao neuspesni?

2. CILJ I ZADACI ISTRAZIVANJA

Cilj naSeg istrazivanja je da se problem Skolskog neuspeha razmotri iz perspektive samih
ucenika koji su u pedagoskom diskursu pozicionirani kao neuspe$ni. U fokusu
proucavanja su ucenikov dozivljaj sebe i li€na znacenja obrazovnog postignuca koja
,usmeravaju” ponasanje uc¢enika u odredenom smeru.

Iz navedenog cilja proisticu sledeci zadaci istrazivanja:

1. Utvrditi Sta neuspes$ni ucenici, najceSce, navode kao razloge svog Skolskog
neuspeha i eventualnu povezanost navedenih razloga sa uzrastom, polom i brojem
negativnih ocena;

2. Utvrditi najznacajnije zZivotne prioritete neuspesnih ucenika, odnosno aspekte u
zivotu ucenika koji su za njih najvazniji;

3. Utvrditi da li je za neuspesne ucenike obrazovno postignuée srzni ili periferni
konstrukt za uspeh u Zivotu, odnosno koji su konstrukti srzni, a koji periferni u
njihovom sistemu konstrukata;

4. Utvrditi koje faktore obrazovnog postignuca neuspesni ucenici najc¢esée navode i
koje od njih smatraju najznacajnijim u kontekstu aktuelnog skolovanja;

5. Utvrditi koji su li¢ni resursi najvazniji za neuspeSne ucenike u kontekstu
aktuelnog skolovanja;

6. Utvrditi strukturu konstrukata neuspeSnih ucenika u kontekstu aktuelnog
Skolovanja;

7. Utvrditi polozaj pojedinac¢nih elemenata relevantnih za obrazovno postignuce na
najvaznijim komponentama konstrukata;

8. Utvrditi koji su konstrukti najotporniji prema promeni, odnosno koji konstrukti su
najvazniji za neuspesne ucenike u kontekstu aktuelnog skolovanja;

9. Utvrditi kako neuspesni ucenici dozivljavaju sebe.
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S obzirom na to da je ovo istrazivanje eksplorativnog karaktera, njegov cilj nije
postavljanje unapred formulisanih hipoteza. Polaze¢i od Kelijevog modela coveka-
naucnika ucesnik istrazivanja se sa pozicije osobe koja se ponasa i Cije ponasSanje
proucavamo, pomera na poziciju naucnika koji formuliSe teorije o ponaSanju. Na taj
nacin cilj ispitivanja prestaje da bude provera unapred utvrdenih hipoteza ispitivaca, ve¢
ispitivanje hipoteza samih ucesnika istrazivanja u skladu sa njihovim sopstvenim
subjektivnim merilima. Ovo istrazivanje predstavlja pokuSaj da se primenom jedne

drugacije metodologije stari problem sagleda na nov nacin.

3. Istrazivacka strategija i metod istraZivanja

U pedagogiji, kao i u drugim drustvenim naukama, rasprave o ,,tradicionalnoj” i ,,novoj”
paradigmi traju ve¢ pola veka (Gojkov, 2005). Relativno dugo, drustvene nauke,
oslanjale su se na pozitivisticke metode preuzete iz prirodnih nauka sa ciljem da
objektivno spoznaju svet ljudskog postojanja i dodu do univerzalnih zakonitosti ljudskog
ponasanja. Projekat utvrdivanja istine u drustvenim naukama najces¢e je podrazumevao
dolazenje do sustine objekata proucavanja, koja je stabilna, nepromenljiva i nezavisna od
delatnosti nauc¢nika. Danas se, medutim, sve ¢eSce postavlja pitanje da li mi uopste
imamo neposredan pristup tome kakav je neko ,,stvarno” i da li nauka u tom smislu
predstavlja izuzetak? U odgovoru na ovo pitanje konstruktivisti polaze od stava da ljudi
nemaju neposredan pristup stvarnosti, ve¢ da uvek konstruiSu sopstvene verzije te
stvarnosti unutar dostupnih referentnih okvira 1 isticu da je ,,istina” pojam koji u
drustvenim naukama treba oprezno Kkoristiti. Umesto jasnog 1 nedvosmislenog
razlikovanja §ta je istina, a Sta ne, konstruktivizam staje na pozicije relativizma i

naglaSava sapostojanje razlicitih referentnih okvira:

I pored svih nastojanja ljudi da dosegnu jednu privilegovanu perspektivu i izvesno
ovladaju znanjem koje je ispravno i nepromenljivo, i koje bi ih moglo liSiti
neprijatne strepnje o tome kakve ¢e biti posledice njihovog delanja, do ostvarenja
ovakve teznje se joS uvek nije doSlo. Poteba da se sazna jedna apsolutna istina, da

se veruje u samo jednog Boga, da se govori samo jednim jezokom, da se poseduje
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samo jedan kriterijum normalnosti, ili da se radi na samo jednom operativnom
sistemu za racunare izvire iz fundamentalne ljudske nesigurnosti u ispravnost
svojih postupaka. Pokusaj redukovanja brojnih razli€itih merila 1 nacina da se ova
ispravnost utvrdi imao je u dosadasnjoj istoriji ljudske rase ogromnu cenu koja je

suvise skupo plaéena i pored toga sto cilj nije postignut (Stojnov, 2005:130).

Moze se re¢i da je ,tradicionalna paradigma” istrazivanja u pedagogiji 1 psihologiji,
zasnovana na pozitivistickom shvatanju nauke, pokazala znacajna ogranicenja u
sagledavanju i razumevanju ljudske osobnosti. DruStvene nauke ne bi trebalo da se
prilagodavaju prirodnim naukama. U prirodnim naukama, traze se uzro¢na objasnjenja
prirodnih pojava, pod idealnim uslovima kroz upotrebu eksperimenata u kojima se
nezavisne promenljive menjaju, a zatim mere zavisne promenljive. Razumevanje
ljudskog ponaSanja viSe podseéa na tumacenje teksta nego na objasnjenje kretanja

éestica:

Pri tumacenju teksta mi se stalno kre€emo izmedu ispitivanja jedne reci i reCenice
u koju je smestena. RecCenica se sastoji od reci ¢iju dvosmislenost rasprsuje njihov
kontekst. Slicno tome, recenice razumemo samo kada ih procitamo u Sirem
kontekstu ¢ije su 1 same deo. Tek tada moZemo, recimo, da uo¢imo nameravani
metaforicni ili ironi¢ni smisao. Na isti nacin, razaznajemo smisao ljudskog

ponasanja tako §to ga ¢itamo u kontekstu u kome se desava (Butt, 2004: 21).

Vremenom se, dakle, ukazala potreba za razvijanjem novih istrazivackih prinicipa,
metoda 1 tehnika, koje ¢e omoguditi uvid u gradu, koja je neophodna za razumevanje
osoba 1 njihovog ponasanja. ,,Nova” paradigma, osetljiva na proucavanje ljudi shvacenih
kao agensnih bi¢a, naglasava da ljudsko bi¢e ne mozemo svesti na broj, jer on nije
osetljiv na razlike u kontekstima, relacijama i znacenjima koje pojedinim pojavama
pripisuju razli¢ite osobe. Ljudska bi¢a nisu dedukti univezalnih zakona, ve¢ osobe koje
uobli¢avaju sopstvenu subjektivnost i aktivno ucestvuju u izgradnji druStvene stvarnosti

kroz razne forme bistvovanja sa drugima (Stojnov, 2005).

,Nova” paradigma ponudila je fundamentalno razli¢itu koncepciju znanja i

dovela u pitanje osnove pozitivisticke psihologije i1 pedagogije — empiricizam,
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objektivizam 1 hipoteticko-deduktivne metode. Vodeé¢i predstavnici nove paradigme
navode nekoliko njenih definiSuéih karakteristika: (a) istrazivanja sprovedena u stvarnom
svetu, (b) isticanje centralne uloge jezika i diskursa, (¢) procesualno shvatanje zivota i
istrazivanja kao skupa dinamickih interakcija, (d) bavljenje osobama i individuama pre

nego statistikom i varijablama (Smith, Harre & Van Langenhove, 1995).

Konstruktivisti prouc¢avaju ljudsko ponasanje u okviru drustvenog konteksta i
daju primat odnosima nad suStinom®®. IstraZiva¢ konstruktivisticke orijentacije nije
nezavisni posmatra¢ nego je deo kulture i druStvenog konteksta u kom se istraZivanje
vr$i. Drugim re¢ima, posmatrac je uvek deo slike koju posmatra. Na taj na¢in ono §to mi
znamo o drugim ljudima nije odraz neke njihove unutrasnje sustine koja ostaje
nepromenljiva uprkos nasSim naporima da je osmislimo, ve¢ osmisljavaju¢i znacenje
postupaka drugih mi ucestvujemo u izgradivanju njihove subjektivnosti. S obzirom da su
ta nastojanja uvek u skladu sa nekim interesima, pedagogija se moze opazati kao nauka

¢iju ,,moralnu indiferentnost i politicku nevinost” treba preispitati.

S obzirom na to da se naSe istrazivanje bazira na proucavanju li¢nih znacenja
ucenika koji su u pedagoskom diskursu pozicionirani kao neuspesni, a ne na nekim
,,objektivnim” pokazateljima njihovog ponaSanja, izabrana metodoloska strategija poc¢iva
na pretpostavci da pojedinci konstruiSu teorije o sebi i socijalnom okruzenju kao
posledicu svojih iskustava sa drugima i da upravo te konstrukcije ,,vode” ponasanje u
odredenom smeru. Smatramo da ucesnici istrazivanja ,,poseduju svojstvo” posmatranja
sopstvenog ponasanja koje je za pedagogiju podjednako interesantno kao i posmatranje
njihovog ponasanja koje vrsi ispitivac. Posledica ovakvog stava je pomeranje naglaska na
posmatranje posmatranja ponasanja, a ne nuzno na samo posmatranje ponasanja kao
proizvoda uticaja ,,nezavisnih” sila (Stojnov, 2003: 92-93). Za razliku od nepristrasnih
posmatraca, ucenici imaju priliku da posmatraju svoje roditelje, nastavnike, drugove i da
ulaze u odnose s njima kroz dug vremenski period.

Kona¢no, imaju¢i u vidu osnovno polaziSte naseg istrazivanja — razumevanje

perspektive ucenika koji su u pedagoSkom diskursu pozicionirani kao neuspesni — u

26 Konstruktivisti naglasavaju da ne postoji sustina unutar neke osobe, ve¢ da se to kakva je neko
osoba, stvara kroz odnose sa drugim ljudima.
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istrazivnju je primenjena metoda studija slucaja. lako se studija slucaja, najcesce, odnosi
na pojedinca, slucaj nije uvek vezan za samo jednu osobu, to moze biti i jedna Skola,
odeljenje u okviru skole ili grupa ucenika koji su (ne)uspesni u Skoli, porodica, ali i
program, specifi¢an projekat, kao i odredeni odnosi i procesi (Sevkusi¢, 2008). Slucaj,
odnosno predmet naseg istrazivanja predstavlja grupa ucenika koji su oznaceni kao
neuspesni. Nasa paznja usmerena je na napred navedenu grupu ucenika da bi se osvetlila

specifi¢nost slucaja u odnosu na postojece standarde i norme.

4. Tehnike i instrumenti istraZzivanja

U istrazivanju su primenjene kvantitativne i kvalitativne tehnike procene konstruisanja i
analiza dokumentacije (kao pomo¢na tehnika za upoznavanje sa podacima o nivou
obrazovnog postignuca, uzrasta i pola uc¢enika). Konkretnije, primenjena je metodoloska

aparatura koja se koristi u teoriji licnih konstrukata:

= Polustrukturisani intervju;

= Mreza implikacija;

= Mreza repertoara ili Test repertoara konstrukata uloga (Stojnov, 2003: 107);

= Mreza otpornosti prema promeni ili Test otpornosti konstrukata prema promeni;

= Samokarakterizacija.

U istrazivanju je, najpre, primenjena analiza Skolske dokumentacije, nakon koje je
obavljen intervju sa svakim ucesnikom istrazivanja pojedinac¢no i izvrSena elicitacija
konstrukata. Intervju se odnosio na razloge zbog kojih ucenici ostvaruju skolski neuspeh,
njihove Zivotne priritete, licne resurse 1 faktore koji su najvazniji za postizanje
optimalnog obrazovnog postignuca iz perspektive sdmih ucenika. Nakon obavljenog
intervjua dobijeni podaci o razlozima $kolskog neuspeha ucenika grupisani su u dvanaest
kategorija, a na osnovu ostalih podataka iz intervjua utvrdena je ucestalost javljanja
svakog pojedinac¢nog konstrukta u uzorku. Potom je sastavljen Upitnik za ucenike koji je
sadrzao razli¢ite forme Mreze i uputstvo za pisanje samokarakterizacije. Vazno je

pomenuti da u razli¢itim formama mreze nisu koris¢eni jedino podaci, iz intervjua, koji
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su se odnosili na razloge zbog kojih ucenici ostvaruju Skolski neuspeh. Pre opisa svake
od navedenih tehnika, neophodno je ukazati na osnovne karakteristike same Mreze
repertoara (Fransella & Bannister, 1977). Ova tehnika proizlazi iz osnovnih postavki
teorije licnih konstrukata, odnosno shvatanja da svaka osoba na jedinstven nacin
konstruiSe svet dogadaja, da su njeni konstrukti povezani u sistem koji omogucava vecu
ili manju uspesnost u predvidanju pojava. Mreza repertoara omogucava uvid u strukturu i
sadrzaj mreze znacenja neke osobe, odnosno nacina na koji ona konstruise svet dogadaja.
Postoje razli¢ite forme ove tehnike, no bez obzira na to koji se njen oblik koristi, svim

formama Mreze zajednicke su sledece karakteristike (Stojnov, 1992):

= Namera ispitivaca koji se koristi ovom tehnikom je elicitacija odnosa izmedu, ili
unutar skupa konstrukata, bez obzira na to da li pomoc¢u konstruisanja elemenata
(Mreza repertoara), ili pomocu direktnog poredenja konstrukata sa konstruktima
(Mreza implikacija, MreZa otpornosti prema promeni);

= QOsnovni cilj je ispitivanje nacina na koje su konstrukti strukturisani u sistemu
neke osobe ili grupe, a ne poredenje njihovog sklopa sa nekim utvrdenim
normativnim podacima;

= Ne postoji unapred ustanovljena forma ili sadrzaj. Ime Mreza repertoara odnosi se
pre na tehniku procene, nego na test u uzem smislu reci;

= Sve forme su konstruisane tako da se testovi statisticke znacajnosti mogu
primeniti kod svih poredenja i ocenjivanja koje ucesnik istrazivanja vrsi. Osnovna
pretpostavka i nacelo na kojem ova tehnika pociva je, da se psiholoski znacajne
veze izmedu konstrukata moraju reflektovati i na njihovu statistiCku povezanost u

slucajevima kada se ovi koriste kao kategorije rasudivanja.

Ova tehnika je zami$ljena i uglavnom se koristi kao idiografska tehnika, ali se moze
koristiti i kao tehnika za utvrdivanje zajednic¢kih karakteristika u procesu konstruisanja
grupe. Ukoliko se koristi kao idiografska tehnika ¢iji je cilj da pruzi podatke o
specifi¢nostima sistema konstrukata jedne osobe, konstrukti i elementi se tada elicitiraju,
odnosno njih odreduje sam ucesnik istrazivanja. Ukoliko se koristi kao nomotetsko

sredstvo sa ciljem da se utvrde neke sli¢nosti i razlike u konstruisanju odredene grupe,
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konstrukti i elementi se obezbeduju od strane ispitivaca, odnosno on koristi one elemente
i konstrukte koji imaju zajedniC¢ko znacenje za grupu kojoj ucesnici istrazivanja
pripadaju. Nacin primene ove tehnike umnogome zavisi od potreba ispitivaca, a sama

tehnika je u dovoljnoj meri fleksibilna da se moze upotrebiti na razli¢ite nacine.

4.1. Mreza implikacija

Mreza implikacija je metod koji je Hinkl osmislio polaze¢i od pretpostavke o
hijerarhijskoj strukturi konstrukata i njihovom medusobnom odnosu podredenosti i
nadredenosti. U Mrezi implikacija nema elemenata, ve¢ se konstrukti porede medu
sobom. Ovom tehnikom je moguce proveriti znacenje koje svaki konstrukt ima u odnosu
na sve ostale konstrukte, preko broja i vrste implikacija koje njegova promena ima u
odnosu na ostatak sistema. U ovom istrazivanju Mreza implikacija treba da pokaze da li
ucenici prepoznaju znacaj visokog obrazovnog postignuca za uspeh u zvotu, odnosno da
li je za neuspesne ucenike obrazovno postignuce srzni ili periferni konstrukt za uspeh u
zivotu, kao 1 koji su konstrukti srzni, a koji periferni u njithovom sistemu konstrukata.
Zadatak ucesnika istrazivanja je da, najpre, na svakom od ponudenih konstrukata oznaci
zeljeni pol. Potom, polaze¢i od prvog konstrukta i pretpostaviv§i nuznu promenu na tom
konstruktu, procenjuje koji bi se od preostalih konstrukata promenili pod uticajem ove
prve promene. Na primer, ukoliko je ucenik kao zeljeni pol oznacio neuspeh u Skoli,
pitamo ga ,,Sta bi bilo kad bi bio uspesan u $koli, §ta bi se promenilo? ili ,Da li ée ova
promena dovesti do promene u tvom odnosu sa drugovima iz razreda”. Ucenik ¢e
obelezavati samo one konstrukte koji bi se pod uticajem tih promena promenili.
Zbrajanjem broja oznacenih konstrukata po redovima i kolonama, dobijamo podatke
koliko svaki konstrukt implikuje druge promene u sistemu i koliko je on sam podlozan

promenama, kao posledici promena drugih konstrukata.
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4.1.1. Izbor konstrukata u Mrezi implikacija

Konstrukti koji su koris¢eni u Mrezi implikacija elicitirani su od samih ucesnika
istrazivanja na osnovu polustrukturisanog intervjua koji se odnosio na njihove zivotne
prioritete. Konkretnije, od ucesnika istrazivanja trazeno je da navedu S§ta je za njih
najvaznije u zivotu i da za svaki od navedenih Zivotnih prioriteta navedu suprotni pol. Na
ovaj nacin su dobijeni dvopolni konstrukti koji se odnose na one aspekte u zivotu ucenika
koji su za njih najvazniji. Potom je od ucesnika istrazivanja traZzeno da na skali od 1 do 10
rangira navedene Zivotne prioritete.

Kada je ispitiva¢ zavrsio proceduru elicitiranja konstrukata od svakog ucesnika
istrazivanja, usledio je slede¢i zadatak koji se odnosio na utvrdivanje ucestalosti javljanja
svakog pojedina¢nog konstrukta u uzorku. Na ovaj nacin ispitiva¢ je dobio devet
konstrukata zivotnih prioriteta ucesnika istrazivanja (tabela 1), koji su imali najvecu

ucestalost u uzorku.

Tabela 1: Lista konstrukata koriséenih u Mrezi implikacija

—_—

Uspesan u $koli — NeuspesSan u skoli

Drugovi me prihvataju — Drugovi me ne prihvataju

Imam uspeha u ljubavi — Nemam uspeha u ljubavi

Imam puno slobodnog vremena — Nemam puno slobodnog vremena

Da me drugi vole — Da me drugi ne vole

Da budem u trendu — Da ne budem u trendu

Da zavr$im Skolu — Da ne zavrSim $kolu

Sre¢an — Nesrec¢an

A el B A Rt Bl B B

Da imam dosta love — Da imam malo love
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4.2. MreZa repertoara

Da bismo utvrdili naCine na koji ucenici anticipuju agense relevantne za visoka
obrazovna postignu¢a primenjen je Test repertoara konstrukata uloga ili Mreza
repertoara. Ova tehnika ¢iji je tvorac Keli omoguc¢ava utvrdivanje strukture i sadrzaja
ucenikovog nacina konstruisanja i osvetljavanja njegove implicitne teorije u konkretnoj
oblasti. Grid tehniku Cine: (a) elementi — to su oni dogadaji koji su obuhvaceni nekim
konstruktom 1 definiSu oblast konstruisanja koja se ispituje; (b) konstrukti — to su nacini
na koje osoba uvida sli¢nosti i razlike izmedu dogadaja (elemenata); (c) nacin
povezivanja — procena elemenata u odnosu na svaki konstrukt. Primenom grid tehnike
mozemo saznati u kakvom su odnosu konstrukti, kao i kakav je odnos izmedu elemenata
1 konstrukta. Mreza repertoara, u ovom istrazivanju, data je u formi matrice sa 16x14
ulaza, Cije kolone predstavljaju elementi, a dvopolni konstrukti ¢ine redove. Zadatak
ucesnika ispitivanja je da na skali od 1 do 7 proceni u kojoj meri je svaki konstrukt
primenjiv na svaki element, odnosno da li je element u podrucju primene svih ponudenih
konstrukata. Broj 1 izraZzava potpuno, 2 prili¢no i 3 delimic¢no slaganje sa polom sli¢nosti
koji se nalazi sa leve strane. Nemogucnost odlucivanja predstavljena je brojem 4, dok
broj 5 oznacava delimi¢no, 6 prili¢no i 7 potpuno slaganje sa polom razlike koji se u testu
nalazi sa desne strane. Ovakva upotreba Mreze repertoara omoguéava kompleksniju
statisticku analizu, komparaciju rezultata ve¢eg broja ucesnika istrazivanja i priblizava je

nomotetskim testovima.

4.2.1. Izbor elemenata i konstrukata u MreZi repertoara

Konstrukti i elementi koji su koriS¢eni u MreZi repertoara, takode su dobijeni putem
polustrukturisanog intervjua sa svakim ucesnikom istrazivanja pojedinacno.
Polustrukturisani intervju odnosio se na li¢ne resurse ucenika koji su iz perspektive samih
ucenika relevantni za optimalno obrazovno postignuce, odnosno koji li¢ni resursi su za
njih najvazniji 1 zbog ¢ega u kontekstu aktuelnog Skolovanja. U toku vodenja intervjua
koris¢ena je metoda koja se zove ledering ili lestvicenje, Cija je svrha da otkrije

nadredene strukture, odnosno uopStenija, srznija i trajnija licna znacenja ucesnika
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istrazivanja (Hinkle, 1965). Naime, svi konstrukti kojima se neka osoba koristi u
anticipovanju dogadaja povezani su u jedinstven sistem i zauzimaju razli¢ita mesta i
uloge u nejmu. Ovaj sistem organizovan je tako da ima relativno manje nadredenih i
relativno viSe podredenih konstrukata. Odredivanje njihovog relativnog polozaja i
ispitivanje razloga zbog kojih se oni odrzavaju izvodi se, upravo, primenom tehnike
lestvicenja. Proceduri lestvicenja prethodi procedura elicitiranja konstrukata na neki od
uobicajenih na¢ina. U ovom istrazivanju, tokom vodenja intervjua, ucesnicima
istrazivanja rec¢eno je da pored sebe zamisle jo§ nekoliko svojih drugova/drugarica koji su
uspesni daci. Zatim je postavljeno sledece pitanje: ,,Na koji nacin si ti razli¢it od njih (na
primer, u pogledu karaktera, ponasanja, ocekivanja, sistema vrednosti i tako dalje)?”.
Odgovor, odnosno razlika koju ucesnik istrazivanja verbalizuje, ispitivaC zapisuje (na
primer, ucesnik istrazivanja misli za sebe, za razliku od svog druga koji je uspesan dak,
da je lenj). Zatim, ispitivac pita za suprotni pol ili suprotnost od nekoga ko je lenj. Tako
se stize do dvopolnog konstrukta. Kada se dobije dvopolni konstrukt, ispitivac¢ pita
ucesnika istrazivanja na kom polu konstrukta bi voleo da se nalazi. Hinklova standardna

instrukcija prilikom postavljanja pitanja u proceduri lestvicenja glasi:

,,Znaci, na ovom konstruktu biste vise voleli da budete na ovom polu. Ono §to bih
ja voleo da znam, je razlog zbog kojeg biste radije bili na ovom polu konstrukta
nego na onom drugom ... Koje su prednosti tog Zeljenog pola u odnosnu na

nedostatke ovog drugog ...” (Hinkle, 1965: 32-33).

Osnovna pitanja u proceduri lestvi¢enja su: ,,Zas§to?”, ,,Zbog ¢ega?”, ,,Sta je suprotno?” i
,.Sta biste vi Zeleli?””?’. Odgovor koji se dobije predstavlja novi konstrukt koji je nadreden
u odnosu na prethodni, koji takode ima dva pola od kojih je jedan pozeljan, a drugi ne
pozeljan. Pitanje zbog Cega je izabran Zeljeni pol se ponovo postavlja i ova procedura
traje sve dok osoba dode u nemogucnost da odgovori, odnosno dok se ne dode do
najnadredenijih konstrukata. Vazno je naglasiti da gde god da u sistemu lestvicenje

pocne, ispitivanje se zavrSi sa nekim apstraktnim konstruktima koji se ticu kvaliteta

?7 Pitanja koja po¢inju sa ,,Za§to?” koriste se da bi se i§lo“gore”, ka nadredenim konstruktima,
odnosno apstraktnijim idejama ili uverenjima.
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zivota. Takode, neophodno je naglasiti da se prilikom postavljanja pitanja u proceduri

lestvicenja uvek traze nadredene implikacije prizeljkivanog pola, nakon ¢ega sledi pitanje

o tome Sta je suprotno, zbog toga Sto neposredno lestvi¢enje nezeljenog pola moze da

ucesnika istrazivanja suoci sa prevelikom pretnjom i ose€anjem ugroZenosti (Stojnov,

2003). Primer beleZenja jednog slucaja lestvi¢enja nalazi se u tabeli 2.

Tabela 2: Primer belezenja jednog slucaja lestvicenja

Ispitivac: Sta bi vise Zeleo, da budes uspesan dak ili neuspesan dak?

Ucesnik istrazivanja: Vise bih Zeleo da budem uspeSan dak.

Ispitivac: Zasto bi viSe voleo da budes dak koji je uspesan u skoli?

Ucesnik istrazivanja: Zato $to bih onda mogao opusteno da zivim.

Ispitivac: A kad si neuspesSan? ...

Ucesnik istrazivanja: Onda sam mnogo napet.

Ispitivac: Zasto bi vise voleo da budes opusten?

Ucesnik istrazivanja: Zato §to bi onda bio dobar prema svima.

Ispitivac: A kada si manje opusten? ...

Ucesnik istrazivanja: Netrpeljiv sam prema svima.

Ispitivac: Sta su za tebe prednosti toga §to si dobar prema svima?

Ucesnik istrazivanja: Onda te svi prihvataju.

Ispitivac: A, ako si netrpeljiv prema svima? ...

Ucesnik istrazivanja: Onda te odbacuju.

Ispitivac: Zasto ti je vazno da te svi prihvataju?

Ucesnik istrazivanja: Pa, zato $to je smisao svega u prihvacenosti. Tad sam srecan.

116




Lestvicenje u ovom slucaju (tabela 2) pomaze da se shvati koja znacenja ucesnik

istrazivanja pripisuje svom neuspehu u s$koli 1 kako on dozivljava posledice koje neuspeh

ima za njega.

Kada su dobijeni nadredeni konstrukti relevantni za optimalno obrazovno

postignuce, usledilo je utvrdivanje ucestalosti javljanja svakog pojedina¢nog konstrukta u

uzorku. Na ovaj nacin ispitiva¢ je dobio 14 konstrukata relevantnih za kontekst aktuelnog

Skolovanja koji su imali najvecu ucestalost u uzorku (tabela 3). Konstrukti uspesan u

Skoli vs. neuspesan u Skoli 1 obrazovan vs. neobrazovan uneti su u listu prema izboru

ispitivaca. Konstrukti pod rednim brojevima 1, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 151 16

dobijeni su od samih ucesnika istrazivanja. Konstrukte pod rednim brojevima 2 i 3 uneo

je sam ispitivac.

Tabela 3: Lista konstrukata koriscenik u MreZi repertoara

1. | Sposoban — Nisam sposoban

2. | Obrazovan — Neobrazovan

3. | Uspesan u skoli — NeuspeSan u Skoli

4. Volja za ucenje — Bezvoljnost u ucenju
> Vredan — Lenj

6. Dosledan — Nedosledan

7. Pravedan — Nepravedan

8. Lukav — Naivan

. Siguran u sebe — Nesiguran u sebe

10. Dolaziti na nastavu — Izostajati sa nastave
. Biti miran na ¢asu — Ometati Cas

12. Odgovoran — Neodgovoran

13. Samostalan u u€enju — Nesamostalan u u¢enju
14. Poslusan — Neposlusan

3. Prihvaéen — Odbacen

16. | Redovno uciti — Biti kampanjac
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Elementi koji su koriS§¢eni u Mrezi repertoara dobijeni su na dva nacina: (a) na osnovu
polustrukturisanog intervjua sa ucesnicima istrazivanja koji se odnosio na faktore
obrazovnog postignu¢a — ko utice na obrazovno postignuce, Sta sve moze da uti¢e na
obrazovno postgnuée i1 koji od moguc¢ih faktora obrazovnog postignuéa je njima
najvazniji, (b) na osnovu izbora ispitivaca u skladu sa teorijskim postavkama teorije
liénih konstrukata i nalaza relevantnih istrazivanja iz ove oblasti. Elementi pod rednim
brojevima 4, 5, 6, 7, 10, 11, 12, 13 1 14 dobijeni su od samih ucesnika istrazivanja.
Elemenati koje je uneo sam ispitivac su: ja sada, ja idealno, ja niposto, ja kao dobar dak

ija kao los dak (tabela 4).

Tabela 4: Lista elemenata koris¢enih u MreZi repertoara

1. | Jasada

2. | Jaidealno

3. | Janiposto

4. | Majka

5. | Otac

6. | Brat/sestra

7. | Najbolji drug/drugarica
8. | Jakao dobar dak

9. |Jakao los dak

10. | Dobar provod

11. | Nastavnik

12. | Drustvo u razredu
13. | Organizacija nastave
14. | Sudbina

4.3. MrezZa otpornosti prema promeni

Mrezu otpornosti prema promeni je, takode, osmislio Hinkl da bi proverio pretpostavku
da su nadredeni konstrukti vazniji od ostalih konstrukata u sistemu. Ovom tehnikom je

moguce utvrditi konstrukte koji imaju najvise implikacija, Sto ih ujedno ¢ini konstruktima
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koji su najotporniji prema promeni. Konstrukti su bili predstavljeni u parovima, a zadatak
ucenika bio je da uporeduju¢i u paru svaki sa svakim konstruktom, proceni na kom
konstruktu, u slu¢aju neizbezne promene sa jednog na drugi pol konstrukta u paru, bi se
radije promenio tako da bi na ovom drugom ostao u istoj poziciji. U protokolu za
belezenje odgovora ucenik zaokruzuje broj konstrukta koji je u datom paru spreman da
promeni. Konstrukt predstavljen brojem koji je ucenik najviSe puta zaokruZzio
odgovarajuci na postavljeno pitanje ujedno je za njega konstrukt koji je najmanje otporan
prema promeni. Sabiranjem rednih brojeva kod svakog para konstrukta, dobija se skor
otpornosti tog konstrukta u sistemu konstrukata ucenika (Sto je manji skor, to je veca

otpornost na promenu tog konstrukta).

4.3.1. Izbor konstrukata u MreZi otpornosti prema promeni

Konstrukti koji su kori§¢eni u Mrezi otpornosti prema promeni, zapravo su konstrukti
koriS¢eni u Mrezi implikacija i MreZi repertoara. UcCesnicima istrazivanja ponudene su
dve Mreze otpornosti prema promeni kako bi utvrdili koji su zivotni prioriteti 1 li¢ni
resursi uc¢enika u kontekstu aktuelnog Skolovanja najotporniji prema promeni. U tabeli 5 1

6 prikazana je lista konstrukata koriS¢enih u obe Mreze otpornosti prema promeni.

Tabela 5: Lista konstrukata Zivotnih prioriteta korisc¢enih

u Mrezi otpornosti prema promeni

—

Uspesan u Skoli — NeuspeSan u skoli

Drugovi me prihvataju — Drugovi me ne prihvataju

Imam uspeha u ljubavi — Nemam uspeha u ljubavi

Imam puno slobodnog vremena — Nemam puno slobodnog vremena

Da me drugi vole — Da me drugi ne vole

Da budem u trendu — Da ne budem u trendu

Da zavr$im Skolu — Da ne zavrSim $kolu

Sre¢an — Nesrec¢an

A Il B A Rt Bl B B

Da imam dosta love — Da imam malo love
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Tabela 6: Lista konstrukata relevantnih za kontekst aktuelnog skolovanja

u Mrezi otpornosti prema promeni

1. | Sposoban — Nisam sposoban
2. | Obrazovan — Neobrazovan
3. | UspeSan u skoli — Neuspesan u Skoli
4. Volja za ucenje — Bezvoljnost u ucenju
> Vredan — Lenj
6. Dosledan — Nedosledan
7. Pravedan —Nepravedan
8. Lukav — Naivan
9. Siguran u sebe — Nesiguran u sebe
10. Dolaziti na nastavu — [zostajati sa nastave
1. Biti miran na ¢asu — Ometati ¢as
12. Odgovoran — Neodgovoran
13. Samostalan u u€enju — Nesamostalan u u¢enju
14. . <
Poslusan — Neposlusan
15. o y
Prihvac¢en — Odbacen
16. | Redovno uciti — Biti kampanjac

4.4. Samokarakterizacija

Samokarakterizacija je metod koji je razvio Dzordz Keli i predstavlja sredstvo koje
ispitivacu pomaze da ude u li¢ni svet ucesnika istrazivanja. Ovaj metod omoguéava
ucesnicima istrazivanja da sopstvenim re¢ima 1 po sopstvenom izboru izraze ono §to se

deSava u njithovom svetu. Da bismo utvrdili kako neuspesni u€enici dozivljavaju sebe,
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svaki od ucesnika istraZivanja dobio je zadatak da napiSe skicu svog karaktera, u tre¢em
licu jednine, kao da je pise prijatelj koji o njemu ima pozitivno misljenje i koji ga jako

dobro poznaje:

Zelim od Vas da napisete skicu karaktera Harija Brauna, kao da je on glavni lik u
nekoj predstavi. Napisite je kao Sto bi mogao da je napise prijatelj kome je on bio
simpatican 1 koji ga je jako dobro poznavao, mozda bolje nego Sto ga je iko ikada
poznavao. Napisite je u treCem licu. Na primer, moZete poceti sa: Hari Braun je ...

(Kelly, 1955:323).

Ovako formulisan zahtev za popunjavanje samokarakterizacije dozvoljava u¢esnicima
istrazivanja izvesnu Sirinu u koriS¢enju sopstvenih videnja i naglaSava da je struktura

ovih videnja vaznija od detalja:

Termin ,skica karaktera’ dozvoljava ucesnicima istrazivanja vecu Sirinu u
koriS¢enju sopstvenog sistema konstrukata za opisivanje samoga sebe, nego $to to
dozvoljava upotreba termina ,samoopisivanje’, ,samoanaliza’ i sli¢no. Termin
,skica’ sugeriSe da naglasak treba staviti na strukturu pre nego na detalje (Kelly,

1955:323).

Istovremeno, ucesnicima istrazivanja se pruza Sansa da se uverljivo predstave nekoj
drugoj osobi. Stavljanjem naglaska na trece lice sugeriSe se da je vazna celina skice
karaktera, a ne odabrani detalji koji ¢ine predstavljanje neuverljivim — na primer, popis
odredenih vrlina ili mana. Ovako sroen zahtev naglasava da jedan povrSan i pojavan
opis nije dovoljan, na Sta ukazuje fraza ,jako dobro poznavao”. Osim toga, njime se
smanjuje pretnja i anksioznost koje su najceS¢e neizbezan pratilac ovakvih ispitivanja.
Kako se to postize?

S obzirom na to da ucesnik istrazivanja piSe kao da je u ulozi prijatelja, on je
slobodniji da sebe zamisli iz perspektive nekog drugog. Takode, u zahtevu je koriS¢ena
fraza ,kome je on bio simpatican”, koja ucesniku istrazivanja sugeriSe da o sebi razmislja

na jedan prihvatljiv nacin i da se bavi onim §to on jeste, a ne $ta nije ili Sta bi trebalo da
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bude. Konacno, kori$éena je i fraza ,,mozda bolje nego Sto ga je iko ikada poznavao”, ¢ije
je cilj da oslobodi ucesnike istrazivanja od doslovnog shvatanja zahteva da treba da
napisu skicu kao $to bi je napisala neka njima poznata osoba. Bez ove fraze neki ucesnici
istrazivanja bi, verovatno, izabrali neku osobu koju poznaju i napisali skicu onako kako
oni pretpostavljaju da bi je napisala ta osoba (Kelly, 1955).

Da bi ispitivac stekao uvid u to kako ucesnici istrazivanja sagledavaju svoj svet,
neophodno je da suspenduje sopstveni pogled na zivot i da nekritizerski i lakovreno
prihvati protokol ucesnika istraZzivanja. Ovo podrazumeva nevrednujuci opis, kojim se
paznja podjednako obraca na sve podatke, bez obzira na to koliko beznac¢ajno mogu da
izgledaju. Polazec¢i od lakovernog pristupa, ispitiva¢ u analizi samokarakterizacije moze

da upotrebljava razlicite tehnike:

=  Posmatranje redosleda i tranzicije — ispitivac Cita ceo protokol kako bi utvrdio
kontekst u okviru koga ¢e detaljnije posmatrati delove protokola. Beleze se
redosled pasusa i tranzicija sa teme na temu.

= Posmatranje organizacije — ispitivaC se usredsreduje na organizaciju protokola,
odnosno trazi recenice koje se ticu glavne teme, kako prve reenice pasusa tako i
recenica za koje pretpostavlja da imaju najvisi stepen opstosti.

»  Razmisljanje o kontekstu — ispitiva¢ razmatra Sta bi mogao da znaci svaki iskaz u
kontekstu celog protokola: ,,Ako ostatak protokola moze da se smatra
objasnjenjem ili razradom ovog iskaza, S§ta bi taj iskaz znacio?” (Kelly,
1955:331). Ovakav pristup omogucava ispitivacu da opise svaki iskaz uz pomo¢
konteksta.

= Uporedivanje termina — ispitiva¢ obrac¢a paznju na termine koji se ponavljaju i na
spone izmedu termina.

=  Pomeranje mesta naglaska — kada procita protokol, ispitiva¢ najCesée stavlja
naglasak na sopstveni izbor recenica i re¢i. Da bi se to korigovalo potrebno je da
ispitiva¢ eksperimentiSe sa pomeranjem mesta naglaska pri ¢itanju svake recenice
1 pasusa, kao i da obrati paznju na termine i teme koje se ponavljaju u protokolu.

Jer, ponavljanje je nit licnog naglaska.
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»  Preformulacija sadrzaja — ispitivaC moze bolje da razume protokol ukoliko
pokusa da iskaze svaku temu sopstvenim re¢ima. Drugacije receno, to je kao da
ispitiva¢ igra ulogu ucesnika istrazivanja. Pri upotrebi ove tehnike ispitivac
nastoji da subsumira glediSte ucesnika istraZivanja, a ne samo da ga upamti ili

kategoriSe.

Za dublje razumevanje protokola samokarakterizacije od posebnog znacaja su: analiza
kontekstualnih oblasti koje u€esnik istrazivanja navodi u protokolu, tematska analiza i
analiza dimenzija.

Analizom samokarakterizacije nastojali smo da identifikujemo teme koje
preovladuju u razmisljanjima ucesnika istrazivanja i nacine njihovog konstruisanja. S
obzirom na to u analizi samokarakterizacije primenili smo sledece korake: (a) pogledali
smo, najpre, Sta ucesnik istrazivanja govori o sebi, (b) kakve su vrednosti ucesnika
istrazivanja, $ta je za njega najvaznije, (c) da li se pred ucesnikom istrazivanja nalaze
zivotni izbori, ili on misli da ih nema, (d) potrazili smo teme koje se ponavljaju u
razmi$ljanjima ucesnika istrazivanja, (e) posmatrali smo li¢ne narative o uzrocima
Skolskog neuspeha, odnosno nastojali smo da utvrdimo kako ucesnici istrazivanja
obrazlazu neuspeh, (f) belezili smo poslednju recenicu iz protokola, koja moze da nam
ukaze na to u kom smeru se ucesnik istrazivanja uputio, odnosno pokusali smo da
utvrdimo implikacije dozivljaja Skolskog neuspeha na identitet u¢enika — kuda ih neuspeh
vodi, (g) identifikovali smo emocije i strategije koje preovladavaju u govoru ucesnika
istrazivanja. U analizi samokarakterizacije ispitiva¢ se sluzio profesionalnim
konstruktima i nastojao je da iskaze svaku temu svojim refima, S$to pomaze u

obuhvatanju konstruisanja ucesnika istrazivanja.

5. UZORAK

Uzorak su ¢inili ucenici treceg razreda srednje Skole koji su pozicionirani kao neuspesni,

odnosno ucenici koji su u toku Skolske godine ili na kraju kvalifikacionih perioda imali

negativne ocene iz tri i viSe predmeta. Uzorkom je obuhvacéeno 60 ucenika (N=60), §to je
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u skladu sa preporukama za izvodenje kvalitativnih istraZivanja®. Distribucija u¢enika

prema polu prikazana je u tabeli 7.

Tabela 7: Ukupan broj ucesnika istraZivanja

Pol ® (%)
Muski 22 36.7
Zenski 38 63.3
Ukupno 60 100

Kao $to se vidi iz tabele 1, u istrazivanju je ucestvovalo ukupno 60 ucenika, od kojih 38
(63.3%) zenskog 1 22 (36.7%) muskog pola. Izrazita neujednacenost ucesnika istrazivanja
prema polu, u korist Zenskih uc¢esnika (63.3% : 6.7%), odraz je realnog stanja u izabranim
Skolama. Distribucija pojedinih uzrasta u uzorku prikazana je u tabeli 8. Prosecna starost
ucesnika istrazivanja iznosila je 18.8 (AS=18.8; SD=0.79). Ovako visoka prosecna
starost ucesnika istrazivanja proizlazi iz ¢injenice da su uzorkom istrazivanja obuhvacéeni
1 ucenici koji su ponavljali razred. Drugim re€ima, uzorkom je obuhvaceno 60 ucenika,
medu kojima je 11 (18.4%) ucenika koji su dva puta ponavljali razred, 39 (65%) ucenika
koji su jednom ponavljali razred i 10 (16.6%) ucenika koji su polagali popravni ispit na

kraju Skolske godine iz jednog ili dva predmeta.

Tabela 8: Distribucija pojedinih uzrasta u uzorku

Uzrast ® (%)
17 godina 10 16.6
18 godina 33 55.0
19 godina 13 21.7
20 godina 4 6.7
Ukupno 60 100

% Veli¢ina uzorka se u pedagogiji tradicionalno smatra jednim od preduslova validnog
istrazivanja. Veli¢ina uzorka zavisi od istrazivackih pitanja, mada se generalno, kod kvalitativnih
istrazivanja, koriste znatno manji uzorci.
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U tabeli 9 prikazana je distribucija uCesnika istrazivanja prema broju negativnih ocena na
kraju prvog polugodista Skolske 2005/2006 godine, dok je u tabeli 10 prikazana

distribucija u€esnika istrazivanja prema broju ponavljanja razreda.

Tabela 9: Distribucija ucesnika istrazivanja

prema broju negativnih ocena na polugodistu

Broj negativnih ocena §)) (%)
7-8 jedinica 23 383
5-6 jedinica 19 31.7
3-4 jedinice 18 30.0
Ukupno 60 100

Tabela 10: Distribucija ucesnika istraZivanja

prema broju ponavljanja razreda

Broj negativnih Jednom ponavljao Dvaput ponavljao Nije ponavljao
ocena na razred razred razred
polugodistu ® %) ® (%) ® %)
7-8 jedinica 19 31.6 3 5.0 0 0
5-6 jedinica 13 21.7 4 6.6 3 5.0
3-4 jedinice 7 11.7 4 6.6 7 11.7
Ukupno: 39 65.0 11 18.3 10 16.7

Ispitivanje je obavljeno tokom prvog 1 drugog polugodista Skolske 2005/2006. godine u
dve beogradske srednje Skole koje obrazuju ucenike za razlidite struke tokom
cetvorogodisnjeg Skolovanja: Saobracajno-tehnic¢ka Skola i Medicinska $kola ,,Nadezda

Petrovic¢”.
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6. NACIN OBRADE I PRIKAZA REZULTATA ISTRAZIVANJA

U obradi podataka kombinovali smo kvantitativne 1 kvalitativne metode (metod
triangulacije)”’, kako bi se postigla veca §irina i dubina u prikazu rezultata istraZivanja.
Program SPSS koriS¢en je prilikom obrade podataka sa Mreze implikacija, Mreze
repertoara i Mreze otpornosti prema promeni. U obradi uceni¢kih samokarakterizacija
primenjene su kvalitativne tehnike procene konstruisanja. Rezultati istrazivanja bice
strukturisani prema zadacima istrazivanja kako bi se postigla preglednost i sistemati¢nost
izlaganja.

Prvi zadatak naSeg istrazivanja odnosio se na utvrdivanje najceS¢ih razloga
Skolskog neuspeha sa stanoviSta samih neuspesnih ucenika i1 eventualnu povezanost
navedenih razloga sa uzrastom, polom i brojem negativnih ocena. S obzirom na to
utvrdene su frekvencije i procenti za svaku grupu navedenih razloga. Jednofaktorskom
univarijatnom analizom varijanse proverena je povezanost razloga skolskog neuspeha sa
uzrastom. Hi kvadrat testom proverena je povezanost razloga Skolskog neuspeha sa
polom i brojem negativnih ocena.

U drugom zadatku naSeg istrazivanja koji se odnosio na utvrdivanje najvaznijih
zivotnih prioriteta neuspesnih ucenika, primenjena je deskriptivna statistika (frekvencije 1
procenti).

Tre¢i zadatak istrazivanja bio je da se utvrdi da li je za neuspeSne ucenike
obrazovno postignuce srzni ili periferni konstrukt za uspeh u zivotu, odnosno koji su
konstrukti srzni, a koji periferni u njihovom sistemu konstrukata. Jednofaktorskom
analizom varijanse za ponovljena merenja utvrdene su razlike u skorovima implikacija,

implikovanosti, kao i razlike u otpornosti konstrukata prema promeni.

¥ Metod triangulacije podrazumeva koridéenje vise metoda ili vrsta podataka prilikom istraZivanja
istog fenomena ili problema. Pojam ,,triangulacija” potice iz merenja zemljista i tamo oznacava fiksiranje
jedne tacke primenom mreze trouglova (Gojkov, 2005). Od nedavno, u drustvenim naukama se pod
pojmom ,triangulacija” podrazumeva povezivanje kvalitativnih i kvantitativnih istrazivackih metoda.
Dencin (Denzin, 1978) razlikuje Ccetiri vrste triangulacije: (a) triangulacija podataka — razlikovanje istih
fenomena u razli¢itim trenucima, na razli¢itim mestima i kod razli¢itih osoba, (b) triangulacija istraZivaca
— ukljucivanje razli¢itih posmatraca da bi se mogao kontrolisati uticaj razli¢itih posmatraca na rezultate
istrazivanja, (c) triangulacija teorija — interpretacija podataka uz ukljuéivanje razli¢itih teorijskih modela
objasnjavanja, (d) metodoloska triangulacija — viSestruka kombinacija metoda.
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U cetvrtom zadatku naSeg istrazivanja koji se odnosio na utvrdivanje faktora
obrazovnog postignuéa koje neuspes$ni ucenici najéeSée navode i1 koje smatraju
najznacajnijim u kontekstu aktuelnog Skolovanja, primenjena je deskriptivna statistika
(frekvencije 1 procenti).

Deskriptivna statistika (frekvencije 1 procenti) primenjena je i u petom zadatku
istrazivanja koji se odnosio na utvrdivanje licnih resursa koji su najvazniji za neuspesne
ucenike u kontekstu aktuelnog Skolovanja.

Sesti zadatak istrazivanja odnosio se na utvrdivanje strukture konstukata
neuspesnih ucenika u kontekstu aktuelnog Skolovanja. S obzirom na to podaci sa grupne
Mreze repertoara obradeni su faktorskom analizom na stinging-out matrici, metodom
glavnih komponenti uz varimax rotaciju osa.

Sedmi zadatak naSeg istraZivanja bio je da se utvrdi poloZaj pojedinacnih
elemenata relevantnih za obrazovno postignuée na najvaznijim komponentama
konstrukata. Jednofaktorskom analizom varijanse za ponovljena merenja utvrdene su
razlike u izrazenosti elemenata na izdvojenim dimenzijama konstrukata.

Osmi zadatak istrazivanja bio je da se utvrde konstrukti koji su najotporniji na
promenu, odnosno koji su konstrukti najvazniji za neuspeSne ucenike u kontekstu
aktuelnog Skolovanja. Jednofaktorskom analizom varijanse za ponovljena merenja
utvrdene su razlike u otpornosti konstrukata prema promeni.

Poslednji zadatak istrazivanja odnosio se na utvrdivanje nacina na koji neuspesni
ucenici doZivljavaju sebe. S obzirom na to, primenjene su kvalitativne tehnike procene
konstruisanja, dok su jednofaktorskom analizom varijanse za ponovljena merenja
utvrdene razlike u izrazenosti elemenata dozivljaja sebe na pojedinacnim konstruktima,

kao 1 na izdvojenim dimenzijama konstrukata.
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7. ORGANIZACIJA I TOK ISTRAZIVANJA

Ispitivac je, najpre, izvrSio analizu Skolske dokumentacije 1 upoznao se sa podacima o
nivou obrazovnog postignuca, uzrastu i polu ucenika. Potom je usledilo sprovodenje
ispitivanja koje je bilo individualno i realizovano u dva navrata. Prvi deo ispitivanja imao
je za cilj da ispitivac izvrsi elicitaciju konstrukata i da utvrdi ucestalosti javljanja svakog
pojedinac¢nog konstrukta u uzorku. U drugom delu ispitivanja konstrukti i elementi su bili
ponudeni od strane ispitivaca. U mreZi svih ucesnika istraZivanja unet je isti sadrzaj kako
bi se utvrdili konstrukti i elementi zajednicki za ve¢inu ucesnika istrazivanja.

Prvi deo ispitivanja obavljen je tokom prvog polugodista skolske 2005/2006.
godine u Saobracajno-tehnickoj Skoli 1 Medicinskoj Skoli ,,Nadezda Petrovi¢” medu
ucenicima tre¢ih razreda. Ispitivac je vodio intervju sa svakim ucenikom pojedinacno.
Razgovor sa ucenicima trajao je 90 minuta za svakog ucesnika istrazivanja. Intervju se
odnosio na razloge zbog kojih ucenici ostvaruju Skolski neuspeh, njihove zivotne
prioritete, licne resurse i faktore koji su najvazniji za postizanje optimalnog obrazovnog
postignuca iz perspektive sdmih ucenika.

Drugi deo ispitivanja sproveden je tokom drugog polugodista Skolske 2005/2006.
godine u napred navedenim $kolama, medu ucenicima koji su ucestvovali u prvom delu
ispitivanja. U drugom delu ispitivanja u¢esnicima istrazivanja su zadate tri forme Mreze
(Mreza implikacija, Mreza repertoara i dve Mreze otpornosti prema promeni) i
samokarakterizacija. Elementi i konstrukti koji ¢ine ove tehnike dobijeni su na osnovu
prethodnog intervjua sa ucesnicima istrazivanja. Znacajno je pomenuti da vreme
popunjavanja nije bilo ograni¢eno. Ispitivac je radio sa svakim uc¢enikom pojedinacno u

proseku Cetiri sata za svakog ucesnika istrazivanja.
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PRIKAZ REZULTATA
ISTRAZIVANJA
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1. RAZLOZI SKOLSKOG NEUSPEHA
1Z PERSPEKTIVE UCENIKA

Prvi zadatak naSeg istrazivanja odnosio se na utvrdivanje najce$c¢ih razloga Skolskog
neuspeha sa stanovista sdmih neuspesnih ucenika i eventualnu povezanost navedenih
razloga sa uzrastom, polom i brojem negativnih ocena. Podaci o razlozima Skolskog
neuspeha ucenika dobijeni su na osnovu intervjua sa svakim ucenikom pojedinacno. Na
pitanje — ,,Zasto bas$ ti ima§ slabe ocene?” — ucenici su naveli vrlo opSirna obrazloZenja
koja smo grupisali u dvanaest kategorija. UcCestalost razloga Skolskog neuspeha sa

stanovista samih neuspes$nih ucenika prikazana je u tabeli 11.

Tabela 11: Ucestalost razloga skolskog neuspeha iz perspektive ucenika

Razlozi () (%)
Odsustvo volje i koncentracije za ucenje. 14 23.33
Problemi u porodici. 4 6.67
Nedostatak vremena za ucenje usled preopterecenosti
ucenika nastavnim planom i programom. 3 5.00
Neadekvatna didakticko-metodi¢ka obucenost
nastavnika. 8 13.33
Odbojnost prema teskim, dosadnim i nekorisnim
nastavnim sadrzajima. 4 6.67
Lenjost. 9 15.00
Mrznja prema Skoli kao instituciji. 5 8.33
Neostvarenost adekvatnih odnosa sa nastavnicima. 3 5.00
Odsustvo sa Casova usled bolesti. 2 3.33
Problemi u ljubavi 1 depresivno ponaSanje. 2 3.33
Obaveze van skole (bavljenje muzikom, glumom,
folklorom, sportskim aktivnostima, obavljanje
honorarnih poslova) i nezainteresovanost za Skolu. 4 6.67
Nepovoljan uticaj drustva vrSnjaka. 2 3.33
Ukupno: 60 100

Vazno je naglasiti da smo analizom dobijenih odgovora o razlozima Skolskog neuspeha
nastojali da identifikujemo teme koje preovladuju u razmisljanjima ucesnika istrazivanja,
kao 1 da smo na osnovu identifikovanih tema imenovali kategorije. Ove kategorije ne

treba uzeti ,,zdravo za gotovo”, jer pored razlika u nacinu govora ucenika unutar razli¢itih
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kategorija, postoje i izvesne sli¢nosti. Na primer, kategorija pod nazivom ,,Odsustvo volje
i koncentracije za ucenje” predstavlja preovladujuéu temu u razmi$ljanjima 23.3%
ucenika, Sto ne znaci da je njihovo konstruisanje razloga zbog kojih nemaju koncentraciju
1 volju za ucenje liSeno iskaza kao Sto su — ,jer sam lenj” ili ,,usled problema u

porodici™.

Kao najcesce razloge vlastitog skolskog neuspeha ucenici navode: odsustvo volje i
koncentracije za ucenje (23.3%), lenjost (15.0%) 1 neadekvatnu didakticko-metodicku
obucenost nastavnika (13.3%). Odsustvo volje 1 koncentracije za ucenje je jedan od
konstantnih problema na koji ukazuju prakticari i teoreticari, istrazivaci, kao i ucesnici
naseg istrazivanja. Vecina autora je, uglavnom, saglasna da odsustvo volje i koncentracije
za ucenje proizlazi iz toga Sto ucenici ne znaju kako da uce, nisu nauceni da uce, odnosno
nemaju navike za uc¢enjem ili ne poznaju tehnike ucenja (Milanovi¢-Nahod 1 Spasenovi¢,
2002). Jer, ukoliko postoji odsustvo smislenosti rada na nekom problemu, a to je
neznanje kako da se uci, tada nema ni adekvatne koncentracije, ni volje za rad Sto
prerasta u dosadu ili izbegavanje ulaganja napora da se neki problem savlada. Medutim,
ucesnici naSeg istrazivanja misle drugacije.

Ucenici ukazuju da nemaju volju i koncentraciju za ucenje, jer im je sve drugo
interesantnije od ,smarajué¢ih” nastavnih sadrzaja koje opisuju kao: preobimne,
nezanimljive, ponekad nerazumljive, teSke, neaktuelne 1 beskorisne za kasniji
profesionalni rad. IseCci govora ucesnika naseg istrazivanja, mozda, najupecatljivije
ilustruju napred navedeno. Na pitanje ,,ZaSto bas ti ima$ slebe ocene?” — neki od ucenika

naveli su slede¢a obrazlozenja:

Nemam koncentraciju za ucenje. Sve me drugo viSe zanima od ucenja (druzenje,
izlasci). Gradivo je previSe teSko tako da mora dosta vremena da se posveti
ucenju, niSta ne moze da se nauci u kratkom vremenskom periodu. Pored toga,

gradivo je potpuno nezanimljivo i ne znam za$to to sve moramo da u¢imo. Ne

* Da pojasnimo. ,Lenjost” je naziv kategorije koja predstavlja preovladujuéu temu u
razmi$ljanjima 6.7% ucenika. Takode, ,Problemi u porodici” je naziv kategorije koja predstavlja
preovladujuéu temu u razmisljanjima 6.7% ucenika. Lenjost i problemi u porodici se, unutar kategorije
,,Odsustvo volje 1 koncentracije za ucenje”, posmatra kao jedan od nacina na koji ucenici obrazlazu
odsustvo volje i koncentracije za ucenje.
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znam §ta ¢e nam to u zivotu. Stvarno nemam ni volje ni koncentracije da u¢im
nesto S§to me ne zanima. To ne znaci da nikad ne mogu da se usredsredim na

ucenje. Kad je frka sednem 1 nauc¢im i posle sve zaboravim (4nina prica).

Zato §to ne volim da u¢im. Ucenje me smara, nema te Skole koja bi me spotakla
da u¢im. A, imam vremena koliko ho¢u za to. Jednostavno nemam volju i
koncentraciju za uCenjem. Zasto bi ucio neSto S§to ne razumem, S$to me ne
interesuje? Mnogo traze od nas, a malo daju. Nisam glup, kad hoéu mogu da
uc¢im. I svi mi kazu da mogu da budem bolji u Skoli, jer sam u prvoj godini bio
najbolji u razredu. Ali, eto nemam viSe volju da ufim. Luta mi paznja. Ima

bitnijih stvari koje mi odvlace paznju (Goranova prica).

S obzirom na to da ucenici dozivljavaju Skolske sadrzaje kao beskorisne, teske i
smarajuce, oni biraju sadrzaje izvan Skole koje dozivljavaju kao korisne i zanimljive.
Prema misljenju ucenika za ovakvu situaciju najvise su odgovorni nastavnici koji od njih
o¢ekuju previse, a od sebe premalo. Odbojnost prema teskim, dosadnim i1 nekorisnim
nastavnim sadrzajima navelo je 6.7% ucenika, dok 5% ucenika kao razloge Skolskog
neuspeha navodi nedostatak vremena za ucenje usled preoptereéenosti nastavnim planom
i programom. Na osnovne slabosti nastavnih programa i nastave dosledno ukazuju
mnogobrojna domaca istrazivanja, u kojima se isti¢e pedagoska, psiholoska i druStvena
neprimerenost programa, naroCito preobimnost, istoricizam, nefunkcionalnost,
stereotipnost gradiva i neprimerenost udzbenika (Pordevi¢, Hrkalovi¢ i Bozanovi¢-
Saranovi¢, 1985; Havelka, 1990, 1994). Medutim, ovi ,,glasovi” kao da ne dopiru do nase
Skolske prakse.

Dok jedna grupa ucenika obrazlaze neuspeh odsustvom volje i koncentracije za
ucenje, druga grupa ucenika pripisuje neuspeh jednoj posebnoj crti njihovog karaktera

,lenjosti” — na koju ukazuju sledeci iseCci govora ucesnika naseg istrazivanja:
Ne ucim, lenja sam, jednostavno me mrzi da sedim 1 u¢im, sve mi je prece. [dem

redovno na folklor. To me ispunjava. U skoli mi je dosadno. Volim da sate i sate

provodim na netu. Da nisam toliko lenja, sigurno ne bi bilo keceva. To misle i

132



moji roditelji, a 1 razredna. Pametna sam i mogla bih da budem bolja u skoli. Ali,

jednostavno nisam vredna kao neke moje drugarice (Vanjina prica).

Jednostavno ne u¢im, lenja sam. Kada bih ostvarila neke svoje Zelje sve bi bilo
lak3e i drugadije. Nemam dovoljno vremena da sve postignem. Zivim daleko,
dugo putujem do Skole. Kad stignem kuéi stvarno ne mogu da se nakanim na
ucenje. Prija mi da len¢arim uz omiljene serije na TV-u. Tu su joS$ neki razlozi, ali
ne bih sad o njima. Kad bi se neke stvari promenile mozda bih se viSe angazovala
u Skoli. Na primer, za pocetak, kako bi bilo dobro da mi na ¢asovima nije dosadno

i da otac ho¢e da me razume (Marinina prica).

Analiza izjava ucenika koji Skolski neuspeh obrazlazu pozivanjem na karakternu crtu
,lenjosti” otvara nekoliko pitanja: Sta, uopste, zna¢i biti lenj? Ko odreduje kriterijume na
osnovu kojih se za neku osobu kaze da je lenja, odnosno vredna? Konkretnije, zasto je
ucenica koja redovno ide na folklor i voli da ,sate 1 sate” provodi na internetu
okarakterisala sebe kao lenju osobu? Zasto ba§ ,lenja”? Zasto ne ,racionalna™? Ili
,premorena” od dosadnih Skolskih obaveza? Ili mozda ,radoznala™? Cije videnje

stvarnosti je, zapravo, tu privilegovano?

Lenjost se, uglavnom, odreduje kao nespremnost za rad, neka vrsta ,tupog

nehata” 1,,0dsustva svake paznje”, ali 1 kao nesto $to je ,,nalik na igranje poslom™:

(...) Sklonost ka lenjosti smatram jednom od najgorih osobina kod dece i takvom
koja se vrlo tesko leci ako je urodena. Ali kako se ponekad mozemo vrlo lako
prevariti, to se moramo postarati da pravilno ocenimo to njihovo igranje knjigom
ili poslom, jer ljudi se &esto Zale da toga ima kod dece. Cim otac primeti da mu je
dete sklono lenjosti, on ga mora pazljivo posmatrati da bi video da li je ono bez
volje 1 ravnodusno prema svemu, ili je lenjo i sporo samo za neke stvari, a za

druge je zivo i vredno (Lok, 1951: 111-112).

U savremenom druStvu lenjost se smatra nepozeljnom osobinom koju treba izbec¢i ne

samo u Skoli, ve¢ 1 u svakom drustvenom domenu. Pa, ipak 6.67% neuspesnih ucenika
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opisuje sebe kao lenju osobu. Zasto? Mozemo pretpostaviti da je za ucenika prihvatljivije
da neuspeh pripise lenjosti, nego sopstvenoj nesposobnosti. Jer, ma koliko ,,biti lenj”
izgleda drustveno nepozeljno, prihvatljivije je od alternative koju ucenik vidi kao jedinu
preostalu. S obzirom na to moZemo pretpostaviti da je za jednu grupu ucenika
prihvatljivije da sebe vide kao pametne ucenike koji su neuspesni zato $to su nespremni
za rad, kako ne bi ugrozili kontinuitet svog identiteta.

S druge strane, zanimljivo je da ucenici koji sebe opisuju kao lenje, istovremeno
navode uceSfe u raznovrsnim aktivnostima izvan Skole, na osnovu ¢ega moZemo
zakljugiti da su ovi udenici ustvari vredni’'. Ovu grupu uéenika mozemo posmatrati i kao
grupu ucenika koja je izuzetno vredna u domenima izvan Skole u kojima se, izgleda,
njihova vrednoca ne uvazava. Stie se utisak da ucenici omalovazavaju vaznost svog
angazovanja u aktivnostima izvan Skole, iako su im te aktivnosti izuzetno vazne i
zanimljive. Izgleda da ucenici misle da su lenji ukoliko ne ispunjavaju postavljene
vaspitno-obrazovne ciljeve, kao i da to $to su izvan $kole vredni, zapravo, nije ni bitno.

Vecina istrazivaca u oblasti obrazovanja saglasna je da u nasoj Skolskoj praksi
treba mnogo toga promeniti — loSe programe i predavace, udzbenike i1 tako dalje.
Medutim, kad ucenik ignorisSe lo§ program, loSeg predavaca i ,,0ajne” udzbenike, time
S$to nec¢e da gubi svoje vreme, on odmah biva obelezen. I niko neée da se zapita — zasSto
ucenici ne¢e da gube vreme u Skoli koja im je dosadna? Mozda zato $to imaju veliki izbor
domacih 1 satelitskih TV programa, internet ili, pak, idu na folklor, klizanje ili koSarku,
odnosno zato §to su izazovi slobodnog vremena za ucenika ogromni, tako da uceniku nije

dosadno ako ne ode u $kolu.

Ako nastavnik kaze uceniku, koji ima slabe ocene u skoli, da je lenj, a taj ucenik
moze da provede ,,sate 1 sate” za kompjuterom, onda nastavnik jednostavno ne razume
tog u€enika, jer on nije lenj, on jednostavno nije zainteresovan za neke stvari, ali je vrlo
zainteresovan da radi za kompjuterom. Lenjost ucenika se moze posmatrati i kao jedan
pozitivan znak koji nam govori da ucenik ne moze viSe da podnese stereotipe, dosadne

nastavne programe i ustaljene Seme.

31 Ugenici prili¢no labavo konstruisu.
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Konacno, izgleda kao da su ucesnici naSeg istrazivanja svesni da ne rade ono $to
mi mislimo da oni treba da rade, te sami sebe optuzuju za lenjost i samim tim otpisuju
brojne druge lingvisticke resurse pomocu kojih se njihovo ponaSanje mozda moze mnogo
bolje razumeti.

Neadekvatna didaktiCko-metodic¢ka obucéenost nastavnika, kao i neostvarenost
adekvatnih odnosa sa nastavnicima predstavljaju vazne razloge Skolskog neuspeha
ucenika. Intenzivna predavanja nastavnika, koja se nekad svode na diktiranje predvidenih
sadrzaja, kako navode uCesnici naSeg istraZivanja, mogu se posmatrati kao pokazatelj
obimnosti gradiva i nesaglasnosti plana i programa — broj ¢asova i obima sadrZaja, ali i

kao pokazatelj metodi¢ke neosposobljenosti nastavnika.

Mislim da imam slabe ocene zbog kampanjskog ucenja i zato $to je sve
zanimljivije od ucenja. A, mnogo uticu i profesori, koji ne znaju da ispredaju
gradivo, da objasne, da zainteresuju ucenika za svoj predmet. Profesori u ovoj
Skoli diktiraju ono §to treba da naucimo. Izgleda da ni oni nisu naucili ono $to
predaju, jer Citaju iz nekih svezaka to Sto nam diktiraju. Uglavnom sve

pokusavaju ucenama, vikom, ne Zele da nam pomognu (I/vanova prica).

Cini se kao da je neadekvatna didakti¢ko-metodicka obuéenost nastavnika kljuéni faktor
da ,,smarajuce” programe ucini jo§ dosadnijim. Pored toga, znacajan broj ucenika kao
razloge za Skolski neuspeh navodi — mrznju prema skoli kao instituciji (8.33%), probleme

u porodici (6.67%), obaveze van Skole i nezainteresovanost za Skolu (6.67%):

Zato §to mrzim Skolu i mrzim da idem Skolu. Zato Sto se Cesto svadam sa
profesorima, buntovna sam prema nepravdi. Zato §to mnogi profesori ne predaju
kako treba, pa niSta ne stignem da zapiSem i zapamtim, pa sve batalim i omrznem
1 profesora i predmet i ti keCevi od pocetka godine se vuku do kraja. Zato ve¢ dve
godine padam na popravni, upropastim leto — ko 1 da ga nemam, i1 zato mrzim

Skolu i jedva ¢ekam da je zavr§im (Katarinina prica).
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Pojedini predmeti me jednostavno ne zanimaju i ne volim ih preterano. Ustvari
uopste ih ne volim. Nekad na sve to ima uticaj sam predmet, a nekad i profesor. S
druge strane, postoje neke druge stvari koje me zanimaju, kao §to su na primer:
muzika, gluma ... Inade 1 bavim se muzikom, tacnije — pevanjem. Tako da,
sigurno jedan od faktora koji utice na moje ocene je i nedostatak vremena, s
obzirom da se poprili¢no tome posvecujem. Imam tri benda sa kojima radim, pa
kad se uzme u obzir koliko vremena oduzimaju probe, svirke, ,,skidanje” pesama,
vezbanje tekstova ... itd. Sve ¢e vam biti jasno ... A, da! Idem i na crkveni hor

(Sandrina prica).

Zato Sto sam jako depresivna, i ne zanima me niSta da u¢im ako nije neki profesor
koga volim 1 ko nije toliko dosadan. Zbog problema u ljubavi najvise (7ijanina

prica).

Ja sam poljoprivrednik. Za ucenje nemam vremena. Tu je vocarstvo,
vinogradarstvo, prskanje, svake nedelje zalivanje, obradivanje. Imam i dve male
sestre, po majci, koje boluju od bronhitisa a nemaju ni godinu dana. Ja ku¢i ne
mogu sve sam da radim c¢ale je stalno na pijaci, deda zidar, mladi burazer radi na
farmi pilica a sada je uzeo 750 komada i nema se vremena za ucenje. Vecinom ja
sve radim, a mladi burazer jo$ ide u osnovnu. A, preko leta idem na takmicenje u
oranju parcela na vece 1 manje povrsine. Na ve¢im povr§inama sam 0sV0jio prvo
mesto, jer sam bio najbrzi, a na manjim treCe mesto. A, za uenje me

dekoncentriSu manje sestre, jer su malo vise bolesne (Markova prica).
Zato §to ne volim da uc¢im jer me opterecuje. Dosadno mi je u Skoli, a i na
Casovima. Jednostavno me ucenje ne zanima. Mene zanimaju druge stvari. Gubim

vreme u Skoli (Darkova prica).

Kao prvo imao sam malo problema sa tatom bio je u bolnici u prvom polugodistu

kada sam iSao u Skolu. A drugi problem je to §to ku¢i imam komp i mrzi me da
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ucim igra mi se komp 1 slusa muzika. A kao tre¢i problem imao sam devojku pa

sam njoj posvetio punu paznju (Nenadova prica).

Vazno je pomenuti da se, u izjavama ucenika uvrstenih u kategoriju ,,Obaveze van Skole i

nezainteresovanost za Skolu”, ¢esto navodi da je za izbor Skole odgovoran neko drugi,

odnosno da su tu skolu upisali zato $to su tako hteli njihovi roditelji.

Mali broj uCenika kao razloge Skolskog neuspeha navodi — nepovoljan uticaj

drustva vrsnjaka (3.33%), odsustvo sa casova usled bolesti (3.33%), kao 1 probleme u

ljubavi i depresivno ponasanje (3.33%). UopSteno govore€i, ucenici koji su u

pedagoskom diskursu pozicionirani kao neuspesni, uglavnom, ostvaruju dobre odnose sa

vrSnjacima. Zajednicko u odgovorima ucenika, bez obzira na to kojoj kategoriji

pripadaju, jeste da je u Skoli mnogo dosadno i da je sve drugo zanimljivije.

Podaci iz tabele 12 1 13 pokazuju da distribucija razloga Skolskog neuspeha nije

znacajno povezana sa uzrastom i polom ucenika.

Tabela 12: Povezanost razloga Skolskog neuspeha i uzrasta ucenika

Razlozi N M SD F df p
Odsustvo volje i koncentracije za ucenje. 14 18.36 | 0.93
Problemi u porodici. 4 17.75 | 0.96
Nedostatak vremena za ucenje usled
preoptere¢enosti uc¢enika nastavnim planom i
programom. 3 18.33 | 1.53
Neadekvatna didakticko-metodicka
obucenost nastavnika. 8 18.25 | 0.46
Odbojnost prema teskim, dosadnim i
nekorisnim nastavnim sadrzajima. 4 18.50 | 1.29
Lenjost. 9 18.11 | 033 | 0.77 | 11.48 | 0.67
Mrznja prema $koli kao instituciji. 5 18.00 | 0.00
Neostvarenost adekvatnih odnosa sa
nastavnicima. 3 17.33 | 0.58
Odsustvo sa asova usled bolesti. 2 18.00 | 1.41
Problemi u ljubavi i depresivno ponasanje. 2 19.00 | 0.00
Obaveze van Skole i nezainteresovanost za
skolu. 4 18.25 | 0.50
Nepovoljan uticaj drustva vr$njaka. 2 18.00 | 1.41
Ukupno: 60 | 18.18 | 0.79
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Tabela 13: Povezanost razloga skolskog neuspeha i pola ucenika

Pol
Hi
Razlozi Muski | Zenski | Svi kvadrat | df p

Odsustvo volje i koncentracije za
ucenje. 8 6 14
Problemi u porodici. 1 3 4
Nedostatak vremena za ucenje usled
preopterecenosti uc¢enika nastavnim
planom i programom. 0 3 3
Neadekvatna didakticko-metodicka
obucenost nastavnika. 1 7 8
Odbojnost prema teskim, dosadnim i
nekorisnim nastavnim sadrZajima. 1 3 4
Lenjost. 3 6 9 16.85 11 | 0.11
Mrznja prema $koli kao instituciji. 4 1 5
Neostvarenost adekvatnih odnosa sa
nastavnicima. 1 2 3
Odsustvo sa ¢asova usled bolesti. 0 2 2
Problemi u ljubavi i depresivno
ponasanje. 0 2 2
Obaveze van Skole i
nezainteresovanost za Skolu. 3 1 4
Nepovoljan uticaj drustva vrsnjaka. 0 2 2

Ukupno: 22 38 60

Podaci iz tabele 14 ukazuju da distribucija razloga Skolskog neuspeha ucenika nije

znacajno povezana sa brojem negativnih ocena.

Uopsteno govoreci, ucenici su svesni problema koje imaju u vezi sa u¢enjem, pri
¢emu navode i1 da nisu zadovoljni radom i1 ponaSanjem nastavnika. Pa ipak vecina
ucesnika naSeg istrazivanja najveéu pomoc¢ ocekuje bas od nastavnika i to na redovnim
casovima, Sto moze da ukazuje na njihovu Zelju da postignu uspeh. U€enici u najvecoj
meri o¢ekuju od nastavnika da gradivo ucine zanimljivim i da budu korektni prilikom
ocenjivanja. S druge strane, ucenici smatraju da su im znanja koja sticu u Skoli najvise
potrebna za nastavak Skolovanja, ali su kriticni u vrednovanju tog znanja za snalazenje u
prakti¢nom zivotu, kao i da im znanja koja sti¢u u Skoli nisu neophodna za postizanje
uspeha u zivotu. Ucenici negativnho procenjuju kvalitet onoga Sto uce, ocigledno
smatrajuci da su to stereotipna znanja, teorijska, neprimenljiva u zivotu i u kasnijem radu,

$to moze objasniti njithovu nezainteresovanost za u¢enjem.
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Tabela 14: Povezanost razloga skolskog neuspeha i broja negativnih ocena

Broj negativnih ocena

Razlozi Hi
7do8 | 5do6 | 3do4 | Ukupno | kvadrat df p

Odsustvo volje i
koncentracije za ucenje. 7 5 2 14

Problemi u porodici. 2 1 1 4

Nedostatak vremena za
ucenje usled preopterec¢enosti
ucenika nastavnim planom i
programom. 0 2 1 3

Neadekvatna didakticko-
metodicka obucenost
nastavnika. 2 2 4 8

Odbojnost prema teskim,
dosadnim i nekorisnim

nastavnim sadrzajima. 2 2 0 4

Lenjost. 2 1 6 9 23.39 22 0.38

Mrznja prema skoli kao

instituciji. 1 3 1 5

Neostvarenost adekvatnih

odnosa sa nastavnicima. 1 1 1 3

Odsustvo sa ¢asova usled

bolesti. 1 1 0 2

Problemi u ljubavi i

depresivno ponasanje. 2 0 0 2

Obaveze van Skole i

nezainteresovanost za Skolu. 3 0 1 4

Nepovoljan uticaj drustva

vr$njaka. 0 1 1 2
Ukupno: 23 19 18 60

Konacno, savremena nastava tezi vrlo ambicioznim ciljevima — podrzavanje kulture
ucenja 1 razvijanje svesti o neophodnosti i korisnosti nastavka Skolovanja nakon
zavrSetka obaveznog obrazovanja. Od ucenika se, dakle, o¢ekuje da primenjuje znanja i
ima svest o vaznosti dozivotnog obrazovanja. Najcesc¢e se ovi ciljevi u praksi ne realizuju
zbog razliCitih problema na koje ucenici nailaze, pre svega zbog (ne)kvaliteta nastavnog
kadra 1 uslova sticanja znanja. Svaki nastavnik koji Zeli da pomogne, a ne da Steti
napredovanju svojih u€enika, mora da odbaci pasivnu i prihvati aktivnu ulogu ucenika u

procesu nastave.
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2. ZIVOTNI PRIORITETI NEUSPESNIH UCENIKA

Drugi zadatak naSeg istrazivanja odnosio se na utvrdivanje najznacajnijih Zivotnih
prioriteta neuspeSnih ucenika, odnosno onih aspekata u Zivotu ucenika koji su za njih
najvazniji. U tabeli 15 prikazana je lista Zivotnih prioriteta ucesnika istrazivanja, koje su
u intervjuu, oznacili kao najznacajnije i njihova ucestalost u celom uzorku, kao i u

zenskom 1 muSkom poduzorku.

Tabela 15: Zivotni prioriteti ucenika (%)

Zivotni prioriteti Devojke Mladici Svi
1. Prihvacéenost 78.9% 81.8% 80.0%
od strane drugova
2. Zavrsiti Skolu 73.7% 68.2% 71.7%
3. Uspesan u skoli 73.7% 68.2% 71.7%
4. Biti voljen 63.2% 81.8% 70.0%
5. Biti sre¢an 68.4% 72.7% 70.0%
6. Imati puno 71.1% 63.6% 68.3%
slobodnog vremena
7. Imati uspeha u ljubavi 39.5% 45.5% 41.7%
8. Biti u trendu 34.2% 40.9% 36.7%
9. Imati dosta love 13.2% 31.8% 20.0%
N=38 N=22 N=60

Iz tabele 15 vidimo da su najznacajniji Zivotni prioriteti uCesnika naseg istrazivanja:
prihvacenost od strane drugova, zavrsetak skole, uspeh u skoli, biti voljen 1 biti srecan.
Pored toga, ucenicima je znacajno da imaju puno slobodnog vremena i da budu uspesni u
ljubavi. Najmanje vazno u zivotu u¢enika je da imaju dosta novca i da budu u trendu.
Rezultati, dakle, pokazuju da prihvacenost od strane drugova predstavlja

najvazniji aspekt u Zivotu u€esnika naSeg istrazivanja. S obzirom na to da su uzorak
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istrazivanja ¢inili ucenici koji su pozicionirani kao neuspesni ovaj podatak moze se
shvatiti kao svojevrsan poziv nastavnicima da u budu¢em radu, sa ovom grupom ucenika,
primenjuju strategije kooperativnog ucenja koje mogu doprineti poboljSanju njihovog
obrazovnog postignuéa. Vr$njacke radne grupe, odnosno ucenici koji zajedno uce u
malim grupama predstavljaju jedan od opSteprihvacenih nafina usvajanja znanja u
obrazovnim sistemima mnogih zemalja. Rezultati brojnih istrazivanja ukazuju da se
ucenici osecaju prihvacenijim od strane vrSnjaka ukoliko su kooperativno radili na
reSavanju Skolskih zadataka (Krnjaji¢, 2002). Pored toga, utvrdeno je da iskustvo steceno
u kooperativnim aktivnostima smanjuje strah od Skolskog neuspeha, povecava
samopouzdanje i dovodi pojedinca do uverenja da je prihvaéen od svojih razrednih
drugova, da se drugi u€enici interesuju i brinu o tome kako i koliko on u¢i i da li mogu da
mu pomognu u savladavanju nastavnog gradiva. Dobri odnosi sa vr$njacima koji su
uspesni u Skoli mogu uticati na to da u€enici koji su pozicionirani kao neuspesni prihvate
ciljeve i norme grupe uspesnih ucenika koje su, uglavnom, i druStveno pozeljne.
Konacno, zanimljivo je da mladi¢i u vecoj meri nego devojke navode da im je
prihvacenost od strane drugova najznacajniji Zivotni prioritet. Ovaj nalaz moZze da znaci
da mladiéi, za razliku od devojaka, imaju vecu potrebu za identifikacijom sa grupom
vrsnjaka. Uopsteno govoreci, vr$njacka grupa ima veoma vaznu ulogu u zivotu ucenika
koji se nalaze u periodu adolescencije, odnosno u njihovom traganju za autonomijom i
nezavisnoS¢u od roditelja.

Devojke u vecoj meri nego mladi¢i navode da su im zavrSetak Skole 1 Skolski
uspeh medu najvaznijim Zzivotnim prioritetima. Ovo moze da znali viSe stvari. Prvo,
mogucée je da su devojke, za razliku od mladi¢a, spremnije da ,jizadu u susret”
obrazovnim ocekivanjima svojih roditelja. Nadalje, mozemo pretpostaviti da devojke u
ve¢oj meri od mladi¢a anticipiraju izvesne prednosti realizacije druStveno pozeljnih
ciljeva za kasniji uspeh u Zivotu, te ove ciljeve proglasavaju za svoje iako, mozda,
trenutno ,,ne rade” na njihovoj realizaciji. Interesantno je da mladi¢i, u vecoj meri nego
devojke, navode da im je u zivotu bitno da budu voljeni, sre¢ni, uspesni u ljubavi, kao 1
da su uvek u trendu. Devojke ¢eS¢e nego mladi¢i navode da im je u zZivotu vazno da

imaju puno slobodnog vremena.
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Imajuéi u vidu napred navedeno mozemo zakljuciti da ucesnici naseg istrazivanja
ne smatraju da su neostvareni i promaseni ukoliko su neuspesni u skoli. Drugacije receno,
kriterijumi uspesSnosti, iz perspektive ucenika, ne vezuju se samo za visoko obrazovno
postignuée 1 zavrSetak Skolovanja. Biti uspeSan u Skoli i zavrSiti Skolu je, svakako,
izuzetno znacajan aspekt u zivotu ucenika ali je, izgleda, jo§ znacajnije da budu

prihvaceni u grupi vr$njaka, sre¢ni, voljeni i uspesni u ljubavi.

3. OBRAZOVNO POSTIGNUCE KAO SRZNI ILI PERIFERNI
KONSTRUKT ZA USPEH U ZIVOTU U SISTEMU KONSTRUKATA
NEUSPESNIH UCENIKA

Tre¢i zadatak istrazivanja bio je da se utvrdi da li je za neuspeSne ucenike obrazovno
postignuée srzni ili periferni konstrukt za uspeh u zivotu, odnosno koji su konstrukti
srzni, a koji periferni u njihovom sistemu konstrukata. Srzni konstrukti su oni konstrukti
koji upravljaju procesima odrZanja neke osobe 1 omogucavaju osobi da odrzi kontinuitet 1
trajnost postojanja, odnosno tvore njen identitet. U onom stepenu u kojem su vazni
dogadaji u zivotu osobe konstruisani pomocu pozitivnih polova njene srzne strukture, ona
¢e pozitivno vrednovati sebe. Promena srznih konstrukata, uvek dovodi do opsezne
promene u Citavom sistemu konstrukata. Naravno, promena perifernih konstrukata ne
uti¢e drasticno na promenu ostatka sistema konstrukata neke osobe. Srzni konstrukti
imaju veliki broj implikacija (svojom promenom menjaju mnogo drugih konstrukata) i u
isto vreme su malo implikovani (promena na drugim konstruktima ne uti¢e na njihovu
promenu). Periferni konstrukti imaju mali broj implikacija i istovremeno su mnogo
implikovani. Dok su srzni konstrukti nadredeni, periferni se nalaze na dnu hijerarhijske

lestvice, odnosno predstavljaju podredene konstrukte.

Da bi utvrdili koji konstrukti su srzni, a koji periferni u sistemu konstrukata
neuspesSnih ucenika primenili smo Mrezu implikacija. Konstrukti koji su koris¢eni u
Mrezi implikacija elicitirani od samih ucesnika istrazivanja na osnovu intervjua koji se

odnosio na njihove Zivotne prioritete. UCesnici istrazivanja naveli su S§ta je za njih
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najvaznije u zivotu, za svaki od navedenih zivotnih prioriteta naveli su suprotni pol i na

skali od 1 do 10 rangirali navedene Zivotne prioritete.

Rezultati dobijeni primenom Mreze implikacija pokazuju: (a) koliko implikacija
ima svaki pojedina¢ni konstrukt, odnosno koliko je on u stanju da menja druge
konstrukte, 1 (b) koliko je svaki od konstrukata implikovan, odnosno koliko se menja sa
promenom na drugim konstruktima. Dakle, svaki konstrukt ima dva skora: skor
implikacije 1 skor implikovanosti. Visok skor implikacije znac¢i da promena tog konstrukta
povlaci za sobom i promene na velikom broju ostalih konstrukata. Visok skor
implikovanosti znaci da je taj konstrukt implikovan velikim brojem drugih konstrukata,

odnosno da ga promena na drugim konstruktima moze lako promentiti.

Podaci iz tabele 16 pokazuju da postoje znaCajne razlike u izrazenosti skorova
pojedinih implikacija. To znaci da neki konstrukti svojom promenom mogu da menjaju

veliki broj drugih konstrukata.

Tabela 16: Znacajnost razlika u skorovima implikacija

M SD N F df p
Uspesan u skoli 4.02 | 1.49 60
Drugovi me prihvataju 422 | 193 60
Imam uspeha u ljubavi 3.37 | 1.57 60
Imam puno slobodnog vremena 340 | 1.66 | 60
Da me drugi vole 393 | 1.95 60 | 7.80 | 8.472 | 0.00
Da budem u trendu 295 | 2.26 60
Da zavrs$im Skolu 4.13 | 2.02 60
Srec¢an 3.85 | 2.01 60
Da imam dosta love 2.58 | 2.13 60

Konstrukti ¢ija promena povla¢i za sobom i promene na velikom broju drugih
konstrukata su: (a) prihvatacenost od strane drugova — odbacenost od strane drugova,

(b) zavrsiti skolu — nije zavrsio Skolu 1 (c) uspesan u skoli — neuspesan u skoli. Konstrukti

143



sa umerenim brojem implikacija su: (a) da me drugi vole — da me drugi ne vole, (b)
srecan — nesrecan, (¢) imati puno slobodnog vremena — nemati puno slobodnog vremena,
(d) imati uspeha u ljubavi — nemati uspeha u ljubavi. S druge strane, konstrukti koji
svojom promenom mogu da menjaju mali broj drugih konstrukata su: (a) imati dosta
novca — imati malo novca i (b) biti u trendu — biti van trenda. lzrazenost skorova
pojedinih implikacija prikazana je na slici 3.

Rezultati pokazuju da su konstrukti sa najve¢im brojem implikacija ujedno i
konstrukti koje su ucesnici istrazivanja, u intervjuu, oznacili kao najznacajnije. Medutim,
da li su konstrukti sa najve¢im brojem implikacija ujedno i srzni konstrukti utvrdi¢emo u

nastavku teksta.

Slika 3: Izrazenost skorova pojedinih implikacija
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Podaci iz tabele 17 pokazuju da postoje znacajne razlike u skorovima implikovanosti. To
znacCi da su neki konstrukti podlozni promenama, odnosno da se mogu lako promeniti
usled promene na drugim konstruktima u sistemu. Konstrukti koji se mogu lako
promeniti pod uticajem promene na ostalim konstruktima u sistemu su: (a) srecan —
nesrecan i (b) uspesan u Skoli — neuspesan u Skoli. Umereno implikovani konstrukti su:
(a) zavrsiti skolu — nije zavrsio skolu, (b) imati puno slobodnog vremena — nemati puno
slobodnog vremena 1 (c) imati uspeha u ljubavi — nemati uspeha u ljubavi. Konstrukti

koji se ne mogu lako promeniti pod uticajem promene na ostalim konstruktima u sistemu,

144



odnosno najmanje implikovani konstrukti su: (a) imati dosta novca — imati malo novca,
(b) da me drugi vole — da me drugi ne vole, (c) biti u trendu — biti van trenda i (d)
prihvacenost od strane drugova — odbacenost od strane drugova. Skorovi implikovanosti

prikazani su na slici 4.

Da bi utvrdili koji su konstrukti srzni, a koji periferni u sistemu konstrukata
neuspeSnih ucenika neophodno je uzeti u obzir i skorove implikacija i skorove
implikovanosti. U tabeli 18 prikazani su skorovi implikacija (redovi) i implikovanosti
(kolone) za ceo uzorak konstrukata. Rezultati dobijeni primenom Mreze implikacija
pokazuju da konstrukti srecan — nesrecan 1 uspesan u skoli — neuspesan u Skoli imaju, u
isto vreme, visok skor implikacija i visok skor implikovanosti. Ovaj nalaz je u potpunoj
suprotnosti sa Hinklovom pretpostavkom da su u jednom elaborisanom sistemu
konstrukata odnosi podredenosti i nadredenosti takvi da nadredeni konstrukti imaju
mnogo implikacija po ostali deo strukture, odnosno da njihova promena uti¢e na promenu
velikog dela strukture, te da nisu mnogo implikovani drugim konstruktima (Hinkle,
1965). S obzirom na to da je preko 70% ucenika navelo da su sreca 1 uspeh u Skoli
njihovi najznacajniji zivotni prioriteti 1 da se pokazalo da konstrukti srecan — nesrecan 1
uspesan u Skoli — neuspesan u Skoli imaju veliki broj implikacija, moglo se pretpostaviti
da nisu podlozni promenama, odnosno da nisu mnogo implikovani. Ipak, dobijeni podaci

pokazuju suprotno.

Tabela 17: Znacajnost razlika u skorovima implikovanosti

M SD N F df | p
Uspesan u Skoli 5.08 1.67 60
Drugovi me prihvataju 2.65 1.87 60
Imam uspeha u ljubavi 3.92 2.12 60
Imam puno slobodnog vremena 3.85 1.69 60
Da me drugi vole 2.40 1.95 60 44.19 | 8.472 | 0.00
Da budem u trendu 2.60 1.99 60
Da zavr$im skolu 3.80 2.15 60
Srec¢an 6.12 1.69 60
Da imam dosta love 2.03 1.97 60
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Konstrukt srecan — nesrecan najvise implikuje konstrukte vezane za domen obrazovanja i
ljubavi: uspesan u skoli — neuspesan u skoli, imati uspeha u ljubavi — nemati uspeha u
ljubavi 1 zavrsiti Skolu — nije zavrsio Skolu. Ovaj konstrukt najvise je implikovan
konstruktom zavrsiti Skolu — nije zavrsio skolu (tabela 18). Uzajamna veza izmedu ovih
konstrukata moze da se iskaze na slede¢i nacin: ako postanem nesre¢an onda ne mogu da
budem uspesan u skoli, u ljubavi i da zavr§im skolu, a ako ne zavr$im Skolu onda vise ne
mogu da budem sre¢an. Dakle, za uCesnike naSeg istrazivanja biti srecan znaci biti
uspesan u Skoli, ljubavi i zavrsiti Skolu.

Konstrukt uspesan u Skoli — neuspesan u Skoli najvise implikuje konstrukte
zavrsiti Skolu — nije zavrsio Skolu, imati puno slobodnog vremena — nemati puno
slobodnog vremena 1 srecan — nesrecan. Ovaj konstrukt najviSe je implikovan
konstruktom srecan — nesrecan. Uzajamna veza izmedu ovih konstrukata moZe da se
iskaze na slede¢i nacin: ako postanem neuspesan u Skoli onda necu uspeti da zavrSim
Skolu, imacu vise slobodnog vremena i bicu nesre¢an, a ako budem nesre¢an onda ne¢u
moc¢i da ostvarim uspeh u Skoli. Na osnovu ovih podataka mozemo zakljuciti da biti
uspesan u skoli, iz perspektive ucenika koji su pozicionirani kao neuspesni, znaci zavrsiti
Skolu, imati malo slobodnog vremena i biti srecan.

Iznenaduje i podatak da su konstrukti imati dosta novca — imati malo novca 1 biti
u trendu — biti van trenda u isto vreme konstrukti sa najmanjim brojem implikacija, ali i
najmanje implikovani konstrukti. Drugacije reCeno, njihova promena ne menja mnogo
drugih konstrukata, ali i promena na drugim konstruktima ne uti¢e na njihovu promenu.
Konstrukte imati dosta novca — imati malo novca i biti u trendu — biti van trenda najvise
implikuje konstrukt srecan — nesrec¢an. Uzajamna veza izmedu ovih konstrukata moze da
se iskaze na slede¢i nac¢in: ako imam malo novca i ako nisam u trendu ne mogu da budem
srecan.

Konstrukt zavrsiti skolu — nije zavrsio Skolu je konstrukt koji ima veliki broj
implikacija 1 koji je umereno implikovan, te se za ovaj konstrukt moze re¢i da je u
izvesnom smislu vazniji od ostalih konstrukata u sistemu, ali ne i da je srzan. Ovaj
konstrukt najviSe implikuje uspeh u skoli 1 srecu, a njega implikuje samo konstrukt

uspesan u Skoli — neuspesan u skoli. Uzajamna veza izmedu ovih konstrukata moze se
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iskazati na slede¢i nacin: ako ne zavrSim Skolu onda ¢u biti neuspeSan i necu biti srecan,
a ako budem neuspesan u skoli onda ne¢u zavrsiti Skolu.

Konstrukt prihvataéenost od strane drugova — odbacenost od strane drugova je
jedini konstrukt koji ima veliki broj implikacija 1 koji je malo implikovan, odnosno
predstavlja jedini konstrukt koji se uklapa u Hinklovu pretpostavku o srznosti. S obzirom
na to mozemo zakljuciti da konstrukt prihvacenost od strane drugova — odbacenost od
strane drugova predstavlja srzni konstrukt za uspeh u zivotu u sistemu konstrukata
neuspes$nih ucenika. Izgleda da je prihvacenost od strane drugova izuzetno vazna za
ucenike. Konstrukt prihvacenost od strane drugova — odbacenost od strane drugova ima
puno implikacija za ostale, takode, vazne konstrukte (sreca, slobodno vreme i Skolski
uspeh), dok njega implikuje samo konstrukt da me drugi vole — da me drugi ne vole
(tabela 18). Uzajamna veza izmedu ovih konstrukata moZe se iskazati na slede¢i nacin:
ako postanem odbacen od strane drugova onda ne mogu da budem srec¢an, imacu previse
slobodnog vremena i popusti¢u u $koli, ne¢e me voleti, a ako drugi prestanu da me vole
onda vise ne mogu da budem prihvaéen od strane drugova. Promena na ovim
konstruktima bi dovela do osecanja anksioznosti, pretnje i osecanja krivice, odnosno

svesti da odstupaju od svoje srzne uloge.

Slika 4: Skorovi implikovanosti
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Analiza podataka prikazanih u tabeli 18 ukazuje da nije dobijen ni jedan konstrukt koji bi
bio periferan u smislu da malo implikuje, odnosno da menja druge konstrukte, a da je u
isto vreme mnogo implikovan, odnosno podlozan promenama. Jedno od mogucih
objasnjenja ide u prilog validnosti sprovedenog istrazivanja u smislu da su istrazivanjem,
zaista, obuhvaceni oni konstrukti koji su u¢enicima najznacajniji.

Napred navedeni nalazi mogu da ukazuju na nedovoljnu elaborisanost sistema
konstrukata neuspes$nih ucenika. Jer, kada je sistem konstrukata elaborisan u njemu
postoje jasno odredeni odnosi podredenosti i nadredenosti, odnosno jasna hijerarhijska
struktura konstrukata. Na osnovu podataka sa Mreze implikacija vidimo da kod ucenika
jo$ uvek nije uspostavljen hijerarhijski odnos Zivotnih prioriteta. Cini se da je veliki broj
konstrukata na istom nivou opstosti, Sto ukazuje na izvesnu nestabilnost i nedovoljnu

elaboraciju njihovog sistema.

Tabela 18: Skorovi implikacija i implikovanosti za ceo uzorak (f)

Konstrukti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Zbir
1 10 23 50 16 15 51 49 23 237
2 37 33 40 34 25 27 52 5 253
3 48 8 28 9 16 29 52 12 202
4 48 17 30 11 17 34 34 13 204
5 40 35 34 19 21 31 49 7 236
6 22 28 28 15 22 14 32 16 177
7 46 21 25 37 21 17 53 28 248
8 50 23 45 23 21 16 37 17 232
9 16 16 16 21 11 27 10 38 155

Zbir 307 158 234 233 145 154 233 359 121

Konstrukt 1: UspeSan u $koli — neuspesSan u Skoli

Konstrukt 2: Drugovi me prihvataju — drugovi me ne prihvataju
Konstrukt 3: Imam uspeha u ljubavi — nemam uspeha u ljubavi
Konstrukt 4: Imam puno slobodnog — nemam puno slobodnog vremena
Konstrukt 5: Da me drugi vole — da me drugi ne vole

Konstrukt 6: Da budem u trendu — da ne budem u trendu

Konstrukt 7: Da zavr§im $kolu — da ne zavr$im Skolu

Konstrukt 8: Sre¢an — nesrecan

Konstrukt 9: Da imam dosta love — da imam malo love
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Nadalje, zanimalo nas je koji su konstrukti najotporniji prema promeni, odnosno na kojim
konstruktima ucenici biraju da ostanu isti, da se tu ne menjaju. Podaci iz tabele 19
pokazuju da postoje znacajne razlike u otpornosti konstrukata Zivotnih prioriteta prema
promeni. To znaci da su neki konstrukti otporniji prema promeni od drugih, odnosno
vazniji od ostalih konstrukata u sistemu. Manji skorovi ukazuju na vecu otpornost
konstrukta prema promeni. Otpornost konstrukata zivotnih prioriteta prema promeni

prikazana je na slici 5.

Tabela 19: Znacajnost razlika u otpornosti konstrukata

Zivotnih prioriteta prema promeni

M SD N F df p
Uspesan u $koli 3.13 1.44 60
Drugovi me prihvataju 3.75 0.93 60
Imam uspeha u ljubavi 3.83 1.37 60
Imam puno slobodnog vremena 7.88 0.32 60
Da me drugi vole 4.10 1.05 60 362.66 | 8.472 | 0.00
Da budem u trendu 6.75 0.51 60
Da zavrsim skolu 0.02 0.13 60
Srecan 1.08 0.33 60
Da imam dosta love 5.45 1.36 60

Slika5: Otpornost konstrukata Zivotnih prioriteta prema promeni
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Medu konstruktima koji su najotporniji prema promeni nalaze se: zavrsiti Skolu — nije
zavrsio Skolu 1 srecan — nesrecan. Konstrukti imati puno slobodnog vremena — nemati
puno slobodnog vremena 1 biti u trendu — biti van trenda nalaze se medu konstruktima

koji su najmanje otporni prema promeni.

Rezultati dobijeni upotrebom Testa otpornosti konstrukata prema promeni
pokazuju da bi se ucenici najteze odrekli onoga $to im je u zivotu najvaznije — da zavrse
Skolu 1 da budu srecni. S obzirom na to moglo bi se pretpostaviti da ovi konstrukti imaju
veliki broj implikacija i da su malo implikovani, odnosno da predstavljaju nadredene
konstrukte®. Medutim, podaci dobijeni primenom MreZe implikacija ne potvrduju u

potpunosti ovu pretpostavku.

Ukoliko pogledamo podatke sa MreZe implikacija moZemo uociti da konstrukt
zavrsiti Skolu — nije zavrsio Skolu ima veliki broj implikacija i da je umereno implikovan
§to u izvesnom smislu ide u prilog njegovoj vaznosti za uspeh u zivotu ucenika.
Konstrukt srecan — nesrecan ima veliki broj implikacija, ali je 1 implikovan velikim
brojem drugih konstrukata, odnosno moze se lako promeniti usled promena na drugim
konstruktima u sistemu. Slicnu situaciju uocavamo kod konstrukta wuspesan u skoli —
neuspesan u Skoli. Ovaj konstrukt je umereno otporan prema promeni, ima mnogo
implikacija ali je i mnogo implikovan, odnosno lako se menja usled promene na drugim
konstruktima u sistemu. Ukoliko se pogledaju nacini na koji su ti konstrukti povezani,
mogu se uociti takozvane uzajamne veze, odnosno jedan konstrukt implikuje drugi, a u
isto vreme je i implikovan od strane tog drugog konstrukta. Zbog toga se i deSava da
jedan isti konstrukt ima mnogo implikacija i da je mnogo implikovan. Ovakvih
uzajamnih veza u okviru ispitivanih konstrukata Zivotnih prioriteta ima mnogo, $to moze

da ukazuje na nedovoljnu elaborisanost sistema konstrukata.

Jos$ jedan podatak zasluzuje paznju. Re€ je o konstruktu prihvacenost od strane
drugova — odbacenost od strane drugova. Podaci dobijeni primenom MreZe otpornosti

prema promeni pokazuju da ovaj konstrukt umereno vazan u zivotu ucenika, dok podaci

32 Denis Hinkl je osmislio Mrezu otpornosti da bi obezbedio pogodno sredstvo za proveru hipoteze
da nadredeni konstrukti imaju najvise implikacija $to ih ujedno ¢ini konstruktima koji su najotporniji prema
promeni (Hinkle, 1965).
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iz intervjua 1 MreZe implikacija ukazuju da prihvacenost od strane drugova predstavlja
srzni konstrukt u sistemu konstrukata neuspesnih ucenika. Ipak, na osnovu podataka iz
intervjua, Mreze implikacija 1 Mreze otpornosti prema promeni mozemo zakljuciti da je
ucesnicima naseg istrazivanja najvaznije da: budu prihvaceni u grupi vrSnjaka, ostvare

adekvatan uspeh u skoli, zavrSe skolu i budu sre¢ni.

4. FAKTORI OBRAZOVNOG POSTIGNUCA
1Z PERSPEKTIVE NEUSPESNIH UCENIKA

Cetvrti zadatak naSeg istraZivanja odnosio se na utvrdivanje faktora obrazovnog
postignuc¢a koje su neuspesni ucenici naj¢esce navodili 1 koje smatraju najznacajnijim u
kontekstu aktuelnog Skolovanja. Dakle, koga ucenici vide kao agense obrazovnog
postignuc¢a? U tabeli 20 prikazani su faktori obrazovnog postignuca koje su neuspesni
ucenici najceS¢e navodili u intervjuu i njihova ucestalost u celom uzorku, kao i u

zenskom 1 muSkom poduzorku.

Tabela 20: Najcesce navodeni faktori obrazovnog postignuca iz ugla ucenika

Faktori Devojke Miladici Svi

1. | Nastavnik 92.1% 86.4% 90.0%
2. Organizacija nastave 89.5% 81.8% 86.7%
3. Drustvo u razredu 86.8% 81.8% 85.0%
4. Majka 60.5% 50.0% 56.7%
5. Otac 42.1% 36.4% 40.0%
6. Brat/sestra 15.8% 13.6% 15.0%
7. Sudbina 7.9% 9.1% 8.3%
8. Najbolji drug/drugarica 7.9% 4.5% 6.6%
0. Dobar provod 2.6% 4.5% 3.3%
10. | Buka u ucionici 2.6% 0% 1.7%
11. | Dosada 2.6% 0% 1.7%
12. | Umor 2.6% 0% 1.7%
13. | Depresija 2.6% 0% 1.7%
14. | Hladne ucionice zimi 2.6% 0% 1.7%
15. | Svade kod kuce 2.6% 0% 1.7%
16. | Bolest 2.6% 0% 1.7%

N=38 N=22 N=60
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U tabeli 21 prikazani su faktori obrazovnog postignuc¢a koje su neuspes$ni ucenici, u
intervjuu, naveli kao najznacajnije i njihova ucestalost u celom uzorku, kao i u zenskom 1

muskom poduzorku.

Tabela 21: Najznacajniji faktori obrazovnog postignuca iz ugla ucenika

Faktori Devojke Miladici Svi

1. | Nastavnik 84.2% 86.4% 85.0%
2. | Organizacija nastave 78.9% 90.9% 83.3%
3. | Drustvo u razredu 71.1% 90.0% 78.3%
4. | Majka 52.6% 45.5% 50.0%
5. | Otac 31.6% 36.4% 33.3%
6. | Brat/sestra 18.4% 18.2% 18.3%
7. | Sudbina 5.3% 9.1% 6.7%
8. | Najbolji drug/drugarica 5.3% 4.5% 5.0%
9. | Dobar provod 2.6% 4.5% 3.3%

N=38 N=22 N=60

Podaci iz tabela 20 i 21 pokazuju da su tri najées¢e navodena faktora obrazovnog
postignu¢a ujedno i najznacajnija za ucesnike naSeg istrazivanja: nastavnik, organizacija
nastave i drustvo u razredu.

Podatak da je nastavnik jedan od najznacajnijih faktora obrazovnog postignuca
ucenika ne predstavlja novinu. Veéina autora saglasna je da nastavnik predstavlja jednu
od centralnih li¢nosti u vaspitno-obrazovnom procesu i stvaranju klime podsticajne za
ucenje. Na pitanje — ,,Na koji znacajan nacin ponasanje nastavnika uti¢e na nivo tvog
obrazovnog postignu¢a?” — ucenici su davali razli¢ite odgovore koji se mogu svrstati u tri
grupe: (a) kvaliteti nastavnika kao osobe, (b) nastavni stil i (c) stru¢na kompetentnost
nastavnika. Uc€esnici naseg istrazivanja navode da su nastavnici, ¢esto, nepravedni prema
pojedinim ucenicima, nespremni da objasne nejasno i pruze pomo¢ kada je to neophodno.
Pored toga, uCenici ukazuju da nastavnici predaju lekcije na dosadan 1 nerazumljiv nacin,
kao 1 da su nedosledni u svojim zahtevima i postupcima. Izvesan broj u€enika ukazuje 1

na stru¢nu neosposobljenost pojedinih nastavnika ¢ija se predavanja svode na diktiranje
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predvidenih nastavnih sadrzaja. Ucenici isticu da kod nastavnika koji praktikuju
diktiranje lekcija ,,dobru” ocenu moze da dobije samo ucenik koji napamet nauci beleske
sa Casa. Isto tako, uCenici ukazuju da nastavnici umesto da ocenjuju pokazano znanje,
koriste ocenu kako bi kaznili ono §to procenjuju kao neprimereno ponasanje. Zbog toga,
izmedu sposobnosti uc¢enika i njegovog obrazovnog postignucéa nastaje diskrepanca koja
se tumaci kao Skolski neuspeh, a koja sustinski odrazava pristrasnost u ocenjivanju.

Ucenici ukazuju da bi se njihovo obrazovno postignu¢e poboljsalo ukoliko bi
nastavnici bili strpljivi, spremni da objasne delove gradiva koji su im nerazumljivi, kao 1
kada bi na zanimljiv 1 interesantan nain predavali lekcije. Ukoliko bi se nastavnici
ponasali u skladu sa ocekivanjima svojih ucenika, problem Skolskog neuspeha bi se
verovatno, u izvesnoj meri, resio. Situacija je, medutim, mnogo kompleksnija jer i
nastavnici imaju odredena oc¢ekivanja od ucenika koja uti¢u na ucenikovo ponaSanje 1
javljaju se kao posledica reagovanja ucenika na nastavnikova ocekivanja. Od nacina na
koji konstruiSe ponasanje ucenika, umnogome zavisi i ponasanje nastavnika prema
uceniku, odnosno mere koje ¢e preduzeti u reSavanju opazenih problema.

Konkretnije, nac¢in na koji ucenik konstruiSe sebe, sopstveno konstruisanje i
konstruisanje nastavnikovog procesa konstruisanja, ukljucujuéi i ponasanje koje iz njih
sledi, prozimaju se i medusobno uti¢u jedno na drugo. Proishod ove mreze konstruisanja
dovodi do toga da uéenikovo ponasanje dovodi do nastavnikove konstrukcije iz koje sledi
neka akcija, a ta akcija predstavlja opazivo ponaSanje na osnovu koga ucenik, takode,
uobli¢ava neku konstrukciju i onda nastavlja sa svojim ponaSanjem c¢ija je osnova
nastavnikovo ponasanje. Izmedu dva ponasanja, sopstvenog i nastavnikovog, umece se 1
nivo konstruisanja, odnosno osmisljavanja i dozivljavanja. Tako se uspostavlja i oblik
komunikacije u kojoj ponasanja u€enika i nastavnika uzajamno validiraju konstruisanje iz
koga sledi akcija ponaSanja, te se tako u petlji nastavlja jedan beskonafan proces
ponavljanja iste strategije iz koje je veoma teSko naci izlaz. Ovakva situacija moze se
predstaviti sa Cetiri kvadrata koji su povezani linijjama intrapersonalnih i interpersonalnih

uticaja koje podseéaju na leptir masnu (slika 6)*°.

33 Sistemska leptir masna” pruza uvid u neka ponasanja koja su vrlo dosledna, a mogu se
posmatrati kao proishod odnosa. Ova tehnika dobila je ime po karakteristicnom sklopu koji se formira kada
se strelicama povezu konstrukti i ponasanja koja iz njih proishode u nekoj dijadi (nastavnik — ucenik).
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. . . v . . v .7 34
Slika 6: Sistemska ,,leptir-masna” odnosa nastavnika i ucenika

Ucenik Nastavnik
Nastavnik ne predaje gradivo na razumljiv Nezainteresovan je za moj predmet;
nacin; nastavnik je nepravedan; nemam volju nedisciplinovan; izgleda da nisam autoritet; ne
K da uéim. zasluzuje da mu ,,izadem u susret”.
Zanima se drugim stvarima na ¢asu; ometa Ne pruza pomo¢ uceniku; ¢esto ga kaznjava;
A Cas; suprotstavlja se nastavniku; bezi sa daje mu negativne ocene.

Casova.

Po nasem misljenju, izlaz iz ovakve situacije nalazi se u uspostavljanju dijaloga izmedu
nastavnika i ucenika. U tom dijalogu pregovaralo bi se oko znacenja skolskog neuspeha,
uzajamnih oc¢ekivanja i potreba, ali 1 prepreka i ograniCenja.

Nadalje, 83.3% ucenika navodi da je organizacija nastave izuzetno znacajan
faktor obrazovnog postignuca. Prema njihovom misljenju, organizacija nastave je
neadekvatna §to, u velikoj meri, doprinosi negativnhim obrazovnim ishodima. Nalazi
naSeg istrazivanja sugeriSu da u nastavi jo§ uvek preovladuje tradicionalni vid rada sa
ucenicima, u kome oni imaju ulogu pasivnih primalaca znanja i malo prostora za
samostalno istrazivanje 1 samoistrazivanje. Konkretnije, u€enici navode da sluSanje
nastavnikovih predavanja predstavlja najucestaliju aktivnost na ¢asovima, koja su iz
njihove perspektive — dosadna, iscrpljujuca i beskorisna. S obzirom na to da ucenici ne
nailaze na adekvatne izazove u nastavi, oni razvijaju razli¢ite strategije ponaSanja koje
nastavnici opazaju kao neprimerene — povremeno isklju¢ivanje ili potpuno povlacenje iz
nastave, ometanje ¢asa i ulazenje u konflikte sa nastavnicima.

Slede¢i faktor obrazovnog postignuca koji je najeSée navoden i koji je

istovremeno jedan od najznacajnijih, za ucesnike naSeg istrazivanja, jeste drustvo u

** K — nivo konstrukcije; A — nivo akcije. Svaka procena neke osobe uvek obuhvata dva nivoa: (a)
nivo znacenja, osmiSljavanja, odnosno konstruisanja i (b) nivo ponasanja, odnosno akcije kojom se to
konstruisanje proverava. Svako opazanje predstavlja neku vrstu vodica za akciju. Nema opaZanja iz kog ne
proisti¢e neka akcija, niti ima neke akcije koja nije zasnovana na prethodnom opazanju. U leptir masni
uvek se polazi od akcije, odnosno od onog $to je manifestno.
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razredu. Ucesnici naseg istrazivanja navode da drustvo u razredu negativno uti¢e na nivo
njihovog obrazovnog postignuéa. Ovo se moze tumaciti time da uéenici u ovom periodu®
imaju jaku potrebu da budu prihvaceni od strane svojih drugova i da su spremni da se
prilagode akademskim normama vrSnjacke grupe, ¢ak i1 kada su one drustveno
neprihvatljive. Na pitanje — ZaSto drustvo iz razreda negativno uti¢e na tvoje obrazovno
postignuée?” — ucenici su davali razli¢ite odgovore koji se mogu razvrstati u dve grupe.
U prvu grupu svrstani su odgovori ucenika koji sebe opazaju kao prihvacene, dok se u
drugoj grupi nalaze odgovori uc¢enika koji sebe opazaju kao odbacene od strane drugova
iz razreda. Ucenici koji sebe opazaju kao prihvaéene od strane drugova izjavljuju da im je
zanimljivije da sa drustvom iz razreda ,,pobegnu sa Casa”, nego da ,,sede u ucionici” i
slusaju ,,dosadna” predavanja nastavnika. Ukoliko, pak, izaberu da ostanu na casu,
ucenici se trude da budu zainteresovani za ono §to nastavnik predaje, ali se ,,uvek nade
neko od drugara da im odvuce paznju”. S druge strane, ucenici koji sebe opazaju kao
odbacene od strane drugova iz razreda navode da ¢esto odsustvuju iz skole, jer se osecaju
neprijatno u ucionici, a posebno na odmoru izmedu dva ¢asa. Da bi izbegli neprijatnost,
ovi ucenici biraju da neposecuju Skolu. Ono $to uoavamo kao zajednicko u izjavama obe
grupe ucenika jeste nepohadanje nastave. Ono po ¢emu se ove dve grupe ucenika
razlikuju jesu razlozi zbog kojih odsustvuju sa nastave. No, bez obzira na medusobne
sli¢nosti i razlike, efekti njihovog ponaSanja imaju isti proishod, odnosno obe grupe
ucenika ostvaruju neuspeh u skoli.

Veéina autora saglasna je da ukoliko vrSnjaci nisko vrednuju obrazovno
postignuce, zainteresovanost ucenika za visoke ocene ¢e se, verovatno, smanjivati tokom
vremena; i obrnuto, ukoliko vrs$njacka grupa visoko vrednuje obrazovno postignuée,
ucenikova zainteresovanost ¢e se, najverovatnije, povecati tokom vremena. Medutim,
nalazi naSeg istrazivanja sugeriSu da ucenici ostvaruju neuspeh u Skoli i ispoljavaju
razli¢ite oblike neprimerenog ponasanja (beZe sa ¢asova sa svojim razrednim drugovima,
ometaju nastavni proces i sli¢no), zato Sto im je u Skoli dosadno, a ne zato §to nisko
vrednuju obrazovno postignuce. Izgleda da sustina problema proizlazi iz nastavnikovog
neprepoznavanja da se iza neprimerenog ponasanja i Skolskog neuspeha ucenika, izmedu

ostalog, krije 1 nedostatak izazova u $koli. S obzirom na to, nastavnici neadekvatno

3 Period adolescencije.
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reaguju na ,,neprimerena’” ponasanja ucenika i na taj nacin pokrecu ,,lanac nesporazuma”
$to produbljuje probleme ucenika koji su pozicionirani kao neuspesni.

Vazan faktor obrazovnog postignuca koji ucenici, takode, Cesto navode je
porodica iz koje poticu. Na osnovu izjava u¢esnika naseg istrazivanja mozemo zakljuciti
da uzroci njihovog neuspeha u Skoli proizlaze iz lose komunikacije medu ¢lanovima
porodice, ali 1 usled bolesti ili odsustva roditelja. Poznato je da ucenici koji odrastaju u
takvoj porodi¢noj klimi — investiraju manje energije u obrazovno postignuce.
Interesantno je da ucenici navode da je uticaj majke na obrazovno postignuée znacajniji
od uticaja koji ostvaruje otac. Ovo se moZze objasniti time da su majke, u ve¢oj meri od
o¢eva, ukljucene u svakodnevene Skolske aktivnosti svoje dece. Pored roditelja, izvesan
broj u€enika (18.3%) navodi da braca 1 sestre u znacanoj meri doprinose nivou njihovog
obrazovnog postignuca. Izvesan broj ucenika navodi da ih suparnic¢ki odnos sa starijim
bratom/sestrom ometa u ucenju, ali i da druzenje sa bratom/sestrom, kao i briga o
mladiem bratu/sestri — oduzima mnogo vremena koje bi mogli da posvete ucenju.

Mali broj ucenika navodi sudbinu (6.7%), najboljeg prijatelja (5.0%) 1 dobar
provod (3.3%) kao znacajne faktore obrazovnog postignuca. lako ove faktore ne navodi
veliki broj ucenika oni, ipak, predstavljaju novu dimenziju znacenja koja je za izvesan
broj ucenika relevantna u njihovom pokusaju da osmisle razloge vlastitog neuspeha u

Skoli.
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5. LICNI RESURSI NEUSPESNIH UCENIKA U KONTEKSTU
AKTUELNOG SKOLOVANJA

Peti zadatak naSeg istrazivanja odnosio se na utvrdivanje li¢nih resursa koji su najvazniji

za neuspesne ucenike u kontekstu aktuelnog Skolovanja. U tabeli 22 nalazi se lista licnih

resursa ucenika relevantnih za optimalno obrazovno postignuce, odnosno najvaznijih

licnih resursa u kontekstu aktuelnog Skolovanja koje su ucesnici ispitivanja navodili u

intervjuu 1 njihova ucestalost u celom uzorku, kao 1 u zenskom i muskom poduzorku.

Tabela 22: Najvazniji licni resursi u kontekstu aktuelnog skolovanja
iz perspektive samih ucenika (%)

Licni resursi Devojke Miladici Svi

1 Sposoban 78.9% 72.7% 76.7%
2. Dolaziti na nastavu 78.9% 72.7% 76.7%
3 Vredan 68.4% 54.5% 63.3%
RN X 68.4% 50.0% 61.7%

4. Bit1i miran na ¢asu
5. Samostalan u uéenju 63.2% 45.5% 56.7%
6 Redovno uditi 57.9% 45.5% 53.3%
7 Biti prihvaden 52.6% 40.9% 48.3%
8 Poslusan 52.6% 36.4% 46.7%
9. | Odgovoran 50.0% 40.9% 46.7%
10. | Siguran u sebe 36.8% 45.5% 40.0%
11 Pravedan 34.2% 36.4% 35.0%
12. | Volja za udenje 28.9% 36.4% 31.7%
13 Lukav 26.3% 36.4% 30.0%
14 Dosledan 26.3% 36.4% 30.0%
N=38 N=22 N=60

Prema miSljenju 76.7% ucenika najvazniji li¢ni resursi u kontekstu aktuelnog Skolovanja

su biti sposoban i redovno pohadati nastavu. Na pitanje — ,,Sta za tebe znai kad za sebe

ili svog druga kazes da je sposoban?” — ucenici su davali razli¢ite odgovore. Ono S$to se

157



izdvaja kao zajdnicko, u razli¢itim odgovorima ucenika, jeste da je sposobna osoba,
zapravo, osoba koja je pametna. Takva osoba je, uglavnom, usmerena na dokazivanje
sopstvenih intelektualnih sposobnosti umesto na proces uc¢enja. Cini se da je glavna
,»deviza” ucenika koji su pozicionirani kao neuspesni — ,,Mi smo neuspesni, ali smo zato
pametni i moZemo mnogo toga §to ne mogu oni koji su uspe$ni”. S obzirom na nacin na
koji ucenici konstruisu osobu koja je sposobna, sti¢e se utisak da su ucenici skloni da
zrtvuju prilike da nesto nauce Sto ih je i uCinilo lakim plenom za pojavu Skolskog
neuspeha. S druge strane, kada je u pitanju pohadanje nastave — ucenici isti€u vaznost
redovnog pohadanja nastave za adekvatno obrazovno postignuc¢e. Na pitanje — ,,Zbog
¢ega je vazno da redovno dolazi§ na nastavu?” — ucenici su davali razli¢ite odgovore koji
se mogu razvrstati u dve grupe. U prvoj grupi nalaze se oni odgovori koji upucuju na

isticanje sopstvenih intelektualnih sposobnosti 1 vaznost slobodnog vremena:

»Zapamticu lekciju na Casu, tako da necu morati da gubim vreme na ucenje kod

kuce. Imacu vise slobodnog vremena za uzivanje.”

U drugoj grupi nalaze se odgovori koji upucuju na spremnost ucenika da se ponasaju u

skladu sa pravilima koja opazaju kao korisna za lako dolazenje do cilja:

,»Ako dolazi$ redovno na ¢asove to znaci da poStujes nastavnika i njegov predmet.
A, nastavnicima to znaci. Oni vole ucenike koji stalno dolaze na njihove Casove.

Zapamte da si uvek tu, pa ti daju ve¢u ocenu, kao nagradu za trud.”

Cini se da je prva grupa razloga za redovno pohadanje nastave povezana sa naginom na
koji u€enici dozivljavaju sebe — ,,Ja sam pametan i nema potrebe da dodatno u¢im kod
kuce, kad i onako zapamtim sve $to nastavnik predaje, naravno, ukoliko pazljivo sluSam
na Casu.”

Pored toga, vise od polovine ucenika smatra da su biti vredan 1 miran na casu
vazni li¢ni resursi za optimalno obrazovno postignuce. Iako ucenici isti¢u vaznost napred
navedenih resursa, oni, ipak, izjavljuju da sebe opazaju kao lenje i da im je teSko da budu

mirni na ¢asu. Znacajan broj ucenika navodi da su samostalnost u ucenju i redovno
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savladavanje nastavnog gardiva, takode, vazni li¢ni resursi za adekvatno obrazovno
postignuce.

Napred izlozeni nalazi sugeriSu da ucenici znaju koji li¢ni resursi su vazni za
uspeh u Skoli, ali da nisu spremni da se ponsaju u skladu s tim, ve¢ da radije idu ,,linjjom
manjeg otpora”. Njima je najvaznije da se pred sobom i drugima pokazu kao pametni i da
redovno dolaze na nastavu da bi ih nastavnik za poslusnost i uvazavanje predmeta koji
predaje — nagradio ve¢om ocenom, ali i da bi na ¢asu zapamtili gradivo kako bi imali vise
slobodnog vremena. Ukoliko je potrebno, mogu da budu 1 vredni i mirni na ¢asu. lako su
svesni da nije dobro biti kampanjac, oni ipak ne mogu redovno da uce.

Ucenici smatraju da je za adekvatno obrazovno postignuce, takode, vazno da
budu prihvaceni, poslu$ni, odgovorni i sigurni u sebe. Zanimljive su izjave ucenika da
nastavnici, uglavnom, prihvataju ucenike koji su poslusni i odgovorni, kao i da takvi
ucenici dobijaju bolje ocene, upravo, zbog navedenih li¢nosnih druStveno pozeljnih
kvaliteta, a ne zbog iskazanog znanja. Isto tako, u¢enici navode da osobe koje su sigurne
u sebe brze savladavaju nastavno gradivo, jer se ne preispituju da li mogu ili ne mogu da
nau¢e predvideno gradivo. Kona¢no, manji broj ucenika navodi da su za adekvatno
obrazovno postignuée bitni licni resursi, kao §to su: biti pravedan, imati volju za ucenje,
biti lukav i dosledan. Na pitanje — ,,Zbog Cega je, za uspeh u skoli, vazno da budes
pravedan?” — ucenici su davali odgovore — ,,Pa, eto vazno je i to” i ,,Ne znam”. Na
osnovu razgovora sa ucenicima mozemo zakljuciti da su konstrukti pravedan —
nepravedan, imati volju za ucenje — bezvoljnost u ucenju i biti dosledan — biti nedosledan
uzajamno povezani konstrukti i to tako da upotreba jednog nuzno ukljucuje i preostala
dva konstrukta koji ¢ine tu konstelaciju. Na primer, kad kazemo da neko ima volju za
ucenje, to onda nuzno znaci 1 da je dosledan i1 pravedan. Konstelatorni konstrukti
povecavaju prediktivnu jasnocu i omogucavaju predikciju i jasno¢u dogadaja. S druge
strane, prema misljenju ucenika, u kontekstu aktuelnog Skolovanja, pozeljno je posluziti
se 1 lukavstvom. Ucenici smatraju da lukave osobe prozale bolje u zivotu od osoba koje

su naivne. Za sebe misle da su viSe naivni nego lukavi.
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6. STRUKTURA KONSTRUKATA NEUSPESNIH UCENIKA
U KONTEKSTU AKTUELNOG SKOLOVANJA

Sesti zadatak istraZivanja odnosio se na utvrdivanje strukture konstukata neuspesnih
ucenika u kontekstu aktuelnog Skolovanja. S obzirom na to podaci sa grupne Mreze
repertoara obradeni su faktorskom analizom na stinging-out matrici, metodom glavnih
komponenti uz varimax rotaciju osa. Analiza glavnih komponenata predstavlja postupak
svodenja veceg broja dimenzija, u nasem slucaju konstrukata, na mali broj latentnih
varijabli na osnovu interkorelacija konstrukata. Primena analize glavnih komponenata je
pokazala da je pocetnu slozenu strukturu konstrukata i elemenata moguce redukovati na
jednostavniju.

Podaci iz tabele 23 pokazuju da su kod nerotiranih faktora dobijene dve
komponente — prva komponenta objaSnjava 51.99% ukupne varijanse, dok druga
komponenta objasnjava svega 7.08% ukupne varijanse. S obzirom na to da je drugom
komponentom objasnjen vrlo mali procenat ukupne varijanse mozemo zakljuciti da je,

kod nerotiranih faktora, dobijena samo jedna dimenzija duz koje se mogu razvrstati svi

konstrukti.
Tabela 23: Svojstvene vrednosti dobijenih komponenti
Komponente Eigenvalues Izdvojeni faktori Rotirani faktori
Total | % SD? Kumulativni Total % SD*> | Kumulativni | Total | % SD? Kumulativni
1 8.32 | 51.99 51.99 8.32 51.99 51.99 4.76 29.74 29.74
2 1.13 7.08 59.06 1.13 7.08 59.06 4.69 29.33 59.06
3 0.85 5.34 64.40
4 0.80 4.98 69.38
5 0.64 3.98 73.36
6 0.60 3.76 77.12
7 0.55 3.41 80.54
8 0.44 2.74 83.28
9 0.42 2.63 85.91
10 0.39 2.46 88.37
11 0.36 2.27 90.64
12 0.34 2.11 92.75
13 0.32 1.99 94.74
14 0.29 1.84 96.58
15 0.28 1.78 98.36
16 0.26 1.64 100.00
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Procenat objasSnjene varijanse je vazan jer ukazuje na to koliko je sistem konstrukata
jednostavan, odnosno kompleksan. Sto je veéi procenat varijanse koji je objasnjen prvom
komponentom, to je sistem manje kompleksan. To znaci da su konstrukti tesno povezani i

da ¢ine jednu konstelaciju — ono $to, obi¢no, nazivamo stereotipnim misljenjem.

Tabela 24: Matrica strukture ekstrahovanih faktora

Prva komponenta: Druga komponenta:
Konstrukti Ponasajne strategije | Licnost dobrog ucenika

Uspesan u $koli — Neuspesan u koli 0.78

Redovno uciti — Biti kampanjac 0.77

Volja za u€enje — Bezvoljnost u uéenju 0.74

Redovno pohadati nastavu — [zostajati sa nastave 0.67

Biti miran na ¢asu — Ometati Cas 0.64

Vredan — Lenj 0.61 0.49
Odgovoran — Neodgovoran 0.60 0.56
Prihvaéen — Odbaden 0.77
Pravedan — Nepravedan 0.74
Siguran u sebe — Nesiguran u sebe 0.64
Dosledan — Nedosledan 0.47 0.64
Sposoban — Nesposoban 0.63
Samostalan u ucenju — Nesamostalan u ucenju 0.48 0.60
Obrazovan — neobrazovan 0.53 0.59
Lukav — Naivan 0.59
Poslusan — Neposlugan 0.52 0.56

Kod nerotiranih faktora, dakle, imamo klasi¢an primer prili¢no stegnutog konstruisanja

gde postoji znadajna korelacija izmedu faktora®® §to zna&i da smo, zapravo, dobili jednu

teoriju, a ne dve. Ipak, na osnovu ovih podataka ne mozemo zakljuciti da je sistem

36 Stegnuti konstrukti su oni konstrukti koji su vrlo blisko povezani u mrezu sa drugim
konstruktima i vode ka nepromenljivim predvidanjima.
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konstrukata ucesnika istrazivanja monolitan kada je re¢ o konstruisanju agenasa

relevantnih za visoka obrazovna postignuéa®’.

Kada se faktori zarotiraju situacija postaje nesto drugacija. Konkretnije, rezultati
nakon rotacije faktora pokazuju da su se konstrukti ponudeni u istraZzivanju grupisali u
dva klastera ili dve konstelacije konstrukata koje zajedno objasnjavaju 59.06% ukupne
varijanse (tabela 23). Prva komponenta odnosi se na anticipovanje ponasajnih strategija
relevantnih za visoka obrazovna postignuca, dok se druga glavna komponenta odnosi na
anticipovanje li¢nosti dobrog daka (tabela 24). Drugacije receno, u€enici prave dve vrste
anticipacija u vezi sa agensima relevantnim za visoka obrazovna postignuc¢a. Prva se
odnosi na ponasajne strategije vazne za visoka obrazovna postignuéa koju obrazuju
sledeci polovi elicitiranih konstrukata: uspeh u skoli, redovno uciti, imati volju za ucenje,
redovno pohadati nastavu i biti miran na ¢asu. Navedene ponaSajne strategije kao da
upucuju na to da bi dobar dak trebalo da bude disciplinovan, odnosno da ne odstupa od
norme dobrog i ispravnog. Druga anticipacija odnosi se na [licnost dobrog daka,
preciznije na validiranje ucenika kao vrednih, odgovornih, prihvacenih, pravednih,
sigurnih u sebe, doslednih, sposobnih, samostalnih u procesu ucenja, obrazovanih,
lukavih 1 poslusnih. Zapravo, imamo dve teorije koje su nezavisne jedna od druge: (a)
teorija o strategijama ponasanja vaznim za visoka obrazovna postignuca koja govori o
tome kako treba da se ponasa ucenik u Skolskom kontekstu, i (b) teorija o licnosti dobrog
daka koja govori o tome kakav je dobar dak kao osoba, Sta ga odlikuje i Sta se od njega
ocekuje. Drugim re€ima, izgleda kao da je u u€enickim percepcijama jedno kakav je neko
kao osoba, kakav neko treba da bude, a kao da je sasvim druga stvar koja ponasanja se od

njega ocekuju.

37 Monolitan sistem u konstruisanju zna¢i da su konstrukti u njemu povezani u konstelacije, kao i
da se na dimenziji labavo — stegnuto nalaze na ovom drugom polu. Monolitan sistem bi dakle,
podrazumevao crno-belo konstruisanje sa jasno predvidljivim ishodima i elementima koji su potpuno
prediktivno jasni.
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7. POLOZAJ POJEDINACNIH ELEMENATA RELEVANTNIH ZA
OBRAZOVNO POSTIGNUCE NA NAJVAZNILJIM

KOMPONENTAMA KONSTRUKATA

Sedmi zadatak naSeg istrazivanja bio je da se utvrdi polozaj pojedinacnih elemenata
relevantnih za obrazovno postignu¢e na najvaznijim komponentama konstrukata.
Jednofaktorskom analizom varijanse za ponovljena merenja utvrdene su razlike u
izrazenosti pojedinih elemenata na izdvojenim dimenzijama konstrukata. Na prvoj
komponenti koja se odnosi na anticipovanje ponasajnih strategija relevantnih za visoka
obrazovna postignuca, najizrazeniji elementi su: ja niposto, ja kao los dak, ja idealno i ja

kao dobar dak (tabela 25 i slika 7)*®.

Tabela 25: Znacajnost razlika u izraZenost elemenata

na prvoj komponenti (ponasajne strategije)

Red.
broj Elementi M SD N F df p
1. | Jasada 293 0.77 60
2. | Jaidealno 1.79 0.71 60
3. | Janiposto 6.23 0.76 60
4. | Majka 2.68 0.97 60
5. | Otac 2.99 0.97 60
6. | Brat/Sestra 3.28 0.98 60
7. | Najbolji drug 3.19 1.01 60
94.82 13.767 | 0.00
8. | Jakao dobar dak 1.81 0.77 60
9. | Jakao lo§ dak 4.73 1.27 60
10. | Dobar provod 3.51 1.04 60
11. | Nastavnik 3.18 1.05 60
12. | Drustvo u razredu 3.60 1.11 60
13. | Organizacija nastave 3.34 1.05 60
14. | Sudbina 3.75 0.72 60

¥ Aritmeticka sredina (M) koja iznosi oko 2.00 ili je manja od 2.00 ukazuje na izrazenost
elemenata na pozitivnom polu izdvojene dimenzije; Aritmeticka sredina koja iznosi izmedu 6.00 i 7.00
ukazje na izrazenost elemenata na negativnom polu izdvojene dimenzije.

163



Slika 7: Izrazenost elemenata na prvoj dimenziji konstrukata(ponasajne strategije)
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Preciznije, nalazi pokazuju da ucesnici istrazivanja jako dobro znaju $ta ne bi Zeleli da
budu. Oni niposto ne bi zeleli da budu Streberi, odnosno ucenici ne zele da razvijaju
strategije ponaSanja koje su relevantne za visoka obrazovna postignuéa zbog Cega su,
najverovatnije, u vaspitno-obrazovnom diskursu pozicionirani kao neuspesni. Nadalje,
nalazi pokazuju da je element ja kao los dak prediktivno delimi¢no jasan. To znaci da
ovaj element nije ocenjivan ekstremnijim ocenama. Element ja kao dobar dak je prilicno
prediktivno jasan. Dobar dak je uspesan u Skoli, vredan, odgovoran, redovno uci, ima
volju za ucenje, redovno pohada nastavu i neometa Cas. Element ja idealno je, takode,
prediktivno jasan. Ucenici bi Zeleli da redovno uce 1 pohadaju nastavu, da ojacaju volju

za ucenje, da budu mirni na ¢asu, uspesni u skoli, vredni i odgovorni.

Na drugoj komponenti koja se odnosi na anticipovanje li¢nosti dobrog daka,
najizrazeniji elementi su: ja niposto, ja idealno 1 ja kao dobar dak (tabela 26 1 slika 8).
Ovi nalazi pokazuju da u€enici nipoSto ne Zele da budu odbaceni, nepravedni, nesigurni u
sebe, nedosledni, nesposobni, nesamostalni, neobrazovani, naivni i neposlusni. Dok je
element ja niposto priliéno prediktivno jasan, odnosno ocenjivan je ekstremnijim
ocenama, element ja kao los dak je prili¢no prediktivno nejasan, odnosno ocenjivan je
uglavnom cetvorkama, koje u ovom slucaju znace ili da u€esnik istrazivanja nije mogao
da se odluc¢i na kojem polu konstrukta se element nalazi, ili da taj element lezi van

podruc¢ja primene odredenih konstrukata. Elementi ja idealno i ja kao dobar dak su,
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takode, prilicno prediktivno jasni. Ucenici vrlo dobro znaju $ta to znaci biti dobar dak i

tome teze.
Tabela 26: Znacajnost razlika u izraZenost elemenata
na drugoj dimenziji konstrukata (licnost dobrog daka)
Redni
broj Elementi M SD N F df P
1. Ja sada 2.13 0.62 60
2. Ja idealno 1.63 0.50 60
3. Ja niposto 6.31 0.66 60
4. Majka 2.62 0.85 60
5. Otac 2.92 0.92 60
6. Brat/Sestra 3.07 0.91 60
7. Najbolji drug 2.95 1.08 60
8. Ja kao dobar dak 1.95 0.73 60 106.20 | 13.767 | 0.00
9. Ja kao lo§ dak 4.08 1.40 60
10. Dobar provod 3.07 0.91 60
11. Nastavnik 3.38 0.96 60
12. Drustvo u razredu 3.35 1.03 60
13. Organizacija nastave 3.45 0.95 60
14. Sudbina 3.76 0.71 60

Slika 8: Izrazenost elemenata na drugoj dimenziji konstrukata(licnost dobrog daka)
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Na slici 9 prikazan je polozaj elemenata u prostoru koji grade izdvojene dimenzije

konstrukata. Elementi su oznaceni slovima.
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Slika 9: PolozZaj elemenata u prostoru koji grade dimenzije konstrukata
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I —ja idealno

N — ja niposto

M — majka

T — otac

B — brat/sestra

W — najbolji drug/drugarica

P — dobar provod

O - organizacija nastave

S — sudbina

166




Podaci sa slike 9 pokazuju da ucenici sebe pozicioniraju na pozitivhim polovima obe
dimenzije konstrukata, odnosno da vide sebe kao odgovorne, sposobne, vredne,
pravedne, prihvacene, obrazovane, dosledne itd. Zanimljivo je da ucenici koji su
pozicionirani kao neuspesni niposto ne vide sebe kao neuspesne. To moze da znaci vise
stvari. Mozemo pretpostaviti da ucenici pokusavaju da se odbrane od pretece hipoteze —
,,l08 dak je glup”, pa kazu — ,,nisam lo§ samo sam lenj”. Ili, pak da oni sebe dozivljavaju
kao uspesne dake. Postavlja se pitanje: Sta onda, uopste, znaci biti los dak? Da li to znaci

biti u potpunosti nesposoban ili je, pak, re¢ o osobi koja ne moze nista da nauci?

Zanimljivo je da elementi ja idealno 1 ja kao dobar dak zauzimaju gotovo
identiCan polozaj u prostoru koji grade izdvojene dimenzije konstrukata. Ucenici bi,
dakle, zeleli da budu dobri daci, ali da ne moraju da rade ono $to ne vole —,,da uce”. Ovaj
podatak kao da ukazuje na tzv. ,,duplu vezu” (double bind). Drugacije receno, ucenicima
je vazno da budu obrazovani, oni shvataju vaznost obrazovanja u zivotu i radu, ali ipak

ne zele da ispunjavaju skolska ocekivanja, Sto je vrlo nezgodna pozicija.

Nadalje, svi negativni polovi obe dimenzije su na ja niposto. Ucenici, dakle, jako
dobro znaju Sta ne zele da budu. Oni ne Zele da budu neuspes$ni, kampanjci, bezvoljni,
lenji, neodgovorni, odbacdeni, nepravedni, nesigurni, nedosledni, nesposobni,

nesamostalni, neobrazovani, naivni i neposlusni.

Preostale agense ucenici vide kao umereno znafajne za nivo obrazovnog
postignu¢a. Medu preostalim agensima, ucenici najvecu agensnost pripisuju majci, kao
da majka najviSe doprinosi nivou obrazovnog postignu¢a. Posle majke, otac je taj koji
najvise doprinosi nivou obrazovnog postignuca ucenika. Prilicno ujednacen uticaj na nivo
obrazovnog postignuca imaju nastavnik, organizacija nastave, drustvo u razredu, najbolji
drug/drugarica, dobar provod, braca i1 sestre. Na nivo obrazovnog postignu¢a najmanje
utice sudbina. Ovaj nalaz moZe se tumaciti time da ucenici sebe vide kao odgovorne za
nivo svog obrazovnog postignuca, kao da to ima veze sa pripisivanjem agensnosti — ,,nivo

postignuca zavisi od mene, a ne od sudbine”.

Imaju¢i u vidu navedene podatke sti¢e se utisak da se nacin na koji ucenici
definiSu ,,8kolski neuspeh” razlikuje od definicija u udzbenicima pedagogije i pedagoske

psihologije. Ucesnici istrazivanja sebe, definitivno, ne vide kao loSe dake. To Sto ih je
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drustvo pozicioniralo kao lose dake je problem drustva, a ne u¢enika koji su pozicionirani
kao neuspesni. Pored toga, na osnovu izlozenih nalaza moguée je zakljuciti da ucenici
prave razliku izmedu Skole i obrazovanja, odnosno da nisu zadovoljni obrazovnom

ponudom skole.

8. KONSTRUKTI NEUSPESNIH UCENIKA KOJI SUNAJOTPORNILJI
PREMA PROMENI U KONTEKSTU AKTUELNOG SKOLOVANJA

Osmi zadatak istrazivanja bio je da se utvrde konstrukti koji su najotporniji prema
promeni, odnosno konstrukti koji su najvazniji za neuspeSne ucenike u kontekstu
aktuelnog Skolovanja. Podaci iz tabele 27 pokazuju da postoje znaCajne razlike u
otpornosti konstrukata prema promeni. To znaci da su neki konstrukti otporniji prema
promeni od drugih konstrukata. Manji skorovi ukazuju na vecu otpornost konstrukta

prema promeni.

Tabela 27: Znacajnost razlika u otpornosti kontrukata prema promeni

M SD N F df p
Sposoban 1.55 2.49 60
Obrazovan 3.33 2.62 60
Uspesan u Skoli 5.48 3.24 60
Volja za ucenje 6.25 2.75 60
Vredan 7.85 3.06 60
Dosledan 6.72 2.89 60
Redovno uciti 10.08 3.17 60
Lukav 6.08 3.25 60
Siguran u sebe 10.32 | 2.78 60 52:57 1 15.8851 0.00
Dolaziti redovno na nastavu 10.10 2.60 60
Biti miran na ¢asu 10.90 2.18 60
Odgovoran 7.60 2.89 60
Samostalan u ucenju 1090 | 2.51 60
Poslusan 10.65 2.31 60
Prihvacen 5.03 3.83 60
Pravedan 7.17 393 60
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Konstrukti koji su najotporniji prema promeni su: sposoban — nisam sposoban i
obrazovan — neobrazovan. Konstrukti koji su umereno otporni prema promeni su: (a)
prihvacen — odbacen, (b) uspesan u Skoli — neuspesan u skoli, (¢) lukav — naivan, (d)
volja za ucenje — bezvoljnost u ucenju, (e) dosledan — nedosledan, (f) pravedan —
nepravedan, (g) odgovoran — neodgovoran 1 (h) vredan — lenj. Konstrukti koji su
najmanje otporni prema promeni su: (a) redovno uciti — biti kampanjac, (b) redovno
dolaziti na nastavu — izostajati sa nastave, (c) siguran u sebe — nesiguran u sebe, (d) biti
miran na casu — ometati cas, (e) samostalan u ucenju — nesamostalan u ucenju i (f)
poslusan — neposlusan.

Rezultati dobijeni primenom MreZe otpornosti prema promeni pokazuju da bi se
ucenici najteze odrekli onoga $to im je najvaznije u na¢inu na koji osmisljavaju sebe u
kontekstu aktuelnog Skolovanja. Moguce je da ba$ taj opazaj sebe kao sposobnih i1
obrazovanih osoba, uprkos negativnim Skolskim ocenama, ¢uva ucenike od prevelikog
jaza izmedu nacina na koji ih opazaju ,,znacajni drugi” i nacina na koji oni sebe opazaju.
Konstruisati sebe kao sposobnog 1 obrazovanog upkos negativnim obrazovnim ishodima,
moze da ukazuje 1 na prisustvo hostilnosti u konstruisanju ucesnika naseg istrazivanja.
Obicno se o hostilnosti govori kao o ne¢emu §to predstavlja otpor razvoju i promeni, jer
osoba uprkos stalnim invalidacijama pokusava da dokaze da njen sistem ne treba da se
menja i na taj nacin talozi neiskustvo. Medutim, u ovom slucaju hostilnost moze da ima
svoje dobre strane, odnosno ucenici zahvaljujuci hostilnom konstruisanju uspevaju da se
zastite od previlke anksioznosti 1 krivice i da ocuvaju kontinuitet u na¢inu na koji opazaju
sebe.

Iako su ucesnici naSeg istrazivanja neuspesni u Skoli i, ¢esto, ulaze u sukob sa
nastavnicima, dobijeni nalazi pokazuju da je ucenicima, ipak, vazno da budu prihvaceni
od strane ,,znacajnih drugih” (drugovi, nastavnici, roditelji) 1 uspesni u Skoli. Konstrukt
prihvacen — odbacen je otporniji prema promeni od konstrukta uspesan u skoli —
neuspesan u Skoli. Imajuéi u vidu izjave ucenika mozemo zakljuciti da, u izvesnom
smislu, prihvacenost od strane ,,znacajnih drugih” prethodi nivou obrazovnog postignuca.
Na primer, ucenici izjavljuju da prihvaéenost od strane nastavnika uti¢e na visinu ocene.
Zanimljivo je da je konstrukt uspesan u Skoli — neuspesan u skoli prilicno otporan prema

promeni, odnosno ucenicima je vrlo vazno da budu uspesni u Skoli. S obzirom na to
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otvara se pitanje — zasto su, onda, neuspesni? Jedno od mogucih objasnjenja je da ucenici
konstruisu neuspeh kao jednu trenutnu situaciju iz koje lako mogu da pronadu izlaz.
Konstrukti koji su ucenicima, takode, vazni u kontekstu aktuelnog Skolovanja ticu se
lukavstva, volje za u€enje, doslednosti, pravednosti, odgovornosti i vrednoce.

Ucenici najmanje vaznosti pridaju redovnom ucenju gradiva (mahom su
kampanjci), redovhom pohadanju nastave (Cesto izostaju sa nastave) i sopstvenoj
sigurnosti u sebe (Cesto opazaju sebe kao nesigurne). Pored toga, ucenicima je nebitno da
budu mirni na ¢asu (uglavnom ometaju nastavu), samostalni u ucenju (Cesto uce ,,pod

pritiskom” i uz pomo¢ ,,znacajnih drugih”) i poslusni (uglavnom su neSposlusni).

9. IDENTITET NEUSPESNOG UCENIKA:
KAKO NEUSPESNI UCENICI DOZIVLJAVAJU SEBE

Poslednji zadatak naseg istrazivanja odnosio se na utvrdivanje nacina na koji neuspesni
ucenici doZzivljavaju sebe. Da bismo utvrdili kako neuspesni ucenici dozivljavaju sebe,
svaki od ucesnika istraZivanja dobio je zadatak da napiSe skicu svog karaktera, u tre¢em
licu jednine, kao da je piSe prijatelj koji o njemu ima pozitivnho misljenje i koji ga jako
dobro poznaje. Na taj nacin ucenicima je omoguceno da sopstvenim reima i po
sopstvenom izboru izraze ono $to se deSava u njihovom svetu, a ispitivacu da stekne uvid
u to kako ucenici sagledavaju svoj svet. Rezultati analize protokola samokarakterizacije
ucesnika naSeg istrazivanja pruzaju odgovore na sledeca pitanja: (a) Sta ucenici govore o
sebi, (b) Sta je za ucenike najvaznije, (c¢) da li se pred ucenicima nalaze zivotni izbori ili
oni misle da ih nemaju, (d) koje teme preovladuju u razmisljanjima ucenika, (e) kako
ucenici obrazlazu vlastiti neuspeh, (f) koje su implikacije dozivljaja Skolskog neuspeha
na identitet ucenika, (g) koje emocije i strategije preovladavaju u govoru ucenika.

Sta ucesnici istrazivanja govore o sebi? Veéina ucenika opisuje sebe kao dobru,
iskrenu, druzeljubivu, lenju, pametnu, inteligentnu i sposobnu osobu. Ucenici koji govore
o sebi kao o druZeljubivoj osobi vole da provode vreme u drustvu vr$njaka i izuzetno im
je vazno da budu prihvaceni od strane drugova. Kod svojih prijatelja posebo cene

iskrenost, pravi¢nost i dobrotu. Pored toga, znafajan broj ucenika opisuje sebe kao
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naivnu i tvrdoglavu osobu. Ucenici vlastitu naivnost i tvrdoglavost procenjuju kao
negativne osobine i zeleli bi da se u tom pogledu promene. Manji broj u¢enika govori o
sebi kao o osobi koja je simpati¢na 1 neozbiljna. Zanimljivo je da gotovo svi ucenici
dozivljavaju sebe kao pametne i sposobne, dok Skolski neuspeh obrazlazu pozivajuci se
na lenjost 1 nezainteresovanost za pojedine predmete. Moguce je da je, upravo, to jedan

od razloga zbog kojeg ucenici veruju da ¢e popraviti negativne ocene:

,,Lo§ je dak, za to je ona sama kriva. Dosta je u posledenje vreme lenja. Jako je

sposobna, nista je ne mrzi da uradi, naravno za njeno dobro”.

,»Sposobna je da nauci sve §to se trazi od nje! (...) Trenutno ima problema u vezi s

ucenjem”.

,Inteligentna je, samo Sto je malo viSe lenja”.

,Ona je sposobna, ali pomalo zainteresovana za pojedine predmete u Skoli.
Sposobna je da nauci Sta god se od nje trazi ali je jednostavno ponesto ne

interesuje”.

,»Slab sam dak, ali kad o¢u da u¢im ja to mogu! Pocela sam da se trudim, jer znam
da sam pametna i jer ne Zelim da se moje ime vuce po Skoli u loSem, tj.

negativnom smislu. Znam da mogu da popravim ove ocene i popravicu ih”.

,Druzimo se od detinjstva i mogu re¢i da je jako lenja osoba, veoma romanti¢na i

u poslednje vreme je popustila u skoli, ali ne zato Sto je glupa”.

Imajuéi u vidu napred navedene isecke govora ucesnika istrazivanja, ¢ini se da je njima
najbitnije da se saCuvaju od pretece hipoteze — ,,lo§ dak je glup dak* — koja im stoji na
raspolaganju od trenutka kada su zauzeli, drustveno neprivilegovanu, poziciju ucenika

koji je neuspesan.

171



Kona¢no, jedan manji broj ucenika opisuje sebe u kontekstu porodi¢nih i
ljubavnih problema. Ova grupa ucenika dozivljava sebe kao bezvoljne i odbacene i
navodi da im nedostaju paznja i razumevanje od strane osoba koje dozivljavaju kao
znacajne u Zivotu.

Sta je za ucesnike istraZivanja najvaznije? Gotovo svi ulesnici istraZivanja
navode da prijeteljstvo ima veoma vaznu ulogu u njihovom zivotu. Ucenici veliki deo
svog slobodnog vremena provode u drustvu vrSnjaka i posebno im je vazno da odnosi sa
vr$njacima pocivaju na iskrenosti, kao 1 da ostvarena prijateljstva budu trajna. Izgleda da
za ucenike ostvariti prijateljstvo znaci biti intiman, odnosno blizak sa drugovima. Pored
toga, ucenicima je izuzetno vazno da budu prihvaéeni u grupi vrsnjaka i da budu voljeni
od strane suprotnog pola. Manjem broju ucenika je vazno da zavrsi Skolu i bude uspesno
u profesionalnom zivotu. Nekolicini ucenika je vazno da se u Zivotu bavi poslovima za
koje se ne Skoluje. Ovi ucenici Zele da se profesionalno bave muzikom, sportom,
zanatstvom 1 poljoprivredom. Zanimljivo je da gotovo niko od uenika nije eksplicitno
naveo $kolu kao vazno polje u vezi sa Zivotnim razvojem i uspehom u Zivotu. Sta vise,
jedan manyji broj uc¢enika navodi da ih Skolski sadrZaji smaraju, da ne vole da uce i da zele

da pronadu posao i ostvaruju prihode:

,,U toj skoli je ve¢ pet godina ali nikad nije voleo da uci, ali je zato voleo da radi”.

”Ja Zelim Sto pre da zavrSim Skolu 1 da se zaposlim, i da zaradujem za Zivot”.

Vazno je ukazati i na to da su neki u€enici ve¢ zaposleni i da zbog toga nemaju vremena
za uCenje. Zaposlili su se zato Sto vole da rade, ali i da bi pomogli roditeljima ¢iji su
materijalni prihodi veoma niski.

Da li ucesnici istrazivanja misle da se pred njima nalaze Zivotni izbori? Rezultati
analize protokola samokarakterizacija pokazuju da znacajan broj ucenika ne pise
eksplicitno o zivotnim izborima. Ipak, pozitivan odnos prema zivotu je ono $to uo¢avamo
kao zajednicko kod ove grupe ucenika, na osnovu ¢ega mozemo zakljuciti da se pred
njima nalaze Zivotni izbori, ali da oni nisu povezani sa nivoom obrazovnog postignucéa. S

druge strane, nesto manje od polovine ucenika navodi da se pred njima nalaze Zivotni

172



izbori koji su, uglavnom, povezani sa nivoom obrazovnog postignuca i zavrSetkom Skole
koju su upisali. Drugacije receno, uspeh u skoli moze im ,,otvoriti vrata” za kasniji uspeh

u zivotu:

,Ona planira da bude uspesna u polju kojim zeli da se bavi. Trenutno je locirana
na to da zavrsi Skolu, ali ve¢ sada kuje planove za buduc¢nost. Smatra da njen
zivot nece biti komplikovan 1 tezak. Veoma je realna i smatra da je jedini oslonac
za njen uspeh u Zivotu osoba sa kojom ée ga podeliti (decko, muz). Zeli da upise

Visu medicinsku skolu, i da volontira, pa da se zaposli”.

Nadalje, rezultati analize pokazuju da se pred manjim brojem ucenika ne nalaze zivotni

1zbori, jer ih ,,guse” problemi u porodici, drustvu vr$njaka i Skoli:
9 b

,,Plasi se neuspeha i razo¢aranja na svim poljima. Trenutno ne vidi izlaz iz svojih

problema (8kola, porodica ... ljubav)”.

Uopsteno govoreéi, vecina ucenika misli da se pred njima nalaze Zivotni izbori i da
trenutni neuspeh u Skoli ne moze da ,,pokvari” njihove planove za buduénost.

Koje teme preoviaduju u razmisljanjima ucenika? Rezultati analize pokazuju da
kod vecine uCenika preovladuju teme vezane za iskrenost, drugarstvo, prihvacenost u
grupi vrS$njaka, ljubav 1 prevazilazenje Skolskog neuspeha. Kod jednog broja ucenika
preovladuju teme vezane za sport, muziku i odsustvo interesovanja za Skolske obaveze.
Ovoj grupi ucenika Skolski neuspeh ne predstavlja problem, oni se ,,ne nerviraju” zbog
negativnih ocena, ve¢ zato S$to se njihovi roditelji nerviraju zbog toga. U sustini, ovi
ucenici ukazuju da ¢e sigurno popraviti ocene. Kona¢no, kod manjeg broja ucenika
preovladuju teme koje se odnose na probleme u porodici, $koli i druStvu vrsnjaka. Ovi

ucenici ne vide izlaz iz konkretne situacije:
,»Mrav ima mnogo problema u njegovoj porodici. On ¢e verovatno da se odvoji od

njegovog caleta. Njegov cale je... Mrav ne voli svog caleta zato Sto je on loS

covek i zato §to gleda samo svoj interes i ne obraca paznju na porodicu i probleme
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koje stvara u njoj. Zbog toga Mrav ne moze da uci da se skoncentriSe, opusti,
raduje ... Mrav je u osnovnoj $koli bio odli¢an dak, trenirao je fudbal, bio sre¢an
... Od pocetka srednje Skole Mravu je sve krenulo nagore. Problemi u skoli,
porodici. Nije znao reSenje, kako da resi taj problem. Mrav voli da odluta iz
stvarnosti, zato je stalno zamisljen. On jo§ voli da igra kompjuter, da gleda sport,

da igra fudbal. Stvarno ne znam §ta ¢e biti sa njim”.

Ipak, gledano u celini, mozemo zakljuciti da se kod vecéine ucenika ponavljaju teme koje
se odnose na pozitivan odnos prema zivotu i strategije prevazilaZzenja Skolskog neuspeha.

Licni  narativi o uzrocima Skolskog neuspeha. U analizi protokola
samokarakterizacija posebno nas je zanimalo — Sta ucesnici istrazivanja navode kao
uzroke Skolskog neuspeha, odnosno kako pricaju o neuspehu, kako ga obrazlazu. Najveci
broj ucenika navodi da ne voli da u¢i zato Sto ih Skola smara, usled odsustva
koncentracije i volje za ucenje, ali i zbog vlastite lenjosti. Odgovornost za Skolski
neuspeh ucenici, u najvecoj meri, pripisuju sebi. Neretko, u€enici su skloni da za
negativne ocene okrive nastavnike koje opisuju kao nepravedne, nestrucne 1
nezainteresovane. Pored toga, izvesan broj ucenika obrazlaze Skolski neuspeh pozivajuci
se na nezanimljivo gradivo, neadekvatna predavanja nastavnika i1 nerazumevanje
nastavnika za probleme ucenika. Manji broj ucenika obrazlaze vlastiti Skolski neuspeh
pozivaju¢i se na: (a) nezainteresovanost za Skolu koju pohadaju, jer su je upisali po
nagovoru ,,znacajnih drugih” i (b) zainteresovanost za neke druge stvari izvan $kole, kao

Sto su: drustvo vr$njaka, muzika i sport:

,Ovu Skolu je upisala na nagovor svojih roditelja, najvise na nagovor svoje bake!
Iako ona to nije Zelela i nije se pronalazila u tome ali jednostavno nije mogla nista
da uradi apropo toga. Jednostavno iz dana u dan ona shvata da to nije ono pravo i

da je iscrpljujuce za nju”.
,,Ona igra folklor, 1 to je neSto Sto voli najviSe na svetu, ali je folklor malo uticao

da se njeno stanje u Skoli pogorsa, to je bilo zato $to joj je njena mama zabranila

da ide na probe jer je malo ucila, i ona je pocela da dobija slabe ocene ali se sve
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na kraju resilo posto su sklopile dogovor da Jelena popravi slabe ocene i onda ¢e

moc¢i da se vrati na folklor”.

Rezulatai analize pokazuju da manji broj ucenika kao razloge vlastitog neuspeha u skoli
navodi porodi¢ne i ljubavne probleme. Konacno, najmanji broj uc¢enika obrazlaze Skolski
neuspeh pozivajudi se na nedostatak vremena za ucenje usled velike udaljenosti Skole od
mesta stanovanja i razo€aranje u drustvo vr$njaka.

Implikacije doZivljaja skolskog neuspeha na identitet ucenika — kuda ih neuspeh
vodi? Da bi smo utvrdili implikacije dozivljaja Skolskog neuspeha na identitet uc¢enika
analizirali smo poslednju recenicu iz protokola samokarakterizacija, koja moze da nam
ukaze na to u kom smeru su se ucenici uputili. Analiza Sesdeset poslednjih reCenica, u
samokarakterizacijama ucesnika istrazivanja, ukazuje na to da dozivljaj Skolskog
neuspeha kod vecine ucenika nema znacajnijih implikacija na njihov identitet. U
poslednjiim re¢enicama iz protokola samokarakterizacija ucenici, uglavnom, navode da

ne Zele da se menjaju ili da ne veruju u moguénost promene:

,,U buducénosti ne bi voleo da se menja mnogo zato §to je ponosan sa sobom”.

,Ne znam S§ta bih viSe napisala ... Ona se nekada oseca usamljeno, odbaceno ali

nije tako...Stalo joj je do tudeg misljenja...I ne verujem da ¢e se to promeniti ... ”

Ucenici koji ne zele da se menjaju, uglavnom opisuju sebe kao simpati¢ne, odgovorne i
spremne da ucine ,,sve za druge”. Pored toga, ova grupa ucenika navodi da voli sebe, da
zeli razumevanje od strane drugih 1 da je ponosna na sebe. Ucenici koji ne veruju u
mogucénost promene, najce$ce, navode da se osecaju usamljeno, odbaceno 1 da im je
vazno §ta ,,znacajni drugi” misle o njima.

Za razliku od ucenika koji ne Zele da se menjaju i ne veruju u moguénost
promene, znacajan broj u¢enika, u poslednjoj recenici protokola, ukazuje na to kako da ih
bolje razumemo. Ovo moze da znaci da ucenici Zele da se promene, odnosno da poprave

obrazovno postignuce:

175



,Mislim da problem nije u dacima ve¢ u profesorima, jer da je u dacima ne bi na

primer iz nekog predmeta bilo 25-26 jedinica ... ”
,Kad treba da odgovara on se uplasi i zaboravi §ta je naucio i zato on ima jedinice
iz t.o.p. 1 iz mas$. elemenata i1 zato on zeli da skloni svoj strah od profesora dok

odgovara.”

Pored toga, izdvajaju se iskazi koji ukazuju na to da ucenici, iako su pozicionirani kao

neuspesni, planiraju svoju profesionalnu buduénost i razmisljaju o nastavku skolovanja:

,»Zeli da upise Visu medicinsku Skolu, 1 da volontira, pa da se zaposli.”

”Volela bi da zavrs$i ovu Skolu uspesno i da bude veoma uspe$na u daljem

zivotu.”

»Rekla mi je da bi volela da upiSe sportsku medicinu, jer veoma voli sport, a i
medicinu (ide u medicinsku $kolu) i volela bi da radi ono §to voli, da spoji posao i
zadovoljstvo.”

,Veoma sam vredan, imam velike planove u zivotu da postanem neko i1 nesto.”

Manji broj ucenika ne vidi izlaz iz trenutne situacije, uglavnom, zbog porodi¢nih

problema, koji ujedno predstavljaju i jedan od glavnih razloga skolskog neuspeha:
,»Stvarno ne znam S$ta ¢e biti sa njim.”
,,Pati §to je porodica nekada ne razume ali to nece da prizna, postavlja sebi razne

ciljeve do kojih uvek dolazi, zeli da zavrsi ovu Skolu da bi dokazala drugima da

ona to moze iako ne zeli.”
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»Roditelji mu se svadaju svakodnevno najviSe zato Sto Dragan svakodnevno
uzima vecu koli¢inu alkohola i zato uglavnom zbog toga nastaju svade u kuci i

zato Ziva stalno nije kod kuée.”

Imajuéi u vidu navedene nalaze sti¢e se utisak da vec¢ina ucenika ne dozivljava Skolski
neuspeh kao znacajan problem. Uprkos poziciji koju ucenici zauzimaju u obrazovnom
sistemu, oni sebe ne dozivljavaju kao generalno neuspesne Sto je, verovatno, razlog zbog
kojeg doZivljaj Skolskog neuspeha nema znacajnijih implikacija na identitet uc¢enika. S
obzirom na to ostaje otvoreno pitanje: u odnosu na koje aktivnosti u€enici mogu sebe da

dozive kao uspesne ili neuspesne?

Emocije i strategije koje preovladavaju u govoru ucesnika istraZivanja. Rezultati
analize pokazuju da je znac¢ajan broj ucenika spreman da mobiliSe sve svoje raspolozive
resurse kako bi izasao na kraj sa Skolskim neuspehom, ali tek kad proceni da je ,,dosao
pravi trenutak” da to ucini. Ostaje, medutim, nejasno — na osnovu kojih kriterijuma
ucenici procenjuju da je ,,pravi trenutak” za reagovanje? Da li je ,,pravi trenutak” kada
ucenik ,,padne na popravni iz dva predmeta”, ili kada prvi put ,,izgubi godinu”, ili je u
pitanju neki drugi dogadaj? Zanimljivo je da u€enici, mahom, navode sopstvenu pamet
kao glavni resurs za izlazenje na kraj sa neuspehom. Izgleda kao da izjava ,,dacu sve od
sebe” za ucenike znaci ,,pametan sam, pronaci¢u reSenje koje ne zahteva da sedim i
buba¢im po ceo dan”. Ovo moze da znaci da ucenici ne Zele da menjaju svoj sistem
konstrukata koji viSe ne funkcioniSe kao pre. Naime, spremnost uc¢enika da na najbolji
moguci nacin mobiliSu sve svoje postojece resurse da bi popravili negativne ocene moze
da ukazuje na jednu vrstu agresivnosti, koja predstavlja zdrav nacin izlazenja na kraj s
problemom neuspeha. Medutim, ukoliko imamo u vidu podatak da je znacajan broj
ucenika viSe puta ponavljao razred i da sebe opisuje kao osobu koja je spremna da
mobiliSe sve svoje raspolozive resurse da bi popravila ocene, postavlja se pitanje — da li
je ovde, zapravo, re¢ o hostilnosti. Hostilnost, za razliku od agresivnosti pociva na
izvrtanju validacionih ishoda. Osoba koja se ponaSa hostilno ne Zeli da promeni sistem
konstrukata, ve¢ da sacuva ono §to je imala. Dodajmo tome, da rezultati analize pokazuju

da je vrlo mali broj u¢enika uspeo da poprvai negativne ocene sa polugodista. To znaci da
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se za jako mali broj ucenika moze re¢i da koristi agresivnost kao strategiju izlazenja na

kraj sa tranzicijom.

Vazno je ukazati 1 na to da znacajan broj ucenika ukazuje da kod sebe opaza
odredene promene, odnosno da nisu vise ono §to su nekada bili, da nisu zadovoljni
vlastitom promenom i da Zele da se ,,vrate na staro”. Konkretnije, u€enici eksplicitno
navode da su u osnovnoj Skoli bili dobri daci, da su trenutno neuspesni i da ¢e se potruditi
da ponovo postanu dobri daci. Ukoliko dublje sagledamo pri¢e ucenika o opazenim i
prizeljkivanim promenama uocavamo da se one deSavaju duz jedne linije, odnosno da se
ucenici na konstruktu dobar dak — lo§ dak pomeraju od jednog ka drugom polu®”. Takva
promena je, svakako, najdrasti¢nija ali i najpli¢a i najlaksa zato S$to se deSava duz jedne
linije. Kod ovakve promene ucenici idu u nesto Sto ve¢ postoji, idu sa jednog na drugi pol
konstrukta i na obe pozicije bivaju invalidirani. Da bi moglo da se govori o promeni, u
pravom smislu te reci, potrebno je da ucenici promene znacenja, odnosno da rekonstruisu
konstrukt dobar dak — los dak. Rekonstruisan konstrukt treba da bude ortogonalan,
odnosno nezavisan u funkcionalnom smislu. Jer, susStina rekonstrukcije je, zapravo, u

promeni znacenja koje pripisujemo dogadajima.

Nadalje, u€enicima je izuzetno vazno da ih ,,znacajni drugi” ne dozivljavaju kao
,»glupe”, jer to nikako nije razlog zbog kojeg su oni neuspesni u skoli. Rezultati analize
pokazuju da ucenici ne dozivljavaju Skolski neuspeh kao neresiv problem koji ¢e imati
negativne posledice na razvoj njihovog identiteta. Problemi, iz perspektive ucenika,
nastaju kada dobiju povratnu informaciju od osoba koje doZzivljavaju kao vazne u svom
zivotu. Uc€enici ukazuju da najteze izlaze na kraj sa podacima da su izneverili ocekivanja
svojih roditelja i da ih drugi pozicioniraju na nacin na koji oni sebe ne dozivljavaju. S
obzirom na to stice se utisak da ucenici na razlicite nac¢ine (hostilnos¢u, impermeabilnim
konstruisanjem) nastoje da se zastite od prevelike pretnje i krivice i ocuvaju kontinuitet u

- .. v . 40
nacinu na koji opazaju sebe.

% Covek ne moze da se menja u isto, veé samo u suprotno (Kelly, 1955). Od dobrog daka, dakle,
mozete da postanete los dak.

% Pretnja je svest o tome da moj sistem konstrukata nije dobar, odnosno svest o tome da jedan
vazan deo sistema konstrukata treba da se promeni. Osecanje krivice se javlja usled odstupanja od srZne
uloge — nismo uradili nesto, a trebalo je. Uloga je jedna vrsta mreze drustvenih ocekivanja — kako nas drugi
pozicioniraju, kako mi sebe pozicioniramo i kako vidimo da nas drugi pozicioniraju. Kad ostanemo bez
uloge imamo osecanje krivice.
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Ucenici koji Skolski neuspeh obrazlazu porodi¢nim problemima skloni su
labavom konstruisanju verovatno da bi izbegli anksioznost i hipoteze ucinili potvrdljivim.
Za ucenike koji su zainteresovani za sadrzaje izvan Skolskih zidina (ucenici koji se bave
muzikom, sportom, poljoprivredom, zanatstvom) se moze re¢i da su skloni konstrikciji.
Ucenici koji se kre¢u u pravcu konstrikcije teZze da ograniCe svoja interesovanja, bave se
stvarima jednom po jednom $to je, verovatno, razlog zbog kojeg ostvaruju neuspeh u
Skoli. I sami ucenici navode da ne mogu i da uCe za Skolu i da se bave na primer,
muzikom. Da bi se izbegle o¢igledne neuskladivosti potrebne su i dilacija*' i konstrikcija.
Medutim, na osnovu analize samokarakterizacija nismo uocili da su ucenici skloni
dilaciji.

Konacno, rezultati analize pokazuju da se konstrukt dobar dak — los dak uklapa
samo u odredene specificne pojave koje su se ve¢ desile u Zivotu ucenika, te ovaj
konstrukt ima malo vrednosti za dalja otkri¢a, bilo da se radi o uc¢enikovoj proslosti ili
buduénosti. Ukoliko ucenici, zaista, zele da se promene onda ovaj konstrukt moraju
uciniti permeabilnijim*. Permeabilnost je vrlo vaZna osobina konstrukata, jer se za nju
vezuju promene u sistemu.

Aktuelno i hipoteticko jastvo u kontekstu aktuelnog skolovanja. Konacano,
zanimalo nas je kako ucenici procenjuju svoje aktuelno i hipoteti¢ko jastvo u odnosu na
svaki od ponudenih konstrukata iz Mreze repertoara. Rezultati pokazuju da postoje
znacajne razlike izmedu pojedinih elemenata aktuelnog i hipotetickog jastva na svim
ponudenim konstruktima. Na osnovu podataka iz tabele 28 moZemo zakljuciti da ucenici
niposto ne bi zeleli da budu nesposobni (ja niposto: nesposoban). Elementi ja sada i ja
kao dobar dak su prediktivno jasni. Ucenici sebe sada i sebe kao dobrog daka vide kao
sposobnu osobu. Element ja kao los dak je prediktivno nejasan, jer ucenici ne mogu bez

rezerve da ga svrstaju uz jedan ili drugi pol konstrukta sposoban — nesposoban.

*! Dilacija — proces rastezanja perceptivnog polja.
2 Permeabilni konstrukti su oni konstrukti koji su spremni da u svoje podru&je primene prime
nove dogadaje sa kojima je neka osoba suocena.
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Tabela 28: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu sposoban — nesposoban

Sposoban M SD N F df p
Ja sada 1.43 0.62 60

Ja idealno 1.18 0.43 60

Ja niposto 6.93 0.31 60 | 252.02 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.78 1.26 60

Ja kao lo§ dak 3.58 2.17 60

Podaci iz tabele 29 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da budu neobrazovani (ja
niposto: neobrazovan). Zanimljivo je da ucenici, uprkos tome §to su pozicionirani kao
neuspesni, sebe dozivljavaju kao obrazovane (ja sada: obrazovan). Postavlja se pitanje
Sta za ucCenike znaci biti obrazovan, odnosno Sta podrazumevaju pod konstruktom
obrazovan — neobrazovan. Ako je lo§ dak obrazovan, koji su to vazniji kriterijumi
njegove kompetentnosti? Element ja kao dobar dak je vrlo blizu elementu ja idealno, dok

je element ja kao los dak prediktivno nejasan.

Tabela 29: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu obrazovan — neobrazovan

Obrazovan M SD N F df p
Ja sada 1.80 0.75 60

Ja idealno 1.37 0.71 60

Ja niposto 6.73 0.78 60 | 244.06 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.45 0.89 60

Ja kao lo§ dak 3.88 1.92 60

Podaci iz tabele 30 pokazuju da ucenici nipoSto ne bi zeleli da budu neuspesni u skoli.
Iako sebe sada opazaju kao delimi¢no neuspesne, oni sebe nikako ne Zele da vide kao
neuspesSne. Uspesan dak je dak kakav bi Zeleli da budu ucesnici naseg istrazivanja (ja

idealno: uspesan u skoli). Element ja kao los dak je prili¢no blizu elementa ja sada.

180



Tabela 30: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu uspesan u skoli — neuspesan u skoli

Uspesan u Skoli M SD N F df p
Ja sada 473 1.82 60

Ja idealno 2.22 1.55 60

Ja niposto 6.60 0.96 60 107.61 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.65 1.23 60

Ja kao lo$ dak 4.98 1.94 60

Podaci iz tabele 31 pokazuju da ucenici niposto ne bi zeleli da budu osobe koje nemaju
volju za ucenje, dok sebe u izdanju loSeg daka procenjuju kao delimi¢no bezvoljnog.
Ucenici sebe u aktuelnom izdanju opaZaju kao osobe koje samo delimi¢no imaju volju za
ucenje. Sebe kao dobrog daka svrstavaju na pozitivan pol konstrukta volja za ucenje —
bezvoljnost u ucenju. Preciznije, ovaj element je uglavnom ocenjivan jedinicom §to znaci
da ucenici dobrog daka procenjuju kao osobu koja ima izuzetno jaku volju za ucenje.
Element ja idealno je blizu elementa ja kao dobar dak. To znaci da ucenici teze da imaju

volju priblizno jaku volji kakavoj procenjuju da je ima dobar dak.

Tabela 31: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu volja za ucenje — bezvoljnost u ucenju

Volja za ucenje M SD N F df p
Ja sada 3.47 1.83 60

Ja idealno 2.07 1.41 60

Ja niposto 6.28 1.39 60 |116.54 |4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.65 1.15 60

Ja kao lo§ dak 5.62 1.54 60

Podaci iz tabele 32 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da budu lenji, kao i da sebe u
izdanju loSeg daka procenjuju kao delimicno lenje. Ucenici sebe u aktuelnom izdanju
dozivljavaju kao delimi¢no vredne, a Zeleli bi da budu u potpunosti vredni (ja idealno: u

potpunosti vredan). Elemenat ja kao dobar dak je vrlo blizu elementa ja idealno.

181



Tabela 32: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstruktu vredan — lenj

Vredan M SD N F df p
Ja sada 348 | 2.19 60

Ja idealno 1.53 | 098 | 60

Ja niposto 632 | 1.36 | 60 |104.01 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.72 | 1.09 | 60

Ja kao lo$ dak 498 | 1.98 | 60

Podaci iz tabele 33 pokazuju da uc€enici niposto ne bi zeleli da budu nedosledni, kao i da
sebe u aktuelnom izdanju opazaju kao dosledne. Element ja kao los dak je prediktivno
nejasan. Nadalje, podaci pokazuju da bi ucenici zeleli da u potpunosti budu dosledni (ja

idealno: u potpunosti dosledan). Element ja kao dobar dak je blizu elementa ja idealno.

Tabela 33: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstruktu dosledan — nedosledan

Dosledan M SD N F df p
Ja sada 2.32 | 1.58 60

Ja idealno 1.82 | 140 | 60

Ja niposto 6.30 | 1.18 | 60 |99.02 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 2.10 | 143 60

Ja kao lo$ dak 437 | 1.95 | 60

Podaci iz tabele 34 pokazuju da ucenici niposto ne bi zeleli da budu nepravedni. Ucenici
sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao pravedne (ja sada: u potpunosti pravedan).
Element ja kao dobar dak je blizu elementa ja sada, dok je element ja kao los dak

prediktivno nejasan.

Tabela 34: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstruktu pravedan — nepravedan

Pravedan M SD N F df p
Ja sada 1.58 1.01 60

Ja idealno 1.35 0.73 60

Ja niposto 6.68 | 0.85 60 172.57 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak | 1.93 1.29 60

Ja kao lo$ dak 387 233 60
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Podaci iz tabele 35 pokazuju da ucenici nipoSto ne bi zeleli da budu naivni. Sebe u
aktuelnom izdanju opazaju kao delimi¢no lukave, a zeleli bi da budu prili¢no lukavi.
Ucenici sebe u izfdanju dobrog daka opazaju kao lukave. Element ja kao los dak je

prediktivno nejasan.

Tabela 35: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstruktu lukav — naivan

Lukav M SD N F df p
Ja sada 3.13 1.75 60

Ja idealno 242 1.62 60

Ja niposto 570 | 2.09 60 31.78 4236 | 0.00
Ja kao dobar dak | 2.78 1.53 60

Ja kao lo§ dak 393 | 2.01 60

Podaci iz tabele 36 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da budu osobe koje su
nesigurne u sebe. Pored toga, nalazi pokazuju da ucenici sebe u izdanju loseg daka
procenjuju kao delimi¢no sigurne u sebe, dok sebe u izdanju dobrog daka procenjuju kao
prilicno sigurnog u sebe. Ucenici sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao prili€no

sigurne u sebe. Element ja idealno je blizu elementa ja sada.

Tabela 36: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu siguran u sebe — nesiguran u sebe

Siguran u sebe M SD N F df p
Ja sada 2.03 1.48 60

Ja idealno 2.38 1.86 60

Ja nipoSto 5.58 | 1.99 60 33.80 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak | 2.18 | 1.81 60

Ja kao lo§ dak 370 | 2.38 60

Podaci iz tabele 37 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da izostaju sa nastave, dok
sebe u izdanju loSeg daka procenjuju kao osobu koja delimi¢no izostaje sa nastave.
Ucenici sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao osobu koja umereno dolazi na nastavu.
Element ja idealno i ja kao dobar dak su prediktivnio jasni, odnosno ucenici ih svrstavaju

uz pozitivan pol konstrukta pohadati nastavu — izostajati sa nastave.

183



Tabela 37: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstrukturedovno pohadati nastavu — izostajati sa nastave

Dolazi na nastavu M SD N F df p
Ja sada 2.68 1.94 60

Ja idealno 1.63 1.09 60

Ja niposto 6.25 1.30 60 97.59 4236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.60 | 1.32 60

Ja kao lo$ dak 492 | 2.26 60

Podaci iz tabele 38 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da budu osobe koje ometaju
cas. Ucenici sebe u izdanju loseg daka procenjuju kao osobu koja delimi¢no ometa
nastavu, dok sebe u izdanju dobrog daka procenjuju kao osobu koja je mirna na ¢asu.
Ucenici sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao osobu koja je delimi¢no mirna na casu,

a zeleli bi da budu osobe koje su mirne na €asu (ja idealno: miran na casu).

Tabela 38: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu biti miran na casu — ometati ¢as

Biti miran na casu M SD | N F df p
Ja sada 242 | 1.70 | 60

Ja idealno 1.75 | 1.28 | 60

Ja niposto 6.00 | 1.76 | 60 | 66.62 | 4236 | 0.00
Ja kao dobar dak 193 | 1.35 | 60

Ja kao lo§ dak 448 | 2.24 | 60

Podaci iz tabele 39 pokazuju da ucenici nipoSto ne bi zeleli da budu neodgovorni.
Ucenici sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao odgovorne, dok sebe u izdanju loSeg
daka procenjuju kao delimi¢no neodgovorne. Ucenici sebe u izdanju dobrog daka

procenjuju kao odgovornog i zeleli bi da budu odgovorni.

Tabela 39: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu odgovoran — neodgovoran

Odgovoran M SD N F df p
Ja sada 235 1.68 60 121.62 | 4.236 | 0.00
Ja idealno 1.53 | 1.07 60

Ja niposto 6.52 | 1.20 60

Jakao dobardak |1.83| 1.14 60
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| Jakaologdak | 4.55] 2.09 | 60 | | | |

Podaci iz tabele 40 pokazuju da ucenici nipoSto ne bi zeleli da budu nesamostalni.
Ucenici sebe u izdanju loSeg daka procenjuju kao delimi¢no nesamostalne, dok ucenici
sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao samostalne. Ucenici bi Zeleli da budu

samostalni (ja idealno: samostalan u uc¢enju). Element ja kao dobar dak je blizu elementa

ja idealno.
Tabela 40: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe
na konstruktu samostalan u ucenju — nesamostalan u ucenju

Samostalan u ucenju M SD N F df p
Ja sada 1.68 | 1.33 60

Ja idealno 1.20 | 0.73 60

Ja niposto 6.17 | 1.46 60 135.86 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak 1.78 | 1.22 60

Ja kao lo§ dak 457 2.16 60

Podaci iz tabele 41 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da budu neposlu$ni. Element
Jja kao los dak je prediktivno nejasan. Ucenici sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao

poslusne. Elementi ja kao dobar dak i ja idealno su blizu elementu ja sada.

Tabela 41: Zacajnost razlika izmedu elemenata dozivljaja sebe

na konstruktu poslusan — neposlusan

Poslusan M SD N F df p
Ja sada 2.23 1.48 60

Ja idealno 1.97 1.44 60

Ja niposto 6.00 | 1.62 60 70.13 4236 | 0.00
Ja kao dobar dak 2.10 1.26 60

Ja kao lo$ dak 418 | 2.14 60

Podaci iz tabele 42 pokazuju da ucenici nipoSto ne bi zeleli da budu odbaceni. Ucenici
sebe u izdanju loseg daka procenjuju kao delimi¢no odbacene, dok sebe u aktuelnom
izdanju vide kao prihvacene. Ucenici bi zeleli da budu prihvaceni 1 sebe u izdanju dobrog

daka procenjuju kao prihvacene.
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Tabela 42: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstruktu prihvacen — odbacen

Prihvacenost M SD N F df p
Ja sada 1.38 | 0.83 60

Ja idealno 1.23 | 0.65 60

Ja niposto 6.48 | 1.37 60 162.67 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak | 1.73 1.31 60

Ja kao lo$ dak 330 2.06 60

Podaci iz tabele 43 pokazuju da ucenici niposto ne bi Zeleli da budu kampanjci, kao i da
sebe u izdanju loseg daka procenjuju kao kampanjca. Ucenici sebe u izdanju dobrog daka
procenjuju kao osobu koja redovno uci. Element ja idealno je blizu elementa ja kao dobar
dak. Zanimljivo je da su ucenici, iako niposto ne Zele da budu kampanjci, pozicionirali
sebe na negativnom polu konstrukta redovno uciti — biti kampanjac. Drugacije receno,

ucenici sebe u aktuelnom izdanju procenjuju kao kampanjce.

Tabela 43: Znacajnost razlika izmedu elemenata dozZivljaja sebe

na konstruktu redovno uciti — biti kampanjac

Redovno uciti M SD N F df p
Ja sada 5.08 | 2.05 60

Ja idealno 2.58 | 2.10 60

Ja niposto 532 | 2.21 60 38.03 | 4.236 | 0.00
Ja kao dobar dak | 2.12 | 1.87 60

Ja kao lo§ dak 5.50 | 1.68 60

Konaéno, na slici 12 dat je graficki prikaz poloZaja elemenata aktuelnog i hipotetickog
jastva u prostoru koji grade izdvojene dimenzije konstrukata (prva dimenzija: ponasajne

strategije; druga dimenzija: li¢nost dobrog ucenika).
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Slika 12: Polozaj elemenata aktuelnog i hipotetickog jastva
u prostoru koji grade izdvojene dimenzije konstrukata

7
N
6
5
Druga
komponenta | 2 3 5 6 7
3
J 2
I
1

Prva komponenta

J —ja sada (li¢ni identitet)
I —ja idealno (idealni identitet)
N — ja niposto (nepozeljni identitet)

Podaci pokazuju da ucenici sebe pozicioniraju na pozitivnim polovima obe dimenzije
konstrukata, kao 1 da su svi negativni polovi obe dimenzije na ja niposto. Element ja sada

zauzima polozaj koji je vrlo blizu polozaju elemenata ja idealno 1 ja kao dobar dak.
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Element ja kao los dak je blizu origa (tacka u kojoj se ukrstaju dve izdvojene dimenzije),
Sto ukazuje na malu prediktivnu jasnocu ovog elementa. Ovaj element najjasnije je
objasnjen na negativnim polovima konstrukata redovno uciti — biti kampanjac 1
prihvacen — odbacen, dok je delimicno objasnjen na negativnim polovima konstrukata
redovno pohadati nastavu — izostajati sa nastave, siguran u sebe — nesiguran u sebe,
vredan — lenj 1 uspesan u Skoli — neuspesan u Skoli. Na preostalim ponudenim

konstriktima, element ja kao los dak, je prediktivno nejasniji.
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ZAKLJUCCI I IMPLIKACIJE
ZA SKOLSKU PRAKSU

Obrazovanje je ono $to vam ostane
kad zaboravite sve §to ste ucili u Skoli.

Albert Einstein

U zavr$nim razmatranjima pokuSacu da izdvojim ono $to u mom ,Citanju” izloZenih
istrazivackih nalaza predstavlja ,,osnovni tekst” za potpunije razumevanje ucenika koji su
pozicionirani kao neuspesni, ali i da ukazem na neke od moguc¢ih implikacija dobijenih
nalaza za Skolsku praksu.

Ne postoji ponasanje koje je besmisleno, svaki ponasajni akt ima neku znacenjsku
strukturu, neku manje ili viSe elaborisanu licnu teoriju o tome ,kako stvari stoje”
(Dzinovi¢, 2004). Zato, kada kazemo da je Skolski neuspeh ,,potpuno besmislena stvar”
mi, zapravo, nismo uspeli da razumemo necije ponaSanje, nismo prepoznali mnostvo
li¢nih znadenja koja prate to ponasanje. Skolski neuspeh je, u ovom radu, posmatran kao
svrsishodno ponasanje ucenika u ¢ijoj osnovi leze line dimenzije znacenja, odnosno
konstrukti. Namera nam je bila da razumemo ugao posmatranja ucenika koji su u
pedagoskom diskursu pozicionirani kao neuspeSni, kako bismo razumeli njihovo
ponasanje. Umesto mnogobrojnih pretpostavki istrazivaca o tome zasto su neki ucenici
neuspesni, u istrazivanju smo poslli od pretpostavke da su ucenici ti koji imaju teorije o
sopstevnom obrazovnom postignucu koje proveravaju i preispituju, koje mogu, ali i ne
moraju da budu u skladu sa teorijama koje o njihovom obrazovnom postignucu imaju
,»znacajni drugi”. Oslanjajuéi se na podatke iz sprovedenog istrazivanja, u daljem tekstu,
nastojacemo da subsumiramo rasudivanje karakteristicno za ucenike koji su pozicionirani
kao neuspeSni, odnosno da konstruiSemo sadrzaj procesa konstruisanja koji im je
zajednicki.

Prvo, rezultati naseg istrazivanja koji se odnose na utvrdivanje nacina na koji
ucenici anticipuju agense relevantne za visoka obrazovna postignuéa pokazuju da su se

konstrukti ponudeni u istrazivanju grupisali u dva klastera ili dve konstelacije konstrukata
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koje zajedno objasnjavaju 59.06% ukupne varijanse. Prva komponenta sastojala se od
konstrukata uspesan u Skoli, redovno uciti, imati volju za ucenje, redovno pohadati
nastavu 1 biti miran na casu spram neuspesan u skoli, kampanjac, bezvoljnost u ucenju,
izostajati sa nastave 1 ometati ¢as. Druga komponenta sastojala se od konstrukata vredan,
odgovoran, prihvacen, pravedan, siguran u sebe, dosledan, sposoban, samostalan u
ucenju, obrazovan, lukav 1 poslusan spram lenj, neodgovoran, odbacen, nepravedan,
nesiguran u sebe, nedosledan, nesposoban, nesamostalan u ucenju, neobrazovan, naivan
1 neposlusan. To znaci da ucenici, generalno re¢eno, prave dve vrste anticipacija u vezi sa
agensima relevantnim za visoka obrazovna postignu¢a, odnosno da imamo dve teorije
koje su nezavisne jedna od druge: (a) teorija o strategijama ponasanja vaznim za visoka
obrazovna postignuca koja govori o tome kako treba da se ponaSa ucenik u Skolskom
kontekstu, 1 (b) teorija o licnosti dobrog daka koja govori o tome kakav je dobar dak kao
osoba, Sta ga odlikuje i Sta se od njega ocekuje. Dobijeni nalazi pokazuju da ucenici sebe
pozicioniraju na pozitivnim polovima obe dimenzije konstrukata, kao i da su svi

negativni polovi obe dimenzije na ja niposto (nepozeljni identitet).

Nalaz koji zasluzuje posebnu paznju jeste da ucenici jako dobro znaju kakvi
niposto ne bi zeleli da budu, Sto ukazuje na naglaseno veéu prediktivnu jasnocu onog $to
predstavlja nepozeljnu stranu njihovog identiteta, i S$to je za nijansu jasnije od
idealizovane 1 zeljene predstave o onome §to bi oni zeleli da budu. Iako konstruisan kao
nesto Sto je loSe, nepoZeljan identitet je prediktivno jasan utoliko $to je uCenicima lako da
znaju §ta ne treba da budu, spram malo vece nejasnoce oko toga Sta je to Sto bi zeleli da
postanu. Ucesnici naSeg istrazivanja, dakle, niposto ne bi zeleli da budu — neuspesni daci,
kampanjci, bezvoljni, lenji, neodgovorni, odbaceni, nepravedni, nesigurni, nedosledni,
nesposobni, nesamostalni u uéenju, neobrazovani, naivni i neposlusni. Stavise, oni bi
zeleli da budu uspesni daci, ali da ne moraju da uce. Ovo kao da ukazuje na tzv. ,,duplu
vezu”, odnosno ucenicima je vazno da budu uspesni i obrazovani, oni shvataju vaznost
obrazovanja u zivotu i radu, ali ipak ne Zele da ispunjavaju skolska oc¢ekivanja, $to je vrlo

nezavidna situacija i tezak izbor.

Zanimljiv je podatak da ucenici koji su pozicionirani kao neuspe$ni nipoSto ne
vide sebe kao neuspeSnog daka. S obzirom na to mozemo pretpostaviti da ucenici

pokusavaju da se odbrane od pretece hipoteze — ,,l08 dak je glup”, pa kazu — ,,nisam 1o$
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samo sam len;j”. Ili, pak da oni sebe dozivljavaju kao uspesne dake. U prilog poslednjoj
pretpostavcei ide podatak da je li¢ni identitet ucenika (ja sada) prediktivno jasan i prili¢no
blizu onoga $to bi ucenici Zeleli da postanu (ja idealno), a to je dobar dak. Dodajmo
tome, da identitet loSeg daka (ja kao los dak) ima malu prediktivnu jasno¢u. Imajuéi u
vidu navedeno, postavlja se pitanje: Sta, uopste, za ucenike znaci kad za neku osobu kazu
da je ,,lo$ dak”? Ili, pak u odnosu na koje aktivnosti ucenici mogu sebe da dozive kao

uspesne ili neuspesne?

Napred izloZeni podaci o na¢inu na koji u€enici dozivljavaju aktuelno jastvo se,
medutim, ne poklapaju sa nalazima dobijenim analizom ucenic¢kih samokarakterizacija.
Analiza protokola samokarakterizacija pokazuje da su Skolski neuspeh i nacini njegovog
prevazilazenja preovladujuca tema u razmisljanjima vecine ucenika. To znaci da ucenici
ne poricu vlastiti Skolski neuspeh. Ucenici, zapravo, pokusavaju da istaknu da Skolski
neuspeh dozivljavaju kao jednu trenutnu situaciju iz koje ¢e lako pronaci izlaz zato §to su
inteligentni, tj. sposobni. Rezultati dobijeni primenom Mreze otpornosti prema promeni
pokazuju da su konstrukti sposoban spram nisam sposoban 1 obrazovan spram
neobrazovan najotporniji prema promeni u kontekstu aktuelnog skolovanja. To znaci da
bi se ucenici najteze odrekli onoga $to im je najvaznije u nacinu na koji osmisljavaju sebe
u kontekstu aktuelnog skolovanja. Moguce je da ba$ taj opazaj sebe kao sposobnih i
obrazovanih osoba, uprkos negativnim Skolskim ocenama, ¢uva ucenike od prevelikog
jaza izmedu nacina na koji ih opazaju ,,znacajni drugi” i na€ina na koji oni opazaju sebe.
Ovi nalazi se poklapaju sa nalazima dobijenim analizom protokola samokarakterizacija
koji sugeriSu da vecina ucenika dozivljava sebe kao izrazito sposobnu osobu. Ucenici u
samokarakterizacijama posebno naglasavaju ,,da su sposobni”, jer misle da ih ,,znacajni
drugi” dozivljavaju kao ,,glupe”. Svest o tome da ,,znacajni drugi” misle o njima da su
,»glupi” zato Sto su pozicionirani kao neuspesni je uznemirujuca i invalidirajuca za vecinu
ucenika, a kod nekih izaziva i oseéanje krivice. Konstruisati sebe kao ,,sposobnog i
obrazovanog” upkos negativnim obrazovnim ishodima, moze da ukazuje i na prisustvo

hostilnosti u konstruisanju ucenika.

Na osnovu izloZenog stice se utisak da je ucenicima najvaznije da ,,drugi” shvate
da oni nisu imanentno glupi i stoga neuspesni u $koli. Podaci iz intervjua koji se odnosio

na razloge Skolskog neuspeha pokazuju da ucenici kao najées¢e razloge Skolskog
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neuspeha navode: odsustvo volje i koncentracije za ucenje, lenjost i neadekvatnu
didakticko-metodi¢ku obucenost nastavnika. Analiza samokarakterizacija pokazuje da
ucenici, u najvecoj meri, odgovornost za Skolski neuspeh pripisuju sebi, kao i da vrlo
dobro znaju koji liéni resursi su vazni za visoka obrazovna postignuca, ali da trenutno
nisu spremni da ih angaZzuju. Nastavnik, organizacija nastave i druStvo u razredu
predstavljaju najznacajnije agense relevantne za visoka obrazovna postignuca koje su
ucenici navodili u intervju. Dublja analiza protokola samokarakterizacija pokazuje da se
ucenici na konstruktu dobar dak spram los dak pomeraju od jednog ka drugom polu
konstrukta, kao i da su na obe pozicije invalidirani. S obzirom na to mozemo zakljuciti da
kod ucenika jo$ uvek nije doslo do rekonstrukcije konstrukta dobar dak spram los dak,
odnosno da ucenici jos uvek nisu dali sebi Sansu da postanu ono $to nisu.

Kona¢no, preostalo nam je da ukazemo na podatak koji se dosledno ponavlja kroz
sve instrumente istrazivanja. To je podatak o znaajnosti i srznosti konstrukta
prihvacenost od strane drugova spram odbacenost od strane drugova. Podaci sa Mreze
implikacija pokazuju da ovaj konstrukt predstavlja srzni konstrukt za uspeh u zivotu u
sistemu konstrukata neuspe$nih ucenika, dok podaci sa Mreze otpornosti pokazuju da je
ovaj konstrukt umereno otporan prema promeni kada su u pitanju zivotni prioriteti
ucenika. Analiza protokola samokarakterizacija pokazuje da je uc¢enicima izuzetno vazno
da budu prihvaceni u grupi vr$njaka i da prijeteljstvo ima vaznu ulogu u njihovom zivotu.
Nalazi pokazuju da ucenici veliki deo svog slobodnog vremena provode u drustvu
vr$njaka i da sebe dozivljavaju kao druzeljubivu osobu. Za ucenike je posebno vazno da
odnosi sa vr$njacima pocivaju na iskrenosti i da ostvarena prijateljstva budu trajna. Oko
80% ucenika navelo je, u intervjuu, da je prihvacenost od strane drugova njihov
najznacajniji zivotni prioritet. Ovi nalazi su u suprotnosti sa nalazima nekih pozitivisticki
usmerenih istrazivanja koja ukazuju da ucenici koji su prihvaéeni od svojih vrSnjaka i
koji ispoljavaju prosocijalne i kooperativne forme ponasanja u $koli, naj¢esce, ostvaruju i
visoka obrazovna postignuéa, dok socijalno odbaceni i agresivni uéenici ¢esto ostvaruju
Skolski neuspeh (Krnjaji¢, 2007; Spasenovi¢, 2008).

Pored prihvacenosti od strane drugova, podaci iz intervjua pokazuju da su
najznacajniji zivotni prioriteti u¢enika — zavrSetak Skole, uspeh u skoli, biti voljen i

srecan. Rezultati sa Mreze implikacija pokazuju da konstrukt zavrsiti Skolu spram nije
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zavrsio Skolu ima veliki broj implikacija i da je umereno implikovan. Stoga se za ovaj
konstrukt moze re¢i da je u izvesnom smislu vazniji od ostalih konstrukata u sistemu, ali
ne i da je srzan. Ovaj konstrukt najviSe implikuje uspeh u skoli 1 srecu, a njega implikuje
samo konstrukt uspesan u Skoli spram neuspesan u Skoli. Uzajamna veza izmedu ovih
konstrukata moze se iskazati na slede¢i nain — ,,ako ne zavrSim Skolu onda ¢u biti
neuspesan i necu biti sre¢an, a ako budem neuspesan u skoli onda necu zavrsiti Skolu”.
Medu konstruktima zivotnih prioriteta koji su najotporniji prema promeni nalaze se:
zavrsiti Skolu — nije zavrsio Skolu 1 srecan — nesrecan. Drugalije reCeno, ucenici bi se
najteze odrekli onoga §to im je u Zivotu najvaznije — da zavrse skolu i da budu srecni.
Podaci sa Mreze implikacija ukazuju da kod ucenika jo§ uvek nije uspostavljen
hijerarhijski odnos zivotnih prioriteta. Na osnovu analize podataka stice se utisak da je
veliki broj konstrukata na istom nivou opstosti, §to ukazuje na izvesnu nestabilnost 1
nedovoljnu elaboraciju njihovog sistema.

Implikacije izloZenih nalaza za Skolsku praksu su viSestruke. Neinteresantna,
neizazovna nastava i1 zastarele nastavne metode predstavljaju jedan od vaznih razloga
neukljucivanja ucesnika naseg istraZivanja u svakodnevene Skolske aktivnosti. Pored
toga, dozivljaj beskorisnosti nastavnih sadrzaja u svakodnevnom zivotu je, takode, jedan
od znacajnih faktora nezadovoljavaju¢eg obrazovnog postignuc¢a ucesnika istrazivanja.
Ovi nalazi sugerisu na neophodnost uspostavljanja kontinuirane edukacije nastavnika za
adekvatnu primenu novih nastavnih metoda, kao i1 razvijanja njihove kompetentnosti za
povezivanje Skolskog gradiva sa svakodnevnim Zivotom. Nastavnici bi trebalo da
pomognu ucenicima da shvate znacaj Skolskog kurikuluma. Na primer, uklju¢ivanjem
ucenika u realne zivotne situacije, ukazivanjem na povezanost Skolskog znanja sa
situacijama iz svakodnevnog zivota 1 sli¢no. Pored toga, imaju¢i u vidu znacaj koju
prihvacenost od strane vr$njaka ima u Zivotu ucesnika naseg istraZivanja, misljenja smo
da bi primena strategije kooperativnog ucenja imala efekta na povecanje
zainteresovanosti ucenika za skoleke aktivnosti.

Pored edukacije nastavnog osoblja, neophodan je i sistematski rad sa ucenicima
kako bi se kod njih razvila svest o znacaju ,,upotrebljivog znanja” i nastavka Skolovanja,
uz oCuvanje ideje o vaznosti samoostvarenja kroz izbor profesije. Problemi u porodici,

bolest jednog od roditelja, udaljenost skole od mesta stanovanja su samo neki od razloga
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zbog kojih su ucesnici naseg istrazivanja pozicionirani kao neuspesni. Da bi se ponasanje
ove grupe ucenika potpunije razumelo vazno je pokrenuti dijalog izmedu porodice iz koje
ucenik potie i skole. U tom dijalogu pregovaralo bi se oko znafenja same saradnje,
uzajamnih ocekivanja i potreba, ali 1 prepreka i1 ogranicenja.

Uopsteno govore¢i, na osnovu prikazanih rezultata istrazivanja moguce je
zakljuciti da jedna drugacija pedagoska orijentacija u radu sa ucenicima, koji su
pozicionirani kao neuspesni, moze da dovede do promene njihove pozicije. Da bi se
promenilo ponaSanje ucenika potrebno je da nastavnik razume svet li€nih znacenja
ucenika, da sagleda njihovo ponasSanje iz ugla unutra$nje logike njihovog sistema
konstrukata. Drugacije refeno, nastavnik bi trebalo da razume Skolski neuspeh
pojedina¢nih ucenika u Sirem kontekstu li¢ne strukture znacenja, a ne da samo
dijagnostikuje Skolski neuspeh 1 kategorizuje ucenika kao ,izgubljen slucaj”,
zanemarujuci raznovrsnost njegovog ponasanja. Da bi nastavnik razumeo ucenike koji su
pozicionirani kao neuspesni, neophodno je da ude u dijalog sa svakim konkretnim
ucenikom 1 da bude otvoren za razli¢ite ishode tog dijaloga.

Misljenja smo da mnoga razlicita gledista o tome kakvo obrazovanje jeste 1 kakvo
bi ono trebalo da bude mogu da postoje i postoje istovremeno. Problemi pocinju da se
javljaju kad pojedinac ili grupa radi sa jednim skupom pretpostavki u odnosu na druge
bez ikakvog priznavanja, ili razumevanja alternativnog okvira, ili skupa pretpostavki koje
neko drugi uvazava. S obzirom na to nastavnik bi trebalo, s vremena na vreme, da
preispita nacine na koje konstruiSe obrazovanje, kao i1 u kojoj meri on sdm razume
stanovista ucenika sa kojima je u interakciji. Ovo preispitivanje trebalo bi da obuhvati i
promenu odnosa prema Skolskom neuspehu. Cena ovakvog preispitivanja je suoc¢avanje
nastavnika sa neminovnos$¢u promene sopstvenih srznih uverenja. Pri tom, ne treba gubiti
iz vida potencijalnu hostilnost i otpor prema promeni kod nastavnika ¢iji bi srzni
konstrukti mogli biti ugrozeni razmatranjem alternativnog modela koji bi od sistema
zahtevao suvise mnogo prilagodavanja. Mozda je, upravo, to jedan od razloga zbog kojeg
je ucenicima, koji su ,,u ofima nastavnika” pozicionirani kao neuspesni, ,,teSko” da
promene zauzetu poziciju.

Svaki pojedinac u sebi objedinjuje mnostvo perspektiva u kojima ima mesta za

mnoga potencijalna pripadanja koja se polako i ne uvek lako uskladuju tokom zivota
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(Stojnov, 1999). Zivot je mnogo podnoiljiviji za one koji u sluéaju neuspeha jedne
perspektive mogu svoje srzne potrebe da zadovolje u drugoj, tre¢oj ili Cetvrtoj
alternativnoj perspektivi. Postojanje veceg broja perspektiva u nama, $to se moze nazvati
polifrenom prirodom identiteta spram shvatanja o monolitnosti identiteta, bitan je
preduslov razumevanja drugih, odnosno razli¢itih perspektiva. Takvo razumevanje
podrazumeva dugotrajan i mukotrpan proces refleksivnog misljenja, stavljanja na tude
mesto 1 procene ponasanja pojedinacnih ucenika koji su pozicionirani kao neuspe$ni
umesto stereotipnog prosudivanja o neuspe$nim ucenicima.

Nastavnicima koji su zainteresovani za efikasan i demokratski proces obrazovanja
predlozila bih da se, u radu sa ucenicima, rukovode nacelima za koja se zalazu pristalice
teorije licnih konstrukata, ali i oni koji zastupaju akciono istrazivanje kao jedan oblik

razvoja nastavnog osoblja. A, to su:

= QOsoba je odgovorni agens;

= Do razvoja moze do¢i pomocu refleksije ,,0” 1,,u” delatnosti;

= Razumevanje stanovista ,,drugog” zahteva konverzacioni pristup;

= Ucenikov i nastavnikov dozivljaj situacije mogu da se razlikuju i o njemu treba da
se pregovara;

=  Svi ucesnici u obrazovnom procesu su jednaki ucesnici.

Skolski neuspeh nije isklju¢iva odgovornost uéenika koji su pozicionirani kao neuspesni.
Nastavnici i strucni saradnici imaju mo¢ da oznace ucenika kao ,,neuspesnog”, te su
pravila i postupci prema neuspe$Snom uceniku deo odgovornosti odraslih i uloga koju
igraju u podeljenoj delatnosti. Od nacina na koji nastavnik posmatra ,,Skolski neuspeh”
zavisi¢e pristup njegovom resavanju. Samo nastavnik koji uzima u obzir razlicite ¢inioce,
koji tvore druStveni kontekst u kome se stvara identitet neuspeSnog ucenika, kao i
znafenja koja ucenici pripisuju Skolskom neuspehu — moze da osmisli adekvatne

strategije reSavanja problema sa kojima se ovi u¢enici suocavaju u procesu obrazovanja.
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PRILOG 1: TESTOVI KORISCENI U ISTRAZIVANJU

A) Mreza implikacija

Pred tobom se nalaze dvopolni konstrukti. Pogledaj prvi konstrukt i podvuci onaj njegov
pol na kojem bi voleo da budes. Sada zamisli da si se jedno jutro probudio/la i da si se
promenio/la, da si sada na ovom drugom ne pozeljnom polu. Koji od preostalih ovde
ponudenih konstrukata ¢e se jo§ promeniti. Dakle, promene na ostalim konstruktima su
posledica implicirana promenom ovog prvog konstrukta. Oznaci sve one konstrukte koji

¢e se promeniti kao rezultat promene ovog prvog.

1. uspesan u skoli neuspesan u skoli
2. drugovi me prihvataju drugovi me ne
prihvataju

3. imam uspeha u ljubavi  nemam uspeha u ljubavi

4. imam puno slobodnog nemam puno
vremena slobodnog vremena
5. da me drugi vole da me drugi ne vole
6. da budem u trendu da ne budem u trendu
7. da zavr$im Skolu da ne zavr$im Skolu
8. sre¢an nesrecan
9. da imam dosta love da imam malo love

B) Mreza repertoara

Pred tobom se nalaze konstrukti i elementi. Tvoj zadatak je da na skali od 1 do 7 procenis
u kojoj meri je svaki konstrukt primenjiv na svaki element, odnosno da li je element u

podrucju primene svih ponudenih konstrukata.
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KONSTRUKTI 2 3 3 3 d 4 49 3 4 2 4 4d 7
SPOSOBAN NISAM SPOSOBAN
OBRAZOVAN NEOBRAZOVAN
USPESAN U SKOLI NEUSPESAN U SKOLI

VOLJA ZA UCENJE BEZVOLJNOST U UCENJU

VREDAN LEN;j
DOSLEDAN NEDOSLEDAN
PRAVEDAN NEPRAVEDAN
LUKAV NAIVAN

SIGURAN U SEBE NESIGURAN U SEBE
DOLAZITI NA NASTAVU IZOSTAJATI SA NASTAVE
BITI MIRAN NA CASU OMETATI CAS
ODGOVORAN NEODGOVORAN

SAMOSTALAN U UCENjU  NESAMOSTALAN U UCENjU

POSLUSAN NEPOSLUSAN
PRIHVACEN ODBACEN
REDOVNO UCITI BITI KAMPANjAC

Brojevi izrazavaju sledece:

1 — potpuno slaganje sa polom slicnosti koji se nalazi sa leve strane,
2 — prilicno slaganje sa polom sli¢nosti koji se nalazi sa leve strane,

3 — delimicno slaganje sa polom sli¢nosti koji se nalazi sa leve strane,
4 - nemogucnost odlucivanja

5 — delimicno sa polom razlike koji se nalazi sa desne strane,

6 — prilicno sa polom razlike koji se nalazi sa desne strane,

7 - potpuno slaganje sa polom razlike koji se nalazi sa desne strane.

211



C) Mreza otpornosti prema promeni

Pogledaj prva dva konstrukta. Podvuci Zeljeni pol na svakom od njih. Sada, zamisli da
mora$ da se promeni$ na jednom od njih, tj. da sa Zeljenog pola prede$ na onaj nepozeljni
pol i to samo na jednom konstruktu, a da ostanes$ isti na drugom. Na kojem od ova dva
konstrukta bi Zeleo/la da ostanes isti/a, tj. da se ne menjas! Zapamti da moras§ da se
promeni$ na jednom konstruktu. Ono Sto se od tebe trazi je da, ukoliko ve¢ mora$ da se
promenis, odluci§ koja promena od ove dve bi po tebi bila nepozeljnija. Zabelezi redni
broj konstrukta na kojem bi se radije promenio/la.

Postoje dve situacije u kojima ¢e ti biti skoro nemoguce da se odlucis. Prvi slucaj
je ukoliko su obe alternative toliko nepoZzeljne, da ne mozes da se odlucis ni za jednu od
njih. U vecini slucajeva ¢e§ moci da identifikujes neke razlike izmedu tih alternativa i da
se opredeli§ za jednu od njih. Drugi slucaj je situacija u kojoj po tebi nije logi¢no da se
promenis na jednom konstruktu i da istovremeno ostanes isti na drugom konstruktu. To je
sluc¢aj, u kojem promena jednog konstrukta, logicki implikuje i promenu drugog.

Obavesti me kada se nades$ u nekoj od ove dve situacije.

Konstrukt 1: Sposoban — Nisam sposoban

Konstrukt 2: Obrazovan — Neobrazovan

Konstrukt 3: UspeSan u Skoli — Neuspesan u Skoli
Konstrukt 4: Volja za ucenje — Bezvoljnost u ucenju
Konstrukt 5: Vredan — Lenj

Konstrukt 6: Dosledan — Nedosledan

Konstrukt 7: Redovno uciti — Biti kampanjac
Konstrukt 8: Lukav — Naivan

Konstrukt 9: Siguran u sebe — Nesiguran u sebe
Konstrukt 10: Dolaziti na nastavu — [zostajati sa nastave
Konstrukt 11: Biti miran na ¢asu — Ometati Cas
Konstrukt 12: Odgovoran — Neodgovoran

Konstrukt 13: Samostalan u u¢enju — Nesamostalan u ucenju

Konstrukt 14: PosluSan — NeposluSan
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Konstrukt 15: Prihvacen — Odbacéen

Konstrukt 16: Pravedan — Nepravedan

1-2 2-3 3-4 4-5 5-6 6-7 7-8 8-9 9-10 10-11 11-12 12-13 13-14 14-15 15-16
1-3 2-4 35 4-6 5-7 6-8 7-9 8-10 9-11 10-12 11-13 12-14 13-15 14-16
1-4 2-5 3-6 4-7 5-8 6-9 7-10 8-11 9-12 10-13 11-14 12-15 13-16

1-5 2-6 3-7 4-8 59 6-10 7-11 8-12 9-13 10-14 11-15 12-16

1-6 2-7 3-8 4-9 5-10 6-11 7-12 8-13 9-14 10-15 11-16

1-7 2-8 39 4-10 5-11 6-12 7-13 8-14 9-15 10-16

1-8 29 3-10 4-11 5-12 6-13 7-14 8-15 9-16

1-9 2-10 3-11 4-12 5-13 6-14 7-15 8-16

1-10 2-11 3-12 4-13 5-14 6-15 7-16

1-11 2-12 3-13 4-14 5-15 6-16

1-12 2-13 3-14 4-15 5-16

1-13 2-14 3-15 4-16

1-14 2-15 3-16

1-15 2-16

1-16
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Konstrukt 1:

Konstrukt 2:

Konstrukt 3:

Konstrukt 4:

Konstrukt 5:

Konstrukt 6:

Konstrukt 7:

Konstrukt 8:

Konstrukt 9:

Uspesan u skoli — neuspesSan u skoli

Drugovi me prihvataju — drugovi me ne prihvataju

Imam uspeha u ljubavi — nemam uspeha u ljubavi

Imam puno slobodnog — nemam puno slobodnog vremena
Da me drugi vole — da me drugi ne vole

Da budem u trendu — da ne budem u trendu

Da zavr$im Skolu — da ne zavrSim Skolu

Sre¢an — nesrecan

Da imam dosta love — da imam malo love

1-2 23 34 45 5.6 6-7 7-8 8-9
1-3 2-4 35 4-6 57 6-8 7-9

1-4 25 36 4-7 58 6-9

1-5 2-6 37 4-8 59

1-6 2-7 3-8 4-9

1-7 2-8 39

1-8 29

1-9
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D) Uputstvo za pisanje samokarakterizacije

Zelim od Vas da napisete skicu karaktera , kao da je on/ona

glavni lik u nekoj predstavi. NapiSite je kao Sto bi mogao da je napiSe prijatelj kome je on
bio simpatican i koji ga je jako dobro poznavao, mozda bolje nego $to ga je iko ikada

poznavao. NapiSite je u trecem licu. Na primer, mozete poceti sa:

PRILOG 2: SAMOKARAKTERIZACIJE UCESNIKA ISTRAZIVANJA
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Broj 1 (4 slabe ocene + dva puta pala godinu)
Sofija je
- Dobra osoba, pametna je ...
- Ona je potpuno sre¢na kada ima dosta pravih prijatelja.
- Nju ispunjava ljubav.
- Njena najveéa mana je naivnost.
- Voli da slusa savete, ponekad ih pogresno protumaci.
- Los je dak, za to je ona sama kriva.
- Dosta je u poslednje vreme lenja.
- Jako je sposobna, ni$ta je ne mrzi da uradi, naravno za njeno dobro.
- Voli da ima puno obaveza, jer Covek koji ih nema njoj nije interesantan.

- Jako je simpaticna devojka 1 puno zraci.

Broj 2 (3 slabe ocene + dva puta pala godinu)

Dubravka Mijatovi¢ je ... Ona je uvek iskrena, simpati¢na, pomalo detinjasta, voli da se
Sali, ima puno prijatelja, voli uvek da pomogne drugima, voli da ima puno obaveza i ako
posle gunda zbog toga, voli da je u centru paznje, ponekad je naivna, uci iskljuc¢ivo na
svojim greskama, ne voli puno da uci, ali kad joj nesto krene od ruke ( u ucenju) onda je
uporna. Cesto nasmejana, ponekad depresivna. Kad se zaljubi onda joj je sve lepo
naravno ako je ta ljubav uzvracena. NajviSe je moZe iznervirati nepravda, a puno voli

iznenadenja, pravi je prijatelj i ume da cuva tajne i ne voli puno da prica o sebi.

Broj 3 (6 slabih ocena + pala godinu)

Oliva je ... Prvo $to sam kod nje uocila je da nije nesto mnogo pricljiva. Ali kao $to sam
rekla, samo na prvi pogled. Posle kada sam je malo bolje upoznala uvidela sam da je
dosta komunikativna i zrela za svoje godine. Oliva, kako smo je zvali, je dosta vesela 1
druzeljubiva devojka. Kada je vesela 1 puna pozitivne energije, to ¢e na sve oko sebe da
prenese, a ako ima neki problem to nece da pokazuje i jedino ¢e se poveriti osobi u koju
ima neograni¢eno poverenje. Zbog toga sam pokuSavala da joj se vise priblizim 1 da mi se

otvori, ali Oliva nije tako lako sticala poverenje u osobe. Mnogo je tvrdoglava, §to neki
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smatraju vrlinom, a neki manom. Kada odluci nesto da uradi ide glavom kroz zid makar
to bilo i pogresno, §to joj uopste ne valja. Svesna je toga, ali ipak nekad radi protiv sebe.
Desi joj se da joj je jezik brzi od pameti, da prvo nesto uradi, pa onda razmisli Sta je to
uradila. Dosta je razumna ume da posavetuje, saslusa tude probleme i za dobre prijatelje
uvek izdvoji vremena. Hoée da pomogne, ali samo onome ko to zasluzuje. Ne obraca
paznju $ta druge, nebitne osobe za nju, misle o njoj. Ali ako je neko bliznji, bio to drug,
brat ..., povredi, slaze, prevari — to su stvari koje najvise mrzi i moze da bude toliko besna
1 osvetoljubiva da ne poveruje§ da je to ona. Ume da oprosti ali da zaboravi nikad.
Postuje osobe koje nju postuju, uvek je za to da nesto novo nauci, ali ne voli kada joj
neko drugi namece misljenje. Normalno je da ima mane i vrline, nije savrSena, ali je kao
druga uvek mozete imati. Voljna je svima da pomogne, ne voli kada je iskoriS¢avaju. Ima
tu jo§ dosta toga, ali Olivu jedino mozete upoznati samo ako vam ona dozvoli da joj se

dovoljno priblizite.

Broj 4 (3 slabe ocene+ pala godinu)

Magdalena je dobra ucenica, ali je nervira to §to njena okolina misli samo na sebe!
Sposobna je da nauci sve Sto se trazi od nje! Bila je ¢utljiva i mirna, ali kada je nasla
decka iz Skole sve je pocelo naglo da se pogorSava! Trenutno ima problema u vezi s
uc¢enjem. Ona je odgovorna, ispunjava data obecanja, ne voli da sluSa savete o njoj i ima

puno prijatelja oko sebe ....

Broj S (4 slabe ocene + dva puta pala godinu)

Milica je dobra osoba, koja je mnogo naivna i svakome ¢e uciniti uslugu koja je
zatrazena. Prezire laz. Kad je neko slaze ili je na bilo koji drugi nacin prevari, vrati mu 3
puta gore. Voli Salu, zezanje. Inteligentna je, samo $to je malo vise lenja. Ne veruje toliko
ljudima koje je tek upoznala (tesko sti¢e poverenje) jer su je mnogi izneverili. Inace ume
da bude teska flegma. Voli da upoznaje i ima puno ljudi oko sebe, ali su oni samo
poznanici. Najvise veruje bratu i sa njim provodi najvise vremena. Kada shvate da je

dobra osoba, obi¢no je iskoriS¢avaju, jer je ona spremna da ucini sve zatrazeno.

Broj 6 (6 slabih ocena + dva puta pala godinu)
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Misi¢ je ... Ona je sposobna, ali pomalo zainteresovana za pojedine predmete u Skoli.
Sposobna je da nauci §ta god se od nje trazi ali je jednostavno ponesto ne interesuje. Ona
veoma voli da radi na prakti¢noj nastavi, veoma je vredna ali je teorija toliko ne
interesuje. Ponekad kada je neraspolozena ne moze da se koncentriSe na svoje obaveze.
Sto se ti¢e uenja ona je kampanjac. Ona planira da bude uspesna u polju kojim Zeli da se
bavi. Trenutno je locirana na to da zavrsi skolu, ali ve¢ sada kuje planove za buducnost.
Smatra da njen zivot nece biti komplikovan i tezak. Veoma je realna i smatra da je jedini
oslonac za njen uspeh u Zivotu osoba sa kojom ée ga podeliti (detko, muz). Zeli da upise

Visu medicinsku skolu, i da volontira, pa da se zaposli.

Broj 7 (7 slabih ocena + dva puta pala godinu)

Maca je neozbiljna, neodluc¢na. Ali sa druge strane stra§no emotivna osoba koja ne zna
Sta hoce 1 koja jos uvek ne zna i ne zna da li ¢e znati do kraja zivota, ..Ona je vesela ...
ima probleme ali ih ne reSava odmah, sve ostavlja za kasnije, ... iako zna da moze do¢i do
velikih problema svesna je toga ali niSta ne uradi odmabh.

Sada je trenutno ovde u Medicinskoj Skoli iako nije to bas ono §to je htela (sad je
shvatila) izaci¢e odavde, iz ove Skole i raditi ono $to voli, iskreno volela bih da budem
frizer 1 verovatno ¢u zavrsiti kurs ...Valjda ¢e mi uspeti. Sad sve ovo na ovom papiru
izgleda smesno, ali morala sam nesto da napiSem, iako ona me voli bas da piSe o sebi ...
Ne znam §ta bih viSe napisala ... Ona se nekada ose¢a usamljeno, odbaceno ali nije tako

... Stalo joj je do tudeg misljenja ...I ne verujem da ¢e se to promeniti ...

Broj 8 (4 slabe ocene + pala godinu)

Fatima je slatka, ljupka devojka sa mnogo vrlina i mana, ali mislim da joj je najveca
mana nedostatak volje. Sve to se odrazava na njen uspeh (neuspeh) u skoli. Plasi se
neuspeha i razoCaranja na svim poljima. Trenutno ne vidi izlaz iz svojih problema (Skola,
porodica ...Jjubav). Ne znam S§ta bih vise rekla o njoj osim da je mnogo komplikovana

osoba zeljna paznje i razumevanja.

Broj 9 (4 slabe ocene + prosle godine pala na popravni)
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Andela je vrlo simpati¢na i umiljata. Neodgovorna je $to se ti¢e ucenja i vracanja knjiga u
gradsku biblioteku. Vrlo joj je bitno da je ljudi prihvataju i vole. Najvise na svetu voli
svoju mamu, sestru i ne bas toliko jer je stalno kritikuje. Obozava lepe stvari — mislim na

garderobu, a najviSe para baca na sjajeve za usta, cigarete, kredit i kafi¢e. Mrzi primitivne

1 nevaspitane ljude koji nemaju opStu kulturu izrazavanja i vladanja samim sobom, od

prostih ljudi se zgroZzava. Voli sebe i pomalo je narcisoidna! Toliko o njoj ... ©

Broj 10 (4 slabe ocene + dve godine za redom padala na popravni)

Nina je dobra devojka, uvek spremna da pomogne, Cesto i sebe da ugrozi da bi drugog
izvukla. Zato Cesto 1 naj¢eS¢e nastrada jer je naivna. Slatka je, nasmejana, ali i ¢esto vrlo
nesre¢na. Ima problema u porodici, ...Borac je i1 pozitivac. Veruje u Boga. Nema puno
drugova i drugarica ali te koje ima su oni pravi za koje zasigurno zna da ¢e joj uvek biti
tu. Vrlo je iskrena i to je kopa, jer uvek kaze sve S§to misli. Ne trpi licemerstvo,
ljubomoru, psovke, ruzno ponasanje, lazi, i ovaj svet koji je pun takvih ljudi. Proputovala
je pola sveta 1 Zelela bi da zivi na Kipru ili Kubi i Floridi. Voli muziku i za to Zivi. Ljudi
joj govore da ima lep glas, pa u svom svetu i nekoj svojoj masti i snovima zeli da jednog
dana mozda i ona taj svoj glas iskoristi. Zato Cesto zivi u iluzijama i gubi vreme (dok je
sama 1 umesto da uci), ona pusti muziku, uzme dezodorans kao mikrofon i moze tako da
peva ceo dan. Izmenjala je sve boje kose, nosi naocare, nije nista posebno, ali je lepa na
svoj nacin i nema komplekse $to joj je jako drago, jer tako ne bi mogla da Zivi. Voli sve
oko sebe 1 bolje joj je da neSto ne radi nego da radi bez ljubavi. Ako uci, kuva, pere, Sta
god da radi, radi s ljubavlju i1 uvek voli. Sentimentalna je i brzo se vezuje. Zato su joj
veze ili duge ili nije ni sa kim u vezi. Zato u bolnici na praksi ¢esto zaplace za nekim
bolesnikom. Vatrena je navijacica Crvene zvezde i ide na svaku utakmicu. Nezna je i ...

7ao0 joj je Sto bar 50% ljudi nije kao ona, jer svet bi bio mnogo lepsi i bolji.

Broj 11 (6 slabih ocena + prosle godine pala na popravni)

Sandra je jedna pozitivna osoba koja je uvek spremna za provod i zabavu. Voli da se $ali
1 moze uvek da te oraspolozi. LoSa strana je joj Sto je tvrdoglava, kao 1 §to ne voli da uci.
Ali znajuéi je ona ¢e popraviti te ocene a za ono drugo kao i svo mi i ona ima mane

(tvrdoglavost).
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Broj 12 (5 slabih ocena + dve godine za redom padala na popravni)

Elena je dobra devojka, ali stvarno mnogo dobra. Uvek je spremna da pomogne drugima,
da da pravi savet. Ali ne zna da pomogne sama sebi i uvek su joj drugi preci od same
sebe. Ona je sanjar, voli da sanjari. lako zna da se to verovatno nece ostvariti.

Volela bi da zavrsi Skolu, bude bolji dak. Ali joj ne uspeva. Ima problema sa
koncentracijom i mnogo pati zbog toga. Ona je emotivna, brzo i lako se vezuje za ljude,
mnogo puta je bila izigrana i dugo je patila. Zaljubljena je ali nesre¢no. Trenutno joj niSta
dobro ne ide u Zivotu, pati zbog toga iako pokusava da to sakrije od drugih. Nada se da ¢e

biti bolje.

Broj 13 (3 slabe ocene+ prosle godine pala na popravni)

Jelena je jedna sasvim jednostavna devojka koja uziva u malim stvarima. Male stvari je
¢ine sre¢nom. Na primer uspeh u Skoli zna da u€ini njen Zivot skroz sre¢nim i da joj na
svim poljima krene super. Ili raskid sa decCkom moze da dovede do neuspeha u Skoli do
loSijeg zdravstvenog stanja ...Prijatelje koje ima iskreno voli i zrtvuje se za njih, jer zna
da su oni nesto najlepSe Sto ima i da je nece napustiti u teskim situacijama. Volela bih da
budem malo uspesnija u $koli, na tome sam ve¢ pocela da radim, a od sada ¢u jos vise,

obecavam. A ljubav necu forsirati, ona ¢e do¢i sama zar ne???

Broj 14 (6 slabih ocena+ prosle godine pao na popravni)

Mrav je ... Mrava mrzi da uci i da ide u Skolu. On se nervira zato §to ima loSe ocene i
nervira se zato $to se njegova mama nervira zbog toga. On bi hteo da ima dobre ocene i
da bude sre¢an. Mrav ima mnogo problema u njegovoj porodici. On ¢e verovatno da se
odvoji od njegovog caleta. Njegov cale je... Mrav ne voli svog caleta zato $to je on lo§
covek i zato Sto gleda samo svoj interes i ne obraca paznju na porodicu i probleme koje
stvara u njoj. Zbog toga Mrav ne moze da uci da se skoncentriSe, opusti, raduje ... Mrav
je u osnovnoj Skoli bio odli¢an dak, trenirao je fudbal, bio srecan ... Od pocetka srednje
Skole Mravu je sve krenulo nagore. Problemi u $koli, porodici. Nije znao reSenje, kako da
resi taj problem. Mrav voli da odluta iz stvarnosti, zato je stalno zamisljen. On jo$ voli da

igra kompjuter, da gleda sport, da igra fudbal. Stvarno ne znam $ta ¢e biti sa njim
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Broj 15 (3 slabe ocene + prosle godine pala na popravni)
Marija je iskrena, pazljiva i dobra drugarica, Nije odli¢an dak, ali pokuSava da dostigne
Sto bolji uspeh. Druzeljubiva je, ne ogovara nikog, ne podsmeva se nikom. Za nju su svi
isti. Voli svoje drugove i pomaze im uvek kada je to mogucée. Mana joj je Sto nikada ne
moze da se naljuti, ma koliko to bilo bolno.

Volela bi da popravi ocene, da bih mogla da idem na more sa drugovima.

Zaljubljena je u jednog decka Sest meseci.

Broj 16 (4 slabe ocene + prosle godine pala na popravni)
Sofija je jedna dobra osoba, znam je jo§ od detinjstva i uvek je bila odlican dak, ali
odjednom u njenom Zzivotu je doslo do preokreta, ni sama ne znam kako je doslo do toga.
Odjednom pocela je da bude loSa u Skoli, nije se promenila kao drugarica ali §kola joj ne
ide. Vredna, dobra, postena, ali uvek pravedna prema svakom, zZeli da istera nepravdu iz
ljudi. Njeni mama i tata su bili jako ljuti na nju, ali ona se od neuspeha u skoli pocela
popravljati, popravila je svoje slabe ocene.

To bi bila slika moje drugarice o meni koja bih u svako doba rekla za mene sve
najbolje, ali nje viSe nema ovde. Ne moze viSe da uZziva igrajuci se samnom, pri¢ajuci o
svemu loSe i dobro. Volela sam je puno, i njen gubitak nikada necu preboleti. Ali ja sam

pocela da se menjam, ali ona vi$e nije uz mene, i sve mi to jako teSko pada!

Broj 17 (4 slabe ocene + prosle godine pala na popravni)

Jelena je ... Ne znam S$ta da piSem, ona je jako dobra osoba, uvek je bila tu kada je bilo
potrebno, druzimo se od detinjstva i mogu re¢i da je jako lenja osoba, veoma romanti¢na
i u poslednje vreme je popustila u skoli, ali ne zato $to je glupa itd. ve¢ ne znam ni ja
sama. Prosle godine je isto bila slabija ali je na kraju uspela da popravi ocene, pa ¢e i
sada isto tako ... Sta bi jo§ mogla da napisem o njoj ... Evo ovako mnogo je povudena, to
me nervira, voli da sedi po ceo dan bi spavala da se ona pita. Zivi sa mladim bratom i
mamom. Ne voli da bude u centru paznje i da se oblaci ,,u trendu”, ve¢ kako se njoj svida
1 vise je sportski tip, a za drugarice ...najbolje joj je da ima 1 ili 2 sa kojima bi stekla

poverenje nego njih viSe ... Nema vise inspiracije za dalje opisivanje
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Broj 18 (3 slabe ocene + prosle godine pala na popravni)
Aleksandra je ... Kad bi mene neko pitao: ,,Kakva je Aleksandra?”, ja bih mu svasta
rekla. Ali da krenem od pocetka.

Ona je osoba koja zna da pruz ljubav, ali je malo dobija. Dobijala je dok joj je
majka bila ziva. Inace je veoma vredna, ali neuspesna u skoli, $to joj je jako Zao. Voli da
se druzi, da Seta. Mnogo, ali mnogo voli Zivotinje, jer u njima vidi dobre prijatelje, iako
ne govore. Ima malo prijatelja, ali one koje ima su ba$ dobri, kao ja. U nekim stvarima je
neodluéna. Na primer: kada kupuje cipele, ode¢u, kad ne zna ko joj se svida.

Romanti¢na je. Mnogo voli svog brata od tetke i1 sestru sa kojom je. Mana joj je
$to nije mnogo uporna. Ima i nesre¢nu ljubav, koju ne moze da zaboravi.

Ona bi htela da jednog dana postane reziser, ali u nasoj zemlji je to slabo, jer bi
morala prvo da glumi, a ona to ne moze, tj. ne voli.

Ne znam S§ta vise da piSem, ali moram da kazem da vam je test super!

P.S. Izvinite §to sam pisala ovako sa strane!

Dovidenja!!!

Broj 19 (4 slabe ocene+ dva puta pala godinu)

Marija je inteligentna, lenja devojka kojoj je cilj da uspe u Zivotu u svim smerovima!
Devojka puna pozitivne energije i uvek naoruzana dobrim raspolozenjem. Omiljena
medu prijateljima. Za sada nema mnogo uspeha u Skoli, ali ¢e ona to da popravi. Malo
viSe tvrdoglava! Ljubavni Zivot joj je skroz OK! OboZava svoju porodicu (narocito oca) u

dobrim odnosima sa starijim bratom.

Broj 20 (3 slabe ocene + pala godinu)

Dragana je super drugarica. Voli da pomaze svima bez obzira kako ¢e to uticati na nju.
Veoma je osetljiva osoba, pomaze svojim prijateljima u svakoj stvari ako je to moguce.
Ne voli engleski jer nema pojma i on joj pretstavlja veliki problem u Skoli. Jako brzo se
veze za ljude, nikog ne zna da mrzi, obozava da se smeje i voli da svi imaju lepo
misljenje o njoj. Volela bi da zavrsi ovu Skolu uspesno i da bude veoma uspesna u daljem

Zivotu.
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Broj 21 (5 slabih ocena + dva puta pala godinu)

Jelena je jedna veoma, veoma iskrena, dobra, razumna osoba. Uvek je tu da svakog
saslusa, posavetuje, uputi mu neki lep savet ... Pa zato ponekad ispasta jer uvek hoce da
drugom izade u susret iako to bilo po nju Stetno. A to neke osobe ne zasluzuju jer to niko
ne bi ucinio za nju. Ali ona nikako da to uvidi. Uvek u svemu izgleda kao najveca
»haivéina”! I to me izluduje kod nje. I to mene straSno izluduje i volela bih da se to
znatno pobolj$a odnosno promeni. Ovu Skolu je upisala na nagovor svojih roditelja,
najvise na nagovor svoje bake! Iako ona to nije Zelela i nije se pronalazila u tome ali
jednostavno nije mogla niSta da uradi apropo toga. Jednostavno iz dana u dan ona shvata
da to nije ono pravo i da je iscrpljujuce za nju. Nije navikla na takav tempo. Skola joj je
udaljena i treba joj 1h (ustaje u 6h) do nje ... I to je jedan od razloga. Drustvo u pocetku i
nije bilo lose ali vremenom je uvidala ko je kakav, odnosno pokazala su se prava lica! U
sustini 1 to je razlog S$to ima slabe ocene 1 nerazumevanje (ali u pravom smislu te reci)
profesora prema ne samo njoj, ve¢ i ostalim ucenicima. Ali neki put se provuku ucenici
koji pobegnu s ¢asa, ucenici koji se foliraju itd... Eto to su bile neke moje sugestije $to se

ti¢e nje. Cao ©!

Broj 22 (4 slabe ocene + pala godinu)

Suzana je super osoba koja je stalno nasmejana i uzivam u svakom trenutku provedenom
s njom! Sve joj ide od ruke, Skola blista (kako kad), drustvo. Ima mnogo prijateljica i
mene kao pravog prijatelja, ali nije srec¢na u ljubavi. Ne moze da se skrasi i da nade sebi
idealnu osobu sa kojom bi mogla da podeli i lepo i ruzno. Imala je dugu vezu od 4 godine
i od kad je to puklo kao i da je ona zajedno sa tim pukla. Nije patila, nije to bilo u pitanju
vec¢ to jer je on nije ostavljao na miru 1 svaki put kada bi probala nesto sa drugima, on bi

to presekao i tu bi bio kraj ...

Broj 23 (8 slabih ocena + pala godinu)
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Ja sam veoma tvrdoglava osoba, tesko da ¢u prva da popustim. Nisam sa svima u $koli u
dobrim odnosima, jer ne mogu da, se druzim sa onima koji su ispod mog nivoa. Slab sam
dak, ali kad o¢u da u¢im ja to mogu! Pocela sam da se trudim, jer znam da sam pametna i
jer ne zelim da se moje ime vuce po Skoli u loSem, tj. negativnom smislu. Znam da mogu
da popravim ove ocene i popravi¢u. Volim da se druzim i jako sam druzeljubiva i vole

me u drustvu © ...

Broj 24 (6 slabih ocena+ pao godinu)

On je lenj ali vrlo interesantan. Dobar je fudbaler nije bitno gde igra.

Broj 25 (3 slabe ocene + pala godinu)

E ovako ona je jako pametna ali strasno lenja devojka. Kada se potrudi moze da bude
jako dobra, ali §to se ti¢e Skole ¢esto kada uzme da uci svkakvi detalji joj odvlace paznju
kada nije koncentrisana. A kada se skoncentriSe moze za veoma kratko vreme da dosta
toga naudi. Sto se ti¢e profesora veéina profesora ne iznosi gradivo kako treba tj. trude se
toliko da nas zainteresuju da uzmemo da uc¢imo taj predmet, ali ima i onih koji se jako
trude da nam pomognu da nau¢imo, popravimo ocene... Svi nam stalno prebacuju za te
ocene 1 teraju nas stalno da u¢imo, a nju kad neko forsira da uci onda tek ne moze jer je
to nervira. Svesna je svog totalnog neuspeha u Skoli i trudi se da to popravi. Mislim da
problem nije u dacima ve¢ u profesorima, jer da je u dacima ne bi na primer iz nekog

predmeta bilo 25-26 jedinica ...

Broj 26 (4 slabe ocene + pala godinu)

Jelena je jedna povucena i super osoba, mada ume da bude i dosta drska kada je neko
iznervira, kada se pri¢a neistina, ili kada je nepravda u pitanju. Upisala je Medicinsku
Skolu jer je jednostavno voli, voli da pomaze ljudima u nevolji, 1 sve joj je to Sto radi
medicinska sestra zanimljivo. Ali stvarno ponekad ne voli da u¢i, jednostavno joj nekada
ne ide. Ona igra folklor, i to je neSto $to voli najviSe na svetu, ali je folklor malo uticao da
se njeno stanje u skoli pogorsa, to je bilo zato §to joj je njena mama zabranila da ide na

probe jer je malo ucila, 1 ona je poCela da dobija slabe ocene ali se sve na kraju resilo
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posto su sklopile dogovor da Jelena popravi slabe ocene i onda ¢e mo¢i da se vrati na
folklor. Ona ¢esto pomisli pre probe da ako ne bude uc¢ila mama je nece pustiti na probu,
1 u tom folkloru nade neki motiv da bi ucila. Ona se sada polako popravlja u skoli, ali
napreduje 1 u folkloru i zbog toga je sre¢na, i trudi¢e se da tako nastavi, da nema slabe,
uspe u folkloru i uvek bude zaljubljena kao sada. A da zaboravila sam da vam kazem da
je mnogo osetljiva i da plade za svaku sitnicu, nije razmazena kao Sto ste verovatno
pomislili. Jednostavno takva je i ne moze da se menja! To je sve $to ja mogu da kazem o

njoj! Cao!

Broj 27 (3 slabe ocene + pala godinu)

Tatjana je jedna obi¢na devojka. Mnogo voli ljude oko sebe. Njena zelja je da zavrsi
Skolu, da bude uspesna u Zivotu i sre¢na. Malo je tvrdoglava, jako je hladna, i dosta
pametna devojka. U poslednje vreme je pomalo lenja, to se odrazilo i na Skolu. Imala je 3
jedinice na polugodistu, i sada se trudi da ih popravi. Problem joj predstavlja Higijena, jer
ima malo strah od te profesorke. Ima puno drugarica i ljudi je vole, jer je duhovita, 1
zabavna. U ljubavi joj je sve super, tako da nema zasto da zali. Medicinsku Skolu je
upisala jer je to stvarno htela. Gradivo u toj Skoli joj je dosta tesko, ali ona uspe da ga
savlada. U poslednje vreme je malo ,,mrzi” da uéi, ali je svesna da mora. Zeli da zavrsi tu
Skolu i nadam se da ¢e je zavrSiti. Mislim da se ona bas$ zaljubila i da je to malo odvaja od
knjige. Sada ima o ¢emu da razmislja, da bi mislila o knjizi. Eto to je nesto ukratko o

njoj, nadam se da ¢e biti dovoljno.

Broj 28 (7 slabih ocena + pala godinu)

Maja je malo povucena, iskrena, ne voli da bude u blizini ljudi koji vole da obmanjuju 1
lazu, dosta je popustljiva 1 voli da bude u prisustvu ljudi koji su dobri. Kada je neko
povredi uzvrati mnogo gore. Stoji iza svoje reci, odgovorna je i pravedna. Voli da cuje
misljenje drugih ali je jako tvrdoglava. Sve bi u€inila za drugaricu, ako smatra da je
dosledna toga! Ne odreduje lepo slobodno vreme, pa joj se ne uklapa lepo ucenje i
izlazak. Ako odredi dan za ucenje vrlo lako se moze predomisliti jednim pozivom za
izlazak. Na prvom mestu su joj ljubav i prijateljstvo. Moze za kratko vreme da nauci i da

dobije pozitivne ocene, ali je jednostavno lenja. Kada je neraspolozena ne moze nikako
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da uci, a uglavnom je neraspolozena zbog svakodnevnih svada sa ocem, i to je jako
dekoncentrise!!!'Volela bi da ima svoj prostor gde bi mogla da uci i da bude — dalje od
osoba koje je stalno ,,maltretiraju”. Veoma je podsti¢e da uci kada se vidi sa deCkom pa

je posle toga mnogo dobro raspolozena. Izbegava lose drustvo, i ne izlazi jako Cesto.

Broj 29 (5 slabih ocena + pala godinu)

Miki je dosta druzeljubiva, voli svakom da pomogne, uvek nasmejana, ponekad
histeri¢na, ima nekad neke nepromisljene ispade. Sanja o tome da se upiSe na DIF. Ne
podnosi ovu skolu. Voli sebe najvise na svetu. Spremna da pomogne drugima u nevolji.
Nije isfolirana. Za nju ne postoji re¢ ,,blam”. Voli da se dokazuje. Nikada ne pokazuje
emocije i nikada je niko nije video da place ... Pati Sto je porodica nekada ne razume ali
to nece da prizna, postavlja sebi razne ciljeve do kojih uvek dolazi, zeli da zavr$i ovu

Skolu da bi dokazala drugima da ona to moze iako ne Zeli.

Broj 30 (8 slabih ocena + pala godinu)

Marija je dosta druzeljubiva, voli drustvo, provod, i SVE §to je vezano za izlaske ... Vrlo
je tvrdoglava, 1 uvek misli da je u pravu ... Uvek se uklopi u druStvo! Volele bi da ona
zavrsi ovu Skolu, jer to STVARNO ~zeli, 1 da posle upiSe viSu ... Mislim da se nekad
previse nervira oko sitnica, ¢esto se svada sa roditeljima, oko nekih gluposti ... Sve u
svemu ona je pravi prijatelj i UVEK je tu da svakog saslusa, posavetuje, ili Sta god je

potrebno ... Toliko o njoj!!! ©

Broj 31 (5 slabih ocena + pala godinu)

/ je ... Smara me Sto moram da sedim ovde i piSem ovo. Ona je jedna vrlo neodluc¢na
osoba, veoma tvrdoglava osoba ... Sto se ti¢e $kole i nije neki u¢enik, moZe ona mnogo
bolje. U ljubavi je nesre¢na. Mnogo voli sport ... Sa svima se uglavnom lepo slaze, ima
puno drugara ... © Kad je neraspolozena (a to obi¢no bude zbog nekog decka) bolje je
nista ne pitaj i ne prilazi ... Sa porodicom se lepo slaze, ne voli mnogo da sluSa mamu, jer

je mnogo ,,smara” ®
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Broj 32 (5 slabih ocena + pala godinu)

Ivana je jedna veoma lepa 1 zgodna devojka, puna samopouzdanja. Sve potrebne (fizicke)
kvalitete ima, ali joj nedostaju odgovornost i cilj. ,,Da sam je video u gradu, nikada je ne
! 2

bih pogledao, zato §to su ti o¢i prazne, nemas cilj u zivotu. Mora$ da ga povrati$ sebi

To bi bilo to! Sve najlepse. Hvala!

Broj 33 (7 slabih ocena + pala godinu)

Jasmina je jako vedra osoba, malo tvrdoglava, uvek uradi ono §to naumi. Emotivna
osoba. Voli izlaske i uvek je za akcije. Ne voli lazi i koristoljublje. Dobar je prijatelj. Sve
bi uradila za prijatelje. Tezi duhovnosti. Jako je inteligentna, ali ne voli bas da uci,

predmete koji je ne zanimaju.

Broj 34 (7 slabih ocena + pala godinu)

Andela je jako vesela i pozitivna osoba. Uvek je spremna za akciju. Spremna je u svakom
trenutku da pomogne prijatelju u nevolji, jako je emotivna i razdrazljiva. Ona je
samostalna i prilicno zauzeta osoba. Njeno raspolozenje veoma utice na njene postupke.
Kada je tuzna i neraspoloZena ili povredena to moze veoma uticati na njen uspeh u skoli 1
zbog raspoloZenja Cesto zapostavlja svoje obaveze. Kada je raspolozena prosto ,,zraci”
pozitivnom energijom. Sve u svemu, njene najdominantnije osobine su iskrenost,

emotivnost, pozrtvovanost i druzeljubivost.

Broj 35 (7 slabih ocena + pala godinu)

Emanuela je pozitivna osoba, uvek spremna za ,,akciju”, dala bi sve za prave ljude
(porodica, narocito za brata 1 majku) i za vecnu ljubav i sre¢u. Mrzi licemerje, laz, rozu
boju, profesorku Biljanu Nikcevié, mrzi glupe ljude i glupost, uopste. Voli svog decka,
svoju porodicu i prijatelje, uziva u dobroj muzici (koja definitivno nije narodna, turbo-
folk 1 ostali ,,frankensStajn” zvuci), cigaretama, crnom vinu i neznosti. Obozava dobre
knjige 1 uziva da ih konzumira. Voli engleski jezik, sport, prirodu, Zivotinje (narocito

macke 1 jari¢e), voli i da sti¢e nova poznanstva i prijateljstva, ima strpljenja i poStovanja
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za sve koji to zasluzuju, skromna je, sposobna, sama se izdrzava zadnje 2-3 godine, voli

svoj dinar i voli sebe, kao i harmoniju i sve $to je lepo i prirodno.

Broj 36 (8 slabih ocena + pala godinu)

Andelina je jako komunikativna, mozda suvise iskrena, tvrdoglava i jako ambiciozna.
Zanimljiva je 1 prijatna i ona je neko ko uvek u drustvu ,,podize” atmosferu, ali je po
pitanju ljubavi jako nesre¢na, jo§ uvek nije pronasla osobu koja ¢e je dovoljno oduseviti.

Kao prijatelj je pazljiva, uvek tu, spremna da pomogne i saslusa.

Broj 37 (7 slabih ocena + pala godinu)
Dragana je osoba koja ne razume sama sebe. Cesto se trudi da bude osoba svima da
pomogne. Cesto je neraspolozena kada nije prihvacena u drustvu. Cesto je povodljiva
osoba, ali ne ba$ ¢esto. Ona voli da ide u crkvu i mnogo veruje u horoskop ... Imala je
tumor, pa joj je ostala bolna rana urezana na srcu. Takode je teSko prebrodila 1
hemoterapije, ali uz pomo¢ svoje porodice i prijatelja i tu je bolest prebrodila. Mnogo je
umiljata, neznog lica, krupnih oc€iju, debelih usana, ima brata sa kojim se slabije slaze 1
sestru koju voli najviSe na svetu. Takode se sa mamom slabije slaze, ali je voli viSe od
svega. Tatu je izgubila u svojoj osmoj godini, ona kaze da je poginuo u ratu u Hrvatskoj
1995. Njena zivotna prica je jako bolna, mada je ona uvek optimisti¢ki nastrojena. Uvek
je vidim nasmejanu i veselu. To bi bilo to za nju, iako to nije sve ...

S postovanjem njena najbolja drugarica

Dragana

Broj 38 (7 slabih ocena + pala godinu)

X je veoma tvrdoglava osoba i uvek uci na svojim greskama. Ta osoba je iskrena i uvek
zeli da pomogne drugima po pitanju ljubavi, nekih problema u kudi, ... ta osoba uvek zeli
da bude necija ,,desna ruka”. Ta osoba je dobra drugarica koja je uvek tu, kada je nekome
tesko. A Sto se ti¢e Skole ta osoba je neodgovorna ustvari to ona misli, ali potrebno joj je
malo vremena da nesto nauci, ali je mrzi ili po¢ne da uci pa misli na Bog zna §ta, mozda

na decka ili kakvo je lepo vreme napolju, a ona mora da sedi u ku¢i i uci. I tako napusti
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sve 1 ode da se proseta ili gleda TV, ali i1 posle kratke pauze njoj se ne uci, ali kada nesto
nauci to je stvarno nauceno. I ume to da objasni, ona ne uc¢i napamet. Ta osoba ima decka
koga jako voli a 1 on nju. Ona od njega trazi samo da bude iskren ali i da imaju odnos 1
kao decko 1 devojka ali i kao drug 1 drugarica, jer ona stvarno ceni kad je neko iskren i
kaze to $to misli. Ona ima najbolju porodicu na svetu koji bi sve ucinili za nju, i ima sve
uslove za Skolovanje koje joj oni pruzaju i ona im je za to mnogo zahvalna i jednoga dana

kad 1 njima bude potrebna pomo¢ ona ¢e uvek biti tu za njih.

Broj 39 (7 slabih ocena + pala godinu)

Katarina je veoma lepa devojka koja mi je ¢im sam uSao na stadion zapala za oko. Nakon
upoznavanja za samo par dana bolje sam je upoznao i mogu rec¢i proucio, posto mi je jako
bitno da saznam kakav je neko pre nego Sto po¢nem da se druzim sa njom, ovo je bila i
jedna od njenih osobina. Katarina je jedna od retkih u svim oblastima iskrena osoba, i
mogu re¢i jako tvrdoglava, ¢vrsto stoji iza svojih reci, ¢ak i ako nekad nije u pravu.
Veoma je druzeljubiva i uvek raspoloZena za dobar provod. Sa njom mogu da pri¢am o
svemu, nikad mi ne dozvoli da se osetim neprijatno u njenom prisustvu, uvek me opusti
sa njenim umilnim glasom. Rekla mi je da bi volela da upiSe sportsku medicinu, jer
veoma voli sport, a 1 medicinu (ide u medicinsku Skolu) i1 volela bi da radi ono S§to voli, da

spoji posao i1 zadovoljstvo.

Broj 40 (7 slabih ocena + pala godinu)

- Avria je kao dete bila poprilicno naivna i svakom je verovala. Jako dobra kao osoba,
puna razumevanja, spremna da svakom pomogne (ukoliko je to u njenoj
mogucnosti). Veoma mastovita, zaljubljena u muziku ...

- Medutim, sazrevanjem se, naravno sve menja, pa samim tim 1 slika o (nekada njoj
savrSenom) svetu. Shvataju se neke stvari 1 drugacije se sve posmatra.

- Danas, Avria je i dalje u neku ruku naivna, ali naucila je ipak neke stvari u Zivotu.
Poprili¢no je zivahna, uvek za provod, obozava da spava, trenutno poprilicno
zaljubljena, obozava muziku 1 sve bi dala 1 u€inila za nju. Ume nekada da bude
neodgovorna i lenja, ali to je popriliéno nervira kod sebe. Takode, ume da kasni,

mada kada se sve to sagleda, dolazi se do zakljucka da jedino ne kasni na probe sa
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bendom i svirke. Cesto voli da bude sama i da sluSa muziku. Voli iskrenost,
razumevanje, metal muziku, pivo, dobar provod, originalnost. Nervira je kada neko
laze, kada je neko dvoli¢an, grub 1 kad se neko dere (bilo na nju, ili uopste), mrzi

nasilje ... Obozava slobodu, nezavisnost. Ne voli kad neko vrsi pritisak na nju ...

Broj 41 (8 slabih ocena + pao godinu)

Gospodin je dobar, voli da svakome pomaze, ima talenat za engleski i nemacki, voli da
slusa grupu Ramstajn, nema srece sa devojkama, trenira koSarku i ima poziciju centra,
nikad nije imao devojku a rado bi on imao devojku sa kojom bi on izlazio svakog dana,
nikad ne izlazi napolje nego je ili na kompjuteru ili gleda televiziju, ponekad uci, i kad
treba da odgovara on se uplasi i zaboravi $ta je naucio i zato on ima jedinice iz t.o.p. 1 iz
mas. Elemenata i zato on zeli da skloni svoj strah od profesora dok odgovara.

Ivan Midanovié

Broj 42 (5 slabih ocena + pala godinu)
Nedelja je ... Ja Zelim §to pre da zavrSim Skolu 1 da se zaposlim, 1 da zaradujem za Zivot.

Veoma sam vredan, imam velike planove u Zivotu da postanem neko 1 nesto.

Broj 43 (7 slabih ocena + pala godinu)

Pendula uopste ne voli da uci, al iskreno. Voli zurke i dobre provode. Najvise voli lepe
devojke. Ponekad voli malo 1 da popije. U Zivotu ga je promenilo mnogo toga, a to su
svade sa tatom koje su snosile mnoge posledice. Promenilo ga je i to $to su mu se
drugarice zblizile i zavolele. On nije smeo ni sa jednom devojkom da se pozdravi, zato
S§to ga je bilo sramota. On bi voleo da u Skoli ima samo praksu jer ga zanima taj posao.

Ne voli mnogo da uci i zato ima keceve.
Broj 44 (8 slabih ocena + pao godinu)

Gidra je ... Mrzi me da u€im. Zato $to me smara. Gidra je poSten Covek i1 misli da se

zajebo u Zivotu.
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Broj 45 (7 slabih ocena + pao godinu)

Milosavljevi¢ Ivan kao ucenik je...Ovako ja sebe zami§ljam da osnujem porodicu sa puno
dece sa osobom koja je iskrena lepa da se oseca opuStena uz mene. Ona bih trebala da
sedi ku¢i i da zavrSava neke sitne posli¢e 1 da uziva posto kod mene kué¢i imam kuvaricu
koja nam sve sprema. A ja bih iSao u njivu orezivao, prskao i sve ostalo. A privatno bih
radio po neki auto kudi. Preko vikenda bi smo bili slobodni da bi uve¢e mogli malo da
izademo 1 uzivamo. A nedeljom bi smo se prosetali po Cistom vazduhu, pasnjacima i
manjim brdima i da sve ruzno zaboravimo i mislimo najlepse. Ja opisujem sebe ovako
nisam lo§ volim dobro druStvanjce ve¢inom u Zenskom drustvu, prijatnije se ose¢am i §to
je najvaznije druZeljubiv sam. U Skoli nisam bas$ neki dak ali bih mogao da se popravim.

Bilo bih mi lakSe kada bih ucio zajedno sa ososbom kao §to ste vi Nina lakSe bih skonto.

Broj 46 (7 slabih ocena + pao godinu)

Motorista je... Ja kada sam bio mali imao sam plavu kosu i uvek sam pravio neki nered.
Moja zelja za motorima je pocela od malih nogu jer je moj ¢ale imao motor on je mene
vozio na njemu. Kad sam porastao onda sam ga ja vozio dok ga nisam polupao to jest dok
mene nisu udarila kola. Ali moja Zelja prema motorima nije prestala jer i dalje vozi te
opake masine. Motorista ima braon o¢i, smedu kosu. On je dobar ortak, ima veliku volju
za sport i za druzenje. On svakome ho¢e da pomogne a i oni njemu. Veliki je Smeker koji

voli da se $ali.

Broj 47 (5 slabih ocena + pao godinu)

Dzoni je u¢enik STS u Zemunu. Auto-limar je. Voli to da radi. Dobar je de¢ko ali ga
samo muci §to ne voli da uci. On je kao klinac trenirao fudbal, koSarku ali se batalio
sporta iako igra odli¢no kosarku. Dzoni se malo uozbiljio u zadnje vreme 1 postao je bolji
nego ranije. Ima dosta drugova i1 druZeljubiv je. U zadnje vreme samo radi 1 izlazi da
skita. Ima dobre roditelje koji mu sve dozvoljavaju a on je tako okrutan prema njima $to
se tice Skole, a ovako se lepo slazu. Dzoni kao $to sam rekao radi sa svojim drugom,

zaraduje pare za izlazak 1 pri tom voli da ih daje ljudima koji ih nemaju. U sustini Dzoni
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je saljivdzija voli da se smeje 1 da zasmejava druge. Zakljucak ovog je da je Dzoni dobar,

vredan, vaspitan, obrazovan i da je dobar drug.

Broj 48 (7 slabih ocena + pao godinu)

Bane je dok je bio mladi trenirao fudbal u Zemunu i Milutincu, ali je prestao zato §to nije
mogao da stigne i u Skolu i na treninge. On mnogo voli fudbal i Cesto igra sa drustvom.
Stric 1 brat od tetke ga nagovaraju da opet pocne da trenira dok mu ne bude kasno. Evo
ve¢ neko vreme redovno ide na tréanje zbog kondicije. Najvise voli kada mu keva i ¢ale
nisu ku¢i da odvrne muziku do daske i da nema ko da ga smara. Voli da sto viSe vremena

provodi sa drustvom i devojkom. Najvise voli da izlazi petkom i subotom u diskoteku.

Broj 49 (5 slabih ocena + pao godinu)

Joja je veoma dobar decko koji je vredan 1 lep 1 poSten. Sam za sebe zaraduje, dobar je
drug i devojke se jednostavno lepe za njega. On je kao mladi bio povucen i niSta ga nije
zanimalo ali kako je stariji sve se promenilo ni on sam ne moze da veruje. Sve mu ide za
rukom osim Skole, ali on se nada da ¢e i to prevazi¢i. On ima malo problema u porodici
ali to polako prolazi. Zivi sa mamom, tatom i sa dve sestre koje su mlade od njega. Ima
devojku i dosta drugara i1 drugarica koji ga obozavaju i ima dva najbolja druga sa kojima
se najviSe druzi. On radi autolimariju kod kuée i zaraduje za sebe pa Cak i1 za celu

porodicu. Svi mu kazu da tako vredno i dobro dete nema nigde ali on u to ne veruje.

Broj 50 (8 slabih ocena + pao godinu)

Vrhovni demon je ...

Ovo ime sam vam napisao zato Sto ste rekli da je anonimno i zato $to ste ispali gotivac,
koji voli da gleda serije. A seti¢es se valjda ko sam! I nasmejacées se! I uzivas dok pijes
kafu.

Pa kako da vam objasnim tog decka ne znam od dakle da po¢nem. Pa evo: on je veoma
dobar decak, ali ima svoje ispade i trenutke kada je veoma los. Gledajuéi realno on je

pola, pola, dobar 1 los.
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Broj 51 (8 slabih ocena + dva puta pao godinu)

Laki je dobar decak treceg razreda srednje Skole. On je za mene dobar bez obzira §to
imam slabe ocene i to §to ima toliko izostanaka. Ja mislim da bi on bio dobar ucenik
samo kada bi malo seo da uci. Ali ja znam da njemu malo duze vremena treba da bi
naucio makar jednu lekciju iz bilo kojeg predmeta. Ja bih voleo kada bi on malo samo
vremena odvojio za ucenje da bi mogao da popravi sve slabe ocene. On je dobar i
pametan ali ne znam ba$ Sta mu je to trebalo da dogura do toga da ima toliko slabih

ocena.

Broj 52 (7 slabih ocena+ dva puta pao godinu)

Sekula je dobra osoba ali ima svojih mana, previse je tvrdoglav i u nekim situacijama
dr¢an. Kada je kriv prebacuje krivicu na druge i uvek je on u pravu. Voli da se svada i
uvek trazi zrtvu. Lenj je kada je u pitanju ucenje, a kada bi se malo potrudio mislim da

bih bio dobar dak. Voli da se druZi, a i previSe veruje drustvu $to ga je skupo kostalo.

Broj 53 (8 slabih ocena + bio na popravnom u V, VI i VII razredu OS + pao
godinu)

Ivan Lesendri¢ Lesa je dobar decko. Samo ima jedan problem mnogo je naivan. U svojoj
proslosti je od strane devojaka bio mnogo povreden, zato $to su ga varale. Ali kao §to
rekoh on im je uvek oprastao ali nije odrzao kontakt sa njima. Lesa tu svoju tugu ubija u
fudbalu trenira u FK Kolubari. Lesa je imao probleme sa ocem posto je njegov otac imao
probleme sa malim rakom u stomaku. I to je na Lesu pomalo uticalo, razmisljao je o ocu
da 1i ¢e biti dobro pa ga je to skrenulo sa puta Skole. Lesa je onda poceo da bezi i poceo
da dobija loSe ocene, i iskreno da kazem poceo da se malo svada sa majkom. Lesina je to

muka.
Broj 54 (6 slabih ocena + pao godinu)

Cema je dobar ovek i drug i nikad nije prevario nekoga. Voli da igra fudbal i da gleda

serije. Sa devojkama voli da se druzi i da ima puno drugarica. Dok je bio mali bio je
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nestaSan ali se sada popravio i mnogo je bolji. U buduénosti ne bi voleo da se menja

mnogo zato $to je ponosan sa sobom.

Broj 55 (6 slabih ocena + pao godinu)

Vladimir je uc¢enik Saobracajne tehnicke Skole. Dobar je dec¢ko, dobar je drugar. On nije
lenj. Druzi se sa svakim nikad nikom nije rekao niSta ruzno niti se sa nekim potukao.
Uvek hoc¢e da pomogne kada je neko u nevolji i svakog uvek razveseli. On Zivi u
Kupinovu, ima brod koji omogucava ljudima da predu Savu kako bi mogli da idu u drugo
selo. To je drugar koga nema njemu je brat oZenjen i on se lepo slaze sa njegovim
roditeljima 1 sa bratom 1 sestrama. On ide svaki dan na pecanje i on dobro uci, dobar je
drugar ne pusi, ne pije, ne drogira se, ali voli da se provodi na nekim seoskim slavama.
Ne voli da se bije ni da se svada. Zato je on meni najbolji drugar koji postoji. Voli da se
druzi i sa decom i sa odraslim ljudima. Voli da radi viSe nego da uci, on provodi

slobodno vreme sa svojim najboljim drugovima i drugaricama.

Broj 56 (6 slabih ocena + pao godinu)

Bojana sam upoznao u prvom razredu srednje Skole u pocetku se nismo bas dobro znali
ali kasnije smo poceli da se druzimo 1 izlazimo u klubove. Nikada nije pravio probleme i
uvek je bio dobar i znao je i da se Sali i uvek je pravedan. Uvek je tu kada neSto zatreba i
ako je u moguénosti on je taj koji ¢e ti pomo¢i ali 1 jedan od retkih ljudi koji su dobri i

opusteni.

Broj 57 (6 slabih ocena + dva puta pao godinu + jednom bio na

popravinom)
Marko je ...

- Jo$ kada sam bio u osnovnoj $koli nisam voleo da u¢im. Uvek me je zanimao sport.
Volim muziku i zabavu sa ortacima. Mislim da sam dobar drug i da uvek pomognem
kada mogu. Nisam osvetoljubiv i prelazim preko uvreda, ali u granicama. Devojke su
me uvek zanimale, mislim da je to normalno. Volim da se druzim sa osobama koje su

iskrene 1 koje nisu iskompleksirane. Imam nekih trenutaka kada volim da sam sam i
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da razmi$ljam o meni i mojim greskama koje sam uradio u toku dana. Ne volim ba$
da radim, ali ne bezim od posla, to sam dokazao i pred drugovima i pred roditeljima.
Volim da pijem alkohol iako mi to roditelji zabranjuju, ali nikada se nisam napio da
ne znam za sebe i da napravim neko sranje. Ponekad sam brzoplet i naivan i to mi se
Cesto obije o glavu. Iskren sam i brzo se naljutim kad je sport u pitanju. Zadovoljan
sam u zivotu samo ima mnogo zelja koje nisam ostvario i idem ka tome da ih
ostvarim i zbog toga se ponosim. Volim putovanja i poznanstva jer me ¢ine sre¢nim i
zadovoljnim.

- Ovo je bila mala pri¢a o meni i mislim da nisam ne$to poseban. I samo da napiSem

da ne volim tuzne stvari jer tada sam bas neraspolozen i teSko me je oraspoloziti.

Broj 58 (5 slabih ocena + pao godinu + bio na popravnom vise puta)

Gligori¢ Zivan je deéak koji ima 18 godina. Zivi sa roditeljima u Novom Beogradu,
tanije u bloku 61. Otac mu se zove Dragan inace je po zanimanju automehanicar a
majka mu je rac¢unovoda. Roditelji mu se svadaju svakodnevno najviSe zato Sto Dragan
svakodnevno uzima vecu koli¢inu alkohola i zato uglavnom zbog toga nastaju svade u

kuéi i zato Ziva stalno nije kod kuée.

Broj 59 (6 slabih ocena + dva puta pao godinu + bio na popravnom vise

puta)

Zile je uenik Saobracajno tehnitke $kole. U toj $koli je veé pet godina ali nikad nije
voleo da uci, ali zato je voleo da radi. On nikada nije voleo da uci otkad je krenuo u
Skolu, ali to nije nikad bilo to Sto ga mrzi da uci nego uvek kada sedne da uci, uvek se

nade neko ko ga pozove napolje.

Broj 60 (6 slabih ocena + pao godinu + bio na popravnom vise puta)

Ivan je ucenik Saobrac¢ajno tehnitke $kole sve bih radio samo da ne ugi. Skola smara
nema ni¢eg zanimljivog. Zivim s kevom i ¢aletom imam malu sestru. Zivim u Kaluderici
treba mi 2 sata do $kole ujutro rano ustajem uvece se kasno vraéam malo je vremena za

ucenje a 1 da imam ne bih ucio.
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Tabela 44: Naknadni Sefeovi testovi (Scheffe test) za skorove implikacija

PRILOG 3: TABELE

IMPLIKACIJE IMPLIKACIJE M SE
USPESAN U SKOLI Drugovi me prihvataju -0.20 0.24 0.41
Imam uspeha u ljubavi 0.65 0.20 0.00
Puno slobodnog vremena 0.62 0.25 0.02
Da me drugi vole 0.08 0.24 0.72
Da budem u trendu 1.07 0.33 0.00
Da zavrSim skolu -0.12 0.30 0.70
Srecan 0.17 0.29 0.57
Da imam dosta love 1.43 0.27 0.00
DRUGOVI ME PRIHVATAJU Uspesan u $koli 0.20 0.24 041
Imam uspeha u ljubavi 0.85 0.25 0.00
Puno slobodnog vremena 0.82 0.27 0.00
Da me drugi vole 0.28 0.29 0.34
Da budem u trendu 1.27 0.34 0.00
Da zavrSim skolu 0.08 0.28 0.77
Srecan 0.37 0.30 0.23
Da imam dosta love 1.63 0.32 0.00
IMAM USPEHA U LJUBAVI Uspesan u skoli -0.65 0.20 0.00
Drugovi me prihvataju -0.85 0.25 0.00
Puno slobodnog vremena -0.03 0.24 0.89
Da me drugi vole -0.57 0.29 0.05
Da budem u trendu 0.42 0.32 0.20
Da zavr$im $kolu -0.77 0.32 0.02
Srecan -0.48 0.30 0.12
Da imam dosta love 0.78 0.28 0.01
IMAM PUNO Uspesan u Skoli -0.62 0.25 0.02
SLOBODNOG VREMENA Drugovi me prihvataju 2082 0.27 0.00
Imam uspeha u ljubavi 0.03 0.24 0.89
Da me drugi vole -0.53 0.24 0.03
Da budem u trendu 0.45 0.25 0.08
Da zavrsim $kolu -0.73 0.24 0.00
Srecan -0.45 0.26 0.09
Da imam dosta love 0.82 0.30 0.01
DA ME DRUGI VOLE Uspesan u $koli -0.08 0.24 0.72
Drugovi me prihvataju -0.28 0.29 0.34
Imam uspeha u ljubavi 0.57 0.29 0.05
Puno slobodnog vremena 0.53 0.24 0.03
Da budem u trendu 0.98 0.32 0.00
Da zavrSim skolu -0.20 0.27 0.45
Srecan 0.08 0.27 0.76
Da imam dosta love 1.35 0.35 0.00
DA BUDEM U TRENDU Uspesan u skoli -1.07 0.33 0.00
Drugovi me prihvataju 127 0.34 0.00
Imam uspeha u ljubavi -0.42 0.32 0.20
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Puno slobodnog vremena -0.45 0.25 0.08
Da me drugi vole -0.98 0.32 0.00
Da zavr$im $kolu -1.18 0.29 0.00
Srecan -0.90 0.30 0.00
Da imam dosta love 0.37 0.30 0.23
DA ZAVRSIM SKOLU Uspesan u Skoli 0.12 0.30 0.70
Drugovi me prihvataju -0.08 0.28 0.77
Imam uspeha u ljubavi 0.77 0.32 0.02
Puno slobodnog vremena 0.73 0.24 0.00
Da me drugi vole 0.20 0.27 0.45
Da budem u trendu 1.18 0.29 0.00
Srecan 0.28 0.24 0.25
Da imam dosta love 1.55 0.34 0.00
SRECAN Uspesan u skoli -0.17 0.29 0.57
Drugovi me prihvataju -0.37 0.30 0.23
Imam uspeha u ljubavi 0.48 0.30 0.12
Puno slobodnog vremena 0.45 0.26 0.09
Da me drugi vole -0.08 0.27 0.76
Da budem u trendu 0.90 0.30 0.00
Da zavrSim skolu -0.28 0.24 0.25
Da imam dosta love 1.27 0.35 0.00
DA IMAM DOSTA LOVE Uspesan u skoli -1.43 0.27 0.00
Drugovi me prihvataju -1.63 0.32 0.00
Imam uspeha u ljubavi -0.78 0.28 0.01
Puno slobodnog vremena -0.82 0.30 0.01
Da me drugi vole -1.35 0.35 0.00
Da budem u trendu -0.37 0.30 0.23
Da zavr$im $kolu -1.55 0.34 0.00
Srecan -1.27 0.35 0.00

Tabela 45: Naknadni Sefeovi testovi (Scheffe test) za skorove implikovanosti

IMPLIKOVANOST IMPLIKOVANOST M SE p

USPESAN U SKOLI Drugovi me prihvataju 2.43 0.27 0.00
Imam uspeha u ljubavi 1.17 0.22 0.00
Imam puno slobodnog vremena 1.23 0.24 0.00
Da me drugi vole 2.68 0.25 0.00
Da budem u trendu 2.48 0.30 0.00
Da zavrSim skolu 1.28 0.26 0.00
Sre¢an -1.03 0.21 0.00
Da imam dosta love 3.05 0.30 0.00

DRUGOVI ME PRIHVATAJU Uspesan u $koli 243 0.27 0.00
Imam uspeha u ljubavi 127 0.27 0.00
Imam puno slobodnog vremena -1.20 0.32 0.00
Da me drugi vole 0.25 0.21 0.25
Da budem u trendu 0.05 0.29 0.86
Da zavr$im $kolu -1.15 0.30 0.00
Srecan -3.47 0.29 0.00
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Da imam dosta love

0.62 0.35 0.08
IMAM USPEHA U LJUBAVI Uspesan u $koli 117 0.22 0.00
Drugovi me prihvataju 1.27 0.27 0.00
Imam puno slobodnog vremena 0.07 0.26 0.80
Da me drugi vole 1.52 0.27 0.00
Da budem u trendu 1.32 0.30 0.00
Da zavr$im Skolu 0.12 0.31 0.71
Srecan -2.20 0.26 0.00
Da imam dosta love 1.88 0.30 0.00
IMAM PUNO Uspesan u skoli
SLOBODNOG VREMENA -1.23 0.24 0.00
Drugovi me prihvataju 1.20 0.32 0.00
Imam uspeha u ljubavi -0.07 0.26 0.80
Da me drugi vole 1.45 0.31 0.00
Da budem u trendu 1.25 0.28 0.00
Da zavr$im skolu 0.05 0.31 0.87
Srecan -2.27 0.29 0.00
Da imam dosta love 1.82 0.26 0.00
DA ME DRUGI VOLE Uspesan u $koli 2.68 0.25 0.00
Drugovi me prihvataju -0.25 0.21 0.25
Imam uspeha u ljubavi -1.52 0.27 0.00
Imam puno slobodnog vremena -1.45 0.31 0.00
Da budem u trendu -0.20 0.30 0.50
Da zavr$im $kolu -1.40 0.29 0.00
Sre¢an -3.72 0.27 0.00
Da imam dosta love 0.37 0.31 0.24
DA BUDEM U TRENDU Uspesan u skoli 2.48 0.30 0.00
Drugovi me prihvataju -0.05 0.29 0.86
Imam uspeha u ljubavi -1.32 0.30 0.00
Imam puno slobodnog vremena 2125 0.28 0.00
Da me drugi vole 0.20 0.30 0.50
Da zavr$im Skolu -1.20 0.35 0.00
Sre¢an -3.52 0.31 0.00
Da imam dosta love 0.57 0.30 0.06
DA ZAVRSIM SKOLU Uspesan u $koli 4128 0.26 0.00
Drugovi me prihvataju 1.15 0.30 0.00
Imam uspeha u ljubavi -0.12 0.31 0.71
Imam puno slobodnog vremena -0.05 0.31 0.87
Da me drugi vole 1.40 0.29 0.00
Da budem u trendu 1.20 0.35 0.00
Srecan -2.32 0.30 0.00
Da imam dosta love 1.77 0.31 0.00
SRECAN Uspesan u 8koli 1.03 0.21 0.00
Drugovi me prihvataju 3.47 0.29 0.00
Imam uspeha u ljubavi 2.20 0.26 0.00
Imam puno slobodnog vremena 2.27 0.29 0.00
Da me drugi vole 3.72 0.27 0.00
Da budem u trendu 3.52 0.31 0.00
Da zavr$im skolu 2.32 0.30 0.00
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Da imam dosta love 4.08 0.30 0.00

DA IMAM DOSTA LOVE Uspesan u $koli -3.05 0.30 0.00
Drugovi me prihvataju -0.62 0.35 0.08
Imam uspeha u ljubavi -1.88 0.30 0.00
Imam puno slobodnog vremena -1.82 0.26 0.00
Da me drugi vole -0.37 0.31 0.24
Da budem u trendu -0.57 0.30 0.06
Da zavr$im Skolu -1.77 0.31 0.00
Sre¢an -4.08 0.30 0.00

Tabela 46: Naknadni Sefeovi testovi (Scheffe test)
za otpornost konstrukata prema promeni

OTPORNOST OTPORNOST M SE

USPESAN U SKOLI Drugovi me prihvataju -0.62 0.24 0.01
Imam uspeha u ljubavi -0.70 0.29 0.02
Imam puno slobodnog vremena -4.75 0.20 0.00
Da me drugi vole -0.97 0.26 0.00
Da budem u trendu -3.62 0.21 0.00
Da zavr$im $kolu 3.12 0.19 0.00
Sre¢an 2.05 0.21 0.00
Da imam dosta love 232 0.28 0.00

DRUGOVI ME PRIHVATAJU Uspesan u skoli 0.62 0.24 0.01
Imam uspeha u ljubavi -0.08 0.24 0.72
Imam puno slobodnog vremena -4.13 0.13 0.00
Da me drugi vole -0.35 0.19 0.07
Da budem u trendu -3.00 0.16 0.00
Da zavr$im Skolu 3.73 0.12 0.00
Sre¢an 2.67 0.13 0.00
Da imam dosta love -1.70 0.20 0.00

IMAM USPEHA U LJUBAVI Uspesan u skoli 0.70 0.29 0.02
Drugovi me prihvataju 0.08 0.24 0.72
Imam puno slobodnog vremena -4.05 0.18 0.00
Da me drugi vole -0.27 0.23 0.25
Da budem u trendu -2.92 0.19 0.00
Da zavr$im s$kolu 3.82 0.18 0.00
Srecan 2.75 0.17 0.00
Da imam dosta love -1.62 0.31 0.00

IMAM PUNO Uspesan u $koli

SLOBODNOG VREMENA 4.75 0.20 0.00
Drugovi me prihvataju 4.13 0.13 0.00
Imam uspeha u ljubavi 4.05 0.18 0.00
Da me drugi vole 3.78 0.13 0.00
Da budem u trendu 1.13 0.06 0.00
Da zavr$im skolu 7.87 0.04 0.00
Sreéan 6.80 0.06 0.00
Da imam dosta love 2.43 0.19 0.00

DA ME DRUGI VOLE Uspesan u skoli 0.97 0.26 0.00

239



Drugovi me prihvataju 0.35 0.19 0.07
Imam uspeha u ljubavi 0.27 0.23 0.25
Imam puno slobodnog vremena -3.78 0.13 0.00
Da budem u trendu 2.65 0.16 0.00
Da zavrSim skolu 4.08 0.14 0.00
Sre¢an 3.02 0.14 0.00
Da imam dosta love -1.35 0.25 0.00
DA BUDEM U TRENDU Uspesan u skoli 3.62 0.21 0.00
Drugovi me prihvataju 3.00 0.16 0.00
Imam uspeha u ljubavi 2.92 0.19 0.00
Imam puno slobodnog vremena -1.13 0.06 0.00
Da me drugi vole 2.65 0.16 0.00
Da zavr$im $kolu 6.73 0.07 0.00
Srecan 5.67 0.08 0.00
Da imam dosta love 1.30 0.18 0.00
DA ZAVRSIM SKOLU Uspesan u Skoli 3.12 0.19 0.00
Drugovi me prihvataju -3.73 0.12 0.00
Imam uspeha u ljubavi 3.82 0.18 0.00
Imam puno slobodnog vremena 787 0.04 0.00
Da me drugi vole -4.08 0.14 0.00
Da budem u trendu -6.73 0.07 0.00
Srecan -1.07 0.05 0.00
Da imam dosta love -5.43 0.18 0.00
SRECAN Uspesan u Skoli -2.05 0.21 0.00
Drugovi me prihvataju -2.67 0.13 0.00
Imam uspeha u ljubavi -2.75 0.17 0.00
Imam puno slobodnog vremena -6.80 0.06 0.00
Da me drugi vole -3.02 0.14 0.00
Da budem u trendu -5.67 0.08 0.00
Da zavr§im $kolu 1.07 0.05 0.00
Da imam dosta love -4.37 0.18 0.00
DA IMAM DOSTA LOVE Uspesan u skoli 2.32 0.28 0.00
Drugovi me prihvataju 1.70 0.20 0.00
Imam uspeha u ljubavi 1.62 0.31 0.00
Imam puno slobodnog vremena 243 0.19 0.00
Da me drugi vole 1.35 0.25 0.00
Da budem u trendu -1.30 0.18 0.00
Da zavrS$im $kolu 5.43 0.18 0.00
Srecan 4.37 0.18 0.00

Tabela 47: Naknadni Sefeovi testovi (Scheffe test) za izrazenost elemenata

na prvoj dimenziji (ponaSajne strategije)

ELEMENTI | ELEMENTI M SE p
1 2 1.14 0.13 0.00
3 -3.29 0.15 0.00
4 0.25 0.15 0.11
5 -0.05 0.14 0.70
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6 -0.35 0.16 0.03
7 -0.26 0.16 0.11
8 1.12 0.14 0.00
9 -1.80 0.19 0.00
10 -0.58 0.17 0.00
11 -0.24 0.15 0.10
12 -0.67 0.16 0.00
13 -0.41 0.12 0.00
14 -0.82 0.12 0.00
1 -1.14 0.13 0.00
3 -4.44 0.17 0.00
4 -0.90 0.14 0.00
5 -1.20 0.14 0.00
6 -1.49 0.14 0.00
7 -1.40 0.17 0.00
8 -0.02 0.12 0.84
9 -2.94 0.21 0.00
10 -1.72 0.17 0.00
11 -1.39 0.16 0.00
12 -1.81 0.18 0.00
13 -1.55 0.16 0.00
14 -1.96 0.14 0.00
1 3.29 0.15 0.00
2 4.44 0.17 0.00
4 3.54 0.17 0.00
5 3.24 0.18 0.00
6 2.94 0.18 0.00
7 3.04 0.17 0.00
8 441 0.16 0.00
9 1.50 0.18 0.00
10 2.72 0.16 0.00
11 3.05 0.17 0.00
12 2.63 0.17 0.00
13 2.89 0.19 0.00
14 248 0.14 0.00
1 -0.25 0.15 0.11
2 0.90 0.14 0.00
3 -3.54 0.17 0.00
5 -0.30 0.11 0.01
6 -0.60 0.11 0.00
7 -0.50 0.16 0.00
8 0.87 0.14 0.00
9 -2.05 0.22 0.00
10 -0.82 0.18 0.00
11 -0.49 0.15 0.00
12 -0.91 0.16 0.00
13 -0.65 0.15 0.00
14 -1.06 0.14 0.00
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1 0.05 0.14 0.70
2 1.20 0.14 0.00
3 -3.24 0.18 0.00
4 0.30 0.11 0.01
6 -0.30 0.12 0.02
7 -0.20 0.14 0.17
8 1.17 0.14 0.00
9 -1.74 0.22 0.00
10 -0.52 0.18 0.01
11 -0.19 0.16 0.24
12 -0.61 0.18 0.00
13 -0.35 0.15 0.02
14 -0.76 0.14 0.00
1 0.35 0.16 0.03
2 1.49 0.14 0.00
3 -2.94 0.18 0.00
4 0.60 0.11 0.00
5 0.30 0.12 0.02
7 0.09 0.13 0.49
8 1.47 0.15 0.00
9 -1.45 0.20 0.00
10 -0.23 0.19 0.23
11 0.11 0.15 0.48
12 -0.32 0.16 0.06
13 -0.06 0.17 0.74
14 -0.47 0.13 0.00
1 0.26 0.16 0.11
2 1.40 0.17 0.00
3 -3.04 0.17 0.00
4 0.50 0.16 0.00
5 0.20 0.14 0.17
6 -0.09 0.13 0.49
8 1.38 0.15 0.00
9 -1.54 0.18 0.00
10 -0.32 0.16 0.05
11 0.01 0.17 0.94
12 -0.41 0.15 0.01
13 -0.15 0.18 0.41
14 -0.56 0.12 0.00
1 -1.12 0.14 0.00
2 0.02 0.12 0.84
3 -4.41 0.16 0.00
4 -0.87 0.14 0.00
5 -1.17 0.14 0.00
6 -1.47 0.15 0.00
7 -1.38 0.15 0.00
9 -2.92 0.21 0.00
10 -1.70 0.17 0.00
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11 -1.36 0.17 0.00
12 -1.78 0.18 0.00
13 -1.53 0.16 0.00
14 -1.94 0.13 0.00
9 1 1.80 0.19 0.00
2 2.94 0.21 0.00
3 -1.50 0.18 0.00
4 2.05 0.22 0.00
5 1.74 0.22 0.00
6 1.45 0.20 0.00
7 1.54 0.18 0.00
8 2.92 0.21 0.00
10 1.22 0.18 0.00
11 1.55 0.20 0.00
12 1.13 0.20 0.00
13 1.39 0.21 0.00
14 0.98 0.16 0.00
10 1 0.58 0.17 0.00
2 1.72 0.17 0.00
3 -2.72 0.16 0.00
4 0.82 0.18 0.00
5 0.52 0.18 0.01
6 0.23 0.19 0.23
7 0.32 0.16 0.05
8 1.70 0.17 0.00
9 -1.22 0.18 0.00
11 0.33 0.18 0.07
12 -0.09 0.14 0.54
13 0.17 0.16 0.31
14 -0.24 0.13 0.07
11 1 0.24 0.15 0.10
2 1.39 0.16 0.00
3 -3.05 0.17 0.00
4 0.49 0.15 0.00
5 0.19 0.16 0.24
6 -0.11 0.15 0.48
7 -0.01 0.17 0.94
8 1.36 0.17 0.00
9 -1.55 0.20 0.00
10 -0.33 0.18 0.07
12 -0.42 0.16 0.01
13 -0.16 0.15 0.30
14 -0.57 0.15 0.00
12 1 0.67 0.16 0.00
2 1.81 0.18 0.00
3 -2.63 0.17 0.00
4 0.91 0.16 0.00
5 0.61 0.18 0.00
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6 0.32 0.16 0.06
7 0.41 0.15 0.01
8 1.78 0.18 0.00
9 -1.13 0.20 0.00
10 0.09 0.14 0.54
11 0.42 0.16 0.01
13 0.26 0.17 0.13
14 -0.15 0.13 0.26
13 1 0.41 0.12 0.00
2 1.55 0.16 0.00
3 -2.89 0.19 0.00
4 0.65 0.15 0.00
5 0.35 0.15 0.02
6 0.06 0.17 0.74
7 0.15 0.18 0.41
8 1.53 0.16 0.00
9 -1.39 0.21 0.00
10 -0.17 0.16 0.31
11 0.16 0.15 0.30
12 -0.26 0.17 0.13
14 -0.41 0.16 0.01
14 1 0.82 0.12 0.00
2 1.96 0.14 0.00
3 -2.48 0.14 0.00
4 1.06 0.14 0.00
5 0.76 0.14 0.00
6 0.47 0.13 0.00
7 0.56 0.12 0.00
8 1.94 0.13 0.00
9 -0.98 0.16 0.00
10 0.24 0.13 0.07
11 0.57 0.15 0.00
12 0.15 0.13 0.26
13 0.41 0.16 0.01

Tabela 48: Naknadni Sefeov (Scheffe test) test za izrazenost elemenata

na drugoj dimenziji (licnost dobrog daka)

ELEMENTI | ELEMENTI M SE p

1 2 0.50 0.09 0.00

3 -4.18 0.13 0.00

4 -0.49 0.14 0.00

5 -0.79 0.13 0.00

6 -0.94 0.15 0.00

7 -0.82 0.16 0.00

8 0.18 0.12 0.12

9 -1.95 0.20 0.00

10 -0.94 0.13 0.00
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11 -1.25 0.15 0.00
12 -1.22 0.15 0.00
13 -1.32 0.13 0.00
14 -1.63 0.13 0.00
1 -0.50 0.09 0.00
3 -4.68 0.13 0.00
4 -0.99 0.13 0.00
5 -1.28 0.13 0.00
6 -1.44 0.13 0.00
7 -1.32 0.16 0.00
8 -0.31 0.10 0.00
9 -2.45 0.20 0.00
10 -1.44 0.13 0.00
11 -1.74 0.14 0.00
12 -1.72 0.16 0.00
13 -1.81 0.13 0.00
14 -2.13 0.12 0.00
1 4.18 0.13 0.00
2 4.68 0.13 0.00
4 3.69 0.14 0.00
5 3.39 0.16 0.00
6 3.24 0.14 0.00
7 3.36 0.16 0.00
8 4.37 0.15 0.00
9 2.23 0.20 0.00
10 3.24 0.15 0.00
11 2.93 0.15 0.00
12 2.96 0.15 0.00
13 2.86 0.16 0.00
14 2.55 0.11 0.00
1 0.49 0.14 0.00
2 0.99 0.13 0.00
3 -3.69 0.14 0.00
5 -0.30 0.11 0.01
6 -0.45 0.11 0.00
7 -0.33 0.15 0.03
8 0.68 0.13 0.00
9 -1.46 0.22 0.00
10 -0.45 0.16 0.01
11 -0.76 0.14 0.00
12 -0.73 0.14 0.00
13 -0.83 0.15 0.00
14 -1.14 0.14 0.00
1 0.79 0.13 0.00
2 1.28 0.13 0.00
3 -3.39 0.16 0.00
4 0.30 0.11 0.01
6 -0.15 0.13 0.26
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7 -0.03 0.16 0.83
8 0.97 0.13 0.00
9 -1.16 0.22 0.00
10 -0.15 0.15 0.32
11 -0.46 0.15 0.00
12 -0.43 0.17 0.01
13 -0.53 0.15 0.00
14 -0.84 0.15 0.00
1 0.94 0.15 0.00
2 1.44 0.13 0.00
3 -3.24 0.14 0.00
4 0.45 0.11 0.00
5 0.15 0.13 0.26
7 0.12 0.14 0.42
8 1.13 0.14 0.00
9 -1.01 0.22 0.00
10 0.00 0.18 0.99
11 -0.31 0.14 0.03
12 -0.28 0.16 0.09
13 -0.38 0.17 0.03
14 -0.69 0.13 0.00
1 0.82 0.16 0.00
2 1.32 0.16 0.00
3 -3.36 0.16 0.00
4 0.33 0.15 0.03
5 0.03 0.16 0.83
6 -0.12 0.14 0.42
8 1.01 0.17 0.00
9 -1.13 0.22 0.00
10 -0.12 0.16 0.47
11 -0.42 0.17 0.02
12 -0.40 0.16 0.02
13 -0.49 0.18 0.01
14 -0.81 0.14 0.00
1 -0.18 0.12 0.12
2 0.31 0.10 0.00
3 -4.37 0.15 0.00
4 -0.68 0.13 0.00
5 -0.97 0.13 0.00
6 -1.13 0.14 0.00
7 -1.01 0.17 0.00
9 -2.14 0.20 0.00
10 -1.13 0.14 0.00
11 -1.43 0.14 0.00
12 -1.41 0.17 0.00
13 -1.50 0.15 0.00
14 -1.82 0.13 0.00
1 1.95 0.20 0.00
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2 245 0.20 0.00
3 -2.23 0.20 0.00
4 1.46 0.22 0.00
5 1.16 0.22 0.00
6 1.01 0.22 0.00
7 1.13 0.22 0.00
8 2.14 0.20 0.00
10 1.01 0.20 0.00
11 0.70 0.20 0.00
12 0.73 0.23 0.00
13 0.63 0.22 0.01
14 0.32 0.18 0.08
10 1 0.94 0.13 0.00
2 1.44 0.13 0.00
3 -3.24 0.15 0.00
4 0.45 0.16 0.01
5 0.15 0.15 0.32
6 0.00 0.18 0.99
7 0.12 0.16 0.47
8 1.13 0.14 0.00
9 -1.01 0.20 0.00
11 -0.30 0.15 0.05
12 -0.28 0.14 0.04
13 -0.37 0.12 0.00
14 -0.69 0.12 0.00
11 1 1.25 0.15 0.00
2 1.74 0.14 0.00
3 -2.93 0.15 0.00
4 0.76 0.14 0.00
5 0.46 0.15 0.00
6 0.31 0.14 0.03
7 0.42 0.17 0.02
8 1.43 0.14 0.00
9 -0.70 0.20 0.00
10 0.30 0.15 0.05
12 0.02 0.15 0.87
13 -0.07 0.16 0.66
14 -0.38 0.14 0.01
12 1 1.22 0.15 0.00
2 1.72 0.16 0.00
3 -2.96 0.15 0.00
4 0.73 0.14 0.00
5 0.43 0.17 0.01
6 0.28 0.16 0.09
7 0.40 0.16 0.02
8 1.41 0.17 0.00
9 -0.73 0.23 0.00
10 0.28 0.14 0.04
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11 -0.02 0.15 0.87
13 -0.09 0.14 0.52
14 -0.41 0.13 0.00
13 1 1.32 0.13 0.00
2 1.81 0.13 0.00
3 -2.86 0.16 0.00
4 0.83 0.15 0.00
5 0.53 0.15 0.00
6 0.38 0.17 0.03
7 0.49 0.18 0.01
8 1.50 0.15 0.00
9 -0.63 0.22 0.01
10 0.37 0.12 0.00
11 0.07 0.16 0.66
12 0.09 0.14 0.52
14 -0.32 0.14 0.03
14 1 1.63 0.13 0.00
2 2.13 0.12 0.00
3 -2.55 0.11 0.00
4 1.14 0.14 0.00
5 0.84 0.15 0.00
6 0.69 0.13 0.00
7 0.81 0.14 0.00
8 1.82 0.13 0.00
9 -0.32 0.18 0.08
10 0.69 0.12 0.00
11 0.38 0.14 0.01
12 0.41 0.13 0.00
13 0.32 0.14 0.03

OTPORNOST | OTPORNOST M SE p

1 2 -1.78 0.34 0.00
3 -3.93 0.47 0.00

4 -4.70 0.50 0.00

5 -6.30 0.55 0.00

6 -5.17 0.50 0.00

7 -8.53 0.57 0.00

8 -4.53 0.57 0.00

9 -8.77 0.49 0.00

10 -8.55 0.50 0.00

11 -9.35 0.44 0.00

12 -6.05 0.59 0.00

13 -9.35 0.46 0.00

14 -9.10 0.48 0.00

15 -3.48 0.57 0.00

16 -5.62 0.61 0.00

Tabela 49: Naknadni Sefeov (Scheffe test) test za otpornost kontrukata prema promeni
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1 1.78 0.34 0.00
3 -2.15 0.37 0.00
4 -2.92 0.56 0.00
5 -4.52 0.56 0.00
6 -3.38 0.53 0.00
7 -6.75 0.55 0.00
8 -2.75 0.59 0.00
9 -6.98 0.53 0.00
10 -6.77 0.49 0.00
11 -7.57 0.43 0.00
12 -4.27 0.57 0.00
13 -1.57 0.46 0.00
14 -7.32 0.49 0.00
15 -1.70 0.64 0.01
16 -3.83 0.66 0.00
1 3.93 0.47 0.00
2 2.15 0.37 0.00
4 -0.77 0.62 0.22
5 -2.37 0.58 0.00
6 -1.23 0.55 0.03
7 -4.60 0.53 0.00
8 -0.60 0.67 0.38
9 -4.83 0.58 0.00
10 -4.62 0.48 0.00
11 -5.42 0.47 0.00
12 -2.12 0.64 0.00
13 -5.42 0.53 0.00
14 -5.17 0.61 0.00
15 0.45 0.76 0.55
16 -1.68 0.77 0.03
1 4.70 0.50 0.00
2 2.92 0.56 0.00
3 0.77 0.62 0.22
5 -1.60 0.54 0.00
6 -0.47 0.45 0.31
7 -3.83 0.52 0.00
8 0.17 0.55 0.76
9 -4.07 0.51 0.00
10 -3.85 0.55 0.00
11 -4.65 0.47 0.00
12 -1.35 0.57 0.02
13 -4.65 0.51 0.00
14 -4.40 0.49 0.00
15 1.22 0.56 0.03
16 -0.92 0.63 0.15
1 6.30 0.55 0.00
2 4.52 0.56 0.00
3 2.37 0.58 0.00
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4 1.60 0.54 0.00
6 1.13 0.48 0.02
7 -2.23 0.47 0.00
8 1.77 0.55 0.00
9 -2.47 0.49 0.00
10 -2.25 0.51 0.00
11 -3.05 0.45 0.00
12 0.25 0.60 0.68
13 -3.05 0.58 0.00
14 -2.80 0.56 0.00
15 2.82 0.75 0.00
16 0.68 0.74 0.36
1 5.17 0.50 0.00
2 3.38 0.53 0.00
3 1.23 0.55 0.03
4 0.47 0.45 0.31
5 -1.13 0.48 0.02
7 -3.37 0.50 0.00
8 0.63 0.51 0.22
9 -3.60 0.50 0.00
10 -3.38 0.60 0.00
11 -4.18 0.52 0.00
12 -0.88 0.60 0.15
13 -4.18 0.52 0.00
14 -3.93 0.55 0.00
15 1.68 0.68 0.02
16 -0.45 0.70 0.52
1 8.53 0.57 0.00
2 6.75 0.55 0.00
3 4.60 0.53 0.00
4 3.83 0.52 0.00
5 2.23 0.47 0.00
6 3.37 0.50 0.00
8 4.00 0.61 0.00
9 -0.23 0.49 0.63
10 -0.02 0.53 0.97
11 -0.82 0.44 0.07
12 2.48 0.65 0.00
13 -0.82 0.52 0.12
14 -0.57 0.55 0.30
15 5.05 0.80 0.00
16 2.92 0.79 0.00
1 4.53 0.57 0.00
2 2.75 0.59 0.00
3 0.60 0.67 0.38
4 -0.17 0.55 0.76
5 -1.77 0.55 0.00
6 -0.63 0.51 0.22
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7 -4.00 0.61 0.00
9 -4.23 0.54 0.00
10 -4.02 0.61 0.00
11 -4.82 0.60 0.00
12 -1.52 0.56 0.01
13 -4.82 0.54 0.00
14 -4.57 0.53 0.00
15 1.05 0.63 0.10
16 -1.08 0.67 0.11
9 1 8.77 0.49 0.00
2 6.98 0.53 0.00
3 4.83 0.58 0.00
4 4.07 0.51 0.00
5 2.47 0.49 0.00
6 3.60 0.50 0.00
7 0.23 0.49 0.63
8 4.23 0.54 0.00
10 0.22 0.51 0.67
11 -0.58 0.45 0.20
12 2.72 0.55 0.00
13 -0.58 0.53 0.28
14 -0.33 0.48 0.49
15 5.28 0.70 0.00
16 3.15 0.70 0.00
10 1 8.55 0.50 0.00
2 6.77 0.49 0.00
3 4.62 0.48 0.00
4 3.85 0.55 0.00
5 2.25 0.51 0.00
6 3.38 0.60 0.00
7 0.02 0.53 0.97
8 4.02 0.61 0.00
9 -0.22 0.51 0.67
11 -0.80 0.31 0.01
12 2.50 0.44 0.00
13 -0.80 0.47 0.09
14 -0.55 0.43 0.20
15 5.07 0.66 0.00
16 2.93 0.67 0.00
11 1 9.35 0.44 0.00
2 7.57 0.43 0.00
3 5.42 0.47 0.00
4 4.65 0.47 0.00
5 3.05 0.45 0.00
6 4.18 0.52 0.00
7 0.82 0.44 0.07
8 4.82 0.60 0.00
9 0.58 0.45 0.20
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10 0.80 0.31 0.01
12 3.30 0.48 0.00
13 0.00 0.43 1.00
14 0.25 0.39 0.52
15 5.87 0.66 0.00
16 3.73 0.67 0.00
12 1 6.05 0.59 0.00
2 4.27 0.57 0.00
3 2.12 0.64 0.00
4 1.35 0.57 0.02
5 -0.25 0.60 0.68
6 0.88 0.60 0.15
7 -2.48 0.65 0.00
8 1.52 0.56 0.01
9 -2.72 0.55 0.00
10 -2.50 0.44 0.00
11 -3.30 0.48 0.00
13 -3.30 0.50 0.00
14 -3.05 0.42 0.00
15 2.57 0.54 0.00
16 0.43 0.48 0.37
13 1 9.35 0.46 0.00
2 7.57 0.46 0.00
3 5.42 0.53 0.00
4 4.65 0.51 0.00
5 3.05 0.58 0.00
6 4.18 0.52 0.00
7 0.82 0.52 0.12
8 4.82 0.54 0.00
9 0.58 0.53 0.28
10 0.80 0.47 0.09
11 0.00 0.43 1.00
12 3.30 0.50 0.00
14 0.25 0.37 0.50
15 5.87 0.62 0.00
16 3.73 0.63 0.00
14 1 9.10 0.48 0.00
2 7.32 0.49 0.00
3 5.17 0.61 0.00
4 4.40 0.49 0.00
5 2.80 0.56 0.00
6 3.93 0.55 0.00
7 0.57 0.55 0.30
8 4.57 0.53 0.00
9 0.33 0.48 0.49
10 0.55 0.43 0.20
11 -0.25 0.39 0.52
12 3.05 0.42 0.00
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13 -0.25 0.37 0.50
15 5.62 0.53 0.00
16 3.48 0.55 0.00
15 1 3.48 0.57 0.00
2 1.70 0.64 0.01
3 -0.45 0.76 0.55
4 -1.22 0.56 0.03
5 -2.82 0.75 0.00
6 -1.68 0.68 0.02
7 -5.05 0.80 0.00
8 -1.05 0.63 0.10
9 -5.28 0.70 0.00
10 -5.07 0.66 0.00
11 -5.87 0.66 0.00
12 -2.57 0.54 0.00
13 -5.87 0.62 0.00
14 -5.62 0.53 0.00
16 -2.13 0.47 0.00
16 1 5.62 0.61 0.00
2 3.83 0.66 0.00
3 1.68 0.77 0.03
4 0.92 0.63 0.15
5 -0.68 0.74 0.36
6 0.45 0.70 0.52
7 -2.92 0.79 0.00
8 1.08 0.67 0.11
9 -3.15 0.70 0.00
10 -2.93 0.67 0.00
11 -3.73 0.67 0.00
12 -0.43 0.48 0.37
13 -3.73 0.63 0.00
14 -3.48 0.55 0.00
15 2.13 0.47 0.00
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