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DOMETI I OGRANICENJA KVALITATIVNIH ISTRAZIVANJA
U PEDAGOGIJI

Apstrakt. Cilj rada je da se ukaze na prednosti i ograniCenja kvalitativnih
istrazivackih pristupa u saznavanju i unapredivanju pedagoske stvarnosti, kao i da se
ukaze na mogucnosti i probleme kombinovanja kvalitativnih i kvantitativnih metoda u
proucavanju odredenih pedagoskih problema. U prvom delu rada, razmatraju se teorijske
pretpostavke koje leze u osnovi kvalitativnih istrazivackih pristupa, predstavljajuéi ih kao
kriticke 1 kao komplementarne kvantitativnim pristupima. Diskutujemo o posebnim
pitanjima koja smatramo vaznim za polje kvalitativnog pedagoskog diskursa: o
kriterijumima naucnosti, strategijama formiranja uzorka i relevantnosti ovih istrazivanja
za praksu i planiranje obrazovne politike. Detaljnije su razmotrena tri kvalitativna
istrazivacka pristupa: studija slucaja, etnografski pristup i akciono istrazivanje, odnosno
dometi i ograni¢enja primene ovih pristupa u proucavanju pedagoskih fenomena. Na
kraju prvog dela rada, raspravljamo o moguénostima i ogranic¢enjima istrazivackih nacrta
u kojima se kombinuju kvalitativne i kvantitativne metode. U drugom delu rada, na
primeru naseg akcionog istrazivanja u osnovnoj Skoli ilustrujemo doprinos ovog pristipa
saznavanju 1 menjanju pedagoske stvarnosti. Re€ je o razvijanju i evaluaciji alternativnog
programa razredne nastave, €ija je jedna od osnovnih karakteristika primena grupno-
istrazivackog modela ucenja. U istraZzivackom nacrtu kombinovani su kvalitativni i
kvantitativni postupci i tehnike za prikupljanje podataka. Detaljnije je prikazan deo
rezultata istrazivanja koji se odnosi na primenu grupno-istrazivackog rada ucenika u
nastavi na tematski organizovanim nastavnim sadrzajima Poznavanja drustva u Cetvrtom
razredu, kao ilustracija moguénosti akcionog istrazivanja da doprinese lakSem uvodenju
inovacija u pedagoSku praksu. U tom smislu, kao poseban doprinos istraZivanja, dajemo
predlog za izmene u programskim sadrzajima ovog predmeta i pristupima za njihovo
izucavanje.

Kljucne reci: kvalitativna metodologija, akciono istraZivanje, evaluacija

obrazovnih programa.



SCOPE AND LIMITATIONS OF QUALITATIVE RESEARCH IN PEDAGOGY

Abstract. The goal of this paper is to point out to the advantages and limitations of
qualitative research approaches in learning about and advancing the pedagogical reality,
as well as to point out to the possibilities and problems of combining qualitative and
quantitative methods in studying certain pedagogical problems. In the first part of the
paper, we discuss theoretical assumptions underlying qualitative research approaches,
presenting them as critical and complementary to quantitative approaches. We discuss
special issues that we consider important for the field of qualitative pedagogical
discourse: the criteria of scientific nature, the strategies for sample formation and
relevance of these types of research for practice and planning of educational policy.
Three qualitative research approaches have been considered in more detail: case study,
ethnographic approach and action research, that is, the scope and limitations of
application of these approaches in studying pedagogical phenomena. In the end of the
first part of the paper, we discuss the possibilities and limitations of research designs that
combine qualitative and quantitative methods. In the second part of the paper, on the
example of our action research in primary school, we illustrate the contribution of this
approach to learning about and changing the pedagogical reality. We are dealing with the
development and evaluation of an alternative program of primary school, which has as
one of its basic characteristics the application of group-investigation model of learning.
This research design combines qualitative and quantitative procedures and data collection
techniques. There is a more detailed presentation of that portion of research results that
refers to the application of group-investigation work of pupils in class on topically
organised teaching contents of Social Science in the fourth grade, as an illustration of the
possibilities of action research to contribute to the easier introduction of innovations in
educational practice. In that sense, as a special contribution of this research, we provide a
suggestion for changes in program contents of this subject and approaches to their
studying.

Key words: qualitative methodology, action research, evaluation of education programs.
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Uvod

Cinjenica da se u pedagogiji i psihologiji, kao i u drugim drustvenim naukama,
mnogi naucni rezultati ne koriste u praksi, samo delimi¢no moze da se objasni
neinicijativnoscu i/ili nedovoljnom pripremljenoscu ljudi iz prakse (vaspitaci, nastavnici 1
struéni saradnici) da ih primenjuju. Cesto isticane tvrdnje o raskoraku izmedu pedagoske
teorije i prakse, o tome da je ,,nauka jedno, a zivot nesto drugo®, ne predstavljaju samo
opravdanje veéini prakti¢ara da ne Citaju teorijske rasprave znacajne za domen svoga
rada. Ove tvrdnje, pre svega, ukazuju na uocavanje istine o ograni¢enosti nauke da opise 1
objasni Zivot u svoj njegovoj slozenosti. Ovde mislimo, pre svega, na pozitivisticki
shvacenu nauku, na one filozofsko-metodoloske pristupe u okviru kojih pretezno rade
istrazivaci u drustvenim naukama, pa i u pedagogiji.

Slozenost predmeta pedagogije kao nauke, podrazumeva i sloZenu istinu o sebi.
Da bi se toj istini Sto viSe pribliZili potrebno je da joj adekvatno pristupimo, odnosno da
razvijemo specificnu metodologiju primerenu stepenu 1 prirodi slozenosti njenog
predmeta. U tom smislu, proucavanje kvalitativnih metodoloSkih pristupa 1 njihova
primena u istraZivanju, saznavanju i menjanju pedagoske prakse, predstavlja novi izazov
za istrazivace jer pruza Sansu da se dobiju novi uvidi i1 da se stari problemi sagledaju na
nov nacin. S druge strane, ova metodologija, imajuci u vidu njene osnovne karakteristike,
izgleda da viSe obecava u pogledu povezivanja teorije i prakse, odnosno mogucénosti
neposrednije primene nau¢nih rezultata u unapredivanju vaspitno-obrazovne prakse.

Pored brojnih doprinosa koje su istraZivanja zasnovana na epistemoloSkim 1
metodoloskim nacelima pozitivizma donela pedagogiji i psihologiji, s vremenom su
postajala sve ociglednija ozbiljna ograni¢enja ovih metodoloskih pristupa. Prekomerno
poistovecenje sa metodologijom prirodnih nauka dovelo je do nedopustivog sazimanja
predmeta psiholoskih 1 pedagoSkih proucavanja. Primena empirijsko-analitickih
postupaka, usmeravanje na kauzalne veze i oslanjanje na ,,dokazive Cinjenice®, nije se
pokazalo dovoljno efikasnim u definisanju i1 proucavanju sloZenih drustvenih fenomena,

kakvi su 1 pedagoski, koji su zavisni od ,,rasplinutih i neraskidivih mreza razli¢itih 1
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brojnih faktora. PozitivistiCka istrazivacka orijentacija u pedagogiji uslovila je
usmerenost pedagoskih istrazivanja, pre svega, na ishode ili efekte vaspitno-obrazovnog
rada dok je, uglavnom, bila nezainteresovana za sam proces koji dovodi do odredenih
efekata, kao 1 za ponasanja i licna znaCenja ucesnika u tom procesu. Ovo je jedan od
glavnih razloga zasto su se pedagoSka istrazivanja u okviru pozitivisticke orijentacije
pokazala nedovoljno produktivnim za obuhvatnije saznavanje pedagoske prakse, koje za
krajnji cilj ima njeno menjanje i unapredivanje.

Ograni¢enost dometa tradicionalne istraZivacke paradigme koja je dugo vremena
dominirala u psiholoskim i1 pedagoskim istrazivanjima, dovela je do pojave novih
promisljanja o metodologiji koja bi bila osetljiva na proucavanje drustvenih fenomena i
ljudi shvacéenih kao agensnih bi¢a, a njihove delatnosti kao svesne i ciljom vodene.
Poslednje decenije proslog veka obeleZio je metodoloski zaokret u druStvenim naukama 1
pojavili su se pojacani zahtevi za kvalitativnim istrazivanjima u psihologiji i pedagogiji,
koji bi bili alternativa istrazivanjima izvodenim u duhu pozitivizma. U ovoj nau¢noj
orijentaciji, koja se naj¢es¢e naziva novom ili interpretativnom paradigmom, naglasak je
na razumevanju i refleksivnosti, ne samo onoga §to se odnosi na istrazivacki proces i
njegove rezultate, ve¢ 1 u smislu priznavanja i kori§¢enja sopstvene pozicije istrazivaca.
Kvalitativne 1 refleksivne tehnike 1 pristupi, kao S§to su etnografski pristup,
etnometodologija, studija slucaja, analiza diskursa, utemeljena teorija, analiza li¢nih
konstrukata, akciono istraZivanje i druge, ve¢ su dobile svoj legitimni status u istraZzivanju
psiholoskih i pedagoskih problema.

Novo metodolosko usmerenje, uprkos relativno dugoj proSlosti, ima kratku
istoriju u naSoj pedagoskoj istraZzivackoj praksi. Iako su kvalitativna istraZivanja u svetu
ve¢ dala znacajan doprinos saznavanju drustvenih pojava, relativno je mali broj radova u
naSoj pedagoskoj i psiholoSkoj literaturi koja u svom fokusu imaju kvalitativou
metodologiju. Jo§ je manji broj istrazivanja u kojima se ovi pristupi kombinuju sa
tradicionalnim, kvantitativnim pristupima, sa idejom da se komplementarnom upotrebom
razli¢itih tehnika i1 postupaka odredeni pedagoSki problemi sagledaju iz razli¢itih uglova i

tako doprinese njihovom obuhvatnijem upoznavanju. I dok najnovija shvatanja u
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metodoloskom prostoru drustvenih nauka, pa i pedagogije, ve¢ idu u nekom drugom
pravcu (teorija haosa i faza dekonstrukcije tradicionalne metodologije), ¢ini nam se
vaznim da naglasimo znacaj otvorenosti istrazivaa ka razliCitim paradigmama
istrazivanja 1 spremnost za komplementarno koris¢enje razliCitih pristupa. Pritom,
istraziva¢i stalno moraju imati na umu slozenost, dinami¢nost, multikauzalnost i
nestalnost pedagoskih i psiholoskih pojava i ¢injenicu da ¢e uvek ostati neki problemi
koji se ne mogu saznati postoje¢im metodoloskim pristupima.

Cilj ovoga rada je da se ukaze na prednosti 1 ograniCenja kvalitativnih
istrazivackih pristupa u saznavanju i unapredivanju pedagoske stvarnosti, u poredenju sa
dominantno primenjivanim kvantitativnim, pozitivisticki zasnovanim pristupima. Takode,
1 da se ukaze na moguénosti i probleme kombinovanja kvalitativnih 1 kvantitativnih
metoda u proucavanju odredenih pedagoSkih problema. Ovako definisan opsti cilj
operacionalizovan je na dva nivoa: teorijskom i empirijskom.

U prvom delu rada, razmatraju se teorijske pretpostavke koje leze u osnovi
kvalitativnih istrazivackih pristupa, predstavljajuci ih kao kriticke i kao komplementarne
kvantitativnim pristupima. Pored ukazivanja na probleme oko definisanja kvalitativnog
istrazivanja, diskutujemo o posebnim pitanjima koja smatramo vaznim za polje
kvalitativnog pedagoSkog diskursa: o kriterijjumima naucnosti koja vaze za kvalitativna
istrazivanja, strategijama formiranja uzorka i relevantnosti ovih istrazivanja za praksu i
planiranje obrazovne politike. Detaljnije su razmotrena tri kvalitativna istraZivacka
pristupa: studija slucaja, etnografski pristup 1 akciono istraZivanje, odnosno dometi i
ogranicenja primene ovih pristupa u proucavanju pedagoSkih fenomena. Ovakav izbor
napravljen je iz dva razloga. Prvi razlog je interesovanje autora ovog rada za probleme
Skole 1 Zivota u odeljenju i moguénosti unapredivanja Skolske prakse, a posebno rada na
razvijanju i evaluaciji nastavnih programa. Smatrali smo da su ova tri pristupa u najvecoj
meri orijentisana u tom pravcu. Drugo, uvidom u naSu metodoloSku literaturu o
kvalitativnim istraZzivanjima u pedagogiji, stekli smo utisak da je veca paznja posvecena
raspravama o teorijskim osnovama i dilemama ove istrazivacke orijentacije, dok se o

konkretnim aktivnostima u primeni strategija i metoda istrazivanja, koje bi istraZzivacima
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bile od pomo¢i kada se upuste u kvalitativne istrazivacke poduhvate, relativno malo
diskutuje. U tom smislu, akcenat u diskusiji o pristupima stavljen je na primere njihove
primene u proucavanju pedagoskih problema. Na kraju prvog dela rada, raspravljamo o
mogucnostima 1 ogranic¢enjima istrazivackih nacrta u kojima se kombinuju kvalitativne 1
kvantitativne metode.

U drugom delu rada, na primeru naseg akcionog istrazivanja u osnovnoj $koli
ilustrujemo doprinos ovog pristupa saznavanju i menjanju pedagoske stvarnosti. Rec¢ je o
razvijanju i evaluaciji alternativnog programa razredne nastave, ¢ija je jedna od osnovnih
karakteristika primena grupno-istrazivackog modela uc¢enja. U skladu sa opstim ciljem, u
istrazivackom nacrtu kombinovani su kvalitativni 1 kvantitativni postupci i tehnike za
prikupljanje podataka. S obzirom na ovako definisan cilj rada, istraZivanje je prikazano i
analizirano sa metodoloskog stanovista. U fokusu naSeg razmatranja su oni aspekti
istrazivanja koji ilustruju nacin i propozicije primene akcionog istrazivanja po fazama i
posebnih kvalitativnih postupaka evaluacije koji su u okviru njega primenjeni. Pored
toga, jedan deo rezultata istrazivanja koji se odnosi na primenu grupno-istrazivackog rada
ucenika u nastavi na tematski organizovanim nastavnim sadrZajima poznavanja prirode i
drustva u Cetvrtom razredu, prikazan je detaljnije, kao ilustracija mogucénosti akcionog
istrazivanja da doprinese lakSem uvodenju inovacija u pedagosku praksu. U tom smislu,
kao poseban doprinos istrazivanja, dajemo predlog za izmene u programskim sadrzajima

ovog predmeta i pristupima za njihovo izucavanje.

wotara“ i ,,nova® istrazivacka paradigma

Vise od jednog veka zastupnici kvalitativne 1 kvantitativne istrazivacke paradigme
angazovani su u vatrenoj debati, koja je svoj vrhunac dozivela sedamdesetih godina
proslog veka. Ideju o paradigmama kao glediStima koja se ne mogu dokazivati,

popularizovao je Tomas Kun (1962, 1977), a kasnije, kada je preciznije objasnjavao §ta je
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mislio pod ovim terminom, on je istakao da je to opsti pojam i da se odnosi na grupu ili
zajednicu istrazivaca koji imaju slicno obrazovanje i slazu se oko egzemplara istrazivanja
koja su visokog kvaliteta. U ovom radu, pod istrazivackom paradigmom mi
podrazumevamo skup uverenja, vrednosti 1 pretpostavki koje zajednica istrazivaca deli o
prirodi i nacinu izvodenja istrazivanja. Uverenja ukljuc¢uju, mada nisu na to ograni¢ena,
ontoloska, epistemoloska, aksioloSka, estetska i metodoloska. Ukratko, kada koristimo
termin ,,istrazivacka paradigma“ mislimo na istrazivacku kulturu.

Interesantan je komentar koji o debati kvantitativno vs kvalitativno daju istaknuti
predstavnici kvalitativne orijentacije: ,,Pojavili su se jaki pritisci protiv kvantifikacije i
pokrenule su se dve vrste kritika protiv tradicionalne paradigme: interna, u odnosu na one
metafizicke pretpostavke koje definiSu prirodu pozitivisti¢kog istrazivanja i eksterna, u
odnosu na one pretpostavke koje definiSu alternativne paradigme. Ovo izgleda nije bilo
samo sa ciljem da se obezbedi ponovno razmatranje korisnosti kvalitativnih podataka,
ve¢ 1 da se preispitaju pretpostavke na kojima je pocivala superiornost kvantifikacije
(Guba & Lincoln, 1994).

Rezultat debate bio je izjednacavanje relativne vaznosti obe paradigme i da
posebno istrazivacko pitanje, fenomen koji se proucava, problem 1 nivo znanja o njemu,
treba da diktiraju izbor istrazivacke metodologije. Dakle, zakljucak je bio da ima prostora
za obe metodologije, da je ,,rat“ medu njima okoncan i da je na pomolu tre¢a paradigma
koja predstavlja u metodoloSkom smislu integrisanu konfiguraciju prethodne dve
(Johnson & Onwegbuzie, 2004).

U psihologiji 1 pedagogiji kvalitativne metode pojavile su se relativno skoro kao
pokret alternativnih pristupa preovladavaju¢em, kvantitativnom pristupu. Pre nego Sto
predemo na prikaz osnovnih shvatanja ,,nove paradigme™ (Reason & Rowan, 1981) u
metodologiji druStvenih nauka, smatramo vaznim da prikazemo postavke tradicionalne
paradigme koja je do skoro predstavljala neprikosnoven pristup u psiholoskim i
pedagoskim istrazivanjima, kao 1 da ukazemo na ona njena ogranicenja za koja se smatra

da su pocela da predstavljaju prepreku za dalji razvoj ovih istrazivanja.
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Pozitivizam ili empirijsko-analiticki pristup je prva epistemoloska paradigma u
okviru koje je pedagogija pokusala da se konstituiSe kao naucna disciplina. Radi se o
nau¢nom utemeljenju vaspitno-obrazovne prakse i izgradivanju pedagoske teorije na
osnovu primene rezultata naucnih istrazivanja, odnosno nauc¢nih saznanja pozitivnih
nauka (kao S§to je, na primer, eksperimentalna psihologija ili pedagogija). Osnovne
epistemoloske pretpostavke pozitivizma su: ciljevi, pojmovi i metode prirodnih nauka
primenjljivi su i na proucavanje drustvenih pojava, sa krajnjim ciljem da se utvrde opste
zakonitosti koje objasnjavaju te pojave i omogucavaju njihovo predvidanje 1 kontrolu;
koriste se analiticki pojmovi koji se mogu operacionalizovati i primenjuje nau¢ni metod
hipoteticko-deduktivnog rezonovanja inherentan klasicnom eksperimentu, kao nacinu
provere i dokazivanja zakonitosti. Kriterijum istinitosti nau¢nog saznanja su empirijski
dokazi. Hipoteze izvedene iz teorijskih postavki i opStih zakonitosti proveravaju se,
dokazuju ili odbacuju na osnovu nezavisnih empirijskih cCinjenica, dakle rezultata
posmatranja. Kriterijum objektivnosti je vrednosna neutralnost, koja znaci neukljucenost
istrazivaca ili njegovo distanciranje od predmeta istrazivanja. Iz ovakvog epistemoloskog
polaziSta slede i druga razdvajanja: teorije od prakse, akcije od saznavanja, istrazivaca od
ispitanika.

Jedno od ograniCenja pozitivisticke metodologije, kada se ona primenjuje u
istrazivanju druStvenih fenomena kakvi su 1 pedagoski, javlja se u vezi sa zahtevom za
objektivnoscu. Da bi izbegla subjektivnost, pozitivistiCka paradigma razvila je celokupni
aparat eksperimentalnog metoda, kvazieksperimentalna istraZivanja, statisticki aparat
proveravanja hipoteza, merne instrumente 1 drugo. Eliminisanje polja ljudske
subjektivnosti iz nau¢nih nalaza, koje je oliCeno u zahtevu da osobine istraZivaca ne
smeju uticati na ono $to posmatra, teSko je odrziv zahtev u proucavanju osoba.
Subjektivnost ispitanika se, takode, ,,objektivizuje tako Sto se istrazivanje (eksperiment,
tretman, metoda) sprovodi ,,na njima®, ¢esto uz skrivanje istrazivackog nacrta i ciljeva
istrazivanja, a ne ,,sa njima“, ¢ime se gubi posebnost ispitanika, njihova refleksivnost i
nacin vrednovanja situacije, dakle ono S$to ih ¢ini subjektima. Izbor metodoloskih

postupaka koje nudi pozitivisticka paradigma podrazumeva eliminisanje autoreferentnosti
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ispitanika, a osobe se posmatraju kao pojedinacni slucajevi dedukovani iz opstih zakona
(Stojnov, 2005). Smatra se da je metodoloskim pristupima u okviru pozitivisticke
paradigme svojstveno svodenje rezultata, procesa, odnosa, pa 1 ljudi na stvari
(reifikovanje), §to je filozofski neodbranjivo i eticki nedopustivo (Risti¢, 1995).

Implicitna pretpostavka tradicionalne paradigme jeste da se pojava koju
istrazujemo moze egzaktno definisati i precizirati kroz operacionalizaciju. Ukoliko je
pojava sloZena, a po pravilu sve pojave u drustvenim naukama su slozene, potrebno ju je
raS¢laniti na delove, kako bi se oni podvrgli istrazivackim metodama, a zatim donositi
zakljucke o celini naknadnim sumiranjem saznanja o delovima. Problem odnosa delova i
celine prenosi se na problem odnosa pojave i njenog konteksta. Pojava se istrgne iz
konteksta da bi se proucavala, a gubi se iz vida da ona tada menja svoju sustinu koju je
imala dok je bila deo konkretnog konteksta. Redukcionisticko proucavanje varijabli
umesto osoba, odnosa ili grupa, vodi rasparéavanju i razaranju onoga $§to se proucava i
udaljavanju od dubinskog razumevanja i saznavanja pojava kao celina. Pozitivisticki
orijentisana istraZzivanja usmerena su na sakupljanje ,Cistih“ podataka, usled cega
istraziva¢ nastoji da odstrani stvarni Zivot iz nacrta istrazivanja, ali u tome ne uspeva jer
je 1 sam uklju€en u tu aktivnost, sa svojim namerama, uverenjima i ocekivanjima koje na
razne nacine odasilje, svesno i nesvesno, kao poruke ispitanicima.

PozitivistiCcki zasnovanim istrazivanjima se sa pravom zamera 1 pridavanje
prevelikog znacaja merenjima, kvantifikacijama, odnosno proizvodnji rezultata koji su
numericki izrazeni 1 obradeni uz pomo¢ sloZenog statistickog aparata, sa svim njegovim
nedostacima. Na taj nacin Cesto se dobija numericki precizna, ali nestvarna slika, toliko
udaljena od stvarnog kvaliteta pojave da se postavlja opravdano pitanje: a Sta dalje sa
rezultatima? Brojevi nisu dovoljno precizni kao sredstva za proucavanje pojmovnih
sistema ljudi, jer nisu osetljivi na razlike u kontekstima, odnosima i znacenjima koje
pojavama pripisuju razliciti ljudi.

Ukazivanje na ograni¢enja pozitivisticki zasnovanih istraZivanja u proucavanju
psiholosko-pedagoskih i1 drugih drustvenih fenomena, nema za cilj da obezvredi ili u

celosti negira doprinos ovih metodoloskih pristupa saznavanju pedagoske stvarnosti.
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Predstavnici nove paradigme, oni koji nude alternativne pristupe u okviru
minterpretativnog zaokreta®, skreu paznju na pomenuta ograniCenja tradicionalne
metodologije 1 njenu nedovoljnu osetljivost za prouCavanje nekih od najvaznijih
problema ljudskog postojanja. Zbog svega toga, razvijaju se novi istrazivacki principi, a

pred istrazivace se postavljaju novi zahtevi, kao smernice kvalitativnih istrazivanja:

istrazivanja se ne mogu sprovoditi u izolovanim, vestacki stvorenim uslovima,
ve¢ u svakodnevnom zivotu, konkretnom kontekstu zajednickog delovanja
ljudi;

- uistrazivanjima se mora posvetiti puna paznja ulozi jezika i diskursa;

- istrazivanja se usmeravaju na osobe i1 pojedince, umesto na varijable i

statistiku;

- istrazivanje i Zivot posmatraju se kao skup dinamickih interakcija, nesto §to je

procesualno (Stojnov, 2005).

Interpretativna paradigma u drustvenim naukama ima dugu istoriju i brojne,
razliite izvore. PreteCa je nemacka hermeneuti¢ka tradicija i doktrina razumevanja, a
medu savremenim uticajima na ovaj pravac nalaze se fenomenologija, egzistencijalizam,
simbolicki interakcionizam, konstruktivizam i neovitgenstajnovska analiti¢ka filozofija.
Sam pojam ,,interpretativni zaokret™ sastoji se od niza sli¢nih pristupa, a u interpretativnu
paradigmu svrstavaju se raznovrsni istrazivacki pristupi, koji se objedinjuju nazivom
kvalitativna metodologija (Banister, 1999). Osnovni pojmovi u interpretativnoj paradigmi
su znacenje, akcija i interpretacija, za razliku od pozitivisti€Ckih pojmova objasnjenje,
predikcija 1 kontrola. Osnovna postavka je da je predmet druStvenih nauka bitno drugaciji
od predmeta prirodnih nauka, te da stoga metod proucavanja i objaSnjenja u ove dve
grupe mora biti fundamentalno razlicit. Istice se da je ljudsko ponasanje u najvecoj meri
intencionalno i smisaono, da se sastoji od akcija koje imaju subjektivno znacenje, za
osobe koje ih izvode. Ono se zato ne moze saznati ,,spolja®, na neutralan nacin, nezavisno
od subjekta, od njegovih namera i motiva, odnosno od zna¢enja koje dato ponasanje ima
za njega. To zna¢i da se ljudske akcije (ponaSanje) mogu razumeti otkrivanjem

subjektivnog znacenja individue koja se posmatra. Subjektivna znacenja, kao deo akcija,
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nisu individualnog ve¢ socijalnog porekla. Ona su rezultat socijalizacije i resocijalizacije
1 ¢ine deo ukupne matrice znacenja u oblicima zivljenja u drustvu .

Nova paradigma se protivi uninomi¢kom shvatanju stvarnosti i umesto njega
predlaze multiperspektivistiCko stanoviste. Vise nema jednoobraznog shvatanja
metodologije u druStvenim naukama, pa tako ni u psihologiji i pedagogiji, niti ¢vrstog
konsenzusa oko toga Sta je nauka i koja je njena svrha. Novu nauku odlikuje postojanje
pluralizma referentnih okvira, jer se pretpostavlja da ljudi zive u brojnim prepletenim,
paralelnim realnostima. Referentni okviri nisu verni odraz spolja$njeg poretka stvari, vec¢
proishod nastojanja da ljudi $to bolje osmisle svoje postojanje (Stojnov, 2005). Podaci o
svetu ne unose se putem cula, ve¢ se proizvode procesom konstruisanja i predstavljaju
diskurzivno proizvedene kategorije. Oni nisu deskripcije koje mogu biti istinite ili laZne,
ve¢ nacin videnja sveta koji u sebi nosi proskripcije za razlicite aktivnosti, odnosno
drustvenu praksu. Na ovaj nadin se u konstruktivistickoj metateoriji, kao jednom od
glavnih uporista nove paradigme, napusta tradicionalno shvatanje o teorijski neutralnim,
empirijskim podacima. Kriterijumi za utvrdivanje prihvatljivosti znanja posmatraju se
kao epistemicke vrednosti (interna konzistentnost, ekoloSka valjanost, narativna
ubedljivost, drustveni konsenzus). Znanje shvaceno na ovaj nacin posmatra se kao lokalni
proishod kulture, vesStacka tvorevina uma, a njegova svrha je da omoguci sprovodenje 1
isprobavanje odrzivosti raznovrsnih drustvenih praksi.

Epistemoloska pozicija novih shvatanja, ontolosko prvenstvo daje odnosima, a ne
nekim unutrasnjim svojstvima coveka. Relacionizam nasuprot esencijalizma upucuje na
to da naSe znanje proishodi iz naSih medusobnih interakcija u svakodnevnim
aktivnostima, a to se dogada posebno pomocu upotrebe jezika 1 drugih simboli¢kih
sredstava komunikacije. Takozvani jezicki zaokret u metodologiji druStvenih nauka
oformio se u radovima filiozofa poststrukturalista (Vitgenstajn, Derida, Fuko), koji su
posli od pretpostavke da su objekti realnosti utemeljeni u jeziku, u njegovim strukturama
1 nacinima njegovog koriS¢enja. Sam Covek kao saznavalac 1 predmet saznanja pripada
svetu jezika, opojmljen je jezikom i njime proizveden (White, 2004). Analiza diskursa 1

analiza narativa predstavljaju glavne metodoloske postupke proucavanja jezickih
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struktura, a istrazivaci koji primenjuju ove kvalitativne metode ne bave se svetom svari i
,»Spoljasnjim* pojavama, ve¢ jezikom nauc¢nog ili laickog opisa i objasnjenja tog sveta.

Nova paradigma eksperimente u kojima ucestvuju ljudi shvata kao vrstu druStvene
situacije, usled cega nije moguce govoriti o odnosu u kome istrazivac nije deo situacije
koju istrazuje. Ova shvatanja zalazu se za proucCavanje osoba kao celina u svom
prirodnom kontekstu, sa kojim takode sainjavaju neku celinu. Osobe se viSe ne
posmatraju kao pojedinacni slucajevi dedukovani iz opstih zakona, ve¢ kao proaktivna
bica, a njihova aktivnost se mnogo viSe proucava kao nameravana, osmisljena aktivnost,
nego kao reaktivno ponaSanje. S obzirom na to da se nova paradigma uobli¢ava pod
snaznim uticajem humanisticke psihologije i klinickog rada sa ljudima (Rodzers, Jung,
Salivan, Frojd), ona na osobe gleda kao na aktivne, autonomne, stvaralacke i u skladu sa
tim zalaze se za idiografski pristup (mali uzorci subjekata, studije slucaja), mada ne
odustaje sasvim ni od nomotetskog pristupa, pri ¢emu se generalizacije pojavljuju kao
opsti iskazi o0 moguénostima i ograni¢enja osoba ili pojava (Risti¢, 1995).

Prema ovim shvatanjima istraZivanje i saznavanje nisu vrednosno neutralni, oni
mogu imati blagotvorne ali i nepovoljne uticaje na ljude. U skladu sa tim, potrebno je za
predmet istrazivanja birati stvarne, vredne, suStinski vazne ljudske probleme, dakle ne
one koji potiCu iz teorije, ve¢ od prakti¢nih potreba odredene sredine. Ovo je razli€ito
shvatanje od tradicionalnog po kome naucno saznanje prethodi njegovoj prakti¢noj
primeni, odnosno da je naucno-istrazivacka delatnost odvojena od vaspitno-obrazovne
delatnosti. Orijentacija je ka razumevanju, zasnovanom na posmatranju sa
ucestvovanjem, kao §to je to slucaj u proucavanju pojava u kojima se koristi etnografski
pristup. Istrazivacki pristupi nove paradigme oslanjaju se na fenomenoloske opise koji
uvazavaju specificnost pojave, odnosno orijentaciju na subjektivna, pojedinacna i
kontekstualna znacenja, bez pretenzija ka uopStavanju i predvidanju van konkretnog
konteksta. Cak i kada se pojave neka predvidanja, ona su fleksibilnija i samo uslovno
data, Cesto u jednom Sirokom razvojno-istorijskom svetlu, sa ciljem da ukazu na

mogucénosti 1 ogranienja, a ne radi deterministi¢kih predvidanja.
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Nova istrazivacka paradigma nalaze uspostavljanje sasvim drugacijeg odnosa
izmedu istrazivaca i ispitanika, od onoga u pozitivisticki zasnovanim istrazivanjima.
ZnacCajna znanja sticu se kroz njihov uzajamni, reciprocni odnos. Razmatraju¢i odnos
istrazivaca i ispitanika, Heron isti¢e da je priroda istrazivackog ponaSanja kreativni Cin,
originalna aktivnost u kojoj je izraZzena autonomnost. Ispitanici su, takode,
samousmeravaju¢e osobe koje imaju svoje misSljenje i svoj referentni okvir, Sto dalje
odreduje njihove aktivnosti, a ovo im omogucuje da budu saistrazivaci u istrazivanju
(prema: Gojkov, 2005). Vise od toga, Keli je (Kelly, 1955) svojim shvatanjem coveka
predstavljenog modelom coveka-naucnika, stavio znak jednakosti izmedu delanja
ispitanika i istrazivaca (nauc¢nika). U skladu sa tim glavno metodolosko sredstvo u teoriji
licnih konstrukata, Test repertoara konstrukata uloga, ima za cilj da dode do strukture
subjektivnosti ispitanikovih odgovora, ¢ime se osvetljava ispitanikovo samoposmatranje,
struktura i sadrzaj njegovih sopstvenih teorija koje ga vode ka odredenom ponasanju
(prema: Stojnov, 1997). Cilj svih metodoloskih postupaka konstruktivisticke metateorije
postaje ispitivanje hipoteza ispitanika u skladu sa njegovim sopstvenim merilima, a ne
hipotezama i merilima istraZivaca.

Interpretativna paradigma, koja je ovde prikazana u glavnim crtama i1 koherentnije
nego Sto u stvari jeste, kritikovana je sa dva stanovista: pozitivisticki orijentisane nauke 1
kriti¢ke teorije, odnosno dijalekticke epistemologije. U prvom slucaju, osnovne primedbe
odnose se na odsustvo generalizacija i objektivnih kriterijuma za verifikaciju nauc¢nih
teorija. Sa stanovista kriticke teorije, osnovne primedbe upucuju se ovim shvatanjima
zbog njihovih tendencija ka individualizmu, mentalizmu, kao 1 s obzirom na kulturni 1
epistemoloski relativizam koji zastupaju. Nastala u okviru Frankfurtskog filozofskog
kruga, na osnovama evropske prosvetiteljske tradicije, nemacke klasi¢ne filozofije i
hermeneuticke tradicije, kriticka teorija se uzima kao teorijsko-epistemolosko polaziste
akcionog istrazivanja, odnosno pedagogije shvacene kao kriticke pedagoske nauke (Carr
& Kemmis, 1986; Habermas, 1975). Kritikujuéi epistemoloski relativizam koji sledi iz
shvatanja o izjednacavanju socijalne realnosti sa postojanjem pluraliteta subjektivnih

znacenja, zastupnici kriticke teorije isti¢u da se na ovaj nacin ukida osnova za prakti¢no
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odlucivanje 1 menjanje postojeeg stanja stvari. Stoga, kao kljucni, uvodi se pojam
socijalne akcije. U kriticki zasnovanoj drustvenoj nauci predmet je sama drustvena
praksa, drugim recima ona je kriticka refleksija te prakse, sa ciljem njenog menjanja i
unapredivanja. U kritickoj teoriji, odnos teorije i prakse postavlja se dijalekticki: praksa
ne sluzi samo kao polje primene ,,tehnic¢kih* reSenja koja su dedukovana iz teorije, kako
taj odnos odreduje pozitivisticka paradigma. Kriticki pristup odnosu teorije i prakse
formuliSe se kao pristup u kome interpretacije aktera igraju centralnu ulogu, ali u kome je
potrebno viSe od prakti¢nog rasudivanja. Neophodno je da akteri (ili prakticari) razvijaju
sistematsko razumevanje uslova koji oblikuju i ograni¢avaju akcije, $to zahteva njihovo
aktivno ucesce u artikulaciji i formulisanju teorija koje su imanentne njihovoj praksi, kao
1 razvijanje tih teorija kroz kontinuiranu akciju i refleksiju. Istovremeno, kriticka
epistemologija moze se shvatiti 1 kao konstruktivisticka, s obzirom na to da saznanje
shvata kao aktivnu konstrukciju i rekonstrukciju teorije i prakse. Kriticka teorija zahteva
punu saradnju izmedu istrazivaca i ispitanika (praktic¢ara) i to tako da istrazivac ucestvuje
u socijalnoj situaciji, a prakticari postaju istrazivaci sopstvene prakse.

Savremeno akciono istraZivanje ima svoju dugu istoriju u radovima pedagoskih
klasika, a njegovim tvorcem smatra se socijalni psiholog Levin (Lewin, 1946). Levinovi
radovi nasli su svoju primenu i u domenu pedagoskih istrazivanja, pre svega u oblasti
razvijanja nastavnih programa i profesionalnog usavrSavanja nastavnika (prema: Pesic,
1998). Nova popularnost ovog metoda koji doprinosi istovremeno i saznavanju i
unapredivanju pedagoSke prakse i razvoju utemeljene (grounded) pedagoske teorije,
dolazi sredinom 70-tih godina, kao posledica razli¢itih uticaja iz filozofije nauke 1 teorije
saznanja, ali 1 istrazivanja u oblasti obrazovanja. Naime, kritiCko preispitivanje
evaluacionih studija eksperimentalnih programa za kompenzatorno obrazovanje dece iz
depriviranih sredina, kao 1 istraZivanja u domenu razvijanja razli¢itih obrazovnih
programa, pokazali su da se obrazovni proces ne moze posmatrati kao ,.tretman®, niti
oblikovati unapred 1 spolja primenom psiholoskih teorija i saznanja. Kao reakcija na
ogranicenost kvantitativne metodologije u evaluaciji pedagoSkih programa i aktivnosti

javljaju se nove strategije evaluacije, koje za polaziSte imaju interpretativni pristup, kao
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Sto je iluminativna evaluacija (Parlett, 1981). U toj orijentaciji evaluacija se ne shvata kao
merenje finalnih efekata programa, ve¢ viSe kao opis i interpretacija, pri ¢emu se
uvazavaju interpretacije svih ucesnika u programu, a ¢esto nacin razumevanja sopstvene
prakse od strane nastavnika postaje centralni predmet istrazivanja. Vazna karakteristika
akcionog istrazivanja je da ono uvek nastaje u kontekstu promena, kao pokusaj reSavanja
problema. Ukljucuje transformaciju vaspitno-obrazovne prakse, ,.kontrolisanu inovaciju®,
odnosno pokusaj menjanja i unapredivanja vaspitne prakse, koji je istovremeno i nacin
njenog saznavanja (Smith, 1982).

Ovaj pregled shvatanja nije imao za cilj da pokaze da su tradicionalna i nova
paradigma 1 na njima zasnovani istrazivacki pristupi, potpuno suprotstavljeni, bez
mogucnosti ,,pomirenja‘“. Naprotiv, slozili bismo se sa misljenjem onih autora koji tvrde
da su ova dva pristupa, iako razli¢iti u odredenom pogledu, metodoloski ravnopravni i da
je pod odredenim uslovima moguce kombinovanje kvantitativnih i kvalitativnih metoda u
istom metodoloskom nacrtu. U literaturi se Cesto diskutuje o opravdanosti ,,meSavine*
metoda 1 triangulaciji, ali se istrazivacka iskustva sa kombinovanjem kvantitativnih i
kvalitativnih metoda retko prikazuju (Gojkov, 2005). Iako su jo§ mnoga pitanja u vezi sa
ovim problemom otvorena, prednosti kombinacije ova dva pristupa se vide u tome da se
osvetljavaju razliCite strane 1 aspekti predmeta istraZzivanja, kako bi se bolje mogla
predstaviti 1 analizirati kompleksnost drustvenih pojava. Da li je to opravdano 1 ako jeste

pod kojim uslovima, bi¢e razmatrano u posebnom delu ovog rada.

Definicija i osnovne karakteristike kvalitativnih istraZivanja

Nije tesko otkriti da podrucje kvalitativne metodologije nije jedinstven skup principa, ono
je pre definisano serijama tenzija, kontradikcija i oklevanja. Tenzije se deSavaju izmedu
definicija i koncepcija koje se medusobno takmice u ovoj oblasti. Zato, svaki pokusaj da
se da jedna obuhvatna definicija kvalitativnog istraZivanja, nailazi na nekoliko osnovnih
teSko¢a. S obzirom na to da kvalitativna paradigma ima svoju specifi¢nu istorijsku

tradiciju 1 da je vezana za razliCite istorijske periode, oni su svaki na svoj nacin obelezili
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razvoj kvalitativne metodologije u drustvenim naukama. To je razlog Sto ona predstavlja
skup razli€itih teorijskih paradigmi, istrazivackih strategija, metoda i tehnika, pa je tesko
1zdvojiti je u jedan poseban entitet.

Razmatrajuci probleme oko definisanja kvalitativnog istrazivanja, Parker predlaze
jednu relativno jednostavnu definiciju: ,,To je interpretativno proucavanje specificnog
pitanja ili problema, u kome je pozicija istrazivaca centralna zbog nacina na koji je
postavio pitanje ili problem* (Parker, 1999: 2). Medutim, autor istovremeno napominje
da se na ovaj nacin dosta sustinskih odrednica kvalitativnog istraZivanja gubi iz vida.

Druga tesko¢a oko pozivanja na jednu definiciju kvalitativnog istrazivanja jeste
ta, Sto je u prirodi interpretacije da bude kontradiktorna i §to se u njoj uvek pojavljuje
viSak znacenja i stvari koje se ne mogu unapred predvideti, ograniciti ili kontrolisati. Dok
u tradicionalnim istrazivanjima merenje Cesto stvara iluziju o mogucem predvidanju 1
kontroli, kvalitativna istrazivanja za svoju polaznu pretpostavku uzimaju svest o
raskoraku izmedu predmeta proucavanja i nacina na koji ga predstavljamo. Nacin
interpretacije je ono S$to popunjava tu prazninu ili smanjuje raskorak. Proces
interpretacije, dakle, obezbeduje most izmedu sveta i nas, izmedu objekata i naSih
reprezentacija tith objekata. Pritom, vazno je naglasiti da je interpretacija proces i to
proces koji se menja, u skladu s tim kako se menja na§ odnos prema svetu.

Teskoce u vezi sa definisanjem proizlaze 1 iz Cinjenice da je kvalitativno
istrazivanje deo debate, a ne fiksirana istina. Ilustruju¢i to kako se kvalitativna
istrazivanja u psihologiji mogu koristiti na na¢ine koji se ponekad preklapaju, a ponekad
su medusobno suprotstavljeni, Parker (1999) proSiruje prethodno datu definiciju 1
kvalitativna istrazivanja odreduje kao: (a) pokuSaj da se razume smisao koji je u osnovi
onoga §to govorimo i koji strukturira ono Sto radimo; (b) eksploraciju, elaboraciju 1
sistematizaciju znacenja identifikovane pojave; (v) iluminativnu reprezentaciju znacenja
odredenog pitanja ili problema.

Svaka definicija trebalo bi da uzme u obzir kompleksnost ovog podrucja
metodologije. U tom smislu, jedna opsta definicija bila bi da su to multi - paradigmatski i

multi - metodski usmerena istrazivanja koja ukljucuju naturalisti¢ki i interpretativni
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pristup predmetu proucavanja (Nelson et al., 1992). To znaci da kvalitativna istrazivanja
uvek proucavaju subjekte u njihovom istorijskom i drustvenom kontekstu, nastojeci da
razumeju 1 interpretiraju smisao ili znaCenje njihovih aktivnosti, dozivljaja 1
svakodnevnog iskustva. Kompleksnost ovog metodoloskog podrucja uvecava i Cinjenica
da se prilicno razli¢iti ciljevi mogu ostvariti razli€itim interpretativnim pristupima.
Diskurs analiza, u¢esnicko posmatranje ili pristup personalnih konstrukata, na primer,
mogu proizvesti opis 1 razumevanje jezika, socijalne interakcije ili selfa; intervjuisanje 1
etnografija mogu uticati na osobu ili zajednicu i1 dovesti do njihovog menjanja, a akciono
istrazivanje ¢e uvek ukljuciti refleksiju i transformaciju iskustva i akcije.

Iako postoje bitne razlike izmedu paradigmatskih okvira i teorijskih stanovista od
kojih polaze pojedini istrazivacki pristupi, postoje i neke zajednicke odrednice koje se u
literaturi najceS¢e izdvajaju kao osnovne karakteristike ili nacela kvalitativne
metodologije: (1) osnazivanje subjektivnog odnosa u istrazivanju; (2) naglasavanje jasnih
1 bogatih deskripcija i interpretacija u rezultatima istrazivanja; (3) zastupanje principa
otvorenosti u procesu istrazivanja; (4) naglaSavanje naturalistiCko-interpretativnog
pristupa subjektima istraZivanja; (5) analiza celokupnog procesa istrazivanja (Halmi,
2005). Objasni¢emo blize navedene karakteristike.

1) Osnazivanje subjektivnog odnosa u istrazivanju znaci, pre svega, da su predmet
kvalitativnih istrazivanja uvek ljudi, osobe. Oni su polaziSte 1 cilj istrazivanja. Ova
¢injenica se znatno zanemaruje u tradicionalnoj pozitivistickoj metodologiji. Tretiranjem
ljudi kao objekata istraZivanja ozbiljno se naruSavaju temeljni eticki principi 1 integritet
li¢nosti. Kvalitativna istrazivanja posebno naglasavaju humanisti¢ki pristup u kome
najvea obaveza za istrazivaa u druStvenim naukama nije oboZavanje nauke, vec
interesovanje za coveka. U pedagoskoj psihologiji, na primer, razvila se teorija radne
motivacije koja je usmerena na subjekta istrazivanja. Takva »klijentocentri¢ki« usmerena
istrazivanja mogu doprineti boljem razumevanju ucenika i1 ukazati na to da motivacija
ucenika u velikoj meri zavisi od njihovih specifi¢nih interesovanja, a ne od postizanja
uspeha u skoli. Ovaj tip istrazivanja u centar stavlja licnost coveka u njegovom totalitetu 1

kontekstualnosti i takav holisti¢ki pristup postaje osnova za dalje postupke.
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2) Na pocetku svake kvalitativne analize mora stajati precizan i obuhvatan opis
predmetnog podrucja. Jos je i1 Diltaj, u svojim raspravama o osnovama duhovnih nauka,
naglaSavao da tacna deskripcija predmeta istrazivanja mora biti polazna tacka, pre nego
Sto se u drugoj fazi po¢ne sa objasnjavaju¢im i interpretativnim konstrukcijama (Dilthey,
1976). Metoda deskripcije je temelj duhovnih nauka. U fenomenoloskoj analizi
deskripcija igra vaznu ulogu u procesu izdvajanja irelevantnih elemenata empirijskog
sveta 1 dolazenja do sustinskih znacenja. Tako, na primer, jedan obuhvatan opis razvoja
neke kulture mora uzeti u obzir podatke iz razli¢itih izvora, dok jedan obuhvatan opis
odnosa ucenika prema nastavnom gradivu mora uzeti u obzir i uticaj ostalih faktora
kojima je ucenik izloZzen. Tacna i precizna deskripcija znaci, pre svega, da okvir
deskripcije mora biti postavljen na pojedinacnom slucaju. Kvalitativno istraZzivanje uvek
polazi od proucavanja pojedinacnog slucaja (studija slucaja), kako bi se formulisale
hipoteze 1 opste teorije o proucavanom problemu. Osnovni postupak sastoji se u
sagledavanju svih vaznijih aspekata jedne pojave ili situacije, uzimajuéi kao jedinicu
analize pojedinacnu osobu, organizaciju, odeljenje, lokalnu zajednicu ili ¢itavu kulturu.
Opis je mogu¢ ako se suprotstavi S§to $iroj javnoj proveri, koja pomocu odredenih
postupaka kontroliSe subjektivne deskripcije. Ovaj postulat usko je povezan sa jednim od
osnovnih kriterijuma interpretativne valjanosti — objektivnoscu.

3) Bez otvorenosti prema predmetu istrazivanja nije moguca Cista deskripcija, a
time ni smislena interpretacija. Ta otvorenost moZe se utvrditi na epistemoloskom 1
metodoloskom nivou. Teorijski konstrukti 1 hipoteze, pa i sam postupak istraZivanja, ne
bi trebalo da zaklone pogled na relevantne aspekte problema istrazivanja, a ponekad je
potrebno redefinisati 1 modifikovati polazne hipoteze. Pre pocetka istraZivanja, potrebno
je jasno formulisati problem, odrediti predmet i ciljeve istraZivanja, kao i postaviti
provizorne hipoteze. Medutim, u samom procesu istrazivanja mogu se pojaviti momenti
koji nisu bili obuhvaceni hipotezama, pa je potrebno polazne hipoteze redefinisati, a sam
proces istrazivanja usmeriti u drugom pravcu. Otvorenost prema predmetu istrazivanja
podrazumeva da istraziva¢ poseduje i razvija senzibilitet za neocekivane i sporedne

efekte, jer ako se ukaZe potreba za promenom nacrta istraZivanja to nuzno dovodi do
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rekonstrukcije inicijalne teorije. Pored toga, predmeti istrazivanja nikad nisu u potpunosti
jasni i otvoreni, pa je zato potrebno da se ucine pristupacnijim kroz proces razumevanja i
interpretacije. Ovaj postulat poti¢e iz hermeneuticke filozofije i upucuje na to da su ljudi
uvek vodeni subjektivnim namerama. Tako, neka aktivnost ili manifestno ponasanje koje
se moze objektivno meriti moze imati sasvim razliito znacenje ne samo za razliCite
aktere, nego i za posmatrace. Proces razumevanja smisla i znaCenja neke radnje, a takode
1 njeno pravilno tumacenje, srediSnji je epistemoloski princip kvalitativnog istrazivanja.

4) Predmeti istrazivanja istrazuju se u svom prirodnom, realnom, svakodnevnom
okruzenju. Za razliku od kvantitativnih eksperimentalnih istrazivanja koja se vrse u
strogo kontrolisanim uslovima, kvalitativna istrazivanja sprovode se u porodici,
drusStvenoj grupi kojoj pripadaju subjekti, organizaciji u kojoj rade ili lokalnoj zajednici u
kojoj zive. Covek se posmatra u njegovim svakodnevnim aktivnostima. Navodne
prednosti eksperimentalnih istrazivanja — nastojanje da se neutralizuju i kontroliSu
interferirajuce varijable — u kvalitativnom istrazivanju dobijaju sasvim drugi smisao. Ove
varijable postaju centralno interesovanje istrazivaca, jer se smatra da upravo one mogu
pojasniti problemsku situaciju subjekta. Ovo je jedan od aksioma akcionog istrazivanja,
gde se od istrazivaca trazi da napusti distancu prema istrazivanom objektu i pocne svesno
da utiCe na dogadaje, u rasponu od participativnog posmatranja do potpunog
ucestvovanja u interakciji. Ovaj postulat nas uvodi u sustinu akcione metodologije jer
posebno naglaSava poziciju istraZivaca i nacelo deobjektivizacije. To nacelo predstavlja
kopernikanski obrt u metodologiji drustvenih istraZivanja i odnosi se na dekonstrukciju
klasi¢nog odnosa subjekat — objekat u istrazivanju 1 uspostavljanje odnosa subjekat —
subjekat. Kada se uspostavi takav odnos, istrazivanje postaje proces emancipacije
dotadas$njeg objekta istrazivanja, dok se istraZivau otvara mogucénost interpretacije
stvarnog sveta iz perspektive subjekta istraZivanja.

5) Generalizacija rezultata istrazivanja ne deSava se nakon finalne analize, ve¢ se
uspostavlja indukcijom koja zapoCinje na pojedinatnom sluCaju. Za razliku od
tradicionalnih empirijskih studija koje su se orijentisala na dedukciju, u kvalitativnim

istrazivanjima metoda indukcije je primarna metoda saznavanja. Slu¢ajno biranje uzorka
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iz kriticne mase slucajeva, kako bi se na osnovu tog uzorka moglo zakljucivati o
parametrima populacije, osnovni je postulat u kvantitativnom istrazivanju. S obzirom na
to da je ljudsko ponasanje u vecini slucajeva uslovljeno situacijom istrazivanja, odnosno
vezano za odredeni sociokulturni 1 istorijski kontekst, potpune generalizacije se kroz
proces randomizacije i homogenizacije ne mogu ostvariti. U kvalitativnom istrazivanju
analizira se pojedinacni slucaj, a onda izvode uopsStavanja koja nisu opstevazeci zakoni.
Rezultati istrazivanja mogu biti od koristi samo za odredeno podrucje istrazivanja. Kod
postupaka generalizacije u kvalitativnom istraZzivanju nephodno je navesti koji su

rezultati, iz kojih geografskih podrucja ili istorijsko-socijalnog konteksta uzeti i uopSteni.

Kriterijumi nau¢nosti u kvalitativnim istraZivanjima

Kritike koje se naj¢es¢e upucuju kvalitativnim istrazivanjima iz pravca pozitivisticke 1
postpozitivisticke metodologije, odnose se na odsustvo generalizacija i objektivnih
kriterijuma za verifikaciju naucnih teorija. Projekti istrazivanja koje praktikuju
kvalitativni istrazivaci prozeti su subjektivizmom i metateorijama, pa se zbog toga Cesto
proglaSavaju nenau¢nim, eksplorativnim, pilot-studijama, kritikuju kao sasvim li¢ni ili
puni predrasuda. U skladu s tim, kvalitativni istrazivaci se nazivaju »mekim« nau¢nicima
ili paranau¢nicima, jer metode koje primenjuju nemaju one dokazne moci koje imaju
metode kojima se sluze kvantitativna istraZivanja.

Kao standardni kriterijumi ili metrijske karakteristike koje vaze u kvantitativnim
istrazivanjima, a o kojima treba voditi rauna pri izboru instrumenata i njihovoj primenti,
navode se valjanost, pouzdanost 1 objektivnost. Ovi kriterijumi formulisani su u skladu sa
postulatima pozitivizma, kroz primenu kvantitativnih metoda analize i tehnika koje
proizvode numericke podatke, za koje se pretpostavlja da reflektuju pravila objektivnih
kategorija. Ova perspektiva ukljucuje tvrdnju da je pouzdanost ili stabilnost instrumenata
indikator pouzdanosti ili tatnosti nalaza. Tako se, kao jedno od osnovnih metodoloSkih
pitanja koja se o eksperimentalnoj metodi mogu postaviti, pojavljuje pitanje: Sta je to Sto

obezbeduje valjanost zaklju¢ka na osnovu ishoda eksperimenta, preduzetog s ciljem
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utvrdivanja istinitosne vrednosti hipoteze izvedene iz teorije. U literaturi se valjanost
naj¢esS¢e definiSe kao »najbolja raspoloziva pribliznost istinitosti iskaza«, a navode se
Cetiri vrste valjanosti: (a) valjanost statistickog zakljucivanja, koja korespondira sa
pitanjem o postojanju povezanosti izmedu promenljivih o ¢ijem odnosu se postavlja
hipoteza; (b) unutrasnja valjanost, koja je povezana sa pitanjem da li se efekat koji se
desio na zavisnoj promenljivoj stvarno moze pripisati nezavisnoj, eksperimentalnoj
promenljivoj ili nekim drugim faktorima; (v) konstruktna valjanost, u vezi je sa pitanjem
da 1i se u eksperimentu zaista mere one promenljive o kojima govori hipoteza ili neke
druge promenljive; (g) spoljasnja valjanost, koja se odnosi na to da li se i na koje ljude,
uslove i vreme eksperimentalni nalazi mogu uopstavati (Risti¢, 2006: 270).

Neka od osnovnih pitanja koja se postavljaju u diskusiji o0 metodoloskim nacelima
kvalitativne orijentacije su: Mogu li se ovi kriterijumi jednostavno preuzeti i mehanicki
ugraditi u kvalitativna istrazivanja? Da 1i se oni mogu redefinisati i prilagoditi
specifi¢nostima kvalitativnih istrazivanja ili se moraju u potpunosti odbaciti i formulisati
novi?

Premda postoji dosta neslaganja medu predstavnicima razli¢itih kvalitativnih
pristupa oko toga koji bi kriterijumi valjanosti trebalo da se primenjuju u kvalitativnim
istrazivanjima, svi se slazu da bi oni trebalo da budu razli¢iti od kriterijuma koji vaze za
tradicionalna istrazivanja. Takode, smatraju da se tradicionalno definisan pojam
»valjanost« odnosi samo na metod istrazivanja, a ne na ljude. Valjanost odreduju polaze¢i
od toga, da je vazan kriterijjum istinitosti iskaza njegovo korespondiranje sa naSim
iskustvom realnosti (Reason & Rowan, 1981). S obzirom na uverenje da ne postoji jedna
ve¢ mnostvo istina, pojam valjanosti mora se odnositi 1 na onoga ko saznaje 1 na predmet
saznavanja. Pristup kvalitativnih istraZivaca usmerava se na definiciju situacije, odnosno
na razumevanje i interpretaciju ljudskih akcija, usled ¢ega je od klju¢nog znacaja da se
dobiju podaci »iz prve ruke«, iz perspektive subjekta istrazivanja i tako se stekne uvid u
ono $to se dogada. Drugim re€ima, valjano znanje je stvar odnosa, pa je valjanost u vecoj

meri licna 1 medulicna, nego metodoloSka. Jedini kriterijum valjanosti tumacenja je
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intersubjektivnost, a valjanost znanja moZze se uvecati kretanjem od pozicije ,,ja znam®,
ka poziciji ,,mi znamo*.

Cilj kvalitativnog istrazivanja nije predvidanje niti kontrola, ve¢ saznanje kao
proces razumevanja. Priroda konteksta kvalitativnog istrazivanja zato je ¢esto dovedena u
pitanje kao neobjektivna i nepouzdana. Za mnoge kvalitativne istrazivace prikaz je valjan
ili istinit ako tacno predstavlja one osobine fenomena koje se Zele opisati, objasniti 1
dovesti do nivoa teorije. Saznanje je, stoga, refleksivni proces koji zavisi od istorijskog,
socijalnog i kulturnog konteksta, a kriterijum valjanosti zavisi¢e od interpretativnih
zajednica i bice razliCit za razlicite zajednice.

Istrazivaci kultura u okviru etnografskog pristupa pokusavali su da identifikuju
neke temeljne pretpostavke kriterijuma valjanosti u kvalitativnim istrazivanjima. Prema
njihovom misljenju, valjanost kao koncept koji se vezuje za kvantitativna istrazivanja
trebalo bi da bude odbacen ili da se potpuno redefiniSe. Oni diskutuju o razli¢itim
aspektima valjanosti, naglasavajuéi pojmove kao Sto su kultura, jezik, ideologija, istorija.
U tom smislu, valjanost zauzima pet karakteristi¢nih pozicija: (a) valjanost kao kultura,
predstavlja zahtev da istraziva¢ reflektuje 1 reprodukuje vise razli¢itih perspektiva, a
zatim to prezentuje onima koji su bili predmet istrazivanja; ugao gledanja je kljucna
kategorija valjanosti u ovom pristupu, u kome se povezuju razlicita gledista vodeci pri
tom racuna, pre svega, o etickim implikacijama istrazivanja; (b) valjanost kao ideologija
je vrlo sli¢na prethodnom konceptu, osim $to je fokus na odredenim specificnim
karakteristikama kao S$to su socijalna mo¢, legitimnost i pretpostavke o socijalnoj
strukturi (podredenost 1 nadredenost); (v) valjanost kao rod, usmerena je na pretpostavke
koje su uzete »zdravo za gotovo« od strane kompetentnih istraziva¢a kao proizvod
njihovog vlastitog konceptualnog okvira i procesa prikupljanja podataka, ukljucujuci
neka pitanja o mo¢i i dominaciji u socijalnim interakcijama; (g) valjanost kao jezik, u
bliskoj je vezi sa svim ostalim aspektima valjanosti, s posebnim naglaskom na to kako
kulturne kategorije 1 pogled na svet, date kroz jezik 1 diskurs, oblikuju i1 ograni¢avaju
odluke 1 izbore; (d) valjanost kao relevantnost, naglaSava korisnost ili mo¢ osnaZzivanja

koju istrazivanje moZe doneti onim grupama koje su cCesto subjekti kvalitativnih
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istrazivanja — relativno bespomo¢ni, siromasni, u nekom smislu deprivilegovani; (e)
valjanost kao standard je pozicija koja dovodi u pitanje autoritet nauke i nauc¢nika koji su
distancirani od stvarnosti u ime vrednosne neutralnosti i nau¢ne objektivnosti; u tom
smislu, postavlja se pitanje: da li je takva nauka uopste pozeljna i potrebna (Altheide &
Johnson, 1994).

Sta je, u stvari, interpretativna valjanost i koji su kriterijumi za njenu procenu
prema shvatanjima kvalitativne metodologije? U literaturi se navodi nekoliko opstih
kriterijuma: dokumentovanost postupka, argumentovanost interpretacije, sistematic¢nost
postupka, blizina predmeta istrazivanja i komunikativna valjanost (Halmi, 2005).

Dokumentovanost postupka. Rezultat nau¢nog istrazivanja nije vredan, ukoliko
nije dokumentovan postupak kojim se do njega doSlo. U kvalitativno usmerenim
istrazivanjima ovi postupci su sloZeniji, s obzirom na specifi¢an predmet istrazivanja.
Stoga su metode 1 tehnike posebno prilagodene i razvijene upravo za taj predmet. Svaka
eventualna modifikacija metoda detaljno se evidentira, kako bi i drugi nezavisni
istrazivaci mogli ponoviti postupak radi dobijanja $to objektivnijih rezultata.

Argumentovanost interpretacije. Interpretacija je kategorijalni pojam kvalitativne
metodologije 1 ima jednu od odlucujuc¢ih uloga u ovom tipu istraZivanja. Interpretacije
moraju biti argumentovano utemeljene u skladu sa odredenim kriterijjumima. Prvo,
prethodno razumevanje (predrazumevanje) fenomena mora biti u skladu sa naknadnim
interpretacijama; drugo, interpretacije moraju biti jasno predstavljene; trece, potrebno je
istraziti 1 proveriti alternativna tumacenja, jer osporavanje negativnih slucajeva ili
protivre¢nosti moze biti vazan argument valjanosti interpretacije.

Sistematicnost postupka. Kvalitativno istrazivanje trebalo bi da bude otvoreno
prema predmetu proucavanja i u svakom trenutku spremno za modifikovanje prethodno
planiranih koraka analize. To priblizavanje predmetu istraZivanja ne moze se izvoditi
nesistemati¢no. Odredena pravila kvalitativne metodologije nalazu sistematsko
obradivanje iskustvenih podataka. Kvalitet interpretacije obezbeduje se, pre svega,

postupnom sekvencijalnom analizom. Koraci analize se utvrduju unapred, a materijal se
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rasporeduje u smislene metodske jedinice. U tu svrhu, postupak kvalitativne analize Cesto
se prikazuje pomoc¢u modela dijagrama, koji analizu prikazuje kroz pojedine korake.

Blizina predmeta istrazivanja. Kvalitativni istrazivac je stalno prisutan na polju
istrazivanja ili na terenu. On mora biti ukljuen u svakodnevni zivot subjekata
istrazivanja, umesto da njih dovodi u svoje polje. U kolikoj meri istrazivac postigne da se
priblizi svakodnevnom zivotnom iskustvu ispitanika, u tolikoj meri on zadovoljava
kriterijum valjanosti. Otvoren 1 ravnopravan odnos sa ispitanicima i nastojanje da se
postigne saglasnost interesa istrazivaca 1 ispitanika, polazna je tacka kvalitativnog
istrazivanja.

Komunikativna valjanost. Valjanost rezultata i istinitost interpretacije proverava
se 1 tako Sto se finalni nalazi prezentuju sa-istraziva¢ima (ucesnici u istrazivanju), koji o
njima kritic¢ki diskutuju. Ako oni prepoznaju sebe i svoja tumacenja u rezultatima analize
1 interpretacije, to moze biti vazan argument za procenu interpretativne valjanosti
kvalitativnog istrazivanja. Medutim, ovaj kriterijum ne moze biti dovoljan, jer bi se u tom
sluCaju analiza zaustavila na interpretaciji subjektivnih struktura znacenja ispitanika.
Interpretacija, pored toga, mora biti povezana sa istorijskim i sociokulturnim kontekstom,
kao 1 sa ideologijom odredene zajednice kojoj pripadaju ispitanici.

Kao 1 u kvantitativnim istraZivanjima, ugrozavanja valjanosti se deSavaju i1 u
kvalitativnim, kontekstualno-integrativnim istraZivanjima. Izvori za to su brojni 1 razliciti,
a nacini njihovog reSavanja su vise licnosne, nego metodoloSke prirode. Prihvataju¢i da
nema izvesnosti u istraZivanju, usmeravamo se na dva pitanja koja su blisko povezana sa
validno$¢u 1 dobrom praksom kvalitativnog istrazivanja: refleksivnost 1 triangulacija.
One se ujedno smatraju strategijama koje mogu doprinositi uvecanju valjanosti, iz ugla
nove istrazivacke paradigme (Reason & Rowan, 1981).

(a) Refleksivnost. Ovo je verovatno najdistinktivnija karakteristika kvalitativnog
istrazivanja: odnosi se na nastojanja da se proces sakupljanja podataka i izvodenja analize
ucini eksplicitnim. Ovo je pojam koji je integralan za psihologiju personalnih konstrukata
1 feministicka istrazivanja, u kojima su istrazivaci 1 istrazivani videni kao saradnici u

konstrukeiji znanja. IstraZzivatka tema, nacrt i proces, zajedno sa licnim iskustvom
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izvodenja istrazivanja, podvrgavaju se refleksiji i kritickoj evaluaciji. U literaturi se
govori o personalnoj i funkcionalnoj refleksivnosti (Tindall, 1999: 149).

Personalna refleksivnost je u vezi sa individualnoscu istrazivaca njegovim li¢nim
interesovanjem 1 vrednostima koje uti¢u na proces istrazivanja, od pocetka ideje do
rezultata. Ona otkriva nivo licne ukljucenosti i angazovanja. Govori se o kori§¢enju “sebe
kao sopstvenog izvora”, a istrazivaci priznaju svoj nivo angazovanja od pocetka
istrazivanja. Zagovornica feministicke istrazivaCke orijentacije, na primer, opisuje svoj
stav: “Uvek sam birala kao istraZzivacku temu onu koja ima licno znacenje za mene, koja
mi je bila potrebna da je istrazim u sopstvenom zivotu” (Marshall, 1986: 197). Umesto da
negira ili marginalizuje, pojam personalne refleksivnosti postavlja na centralno mesto
uticaj Zivotnog iskustva istraZivaca na istrazivanje i konstrukciju znanja. S druge strane,
iskustvo istrazivanja licno relevantnih tema i aktivnog angazovanja sa subjektima, daje
povratnu informaciju zivotnom iskustvu ¢esto pokrec¢uéi personalne promene. Postoji
jedan problem sa ovim nivoom angazovanja. Potrebno je da istrazivac razvije refleksivni
kvalitet, bude kriti¢ki subjektivan, sposoban da empatiSe sa subjektima, a ipak bude
svestan sopstvenog iskustva, kako bi dostigao sklad izmedu subjektivnosti i objektivnosti.
Zahteva se kritiCko preispitivanje na vise nivoa. Ako propustimo da budemo kriticki
svesni 1 da spoznamo sami sebe, tada smo u opasnosti da potkopavamo validnost naSeg
rada. NaSi rezultati, umesto da budu Cvrsto zasnovani na opisima subjekata, mogu
jednostavno biti refleksija naSih sopstvenih nesvesnih problema koji su pokrenuti
istrazivanjem. Smatra se, Cak, da visok kvalitet svesnosti moze da se odrzi samo ako se
istrazivaci angazuju u nekoj sistematskoj metodi li¢nog 1 interpersonalnog razvoja, kao
Sto su ko-savetovanje, asertivni treninzi 1 sli¢no (Reason & Rowan, 1981). Jasno, postoje
brojni nacini da se poveca svesnost, da se postigne ravnoteza izmedu naseg sopstvenog
razumevanja i angaZzovanja sa materijalom dobijenim od ucesnika.

Funkcionalnu refleksivnost definisala je Vilkinson, kao onu koja obuhvata
“kontinuirano, kriticko ispitivanje prakse/procesa istrazivanja da bi se otkrile njegove
pretpostavke, vrednosti 1 predrasude” (Wilkinson 1988: 495). Fokus je na tome kako to

ko smo mi, upravlja i oblikuje kurs istraZivanja. Treba da nadziremo naSu ulogu i uticaje
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koje vrsimo kao istrazivaci i da spoznamo uticaj koji naSe vrednosti imaju na donosenje
odluka, istrazivacki proces i eventualne rezultate. Naslovi radova, kao $to su: “Ja i moj
metod: od razdvojenosti do povezanosti” i “Uvod u moju temu i mene®, reflektuje kako
su licni kvaliteti istrazivaca isprepleteni sa procesom 1 kasnije produktima istraZivanja
(prema, Tindall, 1999: 150). Kvalitativni istrazivac¢i smatraju da nije mogucée odvojiti ja
od teorijske ideje i od beleski sa terena.

Refleksivnost je, dakle, u vezi sa priznavanjem centralne pozicije istrazivaca u
konstrukciji znanja i da je onaj ko saznaje deo matrice onoga §to je predmet saznanja, da
su svi rezultati konstrukcije, liCno opazanje realnosti, otvoreno za promenu i
rekonstrukciju. Potrebno je da ucinimo eksplicitnim to, kako je naSe razumevanje
oblikovano. Ovo se, Cesto radi, tako §to se vodi dnevnik koji objasnjava “ko sam ja”,
zaSto sam odabrala posebnu temu, moji pocetni ciljevi i namere, proceduralne beleske, Sta
sam 1 kada radila i u kom kontekstu (beleske na terenu i dijagrami), odluke koje su
donosene (sa obrazlozenjem zas$to), kako sam se osecala, zabune, strepnje, interpretacije,
Sta je vodilo ka razjasnjenju: u stvari, sve ono za Sta sam verovala da je uticalo na
istrazivanje. Istraziva¢ moze voditi dnevnik u kome ¢e struktuirati refleksivne opise.
Svrha obezbedivanja refleksivnog opisa je, prema MarSalovoj, da citaoci mogu da
procene sadrzaj u kontekstu glediSta i1 pretpostavki koje su ucestvovale u njegovom
oblikovanju (Marshall, 1986: 195). Ovo, takode, dopusta ¢itaocu da ponovo analizira
materijal, da razvije alternativne interpretacije i objasnjenja. Validnost u kvalitativnom
istrazivanju fokusira se na licne 1 interpersonalne kvalitete, pre nego na metod. To je
“znanje u procesu koje je povezano sa posebno$¢u onoga ko saznaje” (Reason & Rowan,
1981: 250).

Pored toga, valjanost istrazivanja znacajno se moze uvecati ako istrazivac¢
sistematski koristi povratne informacije od ispitanika, zajedno sa njima razjaSnjava,
diferencira, proSiruje 1 usavrSava pojmove i kategorije. UCesnici mogu aktivno osporavati
podatke stecene istraZzivanjem, kao 1 tumacenje tih podataka.

(b) Triangulacija. Dok tradicionalna paradigma gleda na protivre¢nosti u

stanoviStima kao na sukob koji mora biti razreSen, nova paradigma razlike u
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perspektivama smatra saznajno plodonosnim. Zato se, u cilju uvecéanja valjanosti u
kvalitativnim istrazivanjima predlaZze primena razli¢itih metoda, razli¢itih perspektiva i
poredenje razliitih gledista. Kao i u drugim pristupima, razliciti autori koriste razlicite
termine da bi opisali situaciju u kojoj se, u okviru jednog istrazivanja, koriste razliciti
uglovi gledanja. Termin koji se u literaturi najceS¢e koristi je triangulacija i, u
metodololoskom smislu, odnosi se na situacije u kojima se hipoteza moze odrzati ako se
konfrontira sa skupom metoda za njeno testiranje (Campbell & Fiske, 1959).

Denzin (1970) govori o cetiri moguca oblika triangulacije. (1) Triangulacija
podataka, koja moze biti: (a) vremenska — kada istraziva¢ nastoji da razmotri uticaj
vremena koriste¢i longitudinalni vremenski dizajn; (b) triangulacija prostora — kada je
istraziva¢ angaZovan u nekoj vrsti komparativnih proucavanja; (c) triangulacija osoba na
razli¢itim nivoima analize — individualnom, interaktivnom i kolektivnom nivou. (2)
Triangulacija istraZivaca, kada je viSe od jednog istrazivaca angazovano da bi se
ispitivala ista situacija. Preferira se da budu strucnjaci iz razli¢itih disciplina, bilo da
imaju razliita glediSta ili razliCite uloge, reflektujuéi tako privrzenost viSestrukim
glediStima 1 obezbeduju¢i mogucénost da obogate teoriju koja ¢e rezultirati iz istraZivanja.
Radikalizacija ovog zahteva je stav da “validno istrazivanje ne moze da izvede jedan
istraziva¢” (Reason & Rowan; 1981: 247). Ipak, konvencije o akademskom istrazivanju
govore protiv, posto je naglasak na takmi€enju, originalnosti 1 individualnom uspehu. (3)
Triangulacija teorije, kada se alternativne ili kompetitivne teorije koriste u ispitivanju
jednog problema. (4) Metodoloska triangulacija, 1 to triangulacija unutar jedne metode —
kada se 1sti metod koristi za razliCite situacije 1 triangulacija ,,medu metodama* — kada se
razli¢ite metode koriste za proucavanje istog predmeta.

Drugi istrazivaci su razjaSnjavali posebne aspekte ovog pristupa. Na primer, Stejsi
koristi naziv ,.kombinovane operacije”, koji se odnosi na dve vrste istrazivackih
operacija: prva, koriS¢enje nekoliko istrazivackih metoda u okviru jednog predmeta
istrazivanja; druga, saradnja istrazivaca iz razli¢itih nauc¢nih disciplina oko
interdisciplinarnih 1 multidisciplinarnih projekata (Stacey, 1969). Za razliku od njega,

Daglas govori o ,,meSovitim strategijama®, da bi objasnio situacije u kojima se koriste
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razli¢ite metode (Douglas, 1976). Ovaj autor naglasava da je potrebno da istrazivaci
razmotre koja ,,meSavina“ metoda moze da se koristi za odredene probleme i navodi tri
principa kojih se, po njegovom misljenju, treba pridrzavati u ovom slucaju: prvo, na
pocetku projekta istrazivac bi trebalo da bude otvoren za opciju kombinovanja razlicitih
metoda; drugo, u tome bi trebalo da bude fleksibilan i tre¢e, metode u kojima je stepen
kontrole situacije mali trebalo bi da se koriste na pocetku, da bi se u kasnijim fazama
primenjivale one u kojima je stepen kontrole veliki. Drugim refima, svaka akcija
kombinovanja metoda trebalo bi da ide u pravcu povecavanja kontrole nad situacijom
koja se proucava.

Pogledajmo jedan primer triangulacije setova podataka u pedagoskom
kvalitativhom istrazivanju. Re¢ je o radu o sticanju i upotrebi jezika u osnovnoj Skoli
(Cicourel et al., 1974). Na pocetku, autori su prikupili opise aktivnosti na Casovima,
nacinivsi audio i video snimke u ucionici; ove snimke prezentovali su ucenicima kada su
razgovarali o njthovom razumevanju onoga §to se deSavalo na ¢asovima; zatim, nastavnik
je intervjuisan sa ciljem da se dobije njegova rekonstrukcija istih Casova; nastavniku su,
takode, pokazivani snimci ¢asova sa ciljem da se dobije njegov komentar o aktivnostima
ucenika. Ovu strategiju istraZivanja autori su nazvali ,,neodredenom triangulacijom* 1
smatrali su da ona obezbeduje podatke o tome kako se razli¢ite interpretacije ,,onoga Sto
se deSava“ udruzuju u jednu sliku situacije. Poredenje nastavnikovih objaSnjenja ¢asa, pre
1 posle njihove prezentacije na snimcima, kao i1 poredenje nastavnikove verzije sa onom
koju su dali ucenici, proizvelo je razlicite opise ,,iste scene“. Bilo je ponekad tesko
prepoznati da su ucenici 1 nastavnici bili svedoci istih dogadaja. Podaci o razli¢itim
reakcijama ucenika za vreme Casa obezbedili su razli¢ite koncepcije tacnih 1 netacnih
odgovora koji su dovodeni u vezu sa nastavnikovim ocekivanjima, uspostavljenim pre i
posle ¢asa. Pokazalo se da ucenici doZivljavaju ¢as u odnosu na sopstvenu orijentaciju u
vreme kada se on deSava, a ova shvatanja ne slazu se uvek sa nastavnikovim opisom cilja
1 sadrZaja Casa.

Proces prikupljanja podataka sa tri (ili viSe razli¢itih stanovi§ta) ima

epistemoloSko opravdanje. Svako od stanovista ima jedinstvenu epistemolosku poziciju,
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s obzirom na pristup relevantnim podacima o nastavnoj situaciji. Poredec¢i sopstveni opis
sa opisima druga dva stanovista, osoba na jednoj tacki trougla ima moguénost da testira i,
mozda, modifikuje ili promeni svoje glediste na osnovu tudih opisa. Ovakva pozicija, dok
omogucava da se prevazidu problemi koji poticu od upotrebe jedne metode, s druge
strane postavlja granice u broju pristupa koji mogu biti koris¢eni. U tom smislu, predlaze
se naziv viSestruke (multiple) strategije, da bi se omogucilo istraziva¢ima da koriste Sirok
raspon metoda, podataka, istrazivaca i teorija unutar jedne studije 1 na taj nacin se
prevazidu problemi pristrasnosti (Burgess, 1984). Koriste¢i ovaj termin, autor naglasava
da on podrazumeva ne samo kori§¢enje razli¢itih metoda paralelno, ve¢ i njihovo
integrisanje u toku procesa istrazivanja. U novijoj pedagoskoj literaturi nalazimo i
miSljenja da su multimetodska istrazivanja, u kojima se kombinuju kvalitativne i
kvantitativne metode, najava trece istraZzivatke paradigme u druStvenim naukama. O
moguénostima i dilemama ovih pristupa bice vise reci u posebnom poglavlju.

Valjano istrazivanje, takode, wukljucuje wuticaj razliitih vrsta znanja,
propozicionog, prezentacionog, prakti¢nog i iskustvenog. Kvalitativni istrazivaci najcesce
zameraju pristalicama kvantitativnih istraZivanja nedovoljnu povezanost propozicionog
sa iskustvenim znanjem. Pretpostavka je da ¢e mnogostruko znanje koje je sacinjeno od
raznih vrsta znanja, biti valjanije od jednostranog znanja. U tom smislu se pojedini autori,
diskutuju¢i o valjanosti u kvalitativnim istrazivanjima, pozivaju 1 na pojam
poliokularnosti, pod kojim se podrazumeva postupak objedinjenog kori$¢enja razlicitih
perspektiva sa stanovista razlicitih epistemologija (Maruyame, 1981).

U statistickom smislu, za poboljSavanje valjanosti nekog posebnog podatka u
kvalitativnim istrazivanjima predlazu se postupci konvergentne 1 kontekstualne valjanosti.
Metod konvergentne valjanosti sluzi se matricom »vise crta — viSe metoda« i zasniva se
na pretpostavci da ¢e koeficijenti korelacije izmedu rezultata merenja istog svojstva,
dobijenih razli¢itim mernim instrumentima, biti vis$i od koeficijenata korelacije izmedu
rezultata merenja razliCitih svojstava, dobijenih razliCitim mernim instrumentima.
Kontekstualna valjanost ima dva oblika: (1) valjanost nekog dela svedocanstva ocenjuje

se poredenjem sa drugim vrstama svedoCanstava za iste tvrdnje; (2) procena izvora
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svedocCanstva vrsi se tako Sto se prikupljaju druge vrste svedoCanstava o tom izvoru
(Risti¢, 2006: 291).

Valjanost se moze povecati i ponavljanjem istrazivanja u istom ili donekle
izmenjenom obliku. Ako, pritom, pri ponovljenom istrazivanju drugi istrazivac dobije
razliite nalaze to ne mora znaciti da je jedan od njih u pravu, a drugi ne. Moguce je da
takvi nalazi doprinesu jasnijem i potpunijem videnju prouc¢avanog predmeta.

Diskusija o valjanosti u oblasti kvalitativnih istrazivanja ukazuje na ozbiljnost 1
Sirok opseg paznje koja se ovom problemu posvecuje. Kvalitativna istrazivanja se izvode
na nacine koji su osetljivi prema ljudskoj prirodi, socijalnim i kulturnim kontekstima, pa
bi istrazivaci, u skladu s tim, trebalo da se upravljaju etickim principima kako bi ostali
lojalni prema fenomenima koje proucavaju, pre nego prema posebnom skupu
metodoloskih principa. Svaki pokuSaj da se ustanove smisleni kriterijumi za procenu
interpretativne valjanosti, trebalo bi da pocne pitanjem o smislu kvalitativnog
istrazivanja, odnosno pitanjem: kome i1 ¢emu to istrazivanje sluzi? Tako bi, pre
uspostavljanja kriterijuma »kako valjano proceniti ovo«, kvalitativni istrazivac trebalo da
postavi skup pitanja u vezi s tim »§ta nameravam sa ovim«.

Drugim recima, istrazivacka etika zahteva od istrazivaa da svoje interpretacije
potkrepi informacijama koje otkrivaju smisao i znacenje istrazivanja. Osim toga, treba
biti svestan etickih implikacija istrazivanja za subjekte, od njegovog planiranja do
rezultata. Subjekti treba da budu zastiCeni od povreda njihove privatnosti: njihovo
psiholosko blagostanje, zdravlje, vrednosti i Cast treba da budu zaSti¢eni svo vreme.
Feministicka 1 akciona istrazivanja idu dalje od ovog zahteva — rezultati istrazivanja
trebalo bi da budu od koristi subjektima u njthovom zivotu.

Diskutujuéi o etici u kvalitativnim istrazivackim nacrtima, Tindal razmatra Cetiri
isprepletena etiCka pitanja: informisani pristanak, zaStita subjekata, poverljivost,
anonimnost 1 odgovornost (Tindall, 1999).

Informisani pristanak. Dobro istrazivanje je jedino moguce ako postoji uzajamno
postovanje 1 poverenje izmedu istrazivaca i1 subjekata. Ovo se inicijalno postize

otvorenom 1 iskrenom komunikacijom. Svi elementi istrazivanja treba da budu u
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potpunosti otvoreni, ukljucujué¢i poziciju i1 ukljuéivanje istrazivata u problem, cilj
istrazivanja, Sta je sve u njega ukljuceno, kako ¢e se izvoditi, broj subjekata, koliko ¢e
vremena trajati i ono $to je veoma vazno — Sta ¢e se uraditi sa sakupljenim materijalom.
Samo kada su subjekti unapred informisani, u poziciji su da daju informisani pristanak.
Tipi¢ni predstavnici pozitivisticke i1 postpozitivisticke orijentacije izjavljuju da takve
informacije “kontaminiraju” materijal koji se dobija istrazivanjem. Medutim, oni
zaboravljaju da je neizbezno da subjekti konstruiSu sopstveno razumevanje o tome S$ta se
desava. Trebalo bi da bude jasno da je pocetni pristanak upravo to: u€esnici u istrazivanju
imaju pravo da odustanu u bilo kom trenutku. Iako se ovo retko desava, kada se dogodi,
materijal koji se dobije od tog uc¢esnika mora biti uniSten.

Zastita subjekata. Cilj je da se uravnotezi odnos mo¢i koliko god je to moguce, da
se demokratizuje proces istrazivanja i da se obezbedi da ne dodje do eksploatacije. Ovo
pocinje od samog pocetka kontaktiranja subjekata i ima mnogo veze sa kvalitetima i
vrednostima istrazivaca, njegovim interpersonalnim vestinama i stepenom do koga je
odabrao da se aktivno uklju¢i u proces istrazivanja sa subjektima. Za kvalitativno
orijentisanog istrazivaca vazno je da se dovoljno ,,otvori®, da bi sebe ¢vrsto locirao u
istrazivacki problem 1 svet ucesnika u istrazivanju. Interpersonalne veze treba da budu
uspostavljene, subjekti treba da razumeju poziciju istrazivaca. Medutim, otvorenost ¢esto
poziva na reciprocitet, zato je vazno da subjekti znaju da su u obavezi da se otvore samo
u stepenu u kome smatraju da je to potrebno i moguce.

Mora se priznati da neravnoteza moci izmedu istrazivaca i subjekata ostaje,
uprkos primeni procesa demokratizacije 1 naporima istrazivaca da se odvoji od uloge
eksperta. Istrazivac¢ je taj koji je Cvrsto pozicioniran od strane subjekata kao znalac, onaj
ko stavlja proces u pokret, ko odlucuje o pocetnim istrazivackim zadacima, odreduje
referentni okvir koji ¢e se koristiti, koji subjekti ¢e se kontaktirati, Sta ¢e se dogoditi sa
finalnim rezultatima. U finalnoj analizi, istrazivaceva verzija stvarnosti je, ipak, ta koja
ide u javnost. Nije moguce posti¢i potpunu uzajamnost i1 jednakost.

Poverenje i anonimnost su pitanja koja su blisko povezana sa zastitom subjekata.

Uvek postoji mogucnost da se naskodi subjektima kada se bavimo li¢nim informacijama,
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posebno ako se te informacije javno objavljuju. Akt o zastiti podataka zahteva da se
dobijene informacije o ucesnicima smatraju poverljivim, osim ako se unapred ne
dogovori drugacije. Ako se informacije objavljuju, anonimnost bi trebalo da bude
zagarantovana. Ovo je poseban problem u kvalitativnim istrazivanjima, poSto se bave
liénim iskustvima i znacenjima.

Odgovornost. To kome su istrazivaci odgovorni, ima veze sa ciljem istrazivanja.
Kwvalitativni istrazivac¢i imaju za cilj da ucine vidljivim ljudsko iskustvo i tako postaju
odgovorni za svoje subjekte. Feministkinje 1 akcioni istrazivaci posebno imaju za cilj da
“osnaze” svoje subjekte i da doprinesu drustvenoj promeni. Jasno je da ée se i istrazivac i
istrazivani razvijati tokom istrazivanja. Pitanje je ko ¢e se promeniti, ko odlucuje o smeru
promene i ko je nadlezan da prepozna da li se dogodila promena. Problem sa takvim
“podizanjem svesnosti” (Freire, 1972), jeste da je pokret Cesto u jednom smeru — prema
razumevanju od strane istraziva¢a. Medutim, u akcionom istrazivanju, gde se promena
desava u okviru grupe, uloga istrazivaca kao ¢inioca promene manje je centralna, dok je
grupa sama po sebi moc¢nija.

Ovo poglavlje bavi se nekim od nacina da se poveca validnost i poverenje u nase
znanje dobijeno kvalitativnim istrazivanjem. Razmatrane su specificnosti kriterijuma za
procenu njegove naucnosti. Vazno je da imamo na umu da validno istrazivanje koje
predstavlja “istinitu” sliku realnosti u koju se ne moze sumnjati, nije moguce. Moramo
priznati da su sva istrazivanja konstruisana, da nema sasvim sigurnog znanja, vec je pre
to neko posebno razumevanje u procesu. Svesni smo, takode, da postoje razlicita
shvatanja 1 razli¢iti na¢ini saznavanja. Pritom, odredeni problemi uvek ostaju i vazno je
da budu prepoznati. Verujemo da mnogi metodoloski problemi nisu reSivi, ali su dileme

sa kojima se moramo suociti i podnositi ih.

Formiranje uzorka u kvalitativnim istraZivanjima

Veoma retko se u literaturi moZe naci sistematska diskusija o principima selekcije

konteksta, vremenskih perioda, dogadaja i osoba koje se proucavaju u kvalitativnim
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istrazivanjima jer se pretpostavlja da je uzorak reprezentativan u odnosu na Siri kontekst
akcija, dogadaja 1 osoba. Ipak, procedure uzorkovanja automatski nailaze na prigovore
koji se odnose na reprezentativnost jedinica ukljucenih u studiju. Kvalitativni istrazivaci
su, zbog toga, prinudeni da obrazlazu svoje aktivnosti diskutuju¢i o principima pomocu
kojih su izabrali neke situacije, dogadaje 1 osobe, a ,,odbacili“ druge u svom polju
istrazivanja.

Nemoguce je da istraziva¢ proucava sve dogadaje 1 sve osobe u jednoj socijalnoj
situaciji. lako ima pristup u istrazivacki kontekst, to automatski ne mora znaciti da taj
pristup obuhvata sve osobe i sve dogadaje u kontekstu. Pored toga, namecu se
ograni¢enja u pogledu vremena i finansijskih sredstava, usled ¢ega postaju neophodne
procedure uzorkovanja. Dogadaji, situacije i osobe koje istrazivaci odluce da posmatraju i
proucavaju zavisie od teorijskih i1 prakti¢nih interesa istrazivaca, Sto e rezultirati
koriséenjem razli¢itih postupaka uzorkovanja. U skladu sa tim, istrazivaci primenjuju
probabilisticko, ne-probabilisticko 1 teorijsko uzorkovanje (Burgess, 1984). Postoje
odredene procedure 1 principi koji su opSti za sve ove pristupe. Prvo, posmatranja koja
vrsi istrazivac trebalo bi da budu teorijski usmerena; drugo, vazno je da istrazivac locira i
nabroji glavne jedinice prou€avanja; treCe, uzorak mora biti reprezentativan za kontekst
1z koga je izabran; Cetvrto, istrazivac bi trebalo da ostane na terenu dok teorija ne bude
adekvatno testirana ili razvijena; peto, ponaSanje bi trebalo da bude proucavano u
prirodnim okolnostima tako da posmatranja koja se vrSe budu relevantna za teorijsko
glediSte; Sesto, izbor uzorka bi trebalo da bude kad god i gde god je to moguce
komparabilan 1 sedmo, istrazivaci bi trebalo da ucine javnim svoje postupke uzorkovanja
tako da se moZe izvrsSiti procena procedura selekcije koji su primenjeni (Denzin, 1970).
Svakako, ovo su principi koje svaki istrazivac treba da ima na umu, ali je vazno zapamtiti
da ¢e se u razli¢itom stepenu naglasak stavljati na razli¢ite principe u zavisnosti od
istrazivackog problema. U skladu sa ovim principima, pogledajmo neke od glavnih

strategija uzorkovanja koje se primenjuju u kvalitativnim istrazivanjima.
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Strategije uzorkovanja

U diskusiji o formiranju uzorka koristi se odredena tehnicka terminologija i prave
se distinkcije medu razli¢itim formama procedura uzorkovanja. U ovom poglavlju dat je
kratak prikaz ove terminologije, pri ¢emu je posebno poklonjena paznja procedurama
uzorkovanja u terenskim istrazivanjima. Glavna razlika koju prave istrazivaci je izmedu
probabilistickog 1 ne-probabilistickog uzorka. U prvom, svaka jedinica u kontekstu
(polju) koji se prouCava ima istu verovatnocu (ne-nultu) da bude izabrana i ta
verovatnoéa se moze izracunati. Ne-probabilisticko uzorkovanje odnosi se na situacije u
kojima nema nacina da se proceni verovatnoca koje ¢e jedinice biti ukljucene u uzorak.
Zaista, nema garancija da svaki elemenat ima Sansu da bude proucavan. lako se oba
oblika uzorkovanja koriste u terenskim istrazivanjima, ne-probabilistiko se koristi ¢esce 1
ono ukljucuje:

a) Biranje uzorka na osnovu prosudivanja i pogodnosti. U uzorkovanju pomocu
prosudivanja subjekti mogu biti izabrani za istrazivanje u skladu sa jednim brojem
kriterijuma koje je ustanovio istraZivac, kao §to su: status (pol, uzrast, profesija) subjekata
ili njihovo prethodno iskustvo koje 1h €ini opskrbljenim posebnim znanjima 1 veStinama.
Od istrazivaca se, zato, zahteva detaljno poznavanje konteksta iz koga bira osobe koje
imaju razlicite kvalifikacije. Oportunisticko ili prigodno uzorkovanje se koristi kada
istraziva¢ nalazi subjekte koji ga mogu snabdevati podacima, odnosno biraju se osobe
koje su na raspolaganju i koje su voljne da saraduju sa istrazivacem.

b) ,,Grudva snega“ uzorkovanje zasniva se na istrazivatevom poznavanju
socijalne situacije 1 ukljuuje koriS¢enje male grupe subjekata od kojih se trazi da
istrazivaca dovedu u kontakt sa njihovim prijateljima, pa zatim se od tih prijatelja trazi da
angazuju svoje prijatelje, itd., dok se ne izabere lanac subjekata. Takva procedura
uzorkovanja sledi model socijalnih odnosa u posebnom kontekstu 1 zbog toga populacija
u uzorku obuhvata 1 osobe i1 njihove medusobne odnose. Ova ne-probabilisticka

procedura formiranja uzorka se najceS¢e moze naci u terenskim istrazivanjima. Medutim,
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postoje varijacije medu njima u zavisnosti od istrazivaca, problema koji se proucava, kao
1 teorijskog stanovista koje je primenjeno.

¢) Teorijsko uzorkovanje su predlozili Glejzer i Straus i defini$u ga kao proces
prikupljanja podataka za generisanje teorije pomocu koje istrazivaC istovremeno
prikuplja, kodira i analizira podatke i odlucuje koji podaci ¢e dalje biti prikupljeni i gde
se oni mogu pronacéi, da bi se razvijala teorija koja se iz njih pojavljuje (Glaser & Strauss,
1967). U ovim uslovima, prikupljanje podataka je kontrolisano nastajanjem teorije i
istrazivac treba da razmotri: Koje grupe i podgrupe se koriste u prikupljanju podataka? Za
koje teorijske ciljeve se koriste grupe i podgrupe? Teorijsko uzorkovanje zato ukljucuje
da istraziva¢ posmatra grupe sa nastojanjem da prosiri, modifikuje, razvije i verifikuje
teoriju. Smit 1 Poland ovaj pristup smatraju jednim od najznaajnih doprinosa terenskim
istrazivanjima (Smith & Poland, 1976). Po njihovom misljenju, Glaser i Strauss teorijsko
uzorkovanje formuliSu kao razlicite aktivnosti koje smatraju vaznim u istrazivanju na
terenu: imati dovoljno dokaza, imati dovoljno podataka u posebnoj oblasti i odluc¢ivanje
kada se treba okrenuti drugim, povezanim problemima.

Jedan broj pojmova povezan je sa teorijskim uzorkovanjem, kao S$to su
»Zasicenje (saturacija) 1 ,,kriSke podataka®. Termin zasiCenje, prema misljenju velikog
broja autora, posebno je od pomo¢i jer se odnosi na Cinjenicu da se dodatni podaci, koji
bi doprineli kategorijama koje se razmatraju, ne mogu naci. Medutim, ovde je glavni
problem to Sto se pretpostavlja da istrazivaci znaju unapred koje kategorije ¢e se koristiti
u istrazivanju. Nacin na koji se ovaj problem reSava je da se istraziva¢ fokusira na
situacije sve dotle dok se dalji uvidi ne mogu generisati. S druge strane, pojam ,,kriSke
podataka®, koji je definisan kao ,,razli¢ite vrste podataka koje analitiCaru pruzaju razliCite
tacke gledista“ sa kojih on moZze da razume kategoriju i da razvije njena svojstva (Glaser
& Strauss, 1967: 65), ima mnogo zajednickog sa multi-metodskom strategijom koja se
primenjuje u kvalitativnim istrazivanjima, a o kojoj ¢e biti viSe re¢i u posebnom
poglavlju.

Istrazivaci koji primenjuju ove pristupe mogu, dakle, izabrati izmedu razli¢itih

strategija formiranja uzorka. Razmotri¢emo kako se razliciti oblici uzorkovanja prakti¢no
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koriste u istrazivanjima na terenu, zbog posebnih problema koji se javljaju u vezi sa

istrazivanjem u prirodnoj sredini.

Problemi uzorkovanja u istraZivanjima u prirodnoj sredini

Jedan od najjasnijih prikaza problema uzorkovanja u istrazivanjima ,,na terenu‘
dao je Beker koji je istrazivao probleme devijantnog ponasanja (Becker & Geer, 1982).
On je isticao da se u ovom sluc¢aju ne moze da napraviti definitivna lista subjekata —
ucesnika u istrazivanju. Smatrao je da su granice lokacija i jedinica proucavanja poznate
istrazivacu samo u fragmentarnom obliku, a rezultat toga je da konvencionalna teorija
formiranja uzorka ne moze da resi probleme koje ovo ukljucuje; teSko da bi matematicki
pristup mogao biti adekvatan u ovim okolnostima. Becker je pokazao kako strategije
uzorkovanja treba da budu zasnovane na socioloskim karakteristikama populacije koja je
predmet interesovanja istrazivaca. Identifikovao je nekoliko strategija pomocu kojih
istraziva¢i mogu da formiraju uzorak grupe koja se proucava. Prvo, pokazao je da pristup
kroz ulogu iz privatnog Zivota istraZzivata moze otvoriti prilike za strategiju ,,grudva
snega“ 1 u skladu s tim daje primer svog istrazivanja o korisnicima marihuane, koje je
zapoceo koristeci kontakte koje je imao dok je bio muzicar. Istrazivac je, dakle, poznavao
osobe koje je mogao da posmatra 1 intervjuisSe i1 koje su bile voljne da ga provedu kroz
svoju socijalnu mreZu, kako bi posmatrao i intervjuisao njihove prijatelje. Medutim, u
ovim okolnostima reprezentativnost podataka koji se sakupe zavisi¢e od stepena do koga
svi oni koji bi trebalo da budu proucavani postoje u kompletnoj socijalnoj mrezi. U ovom
slu¢aju verovatnije je da ¢e posebna podgrupa subjekata biti proucavana.

Strategija, koja je varijanta prvog pristupa, je da se oglasi intervjuisanje
pojedinaca sa devijantnim ponaSanjem, ali se ovde postavlja pitanje stepena pouzdanosti
podataka dobijenih samo od volontera koji su se sami prijavili. Ovaj pristup, stoga, ima
ogranic¢enu primenu. Dalja varijanta ovog pristupa je da istraZziva¢ obezbedi neku vrstu

usluge za pojedince koji u€estvuju u istraZivanju (zaposlenje, na primer). medutim, ovde
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se postavlja pitanje reprezentativnosti pojedinaca koji ucestvuju u takvom odnosu sa
istrazivacem.

Na kraju, Beker predlaze da jedan od nacina da se izbegnu problemi koji su
povezani sa drugim procedurama bude taj, da se istraziva¢ ukljuc¢i u prirodnu sredinu u
kojoj ¢e se deSavati posmatranje. Ova strategija, po njegovom misljenju, moze resiti
problem uzorkovanja u istrazivanjima na terenu. Medutim, ovaj na¢in podrazumeva neke
pretpostavke: prvo, da se granice u polju koje se proucava mogu jasno ustanoviti; drugo,
da se aktivnosti mogu lako proucavati; trece, da su osobe koje su reprezentativne za
grupu koja se proucava, prisutne; Cetvrto, da sredina ostaje ,,prirodna® i onda kada se
posmatra¢ u nju ukljuci; i konacno, da je sredina ,,reprezentativna.

Istrazivaci koji su istrazivali u prirodnoj sredini i1 koji su razmisljali o strategijama
selekcije, ukazivali su na brojne probleme koji su sa tim povezani. Na primer, u
istrazivanjima u Skolskoj sredini diskutovano je o ovim problemima (Hammersley, 1980;
1982). Ovaj autor je tokom boravka u Skoli u kojoj je sprovodio posmatranja ¢asova,
slobodno vreme provodio u prostorijama za nastavnike 1 ukazao je, u svom refleksivnom
eseju, na probleme koji su se pojavljivali tokom ovog pristupa:

,»Ovde je bilo re¢i o nenamernom 1 neprincipijelnom izboru uzorka; trebalo bi
postaviti pitanje o tome koliko su bile reprezentativne razmene izmedu nastavnika koje
sam belezio povremeno kad bi se ukazala prilika, u odnosu na ukupnu komunikaciju u
tim prostorijama tokom dva semestra koje sam proveo u $koli* (Hammersley, 1984: 52).

U skladu sa ovim razmatranjima, autor predlaze strategije kojima se mogu
prevazi¢i ovi problemi. Posebno izdvaja slu¢ajno uzorkovanje interakcije medu
nastavnicima 1 koriS¢enje incidentnih situacija iz zbornice, u danima koji su slu¢ajno
izabrani 1 u vreme posmatranja koje je slucajno izabrano. Takve strategije ukazuju na
¢injenicu da istrazivaci koji rade u neformalnoj sredini ne mogu dobiti preciznu listu
imena osoba — Clanova grupa koje zele da proucavaju. Zaista, nema jasnih granica
njihove istrazivacke lokacije i fiksiranih aktivnosti koje mogu da posmatraju u odredeno
vreme. U tom pogledu, istrazivaci polja treba da razmatraju lokacije, vreme, dogadaje 1

osobe koje ¢e proucavati. Ovo nas vodi do razmatranja procedura za izbor uzorka koje se
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koriste u proucavanju socijalnih situacija i do diskusije o kontroli koju istraziva¢ ima nad
jedinicama proucavanja.

(a) Izbor istrazivackih lokacija. Da bi se zapocelo terensko istrazivanje potrebno
je izabrati mesto na kome ¢e se ono izvoditi. Vazno je, pritom, razmotriti zaSto je
izabrana jedna lokacija, a ne neka druga. Cesto terenski istraZiva¢i pokazuju da njihov
fokus na socijalne procese znaci da oni nisu zainteresovani za to da li je mesto na kome
¢e se odvijati istrazivanje ,,tipicno* ili ,reprezentativno®. Kao rezultat, istrazivacka
lokacija moze biti izabrana prema tome gde su pojedinci voljni da saraduju, gde je
situacija pogodna za istrazivaca i gde on ima ve¢ prethodno uspostavljene kontakte. Na
primer, Sipman opisuje kako su povoljne okolnosti uticale na njegov izbor istrazivacke
lokacije, kada je sprovodio sedmogodiSnju studiju o obrazovanju na koledzu, na kome je
bio angaZovan i1 kao nastavnik. Ovaj izbor mesta za istraZivanje autor je u izveStaju
nazvao proizvoljnim, jer je imao ogranienja s obzirom na moguénost uopStavanja
rezultata studije (Shipman, 1984). Ima, takode, primera da su istrazivaéi sprovodili
istrazivanje u onim Skolama koje su i sami pohadali kao ucenici.

Iako su istraZivanja najceS¢e smeStena na jednoj lokaciji, na primer, u Skoli,
bolnici, fabrici, svako od ovih mesta ukljuuje brojne podsisteme ¢iji izbor moze
znacajno uticati na proces prikupljanja podataka. Zbog toga, znacajno je da istrazivaci
koji prou€avaju jednu socijalnu sredinu pazljivo razmotre socijalnu mrezu 1 klastere
situacija koje ona ukljucuje. S obzirom na to da su socijalne situacije povezane sa
fizickim lokacijama, one su takode povezane i time $to iste osobe u€estvuju u razlic¢itim
podsistemima iste sredine. Socijalne situacije mogu biti povezane i na osnovu sli¢nih
aktivnosti. Na primer, posmatranje iste grupe ucenika na razli¢itim ¢asovima, pri cemu je
fokus na aktivnostima koje su zajednicke za razlicite lokacije.

Izbor lokacije za istrazivanje predstavlja, dakle, mnogo slozenije pitanje nego §to
to izgleda na prvi pogled. Postoji nekoliko kriterijuma kojima se treba rukovoditi pri
izboru lokacije za istrazivanje: prvo, jednostavnost — da to mesto dopusta istrazivacu da
se kre¢e od proucavanja jednostavnih situacija do onih koje su slozenije; drugo,

pristupacnost, da pruza mogucnost relativno lakog pristupa; trece, nenametljivost, da
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omoguci situacije u kojima bi istraziva¢ svoju ulogu vrsio na nenametljiv, za tu sredinu
neuznemiravaju¢i nacin; cetvrto, permisivnost, da omoguéava situacije koje pred
istrazivaca ne postavljaju ograniCenja ili zabrane; peto, mogucnost ucesca istrazivaca u
seriji aktivnosti koje se u toj sredini deSavaju. Medutim, veoma je retko da istrazivac
moze da izabere socijalnu sredinu u kojoj bi bilo ispunjeno svih pet kriterijuma, pa je
neophodno da se prave kompromisi koji ¢e zavisiti od teorijskih interesa istrazivaca i
drugih ograni¢enja njegovog rada.

(b) Vremensko uzorkovanje. Aktivnosti koje se deSavaju u socijalnim kontekstima
mogu varirati s obzirom na vreme, te tako svaka socijalna jedinica ima svoj sopstveni
ritam. Vremenska dimenzija je uvek prisutna u socijalnim situacijama. Istrazivaci bi
trebalo da odluce da li da primenjuju kontinuirana posmatranja ili da pribegnu nekom
obliku vremenskog uzorkovanja. Na primer, istrazivaci koji proucavaju skolsku sredinu
trebalo bi da uzmu u obzir razliite vremenske cikluse i njihov uticaj na raspored i
aktivnosti koje su sa njima povezane. Postoje razlike izmedu prvog i drugog polugodista,
pocetka 1 kraja Skolske godine, pocetka i kraja radne nedelje, kao i pocetka 1 kraja dana.
Dalje, u okviru dana postoje podele izmedu €asova koji se deSavaju pre podne i onih koji
se desavaju posle podne, kao i vremenskih perioda u okviru jednog ¢asa. Skole, kao i
mnoge druge socijalne institucije imaju skup aktivnosti koje su determinisane
vremenskim periodima. U ovim okolnostima, istraZiva¢ bi trebalo da razmotri nacine na
koje posebni vremenski periodi mogu uticati na aktivnosti koje oni posmatraju. Na
primer, Bol je demonstrirao vaznost prouc¢avanja pocetnih kontakata izmedu nastavnika i
ucenika, odnosno to kako fokusiranje istrazivaca na ovaj vremenski period moze uticati
na razumevanje interakcije izmedu nastavnika i u¢enika (Ball, 1980). Takode, pokazano
je kako detaljna analiza poslednje nedelje u Skolskoj godini moze doprineti naSem
razumevanju ,,normalnih* obrazaca socijalnih odnosa u Skoli (Burgess, 1983). Ovakvi
primeri ukazuju na vaznost razmatranja, ne samo toga koje aktivnosti se dogadaju, vec i
kada se one dogadaju.

Na primer, vaznost vremenskih perioda za proucavanje odnosa izmedu nastavnika

1 ucenika posebno je demonstrirana u protokolima za sistematsko posmatranje ovog
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fenomena. Tako je za potrebe evaluacije ucenja u osnovnoj skoli, razvijen protokol za
sistematsko posmatranje koji se zasniva na koris¢enju 25-minutnih vremenskih intervala
(Galton & Delamont, 1984). Sistem predstavlja nastojanje autora da se uspostavi veza
izmedu sistematskog 1 etnografskog istrazivanja 1 koriS¢enja viSestrukih (multi-
metodskih) strategija istrazivanja. Da bi se ponaSanje jednog broja, prethodno izabranih
ucenika, moglo beleziti u odredenim vremenskim intervalima, istrazivac¢ima su u toku
posmatranja Casa sa magnetofonske trake pusStani zvucni signali u pravilnim vremenskim
razmacima. Istovremeno, dok je jedan istrazivac¢ beleZio ponaSanja izabranih ucenika u
prethodno definisanim kategorijama (na primer, uc¢enik pokusava da skrene paznju na
sebe, nastavnik stupa u interakciju u vezi sa zadatkom, nastavnik ignoriSe ucenikovu
inicijativu), drugi istrazivaci su vodili beleske o aktivnostima koje su se deSavale i
opisivali mesta na kojima su se one deSavale. Na ovaj nacin, istrazivaci su uzimali u obzir
vremenske jedinice u odnosu na pojedince i aktivnosti koje su posmatrali i tako bili u
mogucénosti da prave poredenja izmedu aktivnosti na odredenim lokacijama u razli¢ito
vreme, a takode i da porede podatke prikupljene na struktuiran nacin (prethodno
definisane kategorije) sa onim podacima koji su prikupljeni na nestruktuiran nacin.

(¢c) Izbor dogadaja. Jedna od jedinica na koju se istrazivaci fokusiraju kada
proucavaju neki druStveni fenomen, jeste ponaSanje osoba koje su uklju¢ene u odredeni
kontekst. PonaSanje, kao 1 uzorak vremena koji se bira, moze biti ispitivano na struktuiran
i nestruktuiran nadin. Sacman i Straus podelili su u tri grupe ponasanja na koje se
istraziva¢i mogu usmeriti u posmatranju (Schatzman & Strauss, 1973). U prvu grupu,
ulaze rutinski dogadaji ili aktivnosti koje su deo dnevne rutine; u $koli, na primer, ovo su
Skolski €asovi, odmori, sastanci nastavnika, itd. U vreme ovih dogadjaja istraZivaci
postaju angazovani ne samo oko procedure ne-probabilistiCkog uzorkovanja ve¢, takode,
1 teorijskog. Hamersli je ovo demonstrirao u diskusiji o tome kako je, fokusiraju¢i se na
konverzaciju nastavnika tokom njihovog slobodnog vremena u Skolskim prostorijama,
nastojao da vodi beleSke o razgovorima koji su bili relevantni za Skolu, nastavnike i
ucenike. Ovu selekciju dogadaja on je nazvao intencionalnom, sistemati¢cnom i vodenom

teorijom. Pritom, ukazuje na probleme koji se pojavljuju kao pratilac tog procesa:
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»Moglo se dogoditi da ne prepoznam teme koje su bile veoma vazne ili korisni indikatori
za moju studiju; s druge strane, moje poimanje toga $ta je vazno moglo se menjati u toku
procesa istrazivanja — nema Cvrste osnove da bi se ovo moglo proveriti u jednom
istrazivanju* (Hammersley, 1984: 53).

Druga kategorija ponaSanja na koju se istraziva¢i mogu fokusirati jesu posebni
dogadaji, povremeni ali o¢ekivani. U odnosu na cikluse dogadaja u skolskoj godini, ovo
moze ukljucivati Skolske priredbe koje se odrzavaju povodom praznika, takmicenja u
znanju (ili sportska), humanitarne aktivnosti koje se organizuju u skoli, itd. Ako se
istraziva¢ usmeri na posmatranje interakcije izmedu ucenika i nastavnika na uzorku ovih
dogadaja, to moze osvetliti neke nove aspekte njihovih odnosa (Woods, 1979). U stvari,
posebni dogadaji u Skoli mogu voditi istrazivaca ka tome da se fokusira na rituale koji su
u vezi sa Skolovanjem, a ticu se posebnih aspekata organizacije Skolskog konteksta:
normi i vrednosti.

Trece, istrazivac¢i mogu izabrati za svoje interesovanje nepovoljne i neocekivane
dogadaje, hitne slucajeve, dramaticne situacije, krize. U tom slucaju, najefikasnija bi bila
primena ekstenzivne studije slucaja, metod koji dopuSta da se ispita serija povezanih
slucajeva kako bi se uocilo na koje nacine se odnosi razvijaju i menjaju tokom vremena.
Ovaj pristup razvio je Tarner, nazivaju¢i ove dogadaje socijalnim dramama (Turner,
1974). Ako se ,socijalna drama®“ uzima za jedinicu proucavanja, to istraZivacu
omogucava da se fokusira na socijalne procese ukljuene u funkcionisanje socijalne
strukture. Na primer, u proucavanju razli€itih aspekata Zivota u opSteobrazovnoj srednjoj
Skoli, jedan od zadataka koje je autor postavio bio je da se ispitaju socijalni odnosi
nastavnika 1 ucenika u tri socijalne situacije: (1) dogadaji sa pretnjama o podmetnutoj
bombi u skoli, (2) Strajk ucenika i (3) deSavanja u poslednjoj nedelji Skolske godine
(Burgess, 1983). Usmeravaju¢i paznju na ove socijalne drame, autor je bio u mogucnosti
da ispita socijalne procese koji se javljaju kad se deSavaju konflikti, to kako se njima
upravlja i osnove na kojima se oni zasnivaju. Svaka od ovih situacija bila je izdvojena od
ostalih s obzirom na vreme u kome se desSavala, ali one su istovremeno bile povezane na

razlicite nacine. Prvo, sve su bile od strane nastavnika definisane kao ,,krize*. Drugo, sve
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su ukljucivale iste nastavnike. Trece, sve su se deSavale u skoli. U skladu sa tim, na
osnovu njih mogli su se proucavati nacini na koje ¢lanovi Skole funkcioniSu i kako
nastavnici u ucenici usaglasavaju razliCite verzije Skolovanja u toku tog funkcionisanja.

(d) Izbor ucesnika (subjekata) u istrazivanju. U ve€ini kvalitativnih pristupa
istrazivac¢i nailaze na ozbiljne probleme ako se opredele za konvencionalne postupke
izbora uzorka. Ove procedure naj¢es¢e podrazumevaju slucajan izbor subjekata sa
formalnih spiskova ¢lanova odredenih institucija koje mogu biti predmet pedagoskih i
psiholoskih istrazivanja (Skole, bolnice, zatvori, fabrike). To rezultira ¢injenicom da su u
fokusu istrazivanja iskljucivo formalne grupe ucesnika, dok neformalne grupe ostaju
izvan domasaja istrazivaCa. Stoga, adaptacija procedura izbora uzorka u kvalitativnim
pristupima podrazumeva prigodan uzorak, prosudivanje istrazivaca i1 metod ,,snezne
grudve* pri izboru subjekata u istrazivanju.

Kao jedan od najefikasnijih pristupa u istrazivanju osoba smatra se onaj u kome se
koriste kljucni informatori, odnosno osobe koje su izabrane na osnovu relevantnih
karakteristika koje poseduju 1 sa njima se radi intenzivna studija. Ovaj pristup potice iz
etnografskih istraZivanja u socijalnoj antropologiji (Conklin, 1968; Patrick, 1973; White,
1981), a opisuje ga na ilustrativan nacin Bol u svom istrazivanju o prvim kontaktima
izmedu nastavnika i1 ucenika, na pocetku Skolske godine i njithovom uticaju na
uspostavljanje ovih odnosa (Ball, 1984). Kao uzorak, on je odabrao pet nastavnika
(klju€ni informatori) koji nisu bili ni reprezentativne, ni tipi¢ne ni atipi¢ne osobe. Oni su
bili pojedinci koje je autor dobro poznavao i sa kojima je mogao da diskutuje o razli¢itim
situacijama. Izbor subjekata, dakle, zahteva da istraziva¢ poseduje znanje o situaciji koja
je predmet istrazivanja, da bi uspeSno mogao da proceni kako su pojedine osobe
pozicionirane u odredenom kontekstu i kakvo znanje o tom kontekstu one poseduju.
Validnost izabranih osoba ne zavisi toliko od broja slucajeva obuhvacenih uzorkom,
koliko od njihovih posebnih karakteristika, tako da one mogu biti precizno ,,smeStene* u
uzorak na osnovu velikog broja varijabli: pol, uzrast, porodi¢ni bekgraund, Zivotno
iskustvo, politicke i religijske pozicije, situacioni odnosi prema drugim subjektima u

uzorku i prema istrazivacu, i slicno. U okviru ovog ekstenzivnog specifikovanja, svaki
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subjekat se proucava kao savrSeni primer, organska reprezentacija njegovog kompletnog
iskustva (Mead, 1953).

U nekim situacijama, vazno je da istrazivali izaberu Siri raspon subjekata
(pripadnici razli¢itih podgrupa, razli¢itog statusa u hijerarhiji) kako bi se izbegla opasnost
od dobijanja parcijalnih opisa socijalne situacije koja se proucava. U ve¢ pomenutom
istrazivanju u srednjoj $koli (Burgess, 1983), autor je izabrao subjekte iz razli¢itih grupa
(nastavnici, ucenici, direktor, administrativno osoblje), razli¢itih podgrupa (na primer,
nastavnici pocetnici i oni sa iskustvom, nastavnici sa punim radnim vremenom i oni
povremeno angazovani) sa pretpostavkom da ¢e svako od njih obezbediti razli¢it opis
Skole i razli¢itih elemenata njihove kulture onako kako je oni opazaju.

Izbor ucesnika u kvalitativnom istrazivanju razli¢ita je procedura od one koja se
uobicajeno koristi za formiranje uzorka u kvantitativnim pristupima. Izbor ucesnika vrsi
se, pre svega, na osnovu njihovog znanja o odredenom kontekstu, znanja koje bi moglo
dopuniti proucavanja istrazivaca i ukazati mu na dalje smernice u istrazivanjima koja bi

trebalo da budu sprovedena.

Kbvalitativna istraZivanja, obrazovna politika i praksa

U ovom delu rada diskutujemo o tome na koje nacine kvalitativni pristupi mogu
biti vazni za praksu i planiranje obrazovne politike. Nasa razmiSljanja podstaknuta su
¢injenicom da se u novijim pedagoSkim diskursima mogu prepoznati ozbiljne zamerke
koje se upucuju pedagoSkim istrazivanjima, a koje se u velikom stepenu usmeravaju na
njihov navodni neuspeh da budu u funkciji obrazovne politike i prakse. NajceS¢e zamerke
odnose se na njihovu nemo¢ da ozbiljnije doprinesu radu nastavnika u odeljenju. Kao
opravdanje za kritiku, ¢esto se navode rezultati istraZivanja u kojima se pokazalo da i
sami nastavnici pedagoska istrazivanja smatraju irelevantnim za svoj rad (Hargreaves,
1996; Hillage et al., 1998).

U kontekstu ove kritike znacajno je da je bitan deo novijih istrazivanja, kojima su

upuceni ovi prigovori, kvalitativnog tipa. Prednost se u tom pogledu daje
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eksperimentalnoj metodi, ta¢nije modelu medicinskih istrazivanja koja se odvijaju u
strogo kontrolisanim uslovima i na velikim, slu¢ajno izabranim uzorcima. Shvatanje o
odnosu istrazivanja i prakse, koje je ugradeno u ove radove, u nesaglasnosti je sa mnogim
idejama o prirodi socijalnog sveta i sa tim kako se on moze shvatiti, a koje su u osnovi
kvalitativnih pristupa. Tako, na primer, razmatrajuéi pitanja dokazivanja koja pedagoska
tehnika je najefikasnija u praksi, neki autori se zalazu za ,,inZenjerski® ili tehni¢ki model
istrazivanja. Drugi autori smatraju ovaj model neadekvatnim za druStvena istrazivanja i
predlazu model ,,prosvec¢ivanja (Janowitz, 1972; Weiss, 1977, 1980). Oni su generalno
sumnjic¢avi prema moguénosti otkrivanja pedagoskih i psiholoskih zakonitosti, u smislu
deterministickih izjava, o neophodnim i dovoljnim uslovima da bi se neki dogadaj desio —
a to je ono Sto tehnicki model pretpostavlja. Pristalice kvalitativne orijentacije, takode,
ukazuju na probleme sa jednom vrstom mehanicke metafore koja je ukljucena u tehnicki
model, kao nacin razumevanja kako se razli¢ite druStvene institucije odnose jedna prema
drugoj. Umesto toga, naglaSavaju se razlicite orijentacije ljudi ukljuenih u socijalne
aktivnosti; nac¢in na koji ljudi aktivnho osmiSljavaju svoje okruzenje 1 kako te
interpretacije oblikuju to Sto oni rade; neocekivane i Cesto nepredvidive posledice
ljudskih akcija 1 nepredvidivosti mnogih tokova dogadaja. Naglasak na narativnom
karakteru drusStvenog zivota, jedna je od novijih verzija ovih shvatanja. U skladu sa
njima, pristalice kvalitativne orijentacije istrazivanje smatraju sredstvom koje prakticari
mogu koristiti da bi dali smisao, kako situacijama sa kojima se suocavaju tako i svom
sopstvenom ponaSanju. Nasuprot tome, tehnicki model na istraZivanje gleda kao na
sredstvo, koje prakticarima govori kako je najbolje raditi. Dok tehnicki model
pretpostavlja da istrazivacki rezultati sami po sebi imaju implikacije za praksu (ili bi bar
trebalo da ih imaju), model ,,prosveéivanja® tretira efekte istraZivanja na praksu kao
nesigurne, nepredvidive i nikako ne — neposredno primenljive. Ovo, naravno, ne znaci da
su oni neupotrebljivi. Ali, problem nije samo to Sto tehnicki model nije u skladu sa
prirodom socijalnih fenomena; problem je 1 to Sto on odaje utisak da se ,,recepti ili
gotova reSenja mogu u potpunosti izvesti iz rezultata istrazivanja. Ovo ima za posledicu

zamagljivanje vrednosnih pretpostavki, koje su uvek prisutne pri kori§¢enju tih rezultata.
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Kada se ovo shvatanje o druStvenom zivotu primeni na istrazivanje i njegov odnos prema
planiranju obrazovne politike 1 prema praksi, nije iznenadujuée ako pedagoska
istrazivanja ne proizvode rezultate koji bi mogli biti direktno i sa uspehom primenjeni u
cilju poboljsanja prakse. U najboljem slucaju, takvi determiniSuci efekti zavisic¢e od
sluc¢ajnih kombinacija uslova, koji tesko da ikada mogu biti pod kontrolom jednog ili vise
istrazivaca.

Kao osnovu za analizu doprinosa kvalitativnih istrazivanja obrazovnoj politici i
praksi, koristimo shvatanja Dejvida Hargrivsa koja su zasnovana na glediStima
simbolickog interakcionizma i fenomenologije. Analiza Hargrivsa o prednostima
kvalitativnog istrazivanja aktuelna je danas, kao i pre trideset godina. Ono §to je on tada
pisao velikim delom je potvrdeno kvalitativnim radovima koji su usledili i koji su
afirmisali ovu istraZivacku orijentaciju.

Hargrivs je bio jedan od prvih istrazivaca u oblasti sociologije obrazovanja koji je
primenio etnografski pristup u proucavanju Skole. Interesantno je da je shvatanje o
relevantnosti pedagoskih istrazivanja za planiranje obrazovne politike 1 praksu, koje je
autor zastupao u svojim ranijim radovima, blisko modelu ,,prosvecivanja“, dok se u
novijim radovima njegove ideje priblizavaju inZenjerskom 1ili tehnickom modelu.
Smatramo da ranija shvatanja autora pruzaju koristan referentni okvir za procenu
vrednosti kvalitativnih radova za pedagoSku teoriju 1 praksu. Diskutujué¢i o tom
doprinosu, Hargrivs navodi pet glavnih svojstava ili kapaciteta kvalitativnog istraZivanja:
za razumevanje, oznacavanje, refleksiju, kao i1 njegov ,,imunoloski“ 1 korektivni
potencijal (Hargreaves, 1978). Razmotri¢emo detaljnije svaki od kapaciteta.

(1) Kapacitet za razumevanje. Ovo je sposobnost kvalitativnog istrazivanja da
shvati i1 reprezentuje gledista koja su Cesto prikrivena ili zanemarena. Hargrivs smatra, na
primer, da kvalitativno istrazivanje moZe ukazati na razloge odredenih ponaSanja uc¢enika
prema nastavniku. Ono, takode, moze razjasniti prirodu, znacenje i razloge odredenih
ponasanja nastavnika prema ucenicima, roditeljima, predstavnicima prosvetnih vlasti 1
sli¢no. Pojam ,,razumevanja“ koji se ovde koristi preuzet je iz socioloske literature o

devijantnim ponasanjima. Pojam se odnosio na zahtev da se smisao ljudskog ponasanja
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shvati u okviru konteksta u kome se desava, pri cemu kontekst ukljucuje to kako osobe
vide sebe i svoju okolinu. Razumevanje se stavlja nasuprot korekcionalizmu, pristupu u
istrazivanjima koji se bavi onim §to je pogresno, Sto odstupa u nekoj pojavi koja se
proucava i utvrdivanjem kako to moze da se ,,leci®, ispravi ili poboljsa. Osnovna teskoca
sa gledistem o ,,popravljanju“ je da je ono sistematski ometano sposobnosc¢u za empatiju
sa subjektom istrazivanja. A kao posledica, javlja se problem oko nemoguénosti
razdvajanja zadataka opisivanja i objasnjavanja od moralnog i politickog sudenja.

Kvalitativna istrazivanja u obrazovanju, koja imaju najduzu tradiciju u Velikoj
Britaniji, bila su velikim delom usmerena na proucavanje perspektive ucenika i to
posebno onih sa problemima u ponaSanju i niskim socijalnim statusom. Cilj ovih
istrazivanja bio je da se shvati logika razmiSljanja ucenika, umesto da ih se posmatra u
svetlu zvani¢nih pedagoskih pretpostavki. Medu prvima, bio je rad ,,Socijalni odnosi u
srednjoj Skoli“ (Hargreaves, 1967), a kasnija etnografska istrazivanja cesto
longitudinalnog tipa, upotpunila su i prosirila sliku o tome Sta se dogada u skoli iz
perspektive ucenika (Hammersley & Woods, 1984; James & Prout, 1994). Autori koji su
analizirali rezultate ovih istraZivanja zakljucili su da radovi ove vrste mogu obezbediti
vazne smernice za planiranje obrazovne politike (Pollard & Filer, 1999).

U kvalitativnim pristupima dosta paznje posveceno je i izuCavanju perspektiva
nastavnika 1 strategija koje primenjuju u nastavi (Hammersley, 1977; Woods, 1980;
Hargreaves & Woods, 1984). U novije vreme, fokus je na iskustvima nastavnika koji su
bili zahvaceni talasima obrazovnih reformi. Iz perspektive pristalica korekcionalizma,
prosvetnih vlasti 1 medija, dakle onih koji su velikim delom optere¢eni idejama o
,hekompetentnosti nastavnika®, istraZzivanja ne bi trebalo da otkriju nista vise od ,,otpora
prema promenama‘“ ili ,,konzervativizma nastavnika®. Medutim, kvalitativna istrazivanja
o ovom problemu ukljucila su paZzljive pokusaje da se identifikuju razliite reakcije na
reforme 1 da se razumeju razlozi zasto se one pojavljuju. Takode, njihov cilj je bio da
dokumentuju kako nastavnici izlaze na kraj sa nestabilnostima koje su prouzrokovane
viSestrukim promenama u sistemu. Cilj kvalitativnog rada u ovoj oblasti bio je da se

razume, a ne da se osuduje, a kao deo razumevanja i da se izbegne iskrivljavanje istine do
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koga dolazi kada se problem razmatra iz perspektive korekcionalizma. Zbog toga Sto
traga za razumevanjem stavova onih nastavnika koji su, u najboljem slucaju, bili
ambivalentni prema reformama, ovaj tip istrazivanja moze biti opaZzen od strane
prosvetnih vlasti 1 onih koji se bave planiranjem obrazovne politike kao bezvredan ili cak
kao Stetan, jer staje na stranu nastavnika koji su protiv modernizacije sistema. lako
pristrasnost ili opredeljivanje za ,,jednu stranu®, predstavlja opasnost u istrazivanjima ¢iji
je cilj razumevanje, to ne znaci da je ono apriori ugradeno u njih. Ovde je re¢ o pravljenju
vazne razlike izmedu empatije i simpatije. Nasuprot tome, ¢ini nam se da je pristrasnost
ugradena u korekcionalizam kao stanoviste, mada to za njegove pristalice ostaje
nevidljivo jer oni svoja gledista identifikuju sa javnim dobrom. Smatramo da bi za
zagovornike savremenih obrazovnih reformi, trebalo da bude posebno znacajno
razmatranje reakcija nastavnika, da bi se razmis$ljalo o tome §ta se iz njith moze nauciti.
Malo je verovatno da se promena moze dogoditi bez tog uvida, a kvalitativno istrazivanje
moze obezbediti takvu vrstu znanja.

(2) Kapacitet za oznacavanje. Po nekim shvatanjima, funkcija filozofa je da
artikuliSu iskustvo kako bi pomogli ljudima da svesno misle o onome ¢ega nisu svesni u
dovoljnoj meri, kao 1 da tome daju imena pomocu kojih ¢e se ljudi secati iskustava koja
bi, inace, nestala bez traga. Istrazivaci u druStvenim naukama smatraju da ova funkcija
nije ograni¢ena samo na filozofiju. Otkrivanje najiluminativnijeg jezika kojim ¢e se
opisati iskustva i akcije osoba, ¢esto zahteva proucavanje iz neposredne blizine onoga $to
osobe govore 1 rade, a to je karakteristika kvalitativnog pristupa, odnosno ono $to se
smatra njegovim kapacitetom za oznacavanje. Mnogi autori isti¢u koliko se mnogo
znanja na osnovu kojih prakticari deluju, uzima ,zdravo za gotovo®. Ovo
podrazumevajuce znanje je ispod praga svesti i posebno je prisutno u profesijama koje se
realizuju u multidimenzionalnim sredinama, punim neposrednosti i nepredvidivosti,
kakva je 1 nastavniCka profesija. Obezbedivanje jezika kojim se precutno znanje
konceptualizuje, moze pomoci u razvoju profesionalnih znanja i veStina. Novija
pedagoska istrazivanja koja su dizajnirana tako da sluZze svrsi ,,0znacavanja®, bave se

nastavnikovim profesionalnim znanjima i imaju za cilj da objasne prirodu onoga §to se
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smatra efikasnim poducavanjem, onako kako ga identifikuju i nastavnici i u¢enici (Brown
& Maclntyre, 1993; Cooper & Maclntyre, 1996).

(3) Kapacitet za refleksivnost. ldeja koja je u osnovi ovog potencijala
kvalitativnog istrazivanja je da ono moze predstavljati ogledalo socijalnog sveta i naSeg
sosptvenog ponasanja. Ovo je bilo jedno od glavnih obrazlozenja u korist primene
antropoloske perspektive u etnografskim istrazivanjima obrazovanja u SAD 60-tih i 70-
tih godina. Cilj antropologa uklju¢enih u ove projekte bio je da obezbede ,,0ogledalo* za
sve one koji se bave obrazovanjem 1 vaspitanjem. Jedan od predstavnika ovog pravca to
komentarise: ,,NaSa namera je bila da pomognemo nastavnicima da posmatraju sebe u
njihovoj beskrajnoj raznolikosti, da im skrenemo paznju na ono §to se stvarno dogada u
Skoli, da ne bi bili toliko okupirani onim $to bi trebalo da se deSava. Ako bi to bilo
svesno antropolosko orude ono bi zahvatilo viSe od vaspitno-obrazovnog konteksta, §to bi
pomoglo nastavnicima da sagledaju sebe u holistickoj perspektivi (Wolcott, 1982: 71).
Iako je bilo vaznih razlika izmedu ovog antropoloskog pristupa i nekih drugih
kvalitativnih pristupa u oblasti obrazovanja u to vreme (Atkinson & Delamont, 1980;
Atkinson et al., 1993), interesovanje za detaljno opisivanje i objasnjavanje onoga §to se
stvarno deSava u Skolama i ucCionicama bilo je zajednicka karakteristika. Pruzajuci
,dokaze* o tome §to se stvarno deSava, umesto pri¢e o tome kako bi trebalo da bude ili
kako se misli da jeste — kvalitativna istraZivanja mogu odigrati vaznu ulogu u
osvetljavanju problema koji bi trebalo da budu reSavani i mogu pokazati da problemi
imaju drugaciji karakter od onog koji se pretpostavlja. Najcesce, kvalitativna istraZivanja
otkrivaju kompleksnost 1 raznolikost onoga $to se desava u obrazovnom kontekstu.

(4) Imunoloski (odbrambeni) kapacitet. Hargrivs kvalitativnom istrazivanju
pripisuje odbrambeni, ili kako on to izraZzava medicinskom terminologijom, imunoloski
kapacitet. U tom smislu, on kaze: , Istrazivac¢i u drustvenim naukama cCesto su iskreni u
opisivanju drustvenih bolesti 1 propisivanju recepata kako bi svet postao bolje mesto za
zivot. Oni veruju da bi se ovo dogodilo kad bi se prakticne implikacije njihovih analiza
primenile. Ipak, mnoge od ovih primena zavrSile su neuspehom, a to nigde nije tako

oc¢igledno kao u sistemu obrazovanja i vaspitanja (Hargreaves, 1978: 20). Lek za to on
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vidi u kvalitativnim istrazivanjima, tvrde¢i da je razlog neuspeha inovacija u mnogim
reformama to §to se tako malo zna o prirodi svakodnevnog iskustva nastavnika i ucenika.
Implikacija je, da bi sa takvim znanjima reforme mogle biti planirane na nacin koji bi
obezbedio njihovu efikasnost. Koriste¢i medicinsku analogiju, autor pise: ,,Nasi pokusaji
da vakciniSemo pedagoskog pacijenta ili uradimo manje ili veée hirurSke zahvate,
jednostavno izazivaju pojavu antitela kod domacina koja podrivaju nase pokusaje da
izigravamo doktora® (isto, 20): U tom smislu, kvalitativna istraZzivanja bi pomogla da se
dobije neophodno ,,imunolosko* razumevanje. Samo onda kada dobro upoznamo prirodu
»tela® domacina, mozemo isplanirati naSe inovacijske pokusaje sa o¢ekivanjem da ¢e oni
zavr$iti uspesno. Medutim, po misljenju Hamerslija, ova medicinska analogija moze biti
u izvesnoj meri obmanjujuca. U osnovi nje je ideja da, ako neki deo pedagoskog sistema
ne funkcioniSe na odgovaraju¢i nacin, kvalitativno istrazivanje nam moze pokazati §ta je
potrebno da se ucini da bi tretman bio efikasan u kontekstu, uprkos otporima onih koji u
njemu ucestvuju. Pored toga, ova ideja implicira da oko pitanja o tome da li je obrazovni
sistem u celini ili neki njegov deo efikasan, nema mnogo dilema. Ali ovo je retko slucaj, 1
to ne samo zbog postojanja razlicitih koncepcija o tome Sta je efikasno obrazovanje.
Obrazovna politika, koja je osmiSljena da bi se ugusili otpori prema promenama ili
inovacijama u sistemu obrazovanja onih koji su promenama direktno zahvaceni, trebalo
bi da bude predmet ozbiljnog promisljanja.

Imunoloski kapacitet kvalitativnih istraZivanja neki autori vide kao sredstvo
pomocu koga bi se istraZivaci i prakticari mogli odbraniti od grandioznih inovacijskih
poduhvata, od previsokih ocekivanja 1 od postavljanja ciljeva suviSe visoko
(Hammersley, 2000). Mnoga istrazivanja u svetu, koja su ispitivala uticaj obrazovnih
reformi na nivou Skola i odeljenja, pokazala su da su one Cesto ostavljale nastavnike
demoralisanim, jedan broj njih je cak napustio profesiju, a evidentirani su i mnogi
slucajevi bolesti izazvanih stresom (Woods et al., 1997). Uostalom, iskustva iz
obrazovnih reformi u svetu 1 kod nas ukazala su na veliku sloZenost puteva koji slede

obrazovne politike, kao i na nepredvidive ishode kojima one ponekad rezultiraju.
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(5) Korektivni kapacitet. Diskutujué¢i o ovom svojstvu, Hargrivs nije mislio na
funkciju istrazivanja da popravlja svet, ve¢ na korekciju makro-teorijskih gledista. Ovo
ukljucuje kritiku nacina na koji je sociologija obrazovanja 70-tih napustila etnografski
pristup 1 okrenula se marksistickoj analizi. U to vreme, kritika se odnosila na to $to je
makro-teorija mnogo toga podrazumevala, a pritom zanemarivala kompleksnost
drustvenog konteksta. Tako moze izgledati da ovo svojstvo kvalitativnog istrazivanja
danas nije toliko aktuelno, ono ima odredenu ulogu, posebno kad se razmatraju teorijske
potpore novijih obrazovnih reformi. Onima koji su spremni da odstupe od svojih teorija i
promisle zasto politika zasnovana na njima nije imala efekte koji su planirani, a imala je
druge koji nisu bili oCekivani — kvalitativna istrazivanja mogla bi razjasniti znacenje i
vrednost pojmova 1 pretpostavki koje su ugradene u ove teorije i tako doprineti planiranju
uspesnijih intervencija.

Dakle, kvalitativno istrazivanje je zbog svojih svojstava uskladeno sa prirodom
socijalnih situacija i zbog toga predstavlja stalni podsetnik da su gledista i aktivnosti
drugih ljudi neiscrpan izvor novih saznanja, da se nikada do kraja ne mogu obuhvatiti,
osim u pojedinim aspektima. Ona pokazuju, na primer, da gledanje na one ljude u ¢iji
kontekst se uvodi inovacija kao na one koji su ,,za* ili ,,protiv, kao na ,,inovatore* ili
,staromodne®, najceS¢e znac¢i da ¢emo propustiti mnogo toga vaznog. IstraZivanja o
reakcijama na obrazovne reforme otkrila su mnogo slozeniji raspon ponasanja 1 osvetlila
ambivalentnost mnogih koji su u njih bili ukljuceni. Kvalitativna istraZivanja mogu,
takode, biti korisna u iznalazenju nacina na koje se moze govoriti o znanju koje se
podrazumeva a koje je ukljuceno u sloZene aktivnosti kao Sto je nastava. Ona nam
pokazuju da ono Sto mislimo da se deSava nije uvek ono §to se stvarno deSava ili bar nije
sve ono §to se desava. Ovaj tip pedagoskih istrazivanja moze podsetiti one koji planiraju
obrazovnu politiku, da uvodenje inovacija mozZe imati neplanirane i nepredvidive efekte,
da poboljsanje nije uvek stvar konsenzusa i1 da postoje razliCite perspektive; ali 1 da ih
podseti da problemi Cesto ne mogu biti reSeni jednostavnim aktom volje, veéim
zalaganjem ili transparentnijom praksom. U tom smislu, pedagoska istrazivanja trebalo bi

da imaju funkciju nadgledanja i usmeravanja, a ne sluzenja ciljevima obrazovne politike.
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Kyvalitativna istrazivanja pokazuju kako nastavnici ,,otvaraju frontove®, kako bi sebe
zatitili od prevelike paznje koju na njih usmeravaju razni autoriteti i kako politika i

pravila koja treba da budu primenjena, uvek moraju biti interpretirani.

KVALITATIVNI ISTRAZIVACKI PRISTUPI

Studija slucaja

Definisanje studije slucaja i podrucja primene

U novijoj metodoloskoj literaturi sve je viSe radova u kojima se razmatraju saznajne
moguénosti kao i nedostaci studije slu¢aja (case study).' Mada ovaj pristup nije uvek (i ne
mora biti) zasnovan na kvalitativnim podacima i istraZivackim postupcima?, njegova
izvorna primena bila je u ranim etnoloSkim proucavanjima i on se ve¢ tradicionalno
navodi kao kvalitativni istrazivacki pristup (Guba, 1990).

OzZivljavanje interesovanja za studiju slu€aja je skorijeg datuma. U Enciklopediji
drustvenih nauka (Shills, 1968) ova odrednica nije bila obradena, ve¢ se upucuje na
druge, kao Sto su: terensko istraZivanje, posmatranje sa ucestvovanjem, i slicno. Tacnije,
studija slucaja izjednacCavala se sa istrazivaCkim metodama 1 tehnikama koje se najceSce
koriste u okviru istrazivanja slucaja. Na ovaj nacin, negira se njen samostalan naucni
status. U drugim tekstovima odredenje pojma dovodi se u vezu sa statisticCkim metodom
kao suprotstavljenim, ali najéeS¢e u komplementarnom znacenju (Bogdanovié¢, 1993).
Dodatnu konfuziju u definisanje studije slucaja unosi ¢injenica da pojedini autori, medu
kojima 1 Jin (Yin, 1989), koji se smatra vode¢im u ovoj oblasti, naizmeni¢no
upotrebljavaju termine “pristup” i “metod” da bi oznacili ovaj pojam. Iako je definisanje

studije slucaja i dalje otvoreno za raspravu, moze se re¢i da u novijoj literaturi postoji

' Nazivi u literaturi engleskog govornog podrudja - case method, case study, case analysis upotrebljavaju se
skoro u istom znacenju.

* 1 u najranijim istraZivanjima (na primer, sociologkim) ima primera studija slu¢aja u kojima su kvalitativni
podaci kombinovani sa statistickim. Bogdanovi¢ (1993) navodi primer istrazivanja u kome su kvalitativni
opisi bede praceni sa numerickim pokazateljima njene veliCine.
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slaganje da je ovo samostalna istrazivacka strategija. Siroko prihvacena definicija
pristupa je da je studija slucaja intenzivno, dubinsko, detaljno proucavanje ili istrazivanje
pojedinacnog slucaja, gde je fokus na posebnostima (Ragin & Becker, 1992). Ova
definicija ukljucuje empirijsko i teorijsko proucavanje slucaja. Kao jedna od klju¢nih
karakteristika, naglaSava se moguénost pristupa da se sluzi raznovrsnim izvorima
podataka, kao i da iskustvenu osnovu kompletira stvaranjem novih izvora podataka.

Autori koji se zalazu za primenu metoda slucaja naglasavaju bogatstvo teorijskih
implikacija koje sadrzi proucavanje pojedinacnog slucaja, a nedvosmisleno je slaganje
oko toga da je metod slucaja od neprocenjive vrednosti u preliminarnim fazama
istrazivanja za otkrivanje znacajnih veza medu pojavama i za formulisanje hipoteza.
Smatra se da su prednosti ovog metoda, pre svega, u domenu otkri¢a. Takode, jedna od
karakteristika ovog metoda oko koje postoji nesumnjiva saglasnost u literaturi jeste
njegov holisticki karakter, odnosno teznja da se ocuva celina slucaja, njegov jedinstveni
karakter, njegov razvoj.

Saglasnost autora postoji 1 u shvatanju pojma slucaj, odnosno predmeta
istrazivanja, kao i u pogledu oblasti u kojima se ovaj metod moZe uspe$no primenjivati.
Predmet proucavanja moze biti pojedinac, Skola, porodica, ali 1 program, specifi¢an
projekat, kao 1 odredeni odnosi 1 procesi. Moguénosti njegove primene mogu zahvatiti
pojave u oblasti medicine, pedagogije, psihologije sociologije, socijalnog rada, a neki
autori ga posmatraju kao naucni postupak koji moze rezultirati u prakticnoj primeni tako
dobijenih saznanja (Patton, 1984). Prakti¢na primena metoda slucaja u evaluacionim
istrazivanjima ima za cilj generisanje obavestenja za akciju 1 daje odgovore na pitanja
koja Cine vazan deo procesa vrednovanja: kakva je bila priroda interakcije izmedu
ucesnika koji su u€estvovali u odredenom programu, kakvi su bili njihovi stavovi prema
programu, koje su bile aktivnosti i primarni procesi u programu, itd. Primena studije
slucaja u ovim istrazivanjima ima posebno mesto da objasni uzrocne veze pri uvodenju
intervencija u realne Zivotne situacije, koje su previse slozene za postupke anketiranja ili
eksperimenta. Cilj je da se opiSe realni zivotni kontekst u kome se intervencija odvija,

kao 1 da ispita one situacije u kojima intervencija koja se vrednuje nema jasan,
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pojedinacan set posledica (Yin, 1994). Kada je re¢ o prakticnoj primeni, metod slucaja
koristi se da oznaci tehnike analize i tretiranja pojedinaca i porodica koje dolaze u
odredene institucije za pomoc¢ u vezi sa licnim problemima, pri cemu se insistira na tome
da se tretman oslanja na punu belesku o istoriji pojedinca ili porodice i pratecih okolnosti.
Primena pristupa ne ograni¢ava se samo na proucavanje “negativnih” sluc¢ajeva kao sto su
nepotpune porodice, Skolska deca koja pokazuju neuspeh ili neprilagodena ponasanja,
odredene drustvene grupe i sli¢no. ProuCavaju se 1 “pozitivni* slucajevi, na primer,
daroviti ucenici ili dobro organizovane i efikasne ustanove da bi se utvrdili uslovi, u
kojima je takvo stanje moguce postici.

Kod izbora slu¢aja, naglasak je na razlici izmedu nivoa koji se tretira kao vise
inkluzivan sistem 1 nivoa koji se tretira kao sastavni deo. Na primer, istrazivacki slucaj
moze biti pojedinac u odredenoj ulozi — ako je uloga izabrani nivo proucavanja.
Odeljenje u okviru skole (ili zajednica u okviru jednog drustva) postaje istrazivacki slucaj
ako je izabrani nivo proucavanja podsistem u okviru Sireg sistema. Ali u drugoj situaciji,
ako je nivo posmatranja “totalni sistem”, tada se odeljenje ne tretira kao podsistem vec
kao sistem za sebe. Na taj nacin, jedan nivo kolektiva moZe biti istraZivacki slucaj
jednom kao podsistem Sireg sistema, a drugi put kao sistem, zavisno od toga Sta istrazivac
izabere kao nivo proucavanja.

SloZenost metoda slucaja prisutna je ve¢ u teorijskom 1 operacionalnom
definisanju relevantnih svojstava i odnosa proucavanog slucaja, a posebno sa stanovista
ocuvanja njegove celovitosti 1 smisaonih karakteristika realnih odnosa. Kada se slucaj
javlja u obliku procesa (promene u Skolstvu, na primer) ili odnosa (odnosi saradnje i
takmicenja medu ucenicima ili odnosi izmedu ucenika i1 nastavnika) posebno je tesko
definisati pocetnu i krajnju tacku slucaja, njegov relevantni kontekst, njegovo prostorno i
veremensko omedivanje. Ovde znaajnu ulogu imaju pretpostavke kao bitan elemenat
istrazivackog plana. Njima se pocetna pitanja 1 ciljevi proucavanja povezuju sa
relevantnim podacima i rezultatima koji se kasnije dobiju. Na primer, pretpostavka o

uticaju ranog detinjstva na razvoj li¢nosti ili uticaj vrSnjaka na socijalizaciju, u velikoj
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meri ogranicava obim podataka koji ¢e se prikupiti i odreduje pravce analize u vezi sa
izabranim slucajem.

Primena metoda jednog slucaja, prema misljenju vecéine autora, adekvatna je za
sledece situacije: (a) kada se Zeli utvrditi ekstremni ili jedinstveni karakter proucavane
pojave; (b) kada se istrazuje pojava koja do tada nije bila predmet nau¢nog istrazivanja. U
tom kontekstu metod jednog slucaja sluzi otkriu. Karakter otkrica moZze imati i samo
opisivanje te pojave; (c) kada proucavanje ima preliminarni karakter, odnosno predstavlja
osnovu za dalje istraZivanje. Ovo se deSava kada se pristupa nepoznatim, nedovoljno
proucenim ili vrlo sloZzenim pojavama, a cilj je da tako steCena znanja posluze za
razvijanje plana istrazivanja ili za preciziranje ve¢ postoje¢eg plana (formulisanje
odredenih istrazivackih pitanja, utvrdivanje logike terenskog oistrazivanja, itd.). DeSava
se da se u istrazivanje mora krenuti od neposrednog iskustva, pa se zatim otkrivaju
empirijske pravilnosti, a pojmovni okvir nastaje iz samog toka istrazivanja u vidu
pretpostavki. U ovom procesu vaznu ulogu ima prethodno iskustvo istrazivaca i njegova
kreativnost, jer se teorija ne moze izvesti iz posmatranja i uopStavanja samo pomocu
indukcije. Stvaranje teorije je stvaralacki ¢in, neSto Sto prevazilazi “Cistu” evidenciju, $to
je sli¢no kreativnom zahvatu.

Strategija proucavanja jednog slucaja moze se razviti u dizajn visestrukog slucaja
(multiple-case study). On se primenjuje u situacijama kada jedna studija obuhvata vise od
jednog slucaja, pri ¢emu sledi logiku ponavljanja — novi slucajevi se proucavaju u
teorijski precizno odredenim uslovima, kao kod viSestrukog eksperimenta. Formulisanje
planova za obe varijante metoda ostaje u istom metodoloSkom okviru. Medutim, primena
metoda viSestrukog slu€aja zahteva stroziju standardizaciju postupka, oStriju selekciju
kljuénih dimenzija i relevantnih podataka, a manje detalja nego $to se to ¢ini kad je u
pitanju samo jedan slu¢aj. Ovakva varijanta metoda slucaja je teza, duZe traje, najc¢esce
zahteva viSe istrazivaCa i primenjuje se kao strategija za jacanje epistemoloskih osnova

pristupa.
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Prednosti i ogranicenja pristupa

U socioloskom recniku, navodi se da “iako studija slucaja ne moze obezbediti pouzdane
informacije o §iroj klasi, ona moze biti korisna u preliminarnim fazama istrazivanja posto
omogucava generisanje hipoteza koje se mogu testirati sistematski uz pomo¢ velikog
broja slucajeva” (Dictionary of Sociology, 1984: 34). Ovaj opis je pokazatel;
tradicionalnog poimanja istraZzivanja uz pomo¢ studije slucaja koje je, ako ne potpuno
pogresno, sigurno  pojednostavljeno  gledanje predstavnika  pozitivisticke i
postpozitivistiCke orijentacije na ovaj istrazivacki pristup. U svojim ranijim radovima,
Kembel je studije slucaja “prognao” iz metodoloskog opusa drustvenih nauka opisujuci ih
kao istrazivanja sa potpunim odsustvom kontrole, koja nemaju skoro nikakvu vrednost
(Campbell & Stanley, 1966). Kasnije, on je potpuno promenio misljenje i postao jedan od
najjacih zagovornika ovog pristupa. U njegovim radovima, kao i u mnogim drugim
(Campbell, 1975; Christensen, 1987; Ragin & Becker, 1992), koji naglaSavaju prednosti
proucavanja pojedinacnih slucajeva za kumuliranje znanja u drustvenim naukama,
navode se zablude o ovom pristupu koje se mogu svesti na nekoliko najc¢es¢ih kritika: (1)
Uopsteno, teorijsko (nezavisno od konteksta) znanje je mnogo vrednije od konkretnog,
prakticnog (od konteksta zavisnog) znanja; (2) Ne mogu se vrsiti generalizacije na
osnovu pojedinalnog slu¢aja 1 zbog toga studija slucaja ne moze doprineti razvoju nauke;
(3) Studija slucaja je najkorisnija za generisanje hipoteza, tj. za prvu fazu istrazivackog
procesa, dok su druge metode podesnije za testiranje hipoteza 1 gradenje teorije; (4)
Studija slucaja sklona je pristrasnosti ka verifikaciji, tj. tendenciji istrazivaca da potvrdi
svoje prethodno uspostavljene pojmove; (5) Cesto je veoma tesko da se ukratko izloZi
specificna studija slucaja, a posebno je teSko da se izvedu opsti predlozi i teorije na
osnovu specificne studije slucaja. Oc¢igledno, prigovori se ticu moguénosti razvoja teorije,

pouzdanosti 1 validnosti pristupa ili sumnje u njegov naucni status.
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Smatramo da je najbolji nacin da se razume doprinos ovog istrazivackog pristupa
pedagogiji, kao i drugim humanistickim i drustvenim naukama, da se razmotri
opravdanost svakog od prigovora koji mu se upucuje.

(1) Poce¢emo sa Kunovim uvidom, da je svaka naucna disciplina koja nema veliki
broj temeljno izvedenih studija slucaja — disciplina bez sistematske produkcije primera, a
disciplina bez primera je neefikasna (Kun, 1974). Uloga koju u ljudskom ucenju imaju
“slucajevi” 1 “teorije” moze nam pomo¢i da shvatimo vrednost prouc¢avanja pojedinacnih
slucajeva. Prvo, studije slucaja proizvode vrstu znanja zavisnog od konteksta koje
istrazivaci koji proucavaju proces ucenja smatraju neophodnim da bi ljudi mogli da se
razvijaju od pocetnika koji poznaju pravila do eksperata u odredenoj oblasti. Drugo, tesko
se moze zamisliti znanje o Coveku koje se pojavljuje kao nezavisno od konteksta.
Fenomenoloska istrazivanja o ljudskom ucenju pokazuju da, kad su odrasli u pitanju,
postoji kvalitativni skok u njihovom procesu ucenja od pravilima upravljanog koris¢enja
analiticke racionalnosti (nivo pocetnika) do fluidnog izvodenja vestina nazvanog
virtuozno§¢u, (nivo eksperta) (Christensen, 1987). Zajednicko za sve eksperte je da oni
funkcioni$u na osnovu svog li€nog znanja o velikom broju konkretnih slucajeva u svojoj
oblasti ekspertize. Znanje zavisno od konteksta 1 iskustvo su u samoj sustini strucnosti.
Takva vrsta znanja, takode, centralna je za studiju slucaja kao istrazivacki pristup 1 kao
metod nastave, jednom re¢ju kao metod ucenja. Fenomenoloska istrazivanja o procesu
ucenja zbog toga naglasavaju vaznost ovog i sli¢nih pristupa. Smatra se da se samo uz
pomoc¢ iskustva sa slucajevima neko moze pomeriti sa nivoa pocetnika do nivoa eksperta.
Ako se ljudi isklju¢ivo obu€avaju uz pomo¢ pravila i znanja nezavisnog od konteksta, ta
vrsta znanja koja formira osnovu za udZbenike 1 kompjutere ostavice ih na nivou
pocetnika u procesu ucenja. Ovo je ograni¢enje analiticke racionalnosti: neadekvatna je
za dobijanje najboljih rezultata u izvodenju profesije (istrazivaCa, nastavnika,
psihoterapeuta, lekara itd). U tom smislu, nastava u Skolama, koja je u velikom stepenu
modelovana u skladu sa razumevanjem znanja o pojedinacnim slucajevima, od
centralnog je znacaja za postizanje kompetencija ucenika. Najvisi nivoi u procesu ucenja

postizu se uz pomo¢ li¢nog iskustva i praktikovanja relevantnih vestina. To ne znaci da je
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znanje o opStim pravilima manje vredno: ono je vazno u svakoj oblasti, posebno za
pocetnike. radi se o tome da postoji potreba za oba pristupa.

Za istrazivace, bliskost koju studija sluCaja ostvaruje sa stvarnim Zzivotnim
situacijama, kao i bogatstvo detalja, vazni su u iz dva aspekta: prvo, vazno je da se stekne
viSestruko nijansirana slika drustvene stvarnosti i ljudskog ponasanja, koja postoji jedino
kao takva; drugo, proucavanje pojedinacnih sluc¢ajeva vazno je i za sopstveni proces
ucenja istrazivaca, odnosno za razvijanje vesStina da se izvodi dobro istrazivanje
(Flyvbjerg, 2006). Velika distanca u odnosu na predmet istraZivanja, takozvana visoko
pozeljna objektivnost, kao i nedostatak fidbeka od strane ucesnika u istrazivanju, moze
lako voditi do izvodenja ritualnih akademskih istrazivanja u kojima efekti i dobit od
istrazivanja postaju nejasni i ne mogu se “isprobati”. Kao istrazivacki pristup, studija
slucaja moze biti efikasno sredstvo protiv ovakvih tendencija.

Druga vazna stavka o vezi izmedu procesa ucenja i proucavanja slucaja je da
verovatno ne postoji i ne moze postojati prediktivna teorija u nauci o coveku.
Humanisti¢ka nauka ne napreduje u produkciji opSteg, od konteksta nezavisnog znanja 1
tako ne moZe da ponudi nista drugo do konkretnog, od konteksta zavisnog znanja, za Sta
je studija sluc¢aja veoma pogodna. Do ovog zakljucka dosao je Kembel u svojim novijim
radovima 1 logikom koja mnogo li¢i na fenomenologiju ljudskog ucenja, on objasnjava:
“Izmedu ostalog, Covek je na svoj svakodnevni na¢in veoma kompetentan saznavalac, a
kvalitativno zdravorazumsko znanje ne moZze biti zamenjeno kvantitativnim...To ne znaci
da su svakodnevna naturalisticka posmatranja objektivna, nezavisna ili nepristrasna. Ali
to je sve Sto imamo. To je jedini put ka znanju — sklonom greSkama 1 pristrasnom
(Campbell, 1975: 179). Kembel nije jedini koji je drasticno promenio svoje pocetno
uverenje o vrednosti proucavanja sluc¢ajeva u drustvenim istrazivanjima. Ajzenk koji je,
takode, smatrao da je studija slucaja niSta viSe do metod za proizvodenje anegdota,
kasnije je shvatio da je paZljivo proucavanje individualnih slucajeva vazno ne da bi se
dokazalo nesto, ve¢ da bi se naucilo nesto (Eysenck, prema: Flyvbjerg, 2006). Dokazi su
nesto do Cega se teSko moze do¢i u humanistickim nauka zbog odsustva “tvrdih” teorija,

dok je ucenje sigurno mogucée. Ovakvo shvatanje zastupaju u novije vreme i autori —
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zagovornici studije slucaja, koji se smatraju istaknutim u metodoloskoj litarturi (Ragin &
Becker, 1992).

(2) Primedba da se ne mogu vrsiti generalizacije na osnovu pojedinacnog slucaja
obi¢no se smatra najozbiljnijom za ugrozavanje naucnog statusa ovog istrazivackog
pristupa. Ova kritika je tipicno upucena od strane zagovornika ideala metodologije
prirodnih nauka za primenu u druStvenim naukama. U skladu sa ovakvim kritikama,
autori koji su izraziti zastupnici primene studije slucaja razvili su pristup koji bi trebalo
da odgovori na ovaj metodoloski “nedostatak” — studija viSestrukih slucajeva (multiple
case study), a takode i slozene procedure standardizacije na metodoloskom planu, koje se
ti¢u njegove validnosti (pojmovne, unutrasnje i spoljasnje) i pouzdanosti (Yin, 1994).
Medutim, ima autora koji smatraju da nije sasvim ispravan zakljuak da se ne moze
uopstavati na osnovu jednog slucaja. To zavisi od slucaja o kome je re¢ i nacina na koji je
on izabran (Ragin & Becker, 1992). Ovi autori navode primere iz prirodnih nauka u
kojima je teorija nastala na osnovu pojedinacnog slucaja, kao sto je to bilo sa Galileovim
odbacivanjem Aristotelovog zakona o gravitaciji ili, u drustvenim naukama, sa Fukoovim
“Panoptikonom” ili Frojdovim “Covekom-vukom”. Ovi sluéajevi se nazivaju kriticnim ili
ekstremnim: najveci broj kreativnih nauc¢nika stvaralo je teorije na ovaj nacin. Pazljivo
izabrani eksperimenti, slucajevi i iskustva bili su kriti¢ne poluge za razvoj nauka. U tom
smislu, odgovaraju¢e strategije za izbor sluCajeva mogu u velikoj meri doprineti
mogucénosti generalizacija iz studija slu¢aja. Razmatraju¢i odnos izmedu studija slucaja
kao pristupa 1 istraZivanja zasnovanih na velikim, reprezentativnim uzorima, Beveridz
primecuje da se viSe otkria pojavilo iz intenzivnih posmatranja nego iz statistike
primenjene na velike uzorke (Beveridge, prema: Flyvbjerg, 2006). Ovo ne znaci da je
studija slucaja uvek odgovarajudi ili relevantan istrazivacki pristup ili da veliki, slucajni
uzorci nemaju svoju vrednost, ve¢ da izbor pristupa i metoda u istraZivanju zavisi od
problema koji se proucava i okolnosti u kojima se on nalazi. Medutim, zna€ajno je da
napomenemo da su formalne generalizacije, bilo da su nacinjene na osnovu velikih
uzoraka ili prou€avanja pojedinacnog slucaja, cesto precenjene kao glavni izvor naucnog

progresa. One su samo jedan od nacina na koji ljudi sti¢u i akumuliraju znanje. To $to
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neko znanje ne moze biti formalno uopsteno ne znaci da ono ne moze uéi u proces
akumulacije znanja u odredenoj oblasti ili disciplini. Cisto deskriptivna fenomenoloska
studija slucaja, bez pokusaja da izvodi generalizacije, moze biti od vrednosti u ovom
procesu a, takode, moze skratiti put do nau¢nih inovacija.

Studija slucaja smatra se idealnim pristupom za primenu testa koji je Poper
(Popper, 1973) nazvao “falsifikacija”, a koji u drustvenim naukama oblikuje deo kriticke
refleksivnosti. Falsifikacija je jedan od najstrozijih testova kojima se naucne tvrdnje
mogu podvrgnuti: ako samo jedno posmatranje nije u skladu sa onim §to se tvrdi, smatra
se da tvrdnja nije validna i zbog toga mora biti revidirana ili odbacena. Poper je kao
primer dao ¢uvenu tvrdnju, “Svi labudovi su beli”, koja se u potpunosti odbacuje ako se
opazi samo jedan crni labud. Na ovaj nacin, “slucaj” je od opSteg znacaja i1 podstice na
dalja istraZivanja 1 gradenje teorije. Studija sluCaja je podesna za otkrivanje ‘“‘crnog
labuda” zbog svog dubinskog pristupa, jer u druStvenim situacijama ono S§to izgleda kao
“belo” Cesto postaje “crno”, kada se pazljivije posmatra i proucava. Zato se na osnovu
studije slucaja ipak mogu izvoditi generalizacije i ona moZe biti primenjena kao dodatni
istrazivacki pristup u jednom istraZivanju, ali i kao alternativni.

(3) Treca kritika koja se upucuje ovom pristupu je da se on moze primenjivati
samo u prvoj fazi istrazivackog procesa — za generisanje hipoteza, dok je za testiranje
hipoteza 1 gradenje teorije bolje koristiti druge metode (najéeS¢e se misli na one
kvantitativno orijentisane). Ova kritika poti¢e direktno od druge, da se ne moZe
uopStavati na osnovu pojedinac¢nog slucaja. Kao $to je napred pokazano, ova kritika nije
opravdana, ¢ak neki autori smatraju da je studija slucaja bolja za testiranje hipoteza nego
za njihovo generisanje, a da je najvrednija za proces izgradnje teorije. Mo¢ generalizacije
ovog pristupa moZe se povecati odgovaraju¢im strategijama izbora “slucaja” (Ragin &
Becker, 1992). U istrazivanju ¢iji je cilj da se postigne najvise mogucée informacija o
datom fenomenu, reprezentativni ili slu¢ajni uzorak nije najpogodnija strategija jer tipi¢ni
ili prose¢ni slucajevi nisu najbogatiji izvor informacija. Naprotiv, atipi¢ni ili ekstremni
slu¢ajevi cCesto otkrivaju Sirok dijapazon informacija, jer aktiviraju viSe bazicnih

mehanizama u proucavanoj situaciji. Pored toga, iz perspektive istraZivaca orijentisanog
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na razumevanje i akciju vaznije je da se razjasne dublji uzroci koji leze iza problema i
njihove posledice, nego da se opiSu simptomi problema i to kako Cesto se deSavaju.
Slucajni, veliki uzorci retko mogu da obezbede ovu vrstu “produbljenog” uvida, dok su
ekstremni 1 kriticni sluCajevi za to podesniji. Ekstremni slucaj je pogodan za
objagnjavanje odredene pojave na posebno dramati¢an nacin (Frojdov “Covek-vuk™), dok
se kriti¢an slu¢aj moze definisati kao onaj koji ima strateSku vaznost u odnosu na opsti
problem. Na primer, ako je cilj istrazivanja da se utvrdi doprinos kompleksne nastavne
metode za unapredenje nastave prirodnih nauka, onda reprezentativan ili veliki uzorak
nije najpodesnije reSenje. Izbor Skole u kojoj su najbolji uslovi rada (recimo, dovoljan
broj racunara ili druge potrebne opreme, male grupe ucenika u odeljenju, dobro obuceni
nastavnik za primenu metode), predstavlja efikasnije reSenje. Ta Skola postaje “kritican
slucaj”: ako se pokaze da je metoda suviSe zahtevna za nastavnika i ucenike, da ne
doprinosi u znacajnoj meri unapredenju nastave, onda je vrlo verovatno da ¢e njena
primena u drugim Skolama, u kojima su uslovi lo$iji, biti neproduktivna. Ovakva
strategija izbora moze uStedeti i vreme 1 sredstva u istraZivanju datog problema, a
obezbediti mogucénost da se formuliSe generalizacija koja je karakteristicna za kriticne
slucajeve: “Ako tvrdnja nije validna za ovaj slucaj, onda nije validna za mnoge (ili sve)
slucajeve.

Odgovor na pitanje, kako se identifikuju kriticni slucajevi, nije lak. Izbor
kriticnog slucaja zahteva iskustvo istraZivaca, posebno zato S$to nema univerzalnih
principa na osnovu kojih bi se moglo sa sigurno$c¢u tvrditi da je slu¢aj “kritican”. Jedan
opsti savet metodologa je da se traga za “najmanje verovatnim” ili “najviSe verovatnim”
slucajevima, odnosno za onim koji ¢e sa najve¢om verovatnocom potvrditi ili opovrgnuti
tvrdnje i hipoteze. Etnometodologka istraZivanja® razli¢itih praksi (na primer, nastavnicke
ili istrazivacke), pokazuju kako se one najve¢im delom zasnivaju na postupcima koji se
uzimaju “zdravo za gotovo”, koji su vodeni intuicijom. Za ove intuitivne odluke
odgovornost je na samom akteru, u smislu da se odluc¢i za one postupke koji izgledaju

razumno sa stanoviSta drugih aktera zajednice stru¢njaka kojoj akter pripada ili ako ne

3 O njima ée biti re¢i u poglavlju o etnografskom pristupu.
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izgledaju razumno, da ih akter moze smisleno obrazloziti u diskursu koji se odvija u toj
oblasti. Ovo se posebno odnosi na izbor paradigmatskih sluCajeva, kao jednu od
strategija izbora slucaja za istrazivanje (Ragin & Becker, 1992). Kun je pokazao kako su
podlezne prakse naucnika u prirodnim naukama organizovane u obliku “egzemplara”,
primera ¢ija uloga moze biti proucavana od strane istori¢ara nauke. Na isti nacin, u
drustvenim naukama koristi se uloga “egzemplara”, slucajeva koji na najopstiji nacin
osvetljavaju karakteristike nekog druStvenog fenomena. Takav paradigmatski slucaj za
Gerca (Geertz), na primer, predstavljala je borba petlova na Baliju pri opisivanju
karakteristika drustva koje je proucavao (Flyvbjerg, 2006).

(4) Prigovor da studija sluc¢aja podrzava sklonost istrazivaca da bude pristrasan ka
verifikaciji, tj. tendenciji da potvrdi svoje prethodno uspostavljene pojmove, znaci da se
smatra da su istrazivanja koje primenjuju ovaj pristup sumnjive naucne vrednosti.
Medutim, ovakav prigovor moze se uputiti bilo kom istrazivackom pristupu, cak i
eksperimentu. Uobicajena kritika o pristrasnosti i subjektivnosti, koja se upucuje studiji
slucaja 1 generalno kvalitativnim pristupima, neopravdana je jer studija slucaja ima svoju
sopstvenu rigoroznost, razli¢itu od one koja se vezuje za kvantitativne pristupe, ali ne
manje sigurnu. Prednost studije slucaja, i drugih kvalitativnih pristupa, je bliskost koju
istrazivac ostvaruje sa realnim zivotnim kontekstima 1 situacijama i mogucnost testiranja
glediSta direktno, u praksi u kojoj se otkriva odredeni fenomen. Prema Kembelu i
drugima, tipi¢no je da istraZivaci koji izvode intenzivnu, dubinsku studiju slucaja
izveStavaju o tome da su njihova prethodna uverenja, pretpostavke, pojmovi bili pogresni
1 da su ih rezultati dobijeni istrazivanjem prisilili da revidiraju svoje pretpostavke i
gledista. U metodoloskoj literaturi ovo se naziva “posebnom karakteristikom istrazivanja
sa malim uzorcima” (Ragin & Becker, 1992) i objasnjava se ¢injenicom da rad na terenu,
na jednom slucaju, zahteva od istrazivaca visestruko povezivanje ideja i dokaza na vise
razli¢itih nacina, nego Sto se to zahteva u istrazivanju na velikim uzorcima. Falsifikacija
ili opovrgavanje, a ne verifikacija, je u tom smislu karakteristika studije slucaja. Elementi
subjektivnosti prisutni su, na primer, i u izboru kategorija ili varijabli za istraZivanje

kvantitativne orijentacije, kao Sto je primena strukturiranog upitnika na velikom uzorku

68



slucajeva. Verovatnoéa da ¢e ova subjektivnost da “prezivi” je visoka, jer nema mnogo
prilika da se koriguje tokom istrazivackog procesa pomocu povratnih informacija koje
mogu dati ucesnici u istrazivanju, kao Sto se to deSava u proucavanju pojedinacnog
slucaja. Najbolji nacin da se postigne razumevanje gledista 1 ponasanja ljudi jeste da se
istraziva¢ ukljuci u kontekst koji prouc¢ava. Moglo bi se rec¢i da je uslov da se generiSu
opisi neke drustvene aktivnosti kao S§to je, na primer Skolska nastava, sposobnost
istrazivaca da ucestvuje u aktivnostima koje opisuje. Ovo ukljucuje “uzajamno znanje”
koje razmenjuju istraziva¢ i ucesnici Cije akcije konstituiSu i rekonstituiSu drusStveni
kontekst. Zato, studija sluc¢aja po svojim karakteristikama ne moze biti podlozna
pristrasnosti istrazivaca prema verifikaciji, bar ne vise nego ostali istrazivacki pristupi.

(5) Teskoce u vezi sa izlaganjem rezultata studije slucaja Cesto se navode kao
jedan od argumanata za njeno kritikovanje. Smatra se, naime, da nije moguce da se
ukratko izloze specifi¢nosti slucaja, kao i uopsteni predlozi u vezi sa njim. Studije sluc¢aja
Cesto sadrze suStinske elemente narativa. Dobar narativ ili pria tipi¢no pristupaju
kompleksnostima i kontradikcijama stvarnog zivota. Zbog toga, takve narative je tesko, a
¢esto 1 nemoguce, ukratko izloZiti u vidu nau¢nih formulacija, opstih tvrdnji ili teorija.
Pitanje koje se u ovom smislu postavlja je, da li je kratko ili uopSteno izlaganje, uvek
poZzeljno 1 efektivno. Pre bi se moglo re¢i da je posebna vrednost studije slu¢aja u njenoj
“gustini”, bogatstvu detalja, kontekstualno zasnovanim 1 uzajamno proZimaju¢im. Za
razliku od opstih 1 uzajamno iskljucujucih pojmova, ova “gustina i dubina” istraZivackog
materijala je korisnija za praktiCare i interesantnija za socijalne teorije. Pored odredenih
procedura koje se u literaturi navode kao efikasne za sredivanje 1 prikazivanje podataka u
izvestaju o studiji slu€aja, umesto sazimanja i “zatvaranja” u ovom pristupu preporucuje
se “otvorenost”. SuStina ove karakteristike dobro ilustruje slede¢i komentar jednog
autora koji govori o sopstvenoj poziciji u pisanju zavr$nog izvestaja studije slucaja
(Flyvbjerg, 2006: 238): “Da bi obezbedio otvorenost studije slucaja koristim dve
strategije. Prvo, kada piSem izvestaj odustanem od uloge sveznajuéeg naratora i onoga ko
rezimira. Umesto toga, pri¢am pricu u svoj njenoj raznolikosti, dopustajuci da se otkriju

mnogi njeni aspekti, sloZzene i ponekad konfliktne pod-pri¢e koje pricaju ucesnici u
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istrazivanju. Drugo, izbegavam da povezujem slucaj sa teorijama samo jedne oblasti ili
discipline. trudim se da povezem slucaj sa Sirim Silozofskim shvatanjima koja su
interdisciplinarna. na ovaj nacin, omogucavam ¢itaocima razlicitog bekgraunda da prave
razli¢ite interpretacije i izvode razlicite zakljucke o problemu u vezi sa kojim je “slucaj”.
Cilj je da se opiSe slucaj sa Sto vise aspekata, tako da razliciti Citaoci mogu biti privuceni
razli¢itim stvarima. Poenta (proucavanja slucaja) nije u pokazivanju jednog teorijskog
puta ili odavanju utiska da istina lezi na kraju takvog puta. Citalac bi trebalo da otkrije
svoj sopstveni put 1 istinu u slucaju”. U tom smislu, rezimiranje studije slucaja nije uvek
korisno, a ponekad moze biti i kontraproduktivno. U odnosu na vezu izmedu istrazivanja,
s jedne strane, i politike 1 prakse s druge, Abot isti¢e da druStvena nauka, koja se sastoji
od narativa o slucajevima obezbeduje bolji pristup za intervencije u politici planiranja 1
praksi, nego ona koja se zasniva na varijablama i opsStim pravilima (Abbott, prema: Ragin
& Becker, 1992).

Kritike koje se upucuju studiji slucaja kao istrazivackom pristupu nisu vise tako
¢este u novijoj metodoloskoj literaturi, a vidimo i da nisu u potpunosti opravdane. Ovo,
naravno, ne bi trebalo da bude interpretirano kao da zastupamo tezu o odbacivanju
istrazivackih pristupa koji se izvode na velikim uzorcima 1 sa metodama povezanim sa
kvantitativnom analizom. Ovaj tip istrazivanja je, takode, potreban za razvoj pedagoSke
nauke, za proucavanje pitanja, kao $to su na primer, utvrdivanje stepena u kome je neka
pojava prisutna u odredenoj grupi ili kako neki fenomeni variraju od slucaja do slucaja.
Prednost velikih uzoraka je “Sirina”, dok im je nedostatak “dubina”. Za studiju slucaja,
situacija je obrnuta.

Iako je “pricanje price” u finalnom izvestaju istrazivanja o slucaju u velikoj meri
kreativan €in, narativ se ipak mora zasnivati na prikupljenim podacima kako bi izvestaj
imao naucnu vrednost. S obzirom na to da metod sluc¢aja koristi razliite izvore podataka
od kojih je neke teze standardizovati, kao §to je na primer sistematsko posmatranje sa ili
bez ucestvovanja, u literaturi se razraduju procedure kojima se povecava njegova

pouzdanost.
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O postupcima sredivanja i analize podataka

KoriS¢enje podataka iz razliCitih izvora povecava saznajnu vrednost rezultata i
doprinosi pouzdanosti cele studije. Zato se, ve¢ u istrazivackom nacrtu predvidaju oni
izvori koji se na osnovu ciljeva istrazivanja smatraju relevantnim (biografija, dnevnik,
zivotna istorija, podaci dobijeni posmatranjem, neformalni intervju). Na ovaj nacin
podaci se medusobno dopunjuju, postepeno se uocavaju odredene pravilnosti, teorijske
pretpostavke se ispunjavaju konkretnim sadrzajem, formiraju se nove pretpostavke koje
okruzuju centralnu temu. U slucaju da se obaveStenja iz viSe izvora medusobno
suprotstavljaju, postavlja se zahtev za dodatnom evidencijom. ViSe izvora evidencije, u
stvari, pruza viSe mera za istu pojavu.

Povecanju pouzdanosti studije slucaja, na iskustvenom planu, vode dva principa:
formiranje baze podataka 1 ocuvanje lanca evidencije, a odnose se na na¢in organizacije
dokumentacije o podacima koji su prikupljeni za proucavanje slucaja (prema:
Bogdanovi¢, 1993). Stvaranjem formalne baze podataka otklonila bi se jedna od glavnih
kritickih primedbi koje se ovom metodu upucuju, jer bi se na ovaj nafin povecala
pouzdanost studije uz mogucnost sekundarne analize 1 proveravanje njenih rezultata od
strane nezavisnih istrazivaca. Uspostavljanje formalne baze podataka zasniva se na ideji
da podaci budu tako organizovani i1 rasporedeni u odredene kategorije da u buducem
trenutku postanu lako pristupacni. Tu spadaju i terenske beleSke istrazivaca stvarane na
osnovu intervjua i posmatranja, a razvrstane su problemski. Baza podataka ukljucuje i
razna obaveStenja sredena tabelarno, kao 1 jednu vrstu slobodnih odgovora koje daje
istraziva¢ na klju¢na pitanja studije. Odgovaraju¢i delovi baze podataka citiraju se u
zavrSnom izveStaju, kao $to se citira 1 relevantna literatura. Princip oCuvanja lanca
evidencije trebalo bi da omoguéi kompetentnom citaocu da prati izvodenje svakog
podatka od pocetnog pitanja do zavrSnog zakljucka studije slucaja.

Posebna paZnja posvecuje se nacinu na koji se kvalitativni podaci oznacavaju 1
klasifikuju u bazu podataka. U literaturi se obraduje postupak kontinuirane ili

sekvencijalne analize tokom koje se proveravaju pretpostavke, one od kojih se poslo kao i
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one koje se pojavljuju u toku istrazivanja, a koje mogu biti suprotne polaznim. Na osnovu
kontrole ,rivalskih® pretpostavki smanjuje se moguca pristrasnost istrazivaca. Ova
analiza je refleksivni proces o postoje¢im podacima i promisljanje kako do¢i do novih
kvalitativnih podataka.

Da bi se obimna prikupljena grada svela na meru relevantnih podataka
upotrebljivih za analizu, stvara se kodeks za kvalitativno kodovanje, uz zadrzavanje
kvalitativne forme podataka koliko god je to moguce. Kodovi predstavljaju kategorije
formulisane u obliku re¢enica prepisanih iz izvestaja, odnosno oni su semanticki bliski
terminima koje predstavljaju. Formulisanje kategorija proizlazi iz osnovnih istrazivackih
pitanja studije, postavljenih hipoteza, dominantnih tema na osnovu kojih su se prikupljali
podaci i moZe biti na razli¢itim nivoima analize, od jednostavnih ka slozenijim: (a)
opisne kategorije — oznacavaju pripadnost jedne klase pojava odredenom delu izvestaja,
(b) kategorije koje sadrze elemente tumacenja i (c) kategorije sa elementima
zakljuc¢ivanja i objaSnjenja. U pocetnim fazama istrazivanja kodovi su ¢esce opisnog tipa,
a u kasnijim sve je viSe onih koje sadrze tumacenje 1 objaSnjenje. Stvaranje
klasifikacionog sistema kvalitativnih kodova moZe prethoditi fazi prikupljanja podataka i
u tom slucaju lista kodova proizlazi iz teorijskog okvira istraZivanja. Ovaj pristup moze
se primeniti ako je re¢ o teorijski dobro utemeljenoj studiji slucaja koja ima za cilj
proveravanje teorije, medutim tada postoji opasnost od nametanja klasifikacijskog okvira
izvornim podacima. Za razliku od ovoga, u preliminarnim studijama, kada se o pojavi
teorijski 1 iskustveno malo zna koristi se pristup naknadnog formiranja kodova. Njihova
znacenja se zapazaju na osnovu prikupljenih podataka, kao i1 konteksta kome pripadaju.
Ovaj pristup je otvoren 1 osetljiv na kontekst ali postoji opasnost, da ako se dugo ¢eka na
razvijanje kodova, nesredene terenske beleSke se mogu nagomilati pa je proces njihovog
sistematizovanja oteZan. Treci pristup objedinjuje prethodna dva: unapred se razvija opsta
shema sa osnovnim dimenzijama proucavanja (na primer, aktivnosti, odnosi, znacenja), a
naknadno se induktivno razvijaju kodovi u okviru svake od njih kako tece proces

prikupljanja podataka.
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Bez obzira na to koji pristup se primenjuje u stvaranju kodova za klasifikovanje
izvornih podataka, neophodno je ostaviti mogucénost za njegovo menjanje (kada
empirijski ne odgovara, kada su kategorije suvise usitnjene ili suviSe uopstene), kako se
sticu nova saznanja u procesu istrazivanja. Proces kodiranja, na taj nacin, podstice
aktivan odnos istrazivaca prema svakom novom talasu prikupljanja podataka. UspesSnost
kodiranja uslovljena je jasnim, operacionalnim definicijama pojmova, a provera njihove
preciznosti 1 adekvatnosti postize se kada najmanje dva nezavisna istrazivaca kodiraju
iste kodatke, a slucajeve oko kojih se ne slazu reSavaju zajednicki. U knjizi ,,Kvalitativna
analiza podataka®, autori predlazu razli¢ite postupke za izraCunavanje stepena
pouzdanosti sistema klasifikovanja kao pocetnog koraka u analizi (Miles & Huberman,
1985).

Formalizacija navedenih postupaka analize svodi se na stvaranje sumarnih tabela
u obliku matrica i mapa u koje se unose ve¢ kodirani podaci. Kodirani podaci imaju
pretezno kvalitativni izraz. Neke tabele dostizu veoma visok stepen sloZenosti i sazimaju
veliku koli¢inu podataka, omogucéavaju¢i na taj nacin analizu na razli¢itim nivoima
opStosti. Kod unoSenja podataka u matrice postoje, takode, odredena pravila da bi se
obezbedila pouzdanost postupka 1 kvalitet zakljucka koji ¢e se izvesti. Osnovni princip u
sredivanju podataka je, kao 1 kod koriS¢enja statistickih tabela, da zakljucci izvedeni iz
matrice nikad ne mogu biti bolji od kvaliteta unetih podataka. U procesu izvodenja
zakljucaka iz matrica veoma su znacajne ilustracije, u vidu reprezentativnih primera koji
matrice 1 sumarne tabele se daju u dodatku. Cilj analize putem matrica nije samo sazeto
izlaganje osnovnih zaklju¢aka 1 njthovo proveravanje u iskustvenoj evidenciji. Analiza se
zavrSava u pojmovnoj ravni uklju¢ivanjem zakljucaka u Sira teorijska saznanja o
prou¢avanom domenu. U suprotnom, ogroman rad na terenu i slozeni postupci za analizu
prikupljenih podataka mogu voditi trivijalnim rezultatima.

U metodoloSkoj literaturi razmatraju se 1 razliiti nacini izlaganja rezultata u
okviru zavrSne studije. NajceS¢e se pominju hronoloski i problemski pristup i njihova

kombinacija (Yin, 1994). Pored ovih, pominje se i standardni linearno — analiticki, koji
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pocinje teorijskim definisanjem problema, preko metoda, opisa procesa prikupljanja i
analize podataka, do izvodenja zakljucaka i implikacija koje slede iz njih.

Opsti zakljucak koji se namece iz prethodnih razmatranja je da su u metodu
slucaja sadrzana sva svojstva relevantna za izuCavanje pedagoskih fenomena: oCuvanje
celine pojave, uvazavanje njenog konteksta, razvojna dimenzija, komplementarnost
razli¢itih izvora podataka. Moglo bi se re¢i da ni u jednom drugom pristupu nije toliko
prisutan zahtev za koriS¢enjem razli¢itih izvora podataka koji se povezuju u jedinstvenu
bazu podataka, stvarajuci tako uslove za sistematsko, celovito i pouzdano proucavanje

pedagoskih problema.

Etnografski pristup

Problemi definisanja

U pedagoskoj istrazivackoj literaturi nije neobi¢no da se etnografski pristup izjednacava
sa kvalitativnim, naturalisti€¢kim ili prirodnim istraZivanjem, studijom slucaja, u¢esnickim
posmatranjem 1ili istraZivanjem na terenu. Brojni autori, medu kojima je znatan broj
sociologa 1 antropologa, primenjujuci ovaj pristup u proucavanju fenomena vaspitanja i
obrazovanja, koriste Cak 1 sintagmu ,pedagoSka etnografija“ u znacenju posebne
discipline u okviru antropologije*. Mnoga pitanja, teskoée i problemi povezani sa
primenom etnografskog pristupa u pedagogiji, verovatno, poticu od ovog izjednac¢avanja i
nedovoljno jasnog razumevanja prirode i cilja pristupa. Mada ovaj istrazivacki pristup
ima mnogo toga zajednickog sa drugim pomenutim istrazivackim modelima i metodama
on, takode, ima svoje jedinstvene karakteristike koje ga identifikuju kao poseban pristup

ili strategiju.

*'S obzirom na to da su radovi iz ove oblasti relativno ¢esta pojava od 70-tih godina proslog veka do danas
u pedagogiji i da su rezultati ovih istrazivanja dali znacajan doprinos uocavanju i reSavanju znacajnih
vaspitnih i obrazovnih pitanja, posebnu paznju posveticemo prikazu istorijskog razvoja ovog pokreta u
zemljama gde je on bio najrazvijeniji: u Velikoj Britaniji i SAD.
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Nedoumice postoje ve¢ kod samog naziva: etnografija, etnografski metod,
etnologija. Naime, razli¢iti autori govore¢i o istom pristupu, upotrebljavaju razliCite
nazive. Termin etnografija se u literaturi CeS¢e vezuje za produkt etnografskog
istrazivanja, finalni izvestaj, dok se ,,metodoloski pristup* odnosi i na proces i na produkt
(Goetz & LeCompte, 1984). Poistovecivanje etnografskog pristupa sa etnografskom
metodom predstavlja suzavanje ovog pojma, podjednako kao svodenje ovog pristupa na
kvalitativno posmatranje, jer se u procesu prikupljanja podataka koriste razlicite metode i
tehnike. Takode je moguce, osim kvalitativne, pristupiti i kvantitativnoj obradi podataka
dobijenih etnografskim pristupom. Dalje, termin ,,etnologija®“ u antropologiji se najcesce
koristi za vrstu istrazivanja ¢iji cilj je ispitivanje kauzalnih odnosa izmedu komponenti
sociokulturnih sistema, dok je cilj etnografskog istrazivanja opis i analiza ovih sistema
(Zaharlick, 1992).

Mi smo izabrali termin ,,etnografski pristup ili etnografsko istrazivanje iz vise
razloga: prvo, Cesto se koristi u metodoloskoj literaturi u svetu, a i kod nas u malobrojnim
istrazivanjima ovog tipa (Radulovi¢, 1998; Gojkov, 2000); drugo, prihvacen je u
Internacionalnoj pedagoskoj enciklopediji (1985). Naziv naglaSava da je re¢ o globalnom
pristupu, strategiji u okviru koje se dalje vrsi izbor istrazivackih metoda i tehnika. Ovo je,
tim pre, opravdano jer se etnografski pristup krucijalno smatra multi — metodskim
oblikom istrazivanja (Banister et al., 1999). Ucesnicko posmatranje, intervjuisanje,
upitnici, analiza konverzacije, dnevnici i1 druga vrsta dokumenata, predstavljaju na¢ine na
koje se vrsi prikupljanje podataka u etnografskom istraZivanju.

Pristalice etnografskog pristupa ne slazu se medusobno ni u pogledu razlicitih
pitanja oko njegove primene, kao Sto su: kakva je uloga istraZivaca na terenu (od
povremenog ucesca do poistovecivanja sa zivotom grupe); koji je krajnji cilj istrazivanja
(opisivanje ili objasnjavanje, da li gradenje teorije, da li provera hipoteza); koje su
mogucnosti obuke za ovu vrstu istrazivanja (da li beleziti sve §to se vidi, da li odvajati
opise od interpretacija u toku posmatranja), itd. Pregled metodoloSke literature sugerise
da je nemoguce, a nije ni potrebno, odrediti gde je tatna pozicija ovog pristupa s obzirom

na pomenute dileme. Etnografski pristup bi se najbolje mogao odrediti u ovom smislu
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kao onaj koji je negde izmedu opisivanja i objasnjavanja, koji istrazivacu postavlja
zadatak suzivota sa sredinom koju proucava, koji svojim boravkom u sredini moze na nju
1 delovati (ali to mora uzeti u obzir kao podatak za razumevanje ispitivanog predmeta),
kao pristup koji pokuSava da objasni i razume fenomene kojih sami ucesnici socijalne
situacije ili nisu svesni ili ih uzimaju ,,zdravo za gotovo®, pristup kome je vazan li¢ni stav
1 razumevanje ucesnika situacije. Etnografsko istrazivanje je zainteresovano za iskustvo
onako kako je ono dozivljeno, osecano ili pretrpljeno i na taj nacin ukljucuje zanimanje
za fenomenolosku svesnost (Banister et al., 1999). Kao nacin kvalitativnog istrazivanja,
ono uspeva samo u onom stepenu u kome omogucava ¢itaocu da razume Sta se deSava u
socijalnim okolnostima, kao i u akterima u odredenim drustvenim dogadajima.
Etnografija, kao finalni produkt, mora biti ukljucena, relevantna, intuitivna, ali iznad
svega mora biti ,,ziva“ (Reason & Rowan, 1981).

Mnogi od principa koji su ugradeni u etnografski pristup postali su klju¢ni za Siri
pokret kvalitativnih istrazivanja uopste. S druge strane, ovi principi iako ,,izvuceni® iz
istrazivanja primenjenih u proucavanju antropolosSkih fenomena, izuzetno su znacajni s
obzirom na prirodu i osobine predmeta pedagoskih istraZzivanja. Zato ¢emo im posvetiti

posebnu paznju.

Karakteristike i ogranicenja pristupa

Da bi se na pravi nacin razumeo doprinos i procenila vrednost etnografskih
nastojanja u proucavanju pedagoSkih fenomena, neophodno je razmotriti ulogu ovog
istrazivackog pristupa u kulturnoj antropologiji, disciplini u kojoj je on 1 nastao.

Antropolozi proucavaju ljude koriste¢i veoma Sirok okvir, nastojeci da istraze one
aspekte ljudskog iskustva koje druge discipline ¢esto ostavljaju po strani. Najveci broj
antropologa veruje da je glavna razlika izmedu antropologije 1 drugih disciplina, ne toliko
u predmetu istrazivanja, koliko u pristupu koji se koristi u istrazivanju (Zaharlick, 1992).
Ovaj pristup ukljucuje analizu ljudskih nacina zivljenja (kultura), na holisticki,

relativisti¢ki 1 komparativan nacin. Pojam kulture je jedan od organizuju¢ih pojmova za
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antropologiju. On se odnosi na ukupan nacin zivota koji deli grupa ljudi. Zato $to se on
»deli“, pripisuje se grupama, pre nego pojedincima. Dalje, kultura se socijalno uci,
odnosno prenosi se sa generacije na generaciju, i mada se smatra stabilnom tokom nekog
vremena, kultura je fleksibilna 1 promenljiva. Antropolozi su privrzeni postizanju
dubinskog i holistickog razumevanja ljudskih aktivnosti, ponaSanja i vrednosti u Sirim,
sociokulturnim kontekstima. Holisticki pristup drzi do toga da dogadaji u kojima ljudi
ucestvuju moraju biti opazani u Sirim drustvenim kontekstima u kojima se prirodno
desavaju 1 da su mnoga znacenja, koja ljudi pripisuju svojim Zivotima, specificna za
njihov sociokulturni kontekst. Holisti¢ki pristup, takode, znaci da antropolozi opazaju
posebne delove kulture (politika, religija, socijalizacija) u odnosu prema S$irim
sociokulturnim sistemima, a pojedinci se opazaju kao deo komplikovane mrezZe socijalnih
odnosa. Glavna kritika upuc¢ena od strane antropologa ,,velikim teoriojama* bila je da one
umanjuju ovu raznolikost, medusobnu zavisnost i dubinu ljudske egzistencije.

Blizak pojmu holizma je pojam kulturalnog relativizma. Ovaj pojam ima dva
znacenja. Prvi se odnosi na stav o relativnoj vrednosti nacina Zivota — antropolozi veruju
da tudi nacini ponaSanja, mi$ljenja i oseanja imaju istu vrednost kao i naSa kulturna
tradicija. Takode veruju, a to je posebno znacajno za stanoviSte pedagogije, da razlicite
kulture 1 stilovi ponasanja mogu da se razumeju samo u odnosu na njihov jedinstveni
integritet 1 upozoravaju protiv pokuSaja da se prosuduje o ponasanju jedne grupe, na
osnovu vrednosti neke druge. Drugo znacenje odnosi se na metodoloski pristup nau¢nim
opisima 1 razumevanju razlicitih stilova Zivota. Ovaj pristup zahteva da antropolog traga
za senzibilitetom 1 racionalno$¢u akcija 1 uverenja koji se uklapaju medusobno kao
slagalica.

Komparativni okvir, znaci da su objasnjenja i generalizacije informisani pomocu
kros-kulturalnih istrazivanja. Pitanja o humanosti ne mogu biti zasnovana na
informacijama iz jednog drustva ili jednog tipa druStava. Smatra se da ne mozemo
razumeti niti potencijale niti granice ljudskih uslova, dok ne uzmemo u obzir razlicitosti u

ljudskom ponaSanju koje se deSavaju u razli¢itim geografskim i druStvenim okruZenjima.
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Smisao kulturne razlicitosti je od posebne vrednosti za Sirenje obima naSeg iskustva i
znanja izvan granica naseg kulturnog miljea.

Ova osnovna glediSta i pojmovi antropologije pruzaju smernice za drustveno
istrazivanje 1 blisko su povezani sa na¢inom na koji antropolozi izvode svoj rad. Oni ne
sluze samo kao analiticka i interpretativna oruda, ve¢ pomazu u informisanju o
vrednostima. Postovanje integriteta (celine) i razli¢itosti medu ljudima od sustinskog je
znaCaja za antropologe. Kulturna antropologija, koja kao osnovni predmet ima stilove
zivota ljudi — posebno sli¢nosti i razlike koje postoje medu narodima — razvila je
etnografski pristup kao osnovnu metodolosku strategiju istrazivanja svog predmeta.
Etnografska istrazivanja ukljucuju prikupljanje i analizu deskriptivnih sociokulturnih
podataka iz jedne druStvene grupe ili nekoliko blisko povezanih drusStava. Krajnji produkt
etnografskog istraZivanja je etnografija ili etnografski opis sociokulturnog sistema ili opis
neke komponente ljudskog sociokulturnog sistema (na primer, modeli vaspitanja dece u
nekom drustvu).

Dva glavna izvora informacija o sociokulturnim sistemima za etnografa su: zivi
¢lanovi druStva 1 postoje¢i pisani dokumenti o tom druStvu. Prikupljanje podataka
posmatranjem 1 intervjuisanjem, poznato kao etnografski rad na terenu, najces¢i je tip
etnografskog istrazivanja. Antropolozi veruju da rad na terenu obezbeduje najbolje Sanse
da se prikupe savremeni, pouzdani, kompletni 1 specifi¢ni podaci koji su potrebni da bi se
odgovorilo na istrazivacka pitanja.

Postoji neslaganje medu antropolozima o specificnim ciljevima za izvodenje
etnografskog istrazivanja i pisanje etnografskog izvestaja, kao posledica razli¢itih
teorijskih gledista. Dva teorijska pravca su se reflektovala direktno i na polje primene
ovog pristupa na proucavanje vaspitno-obrazovnih fenomena, pa ¢emo ih kratko
prikazati. Jedna grupa etnografa smatra da je rad na terenu najefikasniji nacin da se dode
do razumevanja toga kako sociokulturni sistem funkcionise i u kakvom medusobnom
odnosu su njegovi delovi. Drugi smatraju da je cilj etnografskog istrazivanja iznoSenje na
videlo kulturnog znanja, odnosno detaljnog istraZivanja modela socijalne interakcije ili

holisticke analize drustva iz razli€itih perspektiva. Prvo glediSte na ponaSanje gleda kao
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na manifestaciju podleznih simboli¢kih znacenja, a drugo vidi kulturu kao determinisanu
tehnoloskim, ekonomskim i sredinskim uslovima.

Prema Banisteru i saradnicima (Banister et al., 1999) etnografski pristup sustinski
karakteriSe sledece:

- prikupljanje podataka iz velikog broja izvora (posmatranja, intervjui,

konverzacije, dokumenta);

- proucavanje podataka u kontekstu svakodnevnog zivota;

- koris¢enje nestrukturisanih pristupa u toku prikupljanja podataka u ranijim

fazama, tako da se kljucni problemi mogu postepeno pojaviti kroz analizu;

- ukljucivanje ,,dubinskog* proucavanja jedne ili dve situacije.

Jasno je da je ovaj oblik istraZivanja zainteresovan za interakciju faktora i
dogadaja; jedan ne postoji u bilo kom smislu znacenja bez drugih, a istraZivanje samo po
sebi uklopljeno je u socijalni svet koji je predmet proucavanja. Tako su etnografski
istrazivaci i sami deo socijalnog sveta koji proucavaju i ne mogu izbeci sopstveni uticaj
koji vrSe na fenomene koje proucavaju. Poenta je da, pre nego se angazujemo u
uzaludnim pokuSajima da eliminiSemo efekte istrazivaca, trebalo bi da nastojimo da ih
razumemo (Hammersley, 1980). Brane¢i subjektivnost u humanistickom istraZivanju,
zastupnici ovog pristupa smatraju da je mnogo bolje da istraziva¢ bude duboko
zainteresovan, nego precizno dosadan (Reason & Rowan, 1981). PoStujuc¢i princip
etnografije koji ukljucuje napustanje pokusaja da se eliminiSu efekti istrazivaca u korist
razumevanja istih, moze se tvrditi da je ovo vaZna karakteristika u praksi svakog
socijalnog istrazivanja koje inklinira prema zahtevu vaznosti realnog sveta.

Diskutuju¢i o sli€nostima 1 razlikama izmedu etnografskog 1 drugih istrazivackih
pristupa, Zaharlik (Zaharlick, 1992) navodi sledece specificne odrednice: socijalni odnosi
u polju, istraziva¢ kao ucenik, dugotrajno ucesnicko posmatranje, eklektic¢ki ili multi-
metodski pristup, interaktivno-reaktivni pristup, holisticka perspektiva 1 humanisticka
orijentacija.

Socijalni odnosi u polju. Rade¢i na terenu, etnograf saraduje sa drugim osobama

koje se u literaturi razli¢ito nazivaju: respondenti, subjekti, konsultanti, informatori, sa
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kojima razmenjuju informacije. Za razliku od drugih istrazivackih pristupa, ovi odnosi su
dugotrajni i difuzni, $to znaci da se desavaju u razli¢itim delovima konteksta.

Istrazivac kao ucenik. Odnos izmedu etnografa i respondenata je asimetrian.
Posebno na pocetku terenskog istrazivanja, istraziva¢ je u ,,podredenom‘ polozaju.
Njegov cilj je da ucdi, da stiCe znanja koja ranije nije imao. Zbog zelje da uci, etnograf
Cesto preuzima ulogu ,,Segrta®. Pretpostavka je da, kakva god da su mu interesovanja,
etnograf mora razumeti nacine na koje ¢lanovi grupe interpretiraju dogadaje u svojim
zivotima. Koliko god je moguce etnograf pokusava da nacini pretpostavke tj. empirijska
pitanja koja ¢e proveravati u toku procesa prikupljanja podataka, ali je istovremeno
spreman za iznenadenja ili interpretacije koje mogu biti potpuno izvan njegovog iskustva.
Zelja da se udi, takode, podrazumeva da ée istrazivaé nastojati da komunicira na
lokalnom jeziku sredine koju proucava.

Dugotrajno ucesnicko posmatranje. Veruje se da znaCajno vreme mora biti
potroSeno na posmatranja na terenu da bi se prikupilo dovoljno informacija i razumeli
ljudi u njihovom kontekstu. Godina se smatra kao minimum, jer taj period otprilike
dopusta da ljudi prolaze kroz svoju redovnu rutinu, da se ispolje svi obrasci rada 1
slobodnog vremena, kao 1 posebnih aktivnosti, daju¢i etnografu dovoljno vremena da
posmatra relativno reprezentativan obim ponaSanja i aktivnosti. ViSegodis$nji etnografski
projekti su uobicajeni. Znatan deo vremena potrosi se na to da osobe u kontekstu prihvate
ulogu etnografa i po¢nu da mu veruju. Takode, tokom vremena ljudi ¢e otkrivati razli¢ite
aspekte sebe 1 na taj nafin pomo¢i etnografu da vidi ¢lanove grupe u razli€itim
okolnostima da bi mogao steci §to potpunije interesovanje. Sustina etnografskog pristupa
je pazljivo 1 marljivo posmatranje u prirodnim uslovima (naturalisticko), vodeno
informisanim pitanjima, posle koga slede generalizacije zasnovane na grupisanju
posmatranih ¢injenica i zatim testiranjem tih generalizacija kroz dalja posmatranja. Noviji
etnografi praktikuju istovremeno unoSenje deskripcija sa svojim interpretacijama i
komentarima, ali pritom jasno razgraniavaju ove dve kategorije (Swain, 20006).
Istrazivac je direktno ukljucen u zivot zajednice, posmatra ljude, prica sa njima, ali se ne

bavi samo beleZenjem izjava i opservacija. U ve¢em ili manjem stepenu, on Zivi u mnogo
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¢emu na isti na¢in kao ljudi koje proucava. Boravak u zajednici je viSe pravilo, nego
izuzetak (Hammersley, 1980).

Multi-metodski ili eklekticki pristup. Etnografski pristup je eklektican po
koris¢enju procedura za prikupljanje i analizu podataka. Ovakav pristup smanjuje rizik
koji moze poticati iz oslanjanja samo na jednu metodu ili vrstu obrade podataka. Ovo,
takode, znaci da je moguca triangulacija koja istrazivacu dopusta da poredi podatke koji
su prikupljeni razli¢itim metodama (Banister et al., 1999). Stoji i upozorenje da se
etnografija ne sme poistovetiti sa nekvantitativnim vrstama istrazivanja, s obzirom na to
da etnografi obrazovanja prikupljaju kvantitativne podatke, kad god su oni moguéi i
prihvatljivi s aspekta cilja istrazivanja (Ogbu, 1989). Pregled literature o etnografskom
pristupu pokazuje da ne samo Sto teorijski radovi govore o mogucénosti kombinovanja
razli¢itih metodoloskih postupaka (kvalitativnih 1 kvantitativnih), ve¢ se to demonstrira 1
u samim istrazivanjima.

Interaktivno-reaktivni pristup. Etnografski pristup se sustinski razlikuje od onih
istrazivackih pristupa koji ukljucuju linearni proces u kome se sve odluke o istrazivanju
donose pre prikupljanja podataka i sve analize se vrSe nakon $to se podaci prikupe. Ovo
je dinamican, interaktivno-reaktivni pristup koji dopusta etnografu da istrazi 1 precisti
pitanja koja je postavio na pocetku istrazivanja, ali i da generiSe pitanja koja nisu mogla
biti anticipirana pre dolaska na teren. PreciS¢ena 1 nova pitanja mogu dovesti do
modifikovanja istrazivackog nacrta, kao 1 do modifikacije ili odustajanja od nekih metoda
1 tehnika prikupljanja podataka. Takve modifikacije su reakcija na lokalne uslove, na
faktore koji nisu bili poznati, na potrebu za novim podacima, kao 1 na probleme oko
dobijanja pristupa potrebnim innformacijama, osobama ili dogadajima. Proces
preciS¢avanja i identifikacije novih pitanja i modifikovanja nacrta istrazivanja rezultat je
tekuceg procesa analize. Tako, analiza po€inje sa poCetkom istrazivanja i nastavlja se do
kraja etnografskog izvestaja.

Humanisticka orijentacija. Dobar etnografski izvestaj ili etnografija ima iste
karakteristike kao dobra pripovetka. I jedna i druga Cine da se Citalac oseca kao da je deo

scene, da se zainteresuje da uzme uces¢a u akciji i1 identifikuje se sa likovima. U isto
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vreme, svaka od njih saopStava Siri humanisticki interes i vrednosti. Dobra etnografija
saopStava dobro vodeno putovanje kroz kontekst koji se proucava. Najbolja etnografska
istrtazivanja, medutim, idu izvan opisa da bi ukljucili analizu, kulturalnu, kao i kros-
kulturalnu (Van Maanen, 1988).

Etnografskom pristupu upucuju se kritike koje su, uglavnom, zajednicke za sve
kvalitativne pristupe, a ticu se zahteva za obezbedivanjem naucnosti istrazivanja. S
obzirom na to da se o ovim pitanjima detaljnije diskutuje u posebnom poglavlju u radu,
ovde ¢emo se pozabaviti onim ogranicenjima koja su specificna za etnografski pristup,
odnosno za metodu posmatranja na terenu.

Izvesti istrazivanje na terenu povlaci dva kljucna pitanja, pitanje pristupa i
odnosa u polju. Ocigledno, pre nego Sto bilo §ta moZzemo da proucavamo treba prvo da
pristupimo kontekstu i ,,akterima 1 akcijama“. Nacin na koji je ovaj pristup uraden, kako
se oko njega pregovara, kao i to kako su uspostavljeni odnosi, moze imati znacajan uticaj
na kvalitet i koli¢inu podataka koje istraziva¢ moze dobiti. Ponekad delovi konteksta nece
biti neizbezno jednako otvoreni za posmatranje i neki ljudi neée biti spremni da govore;
bi¢e onih koji ¢e pristati da govore, ali nece biti pripremljeni da otkriju sve informacije
koje su im na raspolaganju. Cak i kada se obezbedi pristup postoji ,,stvaran® ulazak u
»realan® 1 svakodnevan svet, koji ponekad ukljucuje to da istrazivac treba da razluci koje
ponasanje nije tipi¢no u svakodnevnim situacijama, odnosno koje bi moglo biti ispoljeno
samo zato $to su ucesnici svesni da su posmatrani. Na primer, mladi muskarci skloni su
maco oblicima ponasanja u prisustvu zene istraZzivaca, dok to ne ¢ine u svakodnevnim
situacijama (Banister et al., 1999).

Ljudi ,,u polju” nastojace da smeste etnografa u okvir njihovog sopstvenog
iskustva, tako da se odnosi uspostavljeni u polju mogu suociti sa teSko¢ama. Zavisno od
toga kakva je osoba, istraziva¢ moZze uciniti istrazivanje nemogucéim, zbog pitanja koje
akteri mogu postavljati u vezi sa njim: mogu li imati poverenja, da li mogu biti
izmanipulisani, moze li im biti izvor podrSke? Ova pitanja uvek mogu biti prisutna 1 kada
se ljudi saglase da ucestvuju. Oni uspostavljaju sopstvenu agendu koja je konkurentna

oficijelnoj istrazivackoj agendi.
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Pomenuta ogranicenja ti¢u se, u velikoj meri, ¢injenice da je istraziva¢ primarni
istrazivacki instrument u etnografskom istrazivanju (Zaharlick, 1992). To znac¢i da on
mora biti svestan svoga personalnog stila i reakcija, svojih teorijskih 1 metodoloskih
preferencija, kao 1 pristrasnosti u stepenu u kome one mogu uticati na istrazivacki proces
1 rezultate. Preporucuje se, u tom smislu, ,disciplinirana subjektivnost® nasuprot
objektivnosti, odnosno da istraziva¢ §to potpunije i eksplicitno izlozi svoje vrednosne i
druge pretpostavke. On to moze uciniti vodenjem licnog dnevnika, koji bi pri obradi
podataka i1 pisanju izveStaja mogao pomo¢i u razjasnjavanju nekih faza u procesu
istrazivanja koji su imali veze sa licnim vrednostima i osecanjima istrazivaca.

Jasno je da postoje neke karakteristike kojima istraziva¢ ne moze upravljati, kao
Sto su pol, rasa, uzrast. Vazno je prihvatiti da se ne moze zahtevati neutralnost pola ili
uzrasta u etnografskom istrazivanju. Iako je prihvacen tek u skorije vreme, ovo je vazan
princip u evaluaciji rezultata, kao i u prihvatanju cinjenice da se u stvarnom
istrazivackom procesu deSava da uticu razli¢ite stvari. Mnogi etnografi tvrde da
seksisticki 1 kulturalni stereotipi uti¢u na istrazivacki proces u mnogim situacijama, kao
Sto je, na primer, taj da Zene ne predstavljaju pretnju, ali se ¢esto tretiraju sa viSe sumnje
nego muski istrazivaci.

Odnosi na terenu podlozni su razli¢itim uticajima. Ljudi nisu ,,socijalne ¢injenice*
koje nastanjuju mesto ili instituciju, 1 samo cekaju da budu razotkriveni proucavani.
Ucestvovanje u Zivotu jedne grupe vise je nego pitanje samog posmatranja; ono pokrece
spektar ,,zaranjanja“ koje moze rezultirati iz ucestvovanja. Ako istraziva¢ po¢ne da se
oseca kao kod kuce 1 svaki oseaj da je stranac se izgubi, moze biti ugrozeno kriticko-
analiticko glediste. Mudro je imati na umu, u ovom kontekstu, Goldov (1958) klasi¢an
rad o ucesnickom posmatranju, u kome on predlaze Cetiri ,,idealna® tipa istrazivackih
uloga koje se nalaze u rasponu duz kontinuuma “kompletan ucesnik* preko uloge
,ucesnik kao posmatrac® 1 ,,posmatra¢ kao ucesnik* do uloge ,.kompletnog posmatraca“
(prema: Banister et al., 1999). Ovo hvata delikatnu ravnotezu koja je potrebna izmedu

relativno objektivnog posmatraca i relativno subjektivnog ucesnika.
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Etnografski istrazivaci imaju specificne probleme sa belezenjem dokaza u situaciji
gde su ,,bombardovani* sa materijalom i trikovima koje moze stvarati pamcenje. Takode,
podsvesni podaci mogu biti transformisani u pravcu teorije, koja se pojavljuje kao ,,ono
$to se dogada“. Cesto je nemoguce i neadekvatno da se vrsi audio ili video snimanje, tako
da je na terenu moguce samo praviti beleske koje se sastoje od relativno konkretnih opisa
socijalnih procesa i njihovih konteksta. Ponekad opisi moraju odmabh biti zabelezeni, kada
je jasno da bi kontinuirano belezenje bilo suvise nametljiva aktivnost za ucesnike.
Terenske beleSke moraju biti pazljivo i tacno vodene, sa S$to viSe pojedinosti o mestu,
vremenu 1 ucesnicima i od vitalnog je znacaja da obuhvate one karakteristike na kojima
¢e se zasnivati etnografska analiza. Analiticke beleske su takode korisne, kako napreduje
istrazivacki proces. Dok se beleze podaci sa terena, od pomodi je da se konstruiSu
komentari posebno ako se pojavljuju teorijske ideje. Oni bi trebalo da budu hronoloski
sredeni tako da je jasno kada su se ideje pojavile. Tako ove analiticke beleske konstituisu
»glasno misljenje®, proces koji je centralni deo refleksivnog poduhvata.

Moglo bi se razmisljati i o opasnostima od nepreciznosti pri primeni ovog
metodoloskog pristupa (Radulovi¢, 1996). Ona potice iz izbegavanja unapred definisanih
indikatora koji se izvode iz teorije. Etnograf ulazi u istraZivanje sa grupom problema,
umesto preciziranog projekta 1 nastoji da bude osetljiv prema razliitim aspektima
slozenih drustvenih fenomena, otvoren prema svemu §to vidi 1 stalno spreman da menja
svoje zakljucke. Medutim, da bi se zastitio od rasplinavanja, odredena opsta teorijska
orijentacija mora da postoji i ona nuZno proistice iz prethodnog obrazovanja i poznavanja
teorije. Etnograf bi trebalo neprestano, u toku procesa istrazivanja, da ono §to vidi na
terenu povezuje sa shvatanjima i jezikom nauke, a samo ,,pri¢anje price* mora se osloniti
na podatke. Upravo veza sa prethodnim nau¢nim znanjima i teznja za uopStavanjem ¢ini

etnografiju, kao istrazivacki izvestaj, razli¢itim od novinarstva i literature.
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Vrednost etnografskog pristupa za pedagogiju

U poslednjim decenijama 20. veka zapazen je znacajan porast broja radova koji su nastali
kao rezultat primene etnografskog pristupa u pedagoskim istraZivanjima.” Ovaj trend je
bio tako izrazen da se u literaturi govori o posebnom podru¢ju u okviru antropologije,
pedagoskoj etnografiji, koja se bavi etnografskim opisima $kola i drugih vaspitnih i
obrazovnih konteksta. PedagoSka etnografija presla je istorijski put od pocetnih
modernistickih formulacija do postmodernih i1 poststrukturalistickih orijentacija koje
priznaju visestruka znacenja kulture, poklanjajuéi paznju implikacijama i istrazivaca i
Citaoca u njihovim etnografskim nastojanjima 1 do priznavanja eksplanatornih
ograni¢enja pristupa (Yon, 2003). Skrenu¢emo paznju na odredene teme, kao 1 teorijske
orijentacije koje su oblikovale ovu oblast.

Znacajnu ulogu u disciplinarnom razvoju pedagoske etnografije imao je Spindler
(1955; 1984), koji je smatrao da antropologija moze pomo¢i da se objasne ponasanja
ucesnika u vaspitno — obrazovnim kontekstima na isti nacin na koji to ¢ini u fabrikama,
bolnicama i indijanskim rezervatima. Sezdesetih i sedamdesetih godina kretanje prema
angaZzovanim 1 aktivistiCkim istrazivanjima pokrenuto je radovima Margaret Mid 1
¢ikaske Skole sociologije, u kojima je fokus na primenjenim, preskriptivnim 1
reformistickim istrazivanjima. Na obrazovanje se gleda kao na osnovnu polugu za
racionalnu, planiranu i usmerenu promenu, pri ¢emu se u prvi plan stavlja funkcija
$kolovanja. Jedan od zna¢ajnijih etnografskih radova, ,,Zivot u ugionici® (Jackson, 1968),
ilustruje interesovanje istrazivaca ovog perioda za vezu izmedu Skole 1 druStva, kao 1
shvatanje odeljenja kao mikrokosmosa drustva kome Skola sluzi. Dzekson je
demonstrirao vaznost u€esnickog posmatranja za pedagoska istraZivanja i identifikovao
raskorak izmedu teorije i prakse nastave i ucenja. Mada je ve¢i deo njegovih zapazanja
bio konceptualizovan kroz vizuru normativnog shvatanja kulture, on je skrenuo paznju na

,beskrajnu slozenost* slike o prilagodavanju u Skolskom kontekstu, ukljucujuc¢i

> Trend je bio najizrazeniji u SAD i Velikoj Britaniji, mada se brzo prosirio i na druge zemlje. U nagoj
zemlji, istrazivanja u kojima se primenjuje etnografski pristup veoma su retka (Radulovi¢, 1996; Gojkov,
2000).
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»odustajanje” jednog broja ucesnika. Mozda najznacajnije za buduce pravce Skolske
etnografije bilo je njegovo insistiranje na etnografskom pristupu koji paznju istrazivaca
usmerava na ,,stvari koje dolaze 1 odlaze®, takve kao Sto su zevanje ucenika ili mrStenje
nastavnika jer takvi dogadaji mogu sadrzati viSe informacija o zivotu u odeljenju nego Sto
se to moze Ciniti na prvi pogled. Ovo su dogadaji koji bi trebalo da odgovore na
etnografske zahteve za ,,gustim i bogatim deskripcijama®. Zanimljivo, ve¢ u radovima iz
ovog perioda prepoznaju se metodoloske strepnje 1 eticke dileme o procesu prikupljanja
podataka koje okupiraju i danasnje etnografe.

Za period sedamdesetih bilo je karakteristicno i interesovanje za ocigledne
kontradiktornosti izmedu oficijelnih ciljeva obrazovanja i njihovih stvarnih efekata na
Skolovanje. Pedagoska etnografija pruza kritiku sluzbenih ciljeva i sredstava kojima se
oni postizu. Paznja u istraZivanjima bila je usmerena na nenamerne posledice procesa
Skolovanja i skrivene kulturne uticaje koji u svakodnevnim praksama potiskuju svesne i
namerne (,,skriveni kurikulum®). Funkcionalizam koji je obezbedio dominantni
konceptualni 1 analiticki okvir bio je obnovljen, naglasavaju se socijalni ispred
psiholoskih aspekata ponaSanja kroz teoriju kulturne deprivacije, ali i znacaj u¢esnisckog
posmatranj u kome se prednost daje opisivanju nad interpretacijom (Wolcott, 1973).

Sa pojavom diskursa o multikulturalnosti, krajem sedamdesetih 1 pocetkom
osamdesetih, pojmovi desegregacije 1 asimilacije poceli su da imaju dvostruka znacenja, a
etnografije pocinju da posvecuju sve vecu paznju socijalnim znacenjima zasnovanim na
polu, klasi, rasi i etnickoj pripadnosti. Ranija idealizovana shvatanja o Skoli kao
demokratskoj maSini, bila su zamracena kritikama Skole kao oruda za odrzavanje
Skolskog neuspeha medu decom iz etni¢kih manjina (Ogbu, 1974). Visoka stopa Skolskog
neuspeha razmatrana je kao reakcija i1 adaptacija dece iz manjinskih grupa na
sveprozimaju¢i rasizam u druStvu i na ograniene Sanse za njihovo obrazovanje.
Naglasavana je vaznost uvidanja da stvarni uzrok Skolskog neuspeha lezi u drustvu,
odnosno da nastavnici, ucenici, psiholozi i pedagozi samo igraju uloge koje im je drustvo
namenilo. Skolski neuspeh se vise ne posmatra kao odstupanje od ,,normalnog* nego kao

nesto $to je pod jakim uticajem istorijskih, kulturnih i strukturalnih faktora i mestom koje
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zauzimaju oni koji neuspevaju u okviru sistema odnosa nejednake moci. U isto vreme u
Velikoj Britaniji se pojavljuju etnografski radovi zasnovani na marksisti¢koj teoriji, koji
su se bavili analizom polozaja dece iz radnicke klase koja u procesu Skolovanja
reprodukuju svoj status kao aktivni u¢esnici (Willis, 1977). Ovi radovi postaju inspiracija
za etnografska istrazivanja o Skolskim subkulturama i suprotstavljenim kulturama pod
okriljem teorije otpora (Everhart, 1983; Weiss, 1988). Za ovaj period karakteristicna je i
pojava etnomedologije, pristupa usmerenog na opise obi¢nih 1 naizgled trivijalnih
prakti¢nih aktivnosti iz svakodnevnog Zivota Skole i za razjasnjavanje, reeno jezikom
etnometodologije, ,,prakticnog rezonovanja‘“ koje podupire socijalne interakcije (Benson
& Hughes, 1983). Uticaj jezika i diskursa, takode, postaje znacajan. Diskurs u ovom
kontekstu shvata se, u Dirkemovom smislu, kao distinktivna druStvena realnost, a
odeljenje se posmatra kao nesSto Sto se konstituiSe kroz govorne dogadaje ili rutinske
forme ponasSanja (Schecter & Baley, 2002). U skladu sa porastom proucavanja
multikulturalizma, paznja se u istrazivanjima usmerava na neuspeh skole da odgovori na
kulturne, lingvisticke i1 kognitivne razlike, kao i na etnosemanti¢ki domen, gde je
oznacavanje koje odrZava druStvene granice potkrepljeno Skolskim kurikulumom
(Everhart, 1983). Everhart je uz pomo¢ etnografskog pristupa pokazao kako mladi ne
odbacuju u potpunosti formalni kurikulum, ve¢ pre pruzaju otpor tako Sto prihvataju
samo ono §to je neophodno da ne bi ugrozili svoju socijalnu pokretljivost. On je zapazio
ulogu simbolicke produkcije, ukljucujuéi jezik i komunikacione modele, koji ulaze u
¢itav projekat Skolovanja kao sredstva prenoSenja znanja.

U devedesetim, teorijski uticaji 1 konceptualna sredstva koja su na raspolaganju za
pisanje etnografija se medusobno takmice. Feminizam 1 antirasizam takmice se sa neo-
marksizmom, debate o kulturi i obrazovanju paralelno se razvijaju sa povecanjem
interesovanja za pitanja identiteta, naglaSavaju se krucijalne veze izmedu znanja i mo¢i.
Feministicki etnografi naglasavaju rodne pretpostavke i tvrde da bi fokus u Skolskim
etnografijama trebalo da bude na samo-formativnoj reprodukciji klasnih, rasnih i1 polnih

identiteta 1 subjektiviteta (Holland & Eisenhart, 1990).
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Sa krajem dvadesetog veka, ideje o kulturi i druStvu u pedagoskim etnografijama
nisu iste kao u radovima iz formativnog perioda ove pod-discipline. Teorije o
postmoderni 1 post-strukturalizmu podrivaju na razli¢ite nafine osnovu na kojoj su
izgradivane ranije etnografije. Post-strukturalizam podseca i etnografe i njihove citaoce
na interese koji se unose u pisanje etnografija, podriva pretpostavke o jedinstvenoj prirodi
etnografskih tekstova i podvlaci ¢injenicu da je etnografija uvek delimic¢na reprezentacija.
Uvazavanje tenzije koju izaziva uzimanje u obzir nekompatibilnih gledista, upucuje one
koji primenjuju etnografski pristup na nova razmisljanja i1 nova pitanja, posebno ona o
razli¢itim pedagoskim diskursima, kako onim koji su oficijelno ustanovljeni tako i
internim, suprotstavljenim koji se odvijaju paralelno. Etnografski pristup u pedagogiji,
kao 1 u drugim disciplinama, postaje samorefleksivan, priznajuci subjektivne faktore koji
oblikuju sve strane ukljucenje u proizvodnju teksta (Rockwell, 2000). Pojmovi kao $to su
neuhvatljiva kultura i neuhvatljivo Skolovanje skovani su da zahvate ambivalentne
kontradiktorne nac¢ine na koje se ucenici odnose prema Skoli i nastavnicima. Naglasak na
tome da diskursi proizvode subjekte u pedagoSkim etnografijama zadrzava elemente
starijih pojmova teorije korespondencije; medutim, posto se proucavaju ukrsteni diskursi
unutar Skole, priznaje se i da subjekti deluju na diskurse. Takve ideje podsti¢u radove o
polu, klasi 1 rasi kao nestabilnim kategorijama u kojima se kritikuju nacini na koje su one
predstavljene u etnografskim radovima. One otvaraju pedagoSke etnografije za
iznenadenja, kontradikcije, konfliktne Zelje, ironiju i ambivalentnost svakodnevnog
iskustva nastavnika 1 ucenika, unutar i izvan odeljenja i one to rade bez nastojanja da
pomire nesaglasnosti u ime teorijske koherentnosti.

U danasnje vreme, kada se ogromna paznja poklanja unapredenju kvaliteta
obrazovanja u Skolama, smatra se da etnografki metodoloski pristup nalazi svoje pravo
mesto. Stvaranje efikasnije Skole je veliki izazov zbog problema sa kojima se $kola
susrece u drustvu, a koji su duboko ukorenjeni u kulturnu, politi¢ku 1 ekonomsku klimu
naSeg vremena. Etnografski pristup, sa njemu svojstvenom senzitivnoS¢u za ljude 1
kontekst, pruza vredne uvide koji mogu doprineti obrazovnim reformama. Da bi se doslo

do pedagoskih promena, vazno je da se ima razumevanje ukupnog konteksta Skolovanja.
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Nastojanja da se poboljsa nastava, kurikulum, ocenjivanje ili bilo koji drugi aspekt
vaspitno-obrazovnog procesa, koja ne uzimaju u obzir razmatranje konteksta u kome se
Skola nalazi, nemaju Sansu da ostvare dugotrajniji uspeh. Ispitivanjem procesa nastave i
ucenja, ovaj pristup moze snabdeti pedagoSke istrazivace sa boljim razumevanjem
namernih i nenamernih posledica razli¢itih modela interakcija i nastavnih strategija, kao i
manifestvih i latentnih funkcija razli¢itih obrazovnih politika i praksi. Efikasna je
strategija za proucavanje odnosa izmedu nastavnika i ucenika, nastavnika i roditelja,
samih ucenika, itd.

Obezbedivanje bogatih etnografskih opisa o razli¢itostima medu grupama,
Skolama 1 zajednicama kojima Skole pripadaju, moze nam sugerisati gde su potrebna
prilagodavanja da bi se moglo odgovoriti na razli¢ite potrebe. Kad je re§ o porodi¢nom
vaspitanju, metodoloSke prednosti etnografskog pristupa mogu biti iskoriS¢ene u
proucavanju modela i stilova vaspitanja u multikulturalnim sredinama (Gojkov, 2000).
Takode, ovo je centralna strategija za proucavanje razlicitih perspektiva pojedinaca ili
grupa koje su u konfliktu, jer imaju razli¢ite kulturne orijentacije. Tamo gde je konflikt ili
diskontinuitet izmedu Skole 1 porodice iz koje dolaze deca, etnografsko istraZivanje moze
pomoc¢i kao sredstvo da se razumeju problemi i olakSa njihovo reSavanje. Uce¢i vise jedni
o drugima, nastavnici 1 roditelji mogu uvideti kako aktivnosti u Skoli mogu biti
modifikovane da bi se priblizile tradicionalnim kulturnim modelima sredine kojoj
pripadaju ucenici, kao 1 kako roditelji i lokalna zajednica mogu biti ,,iskoriS¢eni* kao
partneri u procesu $kolovanja mladih.

Rezultati etnografskih istrazivanja mogu podrzati vazne oblike kvalitativnih
evaluacija, odnosno obezbediti podatke koji se ne mogu dobiti pomocu tradicionalnih
mera Skolskog postignuca. Informacije o tome zaSto ucenici izostaju sa ¢asova, koliko i
koja vrsta knjiga se uzima iz Skolske biblioteke ili zasto disciplina na casovima
»popusta®, mogu viSe otkriti o efektima novog nastavnog programa nego podaci o
uspesnosti ucenika na standardizovanim testovima postignuca.

Uvazavajuéi ograniCenja etnografskog pristupa, pedagoski istraziva¢ ima na

raspolaganju veliki broj pitanja i problema koje moze proucavati na taj nac¢in. Moglo bi se
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re¢i da rezultati iz etnografskih istrazivanja, ukoliko se poStuju procedure za njegovo
pravilno izvodenje, mogu znacajno doprineti da se ojaca istrazivacka osnova na kojoj se

zasnivaju razliCite inovacije 1 formuliSe obrazovna politika.

Akciono istrazivanje

Definisanje i osnovne karakteristike pristupa

Smatra se da se akciono istrazivanje razvilo iz radova Kurta Levina 40-tih godina
proslog veka (Lewin, 1946). U to vreme ono je bilo prihva¢eno kao vazna inovacija u
socijalnim istraZivanjima 1 bilo je preduzimano u razli¢itim kontekstima, kao §to su
industrija, obrazovanje, javni poslovi. U socijalnoj psihologiji, Levin je verovatno uradio
najvise na promovisanju ideje da se pojave proucavaju tako Sto se menjaju, a potom se
posmatraju efekti promene. U osnovi ove ideje je argument da se, da bi se dobio uvid u
proces, mora kreirati promena 1 zatim posmatrati efekti te promene, kao i nova grupna
dinamika. Levinovo interesovanje za odnose mo¢i izmedu istraZivaca i ispitanika, kao 1
za prava pojedinca, najavilo je novu paradigmu u humanistickim naukama, psihologiji 1
pedagogiji, osamdesetih.

Levinovi radovi brzo su nasli primenu u proucavanju pedagoskih problema i to,
pre svega, u oblasti razvijanja 1 evaluacije vaspitno-obrazovnih programa i
profesionalnog razvoja nastavnika. Mada primena ovog pristupa tokom 60-tih godina nije
dala ocekivane prakticne rezultate u pedagogiji, znacajno je da je ukazala na ogranicenja
empirijsko-analiticke metodologije u istrazivanju pedagoskih fenomena i na nemoguénost
da se pedagoSka praksa menja spolja. Akciono istrazivanje ponovo je uSlo u modu
sedamdesetih godina proslog veka, kao strategija koji istovremeno vodi i menjanju i

unapredivanju prakse, ali i razvoju utemeljene pedagoske teorije (PeSi¢ i sar., 1998).
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Pedagosko akciono istrazivanje generalno, ima poreklo u tri tradicije: prva,
»eksperimentalna socijalna administracija®“, ima bliske veze sa programima za
kompenzatorno obrazovanje, koji su se Siroko primenjivali u Americi sedamdesetih.
Kriticko preispitivanje dotadasnjih strategija evaluacije obrazovnih programa ukazalo je
na ograniCenosti eksperimentalnih nacrta i javile su se nove strategije evaluacije, kao §to
su iluminutivna i responsivna, koje su bile zasnovane na interpretativnom pristupu.
Pojedina evaluaciona istrazivanja u okviru ove tradicije imaju Kkarakteristike
participatorskih istrazivanja i priblizavaju se konceptu akcionog istraZivanja; druga,
odnosi se na model akcionog istrazivanja koji u saradnji izvode istrazivac i nastavnik, a
koji poti¢e od rada na razvoju i istrazivanju kurikuluma (Stenhouse, 1975). Govoreci o
ovom modelu pedagoSkog akcionog istrazivanja, Eliot naglasava da njega karakteriSe
odsustvo podele rada izmedu istrazivaca i prakticara, kao i da ono predstavlja nastojanja
da se unapredi pedagoska praksa od strane grupe ucesnika pomocu njihovih prakti¢nih
akcija i sopstvenih refleksija o efektima tih akcija (Elliott, 1980). On, takode, smatra da
se definisanje problema u akcionom istrazivanju ne bi trebalo kontrolisati spolja, kao i da
je najvazniji korak da nastavnici postanu refleksivni u odnosu na sopstvenu praksu; treca
tradicija uticaja na razvoj savremenog akcionog istrazivanja odnosi se na ideje razvijene
u okviru frankfurtskog filozofskog kruga, a posebno Habermasova kriti¢ka teorija druStva
(Habermas, 1975).

Tesko je dati sveobuhvatnu definiciju akcionog istrazivanja zato §to njegova
primena varira u zavisnosti od vremena i konteksta, kao i1 zbog toga Sto se pod ovim
nazivom cesto podrazumevaju razliite stvari. Razmotricemo neke od savremenih
definicija ovog pristupa, pre svega, da bi pokazali da je to Siroka kategorija koja obuhvata
razlic¢ite tipove istraZivanja.

Dve uobicajene definicije akcionog istrazivanja su da je to: (a) proucavanje
socijalne situacije sa namerom da se unapredi kvalitet akcije u njoj. Ukupni proces -
pregled, dijagnoza, planiranje, implementacija, posmatranje efekata, obezbeduje
neophodnu vezu izmedu samoevaluacije i profesionalnog razvoja (Elliott, 1980); (b)

postupak ,,na licu mesta“, dizajniran da se bavi konkretnim problemom smestenim u

91



neposrednu situaciju. Ovo zna¢i da je proces neprestano, korak-po-korak, pracen u
razli¢itim vremenskim periodima i uz pomo¢ razlicitih tehnika: dnevnici, intervjui,
studija slucaja, posmatranje, tako da povratna informacija koji sledi moze biti prevedena
u modifikacije, prilagodavanja, usmerene promene, redefinicije (Cohen & Manion, 1989:
47).

Nesto drugaciju definiciju formulisali su Kar i Kemis: akciono istrazivanje je
oblik samoreflektivnog ispitivanja koga preduzimaju ucesnici u nekoj socijalnoj situaciji,
da bi povecali racionalnost 1 ispravnost sopstvene prakse, svog razumevanja te prakse i
situacija u kojima se ta praksa odvija (Carr & Kemmis, 1986). Ova definicija odslikava
glediste prema kome je akciono istrazivanje klju¢na karakteristika profesionalnog razvoja
nastavnika, a u jo$ radikalnijim formama, da je akciono istrazivanje jedina vrsta
pedagoskog istrazivanja koja ima vrednost za prakticare. Ovakva gledista ne dele svi
zastupnici ovog metodoloskog pristupa. Ima onih koji smatraju da postoje vazne razlike
izmedu dobrog poducavanja i istrazivanja, da nastavnikove refleksije treba da budu
publikovane u obliku izvestaja odredene forme da bi se mogle nazvati istrazivanjem, kao
1 da je sporno tvrditi da kriti¢ke refleksije 1 nadgledanje aktivnosti u odeljenju neizbezno
vode znaCajnim promenama u ponasanju nastavnika.

Smit, diskutujuéi o dilemi da li je akciono istraZivanje — metod istraZivanja ili
metod uvodenja inovacija, smatra da ono nije samo po sebi metod istraZivanja, ve¢ da se
ovaj termin odnosi na kontekst za istraZivanje, u kome se istrazuje u bliskoj povezanosti
sa akcijom® (Smith, 1982). Sli¢no, neki autori smatraju da je to pristup u kome grupa
istrazivaca asistira u akcionom timu u procenjivanju lokalnih potreba 1 tiCe se
kontinuiranog monitoringa i finalne evaluacije rada na projektu, kao 1 davanja preporuka
o daljoj akciji (Lees, 1975). Zajednicka karakteristika ovih definicija je da se smatra da
istrazivanje 1 akcija imaju razdvojene funkcije, koje se planiraju pazljivo od samog
pocetka projekta i da istraziva¢ vidi sebe u ulozi autsajdera, onoga ko se spolja angazuje
u odnosu na situaciju koju proucava.

Rapoport (1970) sugeriSe da ,,pravo® akciono istrazivanje tezi da doprinese i

reSenju prakticnih problema u neposrednoj situaciji i kumulaciji znanja u drustvenim
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naukama, $to se postize kolaborativnim radom u okviru uzajamno prihvatljivog etickog
okvira. U svetlu ove tvrdnje, kao najobuhvatnija i najkorisnija definicija izgleda nam ona
koja kombinuje stroge istrazivacke komponente sa uvazavanjem znanja i razumevanja
ucesnika u istrazivanju. Jednu takvu definiciju nalazimo kod Alison Keli: akciono
istrazivanje (a) istovremeno pomaze u reSavanju praktiénih problema i uvecavanju
nau¢nog znanja; (b) doprinosi razvoju kompetencija ucesnika; (c) izvodi se
kolaborativno; (d) u konkretnoj situaciji; (e) koristi povratne informacije u cikli¢nom
procesu; (f) ima za cilj povecano razumevanje date socijalne situacije; (g) primenljivo je,
pre svega, za razumevanje procesa promena u socijalnim sistemima; (h) preduzima se u
okviru uzajamno prihvatljivog etickog okvira (Kelly, 1985). Ono §to je ocigledno u
definiciji, to je stav da su akcija i istrazivanje integrisani i da se odvijaju simultano, usled
¢ega je ovaj model nazvan simultano-integrisanim akcionim istrazivanjem. Keli tvrdi da
je relativno mali broj istrazivanja u pedagogiji (do tog vremena), izveden na nacin kako
to opisuje ova definicija, a mi na osnovu uvida u noviju literaturu smatramo da ta
konstatacija vazi i danas.

Savremeno pedagoSko akciono istrazivanje odreduje se i kao metod kriticke
teorije vaspitanja ili kriticke pedagoSke nauke, tacnije u svojoj radikalnoj
emancipatorskoj formi ono se proglasava metodom koji konstituiSe pedagogiju kao
kriticku nauku o vaspitanju (Carr & Kemmis, 1986). Feministicka istraZivanja dalje
razvijaju temu akcionog istraZivanja, naglaSavaju¢i kao stvar od najvece vaznosti da
istrazivanje treba da bude u vezi sa promenom. Rajnharc proSiruje pojam ,akcija u
istrazivanju®, identifikuju¢i pet tipova akcije: akciono istrazivanje, participativno ili
kolaborativno istrazivanje, procena prioriteta i potreba, evaluaciono istrazivanje i
demistifikacija (Reinharz, 1992).

Glavne karakteristike akcionog istraZivanja koje opisujemo prisutne su vise ili
manje u svim primerima njegove primene. Njegova primarna karakteristika je da je to
pristup “na licu mesta”, kreiran da se bavi konkretnim problemom smeStenim u
neposrednoj situaciji. Ovo znaci da se proces korak po korak neprestano nadgleda tokom

razli¢itih vremenskih perioda pomocu razli¢itih metoda i tehnika (upitnici, dnevnici,
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intervjui, posmatranje, testovi, itd.), tako da povratna informacija moze biti prevedena u
modifikacije, prilagodavanja, usmerene promene, re-definicije. Za razliku od drugih
pristupa, ne ¢ine se pokuSaji da se identifikuje jedan poseban faktor i da se proucava
izdvojeno od konteksta koji mu daje znaCenje. Glavno opravdanje za koriS¢enje akcionog
istrazivanja u kontekstu skole je unapredivanje prakse. Ovo se moze posti¢i samo ako su
nastavnici spremni da menjaju svoje stavove i ponasanje. Jedan od najboljih nacina da se
to postigne je pritisak od strane grupe sa kojom se radi. Grupna interakcija je, zato, druga
vazna karakteristika akcionog istrazivanja. Participatorski karakter ovog pristupa
podrazumeva da su ucesnici u socijalnoj situaciji nuzno i ucesnici u svim fazama
istrazivanja. Karakteristika koja ¢ini akciono istrazivanje posebno pogodnim pristupom
za istraZivanja u Skoli jeste njegova fleksibilnost i adaptibilnost. Ovi kvaliteti se otkrivaju
u toku promena koje se obi¢no dogadaju za vreme izvodenja akcionog istraZivanja, a
posebno se deSavaju u momentima kada se narusava uobicajeni ritam rada u Skoli
(organizacija nastave, raspored Casova i slicno). Akciono istrazivanje se zasniva
uglavnom na posmatranju i bihejvioralnim podacima, ono je empirijsko — to je sledeca
vazna karakteristika. Ona podrazumeva da se tokom perioda implementacije projekta
informacije sakupljaju, razmenjuju, diskutuju i na neki na¢in vrednuju. I da, s vremena na
vreme, ove sekvence dogadaja formiraju osnovu za utvrdivanje napretka. Tamo gde je
eksperimentalna nota uvedena u projekat, ona se generalno postize koriS¢enjem
kontrolnih grupa, sa namerom da se provere specificne hipoteze 1 steknu uopStenija
znanja. Posebno vaZnom karakteristikom ovog pristupa smatra se njen demokratski
karakter, u smislu emancipacije svih ucesnika u istraZivanju.

Akciono istrazivanje ne izdvaja se od klasi¢nih pristupa istraZivanju druStvenih
pojava posebnim metodama i tehnikama za prikupljanje i obradu podataka, ve¢ na¢inom
na koji se rezultati primene tih tehnika koriste. Podaci posmatranja, analize sadrzaja
dokumentacije, intervjua ili neke druge tehnike ne smatraju se finalnim rezultatima
istrazivanja u uobicajenom smislu, ve¢ se koriste kao materijal za najvazniju fazu

istrazivanja: kriticku refleksiju (interpretaciju i evaluaciju) koja vodi daljem planiranju i
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akciji. Ovaj proces u izvodenju akcionog istrazivanja Eliot naziva spiralom i opisuje ga
kroz sukcesivne faze:

- Izaberi opstu oblast; diskutuj, posmatraj, ¢itaj i odluci o svojoj prvoj akciji;

- Stupi u akciju; sprovedi pracenje (monitoring) akcije;

- Istrazi informacije koje si sakupio;

- Evaluiraj procese i ishode;

- Planiraj sledecu akciju;

- Stupi u sledec¢u akciju;

- Nastavi (sa spiralom) (Elliott, 1980).

Primena akcionog istraZivanja u pedagogiji

Generalno, akciono istrazivanje je adekvatna strategija kadgod se zahteva
specifi¢no znanje za specifi¢an problem u specifi¢noj situaciji; ili kada novi pristup treba
da se uvede u postojeci sistem. Ovo znaci da akciono istraZivanje mozZe biti primenjeno u
svakoj vaspitno-obrazovnoj situaciji i instituciji. Posebno je pogodno za istraZivanje i
razvoj kurikuluma®. Oblasti $kolskog Zivota u kojima se akciono istraZivanje moze
primeniti kao adekvatna strategija su: (1) metode poduCavanja — na primer, zamena
tradicionalne metode, metodom otkri¢a; (2) strategije uCenja — usvajanje integrisanog
pristupa ucenju umesto orijentacije na pojedine predmete; (3) postupci evaluacije —
unapredivanje metode kontinuiranog ocenjivanja; (4) stavovi i vrednosti — modifikovanje
vrednosnog sistema ucenika prema nekim aspektima Zivota; (5) profesionalni razvoj
nastavnika — na primer, unapredivanje nastavnickih vestina u domenu komunikacione
kompetencije; (6) menadzment i kontrola — postepeno uvodenje tehnika modifikacije
ponasanja; (7) Skolska administracija — pobolj$anje nekih njenih aspekata.

Naravno bilo bi naivno verovati da je dovoljno izabrati problem u vakuumu, bez
razmatranja konteksta u kome se program preduzima. Ovo znaci da treba imati na umu

faktore koji ¢e direktno uticati na rezultate. Jedan od njih ti¢e se samih nastavnika i

% U nasoj sredini akciono istraZivanje prvi put je primenjeno na sistematski na¢in u istrazivanju vaspitno-
obrazovnog rada u predskolskim ustanovama 1989. godine (Pesic¢ i saradnici, 1998).
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stepena u kome su oni dobrovoljno prihvatili da budu ucesnici u projektu. Vazno je da
oni budu istinski ukljuceni, da znaju koji su ciljevi projekta, Sta oni podrazumevaju pod
njima, kao 1 da su adekvatno motivisani. Drugi vazan faktor tiCe se organizacionih
aspekata Skolskog zivota: trebalo bi da postoji razumna koli¢ina slaganja izmedu
konteksta 1 programa koji je iniciran. Ovo se na najbolji nacin postize kada je program
organizovan interno, na inicijativu same Skole.

U cilju razjasnjenja uloge i vrednosti akcionog istrazivanja za proucavanje
pedagoskih fenomena, prikazaCemo detaljnije primer jednog projekta koji, po nasem
misljenju, predstavlja ilustraciju uspesne primene ovog pristupa. Takode, ovaj primer
odslikava slozenost simultano-integrisanog modela akcionog istrazivanja, za koji smo se i
mi opredelili u svojoj istrazivackoj praksi. Re¢ je o projektu ,.Devojke u nauci i
tehnologiji* (GIST)’. Primer analiziramo po pojedinim komponentama definicije
akcionog istrazivanja koju smatramo najobuhvatnijom (Kelly, 1985).

Cilj GIST projekta bio je da se obezbedi podrska devojkama da se u veéem broju
opredeljuju za prirodne i1 tehnoloske nauke u srednjoj Skoli, u vreme kad oni postanu
izborni predmeti. Istrazivaci su radili u saradnji sa nastavnicima iz osam srednjih Skola,
kako bi osmislili 1 primenili razliite interventne strategije u prve tri godine Skolovanja.
Intervencije su ukljucivale posete Skolama od strane Zena koje su se bavile profesijama u
oblasti prirodnih nauka i1 koje su mogle predstavljati pozitivan model za devojke, razvoj
programskih materijala koji su se oslanjali na interesovanja u€enica i onih koji su se
odnosili na tekstove o poznatim zZenama-naucnicama, sastanke ucenica sa nastavnicima sa
ciljem promene njihovih stavova, posmatranje interakcija u odeljenju sa davanjem
povratnih informacija nastavnicima 1 savetovanje sa profesionalcima o posledicama
neuspeha u ovim predmetima za dalje Skolovanje i1 karijeru. Interesovanje istrazivaca bilo
je usmereno na teme kao Sto su: razlozi zbog kojih devojke izbegavaju ove predmete,
nacin na koji se njihovi stavovi razvijaju tokom tri godine Skolovanja, interakcija meSu
ucenicima razli¢itog pola, ponaSanje 1 stavovi nastavnika prema devojkama u nauci 1

tehnologiji, kao i1 nain na koji se njihovi stavovi razvijaju i menjaju. Primenjene su i

7 Skraéenica od: Girls in science and tehnology (Kelly et all., 1984).
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kvalitativne 1 kvantitativne metode, ukljucujuci upitnike, posmatranje u ucionicama,
intervjui sa nastavnicima i uvodenje inovacija u kurikulum.

(a) Istovremeno pomaze u resavanju prakticnih problema i uveéavanju naucnog
znanja. Pomenuti projekat ticao se, s jedne strane prakti¢nog problema — ohrabrivanja
devojaka da biraju prirodne i tehnoloske nauke za ucenje, a s druge, ispitivanja zasto
devojke izbegavaju ove predmete. Podrobno razumevanje determinanti izbora moze
pomoci istrazivacima da osmisle odgovarajuce interventne strategije i, takode, da objasne
zaSto su neke intervencije manje uspeSne nego Sto se to ocekuje. Interventne strategije
bile su izabrane na osnovu prethodnih teorijskih istrazivanja o poreklu neuspeha devojaka
u ovim predmetima; primenjujuci neke od ovih strategija u praksi neke od teorija su se
mogle testirati. Tako su akcija i istraZivanje bili isprepleteni. Istrazivanje se koristilo da
se evaluira akcija, a akcija je obezbedila eksperimentalnu situaciju za istrazivanje.
Medutim dizajn nije bio rigidan: akcija se menjala na osnovu rezultata istrazivanja, a
istrazivacki planovi su se menjali da bi odgovarali akcijama koje su preduzimane. Tim
istrazivaca i nastavnika radio je na skoro svim aspektima projekta zajedno, mada su se
pojedinci opredeljivali za zadatke u skladu sa svojim interesovanjima i prethodnim
iskustvom.

(b) Doprinosi razvoju kompetencija ucesnika. UspeSno akciono istrazivanje koje
razvija strategije da bi se dostigli neki Zeljeni socijalni ciljevi, u velikoj meri povecava
kompetentnost onih koji nastoje da ostvare te ciljeve. Iskustva iz GIST projekta pokazuju
da su nastavnici unapredili njihove veStine upravljanja odeljenjem 1 razvili nacine da
razumeju interesovanja devojaka za nauku i tehnologiju. Tome je doprinela akciona
strana istrazivanja. Istrazivacka je doprinela da nastavnici nauce neSto o tehnikama
prikupljanja podataka, kao Sto su konstruisanje pitanja u upitnicima 1 sistematsko
posmatranje dogadaja u odeljenju. Ono Sto se smatra najvaznijim ishodom projekta,
pokazalo se da su nastavnici dovodili u pitanje svoja znanja i pretpostavke koje su
uzimali ,,zdravo za gotovo®, odnosno preuzimali su istrazivacki stav prema sopstvenom

iskustvu 1 nastavili da ispituju 1 evaluiraju sopstvene akcije nakon §to je projekat bio
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zavrSen. Istrazivaci su, takode, naucili lekcije 0 moguénostima i ogranicenjima akcionog
istrazivanja u Skolskim uslovima.

(¢) Izvodi se kolaborativno. U tradicionalnom pedagoSkom istrazivanju,
nastavnikovu ulogu definiSe istrazivac: on to radi tako Sto zahteva od nastavnika da se
ponasa na odredeni nacin ili predaje odredene sadrzaje iz nastavnog programa. Drugi
nacin je da istraziva¢ posmatra nastavnika u njegovim svakodnevnim aktivnostima u
ucionici, a da pritom nastavniku pruzi nejasnu sliku o cilju istrazivanja kako bi se
minimizirala moguénost njegovog uticaja na proces koji se posmatra. U ovom projektu,
ciljevi istrazivanja diskutovani su sa nastavnicima i njihove ideje o tome kako bi trebalo
implementirati strategije u nastavu bile su ravnopravno ukljuCivane sa idejama
istrazivaca. S obzirom na to da je ideja za projekat doSla izvan Skole, glavni zadatak
istrazivaca bio je da ubede nastavnike (a mnogi od njih su priznali da nikada nisu
razmisljali o tom problemu), da je to vazan pedagoski problem i da je potrebno da se on
reSava u Skoli. Istrazivaci su se nadali da ¢e kasnije nastavnici inicirati intervencije koje
bi bile u skladu sa situacijom u njihovim Skolama. U praksi istraZivanja, vecina ideja je
potekla od istraZivackog tima. Saradnja ne znaci da su uloge istraZivaca i nastavnika
identi¢ne. Istrazivac¢i nisu generalno realizovali ¢asove (mada su ponekad to €inili u cilju
demonstracije), a nastavnici nisu analizirali podatke 1 pisali izveStaje (mada su im podaci
prikupljeni na terenu bili na raspolaganju, a mali broj nastavnika je bio koautor u
¢lancima koje su pisali istrazivaci). Medutim, i jedni 1 drugi su ucestvovali u vrednovanju
razli¢itih intervencija na projektu, koriste¢i ponekad razliCite kriterijume. Pojam
kolaboracije moze biti proSiren na ucenike i roditelje, mada to nije bio slu¢aj u ovom
projektu. Roditelji su vazna grupa u projektima ove vrste, posebno ako se trazi da daju
saglasnost za razlicite intervencije koje se preduzimaju u okviru redovnog rada u skoli.

(d) Izvodi se u konkretnoj situaciji. U brojnim istraZivanjima pre ovog projekta
proucavani su uzroci neuspeha devojaka u naucnim 1 tehnoloSkim predmetima i
formulisane su preporuke za promenu. Ali tradicionalna istraZivanja zavrSavala su se sa
navodenjem uzroka i preporukama. Da li ¢e se one primeniti u Skolskim uslovima ili ne,

ne smatra se odgovornoScu istrazivaca. Nastavnici Cesto smatraju takve preporuke
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neprakticnim, jer nisu isprobane u Skoli. U akcionom istrazivanju ovog tipa, raskorak
izmedu prakse 1 istrazivanja se ne deSava, istraziva¢i su odgovorni za implementiranje
sopstvenih preporuka i1 ucestvuju u njihovoj realizaciji u skoli, umesto da ih proucavaju
»Spolja®.

(e) Povratne informacije koriste se u ciklicnom procesu. U tradicionalnim
istrazivanjima istrazivaci daju sve od sebe da ne uticu na sistem koji proucavaju i ¢esto
preduzimaju korake predostroznosti da subjekti istrazivanja ne bi otkrili Sta traze u
odredenom kontekstu ili u ponaSanju nastavnika. Kada zavrSe prikupljanje podataka ti
podaci postaju vlasnistvo istrazivaca i oni ih ,,vracaju‘ u svoje institute ili fakultete. Posle
duzeg ili kraéeg vremena rezultati se objavljuju i Salju Skolama koje su bile u uzorku.
Tako Skole imaju malo uticaja na rezultate 1 na to Sta ¢e se sa njima dalje dogadati. U
GIST projektu, na primer, primenjivan je jednostavan protokol posmatranja interakcije
nastavnika sa devojkama i mladi¢ima u odeljenju. Nastavnici su bili obavesSteni da
istraziva¢i procenjuju njihovo ponasanje u ovom aspektu. Na kraju svakog perioda
posmatranja kvantitativni i interpretativni podaci su diskutovani sa nastavnicima koji su
tako imali povratnu informaciju o svom ponaSanju. Prisustvo istraZivaca i komentari
pruzali su Sansu nastavnicima da vezbaju jednaka ponaSanja prema ucenicima oba pola,
kao 1 da se ,uhvate u koStac* sa polnim stereotipima. Podaci iz upitnika koje su
popunjavali ucenici u vezi sa stavovima prema pomenutim predmetima obradivani su
brzo i dati su, takode, na uvid nastavnicima. Na primer, utvrdeno je da su ve¢ na uzrastu
osnovne Skole devojcice mnogo manje zainteresovane za fiziku i hemiju od decaka, ali da
su oba pola zainteresovana za humanu biologiju. Na osnovu ovih rezultata istrazivaci 1
nastavnici preduzeli su moguci tok akcije u Skolama (povezivanje sadrzaja fizike 1 hemije
sa sadrzajima iz biologije u okviru programa). U svim situacijama podaci su koriS¢eni u
ciklusima: akcije su bile pod uticajem istraZivanja, a istrazivanje je onda moralo biti
adaptirano da bi reflektovalo nove akcije.

(f) Cilj je povecano razumevanje date socijalne situacije. Najveci broj pedagoSkih
istrazivanja koja su zainteresovana za unapredivanje prakse usvajaju eksperimentalni

3

model. Medutim, kontrolisanje svih varijabli osim one koja se razmatra, ,,iskrivljuje
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normalnu $kolsku situaciju i ona postaje vestatka. Skolske situacije se neprestano
menjaju na nacine koji se ne mogu predvideti, Sto dovodi u pitanje svaki Cist
eksperimentalni nacrt. Akciono istrazivanje ne pokusava da kontroliSe niti minimizira
efekte ovih dogadaja. U GIST projektu istrazivaci su nastojali da otkriju Sta ,,obi¢na“
Skola, sa ,,obi¢nim*“ nastavnicima i ,,obicnim“ resursima moze uciniti na polju
unapredivanja opredeljivanja devojaka za nauku i tehnologiju. Svaka Skola je usvajala
razli¢it paket intervencija, u skladu sa sopstvenim mogucénostima i potrebama. Verovalo
se da intervencije najviSe uspevaju ako osoblje osefa naklonost prema njima. Ako
inovacije ne mogu preziveti u ovim uslovima, one su beskorisne. A ako uspevaju, to
pokazuje da bi one mozda mogle uspevati u drugim Skolama, sa slicnim ali
nepredvidljivim efektima.

(g) Primenljivo je, pre svega, za razumevanje procesa promena u socijalnim
sistemima. Akciono istrazivanje moze se primenjivati samo u sistemima koji se mogu
menjati. Ono je nain za izazivanje promena i posmatranje onoga Sto se deSava kao
posledica tih promena. Kao takvo, ono je inspirisano filozofijjom socijalnih promena kao
Sto je feminizam, multikulturalizam ili socijalizam. GIST je bio feministicki istrazivacki
projekat, istrazivaci su koristili istrazivacki pristup da bi izrazili svoju naklonjenost
unapredivanju polozaja Zena. Oni su nastojali da promene stavove 1 izbore ucenika 1
nastavnika, a istovremeno su istrazivali kako dolazi do tih promena, tako da su svoje
iskustvo mogli uopStavati 1 primeniti na Sirem podrucju. Ovo ne znaci da je akciono
istrazivanje feministi¢ka metodologija, kako to tvrde pojedini zagovornici ovog pokreta.
Ovo samo zna¢i da je ideoloska ili politicka opredeljenost vaznija od specificne
metodologije koja se koristi u istrazivanju.

(h) Preduzima se u okviru uzajamno prihvatljivog etickog okvira. Ako nastavnici i
istrazivaci rade zajedno moze izgledati aksiomatski da oni dele zajednicki eticki okvir. U
praksi istraZivanja to Cesto nije tako. U GIST projektu, u€esnici su bili zainteresovani za
ohrabrivanje devojaka da uce prirodne nauke iz razli¢itih razloga: kao deo Sire promene
poloZaja Zene u drustvu, kao korak ka polnoj jednakosti u Skoli, kao podizanje $kolskog

uspeha ucenika, kao nacin da se razviju sopstvene profesionalne kompetencije, itd. Oko
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uzajamno prihvatljivog etickog okvira trebalo bi da se pregovara na zajednickim
osnovama. Vec¢i deo ucesnika u GIST projektu bio je zainteresovan za podizanje
svesnosti nastavnika o polnim stereotipima kao pedagoskom problemu. Ostali ucesnici
morali su da promene svoj eticki okvir. Obi¢no se radi o kompromisu i1 potrebna je
neprestana diskusija o ovom aspektu istrazivanja.

Kao §to ovaj primer pokazuje, akciono istrazivanje je usmereno ka kumulaciji
nau¢nog znanja i gradenju teorija, dakle ka tradicionalnim ciljevima pedagoskog
istrazivanja. Medutim, njegov vazan deo je povratna informacija izmedu istrazivanja i

akcije.

Prednosti i ogranicenja pristupa

Uvid u literaturu o akcionom istrazivanju pokazuje da se kao jedna od glavnih
prednosti akcionog istrazivanja nad konvencionalnom metodologijom smatra to, Sto se
ovim pristupom popravlja tradicionalno komplikovan odnos izmedu nastavnika i
istrazivaca. Maknamara smatra da je doprinos i kvantitativnih i kvalitativnih (na primer,
etnografskih) pristupa intelektualnim, teorijskim 1 prakticnim vrednostima nastavnicke
profesije mnogo manji, od doprinosa koje ovi pristupi daju zajednici istrazivaca
(McNamara, 1980). Cinjenica je da ée nastavnici sa veéim entuzijazmom udestvovati u
istrazivanju kada uvidaju da je njegova svrha da unapredi situaciju, koja ujedno brine i
njih. Prednost je Sto ono omogucava istraziva¢ima laksi pristup u Skole. Medutim,
nedostatak je Sto se njime, daleko viSe nego u tradicionalnim istrazivanjima, postavljaju
zahtevi za angazovanjem vremena i energije nastavnika. Ovo moze voditi ka odbijanju
nastavnika da budu previse ukljuceni.

Neki autori, razmatraju¢i odnos izmedu komponente akcije 1 komponente
istrazivanja u brojnim akcionim programima, zakljuuju da su principi akcije 1
iskustvenog istrazivanja tako razliciti 1 Cesto tako uzajamno iskljucivi da pokusaji da se
povezu u jedinstven proces Cesto proizvode interne konflikte i subordinaciju jednog

elementa nad drugim (Marris & Rein, 1967). Drugi, nisu toliko pesimisti¢ni u pogledu
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moguénosti njihovog povezivanja, jer smatraju da distinktivne karakteristike akcije 1
istrazivanja ne stoje neizbezno u svim kontekstima. Oni se zalazu za fleksibilniji pristup
ovom odnosu i predlazu da projekti variraju duz jednog broja dimenzija, kao Sto su stepen
kontrole koji se sprovodi u akciji 1 istrazivanju, koli¢ina znanja o sredstvima za dostizanje
zeljenih ishoda i nivo saradnje izmedu akcije i istrazivanja. Ono $to je neophodno je
jasna, nedvosmislena formulacija ciljeva projekta, takva da ih svi ucesnici razumeju, kao
1 pazljiva analiza konteksta u kome ¢e se program primeniti kako bi se mogao odrediti
precizan, ali fleksibilan odnos izmedu dve komponente. Ovo bi pomoglo da se obezbedi
da se pozitivni doprinosi obe komponente maksimiziraju, a ograni¢enja svake svedu na
minimum. U simultano-integrisanom modelu akcionog istrazivanja, istrazivanje i akcija
mogu biti u odnosu uzajamne podrske. Istrazivanje moze oznaciti smer akcije, povecati
njen kredibilitet, kao 1 evaluirati njene efekte. Akcija moZe istrazivanje u Skoli uciniti

Jedan od cestih problema odnosa istrazivanja i akcije je: koliko vremena i energije
bin trebalo biti utroSeno na istraZivanje, u poredenju sa akcijom u skoli? Kako to Keli
opisuje, obe aktivnosti su ,,pohlepne* i mogu se Siriti bez kraja ukoliko se to ne kontroliSe
(Kelly, 1985). Cesto se desava da, u poredenju sa urgentno$éu resavanja prakti¢nog
problema, teznja za uvecavanjem naucnog znanja izgleda kao jedna vrsta luksuza.
Ponekad je neophodno da se zaStiti komponenta istraZivanja u projektu, tako Sto ¢e se
odustati od akcije za izvesno vreme.

Drugi problem ti¢e se stavova nastavnika 1 direktora Skole prema moguénostima
promene, kao rezultata akcionog istrazivanja. Hacinson 1 Vajthaus, na primer,
posmatraju¢i nastojanja nastavnika da formiraju kolaborativne grupe u okviru Skole,
otkrili su da je izvor teSkoca otpor nekih nastavnika prema pokuSajima istrazivaca da
ispityju individualnu praksu. Ovo objaSnjavaju Cinjenicom da nacin na koji je Skola
struktuirana utice, ne samo na diferencijaciju moc¢i i odgovornosti, ve¢ i na odrZzavanje
izvesne izolovanosti nastavnika u odeljenju. Takva pozicija doprinosi njihovom otporu
prema kritici, promenama i unapredivanju prakse (Hutchinson & Whitehouse, 1986).

Ponekad se akciono istrazivanje u $koli smatra pravom pretnjom za nastavnike i drugo
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osoblje. Ono je subverzivno, po tome §to dovodi u pitanje znanja koja se podrazumevaju.
Ako je akciono istrazivanje uspe$no, nastavnici ¢e neizbezno biti u moguénosti da
sopstvene prakse posmatraju kao socijalne i kulturne konstrukcije, a ne kao socijalne
datosti.

Karakteristika da akciono istrazivanje na slobodniji nacin interpretira naucni
metod, neprestano je na udaru kritike. Travers, na primer, na osnovu pregleda veceg broja
akcionih projekata u kojima je vrSeno poredenje ishoda dve razli¢ite metode nastave,
tvrdi da ova istrazivanja nisu skoro nista doprinela znanju o faktorima koji koji uti¢u na
proces ucenja u odeljenju. U mnogima od njih, navodi on, nije ¢ak ni identifikovano koje
su eksperimentalno kontrolisane varijable (Travers, prema Cohen & Manion, 1989). Da
ovom pristupu nedostaje naucna strogost, medutim, nije iznenadujucée s obzirom na to da
su faktori koji ga cine razli¢itim od drugih pristupa 1 stoga posebno vrednim u
konkretnim kontekstima — antiteza eksperimentalnog istrazivanja. Odgovor na ovu kritiku
je da je cilj akcionog istrazivanja situacioni i specifi¢an, za razliku od nau¢nog metoda
koji nadilazi reSavanje prakticnog problema; njegov uzorak je ogranien i
nereprezentativan, u njemu nema kontrole nad nezavisnim varijablama, a njegovi
rezultati se naj¢eS¢e ne mogu generalizovati, ve¢ su ograni¢eni na sredinu u kojoj se vrsi
istrazivanje. Ova kritika postaje manje validna kada je re¢ o ekstenzivnim akcionim
istrazivanjima, koja su viSe standardizovana a manje personalizovana.

Skre¢e se paznja i na problem interpretacije podataka dobijenih akcionim
istrazivanjem. U vezi sa tim Vinter primecuje da tradicija akcionog istraZivanja koje se
izvodi kao studija slucaja, ima metodologiju za kreiranje podataka, ali joS uvek ne 1 za
njihovu interpretaciju od strane nastavnika. ,,Pokazano je kako se beleske sa terena i
podaci iz nestruktuiranog intervjua koriste da bi se stvorili opisi dogadaja koji ¢e suociti
nastavnika sa njegovim pragmaticnim pretpostavkama i definicijama; pokazana je i
potencijalna vrednost ovog procesa u smislu povecanja nastavnikove senzitivnosti. Ono
Sto nije pokazano je kako nastavnici treba da ,,rukuju sa ovim podacima (Winter, 1982:

166). Problem koji autor istie tie se interpretativne analize tzv. ograni¢enih podataka,
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onih pred koje se ne postavlja zahtev da budu reprezentativni i uopsStavaju¢i. Drugim
re¢ima, problem validnosti koji se pojavljuje kao posledica jedinstvenog konteksta.®

Mnogi teoreticari, kao 1 prakti¢ari, smatraju da je ovaj pristup tezak za
procenjivanje. Cesto se ovoj metodologiji upuéuje pitanje: kako se dokazuje da je to
»hajbolja“ intervencija? Zasto nema kontrolnih grupa da bi se poredili uslovi? Smit
porucuje, u tom smislu, da je potrebno da smanjimo naSa ocekivanja o tome da nam
istrazivanje moze reci koji je najbolji nacin da se dostigne zeljeni cilj; ali ono nam moze
ukazati na korake koje treba preduzeti na putu ka cilju, odnosno pomo¢i nam da opiSemo
kako smo do njega dosli (Smith, 1982). Ovo ne znaci da akciono istrazivanje treba da
izbegava sva nastojanja za evaluacijom. Kontrolne Skole mogu se uvesti u nacrt
istrazivanja 1 poredenjem rezultata izmedu Skola mogu se demonstrirati efekti preduzete
akcije. Takode, postoje kvalitativne informacije koje daju nastavnici o tome kako je
efektivna bila svaka intervencija, za njih i za ucenike. Ali, nije iznenadujuce ako se
dogodi da rezultati variraju od Skole do Skole, od nastavnika do nastavnika, reflektujuci
na taj nacin jedinstvenost svake situacije.

Ideja da se vrednosni sistem istraZivac¢a unosi u istraZivanje, danas je prihvacena
od strane nauc¢ne zajednice, mada u tradicionalnim pristupima i dalje vlada misljenje da je
bolje, kao 1 da je moguce da istraziva¢ zadrzi neutralan stav. Ovo moze biti posebno
frustrirajuée za istrazivaca. Cini nam se manje problemati¢no da istraziva¢ jasno izrazi
svoju orijentaciju i vrednosno opredeljenje nastavnicima, nego da se u ime neutralnosti
pretvara da je nepristrasan u pogledu problema koje licno smatra vaznim. Suceljavanje
razli¢itih gledista istraZivaca 1 nastavnika najceS¢e podrazumeva vece uvazavanje onih,
koji su spremni da brane svoje stanoviste. Generalno, istrazivaci nemaju mo¢ da nametnu
svoj nacin miSljenja nastavnicima. Drugi argument za neutralnu poziciju je da e
istrazivac izgubiti jedan deo podataka, ako svoju poziciju u potpunosti ucini jasnom. Ovo
nije neizbezno tacno. Pre bi se moglo dogoditi da se nastavnici ponaSaju u skladu sa

svojom ,,skrivenom‘ agendom, koja je zasnovana na njihovim pretpostavkama o tome

¥ 0 ovom problemu diskutujemo $ire u posebnom poglavlju rada.
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koje su vrednosti i namere istrazivaca, pa da na taj nacin ,,iskrive situaciju koja je
predmet proucavanja.

Ozbiljan eticki problem u akcionom istrazivanju moze proizaci iz pojma saradnje
istrazivaca 1 nastavnika, iz shvatanja ovog odnosa kao ravnopravnog u svim fazama
istrazivanja. Zbog svoje privrzenosti nauci, istraziva¢ moze prouzrokovati ozbiljne eticke
dileme, u svom nastojanju da svedo¢i o promenama koje se dogadaju u stavovima i
ponasanju nastavnika tokom istrazivanja. Ako se nastavnici smatraju saradnicima, onda
se dovodi u pitanje odluka istrazivaca da snimljene interakcije 1 diskusije sa nastavnicima
koriste kao dokaze i publikuju bez njihovog pristanka, posebno ako dokazi svedoce o
promenama koje su negativne. Jedan od nacina da se prevazide ovaj problem je da se
izvestaji o istraZivanju razliCitih aspekata situacije daju na uvid nastavnicima, da se
njihove reakcije razmotre, kao 1 da se njthovi komentari o sopstvenim promenama
stavova i ponasSanja ukljuce u finalni izvestaj. Ipak, smatramo da ovaj problem jos uvek
nema zadovoljavajuée resenje.

Kona¢no, jedna od dilema u vezi sa akcionim istrazivanjem koja se u literaturi
navodi je, da ono svojom teZznjom za promenom u konkretnom kontekstu odvraca paznju
istrazivaca i prakticara od fundamentalnijih pitanja. Usmeravanje na reformu unutar Skole
moze izgledati kao ignorisanje dubljih druStvenih uzroka 1 prebacivanje odgovornosti
isklju¢ivo na nastavnike 1 Skolske uslove. Medutim, akciono istraZivanje ne mora
neizbezno upasti u ovu zamku. I mala poboljSanja su bolja od toga da se niSta ne menja.
Akciona istrazivanja u Skolama mogu otkriti, pre nego maskirati, druStvene uzroke
pedagoskih problema. Akciono istrazivanje moze podi¢i svesnost nastavnika o procesima
u koje su ukljuceni 1 nacinima na koje je Skola povezana sa drustvom. Ako je uspesno
izvedeno, ono moZe pomoc¢i nastavnicima da raskrste sa determinizmom koji se izraZzava
u izjavama ,,To je suviSe velika stvar...ne zavisi od mene...niSta ne mogu da ucinim
povodom toga“, 1 tako izbegnu razocarenje ako njihovi napori proizvedu samo male
efekte.

Osnovna poruka zagovornika akcionog istrazivanja je da bi pedagosko

istrazivanje trebalo da bude redefinisano kao kontinuirana konverzacija izmedu prakse i
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relevantne teorije na taj nacin, $to bi se oba elementa mogla osnazivati i menjati jedan
drugog u realnom kontekstu. Imaju¢i u vidu njegove nedostatke i ogranicenja,
naglasi¢emo jo$ jednom njegovu osnovnu prednost: da se bavi ukupnom situacijom i da
uvazava kompleksnost odnosa koji se u njoj desavaju, dok omogucava istovremeno da se
teorije testiraju i evaluiraju. Ipak, ne smatramo da je akciono istrazivanje jedini ili
najbolji nacin proucavanja pedagoskih fenomena. Za razli¢ite probleme i situacije, drugi
oblici istrazivanja, kako kvalitativnih tako 1 kvantitativnih, mogu biti adekvatnija

strategija.

Miks-metodska istraZivanja

Kraj debate kvantitativno vs kvalitativno?

U poslednje dve decenije, u literaturi u humanistickim naukama evidentan je porast
istrazivackih nacrta u kojima se kombinuju kvalitativne i kvantitativne metode. Ovaj tip
istrazivanja sve viSe se primenjuje za proucavanje fenomena u oblastima kao §to su
obrazovanje, socijalni rad, zdravstvena zastita, itd. U brojnim publikacijama razmatraju
se filozofske pozicije, istrazivacki dizajni, postupci analize podataka dobijenih
kombinacijom metoda, odnosno njihova integracija, strategije validacije, kao 1
obrazlozenja za takve postupke (Brewer & Hunter, 1989; Creswell, 2003; Green,
Caracelli & Graham, 1989; Johnson & Christensen, 2004; Tashakkori & Teddlie, 2003).
Miks-metodsko (mixed-methods research) istrazivanje formalno se definise kao
vrsta istrazivanja u kome istraziva¢ kombinuje kvalitativne 1 kvantitativne istraZivacke
tehnike, metode, pristupe, pojmove ili jezik u jednom istrazivaCkom nacrtu. Razlicita su
misSljenja 0 moguénostima kombinovanja metoda 1 tehnika iz dve osnovne istraZivacke
orijentacije. Neki autori ovaj tip istraZivanja smatraju najavom tre¢e pradigme u

istrazivanju druStvenih fenomena i pristupom koji pomera rat izmedu dve paradigme u
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proslost (Creswell, 2003; Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori & Teddlie, 2003).
Drugi, da su paradigme na kojima su zasnovane dve osnovne istrazivacke orijentacije
nekompatibilne jer sustinski istrazuju razlicite fenomene, te se metode iz dve istrazivacke
tradicije nikako ne mogu kombinovati (Guba, 1990; Denzin & Lincoln, 1994; Stojnov,
2005). Tre¢i, da se kvalitativne i kvantitativne metode ne mogu zajedno primeniti u
jednom nacrtu za svrhe triangulacije ili unakrsne validacije, ali da mogu biti
kombinovane za komplementarne svrhe (Sale et al., 2002; Borland, 2001).

Podsetimo se jo§ jednom, ukratko, osnovnih razlika u shvatanjima dve paradigme,
pre nego S$to pocnemo sa razmatranjem argumenata za i protiv kombinovanja
kvantitativnih 1 kvalitativnih metoda u jedan istrazivacki nacrt.

U vatrenoj debati izmedu zagovornika kvantitativne 1 kvalitativne paradigme, koja
je trajala vie od jednog veka, ,,&istunci® su se pojavili na obe strane.” Kvantitativni
Cistunci artikulisali su pretpostavke koje su dosledne onome §to se uobicajeno naziva
pozitivistickom filozofijom. Oni veruju da druStvene pojave treba da budu tretirane kao
entiteti, po mnogo ¢emu na slican nacin na koji se tretiraju fizicki fenomeni. Dalje, tvrde
da je istraZiva¢ odvojen od entiteta koje proucava i da druStvene nauke treba da budu
objektivne. PoZeljne su 1 moguce generalizacije koje su nezavisne od vremena i
konteksta, dok se realni uzroci drustvenih posledica mogu nau¢no odrediti na pouzdan 1
validan nacin. Prema ovoj Skoli miSljenja, pedagoski istrazivaci trebalo bi da eliminiSu
svoju pristrasnost, da ostanu emocionalno nedotaknuti, ne-uklju¢eni u odnos sa svojim
predmetom istraZivanja i da testiraju ili empirijski opravdavaju postavljene hipoteze. Ovi
istrazivaci tradicionalno zahtevaju retoricku neutralnost, uklju¢ujuéi formalni stil pisanja
sa obaveznim depersonalizovanim pasivnim oblikom 1 tehnickom terminologijom, u
kojoj je uspostavljanje i opisivanje drustvenih zakonitosti u centru interesovanja.

Kvalitativni Cistunci, takode, nazivani interpretativistima i1 konstruktivistima
odbacuju pozitivizam. Oni se zalazu za superiornost konstruktivizma, idealizma,

relativizma, humanizma, hermeneutike 1 postmodernizma. Oni smatraju da postoje

? Ne mislimo da je samo po sebi lose, ako neko zastupa neku ekstremnu filozofsku poziciju. Najveéi umovi
filozofije, nauke i umetnosti bili su ekstremni za svoje vreme. I kvantitativni i kvalitativni pristup, u svom
»Cistom* obliku imaju mnogo prednosti i literatura pokazuje da su doneli mnogo toga vrednog nauci.
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viSestruke konstruisane realnosti, da su generalizacije koje bi bile nezavisne od vremena i
konteksta niti pozeljne niti moguce, da je svako istrazivanje vrednosno optere¢eno, da je
nemoguce u potpunosti razlikovati uzroke 1 posledice, da logika sledi put od specificnog
ka opStem (objaSnjenja se generiSu induktivno iz podataka), a da saznavalac 1 ono S§to se
saznaje ne mogu biti odvojeni zato Sto je subjektivni saznavalac jedini izvor realnosti
(Guba, 1990). Stil pisanja je direktan i neformalan, u prvom licu, odlikuje se detaljnim,
bogatim i empatijskim deskripcijama.

Obe grupe predstavnika svoju paradigmu smatraju idealnom za istrazivanja i
implicitno se zalazu za tezu o njihovoj nekompatibilnosti, odnosno za ideju da se
kvantitativna i1 kvalitativna paradigma, uklju¢ujuéi njihove metode, ne mogu mesati u
jednom istrazivatkom nacrtu. Vode¢i predstavnik kvalitativne orijentacije, Guba (1990),
smatra da je kombinovanje paradigmi nemoguce, jer su istrazivanja vodena potpuno
drugacijim ciljevima. Ometajuc¢a karakteristika rata izmedu paradigmi, dakle, bilo je
neprekidno isticanje njihovih razlika. To je rezultiralo dvema razliCitim istrazivackim
kulturama od kojih je jedna ispovedala superiornost dubokih, bogatih opservacionih
podataka, a druga prednosti ,,tvrdih®, nau¢nih podataka koje je moguce generalizovati.

O inherentnim razlikama izmedu kvantitativne 1 kvalitativne istrazivacke
orijentacije retko diskutuju oni koji se zalazu za miks—metodska istraZzivanja. Po
njihovom misljenju, kvantitativne 1 kvalitativne metode samo su ,alatke* 1 njihova
integracija nam dopusta da odgovorimo na pitanja od sustinske vaznosti (Caracelli &
Green, 1993). Istrazivatke metode predstavljaju se kao da ne pripadaju paradigmama ili
da ih ne reflektuju, odnosno ovi autori zanemaruju da je pitanje metoda sekundarno u
odnosu na pitanje paradigme i da metode reprezentuju posebna uverenja o realnosti.
Akcenat u raspravama o kompatibilnosti dve paradigme je na njihovim sli¢nostima, a ne
razlikama. Mada odredene metodologije teze da budu povezane sa posebnom
istrazivackom tradicijom, smatra se da su ciljevi, domeni i priroda istraZivanja
konzistentni u svim metodama i paradigmama. I kako to komentariSu neki autori, iako su
mnoge metode tipicno povezane sa odredenom paradigmom, ta veza nije sveta ni

nepovrediva (Howe, 1992).
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Argumenti koji se, obi¢no, prezentuju za miks-metodska istrazivanja su slede¢i:
metode se mogu kombinovati zato Sto obe grupe metoda imaju kao osnovni cilj
razumevanje sveta u kome zivimo; drugo, obe dele principe teorijom optere¢enih
¢injenica 1 vrednostima opterecen istrazivacki proces; one su jednake po tome Sto su
privrZzene razumevanju i unapredivanju uslova u kojima ljudi Zive, zajednicki cilj im je
diseminacija znanja za prakticne potrebe i dele zajedniCku teznju za rigoroznim,
osveS¢enim 1 za kritiku otvorenim istrazivackim procesom. Ukratko, ovi autori smatraju
da bi na kvantitativne 1 kvalitativne metode trebalo da gledamo kao na deo kontinuuma
istrazivanja, sa specificnim tehnikama koje se biraju u skladu sa ciljem istrazivanja
(Reichardt & Rallis, 1993). Takode, smatra se da je kombinovanje istrazivackih metoda
neophodno u oblastima kao §to su vaspitanje i obrazovanje, zdravstvena zastita, socijalni
rad 1 savetovanje zbog kompleksnosti fenomena koji zahtevaju podatke iz viSe
perspektiva. Iznosi se i argument da istrazivaci ne bi trebalo da budu okupirani debatom
kvantitativno vs kvalitativno, jer ona nece biti razreSena u bliskoj buducnosti, a
epistemolosko ,.Cistunstvo* ne dopusta da se izvede istrazivanje na najefikasniji moguci
nacin (Miles & Huberman, 1984).

Interesantan je argument koji sugeriSe da bi istrazivaci trebalo da napreduju ka
onome $§to je korisno, §to ima primenu (Howe, 1988). U tom smislu, istina je normativni
pojam, poput ,,dobrog®; istina je ono Sto ,zavrSava posao“. Izgleda da je ovo

preovladujuci stav u zalaganju za miks-metodska istraZivanja.

Pragmatizam kao filozofska osnova

Filozofski posmatrano, miks-metodska istrazivanja koriste pragmati¢ki metod.
Osnovno pragmaticko pravilo ili metod je tvrdnja da je istinosna vrednost iskaza
odredena iskustvom ili prakti¢nim konsekvencama uverenja (Dewey, 1948). Ovo, na
posledice ili efekte orijentisano pravilo, moze se primeniti kroz misljenje (misliti o tome

Sta ¢e se dogoditi ako uradimo x), prakti¢no iskustvo (posmatranje Sta se deSava u naSem
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iskustvu ako uradimo x) ili kroz eksperiment. Pragmati¢ni metod podrazumeva da treba
da razmatramo koje efekte (posledice) objekat naseg poimanja ima. U tom smislu, naSe
poimanje ovih posledica je celina poimanja objekta. ProSirujuc¢i rad ranih pragmatista
(Pierce, James), Djui je principe pragmatizma primenjivao na razvijanje svoje filozofije 1
praksu obrazovanja dece (eksperimentalna $kola u Cikagu). Ukratko, filozofi pragmatisti
su zastupali uverenje da kada prosudujemo ideje treba da razmatramo njihove empirijske
1 prakti¢ne posledice.

Postulati filozofije pragmatizma, koji su ugradeni u miks-metodska istrazivanja
su: teorije se smatraju instrumentalnim — one postaju istinite u odredenom stepenu u
zavisnosti od toga kako ,rade“ u odredenoj situaciji; podrzava se pluralizam i
eklekticizam, odnosno razli¢ite, ¢ak 1 konfliktne teorije 1 glediSta mogu biti od koristi u
razumevanju ljudi i sveta; instrumentalne istine su pitanje stepena slaganja tj. neke
procene su viSe istinite nego druge; preferira se akcija u odnosu na filozofiranje;
preduzimanje vrednosno orijentisanog pristupa istrazivanju koji je proistekao iz vrednosti
kulture; zalaganje za prakti¢nu teoriju koja informise efikasnu praksu.

Pragmati¢no orijentisani filozofi 1 istrazivaci u pedagogiji koji zagovaraju miks-
metodska istraZzivanja tvrde da moZemo dosti¢i izvesno slaganje o vaznosti mnogih
vrednosti 1 zeljenih ciljeva bez obzira na metodolosku orijentaciju, kao §to su, na primer,
sprecavanje adolescenata da napustaju Skole, pronalazenje efikasnih nastavnih tehnika za
razli¢ite tipove ucenika, smanjivanje procenta mladih koji konzumiraju drogu i sli¢no.
Drugim refima, pragmatizam zauzima eksplicitno vrednosno orijentisan pristup
istrazivanju.

Logika ovog tipa istraZzivanja ukljucuje koriS¢enje indukcije (otkrivanje obrazaca i
modela), dedukcije (testiranje teorija i hipoteza) i abdukcije (otkrivanje najboljeg skupa
objasnjenja za razumevanje nekih rezultata). To je ekspanzivna i kreativna forma
istrazivanja; ono je pluralisticko, komplementarno 1 sugeriSe istraZziva¢ima da preduzmu
eklekticki pristup pri izboru metoda i razmisljanju u izvodenju istrazivanja. Krucijalno je
istrazivacko pitanje, dok bi istrazivatke metode trebalo da slede istrazivacka pitanja na

nacin koji stvara najbolje Sanse da se dobiju korisni odgovori. Da bi kombinovali metode
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na efikasan nacin, istraziva¢i prvo treba da razmotre sve relevantne karakteristike
kvalitativnog i1 kvantitativnog istrazivanja. Razumevaju¢i njihove domete i ogranicenja,
istraziva¢ dospeva u poziciju da kombinuje strategije i primeni ono §to se u novijoj
literaturi naziva ,,fundamentalni princip mesovitog istrazivanja*“ (Tashakkori & Teddlie,
2003). Prema ovom principu, istrazivaci bi trebalo da sakupe viSestruke podatke koriste¢i
razlicite strategije, metode i tehnike na takav nacin, da njihova meSavina rezultira
komplementarnim snagama 1 nepreklapaju¢im slabostima. Efikasna primena ovog
principa glavni je izvor opravdanja za miks-metodska istraZzivanja. Na primer, dodavanje
kvalitativnog intervjua u eksperimentalni nacrt, kao nacin da se direktno diskutuje o
pitanjima koja se istrazuju i da se stekne uvid u perspektive i znacenja ucesnika. Takode,
u primarno kvalitativnom istraZzivanju moze se uz ucestvujuée posmatranje i intervju
primeniti upitnik sa ponudenim odgovorima, da bi se sistematski izmerili faktori koji se u
literaturi smatraju relevantnim. Ako se rezultati dobijeni razliitim pristupima slazu,
smatra se da zakljucci iz podataka mogu biti izvedeni sa veCom pouzdanoséu. Ako su
rezultati nesaglasni, onda istraziva¢ ima viSe znanja i moze modifikovati interpretacije 1
zakljucke u vezi sa tim. U mnogim slucajevima, cilj kombinovanja nije da se traga za
potkrepljivanjem podataka, ve¢ da se proSiri razumevanje necega.

Pragmati¢no orijentisani filozofi 1 istraziva¢i koji zagovaraju miks-metodska
istrazivanja, takode, tvrde da mozemo dosti¢i izvesno slaganje o vaznosti mnogih
vrednosti 1 zeljenih ciljeva, kao §to su, na primer, spreCavanje adolescenata da napustaju
Skole, pronalazenje efikasnih nastavnih tehnika za razliite tipove ucenika, smanjivanje
procenta mladih koji konzumiraju drogu 1 sli¢no. Drugim refima, pragmatizam zauzima
eksplicitno vrednosno orijentisan pristup istrazivanju.

Iako delimo uverenje onih autora koji smatraju da pragmatizam kao filozofska
osnova moze doprineti prevazilaZzenju jaza izmedu kvalitativne 1 kvantitativne
orijentacije, svesni smo da on, kao 1 sve druge filozofije, ima svoje slabosti. U literaturi se
navode neke od njih: zapostavljanje bazi¢nih istrazivanja na racun primenjenih;
zagovornici akcionih 1 feministickih pristupa tvrde da pragmati¢no orijentisani istrazivaci

ponekad zaboravljaju da obezbede zadovoljavajuci odgovor na pitanje, za koga je korisno
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istrazivanje; pragmaticne teorije o istini imaju teSkoc¢a u bavljenju onim uverenjima koja
su korisna ali nisu istinita, kao i onim koja su istinita ali nisu korisna; mnogi savremeni
filozofi odbacuju pragmatizam zbog njegovih logickih neuspeha, u poredenju sa
prakticnim; neki neo-pragmatisti 1 post-modernisti u potpunosti odbacuju
korespodentnost istine u bilo kojoj formi, $to mnogi filozofi smatraju problemati¢nim

(prema: Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

Buducnost miks-metodskih istrazivanja u pedagogiji

Moramo primetiti da ovaj tip istrazivanja ima dugu istoriju u pedagoskoj
istrazivackoj praksi, jer istrazivaci cCesto ignoriSu metodoloska upozorenja o
paradigmatskoj ,,Cisto¢i“. Prema recima istaknutih zagovornika kombinovanja metoda,
noviji radovi u pedagogiji slede teoriju kontingencije u izboru istrazivackog pristupa:
prihvata se ¢injenica da su 1 kvalitativne i kvantitativne metode superiorne pod odredenim
okolnostima 1 za pojedina istraZivaka pitanja. Smatra se da ova istraZivanja imaju
potencijal da smanje mnoge od problema koji su povezani sa pojedinaénim metodama ili
pristupima, odnosno da integracija metoda rezultira superiornim istraZzivanjem u odnosu
na ono koje je zasnovano na jednoj istrazivackoj orijentaciji. Medutim, mnoga pitanja
oko razloga primene i1 nacina kombinovanja metoda ostaju nereSena. Razmotrimo neka
od najvaznijih.

NajceS¢i razlozi, koji se daju za potrebe kombinovanja kvantitativnih 1
kvalitativnih metoda u jedan istrazivacki nacrt, se mogu svesti na dva: (1) da bi se
postigla unakrsna validacija ili triangulacija, odnosno kombinovanje metoda da bi se
proucavala ista pojava ili da bi se dobilo potpunije razumevanje iste (Denzin 1970); (2) u
komplementarne svrhe (Morgan, 1998). Prvi razlog drZzi do toga da su istrazivacke
metode medusobno zavisne, a drugi da su nezavisne (dodaju se jedna drugoj). Mada se
ovi razlozi €esto koriste u literaturi kao medusobno zamenljivi, smatramo da je vazno da

se medu njima napravi razlika.
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Razmatrajuéi argumente koji se prezentuju za integrisanje metoda, primecujemo
da se nijedan od njih ne obraéa adekvatno pretpostavkama koje su u osnovi
paradigmatskih razlika. Tako neki od autora koji se zalazu za kombinovanje metoda
priznaju da je sukob izmedu paradigmi mogué, oni zanemaruju Cinjenicu da je svaka
metoda zasnovana na posebnoj paradigmi, na organizovanom skupu pretpostavki koje se
tiCu realnosti (ontologija), znanja o toj realnosti (epistemologija) i posebnih nacina
saznavanja te realnosti (metodologija). Zaboravlja se da, s obzirom na to da su zasnovana
na pretpostavkama ovih paradigmi, dva skupa metoda ne proucavaju iste fenomene.
Jedan od dokaza za ovo se reflektuje u Cinjenici da kvantitativne metode ne mogu
pristupiti nekim pojavama za koje su istrazivaci zainteresovani, kao $to su, na primer,
zivotno iskustvo subjekta, subjektivni dozivljaj 1 znacenja koja subjekti razvijaju u vezi sa
njihovim socijalnim interakcijama i sli¢no.

Osnovni problem je, dakle, Sto su definicije pojava koje ovi istrazivaci daju
razliite: za kvantitativnog istrazivaca, oznaka se odnosi na spoljasnji oznacitelj, a za
kvalitativnog na li¢nu interpretaciju ili znacenje koje se pridaje fenomenu. Na primer,
kvantitativni istraZiva¢ moze koristiti beleSke iz odeljenja kao reprezentativne za ono $to
se stvarno dogada na Casu, a kvalitativni ih moZze interpretirati kao jedan od nacina na
koje ucesnici dozivljavaju to Sto se na Casu deSava. Zbog toga Sto nema eksternog
oznacitelja kojim bi se moglo ispitati Sta je istina, ne postoji interesovanje kvalitativnog
istrazivaca za procenu belezaka sa Casa kao reprezentativnih za jedinu realnost u
odeljenju. Nacini na koje ¢e ljudi opisivati situacije, varira¢e kao posledica njihovog
razli¢itog doZivljaja realnosti koji pociva na takvim karakteristikama kao Sto su pol,
uzrast ili uloga (nastavnik ili ucenik, na primer). Ovaj primer pokazuje da iako se u
okviru kvantitativne 1 kvalitativne paradigme mogu koristiti iste oznake da bi se oznacila
pojava, ono na Sta se oznaka odnosi nije isto. Postoje razlike i u fenomenima wunutar
svake od paradigmi, ali one nisu filozofske prirode. Tako u okviru kvantitativne
paradigme moZemo porediti rezultate koje smo dobili na dva razliCita testa postignuca.
Koris¢enje testa podrazumeva da postoji ,,neSto” Sto se moze meriti, a Sto postoji

nezavisno od naSeg misljenja o tome. Testovi pokuSavaju da uhvate realnost koja korelira
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sa fenomenom za koji smo zainteresovani. U okviru kvalitativne paradigme mogu se
porediti rezultati fenomenoloskog proucavanja sa rezultatima dobijenim pomocu
utemeljene teorije (grounded theory), o tome kako nastavnici izlaze na kraj sa neuspehom
svojih ucenika. U oba tipa istrazivanja, ne pretpostavlja se da spoljasnji oznacitelji
,»vestina izlazenja na kraj* postoje nezavisno od naseg misljenja.

Zauzimanje pozicije da dve istrazivacke orijentacije ne proucavaju iste fenomene
podrazumeva da kombinovanje kvantitativnih i kvalitativnih metoda u cilju unakrsne
validaije ili triangulacije nije ispravna opcija, jer se ovo odnosi na kombinovanje dva
pristupa koji proucavaju isti fenomen. U obuhvatnom pregledu miks-metodskih
istrazivanja stoji da je metodoloska triangulacija veoma retka u istrazivatkoj praksi."
Smatra se da, osim Sto se ovakvom kombinacijom metoda naruSavaju paradigmatske
pretpostavke, istrazivaci nailazi na ozbiljne probleme pri nastojanjima da integriSu
podatke dobijene razli¢itim metodama. Naime, Cesto dolazi do gubitka podataka zbog
pokusaja istrazivaca da selektivno trazi sli¢nosti u rezultatima (Sale et al., 2002).

Po misljenju nekih autora, kombinovanje istrazivackih metoda u nekim oblicima
praktikovanja, ¢esto umanjuje vrednosti 1 jednih i drugih metoda. Takav je slucaj sa
najcesce koriS¢enim nacrtom kombinovanja, u kome istraziva¢ po€inje sa kvalitativnom
pilot-studijom, nakon koje sledi kvantitativno istrazivanje (Morgan, 1998). Ovaj nacrt
podrzava pogreSno uverenje da su kvalitativna istrazivanja samo eksplorativna, da ne
mogu figurirati sama za sebe i1 da moraju biti validirana pomocu kvantitativnog
istraZivanja, jer samo ovo drugo proucava ,istinu“. Kao odgovor na ovaj prigovor,
kvalitativni istraziva¢i pojacano pokuSavaju da odbrane svoj rad koriste¢i naucne
kriterijume onako kako ih definiSe pozitivisticka nauka. Za tu svrhu, razvijeni su brojni
kompjuterski programi za analizu podataka dobijenih kvalitativnim metodama. Ove
prakse ozbiljno narusavaju kvalitativnu istrazivacku orijentaciju. Slazemo se sa autorima
koji smatraju da bi kvalitativni istrazivaci trebalo da odgovore na ovaj pritisak, ali ne pod

maskom kvantitativne orijentacije (Sale et al., 2002).

' 0d 57 istrazivanja sa miks-metodskim nacrtom, samo su tri imala za cilj triangulaciju u svrhu unakrsne
validacije (Green et al, 1989).
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Koja je, dakle, perspektiva istrazivanja u kojima se kombinuju kvantitativne i
kvalitativne metode u jednom istrazivanju?

Smatramo da c¢injenica, da su ovi pristupi iskljucujuci jer ne proucavaju iste
pojave, ne znaci da se metode ne mogu kombinovati u jednom nacrtu. Mogu, ako se
kombinuju za komplementarne ciljeve: u tom sluc¢aju svaka metoda proucava razlicit
fenomen. Istrazivac se fokusira na razli¢ite metode za alternativne zadatke, da bi pojacao
interpretabilnost rezultata. Ovaj model razlikuje se od triangulacije po tome S$to nije
potrebno da metode budu nezavisne; Sta viSe, istraziva¢ koji pokuSava da poveca
interpretabilnost, verovatno ¢e smatrati da je nezavisnost metoda disfunkcionalna
(Laughlin et al., 2001).

Razlikovanje fenomena koji se proucavaju u miks-metodskim istrazivanjima je
krucijalno pitanje. Na primer, kombinovanje metoda da bi se ispitao fenomen
emocionalnog ,,pregorevanja‘ nastavnika: kvalitativno proucavanje prozivljenog iskustva
pregorevanja preduzima se, da bi se dobili podaci za kvantitativnu meru pregorevanja.
Mada fenomen ,pregorevanja“ izgleda isti u oba slucaja, razlikovanje izmedu
»prozivljenog iskustva® 1 ,mere” izmiruje fenomen sa njegovim metodama 1
paradigmama. Ovo reSenje se razlikuje od jednostavnog koris¢enja razli¢itih metoda da bi
se ucvrstile prednosti 1 smanjile slabosti svake od metoda. Ili od proucavanja razli¢itih
aspekata istog fenomena. Zasnovana na ovoj pretpostavci, kombinacija kvantitativnog 1
kvalitativnog istrazivanja moze se izvoditi simultano ili sekvencijalno u jednom
istrazivanju.

Istrazivanja koja kombinuju kvantitativne 1 kvalitativne podatke da bi se
proucavala razlicita ali komplementarna pitanja, posebno su vazna za potrebe evaluacije
obrazovnih i vaspitnih programa. Model komplementarnih ciljeva smatra se prikladnim
za studiju slucaja: u okviru jednog slucaja ugradene su ,,podteme* koje se proucavaju
razli¢itim metodama. Kada istraZivacki nacrt ukljucuje viSe podtema ili jedinica analize
sa brojnim podacima, Jin sugeriSe da odgovarajuca analiza prvo bude izvedena u okviru
svake jedinice, a onda posebnim analitickim tehnikama uvecana na nivo slu¢aja (Yin,

1989).
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Kao primer miks-metodskog nacrta komplementarnih ciljeva u pedagogiji,
navodimo jedno istrazivanje koje se odnosi na evaluaciju nastavnog programa iz
matematike, izvedenog kao studija slucaja (Laughlin et al., 2001). Ovaj program uveden
je kao inovativni pedagoski pristup na tehnicki fakultet, da bi se ucenje matematike za
brucose ucinilo efektivnijim. Nakon jedne godine primene, prosvetne vlasti i autori
programa zeleli su da utvrde da li je program ispunio svoj cilj i opravdao sredstva koja su
u njega uloZena. Prvi korak u istrazivanju bilo je identifikovanje primarnog i sekundarnih
istrazivackih pitanja, kako bi se u skladu sa njima mogao napraviti odgovarajuci izbor
kvalitativnih 1 kvantitativnih metoda. Primarno pitanje je bilo: da li je novi program
matematike efikasan (u pogledu ucenja studenata) i efektivan (u pogledu ulozenih
finansijskih sredstava)? Sekundarna pitanja odnosila su se na to: (1) da li nastava
matematike po novom programu vodi ka poboljSanju u€enickog uspeha; (2) da li nastava
matematike rezultira ve¢im zadovoljstvom ucenika; (3) da li nastava matematike rezultira
efikasnijim kori§¢enjem resursa?

Primenjen je istrazivacki nacrt ,ugradena“ studija slucaja sa kombinacijom
kvantitativnih 1 kvalitativnih metoda. Kvantitativno istraZivanje o postignucu ucenika i
kvalitativno o zadovoljstvu ucenika programom, primenjeni su da bi se procenila
efektivnost programa. Kvantitativna metoda analize troSkova 1 koristi (cost-benefit
analysis) 1 kvalitativna, ekspertski paneli, primenjena je da se proceni efikasnost i
raspodela sredstava. Svaka mini studija ugradena u studiju slucaja trebalo bi da obezbedi
razli¢ite, ali komplementarne informacije. Priroda pitanja odreduje adekvatnost vrste
podataka koji ¢e se prikupiti.

Izvodenje ovakvog istrazivanja odvija se u tri osnovne faze: prva, opisivanje
programa koji se evaluira (osnovne karakteristike, ciljevi i zadaci, teorijske pretpostavke
na kojima se program zasniva, udzbenici 1 drugi materijali koje ucenici koriste, itd.);
druga, izvodenje mini istraZivanja u okviru studije slucaja; identifikovanje pitanja 1 izbor
metoda: kvantitativne — mere akademskog postignu¢a (poredenje prethodnog uspeha
ucenika sa trenutnim i poredenje uspeha ucenika koji pohadaju novi program sa onima

koji uce na tradicionalan nacin); kvalitativne metode — primena fokus grupa i
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nestrukturiranih intervjua za ispitivanje zadovoljstva ucenika i predloga za poboljSanje
programa; freca, integracija i interpretacija rezultata: jedinice analize u istrazivanju u
kome se kombinuju metode razlikuju se u zavisnosti od istrazivackog pitanja tako Sto su
neke usmerene na individualni nivo, a neke na nivo odeljenja kao grupe. Ovo obezbeduje
Sirok raspon komplementarnih informacija. Da bi se ostvario cilj — integracija podataka
dobijenih razli¢itim metodama, podaci moraju biti analizirani i uporedeni da bi se
utvrdilo koji podrzavaju jedni druge, a koji su protivre¢ni. Ono §to se smatra vaznim je
kontinuirana procena adekvatnosti metoda u istrazivanjima koja se izvode u okviru
metode slucaja, pre svega, zbog moguénosti otkrivanja iznenadujuc¢ih i neocekivanih
¢injenica u toku napredovanja projekta.

Pri razmatranju doprinosa koji miks-metodska istrazivanja mogu dati pedagogiji,
trebalo bi imati u vidu jo§ neke od tipi¢nih slabosti ovih istraZivackih nacrta. Oni
predstavljaju tezak i obiman poduhvat za jednog istrazivaca, posebno ako se dva ili vise
pristupa izvode konkurentno i obi¢no zahtevaju istrazivacki tim; potrebno je da
istraziva¢i nauce brojne metode 1 pristupe, kako bi ih mogli kombinovati na efikasne
nacine; zahtevaju dosta vremena 1 finansijskih sredstava; na udaru su kritike
metodoloskih ,,Cistunaca®. Neka od pitanja u ovim nacrtima trebalo bi da budu pazljivo
razmotrena, kao S$to su problemi integrisanja i1 interpretiranja konfliktnih rezultata,
mogucnosti kvalitativne analize kvantitativnih rezultata 1 sli€no, kako bi se ovaj tip

istrazivanja mogao $to efikasnije primeniti.
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II Deo

PRIKAZ AKCIONOG ISTRAZIVANJAUNASOJ SKOLI

Razvijanje i evaluacija alternativnog programa razredne nastave
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PRIKAZ AKCIONOG ISTRAZIVANJA U NASOJ SKOLI:

Razvijanje i evaluacija alternativnog programa razredne nastave

Cilj prikaza je da se na primeru akcionog istrazivanja koje smo izveli u nasoj
sredini, a koje se odnosi na razvijanje i evaluaciju alternativnog programa razredne
nastave, ilustruje doprinos ovog kvalitativnog pristupa saznavanju i menjanju pedagoske
stvarnosti. S obzirom na ovako definisan cilj, istrazivanje je prikazano i analizirano, pre
svega, sa stanovista primenjene metodologije.

U fokusu razmatranja su oni aspekti istrazivanja koji ilustruju nacin i propozicije
primene akcionog istrazivanja (faze istrazivanja) i postupaka evaluacije (formativne i
sumativne) koji su u okviru njega primenjeni. Detaljnije opisujemo onaj deo akcionog
istrazivanja koji se odnosi na primenu grupno-istrazivatkog modela ucenja i tematskog
pristupa nastavnim sadrzajima iz predmeta Poznavanje druStva, u cetvrtom razredu
osnovne Skole. Prikazujemo, takode, deo rezultata dobijenih evaluacijom programa
nastave na maternjem (srpskom) jeziku.''! Na kraju, dajemo predloge za izmene u
programu predmeta Poznavanje druStva za Cetvrti razred, koji su proistekli iz ovog dela

akcionog istraZivanja.

OPSTI METODOLOSKI OKVIR

Impulsi za akciono istraZivanje: kako smo izabrali problem?

Izbor problema za akciono istrazivanje proizasao je iz naseg dugogodi$njeg
interesovanja i teorijskog bavljenja grupno-istrazivackim i saradni¢kim oblicima ucenja,
kao 1 zelje da ispitamo efikasnost ovog oblika ucenja u nasoj nastavnoj praksi, odnosno
njegove efekte na kvalitet znanja u€enika 1 socijalne odnose koje formiraju sa vrSnjacima.

Pozitivisticki pristup, klasi¢an eksperimentalni nacrt sa uvodenjem ove metode kao

""" Ovde nismo prikazali deo programa koji se odnosi na nastavu na engleskom jeziku i rezultate njegove
evaluacije, jer bi to prevazilazilo okvire rada.
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eksperimentalnog faktora u rad nastavnika i dece, jedan je od najc¢eS¢e primenjivanih
pristupa u literaturi. Medutim, nama se on ¢inio neadekvatnim za primenu u nasoj $koli iz
nekoliko razloga. U literaturi o kooperativnim metodama, istiCe se da je za njihovu
uspesnu primenu neophodno da ucenici imaju u dovoljnoj meri razvijene socijalne
vestine, odnosno vestine rada u grupi i da je potrebno da se te vestine razvijaju od prvih
dana Skolovanja; s druge strane smatra se da su ovi oblici ucenja pogodni za starije
Skolske uzraste, s obzirom na dostignuti nivo kognitivnog i1 socijalnog razvoja dece. Ako
imamo u vidu ¢injenicu da i novija istraZzivanja pokazuju da je nastava u nasim Skolama
najve¢im delom orijentisana na frontalni oblik rada (predavanje i demonstracije)
nastavnika i individualni rad ucenika, postavlja se pitanje: kako bi se grupno-istrazivacki
oblik rada mogao primeniti u starijim razredima, kad su ucenici imali malo prilike da
usavrSavaju vestine saradnje u grupi tokom prethodnog Skolovanja? Dalje, istrazivanja
pokazuju da su nasi nastavnici u zna¢ajnoj meri orijentisani prema reprodukciji kao cilju
ucenja 1 da podrzavaju pamcenje Cinjenica, ¢ak i u slucajevima kada tvrde da koriste
aktivne metode ugenja'? Dakle, bila bi potrebna ozbiljna priprema nastavnika koji bi
primenjivali ovaj oblik rada, kao i podrska i paZljivo pracenje procesa njegove primene
od strane istrazivaca. Ovakav ,,zahvat* zahteva ozbiljno intelektualno 1 vremenski dugo
angazovanje nastavnika za potrebe istraZzivanja, koje se teSko moze obezbediti bez
njihovog dodatnog motivisanja; pritom, ¢esto prisustvo i intervencije ,,objektivnog* 1
»heukljucenog® istrazivaca na casovima u toku trajanja eksperimenta bitno mogu uticati
na narusavanje prirodnosti situacije, ukoliko uloga istrazivaca nije adekvatno definisana.
Pomenuti razlozi ukazivali su na neadekvatnost pozitivistickih  pristupa
(eksperimentalnog, odnosno kvazi-eksperimentalnog nacrta) za proucavanje ovog
problema 1 na potrebu za pristupom koji bi doprineo minimiziranju teskoc¢a o kojima je
bilo re¢i. Tako smo se odlucili za akciono istrazivanje kao najpogodnije za ispitivanje
efikasnosti grupno-istrazivackog modela u¢enja u Skolskim uslovima.

Drugi impuls za izbor ovog pristupa usledio je angazovanjem autora ovog rada

na reSavanju jednog prakticnog problema u Skoli. Naime, autor je jednom trenutku bio

"2 Rec je, pre svega, o rezultatima istrazivanja TIMSS u Srbiji za 2003. godinu (Antonijevié¢ i Janjetovié
(ur.), 2005).
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pozvan da se kao istraziva¢ uklju¢i u izradu nacrta projekta za model razredne nastave,
¢iji bi osnovni cilj bio uvodenje intenzivnog proucavanja engleskog jezika od prvog
razreda osnovne Skole. Inicijativa za ovaj projekat potekla je od Skole stranih jezika
»Inligua-Galindo* iz Beograda, tacnije od roditelja ¢ija su deca pohadala nastavu u ovoj
Skoli tokom predskolskog perioda, a trebalo je da se upiSu u prvi razred redovne skole
(Skolska 2001/2003. godina). S obzirom na to da su deca dostigla relativno visok nivo
poznavanja jezika za svoj uzrast, roditelji su zeleli da se intenzivno ucenje engleskog
jezika nastavi u uslovima redovnog Skolskog programa. Projekat je trebalo da se realizuje
tokom prva cCetiri razreda osnovne $kole, kao alternativni program razredne nastave. Bila
je to dobra prilika da se u koncipiranje projekta alternativnog modela razredne nastave,
pored intenzivnog ucenja engleskog jezika, uvede ,,novi* oblik rada u nastavi: grupno-

istrazivacki model ucenja.

Faze akcionog istraZivanja

Projekat ,,Razvijanje i evaluacija dvojezicnog programa razredne nastave*
osmi$ljen je kao akciono istrazivanje longitudinalnog tipa, sa ciljem unapredivanja
vaspitno-obrazovne prakse, a u smeru uvodenja nekoliko osnovnih promena u program
redovnog Skolovanja: (a) intenzivno proucavanje engleskog jezika kao drugog (a ne kao
stranog) jezika, od prvog razreda osnovne skole; (b) primena grupno-istrazivackih oblika
rada u nastavi 1 (c) tematsko — interdisciplinarni pristup planiranju nastavnih sadrzaja. U
skladu sa ciljevima projekta, intervencije su obuhvatale 1 druge znacajne izmene o kojima
¢e biti reci u detaljnijem opisu programa.

Planirano je da rad na projektu traje Cetiri godine, a u skladu sa propozicijama
izvodenja ciklusa akcionog istrazivanja rad se odvijao u nekoliko faza:

(1) U fazi planiranja akcije koncipiran je idejni nacrt programa, sa razradenim
ciljevima i zadacima, koji je trebalo dalje da se razvija i usavrSava; napravljen je izbor
nastavnika koji ¢e realizovati program (ucitelj razredne nastave i nastavnik engleskog

jezika) i1 izvedena je obuka nastavnika, orijentisana prema temama koje su se odnosile na
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osnovne ciljeve programa; formiran je istrazivacko-stru¢ni tim i definisane su uloge u
timu. Ova faza ukljucivala je i registraciju roditelja, odnosno ucenika, zainteresovanih za
uceS¢e u programu, kao 1 dizajniranje i opremanje prostora (uionice) u kome e se
odvijati rad u skladu sa ciljevima programa. Na kraju, napravljen je pristup u kontekst u
kome ¢e se realizovati program.

(2) Strategijska akcija obuhvatila je implementaciju i1 razvijanje programa kroz
sistematsko pracenje nastavnog procesa od strane istrazivaca, tokom cetiri godine; u ovoj
fazi prikupljani su podaci za kriticku refleksiju 1 evaluaciju procesa u cilju kontinuiranog
unapredenja programa; vazno je da naglasimo da je naSa uloga istrazivaca, dakle onoga
ko je kontinuirano pratio realizaciju programa u ucionici, bila proSirena uzimanjem
ucesca u neposrednom radu sa ucenicima (istraziva¢ kao nastavnik), kao jedan od nacina
da svoj boravak u odeljenju u¢inimo §to prirodnijim.

(3) Evaluacija efekata programa sprovedena je na kraju svake skolske godine i na
kraju programa (odnosno na kraju Cetvrtog razreda). Planom evaluacije efekata programa
predvideno je: ispitivanje znanja i veStina ucenika u bazi¢nim predmetima nastave na
maternjem jeziku; znanja i veStina ucenika u okviru nastave na engleskom jeziku;
ispitivanje socijalnih odnosa i socijalnog ponaSanja ucenika; misljenja ucenika i roditelja

o razli¢itim aspektima programa, kao 1 njihovi predlozi za unapredenje programa.

Definisanje pojma ,,program*

Pod pojmom ,,program* u naSem istrazivanju podrazumevamo, ne samo spisak
nastavnih oblasti 1 sadrzaja za obradu, ve¢ detaljan opis pristupa nastavi koji se oslanja na
grupno-istrazivacke 1 saradnicke aktivnosti ucenika 1 tematsko-interdisciplinarno
planiranje izabranih nastavnih sadrZaja, preuzetih iz zvani¢nih Skolskih programa za
razrednu nastavu'’; takode, kontekst u kome se odvija ucenje — didakti¢ku opremu,
literaturu 1 druga sredstva za ucenje; osobe koje ucestvuju u njegovoj realizaciji i razvoju.

Dakle, ono Sto se najsesc¢e podrazumeva pod pojmom ,,kurikulum®.

13 Vazeéi program za period od 2001-2005. godine objavljen u Prosvetnom glasniku Srbije.
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Vaspitno-obrazovni program u ovom istrazivanju nije shvacen i dat u zavrSenoj
formi, sa idejom da se kao takav moze primeniti na Siroj Skolskoj populaciji. On je dat u
formi otvorenoj za istrazivanje mogucnosti, za prilagodavanje i menjanje prakse u skladu
sa razlicitim kontekstima u kojima bi se implementirao. Krajnji cilj je stalni proces
usavrSavanja programa do sve celishodnijih formi, procenjivanih sa stanovista
neposrednih efekata koji se ostvaruju, a koji su definisani ciljem i zadacima programa.
Program se posmatra i prouCava kao kompleksna i kontekstualna pojava u svojoj
celovitosti, sa brojnim i razli¢itim interaktivnim dejstvima u okviru samog programa, kao

1 interakcijama sa okolinom u kojoj se realizuje.

Plan evaluacije i primenjene metode

S obzirom da je re¢ o istrazivanju ¢iji je osnovni cilj razvijanje i evaluacija obrazovno-
vaspitnog programa, pored aktivnosti koje se preduzimaju u skladu sa fazama izvodenja
akcionog istraZivanja, u okviru nacrta kombinovani su postupci evaluacije procesa sa
postupcima evaluacije ishoda programa. Ovakav metodoloski nacrt naziva se
iluminativnom evaluacijom 11ima odlike eksplorativnog istraZzivanja (prema Risti¢, 1995).
Za ovaj nacrt odlucili smo se jer on dopusta moguénost kombinovanja kvalitativnih 1
kvantitativnih metodoloskih postupaka za prikupljanje podataka, a takode i1 zbog njegove
osetljivosti za one probleme koji se mogu pojaviti u samom toku prou€avanja programa
koji se vrednuje.

A/ Evaluacija vaspitno-obrazovnog procesa programa ili formativna evaluacija
obi¢no se definiSe kao sistematsko ispitivanje aktivnosti ucenja i podu€avanja (odredenih
aspekata ponaSanja nastavnika na ¢asovima), interakcija medu ucenicima kao i odnosa
izmedu ucenika 1 nastavnika i poredenje rezultata takvog ispitivanja sa ciljevima i
teorijskim okvirom programa, individualnim karakteristikama ucenika 1 rezultatima
ucenja (prema: Pesi¢, 1987). Formativna evaluacija u ovom projektu tekla je paralelno sa
izradom 1 razvijanjem programa i njena funkcija je bila da otkrije nedostatke i dobre

strane programa, a u skladu sa postavljenim ciljevima. Ova vrsta evaluacije imala je cilj
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da pruza stalnu povratnu informaciju o tome u kojoj meri ,realni“ program odgovara
zamisli, kako bi se omogucila njegova razrada, revizija i usavrSavanje.

Evaluacija procesa ukljucivala je: (a) sistematsko pracenje programskih aktivnosti
od strane istrazivaca. Za ovu svrhu koris¢ena je metoda posmatranja sa fenomenolosSkim
opisima pojava (protokoli bez unapred definisanih kategorija ili sa Siroko definisanim
kategorijama); posmatran je uzorak casova na kojima su nastavnici realizovali nastavne
teme uz primenu grupnih oblika rada; beleSke posmatranja analizirane su zajedno sa
pripremama nastavnika za taj ¢as i vodena je diskusija izmedu istraZzivaca i nastavnika
oko uporedivanja predvidenog i realizovanog na Casu; (b) kriticka refleksija sopstvenog
rada od strane nastavnika, kroz mesecne izvestaje o realizovanim aktivnostima; (c) ovi
izvestaji su bili predmet diskusije na sastancima tima (jednom mesecno), sa ciljem
razmene iskustava, utvrdjivanja teSkoca, planiranja daljeg rada na projektu, kao i
medusobnog pruzanja podrske ¢lanovima tima.

B/ Sumativna evaluacija ukljucivala je ispitivanje efekata programa na:

(a) Obrazovno postignuce ucenika, tj. pomocu testova znanja ispitivani su ucenici
u bazinim nastavnim predmetima: matematici, srpskom jeziku, poznavanju prirode i
drustva. Za ovu svrhu evaluacija je planirana na pocetku izvodenja projekta kao kvazi-
eksperimentalni nacrt sa kontrolnom grupom (odeljenjem iz iste Skole), gde se program
tretirao kao ,,eksperimentalna* varijabla. Prema planu evaluacije, da bi se mogli pratiti 1
evaluirati efekti programa na obrazovno postignucée uc¢enika, formirana je kontrolna grupa
po principu parnjaka, od ucenika prvog razreda iz iste Skole. Svaki u€enik u oglednom
odeljenju imao je svog parnjaka u nekom od ,kontrolnih“ odeljenja, odnosno ostalih
odeljenja prvog razreda u kojima je nastava tekla na uobicCajen nacin. Parovi ucenika su
napravljeni s obzirom na sledece karakteristike: pol deteta, rezultati sa testa spremnosti
deteta za polazak u skolu (TIP 1 Beogradska verzija Bine-Simonovog testa), ponasanje
deteta u test situaciji, rezultati sa testa opSte inteligencije (WISC), duzina pohadanja

predskolske ustanove, socio-ekonomski status roditelja, potpunost porodice.'* Ova vrsta

'* Parove uéenika formirali su autor rada i $kolski psiholog, Snezana Risti¢, koja je obezbedila podatke iz
decijih dosijea o deci iz kontrolnih odeljenja i testirala decu iz oglednog odeljenja pri polasku u Skolu.
Snezana Risti¢ je tokom Cetiri godine realizacije projekta bila ¢lan istrazivacko-stru¢nog tima.
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evaluacije izvodena je na kraju svake Skolske godine, kao i po zavrSetku projekta — na
kraju Cetvrtog razreda.

Pored ove evaluacije koja je bila internog tipa, dakle izvrSena od strane
istrazivacko - strucnog tima, obrazovna postignuc¢a ucenika bila su predmet i eksterne
evaluacije: na kraju tre¢eg razreda (2003/2004), znanja ucenika iz matematike i
maternjeg jezika bila su testirana standardizovanim testovima u okviru nacionalnog
testiranja koje je organizovao Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja 1 vaspitanja,
pri Ministarstvu prosvete i sporta Republike Srbije.

(b) Nivo opste kulture ucenika ispitivan je pomocu upitnika, na kraju Cetvrtog
razreda; poredeni su rezultati izmedu oglednog odeljenja i kontrolne grupe; upitnik je
konstruisan za svrhe ovog istrazivanja.

(c) Socijalni odnosi i socijalno ponasanje ucenika. Ispitivanje socijalnih odnosa
ucenika u oglednom i kontrolnom odeljenju odvijalo se u dve faze: inicijalno, na kraju
prvog razreda, i finalno, na kraju cetvrtog razreda. Kao instrument, primenjen je
sociometrijski upitnik. Odredeni aspekti socijalnog ponaSanja ucenika, kao Sto su
prosocijalno, socijalno odgovorno i agresivno ponasanje ispitivani su na kraju trece
godine realizacije projekta; kao instrument primenjen je upitnik za ispitivanje socijalnog
ponasanja ucenika, koji po principu sociometrijskog upitnika, ispituje pomenute aspekte
socijalnog ponaSanja.

(d) da bi se dobilo misljenje roditelja 1 ucenika o bitnim aspektima programa, na

kraju realizacije projekta primenjen je polustrukturirani upitnik.
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Obrada prikupljenih podataka

Podaci, kvalitativni 1 kvantitativni, prikupljeni na ,terenu“ podvrgnuti su
razli¢itim tipovima obrade, zavisno od metode i tehnike koja je primenjena. Zakljucci
izvedeni iz kvalitativne obrade svode na interpretaciju esejskih podataka, odnosno analizu
sadrzaja dobijenih iz intervjua i pisanih materijala. S obzirom da je re¢ o malom uzorku,
za obradu kvantitativnih podataka koriS¢ena je samo osnovna statistika: bodovanje,
rangiranje, mere ucestalosti (procenti), mere proseka, kategorije za analizu sadrZaja,

tabelarni 1 grafic¢ki prikazi, a za ispitivanje znacajnosti razlika t-test.

Nacin izbora uzorka

Projekat je realizovan kao studija slucaja: uzorak je predstavljalo jedno odeljenje,
formirano od dece ¢iji roditelji su bili zainteresovani da ukljuce decu u projekat. Rec je,
dakle, o prigodnom uzorku. U prvom razredu, odeljenje je bilo sastavljeno od 16 ucenika,
5 devojcica i 11 decaka, a od drugog razreda od 18 ucenika (bilo je upisano jo§ dvoje
dece): 5 devojcica i 13 decaka. Uzrast dece u prvom razredu bio je od 6, 4 do 7, 2 godine.
Grupa je bila heterogena s obzirom na intelektualne sposobnosti u€enika (od slabijih do
visokih). Osipanja broja dece u oglednom odeljenju do Cetvrtog razreda nije bilo, iako je
to Cesta pojava koja prati longitudinalna istrazivanja. Medutim, zbog znacajnijeg osipanja
broja ucenika iz kontrolne grupe (kontrolni parovi), od drugog razreda kao kontrolno
odeljenje uzeto je jedno od odeljenja iz iste Skole, koje je imalo relativno ujednacenu

strukturu u€enika s obzirom na njihove intelektualne i socijalne karakteristike.

Izbor mesta istraZivanja

S obzirom na to da je planirano akciono istraZivanje u trajanju od Cetiri godine, koje je u

skladu sa ciljevima programa zahtevalo znacajne izmene u odnosu na uobicajeni nacin

126



rada u razrednoj nastavi prema vaze¢em Nastavnom planu i programu u nasim Skolama
(u pogledu planiranja i organizacije nastavnih sadrzaja, organizacije nastavnog rada,
opremanja prostora, angazovanja vise nastavnika, 1 sli¢no), istrazivanje je moralo dobiti
status ,,ogleda®, odnosno saglasnost Ministarstva Prosvete i1 sporta Srbije (kopija
saglasnosti data je u Prilozima). Istrazivanje je realizovano u Beogradu, u osnovnoj skoli
»Dositej Obradovic¢®. Izbor Skole takode je bio prigodan, odnosno opredelili smo se za
Skolu u kojoj smo dobili saglasnost 1 podrSku direktora 1 Skolskog odbora da program

realizujemo u njihovoj sredini.

I FAZA: PLANIRANJE AKCIJE

Teorijske pretpostavke programa

Osnovne izmene koje alternativni program (dvojezi¢ne, srpsko-engleske) razredne
nastave uvodi u koncept postoje¢e nastave su: (a) intenzivno proucavanje engleskog
jezika, kao drugog (a ne kao stranog) jezika, od prvog razreda osnovne $kole;" (b)
primena kooperativnih 1 grupno-istraZzivackih metoda wucenja; (c) tematsko —
interdisciplinarni pristup planiranju nastavnih sadrzaja.

Teorijska polaziSta programa predstavljaju:

1) Interakcionisticko — konstruktivisticka teorija ucenja i saznavanja, koja je u
osnovi kooperativnih i grupno-istrazivackih oblika nastave;

2) Tematsko-interdisciplinarno planiranje nastavnih sadrzaja;

3) Pretpostavke o vaznosti ucenja stranih jezika od ranog uzrasta i nove metode u

ucenju stranih jezika'® .

1 . v, . . e . . . .. v . . ..
> U ovom izvestaju istrazivanja ne prikazujemo deo programa koji se ti¢e nastave na engleskom jeziku, niti
rezultate njegovog vrednovanja.

Pretpostavke izvedene na osnovu analize dokumenata o strateSkom planiranju i strateSkim ciljevima
obrazovne politike EU.
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Glavna teorijska pretpostavka u koncipiranju programa odnosi se na shvatanje da je
saznavanje proces konstrukcije i da znanje nije samo “znanje o Cinjenicama”, ve¢ i
“nacini na koje se do znanja dolazi”’. Ovo shvatanje okosnica je konstruktivisticki
orijentisane epistemologije 1 razvojne teorije, prema kojima se ucenje definiSe kao
“rekonstrukcija znanja kroz ponovno otkri¢e” (Pijaze, 1972). Ucenje pomocu saradnje u
malim grupama ucenika je metodicki pristup koji u najvecoj meri podrzava ovo
shvatanje. Grupno-istrazivacki projekti u nastavi su po prirodi stvari problemski,
multidisciplinarni, a ne disiplinarni. Zato, opredeljenje za ovaj pristup nastavi
podrazumeva i tematsko-interdisciplinarno organizovanje nastavnih sadrzaja. (Sefer,
2005). Razmotri¢emo detaljnije ove pristupe i konkretne elemente koji se ticu njihove

primene u nastavnoj praksi.

Kooperativno i grupno - istraZivacko ucenje

Tradicionalno glediste o ucenju u Skolskom kontekstu sugeriSe, da ako su ucenici
aktivno ukljuceni u medusobnu komunikaciju za vreme casa, taj razgovor je verovatno
irelevantan za savladavanje nastavnog gradiva. Medutim, istraZivanja o kooperativnom
ucenju ili ucenju putem saradnje u malim grupama pokazala su da su razmena
informacija, davanje objaSnjenja, postavljanje pitanja 1 pruzanje pomoc¢i uobicajeno
interaktivno ponaSanje ucenika 1 da nisu u suprotnosti sa kvalitetnim ucenjem. U
kooperativnim oblicima ucenja na saznanje se gleda kao na proces konstrukcije, istice se
aktivna priroda procesa, odnosno aktivna uloga u€enika u procesu saznanja. Smatra se da
znanje mora biti konstruisano ili rekonstruisano od strane ucenika kroz proces
interpretacije ili shvatanja novih informacija u odnosu na ono §to se ve¢ zna. Kada uce u
malim grupama ucenici imaju moguénosti da razmenjuju informacije i misljenja,
otkrivaju slabe tacke u strategijama razmiSljanja kod sebe i drugih, proSiruju svoje
mentalne strukture da bi usvojili 1 prilagodili nove informacije. S obzirom na to da su

grupe ucenika uglavnom heterogene, sastavljene od ucenika razli¢itih sposobnosti, nivoa
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znanja, pola itd., te razlike cesto dovode do kognitivnog konflikta koji se smatra jednim
od glavnih mehanizama u razvoju misljenja.

Cvrsti empirijski dokazi o brojnim pozitivnim efektima kooperativnog udenja,
obezbedili su mu vaZznost kao jednoj od glavnih alternativa postoje¢oj nastavi. U
pregledima u kojima je uradena analiza velikog broja istrazivanja koja su poredila
efikasnost kooperativnog, kompetitivnog 1 individualnog oblika ucenja, ukazuje se na
superiornost kooperativnog ucenja u pogledu skoro svih ispitivanih varijabli: Skolskog
postignuéa, socijalnih vestina, samoposStovanja, socijalne podrSke (Sharan, 1980; Johnson
& Johnson, 1990; Slavin 1990). Kad je u pitanju skolsko postignuée, pokazalo se da
ucenje u malim grupama radi dostizanja zajednickog cilja dovodi do veée produktivnosti
1 boljeg uspeha, nego kada se radi individualno ili uz podsticanje medusobnog
takmicenja. Pored toga, rezultati ¢esto ukazuju na to da kooperativno ucenje doprinosi
kvalitetnijem znanju i unapredivanju misljenja ucenika, odnosno da osim veceg
postignuéa i dugotrajnije retencije naucenog, ucenje kroz saradnju rezultira i: (a) viSim
kognitivnim nivoima, kao §to su kriticko rezonovanje, kreativniji odgovori; (b) boljim
transferom znanja; (v) duzim vremenom i veéom posvecenoS¢u zadatku od strane
ucenika; (g) pozitivnijim stavovima prema nastavniku i nastavnom predmetu koji se
proudava (Sevkusié, 1995; 2006).

U literaturi o kooperativnom ucenju naglasava se da ono podjednako doprinosi
postignuéu svih ucenika, bez obzira na njihove sposobnosti, pol ili neke druge
karakteristike. IstraZivanja o ponaSanju ucenika u kooperativnim grupama, dosledno
pokazuju da se napredak deSava i1 kod ucenika koji elaboriraju ideje 1 objasnjavaju, kao 1
kod onih koji sluSaju objaSnjenja. Grupni ciljevi 1 individualna odgovornost motiviSu sve
ucenike da pomazu i objasnjavaju zadatke clanovima svoje grupe, umesto da jednostavno
odgovaraju na pitanja. Ucenici nizih i prosecnih sposobnosti imaju koristi od toga §to
»posmatraju« strategije razmisljanja ucenika visokih sposobnosti, dok ucenici sa visokim
intelektualnim sposobnostima uce nove strategije, poducavajuci druge ucenike.

U mnogim istraZzivanjima o kooperativhom ucenju paznja je bila usmerena na

kvalitet strategija rezonovanja i nivoe misljenja ucenika. DZonson i saradnici (Johnson,

129



Skon & Johnson, 1980) poredili su efekte kooperativnog, kompetitivnog i induividualnog
ucenja, s obzirom na uspesnost ucenika u reSavanju problema. Ucenici na kraju prvog
razreda osnovne Skole, koji su poducavani na razli¢ite nacine, reSavali su zadatke iz tri
grupe: kategorizacija, prostorno rezonovanje i1 matematicki problemi. Rezultati su
pokazali da su ucenici koji su ucili na kooperativan nacin, u poredenju sa onima koji su
radili individualno, ostvarili bolji uspeh u resavanju problema u sve tri grupe zadataka.
Efikasnost primene metode grupnog istrazivanja u nastavi geografije ispitivana je na
srednjoSkolskom uzrastu (Chang i1 Mao, 1999). Slu€ajnim izborom, ucenici su bili
rasporedeni u eksperimentalnu i kontrolnu grupu i u toku jednomesec¢nog kursa trebalo je
savladaju isto nastavno gradivo. U eksperimentalnoj grupi, nastava se odvijala po
modifikovanoj metodi grupnog istrazivanja, dok su u kontrolnoj grupi slusali predavanja i
ucili individualno. Na kraju, ucenici su polagali test znanja koji se sastojao od zadataka
kategorisanih prema Blumovoj taksonomiji u tri grupe: nivo poznavanja cinjenica,
razumevanja pojmova i primene znanja. Rezultati istrazivanja pokazali su da su se
ucenici iz eksperimentalne i1 kontrolne grupe znacajno razlikovali u pogledu uspesnosti
reSavanja zadataka koji su zahtevali primenu znanja. Autori zakljuuju da je ucenje u
malim grupama u kojima su ucenici diskutovali, formulisali svoje ideje 1 suprotstavljali
gledista, znacajno doprinelo vezbanju vestina misljenja na viS§im kognitivnim nivoima.
Efikasnost modela grupnog istrazivanja, u poredenju sa frontalnom nastavom ispitivana
je 1 u nastavi knjiZzevnosti (Sharan et all.,, 1984). U toku jednog semestra, dve grupe
ucenika poducavane su na razli¢ite nacine. Zadaci na testu, koji su ucenici reSavali na
kraju semestra, zahtevali su od ucenika viSe kognitivne nivoe rezonovanja, kao $to su
analiza, sinteza 1 evaluacija. Rezultati su pokazali da su ucenici koji su savladavali
gradivo iz knjiZevnosti kroz grupno-istrazivacki rad, ostvarili znacajno vec¢i uspeh na
testu od ucenika koji su poducavani na klasi¢an nacin.

U svetlu postojec¢ih dokaza o efikasnosti kooperativnog ucenja, iznenaduje
¢injenica da je naSa Skolska praksa 1 dalje najve¢im delom orijentisana prema frontalnom
1 individualnom nacinu rada u nastavi. Jedan od razloga §to se grupni oblici rada ne

primenjuju ceS¢e je 1 taj Sto veéina nastavnika nije upoznata, kako sa osnovnim
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pretpostavkama uspeSnog organizovanja, tako i sa razli¢itim modelima i tehnikama
kooperativnog ucenja. S obzirom na stanje u skolskoj praksi, u nasoj pedagoskoj literaturi
prisutan je mali broj istraZivanja o primeni kooperativnog u¢enja u nastavi (Sefer, 1988;
Sevkusi¢, 2001).

Medu brojni metodama grupnog rada, za potrebe ovog istrazivanja, opredelili smo
se za grupno-istrazivacki model ucenja jer se on, prema misljenju vecine autora u ovoj
oblasti, smatra dobro definisanom nastavnom strategijom. Prema modelu grupnog
istrazivanja, ucenici u malim grupama biraju sopstvenu temu za istrazivanje i odlucuju
kako ¢e ga sprovesti, a zatim se pripremaju da poducavaju celo odeljenje.

Model obuhvata nekoliko osnovnih koraka: (1) ucenici biraju podteme u okviru
Sire teme koju je predstavio nastavnik; alternativno, u€enici sami mogu formulisati
problem koji ¢e se istrazivati; (2) organizuju se u male grupe (od dva do Sest ¢lanova),
prema interesovanju za razlicite aspekte problema (podteme); (3) svaka grupa pravi plan
istrazivanja: kako ¢e se istrazivati, koja literatura ¢e se koristiti, a zatim deli svoju temu
na individualne zadatke koje ¢e izvrSavati ¢lanovi grupe; (4) grupe realizuje svoj plan u
predvidenom vremenu i pripremaju se za prezentaciju pred odeljenjem; (5) sve grupe
javno prezentuju rezultate do kojih su dosli; (6) nastavnik 1 ostale grupe evaluiraju kako
rad grupa u celini, tako i1 doprinos svakog pojedinog ¢lana (Sharan & Sharan, 1992). Ove
faze mogu biti sazete u jedan kratak vremenski period, a mogu trajati tokom vise nedelja,
u zavisnosti od nastavne teme. Model se, uz odredene modifikacije, moze prilagodavati
razli¢itim nastavnim temama, vremenu koje je predvideno za njihovu obradu i uzrastu

ucenika.

Tematski-interdisciplinarni pristup

Interdisciplinarni pristup nastavi podrazumeva povezivanje sadrzaja razlicitih
disciplina (predmeta) u logicke celine organizovane oko jednog problema ili teme.
Znanja razlic¢itih disciplina su u funkciji viSestranog rasvetljavanja problema ili teme koja
se istrazuje. Interdsiciplinarna nastava je po svom karakteru uvek i tematska, jer povezuje

1 organizuje razliite sadrZaje u tematske celine, sadrZaje koji su slicni ili zajednicki
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razli¢itim disciplinama. Tematska nastava ne mora uvek biti i interdsiciplinarna (onda
kada objedinjuje srodne pojmove jedne discipline) (Sefer, 1991).

U razli¢itim istrazivanjima u svetu integrativna ili interdisciplinarna nastava
definiSe se kao: (1) opsezno istrazivanje znanja u razliCitim predmetima koje se odnose
na aspekte sredine u kojoj deca zive; (2) precica kroz predmete, koja povezuje razlicite
aspekte nastave u logicne celine na holisticki nacin koji odrazava realni interaktivni svet;
(3) jedinstven pogled na zajednicko u znanju koje je motivator za iznalaZzenje novih
odnosa, stvaranje novih modela, sistema i struktura; (4) primenjena metodologija 1 jezik
viSe disciplina s ciljem preispitivanja centralne teme, problema ili iskustva; (5)
kombinovanje nekoliko $kolskih predmeta u jedan aktivan projekat, po ugledu na nacin
na koji deca savladavaju predmete u realnom svetu, sjedinjene u zajednicku aktivnost; (6)
novi nacin misljenja; (7) obrazovanje iznutra za prenos znanja upotrebom modela
misljenja (Lake, 1994, Finch et all., 2000).

Tematska interdisciplinarna nastava povezana je s pedagoskim ciljevima zbog:
(1) uvodenja ucenika u integrativne procese danasnje nauke koja je sve vise medusobno
povezana, (2) primene znanja u praksi koja nadilazi discipline i svedo€i o usvojenosti
znanja, (3) sagledavanja pojmova 1 sadrzaja gradiva u celini, (4) podsticanja fleksibilnosti
miSljenja koje je u stanju da se decentrira 1 traZi nove puteve prilikom reSavanja
problema, (5) bliskosti s prirodnim saznavanjem kroz igru i1 (6) integralnosti sa
stvaralackim procesima istrazivaca, umetnika i1 deteta koje joS uvek reaguje na svet, ne
fiksiranim $emama, ve¢ otvorenodéu i radoznalo$éu za zbivanja koja ga okruzuju (Sefer,
2005).

Budu¢i da je u vezi s navedenim ciljevima obrazovanja, tematska nastava nije
samo nacin pristupanja saznavanju, ve¢ i cilj za sebe. Nije bitno samo povezivati znanja u
toku procesa ucenja, ve¢ 1 u ishodu posedovati znanja povezana u sistemsku celinu.
Tematska nastava, pored toga Sto moze biti cilj, predstavlja i kontekst za dostizanje
brojnih pedagoskih ciljeva. Usmerenost na razli¢ite sadrzaje 1 discipline ukljucuje,
angazuje 1 stoga razvija sposobnosti u razli¢itim oblastima inteligencije: jezicke, logicko-

matematicke, muzicke, telesno-kinesteticke, interpersonalne, intrapersonalne, prostorno-
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vizuelne (Gardner, 1983). S obzirom na to da je usmerena na razliCite resurse i reSenja
istog problema, ovakva nastava direktno podstice divergentno misljenje koje je kljucni
element kreativnog misljenja, a svodi se na sposobnost dolaZzenja do §to veceg broja ideja,
razli¢itih reSenja za isti problem 1 originalnih, neobi¢nih, nestereotipnih reSenja. Posto je
usmerenje na problem, a ne na uenje sadrzaja, kritiCko misljenje, ukljucujuéi logicke,
evaluativne 1 vrednosne procese, prirodno dolazi u prvi plan, zajedno s divergentnim ili
kreativnim misljenjem. Budu¢i da provocira stvaralacko misSljenje, tematska nastava,
posebno u kombinaciji s kreativnom umetni¢kom igrom i grupno-istrazivackim radom
uti¢e na razvijanje unutra$nje motivacije i radoznalosti (Sefer, 2005).

Tematska interdisciplinarna nastava je posebno pogodna na mladim Skolskim
uzrastima, gde se razmatraju problemi iz svakodnevnog Zivota koji su po svojoj prirodi
obi¢no interdisciplinarni. De¢joj radoznalosti odgovara ovakva nastava, jer uce kroz
praksu i sopstveno iskustvo na osnovu konkretnih logi¢kih operacija koje poseduju na
uzrastu mladih razreda osnovne S$kole. ReSavanjem problema, umesto ucenjem
apstraktnog 1 nerazumljivog materijala, deca zadrzavaju kreativhu poziciju u procesu
ucenja. Svet je za dete joS uvek nepodeljena celina i kao takav treba da se izucava.
Problemsko istrazivacki pristup, koji spontano proizlazi iz tematski organizovane
nastave, mobiliSe ucenike u meri njihovih sposobnosti 1 stepena razvoja te oni, vodeni
li€énom radoznaloS¢u mogu, uz pomo¢ odraslih 1 druge dece koja su na razli¢itim nivoima
razvoja, da prate ,,zonu svog narednog razvoja‘“ (Vigotski, 1997).

Tematsko-interdisciplinarni pristup nastavi, takode, podrazumeva i ukljucivanje
medija koji karakteriSu razli¢ite discipline: likovno, fizicko, muzicko, matematiku,
prirodne, druStvene i tehnicke nauke itd. Uklju¢ivanjem razliitth medija angazuju se
razli¢iti putevi saznavanja, od umnih do culnih, koji su nezaobilazni ne samo za
aktiviranje dece, ve¢ i za kreaciju i zapam¢ivanje.

Kljuéni momenat u tematskoj interdisciplinarnoj nastavi predstavlja rad u malim
grupama koje mogu da osvetljavaju jedan aspekt teme ili postavljenog problema. Ako to
¢ine na nacin kreativne igre i istrazivackog rada, onda se ova prica potpuno zaokruzuje i

ostvaruje na najbolji moguéi nacin (Sefer, 2005).
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Idejni nacrt programa

S obzirom na to da se osnovne pretpostavke modela razredne nastave koji
predlazemo, znacajno razlikuju od pretpostavki postojeéeg koncepta nastave, pomenute
izmene zahtevale su i razliCito formulisanje osnovnih principa, ciljeva i organizacije
vaspitno-obrazovnog rada. Pored toga, izmene su obuhvatale i uvodenje novih nastavnih
sadrzaja u postojeci program. Izlozi¢emo ove elemente idejnog programa.

Neki od najvaznijih principa su: izmenjena komunikacija izmedu ucesnika u
procesu vaspitanja 1 obrazovanja, holisticki pristup razvoju deteta, individualizovani
pristup ucenju, uvazavanje decjih potreba, interesovanja i prethodnih zivotnih iskustava,
aktivna uloga ucenika, naglasak na procesu ucenja (naspram efekata) i aktivno
ukljucivanje roditelja u rad Skole.

(a) Izmenjena komunikacija. Promene u komunikaciji podrazumevaju insistiranje
na uzajamnom poStovanju svih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa, pre svega
nastavnika 1 dece. U skladu sa tim, ucitelj kreira socijalno-emocionalnu klimu koja
podsti¢e kod dece medusobno uvazavanje 1 saradnju. U svakodnevnom radu sa decom
naglaSava se vaznost razvijanja pozitivnog odnosa medu vrSnjacima 1 njihove
komunikacije; podstice se slobodno ispoljavanje i razmena emocija, stavova, misljenja i
ostalih aspekata li€nosti deteta; prihvata se 1 podsti¢e decija inicijativa i postavljanje
pitanja (u vezi aktivnosti, sadrzaja, metoda, teZine zadataka itd.); deca ucestvuju u
donoSenju grupnih odluka koja se ticu Skolskih aktivnosti 1 pravila ponaSanja; pod
disciplinom, podrazumeva se stepen decije posvecenosti i orijentisanosti na zadatak, kao 1
usmerenost paznje i postupaka na aktivnost koja se izvodi; od dece se ne ocekuje da
mirno 1 poslu$no sede i prate instrukcije ucitelja; dozvoljena je medusobna komunikacija
dece u toku odvijanja vecine Skolskih aktivnosti, ukoliko se ta komunikacija odnosi na

sadrzaj aktivnosti i pod uslovom da ne ometaju drugu decu u radu.
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(b) Holisticki pristup razvoju deteta. Dete se posmatra kao celovita li¢nost i
paznja se usmerava na sve aspekte razvoja li¢nosti: intelektualni, emocionalni, socijalni,
moralni i fizi¢ki; s obzirom na to da razvoj u jednoj dimenziji utice 1 trpi uticaj razvoja u
drugim dimenzijama, kroz svakodnevni rad sa decom podjednako se podsticu 1 vrednuju
sve oblasti razvoja.

(c) Individualizovani pristup ucenju. Glavna pretpostavka postupaka prilagodenih
razvoju, jeste da je svako dete jedinstveno, da ima individualni obrazac i tempo razvoja,
kao 1 autenti¢nu li¢nost, stil uc¢enja 1 porodi¢no okruzenje; u skladu sa tim, trebalo bi
nastojati da se ucenje Sto vise individualizuje u odnosu na pojedince ili grupe ucenika;
ucitelj 1 drugi saradnici na programu kontinuirano prate rad ucenika i identifikuju decu sa
kojom ¢e se realizovati korektivni rad (ukoliko postoje teskoce u savladavanju nastavnog
gradiva) ili dodatni rad (kod dece koja brze i lakSe savladavaju gradivo); pored
individualizovanog rada u skoli, za ovu svrhu uciteljica priprema diferencirane skolske 1
domace zadatke koji omogucavaju rad dece u skladu sa njihovim sposobnostima.

(d) Uvazavanje decijih potreba, interesovanja i prethodnih Zivotnih iskustava.
Program je usmeren na to da bude od koristi deci i da zadovolji njihove osnovne potrebe;
od dece se ne o¢ekuje da se menjaju kako bi se uklopila u gotov program; u skladu sa
ovim je 1 princip decije aktivnosti: deci se Cesto pruza mogucnost da vrse izbor izmedu
razli¢itih aktivnosti, sadrZzaja, metoda, nastavnih materijala 1 sli¢cno; pri planiranju
nastavnih aktivnosti ucitelj bi trebalo da nastoji da se sadrzaji, u velikoj meri, povezuju sa
svakodnevnim zivotom i li¢nim iskustvima ucenika.

(e) Naglasak na procesu ucenja (naspram efekata). Veliki znacaj pridaje se
samom procesu ucenju, a ne samo rezultatima ili brzini rada. U skladu sa tim razliCito se
pristupa pra¢enju i vrednovanju napredovanja dece. U prvom i drugom razredu,
ocenjivanje ucenickog rada i napredovanja je opisno, bez numerickih ocena, dok se u
tre¢em razredu uz opisno ocenjivanje uvode 1 numericke ocene. Napredak svakog deteta
se procenjuje na osnovu posmatranja, belezenja i1 testiranja u redovnim vremenskim
intervalima. Rezultati se koriste, pre svega, da bi se unapredila i individualizovala

nastava. Roditeljima se periodi¢no daju obavestenja o decijem radu i napredovanju, u
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obliku posebnih pismenih izvestaja (primer izveStaja dat je u Prilozima), a na osnovu
pregleda glavnih nastavnih tema koje se u tom periodu obraduju. Komentari nastavnika
dati su u obliku konkretnih preporuka i sugestija — kako unaprediti rad i razvoj deteta.
Procena decijeg napretka se ne zasniva samo na opStim normama, ve¢ i na posebnim
kriterijumima koji se odnose na to dete. Zbog toga se izbegava naglasavanje takmicenja 1
direktnog poredenja izmedu dece.

() Aktivno ukljucivanje roditelja u rad skole.Roditelji se posmatraju kao partneri
u vaspitno-obrazovnom procesu. Radi ostvarivanja Sto uspesnije saradnje sa roditeljima,
na pocetku svake godine pravi se plan individualnog i grupnog uklju¢ivanja roditelja u
rad Skole. Oni se podsticu da pomognu u konkretnim aktivnostima u ucionici (oko
organizacije nekog kulturnog dogadaja, kao ,,tehnicka podrSka“, kao predavaci za teme
koje su u okviru njihovih profesionalnih interesovanja, oko izrade ili nabavke materijala
za ucenje 1 slicno). U saradnju je ukljucen i kontinuirani savetodavni rad sa roditeljima
oko bitnih pitanja vaspitanja, obrazovanja i specifi¢nim razvojnim problemima dece.

Ciljevi vaspitanja 1 obrazovanja u vazefem nastavnom planu i1 programu za
osnovnu Skolu sadrZe veliki broj zahteva koji su raznorodni po svom sadrzaju i nivou
opstosti, a najveci broj ciljeva 1 zadataka odnosi se na sticanje znanja 1 njegovu primenu.
Pored njih nalaze se 1 ciljevi koji se ti€u razvoja intelektualnih sposobnosti, a takode 1
usvajanja odredenih druStvenih, moralnih 1 kulturnih vrednosti. U ovom programu
naglasak je na ciljevima, za koje smatramo da su Cesto zapostavljeni u postojecoj
Skolskoj praksi:

(a) razvoj samopoStovanja 1 stvaranje pozitivne 1 realisti¢ne slike o sebi;

(b) razvoj osetljivosti za potrebe drugih (sposobnosti deteta da se stavi u poziciju
druge osobe);

(c) razvoj socijalnih vestina i kompetencija, vestina konstruktivne komunikacije 1
saradnje sa drugima;

(d) osposobljavanje za Zivot u multikulturalnom drustvu i1 poStovanje vrednosti

kao Sto su tolerancija, mir, kao i1 poStovanje kulturnih, verskih, rasnih i drugih razlika;
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(e) podsticanje i1 razvoj kreativnosti i promocija decijih talenata; podrzavanje
neobic¢nih, originalnih i1 duhovitih odgovora; ohrabrivanje razliCitih reSenja istog
problema (fluentnost); podsticanje intuitivnog misljenja;

(f) razvoj kritickog misljenja, oslobadanje od funkcionalne fiksiranosti, stereotipa
1 ustaljenih direkcija u misljenju;

(g) razvijanje sposobnosti za jednostavna istrazivanja, postavljanje i proveravanje
hipoteza, posmatranje i eksperimentisanje;

(h) Razvijanje sposobnosti i veStina za praktiénu primenu znanja u realnim
Zivotnim situacijama.

(1) Razvoj sposobnosti za permanentno ucenje, ,ucenje kako se uci;
osposobljavanje za samostalno ucenje i organizovanje znanja.

Organizacija vaspitno-obrazovnog rada. Predlozene izmene u nacinu rada,
principima i ciljevima vaspitno-obrazovnih aktivnosti, zahtevale su drugaciju
organizaciju rada u odnosu na postoje¢u. Vaspitno-obrazovni rad organizovan je po
principu celodnevnog boravka: nastava se odvija svakodnevno od 8 do 15 Casova: u
prvom delu dana, realizuje se program na maternjem jeziku, dok se aktivnosti iz
programa na engleskom jeziku realizuju u drugom delu dana. Umesto klasi¢ne podele
vremena na ¢asove u trajanju od 45 minuta, nastava se najvecim delom realizuje po
tematskim celinama, odnosno aktivnosti se vremenski prilagodavaju prirodi sadrzaja,
decijim sposobnostima i interesovanjima, kao i konkretnim uslovima. Poseban naglasak u
planiranju nastavnog rada stavlja se na vanSkolske aktivnosti, odnosno posete
institucijama kulture, nauke 1 privrede kako bi se u Sto ve€oj meri nastava povezala sa
realnim Zivotom.

Nove nastavne oblasti. Osnovu programskih sadrZaja najve¢im delom (oko 80%)
predstavlja vaze¢i Nastavni plan i program za prva cetiri razreda osnovne skole u
Republici Srbiji. Izmene koje su izvrSene u okviru ovog programa odnose se na uvodenje
novih nastavnih tema i jedinica u okviru postoje¢ih nastavnih predmeta (po izboru

uciteljice), vremenskog rasporeda obrade pojedinih nastavnih jedinica, kao i naglasavanja
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nekih drugih ciljeva u pojedinim nastavnim predmetima, u odnosu na one kojima je dat
prioritet u vaze¢em Nastavnom programu. 17

U cilju vezbanja socijalnih i komunikacionih vestina ucenika, kao 1 veStina
saradnje 1 reSavanja konflikata, koje se smatraju neophodnom pretpostavkom grupno-
istrazivackih oblika ucenja, osmisljena je nova nastavna oblast sa nazivom ,NeSto
licno*;'® veéinu programskih sadrzaja ine aktivnosti osmiiljene za potrebe ovog
istrazivanja koje su namenjene razvoju vestina saradnje i reSavanja konflikata, kao i jedan
broj aktivnosti preuzetih iz programa predmeta “Gradansko vaspitanje”, koji se od
2001/2002. godine redovno realizuje u nasSim osnovnim $kolama. Program obuhvata
nekoliko tematskih celina koje se obraduju u sva Cetiri razreda, s tim $to se aktivnosti u
okviru tema prilagodavaju konkretnom uzrastu na kome se realizuju, kao 1 aktuelnim
potrebama grupe. Opste teme za sve uzraste su: Ponasanje u $koli, kulturno ophodenje; Ja
o sebi — samopostovanje; Ja i drugi — odnos prema vr$njacima i nastavnicimaa; Osecanja;

Zelje i potrebe; Drugarstvo, saradnja, grupni rad; Komunikacija (aktivno slufanje i

asertivno komuniciranje); Konstruktivno reSavanje konflikata.

Izbor i obuka nastavnika

Imaju¢i u vidu specificnosti programa i zahteve koji se odnose na vremensko i
intelektulno angazovanje nastavnika, posebno vazan zadatak u ovom istraZivanju
predstavljao je izbor i obuka nastavnika koji ¢e realizovati ogledni program sa decom.
Izbor uciteljice izvrSen je nakon obavljenih konsultativnih razgovora sa direktorom i
psihologom $kole u kojoj je program trebalo da se primenjuje. S obzirom na to da su oni
bili upoznati sa specifi¢nostima programa, predlozili su uciteljicu koja je, po njihovom
misljenju, najviSe odgovarala potrebama projekta. Kao osnovne osobine navodene su:

. . . .. . Y 1
fleksibilnost, otvorenost za novine, kreativnost, entuzijazam u radu, 1 sli¢no. % Izbor

'7'S obzirom na predmet ovog rada, ne¢emo detaljno prikazati izmene koje su se odnosile na pojedine
nastavne teme i jedinice.

' Detaljniji pregled tema i primer aktivnosti iz ove nastavne oblasti za razvoj socijalnih i komunikacionih
vestina dat je u Prilozima.

1% Utiteljica Milena Tur&inovié realizovala je program nastave na maternjem jeziklu sve &etiri godine.
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nastavnice za realizaciju dela programa na engleskom jeziku obavili su stru¢ni saradnici
Skole stranih jezika, koji su ucestvovali u osmisljavanju i realizaciji ovog dela programa.

Obuka realizatora programa imala je za cilj da im se pruze specifi¢na znanja koja
su u skladu sa osnovnim principima, ciljevima i sadrzajima oglednog programa. Prvi deo
obuke u trajanju od nedelju dana realizovan je pre pocetka implementacije programa i bio
je organizovan oko slede¢ih tema: Vestine efikasne komunikacije u $koli”’; Metode
kooperativnog ucenja i grupno-istrazivacki rad u nastavi; Postupci prilagodeni razvoju,
Podsticanje kreativnosti u skolskom radu, Tematsko interdisciplinarni pristup planiranju
nastavnih sadrzaja.

Nastavnici su, izmedu ostalog, upoznati sa Gardnerovom teorijom o visestrukoj
inteligenciji 1 njenim implikacijama za proces ucenja (Gardner, 1983, 1993). Sve teme
obradene su interaktivnim metodama, kroz uvodna izlaganja, diskusije, radionice 1
upucivanje na izvore relevantnih informacija o datim pitanjima u literaturi. Dalji rad sa
nastavnicima na stru¢nom usavr$avanju, odvijao se kroz timsku saradnju na

implementaciji i razvoju programa.
o Pristup “ istraZivaca kontekstu

Kao jedno od vaznijih metodoloskih pitanja u vezi sa istrazivanjima na terenu
(u ,,realnom* kontekstu) u literaturi se navodi problem dobijanja pristupa u kontekst,
u kome ¢e se sprovoditi istrazivanje. Sa ovim pitanjem direktno su povezani problemi
naruSavanja prirodnosti situacije koja se posmatra 1 nejasnoce oko uloge istrazivaca u
odeljenju 1 Sire u Skoli. S obzirom na to da je naSa uloga istrazivaca podrazumevala
Ceste 1 duge boravke u ucionici u kojoj se program primenjivao, kontinuirane kontakte
sa uenicima, uciteljicom i drugim Skolskim osobljem tokom dugog vremenskog
perioda, kao 1 intervencije koje su se odnosile na uredenje ucionice, posebnu paznju

posvetili smo nacinu na koji je ostvaren pristup u Skolsku sredinu.

* Autor ovog rada vise godina realizuje seminare za struéno usavriavanje nastavnika u oblasti
komunikacije u vaspitno-obrazovnim ustanovama; program je akreditovan od strane Ministarstva prosvete i
sporta Republike Srbije.
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U cilju razja$njavanja nase uloge, kao i uloga ostalih ¢lanova tima, pre
zapo&injanja realizacije projekta’!, napravili smo prezentaciju programa (opsti cilj i
zadaci) za zaposlene u $koli i ¢lanove Skolskog odbora. Istaknuta je vaznost projekta
za razvoj 1 unapredenje Skolskog sistema i njegove implikacije za decu 1 nastavnike.
Na ovom sastanku vodena je i diskusija oko teSkoca i prepreka koje bi se mogle
pojaviti u realizaciji projekta, s obzirom na obim intervencija koje su planirane. Kao
jedna od osnovnih teSkoca, od strane ,,domacina‘“ isticana je mogucénost pojave otpora
drugih nastavnika, ucenika i roditelja, koji nisu bili ukljuceni u projekat, a koji bi se
mogao odraziti na prihvaéenost oglednog odeljenja u skoli. Ovo se, zaista, pokazalo
kao ozbiljan problem u toku realizacije projekta i pored pazljivo ,,odradenog™ pristupa
istrazivaca, angazovanja direktora na minimiziranju otpora.

Da bi na$ boravak, kao istraZzivaa, na Casovima S§to manje naruSavao
prirodnost situacije i uticao na ponasanje nastavnika i u¢enika, odlucili smo se da od
pocetka realizacije projekta uzmemo, jednim delom, uces¢e u neposrednom radu sa
ucenicima. Uloga nastavnika za predmet “Nesto li€no®, ¢iji je osnovni cilj bio pomo¢
ucenicima u razvijanju i usavrSavanju vestina saradnje i grupnog rada, sa fondom
jednog Casa nedeljno, znacajno nam je pomogla u dobijanju pristupa u svakodnevni
zivot ucionice. Istovremeno, ovi ¢asovi su za nastavnike koji su realizovali program
(uciteljica 1 nastavnica engleskog), bili jedna vrsta demonstracije istrazivaevih
uverenja 1 stavova o tome Sta smatramo znacajnim za rad sa ucenicima (posebno u

domenu komunikacije i socijalnih odnosa).

Opremanje sredine za ucenje

Ucionica u kojoj je realizovan ogledni program opremljena je u skladu sa

principima bogate i stimulativne sredine za ucenje: prostor je opremljen savremenom

Skolskom opremom (namestaj prilagoden grupnom radu, kompjuteri, tv i video oprema),

kao 1 drugim didaktickim sredstvima i materijalima (popularna decija literatura, posteri

na zidovima i razli€iti manipulativni materijali).

?! poslednja nedelja avgusta 2001/2002. $kolske godine.

140



II FAZA: STRATEGIJSKA AKCIJA 1 EVALUACIJA PROCESA

Strategijska akcija obuhvatila je implementaciju i1 razvijanje programa, kroz
sistematsko pracenje nastavnog procesa. Dakle, paralelno sa realizacijom programskih
aktivnosti, tekla je evaluacija tog procesa Sto je ukljucivalo posmatranje aktivnosti od
strane istrazivaca, kritiCku refleksiju sopstvenog rada od strane uciteljice kroz izvestaje o
realizovanim grupnim aktivnostima i zajednicke diskusije istrazivaca i uciteljice sa ciljem
da se utvrde teskoce i1 unapredi dalji rad na projektu. S obzirom na metodolosko
usmerenje rada, u fokusu ¢e biti nacini i procedure pracenja programa. Prikaz rezultata
formativne evaluacije, s obzirom na veliki obim prikupljenih podataka tokom
longitudinalne studije, dat je u opStim naznakama za prve tri godine; detaljniji prikaz
evaluacije procesa ograniCili smo na rezultate onog dela projekta u kome je grupno-
istrazivacki model ucenja bio primenjen na sadrzajima jedne tematske oblasti u
Poznavanju drustva, u etvrtom razredu. Takode, dajemo predlog za izmene u postoje¢em

programu ovog predmeta, koji je proizasao iz istraZivanja.

Dinamika implementacije programa

Opsti plan akcije u vezi sa implementacijom i razvijanjem alternativnog programa
razredne nastave, €iji je osnovni cilj bio primena kooperativnih i grupno-istrazivackih
oblika ucenja na tematski planiranim nastavnim sadrZajima, ukljucivao je dve faze: (1)
pripremnu, koja je trajala tri godine 1 tokom koje su se uciteljica 1 ucenici pripremali za
»pravi‘ grupno-istrazivacki model ucenja; (2) fazu primene modela grupno-istrazivackog
rada, u toku jednog polugodista Cetvrtog razreda, na tematski planiranom sadrZaju u
okviru predmeta Poznavanje druStva. Smatrali smo da je ovakav plan akcije opravdan, s

obzirom na slozene zahteve koje pred uciteljicu i1 ucenike postavlja ovaj model ucenja,

kao 1 s obzirom na karakteristike uzrasta u¢enika — ucesnika u programu.
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(1) Tokom faze pripreme, akcija je ukljucivala ,,uvezbavanje* uciteljice za
kooperativno struktuiranje situacija ucenja. Planirano je da se oko jedna trecina
celokupnog gradiva tokom svake Skolske godine obradi na ovaj nacin. U tu svrhu,
uciteljica je u saradnji sa istrazivaCem birala nastavne teme 1 jedinice u okviru bazi¢nih
predmeta (matematike, srpskog jezika 1 poznavanja prirode i drustva), koje su
najpogodnije za ovu vrstu obrade. Takode, planom je predvideno da se grupni oblici rada
primenjuju, kad god je to opravdano, u umetni¢kim predmetima (muzicko, likovno).

U prvoj godini realizacije programa, primenjivane su jednostavne grupne
aktivnosti koje se ne bi mogle, u pravom smislu re¢i, smatrati kooperativno
strukturiranim situacijama ucenja. Ucenici su u malim grupama, a najéeS¢e u paru,
zajedno radili jednostavnije zadatke. U ovoj fazi, pripreme uciteljice za ¢as sadrze kratak
opis nastavne aktivnosti i osnovna zapazanja o ponasanju ucenika u ovim situacijama.
Primer takve pripreme za prvi razred, za nastavnu jedinicu iz srpskog jezika (,,Decija
Stampa®), dat je u Prilozima.

U drugoj i trecoj godini, ove aktivnosti postaju slozenije i uz konsultacije sa
istraZzivaCem oko priprema za Cas, grupni rad u nastavi poprima dimenzije kooperativno
strukturiranih situacija ucenja. Ova struktura zahteva angaZovanje nastavnika oko
nekoliko vaznih dimenzija rada u odeljenju: (1) struktuiranje nastavnog zadatka 1
pozitivne meduzavisnosti ucenika; (2) utvrdivanje individualne odgovornosti ucenika u
grupi; (3) ostvarivanje unapredujuce interakcije ,,licem u lice*; (4) vezbanje socijalnih
vestina ucenika 1 (5) vrednovanje grupnih procesa. Smatra se da tek prisustvo ovih
elemenata u nastavnom procesu, obezbeduje odgovarajuce efekte grupnog rada, kako u
kognitivnom, tako 1 u domenu socijalnog razvoja (Johnson et al., 1993). Slozenost
pripreme za Cas 1 zahteva u pogledu nastavnikovog angazovanja, ilustrovana je
pripremom za ¢as poznavanja prirode u tre¢em razredu, nastavna tema ,Zivotinjsko
carstvo* (dato u Prilozima).

Kao drugi deo strateSke akcije tokom trajanja projekta, sa ucenicima su

realizovane posebno osmisljene aktivnosti za vezbanje socijalnih vestina neophodnih za
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grupni rad i ucenje. Ove aktivnosti, pod zajednickim nazivom ,,Nesto li¢no* odvijale su
se dinamikom jednom nedeljno i realizovao ih je istrazivac.

(2) U Ccetvrtoj godini, odnosno u cetvrtom razredu, primenjen je grupno-
istrazivacki model wucCenja kao razradena nastavna strategija, na tematski-
interdisciplinarno planiranom nastavnom sadrzaju. Ovaj deo zajednicke akcije uciteljice 1

istrazivaca bice detaljnije prikazan u posebnom delu rada.

Nacini pradenja programa i rezultati evaluacije procesa

Formativna evaluacija u ovom projektu tekla je paralelno sa implementacijom i
razvijanjem programa i njena funkcija je bila da otkrije nedostatke i dobre strane
programa, a u skladu sa postavljenim ciljevima. Ova vrsta evaluacije imala je, dakle, cilj
da pruza stalnu povratnu informaciju o tome u kojoj meri ,,realni program odgovara
zamisli, kako bi se omogucila njegova razrada, revizija i usavrSavanje. Evaluacija procesa
ukljucivala je sistematsko prac¢enje programskih aktivnosti od strane istrazivaca, diskusiju
istrazivaca 1 uciteljice o posmatranim aktivnostima 1 kriticke refleksije od strane uciteljice
o realizovanim aktivnostima. Odlucili smo da ova vrsta evaluacije po¢ne tek u drugoj
godini projekta, jer su u prvoj godini realizacije programa saradnici u timu (ukljucujuci
istrazivaca) imali dileme 1 bili nesigurni oko mnogih pitanja organizacije nastave, na
primer: duZina trajanja pojedinih aktivnosti s aspekta decije paznje 1 interesovanja,
ravnoteZe izmedu nastavnih sadrZaja koji su predvideni ,,eksperimentalnim* programom 1
onih koji su planirani vaze¢im Nacionalnim programom razredne nastave, i sli¢no. Ovom
evaluacijom prikupljeni su podaci kvalitativnog tipa, koji su analizirani i tumaceni u
odnosu na postavljene ciljeve programa. Podaci su sluzili, pre svega, za unapredivanje
programa, ali 1 kao informacija o efektima programa na ponaSanje i1 napredovanje

ucenika.
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(1) Sistematsko pracenje programskih aktivnosti od strane istrazivaca

Za ovu svrhu koriS¢ena je metoda posmatranja sa fenomenoloSkim opisima
pojava. Protokoli nisu imali unapred definisane kategorije, ve¢ samo Siroke ciljeve
posmatranja. Posmatranja i belezenja vr$io je istraziva¢, uzivo na c¢asovima, jer smo
smatrali da bi snimanje video-kamerom uz mnostvo drugih intervencija, previse remetilo
svakodnevni rad u ucionici. Posmatran je uzorak cCasova na kojima su nastavnici
realizovali nastavne teme uz primenu grupnih oblika rada. Na pocetku svakog meseca
istraziva¢ 1 uciteljica pravili su plan posmatranja Casova; posmatranja su vrSena
dinamikom jedan ¢as nedeljno i to tako da budu zastupljeni razliciti nastavni sadrzaji.
Beleske posmatranja analizirane su zajedno sa pripremom uciteljice za taj ¢as 1 vodena je
diskusija izmedu istrazivaca i nastavnika oko uporedivanja predvidenog i realizovanog na
casu.

Protokoli posmatranja imali su tri Siroka cilja: (1) identifikovanje saradnickih
ponasanja ucenika u toku grupnog rada; saradnja je definisana kao oblik konstruktivne
interakcije izmedu ucenika, koji se medusobno podrzavaju u zajednickoj aktivnosti koju
izvode. Pored toga, u protokol je belezena pojava onih ponasanja ucenika koja su ometala
uspesno funkcionisanje grupa, kao Sto su konflikti; (2) identifikovanje prisustva/odsustva
osnovnih elemenata kooperativne strukture situacije ucenja (kreiranje situacije od strane
uciteljice); (3) kvalitet komunikacije izmedu uciteljice i ucenika, s obzirom na kvalitet
pitanja i komentara koje uciteljica upucuje ucenicima u toku rada, a koji se ticu podrske i
ohrabrenja za ispoljavanje inicijative, podsticanje ucenika na ispoljavanje li¢nog stava,
prihvatanje ideja 1 osecanja ucenika.

Uradena je analiza podataka pracenja ¢asova na osnovu 88 protokola posmatranja.
Uvid u tematske sadrzaje na kojima je bio primenjen grupni rad pokazuje da su najcesci
tipovi interdisciplinarnosti nastavnih sadrzaja koje je uciteljica primenjivala bili: sadrzaji
srpskog jezika korelirani sa sadrZajima iz poznavanja prirode i1 drustva, zatim, sadrzaji
prirode i1 druStva sa sadrzajima iz likovnog i sadrzaji iz matematike sa sadrZajima

likovnog.

144



(a) Saradnicka ponasanja ucenika u grupi. Primarni cilj analize protokola
posmatranja nije bio da se utvrde efekti preduzetih programskih aktivnosti na uc¢enicko
ponasanje, ve¢ da se registruje koja saradnicka ponasanja se pojavljuju u toku grupnog
rada 1 kakva je njihova ucestalost u pojedinim fazama inplementacije programa. Ove
informacije trebalo je da posluze istrazivacu i uciteljici kao povratna informacija o tome
koje aktivnosti i intervencije treba intenzivirati i u kom pravcu. Budud¢i da se nastava
relativno Cesto odvijala po principu grupnog rada, a da su dodatno vezbane socijalne
vestine ucenika, nasa pretpostavka je bila da ¢e biti ispunjeni i uslovi za razvoj saradnje
ucenika.

Analiza protokola posmatranja nastave pokazuje da se saradnicko ponasanje
ucenika pojavljivalo kao: pomo¢ drugima, dogovor o radu, usmerenost na zadatak,
konstruktivno reSavanje konflikata, Ziva komunikacija medu ¢lanovima grupe, dobra
atmosfera u grupi. Dobru organizovanost rada u grupi, usmerenost ka cilju i efikasnost u
realizaciji zadataka belezili smo kao ,konstruktivnost“ u radu, dok je ,Zivost
komunikacije* znacila prisustvo ¢estih verbalnih i neverbalnih kontakata izmedu ¢lanova
grupe. Saradnja, komunikacija u grupi i konstruktivnost, odnosno fokusiranost na zadatak
1 efikasnost u realizaciji zadatka predstavljaju vazne preduslove za stvaranje zajednickog
produkta, Sto je posebno bilo vazno za situacije grupno-istrazivackih projekata koje su
primenjivane u ¢etvrtom razredu sa ovim ucenicima.

Analiza razvojnog trenda saradni¢kog ponaSanja ucenika, kao §to je pomo¢
drugome u zadatku, davanje usmerenja za rad 1 trazenje pomo¢i, od drugog do Cetvrtog
razreda, ukazuje na znacajni porast njihove ucestalosti sa odmicanjem vremena. To je 1
razumljivo, kako sa aspekta razvojnih karakteristika dece, tako 1 kao posledica
podsticanja ovih ponaSanja u okviru oglednog programa. U drugom i tre¢em razredu je
kategorija ,,Zive komunikacije”, odnosno cesto i bu¢no razmenjivanje verbalnih i
neverbalnih znakova izmedu ucenika tokom rada u grupi, bila mnogo zastupljenija nego u
Cetvrtom razredu. U cetvrtom razredu je ceS¢a pojava konstruktivnog ponasanja
(usmerenosti na zadatak, organizovanosti grupe, efikasnost u radu), Sto je razumljivo s

obzirom na karakteristike uzrasta u¢enika i faze u kojoj se projekat nalazio. Izgleda da su
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zive komunikacijske razmene karakteristicne za period formiranja i konsolidovanja
odnosa u grupi, Sto se dogadalo u ranijim fazama projekta dok ucenici nisu, u dovoljnoj
meri, razvili osnovne vestine za rad u grupi kao S§to su: upotreba tihog govora pri
obracanju Clanovima grupe, gledanje u sagovornika, podela zaduzenja i organizacija
grupe i sli¢no. Veca ucestalost ovih ponasanja pojavila se tek u zavr$noj godini projekta.
Rezultati, dakle, pokazuju da se za sloZenije oblike kooperativnog ucenja zahteva veca
zrelost uCenika ne samo u intelektualnom, ve¢ 1 u socijalnom domenu, da bi ono dalo
svoje prave efekte. Na§ zakljucak je da je optimalno vreme za primenjivanje strategije
grupno-istrazivackih projekata u nastavi tek na uzrastu Cetvrtog razreda, i to uz prethodno
podsticanje 1 usavrSavanje vestina saradnje ucenika.

Ovaj zakljucak podrzavaju i podaci o prisustvu i1 ucestalosti konflikata izmedu
dece u toku grupnog rada, dobijeni posmatranjem Casova. Naime, u drugom i tre¢em
razredu, zabelezili smo znacajno veci broj konflikata u grupi, dok su u cetvrtom razredu
oni sporadi¢ni. Ovde govorimo o destruktivnim konfliktima, onima koji ¢lanove grupe
udaljavaju od zadatka. Pad broja konflikata u grupama moze se objasniti razvojem
socijalnih vestina ucenika koje su verovatno posledica iskustva u grupnom radu, ali i
razvojem emocija 1 konkretnih logickih operacija (reverzibilnost) na ovom uzrastu u

kognitivnom 1 socijalnom domenu.

Posmatranje saradnickih ponaSanja podrazumevalo je i registrovanje pojave vodstva u
grupama. Registrovali smo ukupno pojavljivanje voda na svim posmatranim ¢asovima, kako bi ith
mogli porediti po godinama realizacije projekta, ali 1 podatak o tome koji ucenici su najcesce bili
vode u grupi tokom svih posmatranja. Analiza protokola pokazuje da su retke situacije u
kojima se vode ne pojavljuju, kao i da su najcesce isti ucenici skloni da preuzmu vodstvo.
Medutim, zapazili smo da pojava vodstva ne umanjuje blagotvorne karakteristike
saradnje u grupi, niti predstavlja znacajan faktor u pojavi konflikata, jer je rec o spontanoj
pojavi vodstva u atmosferi dogovora. Podaci iz ovog istraZivanja potvrduju pretpostavke
iz literature da je primena rada u malim grupama u nastavi optimalna situacija za
otkrivanje i razvijanje ponaSanja potencijalnih voda u odeljenju (Sharan, 1984). Nalazi

iz literature, takode, pokazuju da su ,,vode* altruisti, saradljivi 1 osetljivi za potrebe
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drugih, Sto ih istovremeno ¢ini dobrim saradnicima. Nasa iskustva u praktikovanju
grupnog rada pokazala su da su vode pomagale u formiranju i konsolidovanju grupa, o

¢emu svedocCe i zapazanja uciteljice u izvestajima o realizovanim aktivnostima.

(b) Identifikovanje prisustva osnovnih elemenata kooperativne strukture
situacije ucenja. Uz belezenje ponaSanja ucenika u toku grupnih aktivnosti, dodavali smo
1 komentar o prisustvu osnovnih elemenata koje je uciteljica trebalo da ,,obezbedi* tokom
organizovanja grupne aktivnosti. Generalno gledano, retko se desavalo da prisustvo svih
elemenata kooperativne strukture bude obezbedeno u konkretnom radu tokom drugog
razreda, mada su oni bili prisutni u pripremama uciteljice za Casove. Retke situacije u
kojima se to deSavalo odvijale su se tek pri kraju tre¢eg i pocetkom Cetvrtog razreda.
Podaci posmatranja pokazuju da su elementi strukturiranja pozitivne meduzavisnosti
ucenika, podsticanje socijalnih vestina ucenika i ostvarivanje interakcije ,,licem u lice*
(fizicko razmestanje ucenika), Cesto bili prisutni u radu nastavnika, dok je utvrdivanje
elemenata individualne odgovornosti uc¢enika i vrednovanje grupnih procesa (od strane
uciteljice, kao 1 podsticanje dece da to ¢ine na kraju rada), bilo znaCajno rede. O
posledicama delimi¢nog strukturiranja situacija za ucenje od strane uciteljice najbolje
svedoCe podaci iz izvestaja uciteljice o realizovanoj aktivnosti, tacnije njeni komentari o
teSko¢ama u grupnom radu. O tome ¢emo govoriti kasnije. Podaci posmatranja ¢asova
svedoe o napredovanju uciteljice, s vremenom, u pripremanju i organizovanju grupnih
oblika rada®*, §to je razumljivo s obzirom na njihovo &esto praktikovanje i diskusije sa

istraziva¢em, koje su vodene u vezi sa pripremama za ¢as 1 posmatranim aktivnostima.

Stvaranje pozitivne meduzavisnosti ucenika u grupi pokazalo se kao najvazniji
preduslov kooperativnog ufenja i saradnje. Za ove svrhe, uciteljica je najceSce
primenjivala strategiju meduzavisnih ciljeva u€enja i pomocu nastavnog materijala (na
primer, ucenicima se da uputstvo da procitaju jedan tekst kako bi odgovorili na pitanja
koja je dobila njihova grupa ili se grupa sluzi jednom geografskom kartom u navodenju
imena drzava na jednom kontinentu), iako su tokom obuke uciteljici ponudene i druge

strategije (pomoc¢u komplementarnih uloga u grupi ili grupnog nagradivanja). Elemenat

22 .. . . “ . . . . .
Ovo napredovanje ilustrovano je pripremama za Cas iz prvog i ¢etvrtog razreda, koje su date u Prilozima.
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podsticanja socijalnih vestina, takode, je bio prisutan u zadovoljavaju¢oj meri u
komunikaciji uditeljice sa ucenicima u toku grupnog rada. Smatramo da je ovo, velikim
delom, bio rezultat toga Sto je uciteljica imala prilike da prisustvuje aktivnostima koje je
realizovao istrazivaé sa ulenicima, u cilju vezbanja socijalnih vestina. Sto se tide
vrednovanja grupnih procesa, moze se re¢i da je za relativno slabo prisustvo ovog
elementa ,,odgovoran“ delom i uzrast ucenika, odnosno prepreke koje za ukljuéivanje
ovog elementa u aktivnosti ucenika (da ocenjuju doprinos ¢lanova grupe, da razmatraju
soijalne vestine koje su im bile od pomo¢i u radu ili one koje su ih ometale, itd.),
postavlja pred uciteljicu nivo razvoja dece. Ocigledno da je za ove oblike ponaSanja
potrebna veca socijalna i kognitivna zrelost.

(¢) U protokole smo, takode, unosili nasa zapazanja o kvalitetu komunikacije
izmedu uciteljice i ucenika, prvenstveno s obzirom na kvalitet pitanja i komentara koje
uciteljica upucuje ucenicima u toku rada. Zanimljivo je da analiza ovih podataka otkriva
opsti trend koji pokazuje da su verbalne izjave uciteljice tokom drugog razreda znacajno
ceS¢e otkrivale insistiranje uciteljice na traganju za ,tacnim“ ,jedino ispravnim*
odgovorima, odnosno na podsticanju konvergentnog misljenja. Cesto se, na primer,
pojavljuje beleska istrazivaca: ,,Originalni odgovori ucenika koji se ne uklapaju u
uciteljicina o¢ekivanja, prolaze nezapaZzeno od strane uciteljice.” Tokom diskusija koje su
vodene sa istrazivacem, uciteljica je komentarisala da nije bila svesna implicitnog
uverenja kojim je bilo vodeno njeno ponasanje na Casu: da ,,mora“ da posreduje ,,tacne*
odgovore u¢enicima, odnosno ono §to je predvideno nastavnim planom i programom ili
udzbenikom, ¢ak 1 u situacijama kada su deca imala neka druga, originalnija 1 mastovitija
reSenja. Jo$ jedan uvid uciteljice u sopstvena uverenja o radu u nastavi, koji je ,,osvescen‘
kroz ove diskusije, ¢ini nam se znacajnim s aspekta ovoga rada: uverenje da se ,,mora*
pre¢i celo gradivo, ono koje je predvideno nastavnim planom i programom, iako je
zakonskim aktima za taj period (od 2000. godine) na nivou sistema omogucéeno
skra¢ivanje gradiva od strane prakticara, odnosno mogucnost da nastavnici ,,uvedu® po
sopstvenom izboru odredene nastavne sadrzaje u program. Ovo uverenje pojavilo se 1 kao

jedna od prepreka tokom organizovanja grupno-istrazivatkog modela u€enja u Cetvrtom
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razredu, jer je zahtev istrazivanja bio da se u znacajnoj meri interveniSe na saZzimanju i

interdisciplinarnom povezivanju gradiva u okviru predmeta.

Da se vratimo kvalitetu komunikacije izmedu uciteljice i ucenika: tokom treceg i
cetvrtog razreda u komunikaciji sa ucenicima, zabelezen je porast izjava, komentara i
pitanja uciteljice kojima se daje podrSka i1 ohrabrenje za ispoljavanje inicijative,
podsticanje ucenika na ispoljavanje linog stava, prihvatanje ideja i osecanja ucenika, kao
i davanje podrske za kreativna reSenja. Ovo se moze pripisati, velikim delom,
diskusijama koje su vodene izmedu istrazivaca i uciteljice, tokom kojih je ,,osves¢ivano*
ono S§to se podrazumevalo u ponaSanju i1 postupcima koji su primenjivani bez

odgovarajuc¢ih uvida uciteljice.

(2) Kriticke refleksija sopstvenog rada od strane uciteljice kroz mesecne

izvestaje o realizovanim aktivnostima grupnog rada.

Osim analize izveStaja od strane istrazivaca, neki njegovi delovi bili su 1 predmet
diskusije na sastancima tima (jednom mesecno), sa ciljem razmene iskustava,
utvrdjivanja teSkoca, planiranja daljeg rada na projektu, kao 1 medusobnog pruzanja
podrske c¢lanovima tima. Vazan deo ovih razgovora predstavljalo je razjasnjenje
odredenih pojmova u izvestajima, zbog razli¢itog znacenja koje odredenim ponaSanjima i
pojavama pripisuju uciteljica 1 istrazivac. Okvirna struktura ovog izvestaja,
podrazumevala je kratak opis grupnih aktivnosti koje su realizovane tog meseca i
zapazanja uciteljice o teSko¢ama 1 prednostima sa kojima se suocavala tokom rada.
Analiza je radena na osnovu 26 izvestaja, pisanih u drugom, tre¢em i Cetvrtom razredu.
Mozemo rec¢i da su ovi narativi dali veliki doprinos formativnoj evaluaciji programa,
odnosno njegovom razvijanju i usavrSavanju. Zapisi uciteljice su konkretni, pre svega
isticu dobre 1 loSe strane preduzetih metodickih resenja, sa aspekta nastavne prakse i
njenih efekata na ucenike. Velikim delom, na osnovu ovih zapisa nacinjenih tokom
primene grupno-istrazivac¢kog modela uc¢enja, ponudeni su predlozi za uvodenje novina u

program predmeta Poznavanje druStva za Cetvrti razred, o ¢emu ¢e biti reci kasnije.
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Uvid u izvestaje uciteljice, otkriva trend da se u pocetku (tokom drugog razreda i

prvog polugodista tre¢eg) vise govori o teSko¢ama u orghanizovanju rada i problemima u

ponasanju ucenika; kasnije viSe o njegovim prednostima. U pocetku komentari o

ucenicima i njihovom ponasanju su kraci i jednostavniji, a kasnije su zapazanja sloZenija

i bogatija detaljima®, §to svedo¢i o napredovanju uéiteljice u pogledu vestina potrebnih

za ovaj oblik rada, ali i uveéanju potrebe za refleksijom o sopstvenom radu.

Kao glavne prednosti kooperativno struktuiranih situacija ucenja, u izvestajima

uciteljice navode se (date su originalne izjave uciteljice iz izvestaja, kao ilustracija):

da one doprinose Sirenju interesovanja, razvoju unutrasnje motivacije
ucenika za ucenje i traganje za informacijama na razlicite nacine (,,iako
je rad dugo trajao, nijedan ucenik nije pokazao zamor niti bilo koji oblik
nezadovoljstva®; ,,doneli su raznu literaturu u vezi sa temom*; ,,vlada
prava radna atmosfera“...);

podsti¢e se dec¢ja originalnost i mastovitost (,,kad rade u grupi uvek
smisle neka nova reSenja“; ,, opet smo imali ,,otkacene* odgovore*);
doprinose razvoju odgovornosti i istrajnosti u radu i ucenju (,,cak 1 X
ucenik ne odustaje kad je tezak zadatak®; ,,vidi se da je 1 Y ucenik dao
svoj maksimum u pripremanju prezentacije);

blagotvorne karakteristike programa za uspostavljanje odnosa saradnje,
pomoc¢i i podrSke medu ucenicima (,,oseca se drugarska, topla atmosfera
gde se svi postuju®; ,,nisu dobro savladali lekciju, ali su puno pomagali
jedni drugima); posebno se navode prednosti heterogenih grupa po
sposobnostima ucenika;

znalaj istrazivackog rada u nastavi i motivacija dece za ovaj nacin rada

(,,posebno se raduju kad treba da rade neki eksperiment u grupi®).

Kao osnovne tesko¢e u organizovanju 1 realizaciji grupnog rada, kako za

uciteljicu tako 1 za decu, u izveStajima se navode sledece:

3 Pogledati u Prilozima delove izvestaja ugiteljice.
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- priprema za takav Cas zahteva dosta vremena i angazovanja uciteljice,
posebno tematsko planiranje sadrzaja (,,trebalo mi je dosta vremena da
osmislim korelaciju®) i1 javlja se Cesta potreba za konsultacijama sa
istrazivacem,;

- tesko¢e oko obezbedivanja prisustva osnovnih elemenata kooperativne
strukture (,,iako sam pazljivo organizovala grupni rad, samo jedan deo
ucenika je savladao lekciju®; ,,opet su neki zabusavali, a neki radili
umesto njih“); ovakvi komentari, na primer, ukazuju na to da uciteljica
nije dovoljno paznje posvetila dimenziji individualne odgovornosti
ucenika u grupi, o ¢emu svedoce i podaci sa posmatranja ¢asova;

- nedostatak veStina uciteljice u posredovanju u konfliktima koji se
deSavaju u grupi, kao i vestina pracenja i vrednovanja grupnih procesa i
pomo¢ ucenicima da to rade sami;

- tesko¢e koje se pojavljuju usled nedovoljno razvijenih sposobnosti
ucenika da odvoje bitno od nebitnog, pravljenje rezimea naucenog, da
uopStavaju (,,nedostatak logickog redosleda u izlaganju materijala na
posteru; ,,nisu dali osnovne karakteristike vezane za klase Zivotinja, ve¢
viSe detalje 1 zanimljivosti®);

- teSkoce oko savladavanja koraka istrazivackog rada u nastavi od strane
ucenika (re¢ je o koracima koji slede logiku nau¢nog istraZivanja).

Ostaje nam da primetimo da zapaZanja uciteljice velikim delom podrzavaju
podatke dobijene posmatranjem nastave. Ovo se posebno odnosi na komentare o razvoju
saradni¢kih veStina ucenika, tokom primene programa: dok su u izveStajima drugog
razreda Cesti komentari o konfliktima i egocentri¢nim ponasanjima ucenika, ve¢ u treCem
razredu, zapazanja o poboljSanju socijalne atmosfere u odeljenju, uzajamnoj pomod¢i i

podrsci ¢esce se pojavljuju u izvestajima uciteljice.
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Primena modela grupno-istraZivackog ucenja u Cetvrtom razredu

U ovom delu rada bi¢e re¢i o onom delu istrazivanja koje se odnosi na
problematiku i1 efekte uvodenja grupno-istrazivackog modela uCenja na tematski-
interdisciplinarno planiranim nastavnim sadrzajima Poznavanja druStva u cetvrtom
razredu osnovne Skole. Primarni cilj ovog dela istrazivanja bio je da se isproba ovaj
model ucenja u nasoj nastavnoj praksi i da se utvrde uslovi pod kojima on daje najbolje
efekte. Dodatni cilj bio je da se, pronadu optimalna programska i metodicka resSenja,
proizasla iz prakse, koja bi se mogla ponuditi uciteljima za predmet Poznavanje drustva u
Cetvrtom razredu na dalju procenu, doradu i adaptaciju njihovim konkretnim uslovima
rada kroz individualnu i grupnu autorefleksiju.

Moglo bi se re¢i da je, po nacinu organizacije, ovo bilo posebno akciono
istrazivanje u okviru glavnog akcionog istrazivanja. Proces je tekao kroz sledece faze: (1)
planiranje i priprema tima koji primenjuje model, a koji se sastojao od uciteljice,
istrazivaca i psihologa24; (2) realizacija nastave kroz faze i (3) uvid u celokupan proces na
kraju realizacije.

Planiranje i priprema tima. U fazi planiranja rada napravljen je tim sastavljen od
uciteljice, istrazivaCa (autora ovog rada) i psihologa, a zatim su odredene faze za
realizaciju nastavne teme izabrane iz programa Poznavanja druStva (Prosvetni glasnik,
br. 1, 2005). Tim je planirao nastavne podteme za oblast izu€avanja tematske celine
Srednjovekovna Srbija, koja je obuhvatala period od Nemanji¢a do kraja devetnaestog
veka. Ova tematska celina podeljena je na na dva bloka: istorijski - Carstvo 1 drzava,
Bitke, Ratovi i1 bune, 1 kulturalni — Duhovna arhitektura, Slikarstvo i muzika u crkvama i
manastirima, Obrazovanje i pismenost, Obicaji, verovanja i vera, Srednjovekovni Zivot
Srbije na dvoru i Privreda. Odredeni su moguci izvori podataka na terenu lokalne sredine
(muzeji, arheoloska nalaziSta, manastiri), biblioteke 1 sajtovi na internetu koji su
predloZeni ucenicima. Na konsultativnim sastancima s uciteljicom diskutovalo se o

iskustvima u prakti€noj primeni tematske nastave i grupno istrazivackog rada ucenika

U ovom delu istrazivanja u tim je bila uklju¢ena psiholog-istraZiva¢ Jasmina Sefer, koja se vise godina
bavi tematsko-interdisciplinarnim pristupom i istrazivackim radom u nastavi.
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steCenim u prethodne tri godine realizacije projekta. Plan primene modela koji je tim u
ovoj fazi napravio, ucliteljica je kasnije doradivala prema konkretnoj situaciji u odeljenju i
odredila optimalnu vremensku dinamiku rada. Na primer, uciteljica je smatrala da prve
dve teme (Carstvo i drzava; Bitke, ratovi i bune) iz programa predstavljaju uvod u
gradivo koje je novo i suvise slozeno, da bi bilo obradeno u samostalnim uceni¢kim
projektima. Na osnovu sugestija uliteljice, tim je odlucio da se pomenute teme obrade u
vidu predavanja gosta-predavaca, u ovom slucaju studenta istorije, koji ¢e na popularan
nacin prezentovati istorijske cinjenice. Ostale teme koje se odnose na kulturu,
dogovoreno je da budu obradene kroz samostalan grupno-istrazivacki rad ucenika, po
modelu ,,Grupno istrazivanje* (Sharan & Sharan, 1992), koji je modifikovan za potrebe
ovog istrazivanja i podrazumevao je sledeée faze: (1) priprema ucenika - uvodne
instrukcije u vezi s procesom istrazivackog rada 1 organizovanjem grupa, (2)
organizovanje grupa i istrazivanje pojedinih tema na terenu, uz pracenje samostalnog
istrazivackog rada ucCenika od strane c¢lanova tima, (3) izradu grupnog postera i
prezentaciju rada grupa pred odeljenjem, (4) zavrSnu samoevaluaciju kroz diskusiju
ucenika i proveru znanja. Svaka tema osvetljava se s razli€itih aspekata, koriS¢enjem
saznanja iz razli¢itih oblasti /disciplina 1 uz pomo¢ razli¢itih medija. Planirano je da
saznanja iz grupno-istrazivackog rada budu ilustrovana umetnickim 1 dramskim
ilustracijama tog vremena, kroz interdsiciplinarno angazovanje sadrzaja iz drugih
predmeta kao $to je maternji jezik, likovno i muzicko. Planirane su, takode, konsultacije
ucenika sa spoljnjim saradnicima-stru¢njacima, posebno istori¢arima i nastavnicima
umetnosti.

Realizacija nastave. Poseban naglasak u ovoj fazi bio je na uvodenju ucenika u
korake istrazivackog rada koji prate logiku metodologije nau¢nog istraZivanja. U cilju §to
efikasnije realizacije ovog zadatka, istraziva¢ i psiholog su uveli ucenike u osnovne
korake istrazivackog rada: od nacina formulisanja problema, odnosno teme, odredivanja
cilja 1 metoda istrazivackog rada, podele rada u grupi, prikupljanja podataka na terenu,
koriS¢enja razli€itih izvora podataka i tehnika za njihovo prikupljanje do obrade podataka

— klasifikacije po unapred odabranom kriterijumu, i kona¢no prezentacije na posteru i
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usmeno, pred odeljenjem. Na kraju, da bi proverili koliko su ucenici razumeli logiku
istrazivackog procesa, primenjen je kratak upitnik (dato u Prilozima). Samostalan rad
grupa na ¢asovima pratio je ucitelj, uz asistenciju psihologa i istrazivaca.

Deca su struktuirala svoju temu, planirajuci poster koji je trebalo da prikaze sve
faze istrazivackog rada od problema do zakljucaka, kao i istrazivane sadrzaje tekstualno i
ilustrativno. Na posteru je trebalo navesti i koriS¢ene izvore informacija, odnosno
literaturu. Grupe su samostalno posecivale odredena mesta na terenu. U zavr$noj fazi,
grupe su sukcesivno izlagale svoj istrazivacki rad, prvo prezentacijom sadrzaja, a zatim
postavljanjem kontrolnih pitanja iz izuCavane oblasti, kako bi proverili da li su ostali
ucenici razumeli njihovo izlaganje. Zadatak je bio i da se ukratko predstavi proces
istrazivanja koji je grupa sprovela, posle cega je odeljenje postavljalo pitanja u vezi sa
sadrzajem i1 nac¢inom rada. Pitanja iz onih oblasti sadrzaja, na koja istrazivacka grupa nije
znala odgovor, reSavana su slede¢eg dana nakon $to je grupa konsultovala dodatne izvore
i/ili stru¢njake za temu. Diskutovalo se i o izgledu i informativnosti svih relevantnih
delova postera (sadrzaji, ilustracije, zakljucak, prikaz metodologije istraZivanja i rada
grupe, navodi kori$¢enih materijala, originalnost priloga i sli¢no).

Procesna evaluacija nastavne prakse. Ova vrsta evaluacije odvijala se od pocetka
do kraja procesa rada, odnosno od planiranja do zavrSne evaluacije. Sve nejasnoce u
procesu planiranja 1 pripreme bile su reSavane na zajednickim sastancima tima. Zavr$na
verzija plana primenjena je u praksi, s tim §to je po potrebi prilagodavana tempu rada i
iskazanom interesovanju konkretnih ucenika. Osnovni problem u pripremi uciteljice
predstavljalo je nedovoljno poznavanje istrazivackog procesa u nauci, koji se kao matrica
prenosi na korake istrazivackog rada ucenika u nastavi. Potrebno je da se u ovom
segmentu vise radi sa nastavnicima, buduc¢i da oni treba da uvedu ucenike u istrazivacki
rad. U ovom istrazivanju, ovaj deo posla obavili su istrazivac i psiholog sa u¢enicima.

Primeceno je da su neke istrazivacke grupe bile viSe angazovane od drugih; sve su
bile na terenu i vecina ucenika saradivala je, ne samo s ¢lanovima istrazivackog tima,
ve¢ 1 sa roditeljima. Na primer, roditelji su se angazovali oko organizacije rada na terenu

(odlazaka u muzeje, crkve, biblioteke), zakazivanja razgovora sa stru¢njacima i sli¢no.
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Kao jedan od osnovnih problema u grupnom radu, iz ugla istrazivaca, pokazalo se
to Sto grupe jo$ nisu sasvim samostalne u izdvajanju bitnih elemenata teme koju su
istrazivali 1 sustinskog razumevanja istrazivackih koraka, jer im je logicko misljenje jos
uvek na konkretnom nivou. U skladu s tim, uspeSnost grupa bila je izraZenija na nivou
prikupljanja ¢injenica i ilustrovanja postera, a manja na nivou zakljucivanja i
generalizacije. Sposobnost povezivanja pojmova je, medutim, prisutna i treba je Sto vise
podsticati radi boljeg transfera znanja i kreativne primene u razli¢itim oblastima. Forma
postera koja sledi logi¢ku formu prikaza sadrzaja po vaznosti (teme, podteme, hijerarhija
pojmova) pomaze u vizualizaciji istrazivaCkih koraka. Greske grupa koje su prve
prikazivale svoj rad sluzile su kao nauk slede¢im grupama, te se primedivalo da se
kvalitet izlaganja 1 istrazivanja grupa poboljSava s vremenom.

Istraziva¢ je posmatrao, registrovao i potom s decom diskutovao o svemu §to im
je moglo predstavljati problem u savladavanju grupnog rada i istrazivacke tehnike, kao na
primer: pravedna podela rada u grupi, prihvatanje pojave neformalnog vode, uvazavanje
svih ucesnika 1 njihovog doprinosa, prevazilazenje konflikata nastalih usled
neusaglasenih stavova, pronalazenje argumenata za svoje misljenje 1 uzimanje u obzir
argumenata koji podrzavaju misljenje drugog, izbor informacija koje ¢e biti prikazane na
posteru, formulisanje istrazivackih pitanja koja ih usmeravaju na izbor adekvatnih
sadrzaja u vezi sa temom 1 tipova pitanja (Sta, kako 1 zaSto) kojima se proverava znanje
ucenika koji sluSaju grupne prezentacije. Kao S$to je iz analize istraZivackih koraka
proistekao obrazac za pravljenje postera, tako je iz analize problema koji su se pojavili u
radu grupe proistekao protokol sa kriterijumima za pracenje kvaliteta rada istrazivackih
grupa 1 reakcija odeljenja tokom diskusije.

Na kraju, ucenici su zajedno s uciteljicom formulisali kontrolna pitanja za
ucenike-slusaoce i prebrojavali tacne odgovore u odeljenju. Povratna informacija o broju
taénith odgovora na svako pitanje posluzila je za sticanje uvida u to, u kojoj meri je
odeljenje u celini upoznalo 1 razumelo istoriju Srbije, s tim $to su se dodatno diskutovala
ona pitanja koja je uradio mali broj ucenika. Tako su sva deca ,,proradila“ sva pitanja

koja su bila razli¢itog tipa (otvorenog i zatvorenog). U nekim pitanjima otvorenog tipa,
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kao ta¢ni prihvatani su razli¢iti odgovori, ¢ime se pruzao podsticaj razvoju kreativnog i
divergentnog pristupa ucenju.

U zavrs$noj diskusiji tima izdvojeno je nekoliko problema koji su se pojavili
tokom realizacije nastave, kao i elemenata koji govore u prilog uvodenju grupno -
istrazivackog rada ucenika i tematskog pristupa nastavnim sadrzajima. Osnovni problem
koji je uciteljica istakla, odnosio se na njenu strepnju da ucenici nece savladati celinu
nastavnog gradiva ukoliko ga obraduju samostalno 1 istrazuju parcijalno, kao i da se nece
podjednako angaZzovati u grupi. Neujednadeno angazovanje ucenika u grupi
prevazilazeno je ,,mentorskim® radom uciteljice i pracenjem grupa tokom istrazivanja na
¢asu, u smislu aktiviranja pasivnijih ¢lanova. Manje samostalni ¢lanovi grupe su se
ohrabrivali da preuzmu jednostavnije zadatke ili zadatke iz oblasti njihovih posebnih
talenata i interesovanja. Cinjenica da su deca proces istrazivanja praktikovala samo na
izabranoj podtemi, nije ih ometala u savladavanju celine gradiva, s obzirom na to da su
razli¢ite grupne prezentacije pruzale informativni uvid u celinu. Stavise, do izrazaja su
dosle podsticajne karakteristike vrSnjackog poducavanja, a eventualni nedostaci
korigovani su u zavr$noj rekapitulaciji gradiva zajedno s nastavnikom. Efekti grupno-
istrazivackog rada na ovom uzrastu, na kome deca jo$ uvek imaju teSkoce u logickoj
strukturaciji gradiva, mogu se pojacati ukoliko zadatke primeravamo zoni njihovog
narednog razvoja (Vigotski, 1996). Pri tom se treba fokusirati, pre svega, na redosled 1
logiku istrazivackih koraka 1 kriterijume klasifikacije podataka.

Osnovna prednost ove vrste rada, prema misljenju ucitelja, sastoji se u aktiviranju
ucenika u procesu sticanja znanja, razvijanju njihove samostalnosti, unutrasnje motivacije
za ucenje, spremnosti da preuzmu odgovornost za svoj deo posla. Posebno iznenadujuce
za ucitelja bilo je to Sto su ucenici na ovakav nain u stanju da odgovore na sloZenije
saznajne zahteve, nego §to se to o¢ekuje na ovom uzrastu. Stavise, proucavajuéi dodatne
izvore ucenici spontano proSiruju gradivo, uzivajuci u tome umesto da ih to opterecuje.
Ucenici su, takode, pokazali interesovanje da gradivo izvan ovog projekta obraduju na
istrazivacki nacin. Povezivanje udaljenih izvora i informacija §iri lepezu povezivanja

prethodno nepovezanih pojava i otvara moguénost za razvoj divergentnog misljenja kod
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ucenika. Ucenici su, takode, pokazivali vecu inicijativu 1 stroziji kriti¢ki stav prema
realnosti koja ih okruzuje.

Doprinos grupno-istrazivackog rada 1 tematskog planiranja razvoju decijih
sposobnosti, na¢inu misljenja, ponasanja i socijalnim vestinama, koji je zapazen u ovom
istrazivanju u skladu je s nasim ocekivanjima, zanovanim na teorijama i istrazivanjima u
literaturi. Medutim, zapaZzeni su i drugi efekti koje nismo oc¢ekivali, tako da nasa iskustva
iz ovog istrazivanja ukazuju, ne samo na potrebu za primenom ovih metodskih pristupa
nastavi, ve¢ 1 na potrebu za uvodenjem novih tema i sadrzaja u nastavu poznavanja

drustva.

Predlozi za izmene u programu Poznavanja drustva za Cetvrti razred

Tokom daljeg odvijanja projekta, do kraja Cetvrtog razreda, zapazili smo da posle
iskustva grupno-istrazivackog rada prilikom proucavanja Srednjevekovne Srbije, ucenici
pokazuju spontanu potrebu za: (a) sistematizovanjem procitane grade i ilustrovanjem
kroz razli¢ite medije (dramski, likovni, muzicki); (b) za uspostavljanjem vremensko-
prostorne dimenzije dogadaja 1 posmatranjem pojava kroz njithovu uzro¢no-polsedi¢nu
genezu. Primeceno je, takode, da ucenici na ovom uzrastu za kra¢e vreme mogu da
formiraju veci broj pojmova, 1 u ve¢oj meri razviju shvatanje istorije, epohe 1 vremena i
tako bolje razumeju istorijski sled. Sli¢na iskustva pominju se u drugim istrazivanjima
(Sefer, 1988; 1997).

Ovo je izuzetno vazno za dalji pojmovni 1 razvoj apstraktnog misljenja ucenika
ovog uzrasta, shvatanje povezanosti, razvojnosti i relativnosti pojava i znanja o njima,
kao 1 potrebe za njihovim stalnim istrazivanjem i sistematizovanjem. Stoga bi teznja da se
dogadaji razumeju i povezuju u vremenu 1 prostoru, trebalo da predstavlja jednu od
osnovnih orijentacija nastave poznavanja druStva u planu i1 programu za cetvrti razred
osnovne Skole. U skladu s tim, ¢ini se da bi dosadasnje programsko usmerenje na lokalnu
istoriju i1 srednjevekovnu proslost nasih naroda, u Cetvrtom razredu trebalo prosiriti na

istoriju ljudskog drustva, 1 to u formi kratkih istrazivackih prikaza ili prica o epohama i
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kulturama, a radi konceptualne pripreme ucenika za starije razrede. Smatramo da bi u
ovakvoj perspektivi ucenici bolje razumeli, ne samo celinu istorijskog procesa, vec i
mesto nacionalne istorije u njemu. Budu¢i da razumevanje ,,cele slike razvoja drustva i
razli¢itih kultura podrazumeva viSe gradiva nego §to je moguce 1 §to bi trebalo obuhvatiti
na ovom uzrastu, potrebno je zadrzati se samo na obrisima ove slike. Shematski prikaz
dogadaja vazniji je za razumevanje celine druStvenog razvoja kroz vreme 1 na razli¢itim
prostorima, nego detaljnije poznavanje jedne epohe na primeru svoje kulture. Mesto nasSe
kulture 1 istorije treba ukljuciti u istoriju 1 kulturu sveta, kako bi deca mogla prepoznati
distiktivne karakteristike svog nacionalnog identiteta i njegov doprinos opstoj, svetskoj
kulturnoj bastini. To, medutim, ne zna¢i da nacionalnim vrednostima ne treba ostaviti
dovoljno prostora. Naprotiv, na ovim sadrzajima bi se insistiralo prilikom obrade
srednjeg veka i1 u okviru savremenog doba.

Ako se usmerimo na vremensku dimenziju, uoCavamo da se vaze¢i program
Cetvrtog razreda bez uvoda bavi srednjim vekom, odnosno nedostaje pocetak i kraj
istorijskih dogadanja, odnosno praistorija, stari vek i novi savremeni period. Pretpostavka
je da deca joS nisu sazrela da se bave istorijskim razvojem ljudskog drustva, jer to
podrazumeva visi nivo - pojmovno i apstraktno rezonovanje. Medutim, de¢je spontano
ponasanje 1 interesovanje tokom grupno-istrazivackog rada ukazalo nam je da je deci
potreban uvid u ,,celu” sliku 1 logiku redosleda istorijskih perioda (odnosno uzro¢no-
posledi¢ne veze), kojom se osmisljava ceo istorijski tok, pre nego sto po¢nu da se bave
detaljima u okviru epoha. Oni svojim radom dokazuju da mogu da se ,late” ovakvog
posla.

Imajudi u vidu karakteristike uzrasta dece, istorijski tok trebalo bi da bude iskazan
u formi price, traganja, atraktivnih ilustracija i diskusije, umesto nau¢nog izlaganja,
opterecenog taksativnim podacima i godinama. ProSlost bi trebalo da se prikaze kroz
slike o epohama, videna kao niz promena u vremenu (i vizuelno predstavljena, na primer
kroz strip), a ne kao staticna slika. Uvodenje u vremensku dimenziju istorije kroz
prepoznavanje vekova i decenija, na Cemu se insistira u vazeCem programu, nije

primereno kognitivhom razvoju sve dece ovog uzrasta zbog velike vremenske distance.
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Poznavanje redosleda dogadaja je, medutim, ono na ¢emu bi trebalo insistirati jer uvodi u
uzro¢no-posledicne odnose. Program poznavanja drustva u ¢etvrtom razredu mogao bi
biti literarna forma uvodenja u rezime istorije, kao najava onoga S$to ¢e se detaljnije
izucavati u starijim razredima osnovne Skole? Bila bi to dobra priprema za istoriju kao
predmet, koji Cesto predstavlja ,,veliki zalogaj“ u petom razredu osnovne Skole. Na ovom
uzrastu, literarni pristup je pozeljan jer angazuje emocije i interesovanja uCenika. A
grupno-istrazivacki pristup ucenju, obezbedio bi razvoj nau¢nog duha. On bi se osetio
kroz ucenicko istrazivanje proslosti i prezentovanje dobijenih rezultata pred odeljenjem.
Ucenici bi imali priliku da kroz istrazivanje uvide znacaj podatka, odnosno dokaza u
istoriji, dok bi celokupnu sliku sticali na razli¢ite druge nacine (kroz ilustrovanu decju
literaturu, razgovore sa stru¢njacima, roditeljima, filmove i slicno), $to je demonstrirano u
naSem 1 sli¢nim istrazivanjima. Pritom, insistiralo bi se samo na , ,kosturu® pri¢e, odnosno
na redosledu i karakteristicnim elementima epoha. Kostur price bio bi, naravno, zacinjen
mnogobrojnim zanimljivostima, koje bi se neobavezno pamtile. Deca bi na ovaj nacin
ucila da izdvajaju bitno, na kome se insistra, a ostalo bi shvatili kao dopunu 1 ilustraciju.

Prostorna dimenzija. Kao $to je vazno rasporediti dogadaje na vremenskoj osi,
tako je vazno 1 prepoznati ith u prostoru, na (na geografskoj karti). Istorija na primeru
Evrope (Gr¢ka, Rim, srednji vek u Srbiji, industrijska revolucija i moderno vreme) mogla
bi se prosiriti dodatno, ali samo ilustrativno, 1 na razvoj vanevropskih kultura: Kina,
Rusija, Amerika (juZna i severna), Afrika, Australija. Pri¢a o uvazavanju razlicitosti, kao
vaznom vaspitnom cilju savremene Skole, ovde bi nasla svoj puni smisao. Neobavezni
susreti s mapama, podstakli bi ucenike da uz pomo¢ uciteljice prepoznaju kontinente 1
daleke krajeve, koji uvek intrigiraju motivaciju 1 mastu u€enika jer su im nepoznati i
deluju im tajnovito. Svi avanturisticki romani, inafe privlaéni deci ovog uzrasta,
zasnovani su na ideji da ,,daljine privlace* i da ¢e Citalac upravo time biti podstaknut da
ih cCita. Ideja da dete treba da po¢ne da izu€ava svet od svoje sredine, pa tek kasnije da uci
o drugim sredinama, je samo relativno opravdana.

Predlog izucavanja ,,cele® slike istorijskog razvoja u Cetvrtom razredu, mogao bi

pokrenuti pitanje obima sadrZaja i1 opterecenosti ucenika. Ovde se, medutim, ne radi o
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povecanom obimu u taksativnom smislu, ve¢ o promenjenom pristupu nastavi. Kroz igru
u odeljenju, dramski prikaz, pricu ili prikaz rezultata istrazivackih grupa pomocu postera,
sadrzaji ne bi izgledali teski. Tematski istrazivacki rad u grupama, na primer, omogucuje
da se ucenici za kratko vreme vrlo efikasno informiSu o razli¢itim oblastima 1 temama -
ekstenzivan pristup, a da na primeru jedne teme, kao na modelu, nauc¢e da uce putem
otkri¢a i istrazivanja — intenzivan pristup. Za nastavnika, uStedu vremena predstavlja i
¢injenica da u ovakvom pristupu rada ucenici jedni druge poducavaju, dok je nastavnik
samo koordinator i mentor, ¢iji glavni deo rada je u pripremi i planiranju, a manje u
realizaciji 1 evaluaciji.

Smanjenjem broja detalja, na kojima se Cesto nepotrebno insistira u postoje¢im
temama programa, oslobodilo bi se vreme za stvaranje globalne slike sveta u sazetom
vidu. Problem opterecenosti sadrzajima bi se, na primer, pojavio onda kada bismo
oc¢ekivali da dete ukratko izlozi istoriju Kine. Ali ako budemo ocekivali da dete saopsti
nesto o Kini, na primer tri podataka kojih se seca (verovatno je da ¢e se svako dete setiti
drugih podataka i1 na kraju bi celina svakako bila ,,pokrivena*), onda ¢e ¢as o Kini biti
privlacan, usmeren na decja interesovanja i nece stvarati otpor kod dece. U tom smislu,
udzbenik Poznavanja drustva podsec¢ao bi na decje enciklopedije, sa zanimljivostima 1
pitalicama, kojima bi se ucenici senzitivizirali za sadrzaje koji ¢e dominirati u starijim
razredima.

Sve ovo, €ini nam se potrebnim iz nekoliko razloga, od kojih ¢emo pomenuti
neke:

- Cetvrti razred trebalo bi na operativniji na¢in da predstavlja pripremu za peti
razred, odnosno za predmetnu nastavu.

- Cetvrti razred je na pragu apstraktnog misljenja za &iji razvoj je potrebno
podsticati shvatanje vremena i prostora kroz razumevanje redosleda dogadaja;
zato je to pravi momenat da se vremenska i prostorna dimenzija razvoja drusStva
obradi kroz globalnu pricu kao niz tema 1 time stvori okvir (ili shema) za

razumevanje drustvenih pojava.
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- Na uzrastu Cetvrtog razreda ucenici mogu biti spremni da samostalno rade i uce u
grupi, kroz male istrazivacke projekte, uz mentorstvo nastavnika, ukoliko se
osnove za ovakav rad razvijaju u prethodnim razredima; To se uspeSno moze
¢initi organizovanjem nastavnih aktivnosti sa elementima istrazivackog rada u
manjim grupama, odnosno parovima. U protivnom, deca mogu pokazati
neefikasnost u grupnom fukcionisanju (konflikti u grupi kao posledica
nedovoljno razvijenih socijalnih 1 komunikacijskih vestina).

- Prosirenje horizonata u programu poznavanja drustva na druge epohe i kulture, ne
zna¢i istovremeno opterecivanje dece, jer upucuje nastavnika na tematsko
sazimanje programskih sadrzaja, ispricanih literarno-umetnic¢ki na multimedijski

nadéin1 kroz istrazivacki rad ucenika.

III FAZA: EVALUACIJA EFEKATA PROGRAMA

U okviru faze sumativne evaluacije, ispitivali smo efekte programa na obrazovno
postignuée u€enika u bazi€nim predmetima, kao i nivo opSte kulture; na uspostavljanje 1
razvoj socijalnih odnosa i na socijalno ponasanje ucenika. Kao vid evaluacije programa,
ispitivali smo 1 miSljenja ucenika 1 roditelja o razli¢itim aspektima programa, kao 1
njihove predloge za unapredenje programa. S obzirom na to da su obrazovna postignuca
ucenika ispitivana na kraju svake Skolske godine i na kraju projekta, u cilju preglednosti,
ovi rezultati prikazani su odvojeno za svaku Skolsku godinu. Takode, odvojeno su
prikazani rezultati interne 1 rezultati eksterne evaluacije obrazovnog postignuca, koja je

izvr§ena na kraju tre¢eg razreda.
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Obrazovno postignudée ucenika

A/ Interna evaluacija

Prva godina projekta: 2001/02

U tabeli u Prilozima dati su rezultati ispitivanja obrazovnog postignuéa dece iz
oglednog odeljenja (N=16), kao i rezultati kontrolne grupe (dece parnjaka), iz
matematike, srpskog jezika (diktat) i poznavanja prirode i druStva, na kraju prvog
razreda”. Ispitivanja znanja su obavljena poetkom juna 2002. godine. Ispitivan je
osnovni inventar Skolskih znanja i vestina, predviden postoje¢im nastavnim planom i
programom za prvi razred osnovne Skole. Zadatke za ispitivanje znanja timski su
osmisljavale uciteljice koje su predavale odeljenjima prvog razreda, iz Skole u kojoj je
realizovan projekat. Maksimalan broj poena na “testu” iz matematike je 23, iz poznavanja
prirode i drustva 19. Kod diktata ocenjivana je grafomotorika i poznavanje pravopisa i
tako formirana broj¢ana ocena od 1 do 5. Sve kontrolne vezbe pregledane su timski, od
strane uciteljica koje su sastavljale zadatke.

U Prilozima data je zbirna tabela (matematika, srpski jezik, poznavanje prirode i
drustva), sa prikazom rezultata na testovima, po parovima ucenika. Razlika u ostvarenim
rezultatima izmedu oglednog 1 kontrolnog odeljenja testirana je pomocu t-festa,
formulom za izraCunavanje znacajnosti razlika kod malih uzoraka, kada izmedu
aritmetickih sredina postoji korelacija®. Opsta pretpostavka od koje smo posli bila je da
ogledni program doprinosi boljim efektima na planu obrazovnog postignu¢a ucenika,
odnosno da grupne aktivnosti 1 grupno-istrazivacki pristup nastavi, tematsko planiranje
sadrzaja kao 1 organizacija rada u celini, doprinose uspesnijem savladavanju nastavnih

sadrZaja, od tradicionalnog pristupa nastavi.

** Kao instrument za ispitivanje usvojenosti gradiva kori$¢ene su grupe zadataka, odnosno kontrolne vezbe,
kojima uciteljice ispituju “presek” gradiva u ovim oblastima na kraju Skolske godine. Primer jedne
kontrolne vezbe dat je u Prilozima.

6 Muzi¢, V. (1986): Metodologija pedagoskog istraZivanja, Zavod udzbenike i nastavna sredstva, Sarajevo.
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Matematika. Kao $to se moze videti iz tabele, 11 uCenika iz eksperimentalnog
odeljenja postiglo je bolji rezultat u reSavanju zadataka iz matematike od svojih parnjaka
(68.75%), 3 ucenika iz kontrolnih odeljenja imalo je bolji rezultat (18.75%), dok su ostala
deca postigla isti uspeh kao njihov parnjak. Testiranjem opste pretpostavke, dobijena je
vrednost ¢ = 1.99, §to je uz 15 stepeni slobode (n -1, pri ¢emu je n broj parova, a u ovom
slu¢aju ima ih 16) znacajno na nivou 0.05. Dakle, sa odredenom verovatnoom mozemo
tvrditi da su intervencije u okviru eksperimentalnog programa doprinele boljem uspehu
ucenika u matematici.

Srpski jezik. Bolju ocenu na diktatu od svog parnjaka dobilo je petoro dece iz
oglednog odeljenja (31,3%). Troje dece iz kontrolnih odeljenja dobilo je bolju ocenu od
svog parnjaka (18,7%), dok su ostala deca dobila istu ocenu (50%). Najmanje razlike u
ostvarenim rezultatima pojavile su se, dakle, u okviru ovog predmeta. Ovo se, delom,
moze objasniti Cinjenicom da se opismenjavanje deca iz oglednog odeljenja vrsilo
kompleksnom metodom koja, kako pokazuju dosadasnja ispitivanja, daje bolje rezultate u
pogledu kreativnosti u pisanju, nego u pogledu grafomotorike u po¢etnim razredima.

Poznavanje prirode i drustva. Bolji rezultat od svog parnjaka u ovoj oblasti
postiglo je dvanaestoro dece iz oglednog odeljenja (75%). Dva deteta iz kontrolne grupe
postigla su bolji rezultat od svog parnjaka (12.4%), dok su ostala deca postigla isti uspeh.
Testiranjem opSte pretpostavke, dobijena je vrednost ¢ = 3.06, Sto je uz 15 stepeni
slobode, znacajno na nivou 0.01. Dakle, razlika u uspehu koja je ostvarena na testu iz
prirode i1 druStva, a koja ide u korist eksperimentalne grupe, moze se sa znacajnom
verovatno¢om smatrati posledicom delovanja primenjenog programa.

Dakle, rezultati prvog ispitivanja obrazovnog postignu¢a pokazuju da su deca iz
oglednog odeljenja u proseku ostvarila bolji uspeh na zadacima iz bazi¢nih predmeta, od
svojih parnjaka iz kontrolnih odeljenja. Razlike postignute na kontrolnim veZbama iz
matematike, kao 1 prirode 1 drustva, statisticki su znacajne na nivou 0.05, odnosno 0.01. S
obzirom na relativnu ujednaCenost glavnih varijabli, ovi rezultati mogu se pripisati

efektima drugacijeg modela nastave.
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Druga godina projekta: 2002/03

S obzirom na to da je integrisanjem osnovnih Skola »Maksim Gorki« i »Dositej
Obradovic«, na pocetku Skolske 2002/03. godine doslo do osipanja u¢enika iz kontrolnih
odeljenja iz kojih su formirani parovi za kontrolnu grupu, odabrano je jedno odeljenje iz
skole, koje je do kraja realizacije projekta predstavljalo kontrolnu grupu za poredenje.”’
Glavni kriterijum za izbor odeljenja bio je prosecan grupni uspeh iz bazi¢nih predmeta,
na kraju prethodne Skolske godine. Drugim re€ima, u saradnji sa psihologom Skole,
odabrano je odeljenje sa najvis§im prosecnim uspehom iz ovih predmeta. Grupe, naravno,
nije bilo moguce ujednaciti prema broju ucenika: u odeljenju koje je posluzilo kao
kontrolno u ovom istraZivanju, bilo je 28 ucenika.

Da bi se pratili 1 evaluirali efekti eksperimentalnog programa na obrazovna
postignué¢a ucenika, primenjene su grupe zadataka za ispitivanje znanja iz bazi¢nih
predmeta, srpskog, matematike i poznavanja prirode i drustva, na isti nacin kao na kraju
prve godine realizacije projekta. Ispitivanja su izvrSena na kraju Skolske godine (pocetak
juna meseca), u isto vreme u oglednom i kontrolnom odeljenju, pod kontrolisanim
uslovima. Kontrolne veZbe su ocenjivane na skali od 1 (nedovoljan) do 5 (odli¢an); radi
boljeg poredenja izraCunati su procenti za svaku od ocena (distribucija ocena) 1 prosecna
ocena za odeljenje, za svaki od predmeta. Rezultati ispitivanja pokazuju da, generalno
gledano, vecih odstupanja u pogledu ostvarenog uspeha iz bazi¢nih predmeta nema,
odnosno da su ucenici iz oba odeljenja postigli nivo znanja iz sva tri predmeta po
normalnoj distribuciji.

Sledi interpretacija rezultata ispitivanja znanja, po nastavnim predmetima. Date su
tabele sa distribucijom ocena i prose¢nim ocenama za eksperimentalnu i kontrolnu grupu.

Matematika. U drugom razredu, ucenici iz oglednog odeljenja postigli su bolji
uspeh u matematici u poredenju sa kontrolnom grupom, imajuci u vidu prosecne ocene na

nivou grupa (E = 4.55, K = 3. 96). Vazno je naglasiti da u oglednom odeljenju nije bilo

27 . . . . . . v . . . .
Problem osipanja uzorka se u literaturi navodi kao relativno cCesta pojava u longitudinalnim
istrazivanjima.
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dovoljnih i nedovoljnih ocena, a ditribucija ukazuje i na znacajno veci procenat odlicnih

ocena na ovim zadacima, na uzrastu drugog razreda u eksperimentalnoj grupi.

Tabela 1: Uspeh ucenika na zadacima iz matematike

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=28)
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ulenika
Odli¢an (5) 13 72.22 Odlican (5) 13 46.42
Vrlo dobar (4) 2 11.11 Vrlo dobar (4) 6 21.42
Dobar (3) 3 16.66 Dobar (3) 6 21.42
Dovoljan (2) - - Dovoljan (2) 1 3.57
Nedovoljan (1) - - Nedovoljan (1) 2 7.14
Prosecna ocena na nivou grupe: 4.55 Prosecna ocena na nivou grupe: 3.96

Srpski jezik. Na kontrolnoj vezbi iz srpskog jezika, koji je u drugom razredu dat
kao kombinacija diktata i vezbe iz gramatike i pravopisa, ucenici iz eksperimentalne
grupe postigli su bolji uspeh od ucenika iz kontrolne grupe. Prosecna ocena u
eksperimentalnom odeljenju je 4.88, sa visokim procentom odli¢nih ocena (94.44%), a
istovremeno bez dovoljnih 1 nedovoljnih ocena. U kontrolnim odeljenjima prosec¢na

ocena je 4.39. Procenat dovoljnih i nedovoljnih ocena je znacajno veéi u kontrolnom

odeljenju (7.14%).

Tabela 2: Uspeh ucenika na zadacima iz srpskog jezika

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=28)
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ucenika

Odli¢an (5) 17 94.44 Odli¢an (5) 18 64.28
Vrlo dobar (4) - - Vrlo dobar (4) 7 25.00
Dobar (3) 1 5.55 Dobar (3) 1 3.57
Dovoljan (2) - Dovoljan (2) 1 3.57
Nedovoljan (1) - Nedovoljan (1) 1 3.57
Prose¢na ocena na nivou grupe: 4.88 Prose¢na ocena na nivou grupe: 4.39
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Poznavanje prirode i drustva. Rezultati testa iz prirode i drusta pokazuju slican
trend kao iz ostalih nastavnih predmeta. Pre svega, treba naglasiti da su ucenici 1 iz
oglednog 1 iz kontrolnog odeljenja postigli odli¢an uspeh u pogledu usvojenosti pojmova
u ovoj nastavnoj oblasti. Ucenici iz oglednog odeljenja ostvarili su prose¢nu ocenu cak
4.94, a ucenici iz kontrolnog 4.60. Kao §to se moze videti u Tabeli 3, dovoljnih i

nedovoljnih ocena u eksperimentalnoj grupi nema.

Tabela 3: Uspeh ucenika na zadacima iz poznavanja prirode i drustva

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=28
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ucenika
Odli¢an (5) 17 94.44 Odlican (5) 20 71.42
Vrlo dobar (4) 1 5.55 Vrlo dobar (4) 5 17.85
Dobar (3) - - Dobar (3) 3 10.71
Dovoljan (2) - - Dovoljan (2) - -
Nedovoljan (1) - - Nedovoljan (1) - -
Prose¢na ocena na nivou grupe: 4.94 Prose¢na ocena na nivou grupe: 4.60

Rezultati dobijeni na zadacima, kojima smo ispitivali usvojenost osnovnih
pojmova iz bazi¢nih nastavnih predmeta, pokazuju da su ucenici koji su bili obuhvaceni
oglednim programom postigli bolji uspeh od dece iz kontrolne grupe u ovoj Skolskoj
godini, sude¢i po ostvarenim prosecnim ocenama. Takode, imajuc¢i u vidu distribuciju
ocena, moze se konstatovati da je procenat dovoljnih i nedovoljnih ocena u sva tri
nastavna predmeta znacajno manji u ekperimentalnoj grupi. Ovaj podatak moze se
objasniti €injenicom da je u eksperimentalnom programu, pored grupnih aktivnosti,
naglasak bio na individualizovanom radu 1 diferenciranim domacim zadacima, $to je s
obzirom na relativno mali broj dece u oglednom odeljenju doprinelo tome da svako dete

napreduje u skladu sa svojim potencijalima.
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Treéa godina projekta: 2003/04.

Ispitivanje obrazovnog postignuc¢a iz bazicnih predmeta uradeno je na isti nacin
kao 1 prethodne godine. Prikaz i poredenje rezultata uradeno je, takode, na isti nacin.U
tekstu koji sledi dat je opis i interpretacija rezultata po nastavnim predmetima.

Matematika. Rezultati ispitivanja znanja iz matematike koje su ostvarila deca iz
oglednog odeljenja, na uzrastu treeg razreda, znacajno su bolji od rezultata koje su
ostvarila deca iz kontrolne grupe, kako u pogledu prose¢nih ocena tako i u njihovoj
distribuciji. Prose¢na ocena za ogledno odeljenje je 4.38, a za kontrolno 3.66. Razlika
izmedu rezultata eksperimentalnog i kontrolnog odeljenja treéeg razreda je statisticki
znacajna i iznosi celu jednu ocenu u korist oglednog odeljenja. Prateci distribuciju ocena,
vidi se da u oglednom odeljenju nema dovoljnih i nedovoljnih ocena, $to je pozitivan

nastavak trenda iz prethodne Skolske godine.

Tabela 4: Uspeh ucenika na zadacima iz matematike

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=27)
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ucenika

Odli¢an (5) 10 55.55 Odli¢an (5) 8 29.62

Vrlo dobar (4) 5 27.77 Vrlo dobar (4) 9 33.33

Dobar (3) 3 16.66 Dobar (3) 5 18.51

Dovoljan (2) - - Dovoljan (2) 3 11.11

Nedovoljan (1) - - Nedovoljan (1) 2 7.40
Prose¢na ocena na nivou grupe: 4.38 Prose¢na ocena na nivou grupe: 3.66

Srpski jezik. Na osnovu dobijenih rezultata na ovoj kontrolnoj vezbi, moze se
zakljuciti da su u€enici iz eksperimentalne 1 kontrolne grupe ostvarili priblizno isti uspeh,
imajuci u vidu prosecne ocene na nivou grupa (E =4.55; K = 4.26), mada se uo¢ava mala

razlika u korist eksperimentalnog odeljenja. Distribucija ocena, takode, ukazuje na bolji
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uspeh ucenika iz oglednog odeljenja, s obzirom na to da nema dovoljnih i nedovoljnih

ocena, dok je ukupni procenat za ove dve kategorije u kontrolnom odeljenju 11.10%.

Tabela 5: Uspeh ucenika na zadacima iz srpskog jezika

Eksperimentalno odeljenje (N=14) Kontrolno odeljenje (N=27)
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ulenika
Odli¢an (5) 12 66.66 Odlican (5) 10 37.03
Vrlo dobar (4) 4 22.22 Vrlo dobar (4) 9 33.33
Dobar (3) 2 11.11 Dobar (3) 5 18.51
Dovoljan (2) - - Dovoljan (2) 2 7.40
Nedovoljan (1) - - Nedovoljan (1) 1 3.70
Prosecna ocena na nivou grupe: 4.55 Prosecna ocena na nivou grupe: 4.26

Priroda i drustvo. Rezultati ovog ispitivanja pokazuju da je postignuce dece iz
oglednog odeljenja vece od postignuéa dece iz kontrolnog odeljenja. Dakle, na uzrastu
treceg razreda, razlika izmedu prose¢nih ocena je statisticki znacajna i iznosi skoro dve
ocene (E = 4.72, K = 3.11). Nedovoljnih ocena nema u oglednom odeljenju na ovom
ispitivanju, kao ni u drugim nastavnim predmetima, a procenat odli¢nih ocena je izuzetno

visok (iznosi preko 70%).

Tabela 6: Uspeh ucenika na zadacima iz poznavanja prirode i drustva

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=27
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ucenika
Odli¢an (5) 13 72.22 Odli¢an (5) 4 14.81
Vrlo dobar (4) 4 22.22 Vrlo dobar (4) 6 22.22
Dobar (3) 1 5.55 Dobar (3) 10 37.00
Dovoljan (2) - - Dovoljan (2) 3 11.11
Nedovoljan (1) - - Nedovoljan (1) 4 14.81
Prose¢na ocena na nivou grupe: 4.72 Prose¢na ocena na nivou grupe: 3.11
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Dakle, kao i u prethodnoj godini, rezultati ispitivanja znanja iz matematike,
srpskog jezika i poznavanja prirode i drustva, bolji su u oglednom odeljenjenju i te
razlike su statisticki znacajne u slucajevima pojedinih nastavnih predmeta. Distribucija
ocena u oglednom odeljenju ukazuje na veliki procenat odlicnih ocena, kao i na veoma
mali procenat dovoljnih i nedovoljnih ocena, Sto se jednim delom moze pripisati
delovanju intervencija primenjenih u okviru eksperimentalnog programa. Posebno dobar
uspeh ostvaren je u okviru poznavanja prirode i drustva. Cinjenica da su udenici iz
oglednog odeljenja u tre¢em razredu ostvarili znacajno bolji uspeh od ucenika iz
kontrolnog odeljenja u poznavanju prirode i drustva mogla bi se objasniti, jednim delom,
poja¢anom primenom grupnih oblika rada na ovim ¢asovima. Naime, od pocetka treceg
razreda, tre¢ina gradiva ovog predmeta obradivana je kroz jednostavnije istrazivacke
projekte u malim grupama ucenika na tematski planiranim sadrzajima, kao priprema za
primenu grupno-istrazivackog modela u¢enja u cetvrtom razredu, $to je ucenike posebno
motivisalo za ucenje ovih nastavnih sadrzaja. Pored toga, u skladu sa principima
eksperimentalnog programa sadrZaji iz ove oblasti su se u velikoj meri povezivali sa
deijim interesovanjima i njihovim zivotnim iskustvom, S$to je dodatno doprinelo

motivaciji ucenika za ucenje i saznavanje.

Cetvrta godina projekta: 2004/05.

Na kraju cetvrte godine realizacije projekta, ispitivana su znanja ucenika iz
matematike 1 srpskog jezika, u oglednom i kontrolnom odeljenju na isti nacin kao
prethodnih godina. Postignuce u€enika iz predmeta Poznavanje drustva, ispitivano je u
oglednom odeljenju i to samo u okviru evaluacije procesa, s obzirom na to da rezultati
nisu mogli biti poredeni sa kontrolnim odeljenjem zbog razli¢itih pristupa izucavanju
ovog predmeta u oglednom odeljenju (primena grupno-istrazivatkog modela ucenja na
tematski planiranim sadrzajima).

Matematika. Poredenja prosecnih ocena oglednog i kontrolnog odeljenja

dobijenih ispitivanjem znanja iz matematike, pokazuje da su ucenici na uzrastu Cetvrtog
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razreda ostvarili priblizno isti uspeh. Prosecna ocena za ogledno odeljenje je 3.33, a za

kontrolno 3.26. U pogledu distribucije ocena, situacija je, takode, slicna u oba odeljenja.

Tabela 7: Uspeh ucenika na zadacima iz matematike

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=26)
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ulenika

Odli¢an (5) 5 27.77 Odlican (5) 6 23.07
Vrlo dobar (4) 4 22.22 Vrlo dobar (4) 5 19.23
Dobar (3) 4 22.22 Dobar (3) 8 30.76
Dovoljan (2) 2 11.11 Dovoljan (2) 4 15.38
Nedovoljan (1) 3 16.16 Nedovoljan (1) 3 11.53

Prosecna ocena na nivou grupe: 3.33 Prosecna ocena na nivou grupe: 3.26

Srpski jezik. Rezultati ispitivanja u ovom nastavnom predmetu ukazuju na bolji
uspeh ucenika u oglednom odeljenju. Na uzrastu Cetvrtog razreda, prosecna ocena u
ovom odeljenju je 3.72, a u kontrolnom 3.23. Distribucija ocena pokazuje da su ucenici iz
oglednog odeljenja dobili znacajno vise odlicnih ocena na kontrolnoj vezbi iz srpskog
jezika od njihovih vr$njaka iz kontrolnog odeljenja (33.33% : 19.23%), dok je broj
dovoljnih 1 nedovoljnih ocena znac¢ajno manji u oglednom odeljenju (16.66% : 26.91%).
Na kraju cetvrte godine projekta, dakle, nastavio se trend boljeg postignu¢a na zadacima

iz matematike 1 srpskog jezika kod ucenika koji su bili obuhvaceni oglednim programom.

Tabela 8: Uspeh ucenika na zadacima iz srpskog jezika

Eksperimentalno odeljenje (N=18) Kontrolno odeljenje (N=26)
Ocena Broj % Ocena Broj %
ucenika ucenika

Odli¢an (5) 6 33.33 Odli¢an (5) 5 19.23
Vrlo dobar (4) 5 27.77 Vrlo dobar (4) 6 23.07
Dobar (3) 4 22.22 Dobar (3) 8 30.76
Dovoljan (2) 2 11.11 Dovoljan (2) 4 15.38
Nedovoljan (1) 1 5.55 Nedovoljan (1) 3 11.53
Prosecna ocena na nivou grupe : 3.72 Prosec¢na ocena: 3.23
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Pored rezultata dobijenih ispitivanjem znanja, za evaluaciju programa korisc¢eni su
1 kvalitativni podaci koji su dobijeni posmatranjem situacija ispitivanja ucenika, kao i
analiza uradenih zadataka na kontrolnim vezbama. Posmatranja i belezenja ponasanja
ucenika tokom testiranja, obavili su istrazivac 1 Skolski psiholog na taj nacin Sto je Skolski
psiholog posmatrao ucenike u oglednom odeljenju, a istraziva¢ u kontrolnom, da bi se
izbegla moguca pristrasnost istrazivaca. Analizu reSenih zadataka uradili su istrazivac i
Skolski psiholog zajedno. Rezultati ove kvalitativne analize ukazuju na sledece:

- ucenici iz oglednog odeljenja, u odnosu na njihove vrSnjake iz kontrolnog
odeljenja, u situacijama ispitivanja pokazali su veéu individualnost u radu,
odnosno zapazeno je manje pokusaja prepisivanja od vrSnjaka i manje
traZzenja pomoc¢i i1 razjasnjenja od strane odraslih;

- ceS¢a pojava takmicarskog ponasanja zapazena je kod ucenika iz kontrolnog
odeljenja;

- ucenici iz oglednog odeljenja postigli su bolji uspeh na slozenijim logic¢ko-
matemati¢kim zadacima koji su zahtevali funkcionisanje ucenika na viSim
kognitivnim nivoima (rezonovanje, analiza, uporedivanje);

- ucenici iz oglednog odeljenja demonstrirali su bogatiji recnik 1 bolje
poznavanje pravopisa na kontrolnim vezbama iz srpskog jezika;

- medutim, kod ucenika iz oglednog odeljenja primecena je veca neurednost,
manje Citljiv rukopis i veca brzopletost u odgovaranju; ovo ¢esto za posledicu
ima nepotpune odgovore, iako je kona¢no reSenje zadatka tacno;

Ovi podaci znacajni su sa aspekta daljeg razvijanja programa. Podsticanje vestina
saradnje, kao 1 veStina rezonovanja na viSim kognitivhim nivoima kroz grupne 1
istrazivacke aktivnosti, izgleda da doprinosi pozitivnim efektima na motivaciju za ucenje
1 saznavanje u razli¢itim predmetima, ali i na ponaSanje ucenika u razli¢itim Skolskim
situacijama. S druge strane, materijalna orijentacija koju naglasava klasiCan pristup
nastavi izgleda da doprinosi, u vecoj meri, razvoju tipicno Skolskih vestina 1 ponasanja
(na primer, lep rukopis, postupnost i sistemati¢nost u primeni obrasca za reSavanje

zadatka, medusobni takmicarski odnosi u situaciji ispitivanja znanja).
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B/ Eksterna evaluacija

Tokom 2003. i 2004. godine Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i
vaspitanja, pri Ministarstvu prosvete i sporta Republike Srbije, realizovao je Nacionalno
testiranje obrazovnih postignuc¢a ucenika treeg razreda osnovne Skole, kojim je bilo
obuhvaceno i1 ogledno odeljenje. Uzorak uCenika za Nacionalno testiranje formiran je
tehnikom slucajnog uzorka, a na osnovu podataka dobijenih od Ministarstva prosvete i
sporta, i obuhvatio je sve regione Republike Srbije, sa izuzetkom Kosova i Metohije.
Testiranjem je bilo obuhvaceno 4887 ucenika koji pohadaju nastavu na srpskom jeziku iz
urbanih i ruralnih sredina.

Osnovni cilj nacionalnog testiranja, bio je da se ispitivanjem reprezentativnog
uzorka ucenika tre¢eg razreda osnovne Skole utvrdi u kojoj meri su ucenici ovladali
osnovnim znanjima i vesStinama koje su neophodne za nastavak Skolovanja i za uspeh u
zivotu, kao 1 koji faktori utiCu na nivo ostvarenih postignuc¢a. Matematika 1 srpski jezik
izabrani su kao predmeti u okviru kojih ¢e se testirati ovladanost znanjima kod ucenika
treéeg razreda, te su za njih razvijeni i standardi. Njih su formulisali strauc¢njaci za ove
nastavne predmete, koje su €inili ucitelji, nastavnici koji rade u viS§im razredima osnovne
Skole 1 u srednjim Skolama, kao i profesori Univerziteta, pretezno se oslanjajuci na vazeci
plan 1 program, udZbenike 1 drugi didakticki materijal koji se koristi u nastavi. Standardi
su definisani za sledece oblasti nastave matematike: poznavanje brojeva do 1000,
racunske operacije, geometrija, merenje 1 mere, razlomei, pravila i grafikoni 1 novac; za
nastavu srpskog jezika standardi su definisani za slede¢e oblasti: Citanje, pisanje,
gramatika, semantika, stil i knjizevnost.

Razlikovano je 5 nivoa postignuca, pri ¢emu je najvisi nivo A. Svaki nivo sadrzi
opis znanja 1 vestina kojima ucenik treba da ovlada u konkretnim tematskim oblastima:

- nivo E - znanja i vestine kojima treba da ovlada oko 90%ucenika
- nivo D - znanja i veStine kojima treba da ovlada 75 % ucenika
- nivo C - znanja i veStine kojima treba da ovlada 50 % ucenika
- nivo B - znanja i veStine kojima treba da ovlada 25 % ucenika

- nivo A - znanja i veStine kojima treba da ovlada 10 % ucenika
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Nakon zavrsenog testiranja napravljeni su posebni izvestaji za svakog nastavnika
razredne nastave, ¢ije odeljenje je bilo testirano. Ovaj izvestaj opisuje postignuce ucenika
iz odeljenja, a takode i1 poredenje rezultata sa proseCnim rezultatima testiranja koji su
ostvarili uc€enici u okrugu i na nacionalnom nivou. Prosecno postignuée ucenika na
nacionalnom nivou (izrazeno brojem 500) dobijeno je na osnovu analize postignuca svih
testiranih ucenika. Poredenjem ovog broja sa rezultatima koje je odeljenje ostvarilo na
testiranju moze se utvrditi da li je prosecno postignuce odeljenja iznad ili ispod prosecnog
postignuéa okruga 1 postignuca ostvarenog na nacionalnom nivou. Da bi se procenilo ovo
odstupanje, primenjena je sledeca procedura: (a) ukoliko je odstupanje izmedu dva
proseka do 10 poena, moze se smatrati da nije znacajno; (b) ukoliko razlika iznosi 10 —
30 poena, smatra se primetnom razlikom; (c¢) ukoliko razlika iznosi 30 — 60 poena, moze
se zakljuciti da postoji statisticki znacajna razlika; (d) ukoliko je razlika izmedu dva
proseka veca od 60 poena, radi se o statisticki veoma znacajnoj razlici.

U izvestaju koji je Ministarstvo prosvete poslalo nastavnicima razredne nastave,
izmedu ostalog 1 uciteljici koja je predavala oglednom odeljenju, postignu¢e ucenika
opisano je preko 5 nivoa postignuca (kopija izvestaja data je u Prilozima). U levoj tabeli
izvestaja, prikazani su podaci o broju i procentu ucenika koji su dostigli pojedine nivoe
postignuca. Pored toga, u istoj tabeli dati su podaci o tome koliko je procenata u€enika iz
istog okruga, kao i na nacionalnom nivou, dostiglo pojedini nivo postignuca kako bi se
mogla vrsiti poredenja. U desnoj tabeli, prikazani su podaci koji govore o tome koliko je
ukupno ucenika iz odeljenja ovladalo znanjima i veStinama sa pojedinih nivoa
postignuca.

Na osnovu priloZenog izveStaja o rezultatima Nacionalnog testiranja moze se
zakljuciti sledece:

(a) Na testu iz matematike, odeljenje koje je pohadalo nastavu prema oglednom
programu razredne nastave ostvarilo je rezultat od 559 poena; prosecno postignuce u
okrugu iznosi 524, a na nacionalnom nivou 500; u skladu sa predlozenom procedurom
poredenja, moze se tvrditi da je postignu¢e ovog odeljenja iz matematike znacajno vece

od postignuca ucenika na nivou okruga, kao i na nacionalnom nivou.
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(b) Na testu iz srpskog jezika, ogledno odeljenje ostvarilo je rezultat od 590 poena;
prosecno postignuce u okrugu iznosi 533, a na nacionalnom nivou 500; dakle, prosecno
postignué¢e ovog odeljenja na testu iz srpskog jezika zmacajno je vece od prosecnog
postignuca okruga, kao i onog ostvarenog na nacionalnom nivou.

U skladu sa rezultatima i statisticki znacajnim razlikama koje su dobijene pri
poredenju rezultata testiranja postignuca, moze se pretpostaviti da su dobijene razlike
velikim delom posledica delovanja eksperimentalnog faktora, odnosno oglednog

programa.

Opsta kultura ucenika

S obzirom na to da je poseban naglasak u programu stavljen na bogacenje opste
kulture ucenika, da su grupno-istrazivacki i tematsko-interdisciplinarni pristup obradi
nastavnih sadrZaja usmereni na razvijanje motivacije ucenika da Sire 1 bogate svoja
znanja koristec¢i razli€ite izvore i oblike saznavanja, bilo je predvideno da se na kraju
realizacije projekta (na kraju Cetvrtog razreda) izvrsi ispitivanje ucenika sa ciljem da se
utvrdi nivo poznavanja opste kulture ucenika, u skladu sa njihovim uzrastom.

Kao instrument za ispitivanje posluzio je upitnik koji sadrzi 30 pitanja, sva po
principu viSestrukog izbora (dato u Prilozima). Pitanja su namenjena deci uzrasta od 8 do
10 godina 1 pokrivaju Siroku oblast nauke, kulture, sporta i razli¢itih zanimljivosti iz
de¢jih filmova i knjizevnosti.”® Za potrebe evaluacije programa, odnosno poredenje
rezultata, upitnik je primenjen u oglednom 1 kontrolnom odeljenju.

Rezultati dobijeni na upitniku za ispitivanje opSte kulture pokazuju da su ucenici
iz eksperimentalnog odeljenja u proseku ostvarili nesto bolji rezultat, od onog koji su
ostvarili ucenici 1z kontrolnog odeljenja. ProseCan broj ta¢nih odgovora u

eksperimentalnom odeljenju iznosi 23.5, dok je u kontrolnom odeljenju 20.7.

*¥ Pitanja su odabrana iz publikacije J. Holcner i M. Enis (2004): Veliko putovanje kroz znanje. Beograd:
Enco book.
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Tabela 9: Rezultati upitnika za opstu kulturu

Eksperimentalno (N = 18) Kontrolno (N = 25)
Ukupan broj pitanja u 30 30
upitniku
Broj ta¢nih odgovora na 423 519
nivou odeljenja
Aritmeticka sredina 23.5 20.7
(AS)

Socijalni odnosi i socijalno ponaSanje ucenika

Socijalni odnosi ucenika. Da bi ispitali strukturu socijalnih odnosa ucenika u
odeljenju na kraju realizacije programa, odnosno da bi utvrdili da li su i u kojoj meri
intervencije u okviru programa koje su usmerene na razvoj pozitivnih socijalnih odnosa
ucenika doprinele da se taj cilj i ostvari, primenili smo sociometrijski upitnik. Ispitivanje
socijalnih odnosa ucenika odvijalo se u dve faze: prva, na kraju prve godine realizacije
programa, tj. na kraju prvog razreda (2001/02. Skolska godina) 1 druga, na kraju Cetvrtog
razreda (2004/05. skolska godina), kako bi se ustanovio razvojni trend. Za svrhe
poredenja socijalne klime u odeljenju, ovim ispitivanjem bilo je obuhvaceno kontrolno
odeljenje iz iste Skole.

Primenjen je sociometrijski upitnik sa tri kriterijjuma (sedenje u klupi, druzenje 1
igra na odmoru i1 ucenje u grupi), sa neogranicenim brojem izbora i pozitivnim i
negativnim aspektom biranja. Dobijeni podaci o svim izborima i odbacivanjima unutar
odeljenja obradeni su u obliku sociometrijskih matrica (NxN), iz kojih su zatim izracunati
grupni indeksi kao pokazatelji socijalne klime u odeljenju: indeks grupne tenzije, grupne
ekspanzivnosti i grupne kohezivnosti. Ovi indeksi odabrani su jer se u mnogim
istrazivanjima pokazalo da su pouzdani pokazatelji konsolidovanosti grupe i njene

socijalne zrelosti, kao 1 indikatori poremecaja grupne klime.
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Indeks grupne ekspanzivnosti ukazuje na stepen konsolidovanosti grupe i
oznacava sumu izbora koje je izvrsila grupa. Izracunava se pomocu formule:
IGE=SGI/N
gde je SGI ukupan broj izbora u grupi, a N broj uc¢enika u odeljenju. Veci indeks
govori o boljoj konsolidovanosti grupe.
Indeks grupne kohezije izrazava grupnu solidarnost, kompaktnost grupe, snagu
koja medusobno povezuje njene ¢lanove. IzraCunava se prema formuli:

RP
IGK =

NN -1)/2
gde je simbol RP ukupan broj recipro¢nih parova u grupi, a izraz u denominatoru

predstavlja ukupan broj mogucih recipro¢nih izbora. Ve¢i indeks (teorijski on moze biti
maksimalno 1) govori o vecoj socijalnoj zrelosti grupe.

Indeks grupne tenzije ukazuje na postojanje napetosti u grupi, odbojnosti i
netrpeljivosti unutar grupe. On predstavlja prosec¢an broj negativnih izbora u odeljenju, pa
vedi indeks ukazuje na vecu tenziju. Izracunava se prema formuli:

IGT=SGO /N

gde je SGO suma odbacivanja koje su izvrsili ¢lanovi grupe.

Inicijalno ispitivanje strukture socijalnih odnosa

Na kraju prve godine realizacije projekta, odnosno na kraju prvog razreda,
sociometrijsko ispitivanje i1zvrSeno je u oglednom i kontrolnom odeljenju i izraunati su

pomenuti indeksi (Tabela 9).
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Tabela 9: Pokazatelji strukture socijalnih odnosa u inicijalnom ispitivanju

Sociometrijski indeksi Eksperimentalno o. (N=16)  Kontrolno o. (N =25)
Grupna ekspanzivnost (44) (68)

2.75 2.72
Grupna kohezija (36) (117)

0.30 0.39
Grupna tenzija (50) (70)

3.12 2.80

*Broj u zagradi predstavlja sumu izbora, odnosno odbacivanja napravljenih od strane uéenika, a

broj oznacen boldom je veli¢ina indeksa.

Kao $to se moze videti u tabeli, na kraju prvog razreda konsolidovanost grupe
(grupna ekspanzivnost) bila je podjednaka u eksperimentalnom i kontrolnom odeljenju.
Grupna kohezija bila je nesto jaca u kontrolnom odeljenju §to se moze objasniti, jednim
delom, c¢injenicom da je vec¢ina dece tog odeljenja okupljena po principu mesta
stanovanja, tako da su imali pre polaska u Skolu viSe prilike da se druZe 1 pohadaju iste
predskolske ustanove. Najveci broj uzajamnih pozitivnih izbora, u oba odeljenja, izvrSen
je u okviru polova, odnosno reciprocni parovi sastavljeni su najces¢e od dece istog pola,
Sto je normalni trend na ovom uzrastu. Tenzija, odnosno napetost u medusobnim
odnosima ucenika iz kontrolnog odeljenja neSto je manja, od tenzije u medusobnim

odnosima ucenika iz eksperimentalnog odeljenja.

Finalno ispitivanje strukture socijalnih odnosa

Na kraju Cetvrtog razreda izvrSeno je drugo sociometrijsko ispitivanje u istim
odeljenjima. U eksperimentalnom odeljenju naknadno je upisano jo$ dva ucenika, dok je
broj dece u kontrolnom odeljenju ostao nepromenjen. U tabeli 2 prikazani su rezultati

zavrSnog ispitivanja strukture socijalnih odnosa.
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Tabela 10: Pokazatelji strukture socijalnih odnosa u finalnom ispitivanju

Sociometrijski indeksi Eksperimentalno o. (N=18)  Kontrolno o. (N =25)
Grupna ekspanzivnost (78) (90)

4.33 3.60
Grupna kohezija (68) (126)

0.44 0.42
Grupna tenzija (30) (74)

1.66 2.96

Promene u indeksima kao pokazateljima socijalne zrelosti i konsolidovanosti
odeljenja kao grupe posle tri godine od prvog ispitivinja, ukazuju na to da je u
eksperimentalnom odeljenju, u odnosu na kontrolno, doslo do povoljnijeg trenda u
razvoju socijalnih odnosa medu ucenicima. O boljoj socijalnoj strukturi i solidarnijim
odnosima medu ucenicima u eksperimentalnom odeljenju, govori znacajno povecanje
indeksa grupne ekspanzivnosti (od 2.75 do 4.33) 1 grupne kohezije (od 0.30 do 0.44) u
odnosu na prvo ispitivanje. U kontrolnom odeljenju je, takode, doslo do povecanja
indeksa grupne ekspanzivnosti (od 2.72 do 3.60), ali je to povecanje manje, kao 1
povecanje grupne kohezije. Takode, indeksi grupne tenzije govore u prilog
eksperimentalnog odeljenja. Naime, napetost u odnosima ucenika se u eksperimentalnom
odeljenju smanjivala od prvog do zavrSnog ispitivanja (od 3.12 do 1.66), dok je u
kontrolnom odeljenju doslo i do neznatnog povecanja tenzije u socijalnoj strukturi, sa
prolaskom vremena. Dobijeni rezultati ukazuju na mogucu pretpostavku da su brojne i
razli¢ite intervencije u okviru eksperimentalnog programa koje su bile usmerene na
podsticanje 1 razvoj pozitivnih socijalnih odnosa medu ucenicima doprinele povoljnijoj

atmosferi u odeljenju i vecoj konsolidovanosti odeljenja kao grupe.

Socijalno ponasanje ucenika. Da bi se utvrdili potencijalni efekti programa na

socijalno ponasanje ucenika, na kraju tre¢e godine projekta (2003/04), primenjen je
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upitnik za ucenike koji, po principu sociometrijskog upitnika, ispituje tri aspekta
socijalnog ponasanja: prosocijalno ponasanje, socijalno odgovorno ponasanje i agresivno
ponasanje (Spasenovi¢, 2008)”. Varijabla prosocijalnog ponasanja zastupljena je sa 4
podkategorije — oblika ponasSanja, koja se najcesce u literaturi pominju kao manifestacija
prosocijalne orijentacije: spremnost za saradnju, pomaganje, davanje podrske i
ohrabrenja, 1 deljenje (stvari) tj. spremnost da se daje. Socijalno odgovorno ponasanje
mereno je, takode, pomocu 4 podkategorije: obzirnost (vodenje raCuna o tome da se ne
uvredi ili ugrozi drugi), poStovanje pravila ponaSanja, posredovanje u konfliktu i fer
(pravedno) ponasanje. Agresivno ponasanje je razmatrano kroz dve podkategorije: fizicka
i verbalna agresija.

Upitnik je primenjen pod istim uslovima u oglednom i kontrolnom odeljenju.
Ucenici su sami popunjavali upitnik, s tim §to im je dato uputstvo da mogu vrsiti
neogranicene izbore, za razliku od toga kako je odStampano na primerku upitnika (dato u
Prilozima). Ispitivanje je uradeno u junu mesecu 2004. godine. Upitnik su popunila sva
deca iz oglednog (N=18) i sva deca iz kontrolnog odeljenja (N=28).

Podaci koji su dobijeni od ucenika sredeni su u sumarne preglede (sociometrijske
matrice NxN), a zatim su izraCunati grupni indeksi: prvo, za svaku podkategoriju
posebno, a zatim zbirno, za svaki od tri aspekta socijalnog ponasanja. U tabelama koje
slede, prikazani su ovi rezultati i to, sirovi podaci (dobijeni izbori), kao i izracunati
indeksi: indeksi za podkategorije, kao 1 zbirni indeksi po varijablama: indeks
prosocijalnog ponasanja (IPP); indeks socijalne odgovornosti (ISO) i indeks agresivnog
ponasanja (IAP). Da bi se stekao uvid u socijalnu strukturu grupe, indeksi su racunati
prema formuli za izraCunavanje indeksa grupne ekspanzivnosti:

IPGE =PIG/N
gde simbol PIG oznacava sumu izbora koje su izvr$ili ¢lanovi grupe (odeljenja), a N broj

¢lanova te grupe, odnosno broj u¢enika u odeljenju.

* Instrument je konstruisan za potrebe doktorske teze u oblasti socijalne kompetencije ucenika. Metrijske
karakteristike instrumenta su zadovoljavajude .
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Tabela 11: Rezultati dobijeni na upitniku, prikazani po podkategorijama

Ponasanje Eksperimentalno odeljenje Kontrolno odeljenje
Saradnja 75 3.9 84 3.0
Pomo¢ 66 3.5 88 3.1
Podrska 60 3.2 65 2.3
Davanje 73 3.8 79 2.8
Obzirnost 58 3.1 59 2.1
Postov. pravila 65 3.4 65 2.3
Posredovanje u 41 2.2 61 2.2
konfliktima
Pravednost 53 2.8 62 2.2
Fizicka agres. 44 2.3 63 2.2
Verbalna 39 2.1 66 2.3
agresivnost

*Broj u prvoj koloni predstavlja ukupnu sumu izbora na nivou odeljenja, a broj u drugoj koloni predstavlja
indeks ekspanzivnosti.

Tabela 4: Vrednosti zbirnih indeksa za tri aspekta socijalnog ponasanja: prosocijalno,

socijalno odgovorno i agresivno.

Eksperimentalno | Kontrolno
odeljenje odeljenje
IPP 14.4 11.2
ISO 114 8.8
IAG 4.3 4.6

Opsta pretpostavka, od koje se poslo, bila je da ¢e primena oglednog programa
¢ija je osnovna karakteristika bila podsticanje 1 koriS¢enje grupnog rada u nastavnim i
vannastavnim aktivnostima, povoljnije uticati na uspostavljanje socijalnih odnosa ucenika

u odeljenju. Analiza dobijenih rezultata pokazuje:
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(a) da su pokazatelji socijalne zrelosti grupe, odnosno indeksi prosocijalnog
ponasSanja i socijalne odgovornosti, nesto vec¢i u oglednom odeljenju. S obzirom na mali
uzorak, statistiCka znacajnost nije racunata, pa se o dobijenim rezultatima moze govoriti
samo kao o tendencijama, koje zahtevaju obuhvatnije provere; tendencije ukazuju na vecu
socijalnu zrelost i konsolidovanost odeljenja u kojima je primenjen eksperimentalni
program; s obzirom na vrste i ucestalost intervencija koje su primenjivane u okviru
programa, dobijeni rezultati su u skladu sa opStom pretpostavkom:;

(b) da postoji razlika u veli¢ini indeksa prosocijalnog ponaSanja 1 socijalne
odgovornosti izmedu eksperimentalnog i kontrolnog odeljenja na uzrastu trec¢eg razreda; u
pogledu ispoljavanja agresivnog ponasanja (verbalnog i fizickog), dobijeni rezultati
pokazuju da nema razlike u pogledu ovog oblika ponasanja u eksperimentalnom 1
kontrolnom odeljenju; dobijeni nalazi mogli bi se objasniti ¢injenicom da je agresivno
ponasanje razvojna karakteristika i da je potreban duzi uticaj planiranih intervencija, da bi

se na njega moglo delovati.

Misljenje roditelja i ucenika o programu

Planom evaluacije efekata realizovanog programa bilo je predvideno ispitivanje
roditelja 1 u¢enika o tome koliko su zadovoljni programom 1 koliko su ispunjena njihova
o¢ekivanja. Za svrhu ispitivanja misljenja roditelja 1 u€enika o programu kori$¢eni su
polustrukturirani upitnici. Uzorak ispitanika obuhvatio je ucenike koji zavrSavaju Cetvrti
razred 2004/05. skolske godine (N=18) 1 njihove roditelje (jedan upitnik popunjavali su
otac ili majka).

Misljenje roditelja. Upitnik za roditelje sastojao se od pet pitanja: Cetiri otvorenog
tipa 1 jedno pitanje viSestrukog izbora, za koje je trebalo zaokruziti samo jedan odgovor.
(dato u Prilozima). Upitnik su popunili svi roditelji (N=18). Rezultati sa upitnika
prikazani su po pitanjima. Svaki ispitanik, odgovarajuc¢i na prva cetiri pitanja, naveo je
viSe razloga. Prikaza¢emo one odgovore koji su imali vecu frekvenciju javljanja (4 i vise

odgovora).
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1. Zbog kojih razloga ste se opredelili da Vase dete pohada ovaj program?

Najvec¢i broj roditelja (16) kao glavni razlog za opredeljivanje za program naveli
su dvojezicnost, odnosno to $to je programom predvideno svakodnevno intenzivno
proucavanje engleskog jezika u nastavi. Zbog holistickog, celovitog pristupa detetu, koji
podrazumeva brigu o emocionalnim, socijalnim i ostalim aspektima razvoja, pored
intelektualnog, za ogledni program opredelilo se 11 roditelja. Oc¢ekivanje da ¢e nastavni
program biti kvalitetniji (osavremenjeni nastavni sadrzaji, redukovanje postojecih
sadrzaja, interdisciplinarnost u pristupu), imalo je 14 roditelja, a ocekivanje da ¢e
adekvatna selekcija tima koji realizuje program (nastavnog kadra i stru¢ne sluzbe) znatno
doprineti kvalitetu Skolovanja, njih 12. Jedan od bitnih razloga za roditelje bila je i
organizacija radnog dana, koja se dosta razlikuje od klasi¢ne razredne nastave (10
roditelja), dok je njih 11 kao znacajan razlog za upis deteta u ogledno odeljenje navelo

manji broj uc¢enika u odeljenju.

2. Sta Vam se najvise dopalo tokom realizacije programa?

Najveci broj odgovora (17) odnosi se na kvalitet znanja 1 veStina koje su deca
stekla u okviru nastave. Roditelji su, takode, veoma zadovoljni ¢injenicom da se kod dece
ocuvala ljubav prema Skoli 1 da se razvila visoka motivacija za u€enje 1 saznavanje (16),
kao 1 time S$to su, prema njihovom misljenju, deca ovladala brojnim strategijama za
samostalno ucenje i prikupljanje informacija (13). Odnos nastavnika 1 stru¢nih saradnika
prema deci (13), podsticanje drugarstva, saradnje 1 medusobnog uvazavanja (13), kao 1

razvoj kreativnih potencijala kod dece (10) relativno je Cest odgovor na ovo pitanje.

3. Sta Vam se nije dopalo?
Pet roditelja nije imalo nijednu primedbu u vezi sa realizacijom programa. Ostali
roditelji kao primedbu najces¢e su navodili to Sto se ogledni program nece nastaviti u

daljem Skolovanju dece, od petog do osmog razreda (13). Takode, kao relativno Cesta
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zamerka navodi se nezadovoljavajué¢i odnos okruzenja (nastavnog osoblja i ostalih
ucenika skole ,,Dositej Obradovi¢®) prema deci i roditeljima iz oglednog odeljenja (10).
4. Sta biste predlozili za dalje unapredenje projekta?
Bez odgovora na ovo pitanje bilo je 10 upitnika. Najvec¢i broj odgovora odnosio se
uvodenje drugog stranog jezika u nastavu od treéeg razreda (6) i viSe rada sa
kompjuterom (5). Cetiri odgovora sadrzalo je predlog da se ukinu ili smanje domaci

zadaci za uCenike, kako bi se oni rasteretili.

5. U kojoj meri je program ispunio Vasa ocekivanja?

Ovo pitanje bilo je zatvorenog tipa i bilo je ponudeno pet odgovora od kojih je
trebalo zaokruziti samo jedan: u potpunosti, u velikoj meri, delimi¢no, u maloj meri, nije
ih ispunio. Najveéi broj roditelja smatra da je program u velikoj meri ispunio njihova
oc¢ekivanja (10), u potpunosti je zadovoljno 6 roditelja, dok je dvoje roditelja delimi¢no

zadovoljno.

Misljenje ucenika. Upitnik za ucenike sastojao se od dva pitanja: Sta je ono $to im
se najvise dopalo u programu, kao 1 $ta im se uopSte nije dopalo. Ucenicima je objasnjeno
da mogu da navedu onoliko odogovora koliko Zele na oba pitanja. Dobijeni odgovori
prikazani su u ,,originalnoj* formi, onako kako su ih u€enici formulisali, a u zagradi je dat

broj ucenika koji su dali takav odgovor.

1. Sta se ucenicima najvise dopalo u programu?

Jedan od najceS¢ih odgovora koji se javljao kod ucenika jeste u vezi sa
nastavnicama, odnosno to kako se ponasaju prema njima i kako im pomazu u
savladavanju nastavnog gradiva. Na ovaj nacin potvrdena je pretpostavka mnogih
istrazivanja, da je uloga uciteljice nezamenljiva i najvaznija varijabla u toku prvih godina
Skolovanja. Takode, ono S§to je bilo znacajan razlog za roditelje da upiSu decu u ovaj
program ocigledno se reflektovalo i na decu. Naime, znacajan broj ucenika izjavljuje da

je nastava engleskog ono $to im se najviSe dopada. Na treCem mestu po ucestalosti su
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odgovori koji se odnose na medusobno druZzenje i saradnju ucenika u nastavnim i
vannastavnim aktivnostima.
,Sto nam uciteljica sve objasni, lepo i polako®; ,,Sto nastavnice nisu stroge*
(12);
- ,.Sto imamo mnogo engleskog*, ,.Sto smo naugili engleski skoro kao srpski‘
(8);
- ,.Sto se lepo druzimo i pomazemo jedni drugima®, ,,Sto se ne svadamo i ne
vredamo jedni druge* (8)
- ,Sto imamo &asove ,Nesto lino“, ,,Sto mozemo da pricamo o svojim
problemima‘ (7);

- ,.Sto nas je manje nego u drugim odeljenjima* (6);

2. Sta se ucenicima nije dopalo u programu?

Cinjenica da je veéina roditelja odlu¢ila da njihova deca nastave §kolovanje u
drugim Skolama, kada su saznali da se program nece nastaviti u petom razredu bila je
najjaci ,,argument® za decu, u negativnom smislu, u odnosu na program koji su pohadali.
Vise od polovine ucenika izjavilo je da im se ne dopada to $to nece nastaviti zajedno
Skolovanje, kao grupa. Tre¢ina odgovora ucenika odnosi se na nezadovoljstvo zbog
duzine Skolskog dana (,,Najduze idemo u Skolu od svih drugih ucenika®, ,,Nemamo
slobodno vreme kad dodemo kué¢i popodne®) i koli¢inom domacih zadataka (,,Jmamo

mnogo domacih®).

Zakljucak

Rezultati sumativne evaluacije programa, s obzirom na njegove specificnosti u
pogledu koncepcije nastave (ciljevi, zadaci, principi, organizacija nastavnog rada, itd.),
mogu se generalno opisati terminima pedagoskih ishoda. Brojne opservacije ponasanja
ucenika u programskim i vannastavnim aktivnostima i test — situacijama, koje su

predstavljale deo formativne evaluacije, predstavljaju podrSku rezultatima ispitivanja
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efekata programa u pogledu postignutih ishoda. S obzirom na to da je re¢ o studiji
slu¢aja, odnosno da su rezultati dobijeni samo u jednom odeljenju i da je primenjena
samo osnovna statistika, o dobijenim rezultatima mozemo govoriti samo kao o
tendencijama.

a) ucenici imaju visoku motivaciju za ucenje, 1 to velikim delom unutrasnju,
odnosno imaju izrazenu potrebu za saznavanjem i prosirivanjem obima svoga znanja, $to
je cCesto nezavisno od spoljaSnjeg podsticanja od strane odraslih; u velikoj meri
»ocuvana“ je decja radoznalost i otvorenost za nova saznanja;

b) primenjuju razlicite strategije ucenja, vestine traganja za informacijama iz
razli¢itih izvora i1 primene razli¢itih nacina u sticanju i organizovanju znanja (relativno
samostalan istrazivacki rad, rad na grupnim projektima, koriS¢enje literature, interneta,
itd.);

¢) formiran sistem osnovnih pojmova koji treba da posluzi kao temelj za sticanje i
formiranje nau¢nih pojmova u okviru nastavnih disciplina koje ¢e proucavati u starijim
razredima, odnosno adekvatnu osnovu u pogledu obrazovnih standarda tj. znanja i vestine
potrebne za dalji nastavak Skolovanja;

d) sposobnost povezivanja Skolskih znanja sa iskustvom iz svakodnevnog Zivota 1
sposobnost primene znanja u prakti¢nim Zivotnim situacijama;

Takode, razliciti pristupi vrednovanju programa, odnosno rezultati ovih pristupa,
ukazali su na neke od posebnih karakteristika misljenja, i sposobnosti i vesStina ucenika
koji su bili obuhvaceni oglednim programom:

- kriticki pristup ucenju — ucenici Cesto ispoljavaju otpor 1 kriticki stav prema
autoritetu (odraslom), ukoliko se ne slazu sa njegovim misljenjem, tj. sa onim §to on
prezentuje;

- aktivni pristup u procesu ucenja — ucenici Cesto izrazavaju potrebu za
diskusijom, postavljaju pitanja i ispoljavaju inicijativu;

- izrazena sklonost ka saradnji, medusobnom pruzanju podrske 1 pomo¢i u toku
ucenja, nasuprot takmicarskom duhu 1 rivalitetu koji je dominantan medu vr$njacima u

procesu skolskog ucenja koje se odvija na tradicionalan (individualno-frontalni) nacin.
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III Deo

ZAKLJUCNA RAZMATRANJA
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ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

U ovom radu bavili smo se dometima 1 ograniCenjima kvalitativne istrazivacke
orijentacije u saznavanju i unapredivanju pedagoske stvarnosti. Takode, pokusali smo da
ukazemo na moguénosti i probleme kombinovanja kvalitativnih i kvantitativnih metoda u
prouc¢avanju odredenih pedagoskih fenomena. Pored teorijskih razmatranja nekih od
vaznih pitanja ovog diskursa, kao ilustraciju doprinosa koji kvalitativna istrazivanja mogu
dati pedagogiji, prikazali smo istraZzivanje koje smo izveli u nasoj osnovnoj Skoli.
Opredelili smo se za akciono istrazivanje longitudinalnog tipa, u okviru koga smo
razvijali 1 evaluirali alternativni program razredne nastave, Cija je jedna od osnovnih
karakteristika primena grupno-istrazivackog modela ucenja na tematski planiranim
nastavnim sadrzajima. Planom evaluacije programa, u istrazivatkom nacrtu kombinovani
su kvalitativni 1 kvantitativni metodoloski postupci za komplementarne ciljeve.

Iskustva iz naSeg istrazivanja i rezultati koji su dobijeni, omogucavaju izvodenje
zakljucaka na dva nivoa. Jedan nivo odnosi se na implikacije koje rezultati primene
programa grupno-istrazivackih oblika u€enja imaju za pedagoSku teoriju i praksu. Drugi
se odnosi na implikacije za metodologiju istrazivanja obrazovanja, posebno za problem

razvijanja 1 vrednovanja vaspitno-obrazovnih programa.

Pedagoske implikacije

Rezultati dobijeni u ovom istraZivanju, generalno, ukazuju na pozitivan doprinos
kooperativnih aktivnosti 1 grupno-istrazivatkog modela ucenja de¢jim sposobnostima,
na¢inu miSljenja, ponaSanja 1 socijalnim veStinama, u nastavi na mladem
osnovnoskolskom uzrastu. Ovaj doprinos u skladu je sa naSim prvobitnim ocekivanjima,
zasnovanim na teorijama i istraZzivanjima koja su izvrSena u svetu i kod nas. O pozitivnim
efektima ovog nastavnog pristupa svedoce kako rezultati formativne evaluacije, odnosno
pracenja i vrednovanja nastavnog procesa, tako i rezultati sumativne evaluacije, odnosno

ispitivanje efekata programa na znanja, socijalno ponaSanje i socijalne vestine ucenika.
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Takode, iskustva iz ovog istrazivanja ukazala su na prednosti i ogranienja primene
grupno-istrazivackog modela ucenja na nizim razredima osnovne $kole i na uslove pod
kojima se ovaj pristup nastavi najefikasnije moze primeniti.

1. Kad je u pitanju obrazovno postignuce ucenika, odnosno savladavanje
nastavnog gradiva iz bazi¢nih predmeta (srpski jezik, matematika i poznavanje prirode i
drustva), pokazalo se da ucenje u malim grupama putem saradnje i radi dostizanja
zajednickog cilja, dovodi do vece produktivnosti 1 boljeg uspeha nego kada se radi na
,»klasi¢an* nacin (frontalni oblik rada, medusobno takmicenje ucenika). Ovakav zakljucak
podrzavaju rezultati sumativne evaluacije efekata oglednog programa, kako interne, tako
i eksterne. U okviru interne evaluacije, poredeni su rezultati koje su na kontrolnim
vezbama iz srpskog jezika, matematike i poznavanja prirode 1 drustva ostvarili ucenici iz
oglednog odeljenja, sa rezultatima ucenika iz kontrolnog odeljenja. Na svim ispitivanjima
(na kraju svake skolske godine), u€enici iz oglednog odeljenja postizali su bolje rezultate
u pomenutim predmetima i te razlike su statisticki znacajne u slucajevima pojedinih
nastavnih predmeta. Pored veéih prosecnih ocena u sva tri predmeta, konstantno je
beleZen 1 znacajno manji procenat dovoljnih 1 nedovoljnih ocena, u odeljenju u kome je
primenjen ogledni program.

Rezultati eksterne evaluacije, odnosno testiranje znanja u srpskom jeziku 1
matematici u tre¢em razredu, koje je na reprezentativnom uzorku u¢enika sproveo Zavod
za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja pri Ministarstvu prosvete i sporta
Republike Srbije, a u koje je bilo ukljuceno i1 ogledno odeljenje, daju podrSku rezultatima
interne evaluacije. Naime, prose¢no postignuc¢e ovog odeljenja na testovima znanja iz
srpskog jezika 1 matematike bilo je statisticki znacajno vece od prosecnog postignuca
ucenika ostvarenog na nacionalnom nivou.

S obzirom na to da se merenju efekata oglednog programa na obrazovno
postignu¢e ucenika pristupilo na razli¢ite nacine, a da svi postupci ukazuju na bolje
rezultate uCenika iz oglednog odeljenja, moze se pretpostaviti da su dobijene razlike
velikim delom posledica delovanja oglednog programa, odnosno posebnih pedagoskih

strategija primenjenih u okviru programa. Pored kvantitativnih rezultata dobijenih
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ispitivanjem znanja, za evaluaciju programa kori§éeni su i kvalitativni podaci koji su
dobijeni posmatranjem situacija ispitivanja ucenika, kao i1 analiza uradenih zadataka na
kontrolnim vezbama. Rezultati ove kvalitativne analize ukazuju na to da su ucenici iz
oglednog odeljenja, u odnosu na njihove vr$njake iz kontrolnog odeljenja, u situacijama
ispitivanja pokazali vecu individualnost u radu i manju zavisnost od autoriteta odraslog,
bolji uspeh na slozenijim logi¢ko-matematickim zadacima koji su =zahtevali
funkcionisanje ucenika na viSim kognitivnim nivoima (rezonovanje, analiza,
uporedivanje), kao i bogatiji re¢nik i bolje poznavanje pravopisa. Istovremeno, kod
ucenika iz oglednog odeljenja primeéena je veéa neurednost, manje ¢itljiv rukopis, veca
brzopletost u odgovaranju $to za posledicu Cesto ima nepotpune odgovore, iako je
konac¢no reSenje zadatka tacno.

Ovi podaci posebno su znaCajni sa aspekta daljeg razvijanja programa.
Podsticanje vestina saradnje, kao i veStina rezonovanja na viSim kognitivnim nivoima
kroz grupne i istrazivacke aktivnosti, izgleda da doprinosi pozitivnim efektima na
motivaciju za ucenje i saznavanje u razli¢itim predmetima, ali i na ponaSanje uc¢enika u
razli¢itim Skolskim situacijama. O ovim efektima programa, kao i o ¢injenici da su deca
ovladala brojnim strategijama za samostalno ucenje i prikupljanje informacija, izjaSnjava
se 1 ve€ina roditelja. S druge strane, klasican pristup nastavi izgleda da doprinosi, u vecoj
meri, razvoju tipi¢no Skolskih vestina i ponasanja (na primer, lep rukopis, postupnost 1
sistemati¢nost u primeni obrazaca za reSavanje zadataka, medusobni takmicarski odnosi u
situaciji ispitivanja znanja).

2. Na pozitivan doprinos kooperativnih aktivnosti 1 grupno-istrazivackog modela
ucenja socijalnom ponasanju i razvoju socijalnih vestina ucenika ukazuju, kako rezultati
formativne, tako i rezultati sumativne evaluacije programa.

Podaci kvalitativnog tipa, dobijeni formativhom evaluacijom odnosno
sistematskim pracenjem programskih aktivnosti sluzili su, pre svega, za korigovanje 1
unapredivanje programa, ali 1 kao informacija o efektima programa na socijalno
ponasanje uenika. Analiza razvojnog trenda saradnickih ponaSanja ucenika (kao Sto je

pruzanje pomoc¢i i podrSke drugima, dogovor o radu, ziva komunikacija medu ¢lanovima
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grupe, dobra atmosfera u grupi.), ukazuje na znacajni porast ucestalosti ovih ponasanja sa
odmicanjem vremena. Ovo se, jednim delom, moze tumaciti kao posledica primenjenih
strategija u okviru oglednog programa. Ces¢a pojava konstruktivnog ponasanja u¢enika u
grupi (kao Sto je, usmerenost na zadatak, organizovanost grupe, efikasnost u realizaciji
zadatka), zabelezena je tek u cetvrtom razredu, §to je razumljivo s obzirom na
karakteristike uzrasta ucenika, ali faze u kojoj se projekat nalazio.

Podaci iz ovog istrazivanja potvrduju i pretpostavke iz literature da je primena
rada u malim grupama u nastavi optimalna situacija za otkrivanje i razvijanje ponaSanja
potencijalnih voda u odeljenju. Zapazili smo da pojava vodstva ne umanjuje blagotvorne
karakteristike saradnje u grupi, niti predstavlja znacajan faktor u pojavi konflikata, jer je
re€¢ o spontanoj pojavi vodstva u atmosferi dogovora. Nasa iskustva u praktikovanju
grupnog rada, pokazala su da su vode pomagale u formiranju i konsolidovanju grupa.

Zakljucak o pozitivnom doprinosu kooperativnog ucenja na socijalne odnose i
socijalno ponaSanje ucenika podrzavaju i rezultati sumativne evaluacije efekata
programa na ove varijable. Poredenje rezultata sociometrijskih ispitivanja u oglednom i
kontrolnom odeljenju, ukazuje na bolji razvojni trend u socijalnim odnosima, bolju
socijalnu strukturu i solidarnije odnose medu ucenicima u oglednom odeljenju, o ¢emu
svedoCi znaCajno povecanje indeksa grupne ekspanzivnosti i grupne kohezije tokom
odvijanja projekta, kao i indeksa grupne tenzije: napetost u odnosima ucenika se u
oglednom odeljenju smanjivala od prvog do zavr$nog ispitivanja, dok je u kontrolnom
odeljenju doslo do neznatnog povecanja tenzije u socijalnoj strukturi, sa prolaskom
vremena. O razvoju drugarstva, saradnje 1 medusobnog uvazavanja u oglednom odeljenju
svedoCe 1 misljenja roditelja 1 dece o programu. Takode, pokazatelji socijalne zrelosti
grupe, odnosno indeksi prosocijalnog ponaSanja i socijalne odgovornosti nesto su veéi u
oglednom odeljenju, ali se s obzirom na mali uzorak o dobijenim rezultatima moze
govoriti samo kao o tendencijama, koje zahtevaju obuhvatnije provere. Ove tendencije
ukazuju na vecu socijalnu zrelost 1 konsolidovanost odeljenja u kojima je primenjen
ogledni program, a s obzirom na vrste i ucestalost intervencija koje su primenjivane u

okviru programa, dobijeni rezultati su u skladu sa op§tom pretpostavkom.
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3. Grupno-istrazivacki model ucenja na tematski planiranim nastavnim
sadrzajima, kako pokazuju iskustva iz ovog istrazivanja, moze se primeniti u nesto
jednostavnijoj formi (uz ve¢u pomoc¢ nastavnika 1 tehnicku podrSku roditelja), ve¢ na
uzrastu Cetvrtog razreda osnovne Skole. Rezultati pokazuju da se za ovaj slozeniji oblik
kooperativnog ucenja zahteva veéa zrelost ucenika ne samo u intelektualnom, ve¢ i u
socijalnom domenu, da bi ono dalo svoje prave efekte. Ovaj zaklju¢ak podrzavaju i
podaci dobijeni posmatranjem ¢asova o prisustvu i ucestalosti konflikata u toku grupnog
rada, koji €lanove grupe udaljavaju od zadatka. Naime, u drugom i tre¢em razredu,
zabelezili smo znacajno veéi broj konflikata u grupi, dok su u cetvrtom razredu oni
sporadi¢ni. Pad broja konflikata u grupama moze se objasniti razvojem socijalnih vestina
ucenika koje su verovatno posledica prethodnih iskustava ucenika u grupnim
akivnostima, ali i razvojem emocija i konkretnih logickih operacija (reverzibilnost) na
ovom uzrastu u kognitivnom i socijalnom domenu.

4. Rezultati 1 iskustva iz ovog istrazivanja, pokazuju da su za efikasnu primenu
grupno-istrazivackog rada, za njegove pozitivne efekte na obrazovno postignuée i
socijalno ponaSanje ucenika, od klju¢nog znacaja dva elementa: adekvatna priprema
nastavnika 1 prethodno vezbanje socijalnih vestina ucenika. O ovome svedoCe kako
posmatranja nastavnog procesa, tako 1 izvestaji uciteljice. Pokazalo se da je veoma vazno
da nastavnik ovlada elementima kooperativno strukturirane nastavne situacije (posebno,
struktuiranje nastavnog zadatka i obezbedivanje individualne odgovornosti u€enika u
grupi), §to podrazumeva prethodnu temeljnu i1 detaljno razradenu pripremu nastavnog
Casa. Takode, potrebno je da se nastavnik ,,srodi” sa drugacijom ulogom u nastavi:
postepeno odustajanje od centralne figure predavaa i1 kontrolora u odeljenju 1
preuzimanje uloge onoga ko olaksava i posreduje u grupnim procesima.

Teorije grupne dinamike zasnivaju se na pretpostavci da su socijalne vestine
kljuéne za grupnu produktivnost. U skladu sa tim, socijalne veStine ucenika u naSem
programu vezbane su od prvog razreda kroz razliCite grupne aktivnosti — od
jednostavnijih ka slozenijim. Smatramo, a to su potvrdili i rezultati ovog istrazivanja, da

je to neophodan uslov za uspeSnu primenu grupno-istraZzivackog modela ucenja i
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generalno kooperativnih nastavnih strategija. Bez vestina rada u grupi, kao Sto su
upotreba tihog govora pri obra¢anju ¢lanovima grupe, gledanje u sagovornika, podela
zaduzenja 1 organizacija grupe, prihvatanje pojave neformalnog vodstva, konstruktivno
reSavanje konflikata, veoma je tesko, ¢esto 1 nemoguce organizovati uspesSan kooperativni
rad ucenika. Formirati grupe od ucenika koji nemaju u odredenoj meri razvijene ove
socijalne vestine, bilo bi analogno situaciji u kojoj se od nepismene osobe zahteva da
procita knjigu.

5. Rezultati pra¢enja primene grupno-istrazivackog modela ucenja na tematski
organizovanim nastavnim sadrzajima iz Poznavanja druStva u ¢etvrtom razredu, ukazali
su na jos neke efekte koje nismo ocekivali. Pored toga, §to govore u prilog uvodenju ovih
nastavnih pristupa, iskustva iz istrazivanja ukazuju i na potrebu za uvodenjem novih tema
1 sadrzaja u nastavu Poznavanja drustva. Zapazeno je da posle iskustva rada na grupno-
istrazivackim projektima, ucenici pokazuju spontanu potrebu za sistematizovanjem
proCitane grade i ilustrovanjem kroz razli¢ite medije, za uspostavljanjem vremensko-
prostorne dimenzije dogadaja 1 posmatranjem pojava kroz njihovu genezu. Primeceno je,
takode, da u€enici na ovom uzrastu za kra¢e vreme mogu da formiraju veci broj pojmova,
1 u ve¢oj meri razviju shvatanje istorije, epohe 1 vremena 1 tako bolje razumeju istorijski
sled. U skladu s tim, ¢ini se da bi dosadasnje programsko usmerenje na lokalnu istoriju 1
srednjevekovnu proSlost nasih naroda, trebalo prosiriti na istoriju ljudskog drustva, i to u
formi kratkih istrazivackih prikaza ili pri¢a o epohama i kulturama, a radi konceptualne
pripreme ucenika za starije razrede. Smatramo da bi u ovakvoj perspektivi ucenici bolje

razumeli, ne samo celinu istorijskog procesa, ve¢ i mesto nacionalne istorije u njemu.
MetodoloSke implikacije
S obzirom da je osnovni cilj naseg istrazivanja bio razvijanje i1 evaluacija
obrazovno-vaspitnog programa, pri odlu¢ivanju za metodoloski pristup ovom problemu,

najsire gledano, imali smo na raspolaganju dve mogucénosti: jedna, da primenimo klasic¢an

eksperimentalni nacrt ili druga, da se izvede akciono istraZivanje. Iz razloga o kojima
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smo diskutovali u radu, opredelili smo se za akcioni pristup i metodoloski nacrt
iluminativne evaluacije, sa kombinovanjem kvalitativnih i kvantitativnih postupaka za
prikupljanje podataka za komplementarne ciljeve, odnosno za alternativne zadatke.
Iskustva iz naSeg istrazivanja ukazuju na odredene metodoloske implikacije, koje se ticu
kako prednosti i ogranicenja pojedinih metodoloSkih postupaka koji su primenjeni u
akcionom pristupu, tako i potencijala samog akcionog istrazivanja za menjanje i
unapredivanje pedagoske prakse. Pored toga, ukazacemo 1 na ometajuce faktore koji su se
pojavili u naSem istrazivanju, kao i moguce nacine za njihovo prevazilazenje.

1. Formativna evaluacija ili evaluacija procesa u ovom projektu tekla je paralelno
sa izradom i razvijanjem programa i imala je za cilj da pruza stalnu povratnu informaciju
o tome u kojoj meri ,,realni* program odgovara zamisli, kako bi se omogucila njegova
razrada, revizija 1 usavrSavanje. Za prikupljanje podataka koriS¢eni su sledeci kvalitativni
postupci: sistematsko posmatranje programskih aktivnosti od strane istrazivaca, diskusije
istrazivaca i uciteljice oko uporedivanja predvidenog i realizovanog na casu i analiza
izvestaja uciteljice o realizovanim aktivnostima.

Na osnovu iskustva iz istraZivanja, posmatranje nastavnog procesa, uz upotrebu
protokola sa Siroko definisanim kategorijama koje sadrZze fenomenoloske opise
ponasanja, moze se preporuciti kao validan oblik formativne evaluacije programa, kada
se ima u vidu njegov razvoj i usavr$avanje. Siroke kategorije pokazale su se kao dobre jer
je na taj nacin moguce sacuvati celinu pojave koja se posmatra. Vazno je, pritom, sa
aspekta validnosti podataka, da ponasanja koja se posmatraju budu precizno definisana.
Pokazalo se da je neka ponaSanja laksSe pratiti 1 beleziti jer su ,,markantnija“ (na primer,
konflikti), dok su neka druga teze za beleZenje (neki oblici saradnickog ponaSanja), jer
lako mogu proci nezapazeno zbog toga Sto se najces¢e odvijaju u vise grupa istovremeno.
U tom smislu, pouzdaniji nacin beleZenja bio bi, ako bi se angazovalo dva ili viSe
posmatraca za istu situaciju. Taj nacin, medutim, ima svoj nedostatak: viSe posmatraca
viSe remeti prirodnost situacije koja se posmatra. U ovom istrazivanju posmatranja je
izvodio samo jedan posmatrac, $to je imalo svoje nedostatke i prednosti. Tesko da je

jedan posmatra¢ mogao obuhvatiti sve segmente situacije, odnosno ponasanja ucenika u
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svim grupama. Ovo ogranicenje delimi¢no smo prevazilazili, unapred se opredeljuci za
posmatranje odredenih grupa na ¢asu i varirajuéi taj izbor. Verovatno najpouzdaniji nacin
pracenja nastavnog procesa bilo bi snimanje video kamerom, jer snimci situacija
omogucavaju visestruku analizu i ponovo vracanje radi postizanja vece preciznosti u
belezenju i opisu ponaSanja. Mi se nismo opredelili za ovaj postupak, jer smo procenili da
bi se njime u velikoj meri narusila prirodnost situacije u odeljenju.

Posebno vredni podaci dobijeni su kombinacijom metode posmatranja sa
diskusijom koja se odvijala izmedu istrazivaca i uciteljice, a koja je, u odredenoj meri,
doprinela procesu ,,osves¢ivanja“ skrivenih agendi kod uciteljice, implicitnih uverenja o
tome kako i Sta treba raditi sa decom u odeljenju, kao i raskoraka izmedu onoga $to se
planira i onoga Sto se konkretno realizuje. Pored toga, ova razmena izmedu istrazivaca 1
prakticara je korisna zbog razliCitih perspektiva gledanja na pojave koje se proucavaju.
Nedostatak je, Sto su o ovim diskusijama ostale samo opste zabeleske koje je istrazivac
nacinio retrospektivno, nakon obavljenih diskusija. Mnogo toga vaznog, verovatno je
izgubljeno. Pouzdaniji nacin belezenja bilo bi audio snimanje ovih diskusija, jer bi oni
dali vaZan doprinos razmatranju pitanja koja se ti€u motivacije nastavnika da primenjuju
grupne oblike rada, ali 1 generalno njihov odnos prema uvodenju inovacija u nastavni rad.
U naSem istraZivanju, smatrali smo da su zahtevi koje smo postavljali pred uciteljicu bili
visoki, pa nam se snimanje ovih razgovora ucinilo kao preveliki ,,upad® u privatnost
njenog rada. Izbor izmedu naSe Zelje da prikupimo S$to viSe podataka i1 Zelje da
»sacuvamo® odnos koji smo uspostavili sa uciteljicom, a ¢iji kvalitet je u velikoj meri
uticao na uspesno odvijanje celog istrazivanja, prevagnuo je na ovu, drugu stranu.

Esejski podaci koji su prikupljeni analizom izvestaja uciteljice, bili su od velike
vrednosti za dijagnostikovanje problema u toku realizacije programa, ali i1 za
sagledavanje puteva za njegovo dalje usavrsavanje. Moglo bi se re¢i da su neka zapazanja
uciteljice otvorila nove probleme 1 postala izvor za neka nova istraZivanja (na primer,
zapaZzanja o nacinu rezonovanja ucenika posle iskustva u grupno-istrazivackom radu u
Poznavanju drustva, doprinela su davanju predloga za drugacije organizovanje

programskih sadrzaja u ovom predmetu).

194



2. U okviru sumativne evaluacije primenjeni su razliciti postupci prikupljanja
podataka, koji su sluzili za vrednovanje efekata ili ishoda programa na razlicite varijable
(obrazovno postignuce, socijalni odnosi i1 socijalno ponasanje ucenika). Za njihovo
prikupljanje koris¢ena su kontrolne vezbe, odnosno grupe zadataka u okviru razlicitih
nastavnih predmeta, standardizovani testovi znanja (u okviru eksterne evaluacije),
sociometrijski i drugi upitnici. Na ovaj na¢in dobijeni su kvantitativni podaci (broj¢ani
pokazatelji) koji su dalje bili predmet razlicitih statistickih obrada. U ovom istrazivanju,
kvalitativni 1 kvantitativni podaci kori$¢eni su za alternativne zadatke, tako da je bilo
mogucée kombinovanje, odnosno integrisanje rezultata dobijenih razli¢itim metodama.
Nasi rezultati kvantitativne evaluacije podrzavaju rezultate dobijene kvalitativnom
evaluacijom. Ostaje otvoreno pitanje, koje se Cesto postavlja u istraZzivackim nacrtima u
kojima se kombinuju kvalitativni 1 kvantitativni podaci: kako interpretirati kontradiktorne
nalaze?

3. Poredenje nalaza koji su dobijeni kvalitativnom i kvantitativnom evaluacijom u
naSem istrazivanju, ukazuje na prednosti kvalitativne istraZivacke orijentacije koja
favorizuje podatke u vidu narativa i proucavanje fenomena u njihovom prirodnom
kontekstu, sa naglaskom na razli¢itim znacenjima koja onome $to se deSava u konkretnoj
situaciji pridaju ucesnici u istrazivanju. Pokazalo se da ovaj tip evaluacije mnogo viSe
doprinosi saznanju o kvalitetu programa nego ispitivanje ishoda programa, bez obzira o
kojoj posebnoj metodi ili tehnici prikupljanja podataka za tu procenu je re¢. Nalazi o
efektima programa na ucenje 1 ponasanje, u sustini sluze samo zato da programu daju
preporuku za njegovu Siru primenu u drugim kontekstima. Pomocu tih podataka mogu se
potvrditi ili odbaciti pocetne pretpostavke o programu, ali se ne moze saznati kako se do
odredenih efekata doslo. Tako rezultati koji govore o tome da program ne daje Zeljene
efekte, ne mogu re¢i niSta o tome kako se program dalje moZe menjati 1 usavrSavati.
Istraziva€ima 1 kreatorima programa neophodne su povratne informacije o tome kako se
proces primene programa odvija u njegovim pojedinim segmentima, kakvi su odnosi

medu ucesnicima programa, kakva znacenja ucesnici pridaju odredenim problemima i
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koja su njihova razmisljanja, kako bi se program mogao razvijati do svoje optimalne
forme.

4. NasSe pretpostavke o prednostima akcionog istraZivanja potvrdile su se u ovom
istrazivanju. Za akciono istrazivanje opredelili smo se zato Sto isprobavanje novih
nastavnih metoda i pristupa ucenju zahteva stalno prilagodavanje konkretnim uslovima u
kojima se istrazuje (potrebama i osobenostima ucenika i nastavnika, kontekstu tj. Skoli u
kojoj se istrazivanje izvodi, itd). Pokazalo se da realizacija programa Cesto zahteva
izmene ,,na licu mesta®, koje ne mogu da ¢ekaju neko drugo vreme, a sustina efikasnosti
neke pedagoske strategije je u njenoj fleksibilnosti, u vestini stalnog prilagodavanja
metode uslovima u kojima se ona primenjuje. Pored toga, nastavnik se nalazio u ulozi
istrazivaca 1 onoga ko unapreduje sopstvenu praksu i njegova aktivna uloga u procesu
istrazivanja, omogucavala mu je da na nov nacin sagleda situaciju i1 li¢no iskusi sve
teSko¢e i probleme u toku primene novog nastavnog pristupa. Akciono istrazivanje
prakse omogucilo nam je da probleme u nastavi sagledamo u kontekstu nase skole i
odeljenja na kvalitativan nacin: pre, u toku i posle realizacije nastavnog procesa.

Uobicajeno pitanje koje se postavlja pri oceni kvaliteta akcionog istraZivanja s
obzirom na njegov doprinos menjanju i unapredivanju pojave koja se proucava jeste, da li
je realizovani projekat ispoStovao sve faze, odnosno cikluse: planiranje akcije, akcija,
pracenje akcije 1 evaluacija efekata. lako smo nastojali da sve faze u realizaciji budu
zastupljene u skladu sa procedurom koja se zahteva u literaturi, deSavali su se neki
ometajuci faktori.

Povremeno se desavao problem oko uspostavljanja adekvatne ravnoteze ili prave
mere izmedu akcije 1 istraZivanja. Istrazivac je ,,hvatao* sebe u nastojanjima da nametne
postupke pracenja programa, ¢ak i kada su se drugi ucesnici u programu (uciteljica, a
ponekad 1 ucenici) suprotstavljali tome (,,Nije joS vreme za testiranje®, ,PreviSe se
opterecuju deca“ 1 slicno). Ovakva ponasanja su u suprotnosti sa osnovnom odlikom
akcionog istraZzivanja: demokrati¢no$¢u odnosa izmedu svih ucesnika u istrazivanju. lako
smo nastojali da ostvarimo ravnopravan odnos sa uciteljicom i da ga o¢uvamo ¢ak i onda

kada je to bilo ,,na Stetu* istraZivanja (na primer, protivljenje uciteljice da se razgovori
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snimaju), naSa uloga istrazivaca povremeno je bila ometaju¢i faktor. U ovom smislu,
postoji odredena opasnost od “rivalstva” izmedu nastavnika i istrazivaca — u situacijama
kada se misljenja i uverenja razlikuju. Uvek postoji moguénost da nastavnik primenjuje
skrivenu agendu 1 to je nesSto sa ¢im treba racunati. Vazno je da se dobro definise uloga
istrazivaca, da se na ovaj odnos gleda kao na odnos komplementarne saradnje i da se
komunikacija odvija na demokratski nacin, bez nametanja reSenja i uz medusobni
dogovor.

Neposredno ucesc¢e istrazivaca u nastavnom procesu i u svakodnevnom Zzivotu
odeljenja, donelo je dragoceno iskustvo istrazivacu koje se teSko moze nadomestiti bilo
kojom metodom istrazivanja. Medutim, u nekim situacijama bilo je potrebno podsecanje
na to da smo istrazivaci prakse jer akcija, odnosno ucestvovanje u realizaciji programa,
lako “uvuce” u subjektivnost 1 “navijanje” za program, cak i1 kada neki konkretni
pokazatelji govore protiv konkretne intervencije.

Imaju¢i u vidu jo§ jednu vaznu odliku akcionog istrazivanja, njegov
emancipatorski karakter, mogli bi se zapitati u kojoj meri je ovo akciono istrazivanje
imalo udela u emancipaciji ili “osves¢ivanju” ucesnika u istraZivanju. lako je ovo
istrazivanje nije bilo emancipatorsko u pravom smislu reci, problem je bio “nametnut” od
strane istrazivaca, neki njegovi efekti ukazuju da su se desavale i1 takve vrste uvida kod
uciteljice. Izmedu ostalih o kojima je bilo rec¢i u radu 1 spoznaja uciteljice o znacaju
profesionalnog usavrSavanja uz rad.

Dakle, iskustva i rezultati ovog istrazivanja podrZavaju uverenje autora rada da
su za razvijanje 1 vrednovanje jednog programa kao pedagoske kategorije, podjednako
vazni 1 proces 1 efekti tog procesa. Smatramo, da ,Cisto” kvalitativno istrazivanje
vaspitno-obrazovnog procesa, koje bi ostalo na nivou deskripcije aktivnosti i ponaSanja
ucesnika, njihovih misljenja, znacenja, medusobnih interakcija i sredine u kojoj se proces
odvija, ne bi predstavljalo pedagoSko istrazivanje u njegovom najSirem znacenju.
Pedagoski fenomeni su imanentno svojoj prirodi svrsishodne, namerne akcije usmerene
na proizvodenje efekata, menjanje i unapredivanje postojeCeg stanja stvari. Zato je

interesovanje za efekte ili rezultate pedagoSke akcije, bitna odlika svakog istrazivanja
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koje pretenduje da bude pedagosko. S druge strane, ¢ini se da bi procena krajnjih efekata
jednog vaspitno-obrazovnog programa, bez proucavanja konkretnih, kontekstualnih
uslova pod kojima su se dati efekti pojavili, imala malo teorijske i1 prakti¢ne vrednosti.
Medutim, procena odnosa izmedu ,,zamisljenog* modela programa i njegove realizacije u
praksi mogla bi biti samostalan predmet istrazivanja. Slazemo se sa misljenjem nekih
autora da, ako bi iz nekog razloga u istrazivanju morali birati izmedu podataka o procesu
primene programa i podataka o efektima njegove primene trebalo izabrati ove prve, jer bi

u mnogim slu¢ajevima oni bili od veée vaznosti.
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: Izvestaj uciteljice o realizovanoj grupnoj aktivnosti (Cetvrti razred)
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Kontrolna vezba iz matematike (drugi razred)
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Prilog br. 11: Upitnik opSte kulture
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Prilog br. 1:

Saglasnost Ministarstva prosvete i sporta Republike Srbije za izvodenje ogleda

Penybnuka Cpbuja
MHHUCTAPCTBO MNPOCBETE
n CrNoOPTA
Bpoj: 610-00-00208/2001-02
12. 07. 2001. roguHe
Beorpaag
né/ep

Oul “MAKCUM MrOPKW”
- AvpexkTopy —

BEOrPAQn
Makecuma Nopkor 94

Y Beau ca Bawwm saxtesom 6poj 261 og 5. 07. 2001. roguHe y kome TparkuTe
ofobpere fda ce npojekart “Mopgen ABOje3MYHE CPMCKO-eHrnecke paspegHe
HacTtase” peanuayje y OW “Makcum [opku” oa Wkoncke 2001/2002. rogvHe
ctasewTasamo Bac cnegere: .

Ha ocHoBy 3akoHa o OCHOBHO] wkonu (“CnyxbeHu rnacHuk PC" 6p. 50/92),
4naH 36, MwHuUCTapcTBO npocBeTe W crnopTa  Aaje  carnacHocT Aa o4 WKencke
2001/2002. na go wkoncke 2004/2005. rogure y OUW “Maxcum MOpkU™ MOXe, Y jeaHOM
oderverby, Aa ornegHo peanuayje npojekar “Mogen ABOje3uuHe  CDNCKO—eHrnecke
paspegHe HacTase'. .

Opercerse 3a nNnaH W nNporpaM MPEefWKONCKOr W OCHOBHOT 06pasoBarka W
Bacnurarkea MuHucTapcTBa NPocBeTe W crnopra Penyénuke Cpbuje je oueruno ga je
npojekart  “Mogen ABojesuuHe  CPrCKO—eHINEcKe pagpegHe HacTase”, aytopa Mp
Cnasuye Wedbkywnuh, negarora u JbyGomupa CrojaHosuka, ncuxonora, CTpYyYrbaka
WMiHeTutyTa 3a negarowka wcTpaxwvsarea 43 beorpaga, ksanuteTtan. [lpojekTom je
nnaHWMpaHo ucnuTuesarse queKElTa npyuMeHe caBpeMeHuUX HacTaBHMX MeToga “ obnuka
paga, oapeheHux HacTaBHuX cajpXaja Kao W caspeMeHux AMAAKTUYKUX CpeacTasa u
cApeme, 3a y3pacT y4eHuka ocHoBHe wkone o | ao IV paspega.

Ukona ce oc6asesyje fga y Toky npakersa w esanyauuje edexkata papga
MpojexTta, y3 npumeHy ofrosapajyhe HayuHO—UCTpaXuBauKe MeTOAonoruje, Ha Kpajy
cBaKe WKONCKke rogwHe MH@opmule MWHWCTapCcTBO NpOCBETE W CroOpTa O A0OMjeHUM
pesyntatuma. llkona ce, Takohe, obaeeayje ga Ha Kpajy Wkoncke 2004/2005. rogwHe
MuHucTapcTBy npoceeTe W criopTa AOCTaBM M3BEWTa] © UENOKYMHOj peanusauujn
MpojekTa, ca oueHOM YCMewHocTW peanwsauvje MNOCTAB/LEHOr UWMba W sagataka u
noTpede eBeHTyanHor farker paja Ha ABOje3WdHOCTH Y NpeaMeTHO] HacTaswu.

MOMORHUK MWUHACTPA
- . | e =
A A A
<l i I'l\c;ﬁ;g:
7 ﬁ:},/v\m L
=
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Prilog br. 2:

IZVESTAJ O RADU | NAPREDOVANJU
UCENIKA
Ime i prezime ucenika:

Odeljenje:
Skolska godina:

| OPSTA ZAPAZANJA (psihologko — pedagoska procena)

Odnos prema sebi i dugima:
Odnos prema radu:

Il PROCENA NASTAVNIH POSTIGNUCA:

1. Srpski jezik

Usmeno izrazavanje

Jasnost u izraZzavanju
Inicijativa i uCesc¢e u diskusiji
Bogatstvo recnika

Pismeno izraZzavanje

Jasnost u izrazavanju

Poznavanje gramatike i pravopisa
Postovanje forme pismenog sastava
Kreativnost (mastovitost) u izraZzavanju

Citanje decije literature | informisanost

2. Matematika
Operacije u skupu prirodnih brojeva
Geometrija

Merenje i mere
Resavanje problema i logicko rasudivanje
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3. Poznavanje prirode i drustva

Usvojenost osnovnih pojmova:
Povezivanje sadrzaja sa licnim iskustvom:
Aktivnost i inicijativa na Casu:
Informisanost i radoznalost za druge oblasti:
Sklonost u€enika ka:

- individualnom radu

- grupnom radu
Grupni projekti i eksperimenti:

4. Umetnost.

5. Fizicko vaspitanje.
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Prilog br. 3:

Plan tema i program aktivnosti za nastavnu oblast ,,Nesto Licno* (drugi razred)

Nastavna oblast: »NESTO LICNO« )
Autor i realizator programa: Mr Slavica Sevkusi¢, pedagog
Godisnji fond ¢asova: 36 (jednom nedeljno u trajanju od 60 minuta)

)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

8)

GODISNJI PLAN TEMA ZA DRUGI RAZRED

PONASANIJE U SKOLI, KULTURNO OPHODENIJE (4 &asa)
DRUGARSTVO, SARADNJA, GRUPNI RAD (6 &asova)
OSECANIJA (12 &asova)

ZELJE I POTREBE (2 ¢asa)

KOMUNIKACIJA (4 ¢asa)

KONFLIKTI (3 casa)

UVOD U LJUDSKA PRAVA (3 ¢as)

SAMOPROCENIJIVANJE I EVALUACIJA PROGRAMA (2 ¢asa)
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SADRZAJ PROGRAMA »NESTO LICNO« ZA DRUGI RAZRED

I Ponasanje u §koli, kulturno ophodenje

1.
2.
3.
4.

Dogovor o pravilima ponaSanja
Podsecanje na vreme kad smo bili prvaci
Sta je najgore $to u¢enik moze da uradi
Nije teSko biti fin

II Drugarstvo, saradnja, grupni rad

5. Ko je ko? (bolje medusobno upoznavanje, uocavanje vaznih karakteristika kod
drugih)

6. Koliko se poznajemo (uvidanje pozitivnih i negativnih osobina kod drugih)

7. Jedna prica o drugarstvu

8. Sta bih popravio u nasem drugarstvu (razvijanje svesti o tome da druge ne
mozemo menjati, samo sebe)

9. Zajednicki crtez bez dogovaranja

10. Saradnja (upoznavanje osnovnih vestina za rad u grupi)

III Osecanja

11. Kako se ko osec¢a?

12. Sta sanjam?

13. Moji straSni snovi

14. Oslobadamo se strasnih snova

15. Imam problem I (primena principa racionalno-emocionalno-bihejvioralne
psihoterapije u savetodavnom radu sa decom)

16. Imam problem II (po jedna aktivnost u svakom polugodistu)

17. Bes I (prepoznavanje emocije besa i njenih uzroka)

18. Bes II (u¢enje tehnika oslobadanja od besa)

19. O stidu i sramoti

20. Vremeplov (uocavanje razlike izmedu prijatnih 1 neprijatnih ose¢anja; uocavanje
pozitivnog u neprijatnom iskustvu; modifikovana aktivnost br. 5 iz Priru¢nika za
gradansko za prvi razred)

21. Moje mesto za opustanje (ucenje tehnike za oslobadanje od napetosti; radionica
br. 6 iz Priru¢nika za gradansko vaspitanje za prvi razred; )

22. Sve ima svoje dobre i loSe strane (primena principa racionalno-emocionalno-

bihejvioralne psihoterapije u savetodavnom radu sa decom)

IV Zelje i potrebe (uvidanje razlika izmedu potreba i Zelja; vestine trazenja onog $to
zelimo; sposobnost odlaganja zelje)

23.
24.

Ovo je za mene vazno (»Imam jednu zelju«)
Sta mi je potrebno, bez ¢ega ne mogu
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V Komunikacija
25. Slusam te, a u stvari... (o neslusanju, o aktivnom slusanju)
26. Mogu da kazem ili da pokazem (neverbalna komunikacija)
27. Kad jedan govori, drugi slusaju (pravila kulturnog ophodenja)
28. Debata (uoCavanje razlika u misSljenjima 1 stavovima; vestina diskusije 1
argumentovanja)

VI Konflikti
29. Zasto se svadaju decaci i devojcice
30. Vredanje povredivanje, uvredljivi nadimci
31. Kad ja necu... (sukobi izmedu dece i odraslih; radionica br. 17 iz Priru¢nika za
gradansko vaspitanje za drugi razred)

VII Uvod u ljudska prava
32. Mogu slobodno da kazem (upoznavanje sa Konvencijom o de¢jim pravima, ¢lan
12)

33. Slobodna aktivnost po izboru ucenika (ucenici smisljaju aktivnost — grupni rad)
34. Prezentovanje ucenickih aktivnosti

VIII Samoprocenjivanje i evaluacija programa
35. Samoprocenjivanje (stalna aktivnost; po jedna na kraju godine)
36. Nesto lepo u secanju (stalna aktivnost na kraju Skolske godine; uc¢enici procenjuju
program)
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Prilog br. 4:

Primer aktivnosti ,,Nesto licno* (Tema: Saradnja)

,Polomljene figure*

Cilj aktivnosti: razvijanje vestina saradnje, prepoznavanje tudih potreba i osecanja,
usavrSavanje vestine neverbalne komunikacije.

Procedura: Ucenici su organizovani u male grupe po troje; svakom ¢lanu grupe daje se
koverta sa delovima kruga, iseCenih od kartona; svaka grupa treba da napravi krugove
iste veli¢ine; zadatak se ne smatra zavrSenim, dok svaki ¢lan ne napravi potpuni krug, iste
veli¢ine; specifino ogranicenje u interakciji je: nije dozvoljena verbalna komunikacija
unutar grupa, samo neverbalna; u€enici ne mogu traziti delove kruga koji su im potrebni,
od ¢lanova svoje grupe — mogu samo dati delove drugima (u svakom krugu po jedan),
utvrdivsi prethodno koji delovi im nedostaju;

Instrukcija za ucenike: Svako od vas dobice po jedan koverat u kome se nalaze dva ili
tri dela slagalice. Cilj vezbe je da slozite delove tako, da svaki €lan vase grupe slozi
kompletan krug. Evo nekoliko pravila koji ¢e ovu igru u€initi zanimljivijom:

- Ovaigra se odvija u potpunoj tiSini, ne mozete medusobno razgovarati;

- Ne smete pokazati Sta vam je potrebno (koji deo), €lanovima vase grupe;

- Ovo je vezba DAVANIJA; ne smes uzeti deo od drugog ¢lana, samo ti ga on
moze dati ako zeli; 1 samo ti drugome moZeS§ dati, kada vidi§ Sta mu je
potrebno; ne smes staviti deo u slagalicu druge osobe, ve¢ samo na sto ispred
njega;

Uzmite sada koverte, otvorite ih, izvadite delove 1 stavite ispred sebe. Ovo je GRUPNI
zadatak 1 imate 15 minuta da ga reSite. Zapamtite, zadatak nije zavrSen dok svaki ¢lan

vase grupe ne napravi isti krug.
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Prilog br. 5:

Primer pripreme za ¢as grupnog rada (prvi razred)
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Prilog br. 6.

Izvestaj uciteljice o realizovanoj grupnoj aktivnosti (Cetvrti razred)

IZVESTAJ O REALIZOVANOM GRUPNOM OBLIKU RADA
PREDMET: Poznavanje prirode
NASTAVNA TEMA : Zivotinjsko carstvo
DATUM : april, 2005.

ODELJENJE : IV 4

lill ¢as - Uvodno predavanje

- uvodenje uc¢enika u novu nastavnu temu ,,Zivotinje kao deo prirode”

- uporedivanje biljaka (predhodna nastavna tema) i Zivotinja - sliénosti i bitne
razlike;

- upoznavanje sa osnovnim karakteristikama zivotinja;

- klase ( podela Zivotinja ),

I/l éas - Formiranje grupa i dodela zaduzenja
Ugenici su grupe formirali samoinicijativno i to na osnovu licnth afiniteta prema
odredenoj klasi Zivotinja. Svaka grupa imala je zadatak da obradi jednu klasu
Zivotinja, te ih je tako bilo pet :
| - RIBE : Il - VODOZEMCI : i - GMIZAVCI ; IV — PTRICE i V — SISARL
Predstavnicima svih grupa date su jasne i detaljne instrukcije Upuceni su i na izvore
informacija kao $to su: enciklopedije, udZbenici, Easopisi, internet i sl. koje mogu
koristiti kako u Skoli tako i kod kuce.
Svi &lanovi grupa dobili su odgovarajuce tekstove koji ¢e im posluziti kao osnovne
smernice u radu. Zadatak svake grupe bio je da u okviru svoje klase Zivotinja
odredi:

- stanidta u kojima Zive predstavnici odredene vrste

- prilagodavanje uslovima za Zivot,

- natin disanja ( koji organi su zastupljeni u disanju ),

- ishrana { biljojedi, mesojedi, svastojedi),

- prilagodavanje uslovima za Zivot ( na koji nacin su se odredene Zivotinje

svojim izgledom prilagodile sredini u kojoj Zive),

- na koji nacin mladunci dolaze na svet,

- kako se kre¢u { dvonoZci, SetvoronoZci, perajari...).

- svakoj grupi pcjedinagno, naglaseno je da obrati paznju na bitne
karakteristike i odredene specificnosti predstavnika klase, a koje se odnose na
izgled Zivotinje, funkciju pojedinih delova tela ili organa kao i to po femu se razlikuju
od ostalih vrsta Zivotinja.

Ugenicima je prepusteno da prema sopstvenim Zeljama i mogucnostima, svoje
postere obogate i ukrase odgovarajuéim ilustracijama, fotografijama, crteZima i
raznim zanimljivostima koje odgovaraju zadatku.
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IV ¢as — Izrada postera
Nakon $to su deca prikupila odgovarajuéi materijal, pristupila su izradi postera.
Za ovaj deo kooperativnog rada, gotovo svi uéenici su pokazali najveéu
motivisanost. Ravnopravno su raspedelili zaduzenja unutar svojih grupa kake u
izradi postera, tako i za predstoje¢e prezentovanije, pri &emu ni jedan ucéenik nije
izrazio bilo kakav oblik nezadovoljstva. U pojedinim slugajevima zaduzenja su se
menjala u zavisnosti od afiniteta | sposobnosti deteta sve dok nije pronadeno
najbolje resenje.
Na kraju ¢asa gotovo svi posteri bili su zavrseni. Ugenici su pokazali veliku
odgovornost, istrajnost, kreativnost i originalnost u radu.

V Cas - Prezentovanje radova
Sve ,grupe” pokazale su veoma ozbiljan i savestan pristup prezentovanju. Veoma je
pohvalno to da je svaki pojedinac u grupi imao je svoju ulogu u izlaganju bez koje
samo izlaganje ne bi bilo kompletno
Samo u pojedinim grupama osetio se nedostatak logic¢nog redosleda izlaganja.
Naime , trebalo je najpre izneti uopstene, osnovne karakteristike vezane za
predstavnike klase Zivotinja, a zatim preci na zanimljivosti. |1z tog razloga, izlaganje u
ovim grupama delovalo je pomalo nepregledno i nekako ,nabacanc® , &to im se
moglo uzeti kao zamerka. Isto tako neki ucenici nisu u potpunosti naugili svoj deo
predavanja pa su morali da koriste pomog &itajuéi sa postera.
U svakom sluaju sve ,grupe" su uspegno odgovorile na postavijene zadatke. Rado
su saslusale postavljena pitanja ,publike” i pokazale veliku snalazljivost u
pronalaZenju odgovora.

Zakljucak

Bogato predznanje i veliko interesovanje kod dece ovog uzrasta za temu ,Zivotinje,
uticalo je na visok stepen motivacije u radu, te stoga smatram da je grupni oblik
rada bio ,pun pogodak” za proirivanje i produbljivanje ve¢ postojeéih znanja.

O tome kolika je efikasnost ovim cblikom rada postignuta, svedogi i provera znanja u
obliku testa koja je usledila i na kojoj je od 13 uéenika, 9 postiglo odlidan, a 4 vrlo
dobar uspeh.
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Prilog br. 7:

Pitanja za proveru znanja ucenika o koracima u istrazivac¢kom radu

YMNTHWK 3A YHEHUKE

1. Hanvwu pegom wrta hew cBe pagutu of noyeTka [0 Kpaja

ncTpaxueamwa?

2. HaBseawn rge cBe moxel ga npoHahew nHgopmaumje o cBojoj Temu?

3. Onuwmn kako 6u rpynucao nogatke?

4. Kaga cBe cpeauLl, Kako MOXeLl a npeacrasumil cBoj paa?

5. Kako 6bucte nogenunu pag y rpynun?
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Obrazovno postignuée ucenika (kraj prve godine projekta)

Prilog br. 8:

TABELA SA REZULTATIMA ISPITIVANJA ZNANJA 1Z BAZICNIH PREDMETA

ZA SKOLSKU 2001/02. GODINU

Ime i prezime Matematika Priroda i drustvo Diktat
Ajdukovié 23 18 5
Aleksandra

Vijatov 23 14 5
Aleksandra

Galindo 23 16 4
Viktor

Krsti¢ 21 | O 3
Aleksa

Bukumirovié¢ 20 18 4
Sava

Stepanovic¢ 21 16 4
Pavle

Ignjatovié 14 14 2
Aleksandar

Marjanovié¢ 21 5 3
Aleksandar

Jeli¢ 22 | 9 5
Aleksandra

Stosié 15 13 4
Aleksandra

Mijalkovié 19 18 4
Jovan

Strbac 18 6 3
Luka

Milovanovié¢ 22 15 3
Aleksandar

Milosevié 4 6 2
Nemanja

Milutinovié 23 15 4
Mihajlo

Obradovi¢ 23 16 4
Rastko
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Mitrovié 23 19 5
Mina

Bogdanovi¢ 18 19 5
Iva

Nikoli¢ 23 19 4
Andela

Buki¢ 21 14 5
Katarina

Nikoli¢ 22 19 4
Vojin

Vekié 20 19 4
Stefan

Popovi¢ 23 18 5
Barbara

Proti¢ 17 15 5
Jovana

Todorovi¢ 22 15 3
Luka

Kerezovié 22 18 4
Nikola

Stojkovi¢ 23 17 3
Nikola

Marsenic 12 7 2
Nikola

Deri¢ 18 14 5
Dimitrije

Vajs 21 12 5
Viktor

Milanov 22 18 4
Vanja

DPordevic 8 13 2
Dejan

________________________________________________________________________________________________________________________________|
Napomena: Prvo dete u paru je iz eksperimentalnog, a drugo iz kontrolnog

odeljenja. U drugoj i trecoj koloni su ostvareni poeni na kontrolnim vezbama, a u ¢etvrtoj

koloni je prikazana ocena dobijena na diktatu.
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Prilog br. 9:

Kontrolna vezba iz matematike (drugi razred)
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Prilog br. 10

Izvestaj Ministarstva prosvete i sporta Republike Srbije o rezultatima nacionalnog

testiranja

HALIMOHAITHO TECTUPAHKE YHEHMKA Il PA3PEOA OCHOBHE LLUKONE
M3BELUTAJ 3A HACTABHUKE PA3PE[JHE HACTABE

~ Oxpyr: Beorpapacku
OcHosHa wkona: “flocuTej O6pagoBuh”
HacraeHuk/HacTasHuua: Munena TypuuHosuh
Bpoj y4eHuka y ogerbetsy: 18

Bpoj TecTupaHux yueHuka: 18 MpoceyHo nocturiyhe Bawer ogerseta; 559
% TecTupaHux y4eHuka: 100.0% MpoceyHo nocturkyhe y Bawem okpyry: 524
lMpoceyHo nocturiyhe Ha HauuoHanHOM HUBOY: 500 -

QUEHAT YYeHWKa Ha NojeauHUM HUBOUM; [Npouenar y4eHuka Kojv je OBNanao axawuma u
nocruriyha BELUTWHAMA Ca NOjeIMHMX HUBOA MocTurHyha

11.3%
16.7% 11.2% 9.8%
| 22.2% 30.1% 27.0%

4 i 22.2%

7 389%  225% | 165%

11 61.1% 52.6% 43.5%
|

18 [100.0%| B822% | 70.3%

13% | 6.7%

oW B

295% | 268%
[00% | 144% | 185% |
T 0.0%

18 [100.0% 96.3% | 88.7%

37% | M%

Bpoj TectupaHux yyeHuka: 18 MpoceyHo nocturHyhe Balwer opersersa: 590
% TecTupaHux yyeHuka: 100.0% lMpoceyHo nocTuriyhe y Bawiem okpyry: 533
lMpoce4Ho nocTurHyhe Ha HaumMoHanHoM Hueoy: 500

[poueHar yyenuka Ha nojeanHUM HBOUMA [NpoueHarT y4eHuka Koju je 0BNanao 3Hawuma u
nocturiyha BelTMHaMa ca nojeIMHuX HUBoa NocTUrHyha

6 13.4% 7.2%
2 |111% | 182% | 11.7%
6 |333% 26.7% | 23.2%
- |
0
0

1333% | 13.4%
8 |444% | 296% = 189%
14 | 778% | 56.3% | 42.1%
18 [100.0%, 84.5% 69.8%
18 [100.0%| 95.0% 86.1%

1222% | 282% @ 27.7%
| 0.0% | 105% @ 16.3%

| 00% [ so% | 13.9%
' |
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Prilog br. 11:
UPITNIK OPSTE KULTURE

HNme, npe3ume U oe/bembe

1. Koja xxuBoTHma mnpasu oucepe?

a. MmyxK
b. mxKoJpKa
C. Kopan

2. 3amrto x000THHUIA H30allyje TAMHO MacTHIIO?
a. Ja OW oIIaMyTHJIa )XPTBY OTPOBHHM TacoM
b. nma Ou mpuBYyKJIa Maxmby
c. na Ou moberiia u cakpuia ce

3. Wrna Ha xomIacy yBeK je OKpeHyTa Ka:

a. jyry
b. cesepy
C. 3amany

4. Ilra cy o 3aHMMamYy JbYIU KOjU IPOTHO3HUPAjy Bpeme?
a. Mereporare
b. Mereposo3un
C. CTOMAaToJO3U

5. 3amro npBo BUAMMO MyBY, a TEK KaCHHj€ YyjeMO IT'pMJbaBUHY?
a. 3aro LITO je MyHha MyHEBUTA
b. 3aro mITO CBETJIOCT MyTYyje Opike 01 3ByKa
C. 3aTo LITO HaM je CBETIIOCT MyHe OJinxka

6. Komuko ce mapoBa Moxke HanpaBuTH of 19 pykasuna?
a. 5 maposa
b. 9 maposa
c. 19 maposa

7. Kako ce 30Be maHTep U3 KBUTe O [IyHITIN?

a. barupa
b. Mornu
c. Iup Kan
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10.

11.

12.

13.

14. Jleuak Bo3u Ouruki. Y oBoj peueruru bBUITMKII je:

15.

16.

EckumMmcka kyhuna 30Be ce:

a. IaHo
b. Bursam
C. WIJIO

Opn gera ce mpaBuo nmanupyc?
a. OJ JpBeTa ranupyca
b. on manmpa
C. OJl TPCKE mamupyca

3emuba je moieJbeHa Ha:

a. 22 yacoBHE 30HE
b. 24 yacoBHe 30HE
¢. 12 gacoBHHUX 30HA

[lra je PEY?
a. CKyI HaIlMCaHUX CJIOBA
b. cKyn riacoBa Koju UMajy HEKO 3HAUCHE
C. Kaja HeUITO KaKeMO

[ra je naBa?
a. yXapeHe HCTOIJbCHE CTEHE
b. BpX By/nkaHa
C. JIpyro MMe 3a BYJIKAHCKY epyILujy

IIIra je crpoda?
a. Jeo mecMe
b. macyc y 6acHu
C. KpaTKa pedeHuIa

a. cy0jekat
b. mpeaukar
c. objekar

Ka;[ je HCKO BpCIaH, KaKCMO naje BpCJaH Kao:

a. BYK

b. muena

C. JIMcHIa
[IIta je 6a06a6?

a. Jyraudke CyKme Koje Hoce 6abe
b. Bpcra nmacyspa — 600
C. OTPOMHO apUUYKO JPBO
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

I'ne ce nanasu xnopodun y Onspkama?
a. yJmucry
b. y crabspuim
C. Y IBETYy
Koju neo maprapene jenemo?
a. JIUCT
b. 1Ber
C. KOpeH

Ko je u3mucnuo HausmMeHu4Hy CTpyjy?
a. Hukona Konepauk
b. Anekcannap ben
¢. Hwkoma Tecna

3amTa je TMHOCAaypyCcHMa CITY>KHO per?
a. 3a06opOy
b. 3a mpHBIAYCHE KEHKU
C. 3a OJIp)KaBamke PaBHOTEKE

Koja 6usbka je nexoButa?
a. Oubep
b. HaHa

C. Mampuka

[IITa ce ne pactBapa y Boau?
a. yibe
b. co
c. mehep
Kana je cenka Hajkpaha?
a. yjyrpo
b. ymnoaue
C. yBeue

IIpaB yrao uma:
a. 45 crenenn
b. 90 crenenun
c. 60 crenenn
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25. Hajoyxu 1aH y TOAMHY je:

a. 21.mapt
b. 23. cenrembap
c. 21.jynm
26. Ilo3naro geuje nmozopuiire y beorpany 3oBe ce:
a. ,Ilyx*
b. ,,Manu npuni
c. ,3eka“

27. lpyru Ha3uB 3a BOJICHE 00je je:
a. akKBapel
b. Temmepe
c. BomTaHe 0oje

28. Kako ce 30Be IJIaHeTa Mo3HaTa 110 CBOJHUM MTPCTCHOBUMA?

a. Benepa
b. Ilmyron
c. Carypn

29. Koja pedeHulia je HamucaHa MpaBUIIHO:
a. Hcnopartuo cam TeTky Ha O€0rpazCcKu aepoApPOM.
b. Hcmparuo cam TeTky Ha 6e0orpaJcKu aepoapoM.
c. MHcmpartuno cam tetky Ha beorpancku aepoapom.

30. CBaku MarHeT uma:
a. Tapanene
b. ceBepHHU U jy)KHU MO
C. EKBarop
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Prilog br. 12:

Upitnik o socijalnom ponasanju ucenika

NMHCTUTVYT 3A IITEJAT'OIIKA NCTPAXKMBAIBA - GEOI'PAJT

YIIUTHUK 3A YYEHUKE - CII

[Tutama u3 OBOT YIIUTHHKA OJHOCE CE HA TO KaKO CE TBOjH JPYrOBHU U JpPYyrapHile U3
olleJbehba IMOHAIIA]y Yy INKOJIM WIM W3BaH IIKoje. bpoj apyroma/apyrapuiia koje
HABOJIMIII HUje OrpaHUYCH. MOJIUMO T€ JIa BOAMII pavuyHa Ja MPHUIUKOM OJroBaparma:

- Tpe6a Aa HaIMMIICII BbbUXOBO ITYHO UMEC U ITPE3UME

- MOXKEII Ja Oupant ucTe APYroBe/Ipyrapuiie 3a BHIIC MTUTAba

- TBOje onroBope Hehe BUETH HUKO OCHM MCIIUTHBAYA

1. HaBemn wme W mpe3uMe JpyroBa/apyrapuiia M3 OJeJbeha KOJH YCIEIIHO
CAPADVYIY ca npyrum yuyeHUIMMA y 3aj€JTHUYKOM pajay UM Urpama.

2. Haenu ume u mpe3ume ApyroBa/apyrapuiia u3 onesbema koju pago [IOMAXKY
IpyruM yudeHuimma (y y4demy, pellaBamy IIKOJICKUX 3a/laTaka WM KaJ UMajy
HEKH MpooIieM).

3. HaBenu ume u mpesume ApyroBa/apyrapuiia M3 Ofe/bea KOju TNpyXkajy
[MOAPHIKY U OXPABPEIE npyrum yuenunuma (nmoxsaspyjy, Teue, 6oape).

4. Haenu ume u npesume ApyroBa/apyrapuiia u3 onesbema koju pago JAJY NMJIN
XORE A TIO3AJME cBoje cTBapu ApyruM ydeHHIMMA (IIKOJICKH Tpubop,
yIIOEHHKE U CBECKE, Y)KUHY, CIATKHILIE).
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10.

HaBenu nMe u mpe3umMe apyroBa/apyrapuia u3 onesbema koju BOJE PAUYHA
na cBojuM peunma u nonamamweM HE YBPEJIE u HE YI'PO3E npyre yuenuke.

HaBenu mme um mpesume apyrosa/mpyrapunia u3 ojebema koju [TOIITYIY
I[TPABUJIA TIOHAIIIABA y ogHocuMa ca JpyruM ydeHHUIMMa (Ca yBaKaBameM
Ce OIMXOJIe MpeMa IpyroBMMa, He OMETajy UX, ApKe aato ooehame, 4yBajy TajHY).

HaBenu mme u mpe3ume JIpyroBa/ipyrapuiia U3 O/eJbeha KOju TOKYIIaBajy 1a
[TOMUPE npyrose/npyrapuiie kaja HacTaHe HeKa cBaba.

HaBenmu wmme u mpesume napyroBa/mpyrapuiia u3 onelbema koju ce DEP
[TOHAIIIAJY npema napyruM YYeHULMMa Yy 3ajeJHUYKMM AaKTHBHOCTUMA (HE
3a0yIaBajy y 3ajeIHHIKUM TI0CJIOBHMA, HE Bapajy y 3ajeTHUYKUM UTpaMa).

HaBeaun ume u mpe3mme IpyroBa/Ipyrapuiia U3 OJeJbeha KOjU HCIOJbaBajy
OU3NYKY ATPECUBHOCT (3amounmmy Tydy, OWjy ce, WIyTupajy, Typajy,

qymnajy).

Hapenun wnme u mpesume ApyroBa/apyrapuiia M3 OJleJbeha KOJU HMCIO0JhaBajy
BEPBAJIHY AI'PECUBHOCT (majy morpaHa uMeHa, McMeBajy, Bpehajy u

pyrajy ce apyruma).
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Prilog br. 13:
YIIUTHUK 3A POAUTEJ/BE

[Mutama W3 OBOr yNMHTHUKA OJHOCE Ce€ Ha Bamme MHIUUbEHE W 3amaxama O
nmporpamMy JBOje3WYHE pa3peiaHe HacTaBe, kKoju je Bame pgere moxahamo y
npeTxoaHe 4yeTupu roauHe. Momumo Bac nma Oymere WMCKpeHHW, YIUTHUK je
aHoHuMaH. Bamm oxaroBopu he Ham OuTh ox momohu y najbeMm yHamnpehuBamy
nporpama. YHamnpes 3axBajbyjeMo Ha capalmbu!

300r KOjUX pasiora cTe ce onpeaenuiu aa Bame gete moxaha oBaj mporpam?

[Ita Bam ce HajBHILIE AOMATI0 TOKOM peaiu3aluje mporpama?

[Ita Bam ce mHuje momano?

[IITa Gucre mpeayoXun 3a 1ajbe yHanpeheme npojexra?

VY ko0joj mepu je mporpam wuchnyHHO Bamra ouekuBama? (3a0KpyXKHTE CIOBO
UCIIpE] OJIrOBOPA)

a) y MOTIYHOCTH

b) y Benukoj mepu

C) JACIUMHYHO

d) y manoj mepu

€) HHJje UX HCITYHHO.
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