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Dr SLAVKO KRKLJUS

DIDAKTICNOST UDZBENIKA DIDAKTIKE

UdZbenik nije nauka u malom. On to nije ni po obimu, izboru i
strukturi sadrzaja, kao ni po op$toj didaktiCkometodi¢koj ulozi. Skoro je
suvisno isticati da se po pomenutim elementima udzbenici medusobno raz-
likuju, i da je svaki od njih povezan sa opStim kriterijumima kao 3to su
uzrast ucenika, specifi¢nost mastavnog predmeta i vrsta $kole. Sve to do-
prinosi povedavanju broja pitanja na koja didaktika treba da pruzi odgo-
vore. Najopstije pitanje moglo bi da glasi — koje su najvaZnije odlike sa-
vremenog udibenika. Medutim, kao §to je poznato, u pojedinim udZzbeni-
cima didaktike ne postoje posebna poglavlja u udZbenicima. No, iz toga
se ne bi mogao izvesti zakljulak da se u okviru didaktike kao mauke ne
vrie istrazivanja o udzbeniku.

Upoznavanje sa dostignudima na podrudju istraZzivanja o udZbenicima
nuZno nas vodi ka postavljamju pitanja o didakticénosti udibenika didak-
tike. Drugim recima, u kojoj meri su udZbenidi didaktike uzor savremenog
udzbenika. Ova pitanja su se sama po sebi nametnula i rezultat su anali-
ze pojedinih udzbenika didaktike izvrsenih sa ciljesn da se utvrdi, da li
su oni napisani u skladu sa zahtevima koji su svrstani u udzbenike didak-
tike kao posebna poglavlja o udzbemiku, ili pak prema omim principima
koji su izloZeni u posebnim zbornicima radova. Mislimo na one zbornike
koji su nastali od priloga i stru¢nih rasprava vodenih poslednje dve de-
cenije o udzbemnicima sa razlicitih stanovista. Takvih savetovanja je bilo
dosta sa veoma raznovrsnom i bogatom tematikom, §to u celini posmatra-
no predstavlja znafajne doprinose teomijskim didakticko-metodi¢kim pro-
uCavanjima u ovoj oblasti.

Istorijski posmatrano udzbenidi su se medusobno razlikovali u naj-
veéoj meri u zavisnosti od nastavnog predmeta, &ije je sadrZaje tokom
nastave trebalo usvojiti, i razume se od uzrasta ucenika. To su dugo vre-
mena bili i osnovni pokazatelji zadovoljenosti ili ne principa naucnosti a
time i pedagoSki zasnovanog i uspostavljenog odnosa udzbenika prema
nastavnom programu i njegovoj ulozi u procesu saznanja i uéenja. Ovome
principu su kasnije pridodavani i dmagi, ali se ipak bitnije nije proSiri-
valo i produbljivalo razmatranje problema udzbenika u strukturi sadrzaja

5



didaktike. Stoga se danas moZe smatrati da su znanja i osnove na kojima
postaju (piSu) udzbenici veoma diferencirane. Medutim, po mnogim ele-
mentima ovo podrucje po svemu pripadd didaktici. Konkretni izraz te
»pripadnosti” bio bi sam udzbenik didaktike koji i $ire posmatrano pred-
stavlja zmaéajan izvor pedagodkog obrazovanja bududih nastavnika.

1. Udzbenici su uvek morali biti usaglaseni sa nastavnim programom.
To je jedan od najvazmijih zahteva koji se do danasnjih vremena nije me-
njao ni napustao. Specifiénosti sadriaja pojedinih predmeta najviSe su
uticali na to da su odstupanja od ovog zahteva ipak bila neminovna. Kao
potvrdu tome dovoljno bi bilo uporediti programe maternjeg jezika i ma-
tematike u osnovnoj 3koli pa da se uoli sloZenost pojma didakticko ob-
likovanje udZbenika i potreba da se isti veoma 3Siroko tumadi. U prvom
slu€aju oblikovanje udZbenika je imalo za osnovu pretezno metodic¢ku
komponentu a u drugom nauéno-logidku.

Poznato je da je bukvar kao prva knjiga za ucenje pisan u odrede-
nim peniodima prema tada postojedim metodama nastave pocetnog dita-
nja i pisanja. Posle bukvara su u nastavi matermjeg jezika osnovni udz-
benici bili citanke ¢iji je sadrzaj bio veoma raznorodan. Brojnost i slo-
Zenost zadataka koji su trebali da se ostvare u ovoj nastavi uz pomoé
Gitanki, uticali su na to da se sa pedagodkog stanoviita sadrZaji odabiraju
Po najvaznijim zahtevima estetskog, ali i moralnog i intelektualnog vaspi-
tanja. Najzad, kasnijim prodinivanjem tekstualnih izvora znamja, odnosno
pojavom obavezne lektire uz ovaj nastavni predmet, poeli su da se umno-
Zavaju kriterijumi prema kojima treba pisati udZbenike za ovaj predmet.
Medu njima sve znaCajnije mesto zauzimaju oni psiholoske pnirode &jim
se zadovoljenjem zacinje potreba pripremanja i postojanja vise vrsta ud?-
benika za jedan nastavni predmet koji ¢e se medusobno razlikovati.

U nastawi matematike koju smo takode uzeli za pnimer, osnovnu
komponentu oblikovanja uZbenika predstavlja princip naudnosti i siste-
mati¢nosti. Logika matemati¢kih nauénih disciplina se nije mogla naru-
Zavati i njihova zastupljenost u udZzbenicima cesto je imala poredak koji
nije mogao uspesno da se brani sa stanoviita principa primerenosti dobu
udenika i akceleracije. TeSkode koje su pratile i prate uenje u ovom nas-
tavnom predmetu smatraju se korisnim kao prednosti koje su nezaobi-
lazne u procesu ostvarivanja zadataka intelektualnog vaspitanja. Pored os-
novnog udbenika postojali su i oni sa posebnom namenom, kao 3to su
zbirke zadataka, zadaci za veZbanje i sl. U nastavi ovog a i drugih iz grupe
tzv. matemati¢ko-prirodnih, kao $to su hemija ili biologija, javlja se pot-
teba za pisanjem ud?benika koji ¢e po mnogo c¢emu odstupati od tada
poznatih znamja o udzbenicima. Najvedi prodor u ovoj oblasti imade psi-
holo$ka znanja koja ¢e se kasnije premeti i na konstituisanje celovitijih
teonija 0 udZbenicima i diferencijaciju zahteva od kojih treba polaziti pri-
likom pisanja udZbenika kako bi se izrazile specifi¢nosti nastavnih disci-
plina.

Pomenuli smo samo dva nastavna predmeta da bismo ilustrovali pos-
tojanje specifi¢nosti koje mogu da imaju presudnu ulogu za didakticko
oblikovanje udZbenika, a poreklo im je u prirodi nastavnih sadrzaja. Tre-
ba istaci, pored ostalog, da su te specifidnosti morale uticati na odstupa-
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nje od zahteva da udZbenik mora biti usagladen sa nastavnim programom,
odnosno da se prediznije definiSu elementi i kriterijumi te usaglaSenosti.

2. Udzbenik je bio onakav kakva je bila nastava. Uslovno receno, u
staroj $koli i predavadkoj nastavi udZbemiku je bila namenjena uloga d&ija
je osnovna karakteristika bila ulenje lekcija napamet, tj. davanje znanja
u gotovom wvidu. Veliki deo te uloge pod uticajem razliditih c¢inilaca, kao
§to je poznato, ostvarivao se putem domacih zadataka. Iz toga je proizi-
lazio i razli¢iti stepen koriSc¢enja udZbenika od strane ulenika. To je zawi-
silo od postojanja mogudnosti da pojedini ucenioci ,zapamte” izloZene sa-
driaje od strane nastavnika na ¢asu, dok su drugi morali da proditavaju
odgovarajuée tekstove iz udzbemika kako bi ih zapamtili. To je tako bilo
razume se pod uslovom da se nastavnik zadovoljavao obimom sadriaja
udzbenika namenjenog pojedinim nastavnim jedinicama sa onim u kome
je on obradio na ¢asu odredenu nastavnu jedinicu.

Pod uticajem tog dvojakog odnosa prema udzbemiku, zmali nastav-
nika i udentka, poleo se postepemo prosirivati krug zahteva koje je tre-
balo svrstati u pojam didaktitko oblikovanje udzbenika. Razume se, sve
je to istovremeno bilo pod uticajem snaZnih manje ili viSe opstih prome-
na u nastavnom procesu. Ipak, moZe se smatrati da su medu njima bile
najvaznije one koje su svoje korene imali u odmosu shvadenog kao
sloboda nastavnika prema nastavmom programu a samim tim i udZbe-
nicima. Drugim refima u pitanju je slobodnije oblikovanje sadrZaja nas-
tavnog ¢asa, ,,udaljavanje” od nastavnog programa i udzbemika i vradanje
udzbeniku samo na pojediniim etapama nastavnog procesa.

Uslovno refeno, udaljavanje nastavnika od udzbenika, a samim timi
u¢enika, podrazumevalo je, a kasnije sve viSe i podsticalo narastanje pot-
rebe i moguénosti njenog zadovoljavanja time $to ée se sem udZbenika
koristiti i drugi izvori znamja. Ne treba medutim ni pominjati najnepo-
zeljnije shvatanje i na njemu zasnovanu praksu da se nastavni proces
izvodi bez upudivanja udenika na udibenik kao izvor znanja. Negiramje
udzbenika pradeno je, osim ostalog, precenjivanjem udeni®kih beleZaka na
Casu, nastalih slobodnim zapisivanjem ili diktiranjern od strane nastav-
nika, $to je predstavljalo najvedu prepreku za koridéenje, sada vile ne sa-
mo udzbenika, vec i viSe razli¢itih izvora znanja.

Udzbenik je na pojedinim etapama razvoja didaktidke teonije i nas-
tavne prakse bio ispred ili iza postojedeg stanja. Za osnovno 3kolsku na-
stavu se moZe red da su uglavmom ved standardizovani kriterijumi i zah-
tevi didakticko-metoditkog oblikovanja udZbenika. To razume se ne znadi
da su znanja iz ove oblasti sasvim zaokruZena, a jo§ manje da su svi
udzbenici podjednako dobri u didakti¢kom smislu. Neka znanja su po-
tisnuta u drugi plan zbog potrebe da se udovolji nekim normativno prak-
tiénim razlozima.

3. U nedostatku potrebnih teorijskih znanja o udzbeniku, pogotovu
onih do kojih se jedino moZe dodi intedisciplinarnim pnistupom, a naro-
Cito krupnih promena u sistemu usmerenog obrazovanja, do dobrih udz-
benika se sve teze dolazilo. Tome je doprinelo pripremanje nastavnih
programa za pojedina usmerenja mimo svakih pedagodkih znamja iz ove
oblasti. NaruSen je ili sasvim zanemaren teorijski objainjen odnos izme-
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du nauke i nastavnog predmeta. U takvim uslovima, a na osnovu veé
steCenih iskustava u pripremanju udZbenika za osnovnu 3kolu, zavodi za
izdavanje udzbenika su preuzeli na sebe obavezu da se manje ili wvide
uspedno bave pitanjima udZzbenika. I pored brojnih savetovanja koja su
u meduvremenu odrZana kao §to je ve¢ pomenuto, zavodi za izdavanje
udzbenika ipak nisu imali pouzdanije, a to znadi teomijski dobro zasnova-
ne modele prema kojima treba pisati udzbenike. Kao 3to je poznato, u
odredenom periodu, kada je re¢ o udzbenicima, najvaZnije pitanje o kome
su vodene rasprave bilo je, ideoloska koncepcija udzbenika. To je u stva-
ri bio modifikovan princip nauc¢nosti odnosno marksistitke zasnovanosti
nastave koji se u podjednakoj merni odnosi i na udzbenike.

U proceduri pripremanja i pisanja udzbenika pocetak &ine kon-
cepcije kao usvojeni tekstovi u zavodima za izdavanje udzbenika sa
normativnim karakteristikama. Pisci udZbenika su obavezni da se pridr-
zavaju ovih koncepcija prnipremljenih za sve nastavne predmete osnovnog
obrazovanja. Postepeno ¢e se iste takve koncepcije pripremati i za pisa-
nje udibenika za nastavne predmete u srednjem usmerenom obrazovanju.
No sigurno je da ovakve koncepcije za sve nastavne predmete, odnosmno
udzbenike i nede morati da se pripreme. Ta {injenica u ovom trenutku
nije toliko mi bitna koliko pitanje, da li koncepcije o kojima je red pred-
stavljaju usaglasena i povezana savremena shvatanja o udZbeniku, odnosno
da li se one mogu svrstati medu udzbenic¢ke tekstove, pre svega didaktike
i metodika, na osnovu kojih ée se sticati znanja o udZbenicima. Odgovor
na ovo pitanje mozZe se dati ako se pode uglavnom sa dva stanoviSta koja
mogu predstavljati sintezu relativho savremenih saznanja o udZbeniku.

a). Mnoga savremena didaktidka i psiholodka objadnjenja o udibe-
niku obuhvadena su pojmom radni udZbenik. Njegovu najbitniju odliku
¢ini objedinjenost sadrzaja koje iz odredenih naucnih oblasti treba usvo-
jiti i uputstava kako ih treba usvajati. U pitanju je dakle mogucnost da
udenici aktivno uce, rade, zahvaljujudi objedinjenosti u udzbeniku kao iz
voru sticanja znanja sadrzaja (Einjemica, prindipa, pojmova) i aktivnosti
uCenika putem kojih se njima moZe ovladati a ne u gotovom obliku za-
pamtiti. Struktura takvih udZbenika se razlikuje od onih u kojima se na-
laze samo tekstovi (lekcije). Radni udZbenik upravo i nosi taj naziv zbog
toga $to se u njemu nalaze, pored osnovnih i sa programom usaglasenih
informacija, i zadaci za veZbanje, za proveravanje znanja i ocenjivanje,
uputstva za pnikupljanje novih informacija itd. Posebnu motivacionu ulo-
gu za korni$éenje ovakvih udzbenika moZe da ima upotrebljena 3tamparska
tehnika i likovna oprema. Ovi udzbenici su najvainiji oslonac programa
za tzv. nezavisno ucenje.

b). Pojmom udibenicka literatura se Zeli nadomestiti ono Sto nije
mogucée kao savremene zahteve ispuniti prilikom pisanja jednog udZzbe-
nika. Posredi su znaci specificnosti pojedinih nastavnih predmeta kao di-
ferencirajuéi kriterijum jednog na viSe izvora, namenjenih sticanju zna-
nja i brojnost i raznovrsnost pozeljnih ucenic¢kih aktivnosti ¢&ija je os-
novna podloga u pedagodkom i psihole$8kom smislu individualizacija ¢i-
tavog nastavnog procesa i sa njome tesno povezani svi poznati oblici sa-
mostalnog rada ucenika.
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U okviru pojma udzbenitka literatura, pored uslovno nazvanog os-
novnog udZbenika svrstavaju se i drugi tekstualni izvori znanja: zbirke
zadataka, istorijske ili druge <¢&itanke, testowi znanja (kontrolni zadaci),
atlasi, albumi, radne sveske i dr. Svaki od pobrojanih izvora pretpostavlja,
ako se oni koriste, ovladavanje bogatijim aktivnostima ucenika i postup-
cima nastavnika $to cde inace Ciniti zaCetak i okosnicu razvoja sposobmosti
samoobrazovanja.

Razume se da bi najidealnije bilo kada bi tamo gde je to moguce i
neophodno, bili zastupljeni svi pomenuti i drugi izvori znanja. Medutim,
i ovako umnoZeni izvori moraju se diferencirati s tim 3$to za neke nastav-
ne predmete jedan ili vise od pobrojanih .izvora znanja i ne mora biti
pripremljen, ili pak s druge strane, tzv. osnovni udZbenik moze izgubiti
prvo mesto u redosledu udzbenic¢ke literature, a istu ulogu i mesto da
preuzme neki drugi izvor.

¢). Pojmom multimedijalno oblikovanje izvora znanja nastoji se ma-
nje ili viSe uspeSno da poveZzu mnoge ideje koje su uticale na osavreme-
njavanje nastave, a samim tim, posredno ili neposredno na shvatanje o
udzbenicima i drugim izvorima znanja. Ovaj koncept — multimedijalno
oblikovanje :izvora znanja, najévrS¢i oslonac ima u izmenjenom odnosu
udZbenika, tj. udZbenicke literature prema ostalim izvorima znanja. Naj-
vaznije je ovde ista¢i da se u svetlu objaSnjenja ovog pojma ne umanjuje
znacaj tekstualnih izvora znanja kako to moZda na prvi pogled izgleda.
To je reklo bi se prirodna posledica nastalih promena uloge subjekata u
nastavnom procesu. Ipak, moZe se smatrati da je obrazovna tehnologija u
najve¢oj meri doprinela da se ovim pojmom izrazi nastalo proSirenje iz-
vora i sredstava uz pomo¢ kojih se sti€u nova znanja, omogudeno ovla-
davanje postupcima primene tih znanja i razvoia sposobnosti.

Medutim, s druge strane, iz toga je proizaslo koridéenje u istom
znaenju udzbenika kao izvora i sredstva sticanja znamnja. Koreni ovoj po-
javi su nesumnjivo mnogo dublji, a potreba da se didakti¢ki osvetle ova
pitanja je mnogo veda nego $to se u sada$njem trenutku ¢&ini. Ono se ne
sagledava u potrebnoj &inini, §to se inac¢e moZe potvrditi éinjenicom da se
prednost u didaktickim proucavanjima daje primeni savrememih tehnié-
kih sredstava u nastavi.

IzZloZzena su u kratkom pregledu osnovna pitanja o udZbenicima, od-
nosno izvorima sticanja znanja $to moZe da predstavlja okvir u kome tre-
ba traziti odgovore na sledeéa pitanja:

1. Da li se iz postojeéih udzbenika didaktike mozZe ne$to nauditi o
udzbeniku, izvorima znamja i njithovom savremenom didakti¢kom obliko-
vanju.

2. Da li su postojeéi udZbenici didaktike u tom smislu didaktiéni $to
su oblikovani ili ne po zahtevima o kojima se u njima izlaZe o udZbenici-
ma, odnosno izvorima znanja.

U tom cilju izvr$ili smo analizu nekoliko udZbenika didaktike (me
onih didaktika koje &ine sastavni deo udZbenika sa nazivom pedago-
gija). Polaze¢i pri tom od osnovne postavke koja glasi — da udZbenik
mora biti usaglaSen sa nastavnim programom, mogli smo da izdvojimo
dva udzbenika didaktike. To je udzbenik namenjen visoko$kolskoj nastavi
didaktike' i udZbenik za vi$u $kolu, odnosno pedago¥ke akademije.



U udzbeniku ¢iji je autor N. Filipovié, ne postoji posebno poglavlje
o udzbeniku. O udzbeniku se izlaze u okviru teme nastavna sredstva. No,
to nije predstavljalo prepreku da se, istina u saZetom vidu, izloZe savre-
mena shvatanja o ud#beniku. Najvaznije je medutim istadi to da je udz-
benik o kome je re¢ po svojoj strukturi, dobro odabranim poglavljima i u
njihovim okvirima, diferenciranim temama i podtemama, kritickim osvr-
tima, zakljuécima, izvorima, likovnoj opremi i primenjenoj 3Stamparskoj
tehnici, u svakom pogledu pisan na osnovu poznavanja savremenih teo-
nija u udzbeniku, i da ima mnoge odlike tzv. radnog udZbenika.

Isto se moZe reci i za drugi udZbenik koji je analiziran, mada je o¢i-
gledno da je izvrSeno prodirivanje nastavnog programa iz didaktike. No, to
se ne mora uzeti kao nedostatak, ve¢ kao povod da se postavi jo$ jedno
pitanje koje bi moglo da glasi, da li je za izu¢avanje jednog nastavnog
predmeta, odnosno nauke na videm i visokom stupnju usmerenog obrazo-
vanja potreban i dovoljan samo jedan udZbenik ili je potrebno da ih bude
viSe. Odgovor na to pitanje se mora traziti ba§ u interesu nastave didak-
tike koja se izudava na pedagoskim akademijama i studijskim grupama za
pedagogiju filozofskih fakulteta. I to zbog toga $to se u okviru ovih stu-
dija sticu, ili bi pak trebalo, relativno sistematizovana i, zaokruZena zna-
nja o udzbeniku i svim drugim izvorima znanja kao i zbog postizanja ve-
¢e sigurnosti o dobroj pripremljenosti bududih nastavnika — pedagoga
koji ¢e znanja iz ove oblasti na najbolji nadin moéi primenjivati. S dru-
ge strane didaktidka zmanja bi se morala razlikovati od drugih u okvimu
programa pedago3kog obrazovanja jer su usvajana i uz pomo¢ obezbede-
ne didaktidnosti udzbenika didaktike.

U svetlu suprotstavljanja shvatanja o udZbenicima koja je izvriio
V. 8mit’ u visokoSkolskoj nastavi, u strogo kontrolisanim uslovima udZ-
benik moZe zauzeti znatajno mesto. Ono je medutim ipak malo u odnosu
na ono koje pripada udZzbenitkoj literaturi koja je sastavni deo nastavnih
programa. U svakom slu¢aju proizilazi, da udzbenik ne moze biti sam, je-
dini izvor zmanja u wisokodkolskoj nastavi. Medutim, s druge strane, u
pojedinim nastavnim disciplinama se i bez njega mogu uspeSno sticati
znanja, vr$iti istrazivanja i proucavanja. Tome ide na miku postojanje
dosta podrugljive ocene koje se Cesto mogu duti o nekoj strué¢noj ras-
pravi, kako je pisana na udzbeniC¢ki nacin. Na takve ocene se najcelée i
pozivaju nastavnici koji se odupiru zahtevu da pripreme udzbenik za nas-
tavni predmet koji predaju.

Didaktika u sada¥nje vreme najmanje moze da pruzi pouzdane oslonce za
oblikovanje izvora znanja u visoko3kolskoj nastavi iz prostog razloga S$to
postoji jo§ uvek dosta nepoznanica o ovoj nastavi i pomo¢ koja bi se kao
doprinos pedago$kih, psiholoskih i drugih nauka moglo u tu svrhu koris-
titi. Medutim, udZbenik koji smo pomenuli je u celini posmatrano didak-
tican i moZe predstavljati nau¢ni oslonac na kome bi se uz pomoé¢ didak-
tike u svoj njenoj kompleksnosti mogla unapredivati univerzitetska nas-
tava.

Proizilazi da didakti¢nost didaktike najpre mora biti uzor sawreme-
nog tekstualnog izvora znanja. To se ne postiZze jedino time Sto ée u
struktun sadrZaja udzZbenika didaktike biti i posebno poglavlje o udZbe-

10



nicima i drugim izvorima znanja. Ne postiZze se to ni tada, ako je taj po-
seban tekst pisan mimo savremenih teorija o udZbeniku, odnosno izvora
znanja u celimi.

Ovo razmatranje o didakti¢nosti udzbenika didaktike moze predstav-
ljati mali prilog za proucavanje pomenutih a i drugih pitanja u ovoj ob-
lasti kako bi se i na ovaj nadin podstaklo otrgnuce od didaktickog (i
pedago$kog uops$te) normativizma. Didakti¢nost udzbenika didaktike ima
Siroku interdisciplinarnu osnovu koju u prvom redu ¢&ine saznamja o nas-
tavi u celini i uéenju.

Udibenici:

1. Filipovi¢ N. Didaktika I i II, ,Svjetlost” Sarajevo, 1977. str. 288—297

2. Prodanovi¢ T. i Ni€kovié¢ R. Didaktika, Zavod za udzbenike i nastavna
sredstva, Beograd, 1974, str. 456.

3. Smidt V. Visoko$kolska didaktika, PKZ. Zagreb, 1972. str. 160

Literatura, Ivi¢ I. Skica za psihologiju udzbenika, Psihologija 1—2/1976
i 3—4/1976, str. 25—47, 61—175.

Poljak V. Multimedijalno oblikovanje izvora znanja u nastavi, Ped. rad
1974, 3—«, str. 133—14.

Proki¢ B. Uloga udzbenika umenjanju odnosa izmedu materijalnih,
funkcionalnih i vaspitnih zadataka u nastavi i ufenju, Zbornik 11 Institut za
pedagoska istrazivanja, Beograd, 1978. str. 305—309.

Dr Slavko Krkljus
DIDAKTICNOST UDZBENIKA DIDAKTIKE

Rezime

Prema najopStijim kriterijumima kao 3to su, uzrast uenika, specifi¢-
nost nastavnog predmeta i vrsta $kole, udzbenici se medusobno razlikuju. U
okviru didaktike se proucavaju i drugi kriterijumi od kojih se polazj prilikom
pisanja udzbenika. Prema njima se vrsi didakticko oblikovanje udZbenika kao
jedncg od izvora sticanja znanja.

Diuakticko oblikovanje udzbenika pripada teorijskom konceptu multi-
medijalnog oblikovanja izvora znanja. U odnosu na druge izvore sticanja znanja,
udzbenik se ocenjuje u pedagoS$kom i psiholo§kom pogledu prema uzoru pred-
stavljenom u tzv. radnom udZzbeniku.

Na osnovu analize nekoliko udzbenika didaktike, pokus$ali smo da utvr-
dimo sledece; da li se oni mogu svrstati medu savremene, odnosno radne udi-
benike u uSemn smislu, da li su oni napisani u skladu sa zahtevima sadrZanim
u tekstovima o savremenim izvorima sticanja znanja, posebno tekstualnim i
da ii u njima postoje posebna poglavlja o toj temi.

Pokazalo se da postoje odstupanja od zahteva prilikom pisanja udZbe-
nika didaktike koji bi se inace morali uvaZavati. Zbog toga se tekstovi o udz-
benicima u¢e kao i svi drugi iz udzbenika didaktike koji u celini posmatrano
nemaju najvaznije odlike savremenog oblikovanog izvora znanja.
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Dr Slavko Krklju$
THE DIDACTIC CHARACTERISTICS OF TEXTBOOKS FOR DIDACTICS
Summary

Textbooks differ from one another according to the most general cha-
racteristics such as, for instance, the age of the students, the specific nature
of their subjects and the types of schools. Didactics studies, in addition to
these, other characteristics as well which have to been taken into account
when setting out to write a textbook. According to these the textbook as one
of the source of acquiring knowledge is shaped didactically.

The didactic shaping of a textbook is part of the theoretical concept of
a multimedia shaping of the source of knowledge. In comparison with the
other sources for acquiring knowledge, a textbook is evaluated, from the edu-
cational and psychological standpoint, according to example set by a so-alled
working textbook.

On the basis of an analysis of several textbooks for didactics, an attempt
was made to establisch whether they could be ranked among modern, that is,
working textbooks in the narrower sense, whether they were written in keeping
with the demands of studies on modern sources for acquiring knowledge, par-
ticularly in regard to their texts, and whether they contain special chapters
devoted to this subject matter.

It has been revealed that in the writing of textbooks for didactics there
were departures from demands which should have been respected. For this
reason, texts on textbooks are studied just like all others in didactics text-
books, which, on the whole, do not possess the most important characteristics
of sources of knowledge shaped in a modern way.
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Dr BORDE BURIC

PRILOG PROUCAVANJU STRUKTURE AUTORITARNOSTI
KOD STUDENATA

U okviru %ireg istrazivanja op&§tih stavova i konmativnih dimenzija stu-
denata novosadskog univerziteta! analizirani su posebno rasprostranjenost
i intenzitet autoritarnosti, kao i njena faktorska struktura. Polazeéi od
istrazivanja Adorna i saradnika (1950) u SAD i od ispitivanja Rota i Ha-
velke (1973) kod nas, u ovom proucavanju je primenjena — medu ostalim
instrumentima — i F skala sa 29 ajtema.

Mada je Cesto osporavan predmet merenja ove skale, Adorno i sa-
radnici su smatrali da skala meri devet op3tih dimenzija autonitarne li¢-
nosti: konvencionalizam, autoritarnu submisivnost, tendenciju ka agresiv-
nom reagovanju i ponasanju, antiintraceptivmost, poStovanje vlasti, stro-
gosti i zahteva za &vrstu disciplinu, odbacivanje i obezvredivanje humanih
vrednosti a isticanje Covekove destruktivne prirode, tendenciju ka projek-
ciji litnih problema u spoljni svet, sklonost predrasudama, stereotipnom
i rigidnom miSljenju i preterano interesovanje za seksualne nastranosti.

Rezultati prnimene F skale nisu bili jednoznatni u razli¢itim sredina-
ma, §to je ukazivalo na potrebu dodatne analize kako prirode i manifes-
tovanje autoritarnih tenmdencija, tako i adekvatnosti stavki skale za pro-
cenu sindroma autoritarnosti u razli¢itim kulturama. Uz to, pojedini au-
tori (Eysenck, 1954., Chrmistie, 1956., Rokeach, 1966., Christie and Geis,
1970) dovode u vezu reazultate dobijene na Fsskali sa politi¢kim orijenta-
aijama i drmugim obeleZjima ispitanika. Na opreznost u koridéenju skale
upudivala je niska homogenost (0.13) koju su jo3 njeni autori utvrdili. Sve
to, kao i povezanost sociokulturnih i demografskih varijabli sa stepenom
izraZenosti autoritarnosti — procenjivanom F-skalom, upudivalo je na ne-
ophodnost analize rezultata u kontekstu osnovnih kulturmih obeleZja sre-
dine iz koje potidu ispitanici. Otuda i opasnost da se, poredenjem rezul-
tata koji su dobijeni u zemljama razli¢itih kultura, krajnje pojednostav-
ljeno izvode zakljudci o povezanosti autoritarnosti sa ideolo$kom, politi¢-
kom i drugom orijentacijom pojedinaca ili grupa.

' Buri¢, P., Uticaj sistematskog telesnog veZzbanja na neke konativne di-
menzije | stavove studenata novosadskog univerziteta, FFK, Novi Sad, 1981.
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Kritikama F-skale, kao i interpretacijama pojedinih rezultata, moze
se dodati i pitanje: da li, posle skoro cetrdeset godina od nastanka, skala
1 dalje meri ono §to su autori smatrali da meni, nezavisno od svih drust-
veno-ekonomskih, kulturnih, ideolo$kih, politickih i drugih promena koje
su se desile u svetu? Nema sumnje da danaSnja pnimena F-skale zahteva
dodatnu analizu, a verovatno, i ozbiljnu preradu ovog instrumenta.

Imajuéi u vidu navedena i druga ogranicenja F-skale, u ovom radu
uporedic¢e se prosedni stepen izrazenosti autoritarnosti na osnovu rezultata
tri istrazivanja koja su izvriema u nasoj sredini. Nakon toga, iznece se re-
zultati faktorske analize podataka prikupljenih u istrazivanju koje je iz-
vrieno 1981. godine.

Za osnovu prvog dela analize uzeti su rezultati istrazivanja N. Rota
i N. Havelke (1973), P. Puri¢a (1981) i J. Ivandevi¢ (1987)2 Osnovni rezul-
tati navode se u slededoj tabeli:

Autoritarnost ucenika i studenata

Ispitavanje AS SD N
Rot-Havelka 4.61 1.87 790
Purié 4.18 0.83 719
Ivancevié 422 0.80 150

Napomena: AS — aritmeti¢ka sredina,
SD — standardna devijacija,
N — broj ispitanika

Prosetna izraZenost autoritarmosti kod studenata kao i homogenost nji-
hovih odgovora, utvrdena u razmaku od osam godina, izraZene su u sli¢noj
meri, te nisu utvrdene znacajne razlike. Red je, nesumnjivo, o stabilizovanim
stavovima na studentskom uzrastu, kao i o slidnim drugim obelezjima ispi-
tanika ove selekcionirane grupe. Sli€nost rezultata dveju grupa ispitanika
moZe se pripisati sliénosti kulturnih uticaja kojima su ispitanici izloZeni. Ovi
stavovi se, otuda, verovatno, mogu shvatiti kao posledica dejstva kultur-
nih dinilaca. Visoka homogenost odgovora ispitanika u oba ispitivanja
ukazuje, takode, da su ovi stavovi vige uslovljeni kulturnim, nego lidnim
i individualnim obelezjima studenata. Tome u prilog ide i nalaz da etno-
centricko-nacionalisti¢ka orijentacija nije izraZena u vecoj meri kod nase

2z Rot, N., Havelka, N., Nacionalna vezanost i vrednosti srednjo3kolske
omladine, IP-IDN, Beograd, 1973.
burié¢, b., Op. cit.
Ivanéevié, J., Autoritarne tendencije kod studentske omladine, diplomski rad,
Filozofski fakultet, Novi Sad, 1987. (nepublikovano).
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omladine, §to suprotno nalazu Adorna i saradnika u povezanosti autori-
tarnosti i etnocentriama, kazuje da visoku autoritarmost ne mora pratiti
i visoka etnocentricko-nacionalistiCka orijentacija.

U istom smeru mogudée je da se tumace i rezultati o prosecnoj izra-
zenosti i homogenosti odgovora o autoritarnosti kod ufenika srednjih $kola.
Naime, znacajno viSi nivo autoritarnosti koje su Rot i Havelka utvrdili
kod ufenika u odnosu na nalaze pomenuta dva uzorka studenata, svedocle
da je stepen autoritarnosti odreden, u velikoj meni, uzrasnim i obrazovnim
nivoom ispitanika. Ova poredenja rezultata, kao i istrazivanja drugih au-
tora (npr. H. H. Hyman i P. B. Sheatsley, 1954)%, kazuju da sa uzrasnim
1 obrazovnim nivoom ispitanika opada autoritarnost, procenjivana F-ska-
lom. Kada je re¢ o studentima, onda je opravdano da se uzme u obzir i
stepen njihovog socijalnog osamostaljivanja od roditeljskog uticaja i tra-
dicionalnih shvatanja, zatim nivo intelektualnog razvoja i druga obelezja
studentske populacije, koja doprinose smanjenom broju autoritarnih re-
akcija.

Mada je proseéna izraZzenost autoritarnosti i kod studenata visa nego
§to je utvdena u pojedinim zapadnim zemljama, to ne daje za pravo da
se rezultati direktno dovode u vezu sa ideolo$kim i politidkim orijentaci-
Jama ispitanika. Za to nema dovoljno empirijske ewvidencije, niti ozbiljnih
dgkaza za teorijsku zasnovanost ovakvih pretpostavki. Osim toga, poje-
dinj autoni su na$li vidi nivo autoritarnosti, na pojedinim uzorcima ispi-
tanika u drugim zemljama, nego 3$to je iaraZenost ovog obeleZja kod na-
§th srednjoskolaca (Triandis and Triandis, 1962).

Drugi deo na3e analize odnosio se na pokuSaj upoznavanja struktu-
re autoritarnosti, procenjivane F-skalom, kao i na proveru postojanja de-
vet ranije navedenih op$tih dimenzija autoritarne li¢nosti.

U obradi rezultata kori$cen je Hotelingov postupak faktomske analize
odgovora 719 studenata novosadskog univerziteta. Postupak obrade pod-
razumevao je izra¢unavanje aritmetidkih sredina i standardnih devijacija
odgovora, kao i korelacione matmice 29X29. Iz korelacione matrice izra-
Cunata je faktorska matrica sa sedam faktora, koja je potom rotirana
pomocu normalnog Varimax postupka. Na ovaj nacin, dobijene su uoc-
ljive razlike iamedu dveju matrica. U rotiranoj matrici ostvareno je viSe
obelezja jednostavme strukture: u svakom redu i u svakom stupcu pos-
tojala su wisoka i niska zasi¢enja. Zanemanivanjem faktorskih zasidenja
manjih od 0.30, za interpretadiju je ostalo 41 zasi¢enje ¢ime je u velikoj
meri smanjena faktorska sloZenost pojave i izdvojena dominantna zasi-
éenost svake varijable odredenim faktorom. Izdvajanje sedam faktora, od
29 varijabki, odgovara uobiCajenim zahtevima da broj izdvojenih faktora
bude bar tri puta manji od broja varijabli. U ovom slu€aju, taj je odnos
povaljniji: broj faktora je cetiri puta manji od broja varijabli.

" Hyman, H. H., Sheatsley, P. B., 1954, prema: Rot, N., Osnovi socijalne
psihologije, Beograd, 1983, str. 314.
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I faktor

Broj varijable Zasicenje
28. a2
29. .56
26. .50
6. 46
25. 43
15. 34

Prvi faktor izrazava kao dominant-
ne tendencije ka cinizmu i destruk-
tivnosti, a u manjoj meri i ka kon-
vencionalnim shvatanjima. I pored
navedenih dominantnih tendencija,
faktor nije dovoljno ¢&ist, poSto obu-
hvata, u manjoj meri, i izvesne ten-
dencije antiintraceptivnosti, intere-
sovanja za seksualne nastranosti i
autoritarne agresivnosti. Prvi fak-
tor, mada najviSe objadnjava zajed-
ni¢ku varijansu, u sustini obuhvata
viSe tendencija koje su Adormo i

saradnici izdvojili kao posebne tendencije u ponasanju.

II faktor

Broj varijable Zasicenje
1. — 0.70
17. — 61
12. — 54
7. — .52
217. — 52
8. — .50
25. — .39

Drugi faktor obuhvata autoritarnu
submisivnost kao dominantnu ten-
denciju, sa elementima konvencio-
nalnih shvatanja o neophodnosti
postovanja autoriteta, razvijanja
poslusnosti kod dece, naglaSavanje
velike zahvalnosti, poStovanja i lju-
bavi prema roditeljima. Analiza po-
jedinih tvrdnji F-skale koje su za-
sicene ovim faktorom kazuje da je
njihov sadrzaj o poslusnosti i pos-
tovanju autoriteta, kao i osuda lju-
di koji ne iskazuju ljubav, zahval-
nost i postovanje prema roditelji-

ma, kao i onih koji se rdavo ponasaju, rezultat pre svega kulturnog i vas-
pitnog uticaja u nasSem dru$twu, te line elemente tradicionalnog morala.
Njihovim prihvatanjemn nije sigurno da se izrazava autoritarna submisiv-
nost ispitanika, u smislu shvatanja Adorna i saradnika. Ono $to se prema
shvatanju autora F-skale moZe svrstati u autoritarnu submisivnost, u dru-
gim kulturama moZe se tretirati kao kulturna i moralna norma, bez au-

toritarno-submisivnog odnosa.

111 faktor

Broj varijable Zasiéenje
3. — 65
4. — .61
18. — .52
6. — .35
8. — .34
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Treci faktor sadrzi stavke koje uka-
zuju na izvesne tendencije destruk-
tivnosti i cinizma, sa elementima
antiintraceptivnosti i autoritarne
agresivnosti. Ove se tendencije ma-
nifestuju kroz shvatanja o ograni-
¢enoj mod¢i nauke da otkrije mnoga
vazna obelezja Coveka, o agresivnoj
prirodi ¢oveka na koju se ne mozZe
uticati, o sve vedem meSanju dru-
gih u privatni Zivot coveka i dr.
Navedeni iskazi, medutim, mogu se



tumaditi i drukéije: u prirodi je ljudi da sumnjaju u mogudénost potpu-
nog upoznavanja Covekove prirode, kao i shvatanje o danasnjoj ugroZe-
nosti privatnosti Zivota pojedinca usled njegove Siroke ukljucenosti u
drustveni zivot. Nekriticko tretiranje rezultata bez sagledavanja realnih
uslova Zivota ispitanika i njihovog ponaSanja moze da vodi uskom shva-
tanju osnovnog smisla pojedinih tvrdnji F-Skale.

IV faktor Cetvrti faktor obuhvata tendencije
ka autoritarmoj agresivnosti, rigid-
nosti i projekciji u ponasanju i oce-
njivanju pojava. Ove se tendencije

Broj varijable Zasicenje

10. 62 ispoljavaju kroz shvatanja o nedo-
9. 59 voljnoj kontroli a prevelikom me-
11, 59 $anju razli¢itih ljudi u privatni Zi-
15. 46 vot, $to zahteva obazrivost u kon-
7. 30 taktima sa njima, zatim o uvere-

nju da postoje nagonske tendenci-
je ka samoubistvu ljudi, o potrebi
primene strogih kazni prema oni-
ma koji vredaju c¢ast drugih ljudi, kao i prema seksualnim kriminalcima
i ljudima sa rdavim ponasanjem.

V faktor Peti faktor obuhvata tendencije ka
preteranom interesovanju za seksu-
alne nastranosti, projekciji, prazno-
verju i rigidnosti u mi$ljenju. Ova

Broj varijable Zasic¢enje

22 57 se onijentacija manifestuje u iska
2. 57 zima o preteranoj seksualnoj raz-
19. A7 uzdanosti pojedinaca, o sumnji da
20. 40 su Zivoti pojedinaca u rukama dru-
18. 36 gih ljudi, o preteranom me$anju u
10. .30 privatni zivot ljudi i sl

2 — 31

12 .30

VI faktor Sesti faktor sadrzi tendencije ka

stereotipnom crno-belom videnju
pojava, ka praznoverju i projekci-
ji. Tendencije se manifestuju u po-

Broj varijable  Zasicenje

16. 63 jednostavljenoj podeli ljudi na ja-
1. 54 ke i slabe, nalaZzenju uzroka prob-
5. 51 lema drustva u nemoralu i nepos-
14. 42 tenju ljudi, u prevazilazenju drust-
20. 40 venih problema preko jakih i hrab-
19. 39 rih voda, u verovanju u natprirod-

ne pojave i sl
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VII faktor Sedmi faktor nije jasnog sadriaja,
posto ga ¢ine raznorodne tendenci-
je, te nije podesan za interpreta-

Broj varijable Zasicenje

_ ciju.
23. .64
13. A7
2. 42

Opsti zakljuCak proudavanja strukture autoritarmosti studenata, pro-
cenjivane F«kalom Adorna i saradnika, kazuje da rezultati ne potvrduju
nalaz o jasnom izdvajanju devet ranije pomenutih tendencija autoritarne
licnosti. Istrazivanje, naime, viSe ukazuje na zdruZeno javljanje vide ten-
dencija u reagovanju ispitanika na tvindnje Fskale. Bududi da su socijalni
stavovi studenata dostigli visok stepen stabilnosti, ovaj se nalaz mozZe, ve-
rovatno, pripisati razli¢itom shvatanju znafenja pojedinih tvrdnji skale
danas, u odnosu na ranije njihovo tumacenje. Time se diskusija vrada na
pitanje o predmetu merenja Fskale, kao i o uticaju kulture na odgovore
na ovom instrumentu. Udeo ideolo$ke i politicke orijentacije ispitanika u
razvoju i ispoljavanju autoritarnih tendencija nije razre$en ovim ispiti-
vanjem. Rezultati istrazivanja, medutim, podrzavaju zakljutak da je od-
govore ispitanika na F-skali potrebno amalizirati u vezi sa kulturnim kon-
tekstom sredine iz koje poti¢u ispitanici. Po$to se osnovni smisao poje-
dinih tvrdnji moZe interpretirati sa razli¢itith stanowita, posebno sa sta-
novidta kulturnih i moralnih normi razli¢itih zajednica, kao i vremenska
distanca od prve do sada$nje primene F-skale, to nalaze da se pristupi
reviziji ovog instrumenta.
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Dr Porde Purié
PRILOG PROUCAVANJU STRUKTURE AUTORITARNOSTI KOD STUDENATA
Rezime

U radu se analiziraju rasprostranjenost, intenzitet i struktura autoritar-
nosti kod studenata.

Slidnost i visoka homogenost rezultata ispitanika dveju studentskih grupa
i jedne srednjoskolske grupe, utvrdenih u razli¢itim periodima, ukazuju na
primarnu uslovljenost autoritarnosti kulturnim a manje individualnim obelez-
jima ispitanika.

Postupkom faktorske analize rezultata, izdvojeno je sedam [aktora, od
kojih svaki izrazava viSe tendencija autoritarne hénosti. Rezultati, dakle, ne
potvrduju nalaze Adorna i saradnika o devet posebnih i nezavisnih tendencija
autoritarne li¢nosti.

Posto se osnovni smisao pojedinih tvrdaji F-skale moZe interpretirati raz-
li¢ito, posebno sa stanovi$ta kulturnih i moralnith normi razli¢itih drustvenih
zajedmca kao i vremenska distanca od prve upotrebe skale do danas, potreb-
no je da se preispita predmet merenja ovog instrumenta.

Dr Dorde Durié

A CONTRIBUTION TO THE STUDY OF AUTHORITY STRUCTURE IN
UNIVERSITY STUDENTS

Summary

The paper analyses the scope, intensity and structure of authority in
university students.

The similarity and high level of homogeneity of the results from subjects
in two university student groups and a secondary school one, obtained at diffe-
rent periods of time, indicated that authority is primarily conditioned by cul-
tural aad to a lesser degree by the individual traits of the subjects.

By the factor appraoch to the analysis of the obtained results, seven
factors were separated out, each of which expresses several tendencies of the
authoritarian personality. The results did not, therefore, confirm the findings
of Adorn and his associates on nine separate and mdependent tendencies ol
the authoritarian personality.

Since the basic meaning of certain readings of the F-scale can be inter-
preted variously, particulary from the standpoint of the cultural and moral
norms of different social communities, in addition to the time distance from
the first application of the scale to the present, it is necessary to recomsider the
measurement subjeot of this instrument.
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Dr NILA KAPOR-STANULOVIC

KOGNITIVNI RAZVOJ U ADOLESCENIJI

U savremenoj psihologiji postoje tri teorije kognitivhog razvoja:
— pristup kvantitativnog ucenja;

— Pijazeova teorija kognitivnog razvoja;

— pristup kognitivne obrade podataka;

Pristup kvantitativnog ucenja

Ovaj pristup je lpokusa_] primena ideja psihologije ufenja na objas-
njen]e kognitivnog razvoja u adolesceniji. Promene se tumade kao pove-
¢anje ili poboleame u kognitivnhim procesima. To bi trebalo da bude re-
zultat prakse i veZbanja u toku proteklih godma Vezban]em mentalni pro-
cesi postaju brzi, efikasniji, a time se omogucava i savladavanje tezih kog-
nitivnih zadataka.

Ovakvim pristupom mozda moZe da se objasni povecani renik u
adolescenciji, povecani kvantum znanja, donekle i vidi nivo rezonovanja i
zaklju¢ivanja. Medutim, ovaj pristup ne moZe da objasni &injeniou da
adolescent ne samo da zna vie, nego i da razmi$lja drugacije. Pripadnici
ovog pristupa brane se da ono $to je ,viSe” u ovom periodu mozda samo
izgleda ,,durgacije”. Ipak, vec¢ina psihologa veruje da se radi o kvalitativno
drugaCijem funkcionisanju u adolescenciji, a ne samo o kvantitativnim pro-
menama.

Slede¢a dva pristupa poku$ade da, svaki na svoj nacin, objasne te
kvalitativne promene.

PijaZeova teorija kognitivnog razvoja

Pijazeovo ufenje o kognitivhom razvoju opisano je kod nas u vise
navrata i stoga mede biti ponavljano ovom prilikom do detalja. Za ovaj
tekst interesantan je samo poslednji stadijum kognitivhog razvoja koji
PijaZe naziva stadijumom formalnih operacija, stadijum koji se, po Pija-
Zeu, javlja na uzrastu od 11—12 godina i, prema tome, spada u ovaj tekst
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o adolescenciji. Ukratko, da podsetimo na sustinu ovog stadijuma. Dok je
u prethodnom stadijumu, stadijumu konkretnih operacija, dete bilo &vrsto
vezano za realnost i koristilo induktivno zaklju¢ivanje, formalne operacije
omogudavaju osobi da razmi$lja o hipotetskim situacijama, da zamisli bu-
dude dogadaje, da misli sistematski, da razmidlja o sopstvenom procesu
midljenja, i da koristi deduktivno zakljuc¢ivanje. Adolescent shvata punu
prirodu i znadaj apstraktmih pojmova i ideja, a ne samo realnih objekata
kao $to je bio slucaj do tada. Deduktivna logika omoguc¢ava mu da donosi
zakljudke i o odnosima medu premisama. Formalnodogitko misljenje je
misljenje u sudovima. To je sposobnost logi¢kog zakljucivanja koje polazi
od premisa, da bi se izvukao jedino mogudi zakljucak.

Osnovna karakteristika osobe koja je dostigla stadijum formalnih
operacija je da uzima u obzir sve mogude kombinacije, sisternatski pove-
zuje uslove, dok se ostale varijable drze konstantnim, tako da je zakljufak
do koga dolazi validan. Adolescent je sad u stanju da shvati pojmove kao
$to su volumen, proporcionalnost, verovatnoca, inercija. Po PijaZzeu osoba
koristi hipoteticko-deduktivni nain misljenja.

Kritika Pijazeovog udenja najviSe se odnosi na ovaj poslednji stadi-
jum razvoja. Da li je on univerzalan? Da li je pravilno uzimati kao kriterij
najvieg stupmja kognitivhog razvoja bas sposobnost logidkog zakljudiva-
nja, matematitko-deduktivni na¢in misljenja, koji ne dostizu svi odrasli?
Po jednoj studiji samo je 25% ameni¢kih studenata pokazalo potpunu mo-
guénost reSavanja problema na nivou formalnih operacija. Zatim, vrlo malo
¢e odraslih resiti sve zadatke ma nivou formalnih operacija, ¢aki onda kad
su podjednako teSki (prama PijaZeu). Otkud taj neuspeh ako je osoba do-
stigla mivo formalnih operacija? Da li su zadaci koje je koristio PijaZe
favorizovali ljude iz odredenih (to jest visoko razvijenih) sredina i visoko
$kolovane?

PijaZe je sam u svojim kasnijim radovima isticao da bi zadatke tre-
balo prilagodavati za razliite kulturne sredine, kao i za odredene grupe
ljudi u zavisnosti od mjihove profesionalne usmerenosti i prethodnog is-
kustva. Ali, kako to prodavac, &inovnik ili neki zanatlija koriste formalne
operacije? Kako konstruisati zadatke kojima bi se odredivalo prisustvo
formalmih operacija za ljude razli¢itih delatnosti? Sve to treba da se redi
pre mego 3to ce se modi sa sigurno$cu zakljuditi da 1i je peniod formalnih
operacija univerzalan ili nije. Takode, PijaZe je nagla3avao da umor, dosa-
da, nezainteresovanost .itd. mogu da ometu adolescenta da pokaZe svoj pra-
vi nivo kognitivnog razvoja u odredenim situacijama.

Medutim, poSto je kao epistemolog sam bio viSe zainteresovan za
razvoj i prirodu znanja, a manje za podatke, nije se mnogo zadrzavao na
pitanju $ta stoji izmedu kompetencije jedne osobe, njenih mogucnosti i
performance, onoga $ta i kako osoba pokaze da moze.

Ovo poslednje pitanje odnosa kompetencije i performance predmet
je mnogobrojnih rasprava i danas. Postavlja se pitanje 3ta stoji izmedu;
kako, u stvari, osoba pretace svoje mogucénosti u produkt. Po3to istraZivac,
u stvari, dobija produkt-performancu, da li on ima prava da zakljucCuje o
postojanju ili nepostojanju odredenog nivoa kompetencije. Konkretno, ako
dvanaestogodidnje dete ne pokazuje na PijaZeovim zadacima da je na ni-
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vou formalnih operacija, da 1li to automatski znaci i da ono i nije jo3 do-
stiglo taj stupanj? MoZda je odredeni nivo mogucnosti, kompetencije, pri-
sutno ali neke varijable, nepoznate prirode, stoje izmedu mogucnosti te
osobe i onoga $ta ona u eksperimentu pokazuje (npr. nerazumljiv zada-
tak, nedostatak ranijeg iskustva sa elementima koji se koriste u zadatku,
nezainteresovanost, ometena paznja, itd.).

Piaeova obrada i tumadenje stadijuma formalnih operacija, po nje-
mu poslednjeg stadijuma razvoja kognicije, daleko je manje detaljna i
uspe$na od obrada ramijih stadijuma kognitivhog razvoja. Moida je, stoga,
i najce$ée kritikovan deo njegove teorije. To ipak ne umanjuje bitno dop-
rinos koji je Pijaze dao na polju kognicije.

Pristup kognitivne obrade podataka

Ovo je jedan sasvim novi pristup objadnjenja kognicije i sve je vise
studija koje se baziraju na ovoj novoj teorijskoj formulaciji. Dok Pijaze
polazi od biologije kao podloge za svoju teoriju i koristi bioloske analogije
(organizacija, adaptacija, akomodadija), teoretiCari koji pripadaju pristupu
kognitivne obrade podataka kortiste analogije iz kompjuterskih sistema i
programa. Da li se iz naina na koji funkcionifu kompjuteri moZe doéi
do nekih sugestija, ideja, objainjenja o tome kako ljudi misle, — pitaju
se oni.

Kako, dakle, funkcionidu kompjuteri? Informadija o zadatku dolazi
u kompjuter u odredenoj formi, zavisno od sistema kompjuterskog jezika
koji se konisti. Kompjuter interpretira te instrukcije, sakuplja instrukcije
spolja i iznutra (tj. one koje su ubalene u njegovu memoriju). Zatim sor-
tira, modifikuje, kombinuje. Kompjuter poseduje i niz ,kognitivnih” pos-
tupaka — uporeduje informacije, stavlja ih u odnose, primenjuje logitka
pravila da bi reSio problem, prethodno ta pravila bira prema prirodi zadat-
ka. Kad je ,problem” refen, kompjuter pretvara reSenje u formu koja
¢e biti razumljiva coveku.

Naravno, analogija sa procesom obrade podataka kod ljudi nije sas-
vim prisutna ali nekih slicnosti ima — tvrde neki savremeni psiholozi. Po-
daci koje ljudski um obraduje ulaze u sistem putem nagih ¢ula i misli,
zatim se transfomi$u, medusobno povezuju, pamte, razmi$lja se o njima,
procenjuje putem razli¢itth mentalnih procesa. Svi ti procesi rade zajedno.
Percepcija (transformacija &ulnih podataka) zahteva paZnju i zavisi od
memorije da bi se stiglo do organizovanog, sredenog zmanja neophodnog
da bi se informacija protumacila. Rezonovanje i ostali ,vi$i” procesi mis-
ljenja mogu da obrade zadatak tako $to ée biti izabran set dostupnih men-
talnih operacija koje <¢e biti primenjene na podatke. Konacno, dolaze od-
govori — kao 3to su govor, pritisak dugmeta, traZenje dodatnih podataka,
dostavljanje rezultata drugim ljudima.

U ovakvom sistemu kognitivni razvoj moZe da se opiSe kao progresija
od jednostavnih ka kompleksnijim procesima obrade podataka. Neke pro-
mene, u stvari, samo su ubrzano vreme trajanja procesa, ali ima i kvali-
tativnih modifikacija sistema, koji omogudavaju nove nadine obrade po-

23



dataka. U adolescenciji, na primer, nove mogucnosti logi¢ke dedukcije i pri-
mene pomo¢nih strategija za olakSanje pamcdéenja su kvalitativne promene
koje omogudavaju adolescentu bolje kognitivnho funkcionisanje.

Psiholoai ovog usmerenja viSe su zainteresovani za ono $ta sistem
¢ini, korak po korak, i kako obraduje podatke. Njihov konacni cilj je da
formuliSu model kognitivnog funkcionisanja, jasan, precizan, model koji
bi mogao lako da bude proveren, koji bi omogucavao predikciju za sli¢ne
situacije.

Poklonici ovog teorijskog opredeljenja koriste niz analitickih metoda
da utvrde kako funkcioni¥e kognitivmi sistem kod ljudi. Reakciono vreme
za odgovor pruza dokaz o vremenu koje je neophodno da se informacija
obradi. Verbalni odgovori subjekta mogu da otkriju svesne planove i stra-
tegije koje subjekti koniste za vreme resavanja problema. Pokreti oiju
pruzaju informacije o usmerenosti paznje. Analiza gre$aka na razli¢itim
razvojnim nivoima dece govori o prirodi razvoja decjeg rezomovanja.

Veliki prilog teoreti¢ara kognitivhe obrade podataka je ukazivanje na
to da je kognitivni sistem Coveka relativnho ograni¢en. Kvalitet obrade po-
dataka je ugrozen kad se to ogranienje prekorai — na primer, kad se sis-
tem ,zatrpa”’ informacijama. (Na primer, ako zadatak zahteva da se pamti
5 jedinica odjednom, i da se na njima izvr$i odredena operacija, a doti¢ni
subjekt — sistem — je u stanju da drzi samo 4 jedinice istovremeno,
onda de taj subjekt vrlo verovatno da pogresi u re$avanju zadatka.

Znaédi, u proceni kognitivnih sposobnosti treba da se strogo vodi ra-
¢una o ovakvim ogranifenjima koja umanjuju performancu, pa perfor-
manca nije pravi odraz realno postojeéih sposobnosti.

U okviru ove opSte orijentacije najinteresantniji su radovi Ziglera
(Siegler, 1981). Zigler veruje da se dobar deo kognitivihog razvoja moze da
objasni postepenim usvajanjem sve sloZenijih pravila kojima se sluzi u
reSavanju problema. Stoga se Ziglerov pristup interpretaciji kognitivnog
razvoja zove pristup utvrdivanja pravila (rule-assessment approach). Zigler,
oslanjaju¢i se na radove PijaZea, gradi pretpostavku o tome koja bi pra-
vila dete odredenog uzrasta moglo da upotrebi u resavanju odredenog za-
datka 1 to onda proverava na reSavanju zadataka. Zigler tako svojim
eksperimentima utvrduje da deca ispod 3 godine ne pokazuju sklonost da
dosledno primenjuju bilo kakvo pravilo u re$avanju problema. Od trece
do pete godine pocinje dosledna primena pravila. Zato Zigler deli razvoj
nau¢nog rezonovanja na dve faze. U prvoj fazi do 5 godina prelazi se sa
ne-koriStenja na redovno koristenje pravila u reSavanju problema. Druga
faza nastaje od pete godine kad podinju da se pnimenjuju sve sloZenija
pravila.

Vidljivo je da ovaj teorijski pristup, pristup kognitivme obrade poda-
taka pokuSava da objasni i kvalitativne i kvantitativhe promene do kojih
dolazi u kognitivhom razvoju. Naravno, opisani pristup daleko je od é&vrste,
organizovane teorije, jo§ dalje od $irom prihvadenog teoretskog tumace-
nja kognitivnog razvoja. Ipak, sve se eSée razmidlja o njemu, ponekad
samo kao o dopuni drugih teorijskih pristupa, ali korisnoj dopumni.
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Dr Nila Kapor-Stanulovié¢
KOGNITIVNI RAZVO) U ADOLESCENCIJI
Rezime

Ovo je pregledni ¢lanak o razlic¢itim tumacenjima kognitivhog razvoja
u adolescenciji. Poznato je da je kognitivni razvoj bio prvenstveno proucavan
na ranom uzrastu, i da )e tek od skora vise paZnje posveceno specifi¢nim ka-
rakteristikama kognitivhog razvoja na adolescentnom uzrastu.

U tekstu su prikazane tri teorije kognitivnog razvoja:

— pristup kvantitativaog ucenja:

— PijaZeova teorija kognitivnog razvoja:

— pristup kognitivne obrade podataka:

Za svaku od pomenutih teorija izlozene su prednosti i nedostaci njiho-
vog tumacenja kognitivhog razvoja u adolescenciji.

Dr Nila Kapor-Stanulovié
COGNITIVE DEVELOPMENT IN ADOLESCENCE
Summary

This review article presents various interpretations of coi;;we developrnent
in adolescence. It is well known that cognitive development primari 3’ been
studied at an early age and that only recently more attention is being devoted
to the specific characteristics of cognitive development during adolescence.

The paper coasidens three theories of cognitive development:

— the quantitative leaming approach;

— Piaget’s theory of cognitive development;

— the cognitive data processing approach.

For each of these theories, the advantages and disadvantages of their
interpretation of cognitive development in adolescence are given.
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Dr EMIL KAMENOV

NACELA VASPITNO-OBRAZOVNOG RADA U DECJEM VRTICU

Prilikom formulisanja nadela na kojima treba da se zasniva vaspit-
no-obrazovni rad u decjem vrtidu, po$lo se od nau¢nih saznanja o detetu
i moguénostima uticanja na njegov razvoj i ucenje u pred3kolskom uz-
rastu, cilja i zadataka vaspitanja i specifiénih uslova za njihovo ostvari-
vanje kod nas, uopStenih iskustava u vaspitanju dece i tradicije koja ob-
jektivno postoji u nadim vrtidima, opS$tih principa koji se postavijaju u
pedagodkoj nauci i imaju vrednost na swim stupnjevima sisterna vispita-
nja i obrazovanja, kao i teZnje da se predikolsko vaspitanje po nadinu
obavljanja i rezultatima podigne na vidi nivo. Njihova funkcija je da uka-
Zuju na osnovna obelezja vaspitno-obrazovnog rada u dedjem vrti¢u i slu-
Zze kao orijentacija za pripremanje, organizaciju i izvodenje, kao i vredno-
vanje ovog rada.

Iako je mogucde govoriti o raznim aspektima de¢jeg razvoja (semzor-
no-motornom, emocionalno-voljnom, dru$tveno-moralnom, intelektualno-ob-
razovnom), dete je uvek vise nego njihov prosti zbir, zbog fega treba iz-
begavati vaspitno-obrazovno uticanje samo na jedan aspekt razvoja kako
se ne bi izgubila iz vida jedinstvena organizacija i totalitet delje li¢mosti.
Njenom razvitku treba da doprinosi svaka vaspitno-obrazovna situacija,
oblast, sadrzaj, strukturni element reZima dana, aktivnost i dr., &iji udi-
nak ée se ugraditi u temelj svestrano razvijene stvaralacke li¢nosti. Pored
svestranosti, treba voditi rauna da razvoj deteta bude i harmonican, $to
zna¢i da se pojedini aspekti ne smeju prenaglasavati u odnosu na druge,
medutim, ovaj zahtev za ,ravnopravno$éu” ne treba shvatiti mehani¢ki,
bez uzimanja u obzir aktuelnih potreba i mogucnosti svakog deteta kao
individue.

Navedeni zahtev istovremeno zmaci da programski sadrZaji koji se
upoznaju u vrtidu i aktivnosti koje se organizuju sa decom, ne smeju ni-
kada postati cilj sami sebi, niti se ciljevi vaspitno-obrazovnog rada smeju
ograniCiti samo na to da detc stekne neki pojam ili usvoji odredenu ve$-
tinu i naviku. PredSkolsko vaspitanje mora da se orijentie ka op&tijim i
fundamentalnijim ciljevima, razvoju najvaZnijih sposobnosti i karakter-
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nih crta li¢nosti kojima treba da se postavi odgovarajuéa osnova, a svaki
sadrzaj da se procenjuje koliko doprinosi razvoju deteta u celini, $to daje
smisao svemu $to se radi u vrticu.

Narodito je vaZan doprinos decjeg vrtica [ormiranju zdrave li¢nosti,
otvorene prema drus$tvenim kontaktima i novim iskustvima, spremne da
rizikuje kao stvaralac ali i da preuzme odgovornost za svoje postupke kao
¢lan odredene drustvene zajednice. Saznanja koja dete sti¢e nemaju na-
uénu strogost niti su uvek racaionalno zasnovana, program koji se ostva-
ruje sa njime ne nalikuje na nastavni program, ¢injenice koje upoznaje
jo$ uvek su povezane sa njegovim prakti¢nim potrebama i aktivmostima,
a iskustvo koje prikuplja u dodiru sa stvarima nije mu manje potrebno
od iskustva koje dohija iz druge ruke, od odraslih.

Od gotovih saznanja vaznije je osposobiti dete da ih samostalno sti-
Ce, od reSenja specifiénih problema znadajnije je nauditi ga da re$ava pro-
bleme uopste, od uklanjanja teskoca i prepreka korisnije je da dete stek-
ne vestinu njihovog prevazilazenja oslanjanjem na sopstvene snage. Isto-
vremeno se u sticanju iskustva stavlja naglasak vise na njihov formativni
nego informativni aspekt, $to zna¢i da saznanja kojima se ne unapreduju
intelektualne i druge sposobnosti dece, i ne grade odgovarajude osobine
li¢nosti, nemaju nikakvu vrednost. Informacije koje se nude deci osmis-
ljene su upotrebom u akcijama koje $to potpunije anga?uju njihove stva-
ralacke mogudnosti i predstavljaju intelektualni izazov za njih.

Da bi se detetu obezbedila bogata i raznovrsna neposredna iskustva
putem aktivnih metoda, vrti¢ treba da predstavlja brizljivo planiranu i po-
zitivnim podsticajima ispunjenu sredinu, u kojoj deca nalaze probrane,
zgusnute i naglaSene kulturne, eticke i druge vaspitno-obrazovne vrednosti.
U takvoj sredini, ono treba da ima slobodu kretanja i akcije, kao i mnoitvo
prilika da otkriva istine o sebi, drugim ljudima i stvarima i reava sva-
kodnevne probleme. Sve to ¢e podstadi razvoj njegove snalailjivosti i,
zahvaljujué¢i greSkama isto koliko i uspe$nim reSenjima, postepeno izgra-
divati kod njega modele ponaSanja i delovanja u svojoj sredini koji ée
mu omogucditi da u nju unosi odgovarajuce promene, ali i prilagodava joj
se po potrebi.

Pored sredine u kojoj deca borave, u vrtidu treba da budu plamirani
sadrZaji i aktivnosti koji ée se organizovati sa njima. Ovo planiranje tre-
ba da uzima u obzir promenljive i narastajuée potrebe i mogucénosti dece
i obezbedi postupno i sistematsko podsticanje funkcija organa i organiz-
ma u celini, rasta i razvoja svih psihi¢kih i fizidkih svojstava i, kako kvan-
titativno, tako i kvalitativho napredovanje u njima.

Jedno od najvaznijih nacela, kojim se odreduje nacin vaspitanja u
de¢jem vrticu je dominacija igara i igrolikih aktivnosti, duh ludusa koji
prozima sve decje aktivnosti i odreduje osnovna obelezja Citave strukture
vaspitmo-obrazovnog procesa koji se odvija u njemu.

Za razliku od klasicnog $kolskog postupka, koji predvida standarde
u strukturiranju prostora, vremena i nastavnih sadrZaja da bi se postiglo
sukcesivno napredovanje ¢itavog razreda u postizanju unapred utvrdenih
ciljeva, postupak u kome dominira igra je mnogo fleksibilniji i ostavlja
brojne mogudnosti za prilagodavanje dece i aktuelnim moguénostima za
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ostvarivanje predvidemih vaspitno-obrazovnih zadataka. Igra omogucava da
osnova ¢itavog vaspitnog postupka postane interes dece za aktivno uklju-
¢ivanje u zivot i sredinu koja ih okruZuje na njima dostupan nalin, kao
i da se za motivisanje razvoja i udenja iskoristi ono §to ve¢ nose u sebi
— njihova radoznalost, 7ed za saznanjem i potreba za stvaralaCkim izra-
7avanjem. Postovanje duha igre, pre svega — dobrovoljnosti, slobode i sa-
mostalnosti (bez kojih odredena aktivnost prestaje da bude igra) pruza
deci priliku da neposrednije, potpunije i aktivnije u€estvuju u procesu sop-
stvenog vaspitanja d obrazovanja, da se pitaju i da odlu¢uju u skladu sa
svojim moguénostima koje narastaju o najvaZnijim pitanjima njihovog
Zivota i rada, aktivnostima kojima dée se baviti i sadrzajima koje ¢e upoz-
navati, ne gubedi iz vida opStije vaspitne ciljeve kao orijemntaciju.

Prilikom vaspitavanja dece ranih uzrasta treba imati u vidu da se
ona kvalitativno razlikuju od odraslih ljudi i da tome treba prilago-
diti ceo vaspitni postupak, sadrZaje, metode i kriterijume kojima se pro-
cenjuje uspeh u ovoj delatnosti. Prema tome, cilj vaspitanja i obrazova-
nja neée biti da se formiraju one osobine intelekta, karaktera, fiziCkog
razvoja itd., koje su karaktenisticne za odrasle ljude. Medutim, ove oso-
bine treba imati u vidu i kod deteta podstadi razvoj svojstava koja leze u
njihovom korenu, razvijati pretpostavke kvaliteta koje je pozeljno izgradi-
ti kada se dostigne zrelost.

Na primer, u fizickom vaspitanju predskolske dece sportovi ne-

maju svoje mesto jer teze postizanju Sto viSih rezultata, $to na tom

uzrastu moZe da bude c¢ak i Stetno. Medutim, to ne znad¢i da pred-

Skolski uzrast ne moZe predstavljati solidnu osnovu za kasnija

sportska postignuca, jer ce je stvoriti ako doprinese opstem teles-

nom razvoju deteta i jaCamju zdravlja, $to je uslov i za ova postig-
nuda.

Da bi obrazovanje bilo celishodno i moglo raunati na uceSée dece,
svaki sadrzaj i aktivnost treba da im budu ponudeni u pravo vreme i na
odgovarajuéi nacdin, prilagodeno njihovim mogucnostima za misljenje i de-
lovanje, tempu za koji su sposobna, njihovoj psihi¢koj strukturi, stadiju-
mu razvoja i aktuelnom iskustvu, potrebama i interesovanjima, kao polaz-
nom osnovom za sticanje novih iskustava i dalji razvoj potreba i intere-
sovanja. Zurba u vaspitno-obrazovnom postupku je beskorisna, a ¢esto i
§tetna, iako je svaki trenutak dragocen za stvaranje situacija u kojima
Ce deca vezbati svoja Cula, usavriavati paZnju, opaZzanje i mis$ljenje, raz-
vijati govor i stvaralacki se izraZavati kroz razne medijume. Prema tome,
delovanje na decji razvoj treba da bude uskladeno sa karakteristikama
ovog razvoja, podsticanjem i kori$¢enjem onih mogucénosti koje su najiz-
razitije na odredenom stupnju, poStujuéi njegove zakonitosti i razvojni
redosled u kome, po najopstijim karakteristikama, ima sliénosti medu
svom decom.

Istovremeno treba imati u vidu da se medu decom javljaju i brojne
razlike, kao i da svako od njih predstavlja jedinstvenu i neponovljivu ljud-
sku jedinku koja u trenutku stupanja u vrti¢ ve¢ ima svoju istoriju (za-
pofetu pre njenog rodenja) i koja je ved oformljena do izvesne mere. De-
te ima svoje licne intelektualne, afektivne i socijalne karakteristike (sklo-
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nosti, Zelje, odekivanja, motive, temperament, emocije, crte karaktera itd.)
koje su povezane, pre svega, sa mikrosredinom u kojoj je odrastalo, za-
tim, svoje specifi¢cno iskustvo, kao i poseban nafin na koji se izrazava
i stupa u dodir sa svojom drudtvenom i prirodnom sredinom. Da bi vas-
pitno-obrazovni postupci vaspitata i uticaji koje vrsi bili podsticaj, podrs-
ka i pomo¢ detjem razvoju, oni treba da idu u susret pomenutim osobe-
nostima i uskladuju se sa njima, odnosno — moraju biti individualizovani
u onoj meri u kojoj se javljaju razlike medu decom.

Kada se naglasava individualizacija vaspitno-obrazovnog postupka,
kao i potreba da se dete razvija kao li¢nost, ne treba zaboraviti da je
individualni razvoj deteta, oformljivanje njegove li¢nosti, mogué¢ samo uz
uspeSnu integraciju u socijalnu grupu vrinjaka i dru$tvenu zajednicu ko-
joj pripada. Vaspitni uticaji na dete ne moraju uvek i¢i neposredno od
vaspitata ve¢ i preko kolektiva kome pripada, zahvaljuju¢i kome de se
lak3e uklopiti u drustvene okvire i nac¢i prave podsticaje da izrazi ono
$to nosi u sebi. U sudarmu sa mi$ljenjem drugih razvija se i sopstvena mi-
sao, u Zivljenju sa drugima, zahvaljujuéi razmenama, saradnji, simpatija-
ma koje se javljaju, takmifenju, a katkad i konfliktima koji se zajednicki
prevazilaze, formiraju se socijalne osobine deé¢je li¢nosti.

Najzad, treba re¢i da uprkos svim zahtevima postavljenim za dob-
robit pred$kolskog deteta, na¢in na koji se ono vaspitava u deéjem vrticu
ne moZe da bude sasvim razli¢it od vaspitanja u porodici i polozaja koji
mu je odreden u drustvu i &itavoj danasnjoj civilizaciji. Kao 3to je vec
istaknuto, zbog savremenog nadina zivota i rada nije retkost da deca rastu
u svojevrsnoj izolaciji, vie pod uticajem ogranifenja i zabrana svih vrsta,
nego podsticana da se slobodno razvijaju i ufe. Deca su nesamostalna
kao retko kada ranije i imaju malo prilika za vezbanje i razvijanje di-
vergentnog i kreativhog mi$ljenja i ponaSanja zbog pritisaka da se prila-
gode odraslima i okolnostima na koje ne mogu da uticu. Takvu situaciju
nije mogude promeniti samo obezbedivanjem jednog drugacdijeg odnosa i
atmosfere u vrti¢u, niii izolovanjem deteta od negativnih spolja$njih uti-
caja na nekoliko ¢asova, $to ¢e ga, u izvesnim slufajevima, udiniti jod ra-
bezi§te u kome ¢e se viSe voditi rauna o potrebama deteta i nadoknadi-
vati ono $to mu nedostaje u porodici i neposrednoj okolini, ne odvajajuci
ga ipak od svakodnevnog Zivota sa kojim de se suociti i &iji se aktivmi
uCesnik priprema da postane.

Dr Emil Kamenov
NACELA VASPITNO-OBRAZOVNOG RADA U DECJEM VRTICU
Rezime

Nacdela na kojima se zasniva vaspitno-obrazovni rad u de¢jem vrticu for-
mulisana su polazeéi od nauc¢nih saznanja o detetu i moguénostima uticanja
na njegov razvoj i uCenje u predikolskom uzrastu, cilja i zadataka vaspitanja
i specifiénih uslova za njihovo ostvarivanje kod nas, uops$tenih iskustava u vas-
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pitanju dece i tradicije koja objektivnho postoji u nasim vrti¢ima, opstih prin-
cipa koji se postavljaju u pedagoikoj nauci i imaju vrednost na svim stup-
njevima sistema vaspitanja i obrazovanja, kao i teZnje da se predSkolsko vas-
pilanje po nadinu obavljanja i rezultatima podigne na visi nivo.

Postavijeni su zahtevi prema kojima u delovanju na degji razvoj ne tre-
ba gubiti jedinstvenu organizaciju i totalitet li¢énosti, odnosno orijentisati se
ka opstijim i fundamentalnijim ciljevima, razvoju najvaZnijih sposobnosti i ka-
rakternih crta li¢nosti; u sticanju jskustva naglasavati viSe formativni nego
informativni aspekt saznanja, odnosno, davati prednost ulenju kojim se unap-
reduju intelektualne i druge sposobnosti dece i grade odgovarajuée osobine
licnosti; pretvoriti vrti¢ u brizljivo planiranu i pozitivhim uticajima ispunjenu
sredinu u kojoj se nalaze probrane, zgusnute i naglasene kulturne, eti¢ke i druge
vaspilno-obrazovne vrednosti; uticati na deéji razvoj preko aktivnosti u koji-
ma dominira igra, paralelno razvijati individualna i socijalna svojstva dece itd.

Dr Emil Kamenov
THE PRINCIPLES OF EDUCATIONAL WORK IN THE NURSERY SCHOOL
Summary

The principles on which educational work is based in the nursery school
are formulated on the basis of scholarship on the ochild and the possibilities
of influencing its development and learning at the preschool age, the goals
and aims of education and the specific conditions for their realisation in Yu-
goslav circumstances, the general experience in the education of children and
the tradition objectively existent in Yugoslav nursery schools, the general prin-
ciples posited in pedagogical science and of wvalue at all levels of the educational
system, and also the effort to raise preschool education to a higher level by
the manner in which it is realised and by its results,

The paper proposes demands according to which the effonts at child
development schould not lose sight of a unified organisation and the totality
of the personality, that is to say, the orientation toward more general and
fundamental goals, the development of the mast important abilities and cha-
racter traits; in the acquiring of experience the greater emphasis on the for-
mative rather than the informative aspect of knowledge, that is to say, on
the priority of learning which advances the intellectual and other capacities
of the child and which build corresponding charachter traits; the need to make
the nursery school a careffully planned environment, filled with positive influ-
ences, in which there are seleoted, condensed and stressed cultural, ethical
and other educational values; the need to influence the development of a
child by means of activities, in which playing dominates, parallel with the de-
velopment of the child’s individual aad social characteristics, and the like.
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Dr LAJOS GENC

PRILOG ISPITIVANJU MOTIVACIJE ZA UCENJE JEZIKA DRUSTVENE
SREDINE 1 STRANIH JEZIKA!

Uvod i problem

Uspeh koji se postize u usvajanju drugog jezika zavisi od dve velike
grupe faktora: sposobnosti koje osoba poseduje i faktora u vezi sa moti-
visano$¢u za udenje. U ovom radu iznose se rezultati u vezi sa pitanjem u
kakvom su odnosu stav prema C¢lanovima jezicke grupe ¢iji se jezik us-
vaja i uspeh u usvajanju tog jezika, tj: razmatra se problem uloge jedne
od motivacionih varijabli u ucenju drugog jezika?, a diskutuje se i uloga
indeksa orijentacije, intenziteta motivacije i drugih motivacionth varijabli
koje prema stranim istraZivanjima stoje u zakonitom odnosu sa uspehom
koji se postize pri usvajanju drugog jezika.

" Ulogu motivacije pri uenju drugog jezika sistematski su podeli pro-
uéavati Gardner i Lambert (1959). Faktorskom analizom su utvrdili da us-
zavisi od dve grupe faktora. Prvi faktor definisan je rezultatima testova
koji mere jezitke sposobnosti a drugi pokazateljima motivacije pri ufenju.
U vezi sa motivacijom utvrdili su tzv. indeks orijentacije i intenzitet moti-
vadije kao bitne. Indeks orijentacije ukazuje na razloge zbog kojih neko
u¢i drugi jezik. Oni koji imaju integrativhu orijentaciju ude drugi jezik
da bi se $to wviSe pribliZili ¢lanovima te jezicke grupe, ostvarili prisnije so-
cijalne kontakte sa njima. Osobe sa instrumentalnom orijentacijom ucle
drugi jezik iz drugih razloga: radi postizanja boljeg socijalnog statusa,
veceg ugleda ili zbog mogudmosti da kasnije bolje napreduju u karijeri.
Integrativna onijentacija dovodi do znaéajno boljeg uspeha.

' Rad je pisan na osnovu rezultata koji su dobijeni u istraZivanju ,Uloga
motivacije i sposobnosti u ucenju jezika drustvene sredine” koje je finansirao
SIZ za nauéni rad SAP Vojvodine.

? Podetne rezultate ovog dela istraZivanja autor je jzloZio na III kong-
resu Saveza drudtava za primenjenu lingvistiku Jugoslavije, Sarajevo, 1983, u
referatv | Vrednovanje osobina liCnosti na osnovu glasa i uspeh u usvajanju
drugog jezika”.
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Istovremeno jJe veoma bitno poznavati i intenzitet motivacije pri
ucenju jezika, tj. koli¢inu uloZenog truda u ugenje, kao i stav koji uéenik
ima prema ¢lanovima druge jezi¢ke grupe. Veéi intenzitet motivacije i po-
zitivan stav prema &lanovima druge jezitke grupe takode doprinose zna-
¢ajno boljem uspehu. Ovaj kompleks motivacionih varijabli i stavova naz-
van je integrativnim motivom (Gardner i Smythe, 1974 a).

Saznanja iz drugih empirijskih istrazivanja (Gardner, 1966; Feenstra
i Gardner, 1968; Gardner i Santos, 1970; Smythe, Stennett i Feenstra,
1972; Gardmer i Lambert, 1972; Lambert i Tucker, 1972; Gardner i Smythe,
1974 b) dalje su obogatila sadrzaj integrativnog motiva. Utvrdeno je da
se zajedno sa integrativhom orijentacijom uvek u pozitivnoj korelaciji
javljaju jo3 i sledece varijable: visok intenzitet motivacije, pozitivan stav
prema c¢lanovima druge jezicke grupe, veda Zelja da se u¢i drugi jezik,
nastava i nastavnik tog jezika u 3koli je za ulenike veoma omiljen, ro-
ditelji podsti¢u takvog ulenika ma ulenje jezika i uopte postoji interes
za ucenje jezika. Takode ima pokazatelja da se zajedno sa integrativnom
orijentacijom javlja i snizeni nivo anksioznosti na ¢asovima jezika u $ko-
li, nizi stepen etnocentrizma i autoritarnosti, a u nekim sredinama i ne-
zadovoljstvo statusom u svojoj jezi¢koj grupi.

U skladu sa ovim rezultatima zakljuceno je da uspeh u ucenju dru-
gog jezika od motivacionih vanijabli odreduju sledede C&etiri grupe fak-
tora:

— stav prema ¢lanovima jezicke grupe &iji se jezik udi,

— karakteristike motivacije na nastavnmom casu: stav prrema udlenju
drugog jezika, stav prema nastavi drugog jezika, stav uceniCkih roditelja
prema ucenju tog jeaika.

— indikatori motivacije: integrativha odnosno instrumentalna orijen-
tacija, intenzitet motivacije, Zelja da se u¢i drugi jezik i

— generalizovani stavovi: interes za druge jezike, etnocentrizam, au-
toritarnost, anomija.

Koncept inntegrativne i instrumentalne orijentaoije, utvrden u vezi
sa u¢enjem drugog jezika pofetkom sedamdesetih godina dobro se uklapa
u savremena shvatanja psihologije motivacije u vezi sa spoljasnjom i
unutra$njom motivacijom. (Kvad&ev, 1980; TrebjeSanin, 1983; Petrovic¢, 1985).
Ove dve vrste motivacije, naime, umnogome se razlikuju po nacinu delo-
vanja na ponafanje jedinke. Poznato je da se kod spoljasnje motivacije
aktivnosti koje se preduzimaju dozivljavaju samo kao sredstva da se do-
de do cilja a ne izvode se radi njih samih. U 3koli to znaéi da ulenik
ne udi zato §to nalazi zadovoljstvo u ulenju vec zbog ocene ili obecane
nagrade. To kazuje da je spoljasnja motivacija instrumentalna po svom
karakteru: aktivnosti ufenja su instrument ili sredstvo postizanja cilja
koji je izvan same aktivnosti. Za razliku od spoljadnje, kod unutrasnje
motivacije obavljanjem aktivnosti postiZe se unutra$nje zadovoljstvo, ta-
ko da one nisu samo sredstvo dolazenja do cilja veé¢ sidmo njihovo izvo-
denje postaje najvazniji cilj. U 8koli bi to znacdilo da uéenik udi ne zato
(ili ne samo zato) §to olekuje potkrepljenje koje dolazi spolja, ve¢ sim
proces ucenja postaje privlacan i deluje kao nagrada.
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Na podru¢ju usvajanja drugog jezika razlikovanje unutradnje i spo-
ljaSnje motivacije bi znadilo da osoba sa instrumentalnom orijentacijom
za uéenje jezika ima spoljasnju motivaciju i preduzima aktivnosti u vezi
sa uenjem jezika ne zato $to su mu ome same po sebi narocito privlatne
(bar 3to se tice poletnih faza usvajanja jezika), ve¢ da bi postigao ciljeve
koji su van sime aktivnosti, dok osoba sa integrativhom orijentacijom po-
stupa viSe u skladu sa karakteristikama unutra$nje motivaaije. Efekat
unutrasnje motivisane aktivnosti znatno je povoljniji nego ako je osoba
spoljasnje motivisana, a uz to aktivnosti dovode kod nje do osecamja za-
dovoljstva i ne dozZivljavaju se kao prisila. Time se mogu objasniti i re-
zultati empirijskih istrazivanja da osobe sa integrativnom orijentacijom
postizu znadajno bolji uspeh u usvajanju drugog jezika.

Prikazani rezultati stranih istraZivanja ne mogu da se direktno pri-
mene na uslove ucenja drugog jezika, posebno ucenja jezika dru$tvene sre-
dine u Vojvodini, jer poti¢u iz kulturno i ekonomski razli¢itih dru$tvenih
sredina. Kao polazna osnova ipak mogu da posluze i za naSa istraZiva-
nja, posebno §to se tice metodologije i primenjenih instrumenata.

Osnovni cilj ovog istraZivanja je utvrdivanje uloge stavova prema
Clanovima jezicke grupe &iji jezik se usvaja u ufenju drugog jezika. Ovaj
problem smo proucili u specifiénim vojvodanskim uslovima, preko usvaja-
nja srpskohrvatskog jezika kao jezika dru$tvene sredine od strane ispita-
nika kojima je maternji jezik madanski. Rezultati drugih istraZivanja (Peal
i Lambert, 1962; Gardner i Lambert, 1972) ukazuju da ovaj faktor moie
imati razli¢iti uticaj na uspeh u usvajanju drugog jezika u zavisnosti od
brojnih sodijalnih i psiholoskih varijabli (npr. socio-kulturna sredina u
kojoj uCenik Zivi, uzrast ucenika, stepen dvojezitnosti itd.) koje delujudi
s njim u interakciji odreduju uspeh u usvajanju drugog jezika.

Dobijeni rezultati takode mogu da nam posluze i kao osnova da se
odrede neke zakonistosti u veai sa ulogom drugih motivacionih faktora
(intenzitet motivacije, stav prema nastavnom predmetu, omiljenost nastavni-
ka, stav uéenickih roditelja prema ulenju jezika), koji prema rezultatima
dosadadnjih istraZivanja stoje u zakonitam odnosu sa uspehom wu usvaja-
nju drugog jezika. Ulogu ovih faktora éemo prouditi kako pri ucenju jezi-
ka drustvene sredine tako i pri udenju stranog (svetskog) jezika.

METODIKA
Ispitanici

U radu se prikazuju rezultati 72 studenta Filozofskog fakulteta u No-
vom Sadu. Svima je maternji jezik madarski, stekli su i prethodno obra-
zovanje na tom jeziku i u toku 3kolovanja su ulili kao jezik drustvene
sredine srpskohrvatski i uz to razliCite strane (svetske) jezike. Grupa je
veoma homogena po svom obrazovanju i intelektualnim sposobnostima i
prema stepenu madarsko-srpskohrvatske dvojezi¢nosti moZe se svrstati u
balansiranu dvojezi¢nu grupu.
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Instrumenti

Za utvrdivanje prve zavisne varijable — poznavanje srpskohrvatskog
jezika kao jezika drustvene sredine — uzeti su u obzir sledeci pokazatelji:

a. Rezultati na subtestu Reénik iz Wechslerove skale za merenje in-
teligencije odraslih koji je za grupnu primenu adaptiran za ovo istraZi-
vanje.

b. Samoprocena ispitanika na trostepenoj skali koliko je ovladao sa
dve receptivne i dve produktivne govorne vestine (razumevanje i &itanje
odnosno govor i pisanje).

c. Ocene postignute u osnovnoj i srednjoj $koli (naj¢eScéa, najbolja i
najslabija ocena) iz nastavnog predmeta jezik dru$tvene sredine.

d. Introspektivni izveStaj ispitanika da li razmislja pna jeziku drust-
vene sredine.

(Na osnovu .istih pokazatelja utvrden je i nivo poznavanja prvog je-
zika. PoSto ne postoji znacajna razlika izmedu rezultata postignutih u vezi

sa poznavanjem prvog i drugog jezika, grupa se moZe smatrati balansi-
ranom dvojezi¢nom grupom).

Za utvrdivanje druge zavisne varijable — poznavanje stranog — svet-
skog jezika — nije koriS¢en pokazatelj pod a.
Za odredivanje nezavisnih varijabli — stavovi i razne motivaaione

varijable — koriséeni su slede¢i merni instrumenti:

a. Vrednovanje osobina li¢nosti na osnovu glasa;

Instrument se sastoji od magnetofonskog snimka cetiri potpuno dvo-
jezicne osobe (jedan muskarac i tri Zene) koje &itaju isti tekst u duZini
od oko dva minuta jednom na madarskom a drugi put na srpskohrvatskom
jeziku. Jezici se na snimku smenjuju a izmedu dva &itanja iste osobe uvek
se pojavijuju Cetiri druga glasa. Naime, osim dvojezi¢nih ispitanika tekst
su citali jo§ tri govornika: snimak jednog se dao na pocetku kao vezba
a ostala dva snimka kao dopuna i rezultati dobijeni procenom ovih gla-
sova nisu obradivani. Iz reakcija ispitanika tokom rada moglo se zaklju-
Citi da niko nije primetio da se radi o osobama koje se pojavljuju dva
puta samo na razli¢itim jezicima.

Zadatak je ispitanika da samo na osnovu glasa na dvadeset skala se-
manti¢kog diferencijala procene osobine govornmika. Svaka skala se sastoji
od kontinuuma sa sedam stepeni, a omedena je opozitnim pridevima kao
npr. dobar — lo§ ili visok — nizak. Procenjuju se telesne osobine, karak-
terne crte, sposobnosti i osobine temperamenta.

Pretpostavljamo da sa promenom jezika svaki govornik postaje pred-
stavnikom jezi¢ke grupe &ijim se jezikom sluZi i da razlike u vrednovanju
njegovih osobina, u zavisnosti od jezika kojim ¢ita, mogu da ukazu na
stavove sudaca prema tim jezidkim grupama. Verovatno je, naime, da je-
zik kao jedan od glavnih oznaka pripadnosti nekoj grupi izaziva u sluSao-
oima mnoge stereotipije koje omi imaju o grupi ¢iji jezik sludaju.

Sli¢an dnstrument primenjen je u istraZivanju Lamberta i1 sar. (1960)
koji su utvrdivali nacionalne stereotipe o Franouzima i Englezima u Ka-
nadi.
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b. Primenjena je i jedna skala za utvrdivanje nacionalne vezanosti
(preuzeta iz: DPurié¢, 1980) koja meri sistem wstavova prema sopstvenoj na-
ciji i prema drugim narodima i utvrduje zastupljenost pet oblika nacio-
nalne vezanosti &ije su postojanje kod naSe srednjoskolske omladine potvr-
dili Rot i Havelka (1971). To su isklju¢iva, istaknuta, podeljena, opsteljud-
ska nacionalna vezanost i odsustvo nacionalne vezanosti. Iskljuciva i istak-
nuta nacionalna vezanost izraZava etnocentriC¢ku, podeljena i opSteljudska
vezanost internacionalisti¢ku orijentaciju.

c. Pokazatelji motivacije.

Upitnicima su utvrdene razne motivacione varijable koje bi mogle
imati uticaja na uspeh pri usvajanju jezika druStvene sredine odnosno
stranog jezika.

Upitnik za utvrdivanje integrativnhe i instrumentalne orijentacije pri
ulenju jezikd sastoji se iz osam tvrdnji. Posle svake tvrdnje na skali od
sedam podeoka treba oznadati stepen slaganja sa navedenom tvrdnjom.
Cetiri tvndnje ukazuju na integrativne a <etiri na instrumentalne razloge
za ulenje jezika.

Upitnik za utvrdivanje intenziteta motivacije za ucenje jezikd sadrzi
osam tvrdnji kojima se utvrduje koli¢ina uloZenog truda u ucenje. Ispi-
tanik se odlucuje za jedan od tri do pet predloZenih alternativa.

Skala za utvrdivanje omiljenosti nastavnika koji predaje jezik drust-
vene sredine odnosno strami jezik sadrzi pet alternativa, izmedu kojih se
bira jedna.

U Upitniku za utvrdivanje stava roditelja prema uéenju jezika drust-
vene sredine, odnosno stranog jezika, potrebno je posle svake tvrdnje pro-
ceniti koliko su roditelji zainteresovani da im dete uéi jeaike.

Koridceno je i sedam skala semanti¢kog diferencijala za procenu poj-
mova: Maternji jezik (kao mastavni predmet u $Skoli), Jezik dru3tvene sre-
dine (kao nastavni predmet u $koli) i Strani jezik (kao nastavni predmet
u $koli). Instrument je sastavljen sa namerom da meri stav uenika prema
nastavnom predmetu’.

(Osim navedenih instrumenata kori$éeni su i testovi sposobnosti i
licnosti: Ravenove progresivne matrice, Test razliite upotrebe, Freydov
upitnik ekstraverzije-introverzije publikovan u Bujas, 1964, Upitnik za utvr-
divanje sposobnosti empatije publikovan u Buda, 1980, i Upitnik za utvr-

divanje aditivne i subtraktivne dvojezi¢nosti ali se ti rezultati u ovom
radu ne obraduju.)

Postupak:

Ispitivanje je provedeno grupno u trajanju od <detiri Skolska ¢&asa
prema uobicajenim psiholo§kim standardima. Ispitanici su prvo na ska-
lama semantickog diferencijala procenili osobine li¢nosti govornika &ije su
glasove slufali sa magnetofonskog snimka. U uputstvu im je refeno da se

' Instrumenti za utvrdivanje motivacionih varijabli nalaze se u elaboratu
o istrazivackoj temi: Uloga motivacije i sposobnosti u ucenju jezika drustvene
sredine, Institut za pedagogiju, Novi Sad, 1984.
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Zeli utvrditi tacnost sa kojom se procenjuje li€nost samo na osnovu glasa,
kao 3to Cesto radimo sluSajudi spikere na radiju, a dva jezika su koris-
cena kako bi se proverilo da 1i se tanost procene menja u zavisnosti
od jezika.

U drugom delu ispitivanja sakupljeni su podaci o motivacionim fak-
torima u ufenju jezika dru$tvene sredine i ispitanici su re$avali testove spo-
sobnosti i li¢nosti.

Radilo se anonimno. Ispitivanje je izvrSeno pocetkom osamdesetih
godina.

Rezultati i diskusija

Procenjivane su osobine govornika na dvadeset sedmostepenih skala,
a svaki je mogao biti ocenjen sa maksimalno 140 bodova. Nadi ispitaniai
su predstavnike madarskog jezika ocenili u proseku sa 92,23 a predstav-
nike srpskohrvatskog jezika sa 86,37 bodova. Rezultat veéi od 70 mkazuje
na pozitivnije vrednovanje od neutralnog. Razlika od 5,14 boda u konist
vlastite jezicke grupe nije statistidki zna€ajna (t=0.59, uz df=70, n. z.).
Ovaj rezultat se razlikuje od rezultata koji je dobijen u istrazivanju Lam-
berta i sar. (1960) koji su nasli da ispitanici francuskog maternjeg jezika
u Montrealu, istog uzrasta i obrazovnog nivoa kao i na$i ispitanici, nega-
tivnije procenjuju predstavnike svoje jezicke grupe nego $to ih procenjuju
engleski ispitanici, koji ne samo da preferiraju svoju jezi¢ku grupu, veé
pozitivnije od sdmih francuskih sudaca procenjuju i francuske govornike.
Autori ovo potcenjivanje vlastite jezitke grupe tumade kao reakciju, ka-
rakteristicnu za predstavnike manjinskih grupa. Ohrabruje da kod na$ih
ispitanika nije otkriven ovakav stav.

Ostali bitniji rezultati nadeg istraZivanja prikazani su u Tabelama 1 i 2.

Tabela 1

Korelacije izmedu poznavanja jezika druStvene sredine
i stavova i motivacionih varijabli

Stavovi i motivacione 1. Poznavanje jezika drustvene
varijable sredine
N* r P

2. Vrednovanje osobina li¢nosti
kod predstavnika jezika

drustvene sredine 65 +0.146 n. z.
3. Integrativna onijentacija 65 +0.122 n. z.
4. Instrumentalna orijentacija 65 +0.102 n. z.
5. Intenzitet motivacije 72 +0.530 <0.01
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6. Stav prema nastavnom predmetu 71 +0.054 n. z.

7. Stav roditelja prema u€enju
jezika dru$tvene sredine 72 +0.113 n. z.

8. Omiljenost nastavnika 70 +0.316 <0.01

* Posto nije bilo mogudée obezbediti uce$ée svih ispitanika u svim faza-
ma istrazivanja broj ispitanika nije svugde jednak.

Tabela 2

Korelacije izmedu poznavanja stranih jezika*
i motivacionih varijabli

Motivacione varijable 1. Poznavanje stranih jezika
N r P
2. Integrativna orijentacija 65 +0.310 <0.05
3. Instrumentalna orijentacija 65 +0.196 n. z.
4. Intenzitet motivacije 72 +0.560 <0.01
5. Stav prema nastavnom predmetu 72 +0.313 <0.01
6. Omiljenost nastavnika 72 +0.230 n. z.

7. Stav roditelja prema ucenju
stranih jezika 72 +0.432 <0.01

* egleski ii nemacki ili ruski

Iz rezultata navedenih u Tabeli 1 moze se zakljuditi da od stavova i mo-
tivacionih varijabli znacajno koreliraju sa poznavanjem jezika druStvene
sredine jedino intenzitet motivacije i omiljenost nastavnika. To znali da
bolji uspeh u poznavanju srpskohrvatskog jezika kao jezika drustvene
sredine kod ispitanika kojima je maternji jezik madarski postizu oni koji
su viSe motivisani za ucdenje jezika druStvene sredine i nastavnik koji im
je taj premet predavao u 8koli spada u njihove omiljene mastavnike. Os-
tale korelacije su u predvidenom smeru, ali nijedna ne dostiZe statisti¢ku
znatajnost od 5%.
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U skladu sa osnovnim ciljem naSeg istraZivanja posebno smo analizi-
rali ulogu stava prema predstavnicima grupe ¢iji se jezik usvaja. U ovom
sluéaju utvrden je stav prema predstavnicima srpskohrvatskog jezika kao
jezika drustvene sredine preko vrednovanja osobina li¢nosti na osnovu gla-
sa osobd koje se sluZe i tim jezikom. Ve¢ smo napomenuli da se predstav-
nici tog jezika od strane na3ih ispitanika procenjuju u proseku na isti na-
¢in kao i predstavniai njihovog maternjeg jezika, tj. pozitivno. Ako znamo
da negativan stav prema pripadnicima jezitke grupe ¢iji jezik treba usvo-
jiti moZe znafajno oteZavati to ulenje, onda moZemo reci da za nade is-
pitanike stav prema predstavnicima jezika druStvene sredine ne deluje ne-
gativno pri usvajanju tog jezika. To pokazuje i korelacija izmedu vred-
novanja osobina li¢nosti kod predstavnika jezika druStvene sredine i poz-
navanja tog jezika (r= +0.146). Ovaj rezultat svakako treba tumaciti i u
kontekstu rezultata koji su na$i ispitanici postigli na skali nacionalne ve-
zanosti. Isklju¢iva nacionalna vezanost zastupljena je u proseku sa 7.02 bo-
da, istaknuta sa 8.41, podeljena sa 12.41, opSteljudska sa 7.49, a odsustvo
nacionalne vezanosti sa 10.19 od mogudih 14 bodova. To znadi da kod na-
$ih ispitanika dominira podeljena nacionalna vezanost, relativnho &esto je
i odsustvo nacionalne vezanosti, a najrede se prihvataju stavovi koji bi
ukazivali na dskljuc¢ivu nacionalnu vezanost!. Da vrednovanje osobina li¢-
nosti pripadnika drugog jezika u naSem sluaju verovatno odslikava opstiji
stav, koji mkazuje na internacionalisti¢ku orijentaciju, pokazuje rezultat
koji je dobijen na manjem uzorku ispitanih subjekata (N=36, Genc, 1983)
prema kojem je sa vrednovanjem osobina li¢nosti znadajno povezana po-
deljena nacionalna vezanost (rtho= +0.47, P<0.01), dok ostali oblici nacio-
nalne vezanosti nisu u znacajnoj korelaciji sa vrednovanjem. Uzevsi sve ove
podatke u obzir, mogli bismo zakljuditi da relativnho niska zastupljenost
etnocentri¢kih stavova kod nasih ispitanika (uz preferiranje stavova koji
ukazuju na podeljenu nacionalnu vezanost, a odslikavaju se i u vredno-
vanju osobina li¢nosti kod pripadnika drugog jezika), dovodi do toga da
stav prema pripadnicima jezika dru$tvene sredine kod njih nije faktor
koji bi otezavao usvajanje tog jezika, ve¢ je uspeh odreden nekim drugim
faktorima, od kojih su prema dobijenim rezultatima bitni intenzitet moti-
vacije i omiljenost nastavnika.

U Tabeli 2 navedeni su podaci istih ispitanika o motivacionim fak-
torima koji su u vezi sa uspehom u ucenju stranog (svetskog) jezika. In-
tegrativna orijentacija, intenzitet motivacije, stav prema nastavnom pred-
metu i stav roditelja prema ucenju stranih jezika pokazuju znacajnu ko-
relaciju sa uspehom u uéenju stranog jezika. Drugim refima, bolji uspeh
u uéenju stranog jezika postiZzu ispitanici koji integrativne razloge navode
kao razloge ucenja jezika, visoko su motivisani, imaju pozitivan stav pre-
ma predmetu strani jezik u 3koli i njihovi ith roditelji podsti¢u da ule stra-
ne jezike. Ove varijable se uglavnom poklapaju sa strukturom integrativ-

' Uz napomenu da se u nasem sluéaju ne radi o reprezentativnom uzo:-
ku omladine treba istaéi da su slicni rezultati dobijeni i u istraZivanjima Rota
i Havelke (1971) i Rota (1980), s tim S$to je u tim istrazivanjima nadena manja
zastupljenost odsustva nacionalne vezanosti.
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nog motiva koji1 se u kanadskim i ameri¢kim istraZivanjima navodi kao
znadajan za uspeh u usvajanju drugog jezika. Uporedimo li ove podatke sa
rezultatima u Tabeli 1, moZe se zakljuciti da kod ispitanih studenata in-
tegrativni motiv igra znafajniju ulogu pri ucenju stranog jezika, a mnogo
manje je izraZen pri usvajanju jezika drustvene sredinc.

Ovu razliku koja postoji u motivacionim varijablama, bitnim za us-
peh u ucenju jezika dru$tvene sredine i stranog jezika, verovatno moZemo
objasniti razlikom u statusu pomenutih jezika za nase ispitanike. Status
jezika drustvene sredine i stranog jezika se razlikuju, s tim $to jezik drust-
vene sredine ima status sli¢an maternjem, a status stranog jezika je druk-
tvrdnju potkrepljuje podatak da nasdi ispitanici (koji su pohadali nastavu
na maternjem jeziku a udili kao nastavni predmet jezik drustvene sredine),
dozivljavaju dvojezi¢nu situaciju vise kao aditivhu nego kao subtraktivnu?,
a takode i Cinjenica da je kod nadih ispitanika uspeh u maternjem jeziku
i jeaiku druStvene sredine sli¢niji, nego uspeh u maternjem i stranom je-
ziku s jedne, odnosno u jeziku dru$tvene sredine i stranom jeziku s druge
strane.

Pri tumacenju rezultata, iznetih u ovom radu, trebalo bi imati u vidu
da su oni dobijeni na uzorku studenata i da bi se verovatno modifikovali

donekle pri ispitivanju manje homogenog uzorka i variranjem uzrasta is-
pitanika.

Zakljucak

72 studenta Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, kojima je maternji
jezik madarski, a usvojili su srpskohrvatski kao jezik drustvene sredine,
procenjivali su na osnovu glasa osobine li¢nosti madarsko-srpskohrvatskih
dvojezi¢nih osoba koje su konistile oba jezika. Ovako utvrden stav prema
¢lanovima pomenutih jezi¢kih grupa, koji je za oba jezika veoma sli¢an
1 verovatno odslikava opStiju internacionalistiCku orijentaciju ispitanika,
ne pokazuje znaCajnu povezanost sa pokazateljima uspeha u ulenju jezika
drustvene sredine. Bolji uspeh u poznavanju jezika dru$tvene sredine pos-
tizu ispitanici koji imaju visok stepen motivacije i taj predmet im je pre-
davao omiljeni nastavnik.

Kod istih ispitanika uspeh u ufenju stranog (svetskog) jezika pobolj-
fava se integrativhom orijentacijom prema wucenju jezika, visokom moti-
vacijom za ulenje stranog jezika, vecom omiljeno3¢u nastavnika i pozi-
tivnijim stavom uceni¢kih roditelja prema ucenju stranog jezika. Cini se
da u nasih ispitanika kompleks motivacionih varijabli koji je objedinjen
u pojmu integrativni motiv, a koji je u stranim istraZivajnima wisoko po-
vezan sa uspehom u usvajanju drugog jezika, viSe odreduje uspeh u stra-

* Oni su na Upitniku kojim smo proveravali aditivnost, odnosno subtrak-
tivhest u dozivljavanju dvojeziéne situacije, dali pokazatelj aditivnosti od 1358
a subtraktivnosti od 10.00. O aditivnoj dvojeziénosti se govori kada jezici ima-
ju priblizno isti status, a subtraktivha dvojeziénost ukazuje na nejednak pres-
liz jezika.
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nom (svetskom) jeziku, nego uspeh u usvajanju jezika druStvene sredine.
To se verovatno moZe objasniti drugadijim statusom srpskohrvatskog kao
jezika dru$tvene sredine u na$im uslovima, nego $to ga ima drugi jezik
u pomenutim istrazivanjima u SAD i Kanadi.
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Dr Lajos Genc

PRILOG ISPITIVANJU MOTIVACIJE ZA UCENIJE JEZIKA DRUSTVENE
SREDINE 1 STRANIH JEZiKA

Rezime

72 studenta Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, kojima je maternji
jezik madarski a ucili su srpskohrvatski kao jezik drustvene sredine u osnov-
noj i srednjoj Skoli, procenjivali su na osnovu glasa osobine li¢nosti madar-
skon-srpskohrvatskih dvojezi¢nih osoba koje su koristile oba jezika. Tako utvr-
den siav prema ¢lanovima pomenutih jezickih grupa, koji je za oba jezika veo-
ma slican | verovatno odslikava opstiju internacionalisticku orijentaciju ispi-
tznika, ne pokazuje znacajnu povezanost sa pokazateljima uspeha u udenju je-
zika drustvene sredine. Bolji uspeh postizu ispitanici koji imaju visok stepen
metivucije i taj im je predmet predavao omiljeni nastavnik.

Kod isiih ispitanika uspeh u ulenju stranog (svetskog) jezika poboljsava
se¢ ako oscba ima integrativhu orijentaciju prema ucenju jezika, visoku mo-
Livaciju, pozitivniji stav prema ucenju stranog jezika, ako mu taj predmet
predaje omiljeni nastavnik i ucenicki roditelji imaju pozitivan stav prema ude-
nju stranog jezika. Cini se da u na$ih ispitanika kompleks motivacionih varijabli
koji je u stranim istraZivanjima nazvan integrativnim motivom i visoko kore-
lira sa uspehom u usvajanju drugog jezika, viSe odreduje uspeh u stranom
(svetskom) jeziku, nego uspeh u usvajanju jezika drustvene sredine. To
se verovatno moZe objasniti drugaijim statusom srpskohrvatskog jezika kao
jezika drusStvene sredine u nasim uslovima, nego $to ga ima drugi jezik u po
menutim istrazivanjima u SAD u Kanadi.

Dr Lajos Genc

A CONTRIBUTION TO THE STUDY OF MOTIVATION FOR LEARNING THE
LANGUAGE OF THE SOCIAL COMMUNITY AND FOREIGN LANGUAGES

Summary

72 students of the Faculty of Philosophy in Nowi Sad, whose mother tongue
is Hunganian and who had studied Serbocroatian as the language of the social
community in elementary and secondary school, were asked, on the basis of
voice, to evaluate the personality traits of Hungarian—Serbocroatian bilingual
persons when speaking the two languages. The attitude, established in this
manner, toward members of the mentioned language groups, which is very
similar for both languages and is probably a reflection of the more general
iaternationalist orientation of the subjects, does not show a more important
comnection with the indicators of achievement in learning the language of the
social community. There is better achievement in the case of those subjects
who haJl a high level of motivation and were instructed by a teacher they
[avoured.

In the same sujects, achievement in learning a foreign (world) language
is improved if the learner has an integrative orientation toward language lear-
ning, high motivation, a more positive attitude toward learning a foreign lan-
guage, if the subject is taught by a professor he likes and if his parents have
a positive attitude toward learaing the foreign language. It would seem, in the
case of our subjects, that the complex of motivational variables called integra-
live motive in foreign research studies, and which is in high correlation with
success in the acquisition of a second language, is more influential
on achievement in a foreign (world) language than on achievement in the
acquisition of the language of the social community. This could probably be
explained by the disserent status of Serbocroatian as the language of the social
community in Yugoslav conditions, than that of the second language i1 the
mentioned studies carried out in the USA and Canada.
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Dr MILKA OLJACA

KOMPARATIVNA ANALIZA SISTEMA USTANOVA ZA
OBRAZOVANIJE ODRASLIH

Reforma sistema obrazovanja odraslih, @ samim tim i obrazovno-
-vaspitnih organizacija, koje predstavljaju konstitutivhe segmente tog sis-
tema, i proces prilagodavanja ajihovih organizacionih, programskih, metod-
skih i drugih elemenata savremenom proizvodno-tehnickom, ekonomskom i
kulturnom razvitku naSe zemlje, namece potrebu komparativnog sagleda-
vanja sistema ustanova za obrazovanje odraslih u drugim zemljama. Kom-
parativnin proucavanjima glavnih tokova obrazovanja i vaspitanja odras-
lih u drugim zemljama, analizom i uporedenjem struktura obrazovno-vas-
pitnih sistema, njihovih karakteristika i perspektiva daljeg razvoja omogu-
¢ava se objektivnije nauéno predvidanje, prilagodavanje, menjanje i nala-
Zenje adekvatnijih reSenja u sopstvenom sistermnu vaspitanja i obrazovanja.
Na taj nacin stvara se osnova za odredivanje kriterijuma procenjivanja raz-
vijenosti naseg sistema ustanova za obrazovanje odraslih, saznaju se nove
mogucnosti reforme i pravci wskladivanja sisterna sa onim faktorima koji
deluju bez obzira na drustveno-polititke specifi¢nosti zemlje. Polaze¢i od
toga da sistemi obrazovanja odraslih po svojoj formi predstavljaju orga-
nizaciju, a po svojoj sudtini proces koji karakterie dinami¢nost, elasti¢-
nost, adaptibilnost itd. komparativnim istrazivanjima otkrivaju se isto fe-
nomeni, snage i zakoni koji deluju u ovoj oblasti andragoike stvarmosti.
Time se onemogucuju pojave stihijnosti i improvizovanosti u obrazovanju,
koje bi mogle nastati kao posledice te dinamiénosti.

Komparativni pristup biée usmeren na uporedivanje strukture us-
tanova koje ¢ine sistem, na analizu socijalnih i obrazovno-vaspitnih funkcija
tih ustanova izraZenih kroz ciljeve i zadatke obrazovno-vaspitnog rada,
koji se planski i sistematski realizuju u odredenoj ustanovi. Ovako pro-
jektovana uporedna analiza sistema obrazovanja odraslih bi¢e ostvarena
vz primenu svih postupaka komparativhe metode istraZzivanja. To se pre
svega odnosi na prikupljanje podataka iz dostupne literature o sistemima
ustanova za obrazovanje odraslih, polazeéi od navedenih kriterijuma kom-
paracije:; strukture, cilja, sadrzaja i oblika obrazovno-vaspitnog rada sa
odraslima, zatim na deskripciju, komparaciju i na nau¢no obja%njavanje
dobijenih podataka.
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Strukture ustanova sistema obrazovanja odraslih u velikoj meri odra-
Zavaju razvijenost zemlje i karakteristike drustvenog sistema, pa u zavis-
nosti od tih faktora mogu biti jedinstvene i nejedinstvene, dualisti¢ke, de-
mokrati¢ne i nedemokrati¢ne, centralizovane i decentralizovane, zasnovane
isklju¢ivo na nauci ili tesno povezane sa religijom.

Da bi se uodile i razumele ove karakteristike, sli¢nosti i razlike sav-
remenih sistema ustanova za obrazovanje odraslih, neophodno je analizi-
rati one, koje u izvesnom smislu predstavljaju tipove ili modele, odnosno
sisteme koji su imali, a i danas imaju veliki uticaj na druge sisteme ob-
razovanja odraslih u svetu. To su, pre svega, sistemi ustanova za obrazo-
vanje odraslih u Velikoj Britaniji, SAD, Francuskoj, Saveznoj Republici
Nemackoj, Svedskoj (od zapadnih zemalja) i Poljskoj, Madarskoj, SSSR-u
i Jugoslaviji (od socijalistickih zemalja). ‘

Opste prihvacdena pretpostavka od koje se polazi u komparaciji raz-
li¢itih sistema jeste, da nivo drustvene, ekonomske, kulturne i industrijske
razvijenosti zemlje uslovljava i odreduje razvijenost obrazovno-vaspitnog
sistema. To zna¢i da bi sistemi ustanova za obrazovanje odraslih u visoko
razvijenim zemljama Zapada i Istoka bili razvijeniji u odnosu na sisteme
manje razvijenih zemalja.

Medutim, na osnovu izvriene analize prvi zakljucak do koga se dolazi
jeste Cinjenica da su sistemi ustanova za obrazovanje odraslih gotovo pod-
jednako razvijeni u svim uporedivanim zemljama i da se danas pre moZe
govoriti o specifi¢nostima i razlikama ustanova koje cCine odredeni sis-
tem, a manje o bitnim razlikama u razvijenosti uporedivanih sistema.

Pocetkom 3ezdesetih godina obrazovanje odraslih u svetu naslo se
na prvoj ozbiljnoj posleratnoj prekretnici. Pod uticajem zahteva nauéno-
tehni¢ke i tehnoloSke revolucije, pre svega zahteva u oblasti rada, obrazo-
vanje odraslih se viSe nije moglo prepustiti i vezivati za okvire li¢nih in-
teresovanja pojedinaca, povremenim nekontinuiranim angaZovanjem drust-
va i sliénih tela na reformisanju pojedinih segmenata sistema, ve¢ se mo-

ralo pristupiti razradi nove koncepcije permanentnog obrazovanja, koja je
jedino obezbedivala kontinuirano zadovoljavanje i pradenje brzih promena
nauke, tehnike i proizvodnje.

U skladu sa ovom koncepcijom konstituidu se i razvijaju nove usta-
nove u okviru postojecih sistema (npr. Otvoreni univerzitet 1969. u Vel.
Britaniji), priblizavaju se sistemi wustanova za obrazovanje odraslih usta-
novama za obrazovanje i vaspitanje mladih (odredivanjem pre svega no-
vih ciljeva obrazovno-vaspitnog rada koji obezbeduju vise formativni nego
informativni karakter obrazovanju odraslih, uno$enjem novih sadrzaja, me-
toda! i oblika rada, ¢ime se omogucuje put integracije ka jedinstvenom
sistemu)? i obezbeduje se vise drzavnih sredstava u fondove za obrazovanje

' Izvori: Darinskij A. V. o osobenostima nastave geografije u vedernjim
$kolama, Obrazovanje odraslih, br. 3—4, Zagreb, 1968.

- Knezevié¢ Bogi¢, Metodologija obrazovanja odraslih u Zapadnoj Nema¢-
koj, Obrazovanje odraslih, br. 5—6, Zagreb, 1966.
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odraslih} $to je vodilo daljem razvoju sistema u celini u svim uporediva-
nim zemljama.

Pored razvijenosti, druga opsta zajednic¢ka karakteristika je obuhva-
¢enost svih nivoa obrazovanja, od osnovnog do visokog, podrazumevajuci
tu i ustanove za opSte-kulturno i stru¢no obrazovanje i njihova vertikalna
prohodnost. Razlike se ovde pojavljuju u modelitetima te vertikalne pro-
hodnosti. Za sisteme obrazovanja odraslih u socijalistickim zemljama (SSSR,
Poljska, Madarska i Jugoslavija) i u nekim zapadnim, (Svedska, SR Nemacka),
karakteristi¢na je povezanost ustanova, koja se obezbeduje ¢rvi¢om poveza-
noscu ciljeva i programa (sadrZaja) obrazovno-vaspitnog rada od osnovnog do
visokoskolskog obrazovanja.* U drugim zemljama (SAD, Vel. Britanija, Fran-
cuska)® iako je prihvadena koncepcija permanentnog obrazovanja, istina sa
razli¢itim terminima: kontinuirano obrazovanje u SAD, dalje obrazovanje u
Vel. Britaniji, i permanentno obrazovanje u Francuskoj, postoji jos uvek raz-
novrsnost ciljeva i sadrzaja koji pre vode partikularizmu, odnosno brojnim
autonomnim mikro-andragoskim sistemima, §to i pored formalno obezbedene
prohodnosti uti¢e na nepovezanost ustanova za obrazovanje odraslih.

Osnovna karakteristika ovih sistema obrazovanja odraslih je dualizam
izrazen m postojanju privatnih i drzavnih ustanova (SAD, Vel. Britanija, SR
Nemacka) i vans$kolskih i $kolskih ustanova (SSSR, Poljska, i Madarska). U
Jugoslaviji® se medutim i donekle u Svedskoj, moZe govoriti o elasti¢noj je-
dinstvenosti sistema za obrazovanje odraslih i mladih u okviru koje su sa-
drZzane sve posebnosti vezane za specifi¢nosti rada sa razli¢itim uzrastima.

Razlike se ispoljavaju i u odnosu na sadrzaj obrazovno-vaspitnog rada.
U pojedinim sistemima dominiraju ustanove za sticanje stru¢nog obrazova-
nja, $to je karakteristino za SSSR, Madarsku i Poljsku. Kao posledica duge
tradicije obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima u SAD, Vel. Britaniji, SR Ne-
mackoj i Svedskoj najbrojnije su ustanove za ops$tekulturno obrazovanje od-

' Jel¢i¢ B. Organizacija i finansiranje obrazovanja u SAD, Skolska knjiga,
Zagreb, 1971.

* Izvori:
— Mitter W. Das sowjetische schulwesen, Akademische Verlagesellschaft, Frank-
furt, 1970.
— Naumov N. Obrazovanje odraslih u SSR-u, Narodno prosvedivanje, br. 9—10.,
Zagreb, 1957.
— Wojciechowski Kazimir, Obrazovanje odraslih u NR Poljskoj, Obrazovanje
odraslih, br. 11—12, Zagreb. 1964.
— Dragomir Filipovi¢, Sistem obrazovanja odraslth u NR Madarskoj, Obrazo-
vanje¢ odraslih, br. 7—8, Zagreb, 1962.
— Husen Torsten, Bildungsforschung und Schulreform in Schveden, Klett,
Stutgart, 1986.
— Brgi¢ Ljubodrag, Neka obaves$tenja o ustanovama za obrazovanje odraslih u
Zapadnoj Nemackoj, Obrazovanje odraslih, br. 1. Zagreb. 1960.

* Izvori:
— Russel J. D. The American Educational System, Boston, Hougtin Mifflin, 1970.
— Peers R., Ervachenenbildung in England, Klett, Stutgart, 1963.
— Honig E. Die Franzzidsischen Schulreformen nach dem zweiten Weltkrieg,
Henn, Rotigen, 1965.

* Dragomir Filipovi¢, Permanentno obrazovanje — globalna strategija i
model, Privredna $tampa, Beograd, 1980.

" Nikola N. Soljan, Povratno obrazovanje, s posebnim osvrtom na Svedski
koncept, Skolska knjiga, Zagreb, 1979.
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raslih. U Jugoslaviji se javljaju, medutim, integralne opSteobrazovne ustano-
ve i ustanove za usmereno obrazovanje, dije se karakteristike manifestuju
kroz sintezu opsteg i stru¢nog obrazovanja u programima rada.

Analiza razvijenosli sistema u odnosu na nivoe obrazovanja pokazuje,
da je u svim zemljama najrazvijeniji onaj deo koji se odnosi na vide i visoko
obrazovanje odraslih.

Pojava prvih ustanova za obrazovanje odraslih koje su predstavljale
jezgro bududeg sistema, iako su bile vezane za razli¢ite drustveno-kulturne
potrebe, bile su usmerene na zadovoljavanje, pre svega akademskog nivoa
znanja kod odraslih. Tako se u Svedskoj (1868.) javljaju prve Visoke narodne
Skole® okrenute Zivotu, potrebama $vedskog dru$tva i Coveka za viSim obra-
zovanjem. U Engleskoj od 1867. nastaju univerzitetske ekstenze® usmerene na
Sirenje univerzitetskih obrazovanja odraslih. U SAD od 1887. postoje univer-
zitetske ekstenze i liceji sa istim ciljem kao i u Engleskoj (javljaju se pod
uticajem engleskih ekstenzi). U SSSR-u 1871., u Francuskoj 1890. i u Jugosla-
viji 1907. godine javljaju se prvi narodni univerziteti, kao specifiéni vidovi
univerzitetskih ekstenzi. Sve ove ustanove egzistiraju i danas. Kao posledica
tradicije njihovog delovanja u svim zemljama omogucena je odraslima do-
stupnost gotovo svih ustanova za viSe i visoko obrazovanje, u vidu poseb-
nih oblika na primer, dopisno obrazovanje, odeljenja, ekstenze (u SAD,
Vel. Britaniji, SR Nemackoj, Francuskoj), vanredno studiranje (u Poljskoj,
Madarskoj i SSSR-u) ili obrazovanje iz rada i uz rad (u Jugoslaviji i $ved-
skoj). Ovakav zakljucak potvrduje i &injenica da damas u Vel. Britaniji svi
univerziteti osim jednoga (Reading) imaju odeljenja za ekstra mural stu-
dije, u SSSR-u prvenstvo prijema na fakultete imaju oni koji se uklju-
Cuju u vanredno obrazovanje ne napustaju¢i posao, a kod nas se pod je-
dinstvenim uslovima upisuju i mladi i odrasli.

Veda razvijenost sistema viSih i visoko3kolskih ustanova za obrazova-
nje odraslih po broju, raznovrsnosti i veéa otvrenost i dostupnost odraslima
visokoskolskih ustanova za obrazovanje mladih, posledica su ne samo nji-
hovog duzeg vremenskog postojanja, u odnosu na primer, na institucije
za srednje, stru¢no i opste obrazovanje odraslih, ve¢ i drugih pedagosko-
andragoskih faktora, koji nisu manje vaini po znacaju uticaja ma razvoj
ovih ustanova.

Analizom ciljeva, zadataka, orgamizacionih oblika i sadrzaja doSlo se
do slededeg zakljucka. Cinjenica da se u redovne studije ukljucuju mladi
uglavnom izmedu 18 i 19 godina starosti (u Vel. Britaniji i Francuskoj od
18 u SAD, SR Nemackoj, Poljskoj, Madarskoj, SSSR-u i Jugoslaviji od 19
a u Svedskoj od 19 do 20 godina), dakle, mladi dije se psiho-socijalne ka-
rakteristike vide pribliZavaju karakteristikama odraslih, jer se period de-
tinjstva i mladalastva uglavnom zavriava do 18 godina Zivota, i Cinjenice
da u toku sledeceg Zivotnog intervala od 21. (23) do 30. (32) godine, gotovo
sve mentalne snage Covekove izuzev mi$ljenja i govora dostizu najvisi nivo,
svoju maksimalnu vrednost, kao i da se taj period jednim delom poklapa

 QOgrizovi¢ Mihailo, Visoke narodne 8kole u Svedskoj, Obrazovanje odras-
lih, br. 6. Zagreb, 1962.

° Raybould S. G. Vanuniverzitetska nastava u Velikoj Britaniji, Narodno
sveuciliSte, br. 11—12,, Zagreb, 1956., i br. 1—2 iz 1957.
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sa aktivnostima vezanim za studije, $to sve uslovljava da uspe$nost viso-
ko-3kolske nastave direktno zavisi od uvaZavanja psiho-socijalnih karakte-
ristika mladih—odraslih studenata uticale su da se uvaZavanjem ovih psiho-
socijalnih karakteristika moralo odraziti na sve oblasti obrazovno-vaspitnog
rada tih institucija: na proces izbora i planiranja programskih sadrzaja,
na organizaciju i rad u nastavnom procesu, na izraziti poloZaj studenata-
-subjekata obrazovno-vaspitnog procesa. Sve je to neminovno vodilo uvo-
denju, uvazavanju i primenjivanju andrago$kih principa u radu na fakul-
tetima, s jedne strane, i stvaranju osnovnih pretpostavki za lako ukljuci-
vanje odraslih u te procese, s druge strane.

Nije bilo neophodno konstituisati posebne planove i programe, vrsiti
nov celishodniji izbor sadrzaja, prelagodavati unutra$nju organizaciju vi-
soko skolskih obrazovno-vaspitnih ustanova odraslima. Cilj obrazovno-vas-
pitnog rada bio je pripremiti i osposobiti subjekte—uclesnike obrazovno-vas-
pitnog procesa za $to uspe$niji proizvodni, kulturni ili drudtveni rad, koji
je sledio neposredno posle zavr$enih studija i za mlade i za odrasle. Ak-
tuelnost i savremenost obrazovno-vaspitnih sadrZaja i organizacija, preno-
fenje i usvajanje znanja determinisani su nau&no-tehni¢kim, kulturnim i
drudtvenim razvitkom podjednako i za mlade i za odrasle. Svi ovi razlozi
uticali su da se eliminiSu razlike izmedu pedagoskih i andrago$kih funkcija
visoko3kolskih ustanova u svim uporedivanim sistemima $to je uslovilo u
potetku brZe otvaranje ovih ustanova odraslima, a kasnije njihovo potpu-
nije stapanje u jedinstvene polivalentne institucije za obrazovanje i vas-
pitanje i mladih i odraslih.

Koliko ¢e one biti demokratiéne u odnosu na uzrasne razlike zavisilo
je pre svega od drustveno-politiCkog sistema i poloZaja obrazovanja i vas-
pitanja u celini u odredennom drustvu.

Razvoj proizvodnih snaga, nauke, tehnike i proizvodnje, uvodenje ki-
bernetike i modernizacija tehnologije, neminovni zahtevi za intelektuali-
zacijom gotovo svakog fiziC¢kog rada, a samim tim i sve veca potreba za
kadrovima sa visokim obrazovanjem ruSe i owu prepreku. Razvoj visih i
visokoSkolskih ustanova i njihova otvorenost odraslima postaje sve vise
neminovnost svih drustveno-politickih sistema, pa se danas dobija ujedna-
cena slika njihove razvijenosti u svim uporedivanim zemljama Istoka i Za-
pada.

Komparativna analiza, pored toga, pokazuje da u svim analiziranim
sistemima postoje pored redovnih vi$ih i visoko3kolskih ustanova i poseb-
ne ustanove za univeraitetsko obrazovanje odraslih. Tako se u Vel. Brita-
niji javljaju korespodentni i rezidencijalni koledzi, Raskin koledZ, Otvoreni
univerzitet, u SAD-u veernji koled?i i Agrikulturna ekstenza, u Francus-
koj Nacionalni centar za dopisno obrazovanje itd. Sve ove ustanove, medu-
tim, karakterie odredena specifi¢énost obrazovano-vaspitnog rada sa od-
raslima u odnosu na univerzitetsko obrazovanje mladih. Tako se u Vel
Britaniji javljaju i postoje tutorski tefajevi i tutorske konsultacije, spe-
cifitni koledzi Grundtvigovog tipa, i Otvoreni univerzitet, sa multimedij-
skom organizacijom studija, koja je jedinstvena ne samo u Velikoj Bri-
taniji nego i u svetu.
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Agrikulturna ekstenza u SAD-u po svome nastanku, opremljenosti i
organizaciji obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima takode je jedinstven
fenomen ne samo u toj zemlji, a Nacionalni centar sa dopisnim obrazova-
njem odraslih u Francuskoj pruza moguénosti da se prvenstveno dopisnim
vidom studiranja postignu svi nivoi obrazovanja.

Uporedivanjem onog dela sistema ustanova u kojima se ostvaruje
srednje obrazovanje odraslih dovodi nas do zaklju¢ka da je i ono u go-
tovo svim uporedivanim zemljama razvijeno. Njihova raznovrsnost i broj-
nost ukazuje na potrebu specifitnih ustanova za obrazovanje odraslih na
ovom nivou obrazovanja. Tako se u Vel. Britaniji javljaju veernji instituti,
koledzi za dalje obrazovanje i koledZi radnih ljudi,;, u SAD kompanijski
centri, centri za obrazovanje odraslih, javne $kole, vefernji i komunalni
koledzi; u Francuskoj centri za stru¢no obrazovanje odraslih pri inZenjer-
skim $kolama, i tehni¢kim licejima; u SR Nemackoj: struéne 3kole za od-
rasle sa prakti¢nom obukom, vefernje gimnazije, instituti, koledZi, vecer-
nje realne $kole i ve¢ernje 3kole, u Svedskoj: gimnazije i 3kole za obrazo-
vanje odraslih (srednje stru¢ne $kole), u Poljskoj su to osnovne $kole, os-
novne struCne 8$kole, $kole za KV radnike, liceji i gimnazije za odrasle,
tehnikumi i stru¢ni liceji, u Madarskoj: struc¢ne tehni¢ke Skole, gimnazije
za odrasle, srednje strucne S$kole i tehnikumi, u SSSR-u: zavodske 3$kole,
desetogodi$nje i razne strucne $kole sa dnevnom i veCernjom nastavom za
odrasle, profesionalno tehnicke $kole i tehnikumi, u Jugoslaviji: radnicki
univerziteti sa delatnoSéu u oblasti opSteg srednjeg obrazovanja, zajednic-
ke osnove, kao i u oblasti srednjeg strucnog obrazovanja, osposobljavanja
i usavrSavanja tj. usmerenog obrazovanja. Za ovaj nivo obrazovanja kod
nas postoje i narodni univerziteti, obrazovno-vaspitne organizacije za za-
jednicko srednje obrazovanje mladih sa odeljenjima za odrasle, kao i cen-
tri Zza usmereno obrazovanje mladih. Razlike u psihickim i mentalnim
svojstvima su izrazite izmedu li¢nosti mladih na srednjodkolskom nivou i
odraslih — koji se uklju¢uju u taj nivo obrazovno-vaspitnog procesa, a ko-
je predstavljaju primarnu funkciju u didaktickom oblikovanju obrazovno-
-vaspitnog rada i obrazovno-vaspitne fizionomije ustanova. Odrastao co-
vek, po svojoj opStoj psihi¢koj razwvijenosti, po $irini i sloZenosti svog psi-
hi¢kog Zivota, po Zivotnom iskustvu, znanju i drus$tvenoj funkciji, samim
tim i po moguc¢nostima koje mu njegova op$ta razvijenost pruza kvalitetno
se razlikuje od omladine srednjeg $kolskog uzrasta. Upravo te njegove oso-
benosti moraju nadi svoj specifitni izraz u organizaciji i u karakteru nas-
tavnog rada, u odgovarajucim oblicima, metodama i sredstvima i u ¢&ita-
vom odnosu prema foveku kao objektu i subjektu vaspitanja i obrazova-
nja. Naime, odrastao ¢ovek je i u socijalnom pogledu za razliku od mla-
dih svojstvena li¢nost. On teZi afirmaociji svoje fizicke i socijalne zrelosti
(razvijenosti) i afirmaciji sopstvenog rada (poziva) kao pretpostavki sop-
stvene Zivotne stabilizacije, $to se neminovno mora uvaZzavati u celokup-
nom obrazovno-vaspitnom procesu.

Osnovne pretpostavke uspesnosti ovog obrazovanja je specifiéna or-
ganizovanost. Ovaj nivo obrazovno-vaspitnog rada moze se ostvarivati sa-
mo kroz instituaionalnu organizovanost, jer zahteva ne samo prilagodava-
nje pojedinog metoda i programskih sadrZaja, nego celokupnog obrazovno-
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vaspitnog procesa: od njegovog planiranja, usvajanja do obezbedivanja
specijalne organizacije osposobljavanja odraslih i za primenu tih znanja.

Delovi sistema namenjeni osnovnom obrazovanju odraslih u gotovo
svim uporedivanim zemljama najmanje su razvijemi. U nekim zemljama
osnovno obrazovanje obuhvata samo organizovanje onih razreda, koji su
naknadnim reformama uvedeni (Poljska, Svedska). U Vel. Britaniji, SAD,
SR Nemackoj i Madarskoj samo se po jedna vrsta institucija bavi organi-
zovanjem ovog nivoa obrazovanja: vefernji instituti, centri za obrazovanje
odraslih (SAD), osnovna $kola (SR Nemadka), osnovna $kola za obrazova-
nje radnika (Madarska). Razlozi za ovakvu situaciju svakako proizilaze
iz dostignutog obrazovnog i kulturnog nivoa nacije koje direktno utiCe na
stvaranje obrazovnih ptoreba za osnovnim obrazovanjem.

Najved¢i broj ustanova za osnovno obrazovanje konstituisan je u Ju-
goslaviji. To su: obrazovno-vaspitne organizacije za osnovno obrazovanje
odraslih, odeljenja za osnovno obrazvanje odraslih pri osnovnim $kolama
i odeljenja i $kole za osnovno obrazovanje odraslih pri radni¢kim i narod-
nim univerzitetima. Veliki broj nepismenih kao posledica spleta ekonom-
skih, socijalnih, psiholoskih i kulturnih faktora u nasoj zemlji i potrebe
koje iz ovog stanja proizilaze, uslovljavaju da se otvori i konstituide 3to
vedi broj puteva, oblika i institucija, koji bi doprinosili brzem resavanju
ovog problema.

Medutim, na nerazvijenost osnovnog obrazovanja odraslih uti¢e i ve-
za tog obrazovanja sa produktivno3éu. Osnovno cbrazovanje, iako je u sus-
tini bitna pretpostavka drustveno-ekonomskog razvitka, nije u direktnoj
povezanosti sa produktivno$céu, $to u zemljama kapitalistiGdkih odnosa (SAD,
Vel. Brnitanija itd.) utiée ma manju zainteresovanost kapitala za ovaj nivo
obrazovanja.

Teznja za brzom i $to vedom reprodukcijom uslovljava ulaganje pre
svega u obrazovanje koje ¢e obezbediti brzo kvantitativno i kvalitativno
povecanje i unapredenje proizvodnje, $to je moguce ostvariti, pored sis-
temskog obrazovanja, i razli¢itim trening programima (DZob trening) i stu-
dioznim programima prilagodavanja radnika masini. To su opet obrazovani
programi, ¢&iji je cilj razvoj vestina i navika (Set ve$tina), bez obizra na
postojanje i nivo osnovno obrazovnih znanja. U ovim zemljama se isto
tako ide i na zapos$ljavanje onih radnika koji imaju osnovno obrazovanje,
¢ime se ulaganje materijalnih sredstava u ovu vrstu obrazovanja prebacu-
je na druge drustvene faktore.

Upravo zato se problemom nepismenosti i osnovnog obrazovanja na
Zapadu pre svega bave razna radni¢ka udruzenja ili asocijacije, humanitar-
ne i religiozne ustanove, a od drzavnih ustanova vojska, zatvori i postojece
ustanove za obrazovanje odraslih, koje pored ostalih delatnosti ukljucuju
i ovu.

U zemljama gde je problem nepismenosti donekle reden ili u kojima
ima malo nepismenih, ustanove za osnovno obrazovanje odraslih organi-
zuju rad na povedanju nivoa osnovnog obrazvanja, za kojim je nastala pot-
reba novijim reformama i produZavanjem obaveznog osnovnog obrazova-
nja za mlade (Poljska, Madarska, SR Nemacka, Svedska itd). Uzroci pro-
duZavanja osnovnog obrazovanja odraslih isto su tako i duboko drustve-
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no-ekonomski. ProduZavanje je izazvano nau¢nim razvitkom, drustvenim i
ekonomskim potrebama i povedanom produktivno$éu rada. Brzi razvitak
nau¢nih znanja zahteva vi$i nivo obrazovanja, koje treba da bude osnova
daljeg procesa profesionalnog obrazovanja odraslih.

Pruzanjem ovog povienog nivoa, ustanove za osnovno obrazovanje
ostvaruju svoju osnovnu funkciju: omoguduju sticanje savremenog opSsteg
obrazovanja neophodnog za danasnju proizvodnju, stvarajuc¢i time 3iru
opsteobrazovnu osnovu za dalje profesionalno obrazovanje odraslih.

Razli¢iti pristupi osnovnom obrazovanju odraslih u SAD, Vel. Brita-
niji, Svedskoj, Poljskoj i drugim uporedivanim zemljama uslovljavaju i
razli¢ito struktuiranje sadrZaja, programa i koncepcija. Pored elementar-
nih znanja usmerenih na izucavanje Citanja, pisanja, gramatike, maternjeg
jezika, matematike itd, u kojima se planovi i programi malo razlikuju,
indikativne raziike nastaju u onim delovima programa, koji imaju funk-
cionalni znacaj (izborni deo) i koji se u svakoj zemlji odreduje u skladu
sa potrebama i zahtevima savremenog Zivota. Tako se u SAD i Vel. Bri-
taniji ti funkcionalni delovi programa izrazitije vezuju sa hobi-sadrzajima,
rekreativnim aktivnostima, ruénim radom, razvijanjem gradanske svesti,
situaciono osmi$ljenim i dinami¢nim, okrenutim potrebama modernog Zi-
vota; u Poljskoj se ovi sadrzaji vezuju sa potrebama i uslovima rada; u
Svedskoj sa predmetima kao $to su industrija, ruéni rad, domadéinstvo, ko-
mercijalno poslovanje; u Madarskoj su to sadrZaji iz tri oblasti: zdravst-
vene, osnova vaspitanja u porodici i opS$tih znanja iz oblasti prava.

Najsira koncepcija prihvadena je u Jugoslaviji. Kod nas je osnovno-
opSte obrazovanje ,okrenuto osposobljavanju ¢oveka da znaladki i kritiki
postupa u svakoj svojoj akciji — na radnom mestu, u domu, u komuni,
ali i da se prilagodava Zivotu, koji se menja, ne gubedi sopstveni identitet” .1

Programi osnovnog obrazovanja u na3oj zemlji treba da budu ,funk-
cionalni”,"! §to zna¢i uz opste-obrazovnu osnovu moraju obezbedivati zna-
nja i umenja iz proizvodnje, i unapredivanja te proizvodnje, opStenarodne
odbrane i drustvene samoza$tite i ekonomike domacdinstva; u isto vreme da
su i funkcionalni u odnosu prema sredini, prema karakteru i vrsti proiz-
vodnog rada, liénom interesovanju odraslih itd. kao i da su elasti¢ni u od-
nosu na organizaciju — na vremensko i drugo prilagodavanje uslovima i
moguénostima polaznika.

Pored ustanova koje imaju za cilj pruzanje i organizovanje obrazo-
vanja za odrasle, dominantno formativnog karaktera na osnovnom, sred-
njem, vifem d visokom obrazovanju, sastavni deo sistema ¢ine i ustanove
u Cijem radu dominira informativni karakter obrazovanja odraslih: Sire-
nje i popularizovanje znanja kod odraslih.

To su brojne i raznovrsne ustanove, ne racunajuéi tu biblioteke, mu-
zeje, galerije, TV, radio i dr. — kojima andragos8ki rad predstavlja spo-
rednu a ne glavnu delatnost, tu se ubrajaju: Gradski institut pismenosti u

" Borivoj Samolovéev, Problem funkcionalizacije osnovnog obrazovanja
odraslih, Andragogija, Zagreb, br, 3—5. 1977. str. 22,

" Videti o tome: Savic¢evi¢ dr Du$an, Socijalne-ekonomske dimenzije funk-
cionalne pismenosti, Nada struéna skola, I, br. 7. 1973.
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Londonu, Agrikulturna ekstenza u SAD, narodni univerziteti i domovi kul-
ture u Francuskoj,”? akademije i sindikalne $kole u SR Nemackoj, narodni
univerziteti u Svedskoj, narodni univerziteti u Poljskoj, TIT® u Madarskoj,
narodni univerziteti, parkovi i domovi kulture u SSSR, radni¢ki i narodni
univerziteti u Jugoslaviji i dr.

To su najfeS¢e kompleksne i rekreativne ustanove, usmerene na or-
ganizovanje obrazovnog rada, razvijanje drustvenog Zivota, na $irenje i ne-
govanje opSte kulture kod odraslih i negovanje specifitnih interesovanja
sa stanoviSta slobodnog vremena, namenjene svim gradanima, bez obzira
na Skolske kvalifikacije i uzrast. Programska osnova njihove aktivnosti
izuzetno je Siroka i sadrZajno bogata, a ¢ine je dru$tvene i prirodne nauke,
politika, strani jezici, umetnost, rekreativhe aktivnosti i sliéno. Bitna ka-
rakteristika rada owvih institucija je aktuelnost sadrzaja i izrazita razno-
v(rjlsno.;,lth organizacionih oblika obrazovanja sa stalnim i nestalnim sastavom
odraslih,

Dr Milka Oljaca

[LOMPARATIVNA ANALIZA SISTEMA USTANOVA ZA OBRAZOVANIE
ODRASLIH

Rezime

Reforma sistema obrazovanja odraslih, a samim tim i ob_razovno-yaspit-
nih crganizacija, koje predstavljaju konstitutivne segmente tog sistema, i pro-
ces prilagodavanja njihovih organizacionih, programskih, metodskih i drugih
clemenata savremenom proizvodno-tehni¢kom, ekonomskom i kulturnom raz-
vitku nase zemlje, namece potrebu komparativno%( sagledavanja sistema ustano-
va za obrazovanje odraslih u drugim zemljama. Komparativnim proudavanjima
glavnih tokova obrazovanja i vaspitanja odraslih u drugim zemljama, analizom
i vporedivanjem struktura obrazovano-vaspitnih sistema, njihovih karakteristi-
ka i perspektiva daljeg razvoja omogucava se objektivnije nau¢no predvidanje,
prilagodavanje, menjanje i nalaZenje adekvatnijih reSenja u sopstvenom sis-
temu vaspitanja i obrazovanja. Na taj nadin stvara se osnova za odredivanje
kriterijuma procenjivanja razvijenosti naseg sistema ustanova za obrazovanje
odraslih, saznaju se nove mogucnosti reforme i pravci uskladivanja sistema sa
ovim faktorima koji deluju bez obzira na drustveno-politicke specifi¢nosti zemlje.

Komparativni pristup bio je usmeren na uporedivanje strukture ustanova
koje €ine sistem, na analizu socijalnih i obrazovno-vaspitnih funkcija tih usta-
nova izrazenih kroz ciljeve i zadatke obrazovno-vaspitnog rada, koji se planski
i sistematski realizuju u odredenoj ustanovi. Ovako projektovana uporedna
analiza sistema obrazovanja odraslih ostvarena je uz primenu svih postupaka
komparativne metode istrazivanja. To se pre svega odnosi na prikupljanje po-
dataka iz dostupne literature o sistemima ustanova za obrazovanje odraslih,
polazeé¢i od navedenih kriterijuma komparacije: strukture, cilja, sadrzaja i ob-
lika obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima, zatim na deskripciju, komparaciju
i na nau¢no obja$njavanje dobijenih podataka.

“ Jovan Joseph, Narodno obrazovanje u Francuskoj — naéela, problemi
i perspektive, Obrazovanja odraslih, br. 1—2., Zagreb, 1959.

¥ Torok Ivan, O delatnosti drustva za popularizovanje nauke u NR Ma-
darskoj (TIT), Andragogija, br. 1., Zagreb, 1971.
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Dr Milka Oljaca

A COMPARATIVE ANALYSIS OF SYSTEMS OF INSTITUTIONS FOR
ADULT EDUCATION

Summary

A reform of the system for the education of adults, and thereby of the
education institutions which are the constitutive segments of the system, and
the process whereby their organisational, curriculum, methodological and other
elements are adapted to the modern production, technical, economic and cul-
tural development of Yugoslavia, imposes the need for a comparative consi-
deration of the systems of institutions for the education of adults in other
countries. A comparative study of the maia trends in the education of adults
in other countries, an analysis and confrontation of structures of education
systems, their features and outlooks for further development provide for a
more objective, scientifically founded outlining, adapting, changing and seeking
of more adequate solutions in one's own system of education. In this Way a
basis is created for evaluating the degree of advancement of one's own system
of institutions for adult education, new possibilities for reform are discovered
and new directions for co-ordinating the system which factors which operate
regardless of the specific sociodpolitical characteristics of a country.

The comparison was oriented toward the structures of the institutions
which form the system, toward an analysis of the educational functions of
these institutions expressed through the goals and aims of education, realised
in a planned and systematic way in a certain institution. This refers primarily
to collecting information from available literature on the systems of institu-
tions for the education of adults, according to the listed critenia: structure,
goal, content and formn of the education of adults, followed by a description,
confroatation and scholarly interpretation of the information gained.
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Dr BORIS WOLF I
VESNA PETROVIC-BACKOVIC

INTERNE METRIJSKE KARAKTERISTIKE NEKIH
KOGNITIVNIH TESTOVA

UvoD

Konstrukcija, validacija i primena mernih instrumenata — testova za
procenu odredenih psihi¢kih karaktenistika, predstavlja stalni problem u
teorijskom i praktickom razvoju metodologije distrazivanja, definisanja i
pracenja svih, pa i kognitivnih karakteristka ispitanika. Ovaj problem ima
karakter stalnog zadatka, kako zbog ¢injenice da se neprekidno radi na
konstruisanju novih i pobolj$avanju ili adaptiranju postoje¢ih mernih inst-
rumenata, tako i zbog toga $to se poboljSavaju i usavr$avaju metode za
procenu metrijskih karakteristika ovih instrumenata.

Ova studija je proistekla iz jednog, mnogo $ire koncipiranog, istraZi-
vanja, koje je trebalo da pruzi uvid u strukturu i medusobne relacije kog-
nitivnih i konativnih karakteristika jednog dela populacije Zena u Jugo-
slaviji. Ovde se pokusalo da se dobije pregled metrijskih karakteristika
instrumenata koji su koriéeni u pomenutom istraZivanju, a koji su sluzili
za procenu osnovnih kognitivnih karakteristika ispitanika.

Drugi cilj ove studije je bio da se ukaZe na stanje i mogucnosti sav-
remene psihometrijske metodologije za odredivanje osnovnih internih ka-
rakteristika mernih instrumenata. Odmah valja naglasiti da interne karak-
teristike predstavljaju samo jedan skup komponenti ma osnovu kojih se
odredeni merni instrument prihvata za kori$éenje u istrazivanjima ili u
prakti¢noj primeni, ali te karakteristike predstavljaju jedan od prvih i
neophodnih uslova koje neki merni instrument treba da zadovolji, da bi
mogao opravdano da se koristi. Naime, ukoliko te karakteristike nisu za-
dovoljavajuce, tada ni ostale karakteristike, kao 3to su simptomatska i
prognosti¢ka valjanost, ne mogu da budu povoljne.

Iako sa uZeg psihometrijskog stanoviSta ovo ne predstavlja suvise
znacajan podatak, ipak valja naglasiti da je ovo odredivanje mernih ka-
rakteristika kognitivnih testova izvrSeno na uzorku Zena, a takva istraZi-

vanja na populaciji Zena, koliko je nama poznato, predstavljaju dosta re-
dak slucaj.

55



METODOLOGIJA RADA

Osnovni cilj ovog istrazivanja je bio da se odrede interne metrijske
karakteristike testova za procenu kognitivnih sposobnosti. Zbog toga je
trebalo da se metodoloskim planom obezbede slededi uslovi:

1) uzornak ispitanika trebalo je da bude reprezentativan za dosta 3iro-

ko definisanu populaciju;

2) efektiv uzorka morao je da bude toliki da osigura dovoljan broj
stepeni slobode za pouzdanu procenu parametara manifestnih va-
rijabli;

3) uzorak varijabli morao je da bude reprezentativan za univerzum
kognitivnih karakteristika;

4) metode za odredivanje internih metrijskih karakteristika morale su
da budu maksimalno objektivne i u skladu sa savremenim pristu-
pom ovoj problematici.

Uzorak ispitanika

Populacija ispitanika iz koje je odabran wuzorak za ovo dstraZivanje
mozZe se definisati kao populacija Zena starih izmedu 19 i 27 godina, koje
su zdrave i bez izrazenih psihofizickih mana i nedostataka i koje su se
dobrovoljno prijavile za sluzbu u JNA. Obzirom na ovo poslednje, ova
populacija ne moZe da se sa dovoljnom pouzdano$éu definise kao popu-
lacija svih Zena te dobi na teritoriji SFRJ. Obzirom na karakter mernih
instrumenata koji su primenjeni u ovom istraZivanju, u ovu populaciju ni-
su bile ukljuCene ni one Zene koje nisu u zadovoljavajudoj meri poznavale
srpskohrvatski knjizevni jezik ma kom su bila davana sva uputstva i za-
daci u testovima koji su u verbalnom obliku.

Prema podacima o ovoj populaciji, distribucija starosti nije potpuno
simetri¢na; postoji zakrivljenost ulevo, tako da prosefna starost izmosi 22
godine i 8 meseci. Sa stanovi§ta predmeta ovog istraZivanja moZe se kon-
statovati da je obuhvadena populacija u momentu relativne stabilizacije
razvoja kognitivnih karakteristika koje su bile merene.

Po sociokulturnim karakteristikama ova populacija je komparabilna
onim delovima populacije Zena ¢ija je 3kolska sprema jednaka zavr3enoj
osnovnoj $koli ili vie. Po pgeografsko- klimatskim i demografskim karak-
teristikama, ispitanice su u dobroj meri ravnomerno pokrile celo podrulje
Jugoslavije, iako su zapaZena odstupanja za one regione gde srpskohrvat-
ski nije maternji jezik.

Efektiv uzorka od 391 ispitanice dozvoljava da se, uz verovatnocu
greSke manju od 5%, svaka korelacija jednaka ili veéa od 0.100 moZe smat-
rati znadajno razli¢itom od nule. Na taj nacin je obezbedeno da se dobi-
jeni rezultati mogu generalizirati sa dovoljnom pouzdano3¢u na definisanu
populaciju u celini.

Varijable

Merni instrumenti, odnosno varijable za procenu osnovnih dimenzija
kognitivnog prostora odabrani su tako da se pokrije kiberneticki model
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Momirovicéa, Sipke, Wolfa i Dzamonje (1978), koji je ponovo analiziran u
tri navrata (Momirovi¢, Gredelj i Hosek, 1980; Wolf, 1980; Momirovi¢, Bos-
nar i Horga, 1982). Ovaj model kognitivnog funkcionisanja sukladan je
kibernetickom modelu Dasa, Kirbija i DZermena (Dass, Kirby i Jarman,
1975) i modelu Reklena i Valena (Reuchlin i Valin, 1953), odnosno modelu
Mati¢, Momirovica, Kovacevida i Wolfa (1964).

Svi merni instrumenti su izabrani tako da sa dovoljnom pouzdano$éu
procenjuju izabrane dimenzije kognitivhog funkcionisanja. Prilikom izbora
testova poStovan je i kriterij primenjivosti, tako da su u uzi izbor ulli
samo oni instrumenti koji se primenjuju na jugoslovenskoj populaciji sli¢-
nih karakteristika. Voded raduna o svim navedenim kriterijima, izabrano
je po tri testa za svaki od tri tipa kognitivnog procesiranja, pa je kogni-
tivni prostor pokriven sleded¢im varijablama:

1) za procenu efikasnosti perceptivnog procesora: IT—1, CF—2, GT—T7;

2) za procenu efikasnosti serijalnog procesora: ALF—4, ALF—7,

G—SIN;
3) za procenu efikasnosti paralelnog procesora: S—1, IT—2, D—48B.
IT—1 — test sparivanja crteza B. Dvofak, namenjen proceni percep-

tivne identifikacije i diskriminacije. Zadaci su tipa visestrukog izbora, a
reSavaju se tako $to treba da se identifikuje koji je, od &etiri predlozena
crteza, identi¢an zadanom crtezu. Test sadrZi 30 zadataka, a vreme za re-
Savanje je ograni¢eno na Cetiri minuta.

CF—2 test traZenja skrivenog znaka Got3alda i Tersona (Gotschaldt i
Thurstone) namenjen je za procenu fleksibilnog uobli¢avanja prema Ters-
tonovoj 3emi, odnosno faktora konvergentne produkcije figuralnih trans-
formacija prema Gilfordovoj (Guilford) klasifikaciji intelektualnih sposob-
nosti. Test sadrzi 20 zadataka od kojih svaki predstavlja niz od 10 razliéi-
tih grafickih kompozicija u kojima jeste (ili nije) zamaskiran zadati znak.
Za svaku graficku kompoziciju treba oznaditi da li ona sadrZi zadati znak,
tako da rezultat ispitanika u svakom zadatku moZe da se kreée od 0—I10.
Vreme za reSavanje je ogranifeno na tri minuta.

GT—7 — test sparivanja crteZa. B. Dvofak, namenjen je proceni per-
ceptivne identifikacije. Sadrzi cCetiri bloka po 12—18 geometrijskih crteza
datih u dva razlié¢ito organizovana konteksta i oni su u jednom obeleZeni
slovima, a u drugom brojevima. Potrebno je da se za crteZe oznalene slo-
vima utvrdi kojim brojem su obeleZeni ti isti, ali u drugom kontekstu.
Test sadrzi 60 zadataka, a vreme za re$avanje je ogranieno na 6 minuta.

ALF—4 — test sinonima-antonima F. L. Wells-a, namenjen je proceni
identifikacije denotativnog znadenja verbalnih simbola. SadrZi 40 zadataka
tipa dvostrukog izbora, gde treba da se oznali da li dve prezentirane reci
imaju isto ili suprotno znaenje. Vreme za resavanje iznosi dva minuta,
tako da i taj test pripada kategoriji brzinskih testova.

ALF—7 — test analogija Wells-a namenjen je da meri sposobnost ver-
balnog razumevanja. Sadrzi 39 zadataka tipa viSestrukog izbora, gde tre-
ba utvrditi vrstu odnosa izmedu dve prezentirane re¢i, a zatim, izmedu ce-
tiri predlozena odgovora, pronac¢i rel koja sa zadanom reci stoji u istom
takvom odnosu. Vreme za re$avanje iznosi dva minuta, $to mu takode da-
je karakteristike brzinskih testova.
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G—SIN — test sinonima Ignjatovi¢a, M. Petrovié¢, Vuéini¢a i Bukvica,
namenjen proceni brze identifikacije semantiCckog sadrzaja verbalnih sim-
bola. Sadrzi 39 zadataka tipa viSestrukog izbora, gde treba da se izmedu
pet ponudenih reéi identifikuje ona koja je po svom znadenju najpribliz-
nija zadatoj refi. Vreme za redavanje iznosi tri minuta.

S—1 — test specijalnog rezonovanja Reklena i Valena u adaptaciji
A. Matié, Kovatevi¢a, Momirovica i Wolfa, namenjen je proceni simultane
edukcije specijalnih relacija. Sadrzi 30 zadataka gde treba da se odredi
koja od ¢Cetiri transverzalne projekcije skupine opeka odgovara slici sku-
pine opeka. Vreme rada iznosi 10 minuta, $to je dovoljno da vecina ispi-
tanika pokusa da resi sve zadatke.

IT—2 — test opSte vizualizacije Terstona i B. Dvorak, namenjen pro-
ceni edukacije speaijalnih relacija. Sadrzi 39 zadataka tipa viSestrukog fz-
bora, gde treba da se utvrdi kojem od Cetiri predloZena geometrijska tela
odgovara zadani nacrt. Vreme za reSavanje iznosi 15 minuta, tako da ovaj
test pripada kategoriji testova snage.

D—48B — test domina Anstey-a, namenjen da posluZzi u proceni op-
Steg faktora inteligencije. U istrazivanju je primenjena revizija originalne
forme (Momirovié, 1972) koja ne sadrZi &etiri zadatka koji su bili veoma
slabo saturirani sa zajedni¢kim predmetom merenja ostalih zadataka. Test
sadrzi 40 zadataka od kojih se svaki sastoji od 4—8 domina sloZenih u
odredenom poretku i gde treba da se u preostalu praznu dominu upidu
vrednosti tako da se ona uklopi u zadatu strukturu. Vreme za reSavanje
iznosi 15 minuta, tako da i ovaj test pripada kategoriji testova snage.

Postupak ispitivanja

Ispitivanje kognitivnih karakteristika uzorka iz populacije Zena izvr-
Sena su na grupama od 16—22 ispitanica, u posebnim prostorijama (naj-
ceSce ulionicama) koje su ispunjavale standardne uslove grupnog psiho-
lodkog ispitivanja. Sva ispitivanja su izvrSena u prepodnevnim &asovima.
Prilikom svakog grupnog ispitivanja psiholog-ispitiva¢ je vodio i protokol
o ispitivanju u kom je iznosio sve podatke i dogadaje koji su mogli da
utidu na regularnost ispitivanja, navodio broj prisutnth ispitanica, razlog
odsustvovanja, kao i broj onih koje nisu ispitane u celosti i razloge nji-
hovog isklju¢ivanja. Uvidom u ove protokole moZe se konstatovati da su
sva grupna ispitivanja sprovedena pod regularnim okolnostima, da su sve
Clanice uzorka koje nisu prisustvovale ispitivanju bile opravdano odsutne
iz razloga koji nisu mogli da utidu na specifitno selekcioniranje ovog
uzorka, da su sve ispitanice bile motivisane za ispitivanje i da u uzorak
nisu uklju¢ene samo one ispitanice koje nisu dovoljno poznavale jezik na
kom su bili dati verbalni kognitivni testovi.

Metode obrade rezultata

Interne merne karakteristike, pod ¢ime se u ovom tekstu podrazume-
vaju: diskriminativnost, reprezentativnost, pouzdanost i homogenost, ana-
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lizirane su za sve testove i pod klasi¢nim, i pod Hotelingovim (Hotelling) i
pod Gutmanovim Guttman) modelom merenja.

Koli¢ina zajedni¢ke varijanse i diskriminativnost rezultata pod raz-
li¢itim modelima merenja procenjena je na osnovu:

(1) ukupne koli¢ine zajedni¢ke varijanse (w), definisane zbirom va-
rijansi ¢estica projiciranih u Gutmanov prostor (Guttman, 1953);

(2) relativne koli¢ine zajednic¢ke varijanse (R,);

(3) varijanse prve glavne komponente (L) u Hotelingovom prostoru
(Hotelling, 1933; Gulliksen, 1950)

(4) relativne varijanse prve glavne komponente (R,) u Hotelingovom
prostoru

(5) varijanse prve glavne komponente (n) u Harisovom prostoru
(Harris, 1962)

(6) relativne varijanse prve glavne komponente (R,) u Harisovom
prostoru

(7) varijanse prve glavne komponente (d) u Gutmanovom prostoru
(Guttman, 1953; aKiser, 1961; Momirovi¢, 1972)

(8) normirane varijanse (s?) rezultata dobijenih metodom jednostavne
sumacije (Burt, 1940).

Pouzdanost i reprezentativmost rezultata procenjena je na osnovu:

(1) Kronbah-Spirmen-Braun-Kuder-Ri¢ardsonovog koeficijenta pouzda-
nosti (r,) za testovne rezultate dobijene jednostavno sabiranjem re-
zultata u pojedinim déesticama (Krkovié¢, Momirovié¢ i Petz, 1966)

(2) Gutman-Najsvonderovom (L,) procenom pouzdanosti prve Harisove
komponente (Nicewander, 1975)

(3) procenom donje granice pouzdanosti (t) pod Gutmanovim mo-
delom merenja (Momirovi¢, 1975)

(4) procenom maksimalne donje granice pouzdanosti (Ro,) pod Gut-
manovim modelom merenja (Momirovi¢ i Dobrié, 1976);

(5) procenom maksimalne gornje granice pouzdanosti (Ro,) pod Gut-
manovim modelom merenja (ZakrajSek, Momirovié¢ i Dobrnié, 1977);

(6) Kronbah-Kajzer-Kefrijevom procenom pouzdanosti prve glavne
komponente (a) u Hotelingovom prostoru (Kaiser i Cafrey, 1965);

(7) procenom maksimalne donje granice pouzdanosti (a,) prve glavne
komponente u Hotelingovom prostoru (Momirovié¢ i Gredelj, 1980);

(8) procenom maksimalne gornje granice pouzdanosti (a,) prve glavne
komponente u Hotelingovom prostoru (Momirovié¢ i Gredelj, 1980);

(9) Kajzer-Rajsove procene reprezentativnosti uzorka &estica (Kaiser
i Rice, 1974).

Za procenu homogenosti upotrebljene su ove mere:

(1) prose¢na korelacija (r) izmedu cestica (Krkovi¢, 1966);
(2) relativna varijansa prve glavne komponente (h) u Gutmanovom
prostoru (Momirovié, 1978).

Za svaku cesticu svakog od analiziranih mernih instrumenata izra-

Cunate su projekcije na:
(1) prvi desni svojstveni vektor matrice standardizovanih podataka (x)
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(2) prvi desni svojstveni vektor matrice podataka u univerzalnoj (Har-
rlSOVOJ) metrici (y);

(3) prvi desni svojstveni vektor matrice podataka u imaz (image Gut-
manovoj) metrici,

kako bi se mogla proceniti vaznost svake &estice za odredivanje ukup-
nog rezultata pod razliCitim modelima merenja i kako bi se ti podaci
mogli upotrebiti za jzratunavanje ukupnog rezultata u testu u kasnijim
primenama na komparabilnim uzorcima ispitanika.
Metrijske karakteristike Cestica procenjene su na osnovu:
(1) varijanse Cestica u Gutmanovom prostoru (SMC), $to je ujedno i
donja granica pouzdanosti Cestica (Nicewander, 1975)

(2) koeficijenta reprezentativnosti Cestica (Ro) pod Gutmanovom teo-
rijom o univerzumima varijabli (Momirovi¢, Dobri¢ i Gredelj,
1978)

(3) Kajzer-Rajsove mere reprezentativnosti (MSA) €estica za univerzum
svih Cestica (Kaiser i Rice, 1974)

(4) koeficijenta valjanosti (V) definisanog korelacijom rezultata u ces-
tiai sa prvom glavnom komponentom u Hotelingovom prostoru (Gul-
liksen, 1950; Momirovi¢ i Gredelj, 1980);

(5) koeficijenta homogenosti (H) definisanog kovarijansom destice trans-
formirane u imaz oblik sa prvom glavhom komponentom u Gutma-
novom prostoru (Momirovié¢, 1978);

(6) koeficijenta diskriminativnosti (B) definisanog korelacijom rezul-
tata u Cestici sa ukupnim rezultatom dobijenim tehnikom jednos-
tavne sumacije (Guilford, 1954; Krkovié, 1966).

Sve analize izvedene su programom RTT7G (Momirovi¢ i Prot, 1985),
GENSTAT varijantom SS programa RTT7 A. Momiroviéa (1982) na racu-
naru UNIVAC 1100/42 SveuciliSnog racunarskog centra u Zagrebu. Ekspli-
citni opis primenjenih metoda moZe se na¢i u Momirovi¢ i Gredelj, 1980.

METRIJSKE KARAKTERISTIKE KOGNITIVNIH TESTOVA

Osnovne metrijske karakteristike kognitivnih testova su prikazane u
tabeli 1, gde su dati podaci o varijabilitetu i u tabeli 2, gde su dati podaci
o pouzdanosti, reprezentativnosti i homogenosti kognitivnih testova.

Primenjeni testovi u dosta velikoj meri variraju po veli¢ini zajednicke
varijanse i to donekle zawisno od broja zadataka u .njima. Najvedu rela-
tivnu zajedni¢ku varijansu ima CF—2, koji ima formflno najmanji broj
zadataka, ali je do toga doSlo zbog Cinjenice 5to je u tom testu, iz praktié-
nih razloga, doslo do saZimanja po 10 maskiranih figura u jednu cesticu.
Time je znatno povecan varnijabilitet svake Cestice, $§to se odrazilo i u za-
jedni¢koj varijansi.

Sledeéi test po veli¢ini relativne zajedni¢ke varijanse je GT—T7 koji
sadrzi treéinu vide zadataka od preostalih testova. Kod ostalih testova,
koji praktiéki imaju isti broj zadataka, relativna varijansa dosta varira,
pa je najveéa za IT—I1, priblizno jednaka za testove ALF—4, ALF—7,
G—SIN i D—48B, a najmanja je kod testa IT—2.
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Mnogo su vazniji podaci koji se odnose na varijansu prve glavne kom-
ponente, jer govore o relativhom varijabilitetu zajednickog premeta me-
renja svih Cestica u testu. Uvidom u te vrednosti odmah se moZe konsta-
tovati da nijedan od primenjenih testova ne predstavlja ¢isti faktorski test.
Sa tog stanoviSta najveéi relativni varijabilitet prve glavne komponente
opet ima test CF—2. Bitno sniZeni varijabilitet imaju preostala dva testa
za procenu efikasnosti perceptivnog procesa (IT—1, GT—7) dok preostali
testovi imaju sniZen varijabilitet prve glavne komponente, ali je to snizZe-
nje proporcionalno veli¢ini zajednicke varijanse.

Uvidom u ostale podatke o varijabilitetu moZe se konstatovati da bi
jos bolje redenje za odredivanje rezultata na ovim testovima bilo reska-
liranje na prvu glavnu komponentu Harisovog prostora. Ostali podaci su
u velikoj meri sukladni ve¢ iznesenom komentaru.

Podaci o pouzdanosti testova (tabela 2) ukazuju da se svi mogu svrs-
lati u testove sa zadovoljavajuc¢om, a neki i sa veoma visokom, pouzda-
nodéu. Cak i klasiéno odredeni rezultati na ovim testovima (sem testova
IT—1 i IT—2) pokazuju zadovoljavaju¢u pouzdanost. Primena sistema od-
redivanja rezultata tako da se oni izraCunavaju preko projekcija rezultata
ispitanika u zadacima na prvu glavnu komponentu matrice rezultata u
realnom prostoru, doveo je do toga da svi testovi, sem testa IT—2, ima-
ju koeficijent pouzdanosti veéi od 0.90. Podaci ukazuju da bi rezultate is-
pitanika na testu IT—2 trebalo reskalirati u Harisov prostor, kako bi se
on tada izjednadio po svojoj pouzdanosti sa ostalim testovima. Takva bi
operacija posebno poboljdala pouzdanost sva tri testa za procenu efikas-
nosti perceptivnog procesiranja. Ipak valja zakljuciti da sa stanovista po-
uzdanosti merenja, ova baterija testova moZe da da dovoljno pouzdane
podatke o kognitivnom statusu ispitane populacije. S druge strane, rela-
tivna ujednadenost pouzdanosti svih devet testova, obezbeduje nezavisnost
faktorskih solucija od nejednakog uticaja pojedinih testova.

Koeficijenti reprezentativnosti kognitivnih testova su zadovoljavajuci
i krec¢u se izmedu 0.80 do 0.92.

Za razliku od prethodnih podataka, homogenost primenjenih testova,
odredena kao Momirovidev koeficijent homogenosti (h), veoma varira, od
0.32 za GT—7 do 0.70 za S—1. Medutim, ostaje ¢injenica da su koeficijenti
homogenosti unutar svakog od tri bloka varijabli mnogo ujednaceniji, to
govori u prilog pretpostavci da neke spoljne karakteristike testova (ver-
balni — neverbalni stimulusi, ili testovi brzine — snage) imaju uticaja na
visinu koeficijenata homogenosti.

Prose¢ne korelacije zadataka u testovima su relativno niske, ali ne i
neuobiajene, pogotovo u onoj vrsti testova kod kojih se javlja izraZena
tendencija ka simpleks strukturi u matrici interkorelacija zadataka. Izra-
zito viSe proseéne korelacije Cestica imaju CF—2 (zbog znatno veceg vari-
jabiliteta &estica) i S—1 (verovatno zbog velikog broja Cestica sa prosed-
nom teZinom). Iz istih razloga, proselne korelacije kod testova G—SIN i
D—48B su nesto viSe nego kod preostalih testova.

Da bi se bolje definisali predmeti merenja testova, a posebno sa as-
pekta formiranja rezultata na testu, proanalizirane su i osnovne merne
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karakteristike Cestica. Zbog obima podataka, ovde nisu prikazani tabelarni
rezultati, ve¢ je dat samo komentar dobijenih rezultata.

Zadaci u testu IT—I1 imaju isti raspored vrednosti mernih karakte-
ristika kao $to se naje$ée deSava kod tipi¢nih brzinskih testova, gde je
vrednost svake &estice odredena njenim poloZajem u testu, a mnogo manje
njenim sadrzajem. Rezultat u testu dominantno definiSu zadaci od sedam-
naestog pa naviSe i njihov uticaj raste do tridesetetvrtog, a nakon toga
lagano opada. Iz ovog se mozZe zakljuditi da je test dobro prilagoden za
ispitivanje na ovoj populaciji.

Zadaci u testu CF—2 pokazuju veoma izjednaCene i izrazito dobre
merne karakteristike. U definisanju rezultata na testu udestvuju gotovo
podjednako svi zadaci, ali se moZe zapaziti da zadaci iz sredine testa utié¢u
neSto viSe od ostalih, $to ujedno ukazuje da je test veoma dobro prilago-
den za ispitivanje na ovoj populaciji.

I test GT—7 po rasporedu vrednosti mernih karakteristika zadataka
pokazuje da se radi o tipiénom brzinskom testu. Rezultat u testu prvenst-
veno definiSu zadaci iz druge polovine testa i njihov uticaj, kao i ostale
merne karakteristike, diskretno rastu od cetrnaestog do &etrdesetsedmog
zadataka, a zatim veoma lagano opadaju. Prema tome, i za ovaj test se
mozZe zakljuciti da njegove merne karakteristike pokazuju da je dobro pri-
lagoden za primenu na ovoj populaciji.

Test ALF—4 ima, po mernim vrednostima, sve karakteristike brzin-
skog testa koji je u dobroj meri prelagan za ispitivanu populaciju. Uticaj
zadataka u definisanju ukupnog rezulutata u testu sukcesivno raste, sa
manjim odstupanjima, od desetog zadatka pa do kraja. Analiza mernih
karakteristika pojedinih zadataka pokazuje da bi bilo potrebno da se za-
duaal broj 16 i 26 zamene boljima. Ujedno bi bilo dobro da se test produzi
za desetak zadataka, obzirom da je vreme za re$avanje ionako kratko, pa
dalje skradenje ne bi imalo smisla. Povecanjem broja zadataka poboljsala
b1 se diskriminativnost testa, kao i ostale metrijske karakteristike.

Test ALF—7, po mernim karakteristikama zadataka, a i po nacinu
primene, spada izmedu brzinskih i testova snage, jer mu je vreme za pri-
menu relativno ograni€eno, ali se zadaci u dobroj meri medusobno razli-
kuju i po sadrzajnoj tezini, odnosno, njihovi indeksi teZine variraju do-
nekle nezavisno od poloZaja zadatka u testu. Obzirom da se radi o tipié¢-
nom verbalnom testu, teZina zadataka je donekle uslovljena i stepenom
poznatosti pojedinih verbalnih stimulusa za pojedine subuzorke ispitanika.
Rezultat u testu u najvecoj meri definiSu zadaci od Cetrnaestog pa do pret-
poslednjeg, sa izuzetkom zadatka 29 koji re$ava samo 10% ispitanika. Jed-
nako tako, poslednji zadatak je suviSe teZak za ispitanu populaciju, a za-
daci na samom pocetku (sve do jedanaestog) su suvi$e lagani, ali obzirom
da im je uloga da uvode ispitanika u rad, njih ne bi trebalo menjati. Na
osnovu svih mernih karakteristika mozZe se zakljuditi da je test u celini
primeren ovoj populaciji.

Jednako tako, test G—SIN ima zadatke razlicite teZine zbog kratkog
vremena za refavanje (3 minuta) i zbog nastojanja autora da zadatke po-
redaju po tezini (§to im nije uspelo u potpunosti), raspored vrednosti mer-
nih karakteristika je identi¢an kao i kod prethodnih brzinskih testova. Od-
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mah valja naglasiti da su merne karakteristike zadataka i testa u celini,
veoma dobre i da je test dobro prilagoden ovoj populaciji. Ovo je posebno
znaCajno ako se ima u vidu cinjenica da je to jedini test u ovoj bateriji
koji je konstruisan u nasoj zemlji. Za buduéu primenu mogao bi se pobolj-
Sati zamenom ili adaptacijom nekih suvise lakih zadataka.

Test S—1 se i u ovom ispitivanju pokazao kao ne$to prelagan za
nasu populaciju te starosne dobi, ali zahvaljujué¢i veoma dobroj i ujedna-
¢enoj diskriminativnosti festica i relativho visokim interkorelacijama za-
dataka, ponovo su dobijene veoma povoljne metrijske karakteristike go-
tovo svih zadataka u testu, kao i testa u celini. Merne karakteristike zada-
taka su praktiCki jednake, sem Sto se pokazuje lagana tendencija da su
njthove vrednosti ne$to niZe kod pocetnih i zave3nih zadataka.

Test IT—2 ima najslabije metrijske karakteristike od tri testa za pro-
cenu efikasnosti paralelnog procesora, ali uvidom u merne karakteristike
Cestica uofavamo neobi¢nu ¢injenicu da su one posve zadovoljavajude. Na
osnovu toga nije mogude predloziti neke izmene koje bi garantovale po-
boljsanje ovog testa. Na srecu, metrijske karakteristike testa u celini nisu
takve da bi ga stavljale u izrazito podreden poloZzaj u odnosu na ostale
primenjene testove. Rezultat u testu definiSu gotovo podjednako svi zadaci.
Nesto bolje od ostalih to ¢&ine zadaci br. 9, 12, 20 i 27, koji se od ostalih
razlikuju po tome S§to traze nesto vedi stepen apstrakcije prilikom resa-
vanja. Ukupni rezultat najslabije definiSu prvi i poslednja dva zadatka,
$to je verovatno i u vezi sa njihovim poloZajem u testu.

Test D—48B, kao i prethodni testovi, pokazuje veoma dobre merne
karakteristike &estica. Redosled zadataka od lak$ih ka teZima je u velikoj
meri dobro balansiran, a raspored vrednosti mernih karakteristika ukazuje
da je on dobro prilagoden ovoj populaciji. Rezultat na testu gotovo pod-
jednako definiu svi, sem prva dva i poslednjih sedam zadataka. Bilo bi
korisno da se zadatak 26 zameni ne$to lak$im zadatkom, odnosno zadat-
kom u kome se zadrzava princip reSavanja iz nekoliko prethodnih zada-
taka.

Tabela 1

OSNOVNE KARAKTERISTIKE KOGNITIVNIH TESTOVA

Broj
Test zadatak w R, L R, n R, d s?
IT—1 39 19.00 049 8.15 021 2980 0.30 7.57 5.90
CF—2 20 1423 0.71 669 033 3494 041 6.22 642
GT—7 60 3481 058 1187 020 5062 029 1132 9.79
ALF—4 40 1645 041 9.66 024 29.00 0.35 889 17.89
ALF—7 39 1501 0.38 954 024 1933 0.28 852 861
G—SIN 39 1560 040 1006 0.26 23.01 032 9.09 9.23
S—1 30 1043 035 855 028 1383 029 7.35 8.29
IT-—2 39 9.00 0.23 6.59 0.17 9.13 0.18 522 6.15
D—48B 40 1684 042 1029 0.26 20.60 0.28 9.28 9.55




Tabela 2

POUZDANOST, REPREZENTATIVNOST 1 HOMOGENOST
KOGNITIVNIH TESTOVA

Test R, L t Ro, Ro, a a, a, MSA r h
IT—1 852 966 930 934 999 900 .770 985 836 .129 .399
CF—2 889 971 931 944 999 895 723 978 805 .286 .437
GT—7 913 980 953 961 1.000 .931 .839 993 835 .149 325
ALF—4 896 966 .920 932 999 919 .804 .989 .876 .177 .541
ALF—7 907 948 .894 899 997 919 .801 .989 .897 .200 .568
G—SIN 915 957 904 915 998 .924 811 990 .901 .217 .583
S—1 910 928 860 .861 995 914 780 986 .921 251 705
IT—2 859 890 792 .793 988 .871 .720 977 832 .136 .580
D—48B 918 951 902 .905 .998 .926 .815 .991 .900 .219 551

ZAKIJUCAK

Svi ovi rezultati su prikazani iz dva osnovna razloga: da se ukaZe na
bateriju testova koja ima veoma dobre i proverene metrijske karakteris-
t.ke i da se dade pregled savremenih pristupa u metodama za odredivanje
testovnih rezultata, kao i u metodama za odredivanje osnovnih metrijskih
karakteristika testova.

Dobijeni rezultati su pokazali da prikazana baterija testova sadrZi
merne instrumente sa zadovoljavajuéim, pa ¢ak i izuzetnim metnijskim
karakteristikama, kao i da su ti testovi dobro prilagodeni za sprovodenje
ispitivanja na Zenskoj populaciji. Obzirom da su u ranijim istrazivanjima
dobijeni gotovo identi¢ni podaci za mu$ku populaciju, onda se moze zak-
lju¢iti da se ovde radi o vrednim mernim instrumentima koji su dobro
prilagodeni za primenu na onim delovima jugoslovenske populacije odras-
lih, koji zadovoljavajuce govore i razumeju srpskohrvatski knjiZevni je-
zik. Takode se pokazalo da bi se odredenim manjim izmenama zadataka u
testovima moglo posti¢i poboljSanje metrijskih karakteristika tih testova.

Sa druge strane, pokazalo se da se metrijske karakteristike analizira-
nih testova mogu poboljSati i ako se njihowvi rezultati odreduju na mate-
mati¢ko-logicki ispravniji na€in, odnosno ako se rezultati ispitanika na
Cesticama reskaliraju u imaz, odnosno anti-imaz prostor, i ako se ukupni
rezultat na testu odreduje kao projekcija reskaliranih rezultata na &esti-
cama na prvi glavni predmet merenja definisan najveéom svojstvenom
vredno3c¢u matrice kovarijansi tih estica.
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B. Wolf i V. Petrovié¢-Backovi¢
INTERNE METRIJSKE KARAKTERISTIKE NEKIH KOGNITIVNIH TESTOVA
Rezime

Na uzorku od 391 ispitanika koji je bio reprezentativan za populaciju
Zena, starih 19—27 godina, sa celog podru¢ja SFRJ, koje su se prijavile za
dobrovoljno sluZenje vojnog roka i koje su dovoljno poznavale srpskohrvatski
knjizevni jezik, primenjena je baterija od devet testova za procenu efikasnosti
kognitivhog funkcionisanja. Jzabranj testovi su dobro i ravnomerno pokrivali
tri osnovne dimenzije kognitivhog prostora, u skladu sa kiberneti¢kim mode-
lom kognitivnog funkcionisanja.

Proverene su ijnterne metrijske karakteristike tih testova (diskriminativ-
nost, pouzdanost, reprezentativnost i homogenost) i to pod razli¢itim modelima
za odredivanje rezultata na testu. Dobijeni podaci su pokazali da analizirani
testovi imaju povoljne, pa cak i izvanredne metrijske karakteristike, posebno
ako se njihovi rezultati odreduju na matemati¢ki ispravan naéin.

Dr Boris Wolf & Vesna Petrovi¢-Backovié
INTERNAL METRIC CHARACTERISTICS OF CERTAIN COGNITIVE TESTS
Summary

On a sample of 391 subjects taken to be representative of a population
of women, aged 19 to 27, from all over Yugoslavia, who had voluntanily re-
gistered for a term of military service and who had an adaquate knowledge
of Serbooroatian, a battery of nine tests was applied to evaluate the efficiency
of cognitive functioning. The cohsen tests made a good and even coverage of
the three basic dimensions of the space of cognition, in keeping with the
cybernetic model of cognitive functioning.

The internal metric characteristics of these tests (discriminatioa, reliabi-
lity, representativeness and homogeneity) were judged under various models
for determining test results. The data collected in this manner revealed that
the analysed tests possess favourable, and even exceptional internal metric
characternistics, particularly if their results are determined in a mathematically
valid manner.
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Mr MARA DUKIC

DIDAKTICKI PROBLEMI OBRAZOVNOG SOFTVERA

Termini softvera,! kao i njemu suprotan termin hardver,? upotreb-
ljavaju se danas $irom sveta u strucnoj terminologiji mnogih nauka i na-
u¢nih disciplina, koje se povezuju sa kibernetikom i (ili) u kojima se ko-
riste raCunari. Dok se hardver odnosi na masinski, Eizi¢ki deo racunara,
softver oznacava sve vrste programa za racunare. Ti programi su vec¢inom
uskladiSteni na kasetama ili disketama, odakle se uéitavaju u memoriju
ratunara i zatim su na raspolaganju korisnicima da se njima sluZe.

Razvijen je veoma veliki broj razliitih vrsta softvera; prema njiho-
voj nameni moZe se govoriti o sledeéim:

1. Igre (akcione, avanturisti¢ke, simulatorske, tradicionalne)

2. Aplikativni (tekst-procesori, programi za rad sa bazama podataka,
sa matricama j formularima, grafikom, zvukom d sli¢no),

3. Sistemnski (tkz. kompajleri i asembleri),

4, Obrazovni (nastavni) programi.

U ovom radu biée ucinjen pokus$aj da se obrazovni (nastavni) softver
celovitije sagleda, prvenstveno sa didakti¢kog stanovista.

Na samom pocetku razvoja rafunarske tehnike, neposredno posle
drugog svetskog rata, uofena je mogucda primena rafunara u obrazovanju.
Medutim, tadasnji nivo tehnologije, kao i visoka cena radunara nisu omo-
gucavali njihovu 3iru primenu. Ozbiljna $ansa za ulazak radunara u $kole
ukazala se sa elektronskom tehnologijom visokog stepena integracije, koja
je unapredila performanse rafunarskih sistema i Sirom otvorila vrata za
njihov ulazak, u sve oblasti Zivota ljudi, pa i u oblast obrazovanja i vaspi-
tanja, odnosno nastave.

Proslo je ve¢ vise od dvadeset pet godina, od kako je na Univer-
zitetu Ilinois (Urbana, SAD), razvijen prvi sistem nastave uz pomo¢ komp-
jutera, nazvan PLATO I (Program Logic for Automatic Teaching Opera-
tions). Praksa korii¢enja radunara u nastavnom procesu brzo se $irila ka-

! Engleski ,software”.
? Engleski ,hardware”.
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ko u SAD, tako i u drugim zemljama sveta, na istoku i na zapadu. Analiza
viSegodiSnjeg iskustva u primeni kompjutera u nastavi daje realne osnove
za konstataciju da se nuznost i vrednost uvodenja kompjutera u nastavu
mogu smatrati dokazanim.*

Kad je re¢ o nuznosti uvodenja kompjutera u nastavu, treba nagla-
siti da, kao $to se danas ne moZe zamisliti ¢ovek koji ne zna $ta je telefon
i koji ne zna da ga koristi, tako se ne moze zamisliti ovek sutrasnjice koji
ne zna $ta je racunar, koji ne ume da sa njime komunicira, da se njime
sluzi.

Vrednost kompjutera u nastavi iskazuje se kroz brojne prednosti ko-
je kao specifican medijum ima, odnosno moZe da unese u nastavni proces.
Neke od tih prednosti su: bolji rezultati nastave ispoljeni u vidu poveca-
nog kvantiteta i kvaliteta znanja ucCenika; visi nivo individualizacije nas-
tave, sve do nivoa autenti¢no individualizovane nastave; simuliranje skupih
i opasnih eksperimenata; vodenje i kontrola laboratorijskih i eksperimen-
talnih vezbanja ucenika; razvoj preciznosti kod ucenika u postavljanju zah-
teva i davanju odgovora; povratna informacija namenjena uceniku, pra-
vovremena i iscrpna, o toku procesa usvajanja znanja ili ovladavanja ne-
kom ve$tinom, navikom i sl; automatizacija pracenja napredovanja i pos-
tignuéa pojedinih ucenika i odeljenja u celini (polev od evidentiranja do
merenja i vrednovanja).

Kompjuter treba smatrati nastavnim medijumom, koji je, kao i drugi
savremeni medijumi (i svi oni zajedno) uveden u nastavu radi povecéanja
njenih ukupnih efekata. Jer, upotreba savremenih medijuma ,stvara raz-
novrsnija, dinamic¢nija, kompleksnija znanja, koja su bliza savremenim,
potrebama i zahtevima; savremeni medijumi omogucavaju nastavnicima
da deo svog vremena posvete znacajnijim poslovima i efikasnijim kontakti-
ma sa ucenicima, oniim obezbeduju vreme za razgovor, razli¢ita procenjivanja,
nove ideje, fleksibilniji prilaz u sticanjuinformacija i povratnih informacija.

Nastava u kojoj se koristi komjuter, odnosno, nastava koja se reali-
zuje uz pomoc¢ kompjutera, moze se shvatiti kao danas najvisi oblik prog-
ramirane nastave, ili zbog veceg broja svojih specificnosti, kao poseban
nastavni sistem u kojem kompjuter preuzima neke nastavnikove funkcije:
funkciju predaje nastavnih informacija, funkciju prijema informacija od
ucenika, obezbedujuéi operativhu povratnu spregu i prilagodavanje nastave
ucenikovim sposobnostima, brzini rada i sli¢no, funkciju vodenja uvezba-
vanja i proveru znanja ucenika.

Nastava uz pomo¢ kompjutera realizuje se kroz razliCite nastavne
strategije (pedagoSke logike ili interaktivne paradigme) koje podrazume-
vaju odredena pravila upravljanja interakcijom izmedu ucenika i komp-
jutera, u zawvisnosti od moguénosti softvera i hardvera. Jo§ uvek nema je-
dinstvenog kriterijuma za klasifikovanje nastavnih strategija, pa se poje-
dini autori opredeljuju za razli¢ite kriterijume i navode razlicit broj stra-

* Soljan, N., Nastava i ucenje uz pomoé¢ kompjutera, PKZ, Zagreb, 1972,
str. 17—38.

* Computer & Education, vol. 4, No. 4., 1980., p. 259—267.

* Pordevi¢, J., Savremena nastava, Nau¢na knjiga, Beograd, 1981., str. 219.
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tegija. Najce$ée se pominju: vezbanje, poucavanje, dijalog, traZenje infor-
macija, kontrola ucfenika, reSavanje problema, simuliranje i obnazovne ig-
re. Nastavu uz pomo¢ kompjutera, sa svim do sada razvijenim nastavnim
strategijama, treba razmatrati kao jedan od savremenih nastavnih siste-
ma; ona tek u odnosu sa ostalim i tradicionalnim i savremenim nastavnim
sistemima, suprotstavljajuéi se prvima, odnosno sadejstvujuéi sa drugima,
nalazi svoje mesto, ulogu i znacaj.

Da bi se manifestovale pozitivne i poZeljne karakteristike nastave uz
pomo¢ kompjutera i da bi uvodenje kompjutera u nastavni proces poka-
zalo svoju pravu vrednost neizbeZno je ispunjenje nekolikih uslova.

Jedan od tih uslova, veoma znacajan, jeste kvalitet nastavnika — no-
sioca nastavnog predmeta, odnosno nastavnog procesa, u kojem se koristi
kompjuter. Nastavnik pre svega mora biti dobar stru¢njak, a i poznavalac
pedagosko-psiholoSke naucne oblasti da bi u kompjuteru video prednosti,
koje ¢e ga motivisati za dodatne napore, jer njih primena kompjutera u
nastavi zahteva od nastavnika.

Pored toga, neophodan uslov je da kompjuter bude kvalitetan, da po-
seduje odgovarajude, potrebne karaktenistike koje ga ¢ine pogodnim za ko-
riS¢enje u nastavi. Adekvatno iskori$¢enje onoga $to kompjuter moZe dati
prvenstveno zavisi od pedagos$ko-didakti¢ke realizacije, odnosno od kvali-
teta obrazovnog softvera.

Jednom reéju, efikasnost primene radunara u nastavi zavisi od kva-
liteta racunara, programa i nastavnika. Najpoznatiji struénjaci u ovoj ob-
lasti uvek isti¢u to pitanje, posebno naglaavajuéi problem softvera. Kako
je problem programa za nastavu uz pomo¢ kompjutera, odnosno problem
softvera, po svojoj sustini didaktic¢ki, jasno je da se on najpre mora raz-
matrati sa stanovidta poznatih didaktickih teorija o nastavnim programi-
maf Tek na osnovu odgovarajuceg teorijskog pristupa zasmovanog na sa-
vremenim didakti¢kim teorijama o izboru nastavnih sadrZaja, mozZe se pris-
tupiti slede¢em koraku, a to je izrada konkretnog programa za nastavu uz
pomo¢ kompjutera.

Izrada obrazovnog, odnosno, nastavnog softvera prolazi kroz odredene
etape, slededi specifiétnu metodologiju. Pojedini autori razlikuju veéi ili
manji broj tih etapa,” koje se u sudtini mogu svesti na tri osnovne:

1. Pisanje koncepta programa,

2. Unodenje programa u memoriju kompjutera,

3. Provera i usavr$avanje programa.t

Nac¢in rada u prvoj etapi veoma je slican onom kod izrade progra-
miranih programa, ili programiranih udzbenika na primer. ,Kao i tamo i
ovde se najprije odreduju zadaci predvidenog programa, i to u $to kon-
kretnijim, operativnijim izrazima. U vezi s tim i ovdje je korisno da se

¢ Krkljus, S., Obrazovna tehnologija i savremena nastava, Misao, Novi
Sad, 1986. str. 72.

’ Careva-Maruna, T., Kompjuter u 8kolama, Svet kompjutera, Beograd, br.
9., 1986., str. 16—19. Tu se navode sledede etape: analiza, priprema planiranja,
dizajn programa, izgled ekrana, programiranje, testiranje i vrednovanje.

(;4Muiié, V., Kompjuter u savremenoj nastavi, Skolska knjiga, Zagreb, 1973,
str. 104,
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izrada kriterijskog instrumenta (testa, skale procjene ili nekog drugog inst-
rumenta s pomocu kojeg €e se mjeriti efikasnost programa) pomakne na
sam pocetak rada. Nakon toga slijedi detaljna analiza predvidenog sadr-
Zaja, pri ¢emu se upotrebljavaju postupci uobifajeni u toj fazi izrade pro-
gramiranih materijala. Rezultati te analiza osnova su za slijedeéi korak:
trazenje strategije koja bi, s obzirom na specifi¢nost gradiva i osobine
ucenika, mogla biti najbliza optimalnoj. Odabirat ée se nacini eksponira-
nja gradiva i komunikacija s ufenikom, oblici razgranjivanja, specifi¢ni
pristupi (induktivni, deduktivni, odnosno omjeri njithove kombinacije), oso-
bito tehnike (npr. elementi idiografskog programiranja), itd. To ée ujedno
biti polazna tofka za izradu hodograma slijeda &lanaka i grana programa
kao i pisanje prvog teksta, zapravo koncepta samog programa.®

Uslovno re€eno, ova prva etapa je etapa ,pedagoikog programiranja”,
koju smenjuje ,kompjutersko programiranje”, odnosno unofenje progra-
miranog sadrZaja u memoriju kompjutera.

U trecoj etapi radi se eksperimentalna primena i provera programa,
zatim analiza rezultata, pa revizija programa. Ceo ovaj postupak se ponav-
lja sve dok program ne bude validiran, tj. efikasan na predvidenom viso-
kom nivou u svim moguéim sluajevima njegove primene.

Kad je re¢ o obrazovnom softveru i njegovoj izradi mora se nagla-
siti da pre odluke o pocetku rada treba precizno analizirati njegovu oprav-
danost. Drugim redima, samo ako se na osnovu sprovedene analize zakljuci
da je odnos ukupnih efekata i uloZenog rada povoljan, ima smisla pisati
softver za odredenu nastavnu jedinicu, temu ili celinu.

Poznato je, naime, da je za pisanje jedne kvalitetne nastavne jedinice
za nastavu uz pomod kompjutera, koja se realno izvodi u toku jednog na-
stavnog {&asa, ponekad potrebno i viSe od sto sati pripremnog rada tima
vrhunskih stru¢njaka. Zato, analiza opravdanosti izrade nastavnog softvera
mora utvrditi relacije izmedu sledeé¢ih parametara: o&ekivani efekti pobolj-
3anja u odnosu na tradicionalnu nastavu, broj ufenika koji d¢e koristiti
program, vremenski period tokom kojeg ¢e program biti aktuelan i pot-
rebno vreme za pisanje programa. Ukoliko se moZe zakljuditi da je odnos
ukupnih efekata i uloZenog rada povoljan ima opravdanja za izradu nas-
tavnog softvera.!?

Autor, ili autori programa za nastavu uz pomo¢ kompjutera, moraju
biti svesni da softver ne sme biti prepisani udZbenik ili knjiga; softver
treba da omoguéi usvajanje novih nastavnih sadrZaja, ili njihovo uveZba-
vanje, na nadin koji knjiga nikada ne moZe. Da bi se to postiglo potrebno
je zadovoljiti odredene kriterijume; u svakom konkretnom sluéaju od kva-
liteta kompjutera i kreativnosti autora programa zavisi koliko de i kako
ti kniterijumi biti ispunjeni.

Prvi uslov efikasnosti obrazovnog (nastavnog) softvera jeste pregledna
i estetski oblikovana slika (izgled ekrana). Neophodna je i mogudénost da-
vanja pomoénih informacija ufeniku u toku rada, kao i moguénost kasni-

* Isto.

' Adelsberger, Z., Projekat koji prevazilazi republitke granice, Moj mikro,
Ljubljana, br. 2., 1987., str. 27.
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jeg nastavka rada na mestu prekida. Obavezan uslov je tkz. listanje nap-
red-nazad, odnosno pomeranje na bilo koju prethodnu ili narednu strani-
cu. Potrebno je obezbediti i optimalno kori$éenje grafike da bi se anima-
cijom postigla maksimalna upecatljivost, a da se pri tom ne optereti ude-
nik, da ne dode do povecanja zamora i pada koncentracije. U obrazovnom
(nastavnom) softveru jedino je pnihvatljiva brza, trenutna reakcija raéu-
narskog sistema na akcije ucenika. Potrebno je u program ugraditi i in-
terni kalkulator, da bi se izbegla situacija u kojoj su uéeniku, pored komp-
jutera, potrebni napr. kalkulator ili logaritamske tablice. Funkcionalno de-
finisanje tastature je veoma vaino za uspe$an rad ulenika (mora se odre-
diti samo i uvek jedna tipka za pomo¢ne informacije, jedna za kretanje
napred, druga za nazad i sl.). Nuzno je obezbediti informisanje ufenika o
uspeSnosti njegovog rada, kao i registrovanje svih ili samo odabranih pa-
rametara o napredovanju svakog pojedinog udenika i celog odeljenja i in-
formisanje nastavnika o tome.

PoZeljno je i omoguditi komunikaciju na relaciji u€enik — nastavnik
preko kompjutera, $to je ostvario samo ako je kompjuter povezan u mre-
7u. Takva komunikacija obezbeduje da informacije o nejasnofama, netac-
nostima, te$kodama, potrebnim modifikacijama i sli¢no, udenici ostavljaju
1 vidu elektronske pos$te, koju nastavnici i autori programa mogu citati u
bilo kom trenutku.

Isto tako, komunikacija ufenik — kompjuter koja se ostvaruje pre-
ko senzorskog ekrana neuporedivo je adekvatnija od, za sada uobiCajene
komunikacije putem tastature, 3to zahteva odredenu verziranost ucenika,
poznavanje simbola i sl. Na Zalost, zbog svoje jo§ uvek veoma visoke cene
senzorski ekran (osetljiv na dodir prsta) nije u 3irokoj upotrebi.

Jasno je da nezadovoljenje nekog od pomenutih zahteva, odnosno kri-
terijuma, direktno utie na smanjenje efikasnosti nastave uz pomo¢ komp-
jutera; takode je odigledno da se zato autori, koji pretenduju da izrade
dobar softver, staraju da maksimalno ispune te zahteve.

Pored izrade obrazovnog softvera i vrednovanje tog softvera je izu-
zetno znafajan didakti¢ki problem. Narodito je vaZno odrediti kriterijume
za vrednovanje softvera, kako bi svaki nastavnik, kada dobije ili nabawi
program za nastavu uz pomo< kompjutera, mogao sam da proceni njegovu
vrednost. Izradena su konkretna uputstva nastavniku u kojim se objas-
njava na $ta treba obratiti posebnu paznju, odnosno koji su to kriterijumi
vrednovanja nastavnog softvera.

U jednom takvom uputstvu za nastavnike isti¢e se npr. da je nepo-
zeljno da program reaguje zvucnim signalom, koji ¢e ¢&uti celo odeljenje,
na gre$ku ucenika. Zatim, da program ne sme da daje zanimljiviji ko-
mentar na griku, od komentara na ta¢an odgovor. Takode, da je nezgodno
stalno ponavljanje zvuka (iako zvuéni efekat cesto deluje kao motivaciono
sredstvo i nagrada), jer moZe dekoncentrisati i nervirati ucenika. Program
mora da se odvija glatko, bez gresaka bilo koje vrste (tehnickih, sadrzin-
skih, gramatickih, pravopisnih). Takode, programska uputstva treba da su
prilagodena mogucénostima ucenika da ih razumeju. Program ne sme doz-
voljavati pogadanje ni ufenje putem pokudaja i pogreSaka. Sarkazam i dru-
ge uvredljive primedbe su nedopustive. Kao nedostaci navode se jos si-
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romadna prateca dokumentacija i nedovoljna zastita od mogudeg oStecenja
programa tokom njegovog korid¢enja.!

Na osnovu refenog, namece se zakljuCak da uvodenje kompjutera u
nastavu zahteva visoko profesionalni pristup, bez improvizacija. U koris-
¢enju kompjutera u nastavi mora se voditi ratuna o tome da i kad je
obezbeden takav pnistup, kvalitetan racunar, program i natavnik, nastava
uz pomo¢ kompjutera ima nedostatke koji se ispoljavaju u slededem:

— Nastava uz pomo¢ kompjutera nije pogodna za sve nastavne
predmete.

— Izuzetno talentovanim ucenicima ne odgovara nastava uz pomoé
kompjutera, jer je njihova brzina shvatanja veéa od maksimalne
koju kompjuter omogucava.

— Najzad, nastava uz pomo¢ kompjutera ne $tedi ni vreme ni no-
vac: cena kompjutera jeste niska, ali se ona objektivho povecdava
ako se uzme u obzir cena autorstva i vremena potrebnog za razvoj
obrazovnog softvera.

Poredenjem prednosti i nedostataka koje koriSéenje kompjutera u
nastavnom procesu ima moze se dod¢i do zaklju¢ka da je veoma promis-
ljena primena kompjutera u nastavi neophodna. Pri tome, nuzno je stva-
ranje sopstvenih nastavnih softvera jer bez organizovanja i stimulacije
razvoja programske podrike uvodenje kompjutera u nastavu uzaludan je
posao. A taj posao, odnosno razvojne probleme nastavnog softvera, mogu
reSavati ,samo timovi stru¢njaka koji i sami moraju dio svog obrazovanja
imati proveden pomodu kompjutera.”!?

I tako, tu bi se negde mogao zatvoriti bar prvi krug didakti¢kih prob-
lema obrazovnog softvera.
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Dr Mara DPukié
DIDAKTICKI PROBLEMI OBRAZOVNOG SOFTVERA
Rezime

Termin obrazovni ili nastavni softver oznadava sve vrste kompjuterskih
programa namenjenih obrazovanju i nastavi uz pomoc¢ kompjutera.

Kvalitetan nastavni softver jedan je od neophodnih uslova (pored kvali-
tetnog kompjutera i kvalitetnog nastavnika) za postizanje optimalne mere vred-
nosti 1 efikasnosti nastave uz pomo¢ kompjutera.

U ovom radu udinjen je pokusaj da se, sa didaktickog stanoviSta, celo-
vitije sagledaju klju¢na pitanja obrazovnog (nastavnog) softvera. Razmotrena
je potreba tretmana softvera, kao i svakog drugog nastavnog programa, u svetlu
savremenih didaktickih teorija o izboru nastavnih sadrzaja; metodologija izrade
obrazovnog (nastavnog) softvera, posebno etapa ,pedagoskog programiranja”;
efikasnost i evaluacija, odnosno, kriterijumi evaluacije obrazovnog (nastavnog)
softvera.

Nagladeno je da se pomenuti i drugi didakticki problemi nastavnog (obra-
zovnog) softvera moraju re$avati uporedo sa planiranim masovnijim uvode-
njem kompjutera u nastavnu praksu nasih 3kola. Bez uvaZavanja nau¢nih saz-
nanja didaktike, pedagogije i drugih relevantnih nauka, bez organizovanog,
timskog i adekvatno stimulisanog rada na razvoju sopstvene programske podrike
u naSoj zemlji, uvodenje kompjutera u nastavu ostade uzaludno, lifeno svog
i svakog pravog smisla.

Mara bukié, M. A.
DIDACTIC PROBLEMS OF EDUCATION SOFTWARE
Summary

The term education or teaching software refers to all kinds of computer
programmes for education and teaching with the aid of computers.

High standard education software in one of the necessary conditions
(in addition to a high standard computer and teacher) for achieving optimal
value and efficiency in teaching with the aid of computers.

The paper attempts to offer an integral insight, from the standpoint of
didactics, into the key questions of education (teaching) software. A considera-
tion is made of the need to view software, just as any other teaching prog-
ramine, in the light of modern didactic theories on the choice of teaching
contents, the methodologies of creating education (teaching) software, espe-
cially its ,pedagogical programming”, the efficiency and evaluation, that is to
say, the criteria for the evaluation of education (teaching) software.

It is stressed that the mentioned didactic problems of education (teaching)
software, just as other ones, should be solved along with the planned wides-
pread introduciton of computers into teaching practice in Yugoslav schools.
Without 2n awareness of the advanecements of didactics, pedagogy and other
related sciences, without an organised, team and adequately rewarded effort
on the development of a Yugoslav programme support, the interoduction of
computers into education will be futile, devoid of any real purpose.
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Mr SNEZANA MILENKOVIC

COVEK I NJEGOVE VREDNOSTI

Veé na samom pocéetku namecu se dva pitanja: prvo, Sta znali ova
tema? i drugo, Kakva je njena veza sa psihologijom? (pogotovo ako se psi-
hologija shvati prvenstveno kao primenjena nauka).

Sam naslov rada ukazuje na to da su vrednosti shvadene kao ljud-
sko (8ovekovo) delo i da je razumevanje tog dela moguée samo preko ra-
zumevanja su$tine onoga ko ih stvara — a to znadi ¢oveka. Vrednosti
se, dakle, mogu razumeti samo u perspektivi coveka koji ih stva-
ra. Stvaranje vrednosti je neprekidan proces, kao i sam razvoj Covekov.
On postoji u vremenu, vremenu koje Covek stvara i osmisljava. Zato se
vrednosti ne mogu svesti samo na postoje¢e forme ¢ovekove objektivacije.
Kao $to je i sam ¢ovek otvoren ka mogucnosti, ka promeni — da postane
ono $to jo$ nije a $§to bi mogao da bude (jer, ,sustina dovekova je uvek
u moguénosti prevazilazenja postojeceg Zivota”") i vrednosti koje on stva-
ra ukljuéuju ovu dimenziju moguénosti. Ovako shvadene vrednosti postoje
za nas kao vrednosticiljevi ili vrednosti-ideali. One nam omogudavaju da
prevazilazimo postojecu stvarnost, da gradimo novu koja je humanija i
vife u skladu sa dovekovim potrebama. Tek ove vrednosti nam pruZaju
mogucnosti za stvaranje humanije perspektive ¢ovekove buduénosti. A os-
novni zadatak Coveka i jeste da postane Covelan. Aktualizacija Eovekovih
mogucnosti nije nuZna, ve¢ samo moguda, zavisna od konkretnih istorij-
skih uslova, otvorena za razli¢ite mogucénosti daljeg razvoja.

Jedno ovakvo shvatanje vrednosti se u bitnome razlikuje od poziti-
vistickih, pragmatistickih shvatanja vrednosti koja su vedinom zastuplje-
na u psihologiji i ono na izvestan nadin predstavlja njihovu kritiku.

S tim u vezi je i odgovor na drugo pitanje o vezi i vainosti ove teme
za psihologiju. Ako hocemo da kreiramo nauku, pri tom mislim na psi-
hologiju koja je ,za coveka”, a ne ,protiv njega” ili ,,mimo njega”, onda
smo mi kao psiholozi odgovorni za to §to radimo i prvi korak na tom putu
(preuzimanja odgovornosti i stvaranja jedne, u pravom smislu te reci, hu-
manisti¢ke nauke, $§to bi psihologija po definiciji i trebalo da bude) jeste
da razmotrimo na kojim pozicijama se mi nalazimo, a tu je opet nezaobi-
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lazno razmatranje problema vrednosti koje su ugradene u teoriju i praksu
psihologije, kao i razmatranje koncepta ¢oveka od koga polazimo, bez ob-
zira u kojoj psiholo3koj disciplini da mislimo i stvaramo.

Najpre da kazemo ne$to o vrednostima.

Osnovne teorijske kontroverze u odredivanju pojma vrednosti kretale
su se oko problema — da li su vrednosti izvodijive iz socijalnih i psiho-
loskih karakteristika Covekovog postojanja — iz potreba, interesa, name-
ra, Zelja, osecanja, druStvene kornisnosti i drugih sadrzaja ljudske real-
nosti, ili su one izraz jedne od ovih sadrzaja nezavisne, autonomne real-
nosti.

Veliki je broj teorija koje vrednosti objasnjavaju ovim empirijskim
i socijalnim karakteristikama.

Tako, na primer, Klajd Klakhon vrednosti definiSe kao ,izraZeno ili
neizrazeno shvatanje, svojstveno pojedincu ili karakteristicno za neku gru-
pu, neCeg pozZeljnog $to utic¢e na izbor prikladnih nacina, sredstava i ciljeva
akcije”. Vrednosti regulidu impulse zadovoljenja u saglasnosti sa celom
oblaséu hijerarhijskih i trajnih sadrZaja li¢nosti i sociokulturnih sistema za
redom, potrebu za poStovanjem interesa drugih i grupe kao celine u drust-

v

venom Zivotu”.

Vrednosti prema ovim odredbama izrazavaju stavove, potrebe, inte-
rese, osedanja, davanje prednosti, motive, dispozicije. Po jednima one pro-
izilaze iz sadrzaja pojedinacne svesti, a po drugima iz celine motivacionih
sistema koji se formiraju u dru$tvu. Parsons definiSe vrednosti kao ,kon-
cepcije poZeljnog najviSeg stepena opStosti, koje se mogu primeniti na sis-
tem date akcije”.’” Da spomenemo i ReSera, za koga vrednost predstavlja
»slogan za racionalizaciju akcije’’ koji sadrzi pozitivan stav prema koris-
nom stanju stvari.

Sve ove i slikne definicije kreéu se u okvirima bihejvioristi¢ke teorije
i saglasne su u tome da se vrednostima ureduje ljudsko pona$anje. Posto
ono nije genetski uslovljeno i regulisano, potrebno je vrsiti izbor motiva
i tipova reagovanja.

Bihejvioristickim tumacenjem vrednosti su$tina Coveka se svodi na
postojede oblike njegove prakti¢ne delatnosti. Covek je ono 3to i kako ak-
tualno ¢&ini. Empirijski oblici njegove prakti¢ne delatnosti su forme ispo-
ljavanja njegove ljudske prirode. U tome je i slabost ovih definicija, jer
se su$tina Coveka svodi na ono 3$to je on sada, a pojam stvarnosti identi-
fikuje se sa empirijskom realno$¢u. Medutim, vrednosti ,kao elemenat i
strukture liCnosti i kulture — ne mogu predstavljati iskljudivo ono $to je

poZeljno-nepoZeljno u sistemu ponasanja individua i grupa”] a niti se svo-
diti samo na ono postojece.

Vrednosti nisu povezane samo sa aktualnim ponaSanjem, ved i sa
egzistencijom ¢oveka u Sirem smislu. Prema tome, vrednosti se kao krite-

rijumi izbora ne javljaju samo u vidu normi, nego i u vidu ideala §to su
samo delimi¢no sadrzani u aktualnom ponaSanju. Samim tim, vrednosti se
ne mogu tretirati kao ,cinjenice”, jer je subjektivna procena uvek sastavni
deo pojma vrednosti.
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ReSenje ove kontroverze je bitno za razumevanje prirode vrednosti.
Ova kontroverza postoji zato $to postoje i dve bitno razlic¢ite vrste vred-
nosti.

Jedne vrednosti predstavljaju ,,postojece, vaZece pozitivne druStvene
vrednosti, koje deluju kao drustveno vaZeéi regulativi poZeljnog ponasa-
nja” i koje se odnose na ,interese, obaveze, duZnosti, preferencije i druge
modalitete dru$tvenog ponasanja” i one predstavljaju ,merila koja odre-
duju opSte orijentacije ponasanja u drustvenoj praksi”. Ove vrednosti ,,iz-
razavaju individualno i dru$tveno korisne forme izbora”, ,ono biranje koje
je usmereno na prakticne efekte, na usagladavanje pojedina¢nog ponasanja
sa druStvenom celinom. Ove vrednosti izviru iz psiholo$ko-socijalnih ka-
rakteristika naSe prakse i uslovljavaju tu praksu”.2

Medutim, postojede, pozitivnhe vrednosti nisu i ne mogu biti merilo
CoveCnosti, jer covek jo3 uvek nije &ovefan u smislu razvoja svojih ljud-
skih potencijala. Iz objasnjenja tih vrednosti ne moZe se zakljucivati o
sudtini ¢oveka.

Ali postoji i druga vrsta vrednosti tzv. fundamentalne, univerzalne,
radikalne, autonomne vrednosti preko kojih se izrazava jedna drugacija re-
alnost — realnost autonomije i slobode. Priroda ovih vrednosti se bitno
razlikuje od prirode pozitivinih vaZecih vrednosti. Ove vrednosti izraZavaju,
za razliku od vrednosti-¢injenica, projekte oslobadanja pojedinca od zavis-
nosti od spolja$njih odredenja, izrazavaju svet autonomije. Ove vrednosti
su vrednosti koje izrazavaju mogucnosti opste CoveCanske emancipacije,
ostvarenje fundamentalnih mogucénosti ¢oveka. A fundamentalne mogudé-
nosti éoveka su ,.da bude samosvesno, samodelatno, samoodredujuce, slo-
bodno bice, cilj za sebe i bice za sebe"”.” One predstavljaju ,,meru” reali-
zovane ljudskosti i lJjudskih moguénosti.

Tako, mogli bismo odrediti vrednost kao ,merilo koje stvara odre-
dene orijentacije u ljudskom ponadanju i delanju"2

Treba istad¢i da vrednost nije ni objektivno svojstvo stvari, a ni svoj-
stvo subjekta, ve¢ je svojstvo odnosa. Vrednost je ono prema &emu se ori-
jentiSe na$ izbor. Tako se vrednosti javljaju kao ,vrednosti-norme” i kao
,vrednosticiljevi” (,,vrednosti-ideali’’).21?

One ukljucuju u sebe, ne samo ono 3to je izabrano, $to je objektivi-
sano u postojecem, ved i ono $to je potencijalno mogude izabrati, to jo3
nije realizovano u stvarnosti.

Kada smo definisali vrednost kao merilo koje stvara odredene ori-
jentacije u ljudskom ponasanju i delanju, mogli bismo navesti dve najop-
Stije vrednosne orijentacije:

1. autonomnu i

2. heteronomnu

U autonomnoj orijentaciji postoji op$ta usmerenost ka oslobadanju
¢oveka i samoodredenju coveka.

U heteronomnoj orijentaciji postoji usmerenost na odrZavanje zavis-
nosti ¢oveka od spoljnjeg sveta.

I nac¢in vrednovanja je razli€it u ove dve orijentacije.

U autonomnoj orijentaciji na¢inom vrednovanja se izraZava kriticki
odnos prema postojedem, razvija se svest o moguénostima prevazilaZenja
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postojeceg, razvija se teZnja, kako bi to Nide rekao, za prevrednovanjem
postojecih vrednosti.

U heteronomnom nacinu vrednovanja preovladuje jedna ustaljena
hijerarhija vrednosti, utvrdena nezavisno od pojedinca, hijerarhija koju
pojedinac treba i mora da prihvati. Ovakvo vrednovanje postaje obaveza
prihvatanja vazeéih vladajucéih pozitivnih vrednosti.

Preko autonomnih vrednosti Covek stife samosvest, svest o vlastitim
mogucénostima i tek preko tih vrednosti ¢ovek postaje mera sveta u kome
zivi. To znadi proces proizvodenja sveta kao svoga i sebe u njemu, za raz-
liku od sveta kao gotovog proizvoda u liku spoljadnje objektivnosti.

Razvitak autonomije, razvoj samosvesti je osnovni uslov kritickog pre-
vladavanja heteronomnih vrednosti koje su izraz potéinjenosti Covekove
svetu u kome Zivi.

Ali samosvest ne moZe biti stvorena unoSenjem spolja. Ljudska sreca
se ne mozZe graditi prisilom, jer ¢ovekova samodeterminacija je bitni uslov
slobode i srece. Samorealizacija je moguc¢a samo kroz samodelatnost, a to
znadi, kroz ljudsku direktnu participaciju u donosenju odluka, kroz slo-
bodnu komunikaciju i harmonizaciju ljudskih namera koje se ostvaruju
kroz slobodan konsenzus.

Odnos autonomije i heteronomije u svetu vrednosti nije odnos ko-
egzistencije dve nezavisne realnosti. Svi sistemi vrednosti nose u sebi po-
tencijale za razvoj autonomije i slobode istovremeno izraZavajuéi vlast otu-
denih sila drustva nad ¢ovekom.

U svetu heteronomije se javljaju moguénosti Coveka za autonomiju,
a ukidanje heteronomnosti u misljenju i pona3anju znai i humanizaciju
scbe kao i sveta u kome Zivimo.

Kao $to je to joS na pofetku rada refemo, razumevanje vrednosti je
moguce tek preko razumevanja onoga ko ih stvara, a to znali Coveka.

Dolazimo, dakle, do razmatranja samog koncepta éoveka od koga ne-
izbezno polazimo u svim na$im razmi$ljanjima, kao 3$to je on prisutan
implicite i u svim na$im akcijama.

Slika ¢oveka koja stoji u osnovi ovakvog novog odredenja vrednosti
(za razliku od pozitivistiCkog) jeste slika oveka kao bi¢a otvorenog za mo-
gucnost i promenu u zajednici sa drugim ljudima (kao bi¢a u odnosu sa
drugima).

Moguénost i promena podrazumevaju <ovekovu slobodu i stvaralaitvo.
Suitina slobode je u kreaciji nadeg novog, u razvoju ljudskih kreativnih
sposobnosti, u prodirenju i obogadenju humanosti. Stvarala$tvo se od-
nosi na stvaranje novih kvaliteta Zivljenja koji su viSe u skladu sa Cove-
kovim potrebama.

Ovako shvaéenom pojmu vrednosti odgovara i drugalija metoda is-
pitivanja koja bi upudivala ne samo na proSirivanje pozitivhog znanja o
postojeéim vrednostima, ve¢ i na otkrivanje njthovog smisla za Coveka, na
njihovu kritiku i prevazilaZenje. Dijalektika, kao op$ta filozofska metoda,
ne bi trebalo da bude shvadena samo kao metoda sticanja znanja, kao me-
toda izgradivanja op3te slike o svetu (ili pogleda na svet). Ona bi morala
biti shvadena i kao metoda istraZivanja i re$avanja humanisti¢ke proble-
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matike i, u krajnjoj liniji, kao metoda odredivanja ciljeva i adekvatnosti
sredstava akcije.

Razlicite koncepte ¢oveka moZzemo nacdi u razli¢itim psiholoskim Sko-
lama i pravcima i njih moZemo svrstati generalno u dve kategorije:

1. prva, dovek kao kreatura, bez obzira da li se &ovek shvata kao
»civilizovana Zivotinja” ili kao ,,masina” ili sliéno. On treba spolja ili iz-
nutra da bude uobli¢en kroz proces socijalizacije.

2. druga, Sovek kao kreator (stvaralac) svoje sudbine u kojem slucaju
imamo ¢oveka otvorenog prema sopstvenim moguénostima za samoaktuali-
zaciju. Sam pojam samoaktualizacije moZe se dvojako shvatiti i u skladu s
tim imamo dve moguénosti: jedna je da se on shvati kao Sto to Cine neki
predstavnici humanisti¢ke psihologije, a to znad&i <isto individualistiCki, a
druga je da se princip samoostvarenja ne moZe shvatiti ¢isto individualisti-
¢ki, ve¢ on malazi svoju dopunu u principu podrustvljenja ¢oveka. Covek,
ovako shvaden, a $to odgovara i Marksovom shvatanju ¢oveka, ne moze rea-
lizovati svoje .individualno biée nezavisno od realizacije svoga drustvenog
bi¢a. Princip podrustvljenja je u isti mah i princip individualizacije ¢oveka,
njegovog formiranja kao razvijene samosvesne li¢nosti.

Frojdova psihoanaliza je dobar primer teorije (kao i prakse) koja
se moZe svrstati u prvu kategoriju, koja Coveka shvata kao u osnovi se-
bi¢nog i necivilizovanog. Ovaj model c¢oveka moZemo nazvati i konfliktnim
modelom, jer se pretpostavlja da je Covek kontinuirano i neizbeZno uhva-
den u koStac izmedu dveju suprotnih sila.

Frojdova pretpostavka bila je da su ciljevi pojedinca sebiéni, dok ci-
ljevi druStva sluZe opStem dobru, i da, posto ljudi moraju Ziveti u drud-
tvu, paradoksalni razvoj civilizacije na ra¢un Coveka, koji nema prirodno
altruisticko interesovanje prema drugima, postaje neizbeZan.

Po ovom modelu, Zivot predstavlja kompromis i glavni cilj je da se
umanji konflikt.

Posto je celokupno ponasanje foveka motivisano ili obojeno instink-
tima, a oni su opasni po zajedni¢ki Zivot ili Zivot u zajednici, ono je ta-
kode i defanzivno. A ako je defanzivno (odbrambeno), onda osoba i nije
svesna svojih pravih Zelja, osecanja, ciljeva, jer je defanzivni proces izvan
njene svesnosti. Mogli bismo re¢i da je defanzivnost opiti mehanizam
kompromisa izmedu zahteva instinkata i drustva.

Tako, u krajnjoj instanci, imamo da 3§to je uspe$niji psihoseksualni
razvoj, to je viSe funkcionisanje pojedinca karakterisano odbranama koje
minimalno iskrivljavaju instinktivhu realnost. Najtacnija deskripcija cilja
psihoanalize je substitucija odbrana koje veoma te$ko iskrivljuju istinu,
odbranama koje stvaraju manje iskrivljenje (npr. zamena projekcije sub-
limacijom koja se shvata kao najuspe$niji mehanizam odbrane).

Kao $to je DiZekobi ta¢no primetio, posto je civilizacija potiskivanje,
psihoanaliza je ,uéenje za represiju”, mada dodude ,svesnu represiju”.?

Drugi model &oveka (kao ma$ina) nalazimo zastupljenim u bihejvio-
ristikim teorijama, a posebno u bihejvior terapiji (kao prakti¢noj primeni
ovih teorija).

Glavni cilj bihejvior terapije jeste otklanjanje neprijatnih simptoma,
jer simptomi su bolest. A posto su simptomi forme pona3anja (,, maladap-
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tivnog ponasanja”) i poSto je svo ponasanje nauceno ili uslovljeno, zada-
tak je jasan: kada é&ovek dode kod bihejvior terapeuta i Zali se na simp-
tom, kao $to je fobija, on treba sve da ucini da simptom nestane.

Ako razmi$ljamo o ponasanju kao adaptivhom ili maladaptivnom, mi
ga tretiramo instrumentalno u odnosu na realizaciju cilja. Ali, kako mi
znamo S$ta je cilj?

Postoje nivoi instrumentalnosti, a to zna¢i da postoje ciljevi koji su
instrumentalni za neke dalje ciljeve. I, naravno, neposredni cilj ,adaptiv-
nog” ponasanja moZe biti ,maladaptivan” u odnosu na neki fundamen-
talan cilj.

Utilitarizam ¢&ini od ¢oveka otudeno bide, jednu stvar medu drugima
i svodi ga na orude.

Promena maladaptivhog ponasanja u adaptivno ¢ini se s ciljem da
bi ¢ovek bio efikasniji u situaciji. Takvo ponasanje se tretira kao sredstvo
za efikasnu socijalnu akciju — koja predstavlja cilj. Tako ¢ovek izabira svoje
ponadanje (uz pomo< terapeuta) tretirajué¢i ga kao sredstvo i u nameri da
ispuni ono 3to je pozZeljan socijalni cilj. Bez obzira kakvo da je adaptivno
ponasanje, za osobu to je otudena aktivnost, jer ne predstavlja nesto Sto
je samo po sebi i za nju poZeljno, ve¢ nesto Sto se od nje traZi, ocekuje.

Tako je bihejvior terapija, mogli bismo reci, ucenje alijenaciji. Sred-
stva su uvek instrumentalna i osoba koja je upotrebljena ili samo-upotreb-
ljena kao sredstvo ne moZe biti slobodan stvaralac i postaje (ili ostaje) ob-
jekt, stvar.

I bihejvior terapija (tacnije, terapeuti) kao i psihoanaliza, primorana
je da razmatra problem adaptacije ,bolesnom drustvu”. Takode, mora da
Lzme u obzir razliku onoga $to se od Coveka Zeli, trazi i onoga Sto je za
c¢oveka pozZeljno (gledano iz njegove vlastite perspektive).

Mogli bismo reéi, da su i bihejvior terapija i psihoanaliza zatvoreni
sistemi predeterminisani pre nego samodeterminisani, reaktivni pre nego
aktivni, zavisni od spolja ili iznutra, pre nego nezavisni, autonomni.

Treéi model &oveka, koji moZemo svrstati u drugu kategoriju — Co-
vek kao kreator, stvaralac, predstavlja ¢oveka kao slobodnog agensa i nje-
ga sre¢emo u humanistickoj psihologiji i psihoterapiji. Ona proklamuje in-
dividualisti¢ku filozofiju Coveka kao bica koje se samoostvaruje. Medutim,
princip samoostvarenja se tu shvata viSe individualisticki, moglo bi se reci
¢ak i egoisticki. Covek ne moZe biti stvaralac, u pravom smislu te reci,
sebe samog i svoje sudbine, ako u isto vreme nije i stvaralac sveta u kome
Zzivi i odnosa sa drugim ljudima, jer on Zivi u drudtvu i mora realizovati
sebe ne samo kao individuu, nego i kao drustveno bide. Medutim, kako on
moZe biti u harmoniji sa samim sobom, ako postoji disharmonija izmedu
njega i drugih ljudi, kao i izmedu njega i druStva. U najboljem sludaju mo-
Ze se nauditi ve$tini Zivljenja i postati manipulant. A onaj koji manipulide
drugima i sam postaje predmet manipulacije.

Zato nije ¢udo 3to i sam F. Perls na jednom mestu u svojoj knjizi
,Gestalt je” kaZe da je prvi i poslednji problem za pojedinca da se integ-
riSe unutar dru$tva i da bude prihvaden od drustva. A ofekivanje da se
bude prihvacden od dru$tva je drugi nacin da se kaze da &ovek treba da
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se konformira drus$tvu. Covekov zadatak nije da kr$i pravila drustva veé
da ih prihvati.

To je i logi¢an ishod jedne selfisticke orijentacije humanisti¢ke psi-
hologije i psihoterapije koja nagla$ava i istiCe individualni self sa njego-
vim iskustvima, zadovoljstvima i postignué¢ima. U postvarenom svetu u
kome se ljudske individue pona3aju kao izolovani atomi, zainteresovane je-
dino za neposredne posebne interese, bez kritickog obuhvatanja celine i
bez bilo kakvog projekta za promenu, buducnost bi bila ishod borbe sle-
pih otudenih drustvenih sila. Covetanstvo bi tada bilo osudeno, kako to
lepo kaZze Markovi¢ M., na ,najverovatniju buduénost, bez obzira kako ona
duboko nehumana i frustrirajuéa mogla biti”.® Medutim, ¢ovekov zadatak
i nije da krdi pravila, ve¢ da ih menja. I Cak i kada bismo se slozili sa
jednom bihejvioristickom koncepcijom da ¢oveka izgraduju okolnosti, on-
da se okolnosti, kako to Marks kaZze u ,Svetoj porodici”, ,moraju izgra-
diti ¢ovecno”.

Na kraju dolazimo do jednog humanisticko-marksistickog modela &o-
veka, ali koji se bitno razlikuje od prethodnoga koji sreemo u okvirima
humanisti¢ke psihologije. I on se moZe svrstati u drugu kategoriju, kao
i prethodni (¢ovek kao kreator, stvaralac).

Taj bitno razli¢it koncept Coveka polazi od odredenja Coveka kao bi-
¢a mogucnosti, a to znaci da on moZe biti drugadiji nego 3to jeste, da bi
bio on treba da postane Covekom. U tom smislu i Covekov Zivot i nije
shvaden kao ne$to primarno biolo$ko-organsko. ,To bi tada bio Zivotinjski
odredeni, iscrpljeni i zaokruZeni zivot u svojoj posvema3noj gotovosti i
dovrienosti”.? Taj proces individuacije kao proces postajanja ¢Coveka co-
vekom, koji je otvoren i koji implicira vreme jeste istorijsko dogadanje.
Upravo to znadi da Covek nije puko prirodno bice, nego da je istorijsko
bide, ,buduéi da je u novom vremenu principijelno uzeo svoju sudbinu u
svoje ruke”,® jer sve $to je za njega bitno kao i on sam proizilazi sad iz
njegovog vlastitog dela. Taj novi pojam prakse, kao samodelatnosti, stva-
ralaStva, i jeste suStina Coveka i njegovog sveta. On predstavlja onu ide-
alnu ljudsku aktivnost kojom C&ovek realizuje svoje optimalne moguénosti
i koja je cilj po sebi. Ona je objektifikacija specificnih ¢ovekovih potenci-
jalnih moguénosti i snaga. U procesu prakse &ovek afirmiSe svoju li¢nost
i dozivljava sebe kao subjekta koji menja svoju okolinu.

Druga bitna karakteristika ¢oveka kao biéa prakse jeste da, po¥to
praksa ukljuCuje covekovu samoafirmaciju, ona takode zadovoljava pot-
rebu za drugim ljudskim bi¢ima. Ona, dakle, nije orijentisana samo na
samoga sebe i ne odnosi se jedino na vlastiti interes. Kroz nju se &ovek
realizuje i kao drustveno bice.

Sustina ¢oveka i smisao njegovog Zivota nije naprosto dat, nego ,on
to mora postati i uvek iznova postajati vlastitim delom”® Kako bi Hegel
rekao: sultina Covekova — to je mjegovo delo, i on jeste ono $to postaje
po svom vlastitom delu. Tek jedan ovakav model ¢oveka i njegovo prihva-
tanje kao polazi¥ne osnove u teoriji i praksi znafi uklanjanje jednog me-
tafizickog nacina mi$ljenja i ,,metafizike kao teorije koja redukuje celo-
kupno ljudsko saznanje na znanje o objektima i celokupnu ljudsku praksu
na proces objektifikacije”?

81



Iz jednog takvog misljenja proisti¢e i shvatanje oveka koji treba da
sledi norme i vrednosti koje su date i fiksirane unapred, posredstvom ko-
jih se izrazava izvesnost i sigurnost &ovekovog vladanja nad svetom kao
objektom, ili ,tehnicko ovladavanje i manipulacija svetom i ¢ovekom kao
pukim objektom”.® Za razliku od sveta kao ,gotova proizvoda” u liku spo-
ljadnje objektivnosti mogué je i jedan drugadiji svet, a to znaéi svet kao
svoj i Covek u njemu kao mera svih stvari.

U tom smislu mogucda je i ljudska emancipacija kao nova forma drust-
venosti kreirana od strane emancipovanih individua.

Na kraju da zavrdim sa jednim citatom M. Zivotica koji najbolje
ilustruje pocetnu ideju pokusaja da se razmotri jedna bitno drugaéija i,
na Zalost, ne ba¥ prisutna u psihologiji koncepcija &oveka koja implicira
i jedno sasvim drugéije shvatanje vrednosti.

»Zivimo u vremenu u kojem je zapofet kopernikanski obrt u odno-
sima Coveka prema svetu vrednosti preko kojih se Covek objektivisao: sav-
remeni ¢ovek sve viSe dolazi do svesti da su ona carstva vrednosti koja su
u dosadadnjoj istoriji bila od njega otudena i fiksirana kao transcedentna,
kojima se potéinjavao, njegovo, ljudsko delo. Savremeni Covek saznaje i
istorijske uzroke tog stanja u kojem je njegov vlastiti proizvod, proizvod
njegove svesti i delatnosti bio pretvaran u silu iznad éoveka, u kojem su
vrednosti koje je stvarao postajale norme-zabrane, morme-cenzure, norme-
-autoritarni-propisi koji njime vladaju. To saznanje je postalo uvod u prak-
ti¢nu borbu savremenog Coveka da povrati sebi sve §to je od sebe otudio,
da negira i prevazide vrednosti koje njime vladaju, da sebe preobrati iz
polozaja objekta i sredstva u samocilj”.?

Taj kopernikanski obrt u odnosu Coveka prema do sada stvorenim
vrednostima predstavlja mogudénost i izazov povratka Covekovog samom
sebi i napustanje one pozicije koju je Nice lepo okvalifikovao kada je re-
kao da se fovek prema do sada stvorenim vrednostima ,divio i klanjao i
molio se i znao da od sebe sakrije da je on taj koji je stvorio ono ¢emu
se divio”.¥ Ovaj preokrenuti odnos tvorca (Coveka) i njegovog proizvoda-
-vrednosti, u kojem proizvod gospodari nad svojim tvorcem, u kojem omno
$to treba da bude orude samorazvoja coveka svodi samog Coveka na sred-
stvo, Marks naziva otudenjem. Preko ovog protivre¢nog odnosa tvorca (Co-
veka) i njegovog dela (vrednosti), covek na protivretan nacin gradi svoju
ljudsku sudtinu. A cilj je da se njegova suStina neprotivrecno, razotudeno
izrazi.
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Mr Snezana Milenkovié
COVEK I NJEGOVE VREDNOSTI
Rezime

Razumevanje vrednosti moguce je samo preko razumevanja suStine onoga
ko ih stvara — a to znaCi Coveka. U tom smislu se razmatranje vrednosti po-
vezuje sa razmatranjem razliqitih koncepata &oveka koji postoje u psihologiji.

Stvaranje vrednosti j¢ neprekidan proces, kao i sam razvoj ¢ovekov. On
postoji u vremenu. Zato se vrednosti ne mogu svesti samo na postojece forme
covekove objektivacije. Kao $to je i sam c&ovek otvoren ka mogudnosti, ka
promeni — da postane ono $to jo$ nije a 5to bi mogao da bude, i vrednosti
koje on stvara ukljucuju ovu dimenziju moguénosti. Ovako shvadene vrednosti
(,vrednosticiljevi”, ,vrednosti-ideali”) nam omoguéavaju da prevazilazimo pos-
tojeCu stvarnost, da gradimo humaniju koja je viSe u skladu sa &ovekovim pot-
rebama. Tek ove vrednosti nam pruZaju moguénosti za stvaranje humanije
perspektive ¢ovekove buduc¢nosti. A osnovni zadatak &oveka i jeste da postane
covecan. Aktualizacija covekovih mogudénosti nije nuZna, ve¢ samo moguda,
zavisna od konkretnih istorijskih uslova, otvorena za razli¢ite mogucnosti daljeg
razvoja.

Jedno ovakvo shvatanje vrednosti se u bitnome razlikuje od pozitivis-
tickih, pragmatistickih shvatanja vrednosti koja su vedinom zastupljena u psi-
hologiji i ono na izvestan nadin predstavlja i njjjlovu kritiku.

Snezana Milenkovi¢, M. A.
MAN AND HIS VALUES
Summary
The understanding of values is possible only by an understanding of
the one who oreates them—that is to say, of man. In this sense a considera-

tion of values is linked with the various concepts of man which exist in psy-
chology.
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The creation of values is a continous process, just as man's development.
It takes place in time. For this reason values cannot be reduced only to the
existing forms of man's objectivisation. Just as man himself is open to possi-
bility, to change, to becoming what he still is not but could be, so, also, the
values he oreates dnclude this dimension of possibility. Values conceived in
this way (,values—aims”, ,values—ideals”) enable us to transcend existing
reality and to build a more humane one more in keeping with man’'s needs.
Only these values offer us the possibility of creating more humane outlooks for
man’s future. And it is the basic task of man to become more humane. The
actualisation of man’s possibility is not necessary but only possible, dependent
on given historical conditions, open to different possibilities of further deve-
lopment. Such a conception of values differs essentially from positivistic, prag-
matic conceptions of value mostly found in psychology, and, to a certain extent,
this conception is a criticism of them.
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MARIJANA KOSANOVIC

TEORIJSKO-EPISTEMOLOSKI PROBLEMI ODREPIVANJA FUNKCIJA
METODOLOGIJE PEDAGOSKIH ISTRAZIVANJA

Pokazatelj razvoja i stepena razvitka jedne nauke, ili njene nauéne zas-
novanosti, izraZava se u ostvarenosti konkretno-dijalekti¢ke kritike nauénog
saznanja u proteklom periodu i na rezultatima njene primene zasnovanog
projektovanja ciljeva saznavanja u buduéem.

U odnosu prema odredenoj nauci, konkretno-dijalekticka kritika se
stavlja u odnos prema nau¢nom procesu saznanja u kome se ispoljava u
viSe uloga kao: — kriterijum procene razvoja nau€nog saznanja, odnosno
nauénog razvoja,

— neophodan uslov kontinuiranog progresivnog nauénog saznavanja,
odnosno nau¢nog razvoja, i

— kao pokazatelj ostvarenog nivoa i oblika konstituisanosti.

Ako se navedene konstatacije u vezi odnosa nauke i konkretno-dija-
lekticke kritike primene na nauku o vaspitanju — pedagogiju, otvara se niz
slozenih pitanja: o njenom znadaju, funkcijama i problematici u okviru
pedagoSke nauke, kao i o ishodi$tima njene problematike i konstitutivnim
elementima iz kojih se i preko kojih se razvija.

Na3a je pretpostavka da predmetno-metodolo$ko odredenje pedago3ke
nauke, a samim tim i njen karakter i zadaci kao nauke, predstavljaju is-
hodista, $iri teorijski okvir za utvrdivanje znalaja, funkcija i problematike
konkretno-dijalekti¢ke kritike. Zatim, da je metodologija nauke o vaspita-
nju (metodologija pedago¥kih istraZivanja) kao disciplina koja se najdi-
rektnije bavi proufavanjem procesa nau¢nog saznanja u oblasti vaspitanja,
upravo to pozitivno jezgro u okviru koga se razvija problematika konk-
retno-dijalekti¢ke kritike, i u kome se ispoljava i ostvaruje njeno de-
lovanje.

Medutim, su$tinske i odredujuée konstatacije o konkretno-dijalektic-
koj kritici pedago$kog saznanja proizilaze iz utvrdenog smisla i svrsishod-
nosti, nuZnosti i vrednosti, moguénosti i dometa, prirode i karaktera ak-
tivnosti ljudskog saznavanja uop$te i druStveno nauénog saznavanja, kao
i ciljeva i produkata tih procesa — saznanja uops$te i objektivne nauéne
istine, sagledanith primenom Marksove dijalekticke metode.
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Za Marksa je ,dijalekticka metoda opsta teorijsko-logicko-empirijska
osnova svih nauka i svakog nauc¢nog saznavanja” (Potkonjak, N., 1977, str,,
228.), koja putem i preko istorijskog materijalizma predstavlja ,,opstu fi-
lozofsko-naucnu teoriju”, odnosno ,ops$tu osnovnu teoriju i metod svih
drustvenih nauka’, njihovu ,meta teoriju i filozofiju istorije” (prema:
Sedi¢, B., 1982. str. 3.). Marks je utvrdio da je su$tina ljudskog saznava-
nja i saznanja u njihovoj dijalektickoj prirodi koju determini$u dijalek-
ticka priroda osnovnih elemenata saznanja kao nuZnih uslova aktivnosti
saznavanja, i njihov dijalekti¢ki odnos u tom procesu. Prema $Sesic¢u (1982,
str. 5.): ,Stvarno ljudsko saznanje... je sloZen dijalekti¢ki proces koji se
odigrava u mnogobrojnim i raznovrsnim interakcijama izmedu subjekta”
(percipiranje, predstavljanje, miSljenje, tj. izmedu prakti¢éno-¢ulne i teo-
rijsko-misaone delatnosti Covekove)” i objekta saznanja...” u objektivnoj
stvarnosti.

Gnoseoloski subjekat je ,sam Covek, kao sloZeno jedinstvo Culno-mi-
saone svesne aktivnosti istraZivanja”... (Se$ié¢, B., 1982, str. 5.). Objekte
saznanja predstavljaju sve ,prirodne, drustvene i psihitke pojave” u ob-
jektivnoj stvarnosti, ali ne kao datosti ,za-sebe”, ve¢ kao aktuelni problemi
i posledice svrsishodne, aktivne i stvaralacke interakcije coveka (sa/u) i
objektivne stvarnosti usmerene na menjanje, usavr$avanje i unaprediva-
nje ukupne Covekove delatnosti (prakse) i same objektivne stvarnosti. Zato
Marks, deo objektivne stvarnosti koju ¢ine druStvene i psihi¢ke pojave ot-
kriva i vidi kao ,ukupnu ljudsku i druStvenu stvarnost, stvorenu stvar-
nost samoga ¢oveka, njegov proizvod” (prema: Potkonjak, N., 1977., str.
229.).

U procesu saznavanja se ostvaruje dijalekti¢ko jedinstvo subjekta i
objekta saznanja koje se izraZava u neprestanom prelazenju jednog u dru-
gi, ¢inedi tako, uvek jedan drugom neophodni uslov. Medutim, u tom pro-
cesu, svaki od njih zadrZava svoje specifino obelezje, osnovnu funkciju i
relativnu samostalnost.

Objekat saznanja kao predmet proufavanja je uvek utvrdeno zna-
nje — saznata stvarnost, dru$tvena praksa. Svest o njegovoj ne-adekvat-
nosti, nepotpunosti, relativnosti, dijalekticnosti, prakti¢noj neplodnosti,...
u odnosu na nove ¢ovekove potrebe, ciljeve i vrednosti koje on razvija u
svojoj interakciji sa objektivnom stvarno$¢u, pokrece aktivnost saznava-
nja. Gnoseolo3ki subjekat svestan potrebe, uslova i ciljeva saznavanja pla-
nira, organizuje i ostvaruje proces saznanja, i proverava i verifikuje saz-
nato u prakti¢noj delatnosti. Medutim, upravo je prethodno saznanje inst-
rument i funkcija Covekove svesti i njenih aktivnosti, jer je ono jedina
realna i polazna osnova za projektovanje moguéih refenja, za izbor adek-
vatnih puteva saznavanja i istraZivanja, i kriterijum izbora ciljeva sazna-
vanja.

Iz navedenog proizilazi i dijalekti¢ka priroda istine kao rezultata saz-
najnog procesa, i njena relativnost. To nam upravo potvrduju sledeéi Se-
§idevi stavovi, prema kome: ,Dijalekti¢ki karakter ljudskog saznanja poti-
&e, najpre, iz dijalekticke prirode samog subjekta saznanja koji predstav-
lja dijalekticko jedinstvo opazanja i misljenja”, a zatim i iz dijalekti¢kog
odnosa subjekta i objekta saznanja. Iz tog odnosa nastaje ljudsko sazna-

86



nje kao ,funkcija interakcija izmedu subjekta tj. Sovekove svesti i nje-
nih aktivnosti..., s jedne strane i objekta tj. predmeta koji se saznaje, s
druge strane.” (1982., str. 5.).

Poreklo istine, kroz dijalekticko jedinstvo osnovnih &ovekovih moci
saznavanja, odreduje njena svojstva, kvalitete i vidove ispoljavanja kao
dijalekti¢ko jedinstvo:

— teorijske i prakti¢ne istine,

— racionalne i empirijske,

— apsolutne i konkretne,

— deduktivne i induktivne, i

— opste (posebne), pojedinacne istine.

U odnosu na objekat — predmet saznanja, istina je saznanje o nje-
govoj sudtini, svojstvima, kvalitetima, kvantitetu njegovoj dinami¢nosti —
razvojnosti i procesualnostx, o njegovoj strukturi, ustrojstvu, ponadanju i
odnosima sa drugim pojavama.

Pored dijalekti¢nosti, istini je svojstvena i relativnost koju uslovljava
upravo njena dijalekti¢nost. Istinu o pojavama i procesima u objektivnoj
stvarnosti uslovljavaju <{ovekove prakti¢ne potrebe, njegovo prethodno
znanje i metodski postupci i instrumenti kojima raspolaZze. Zato je istina
Jljudsko saznanje koje relativho adekvatno odgovara objektivnoj stvar-
nosti”. Objektivha je ,jer koresponderira objektivnoj stvarnosti”, a rela-
tivna je ,,jer je ta korespodencija samo delimi¢na, aproksimativna, nepot-
puna”. (prema: Markovi¢, M., 1982., str. 7.).

*

Dijalekti¢ka priroda ljudskog saznanja kao procesa koji se ostvaruje
u uslovima dijalekticke prirode i odnosa gnoseolo$kog subjekta i objekta
saznanja i koji produkuje dijalekti¢ko saznanje-istinu, uslovljavaju potre-
bu &ovekovog krititkog odnosa prema sveukupnim aktivnostima saznava-
nja i prema njihovim rezultatima. Jedino tada kada je saznanje kriticko,
ono ]e u funkciji ¢ovekovog oslobadanja, stvaranja i samostvaran]a raz-
vijanja i usavr$avanja njegovih generi€kih svojstava, potencijala i huma-
nih vrednosti.

U tom smislu i nauka kao objektivno, sistematsko i metodski izve-
deno znanje, kada izgraduje svoj kriticki odnos prema saznanju, postaje
za Marksa ,samosvest Coveka i drustva o sebi samima.” (prema: Potko-
njak, N., 1977., str. 229.). U takvoj ulozi ,ona mora da otkriva i ukazuje
¢oveku, kriticki se odnosedi prema postojedem, na ovekovo i drustveno
moguce”, pri ¢emu se, dalje prema Potkonjaku (1977., str. 229/230.) kao
prvenstveni kriterijum naucne istinitosti jednog saznanja postavlja, ,ne
samo ostvarena, ve¢ moguda praksa’.

U procesu nauénog saznanja se ispoljavaju specificnosti naucnog saz-
navanja u odnosu na saznavanje uop$te, $to uslovljava i specifi¢nost konk-
retno-dijalekti¢ke kritike nauke, iako je u oba slufaja ona imanentno svoj-
stvo saznavanja, i dijalekti¢ka je po prirodi. U nau¢nom saznavanju, konk-
retno dijalekti¢ka kritika pretpostavlja stroZije kriterijume istinitosti saz-
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nanja. To proizilazi iz nauéno definisanog pojma ,objektivne stvarnosti”
kao okvira u kojem se saznavanje ostvaruje, i pojma istine kao cilja i re-
zultata nauc¢nog saznavanja. Objektivna stvarnost se definiSe kao mate-
rijalni korelat nasih istinitih stavova o njoj, a istinit stav o objektivnoj
stvarnosti je onaj koji zadovoljava kriterijume drustvene komunikabilnosti,
teorijsko-logicke dokazivosti i prakti¢ne primenljivosti.

U drustvenim i humanisti¢kim naukama, kojima pripada pedagogija,
specifi¢nost uslovljava priroda pojava koje su njihov predmet proucava-
nja — objekat saznanja. To su pojave dru$tvene stvarnosti, odnosno: ,Sam
Covek i njegov svet, to jest stvarnost proizvedena, stvorena ljudskom drust-
venom delatno$éu, kao i sama ta delatnost i njeni nosioci, to jest ljudske
zajednice, njihove strukture, funkcije i de$avanja u njima i sa njima.”
(Sesi¢, B., 1982., str. 7).

Sam gnoseolo$ki subjekat ovih nauka pretvoren u metod nauke pred-
stavlja dijalekticko jedinstvo prakti¢no-Culne i misaone metodske aktiv-
nosti. Cineéi dijalekticko jedinstvo sa predmetom nauke on mora da je
adekvatan njegovoj prirodi (saznatoj, utvrdenoj), jer jedino tada nauka
ostvaruje adekvatno saznanje o predmetu, tj. su$tini dru$tvenih pojava.

Iz predmetno-metodoloSskog odredenja dru$tvenih i humanisti¢kih na-
uka proizilazi njihov teorijsko-praktiéni karakter, a za pedagogiju i nor-
mativni, zatim njihovi zadaci i funkcije kao nauke. Istovremeno, to pred-
stavlja najop3tiji kriterijum i okvir za primenu i funkciju konkretno-dija-
lekticke kritike pedagogije u odnosu na pedagoiko nauéno saznavanje i
saznanje. Posebni kriterijumi kao konstitutivni elementi problematike pe-
dagoSke konkretno-dijalekti¢ke kritike se ispoljavaju kroz funkcije metoda
u odnosu prema predmetu nauke — pedagogije. Ciklusi saznajnog procesa
nauke, a samim tim i struktura nauke-pedagogije podrazumevaju i obuh-
vataju sve razliCitosti i vidove ispoljavanja predmeta nauke. Svaki taj po-
javni oblik zahteva specifi‘an odnos metoda. Nave$éemo nekoliko tih od-
nosa koji su od opSteg znafaja ne samo za pedagogiju veé i za veéinu
drustvenih i humanisti¢kih nauka.

Pre svega, to je odnos metoda prema predmetu nauke u kojem nacin,
aspekt saznavanja razlikuje pedagogiju kao nauku od svih drugih nauka
i disciplina koje proudavaju sli¢an ili isti predmet — problematiku.

Zatim, to je odnos metoda prema predmetu kao objektu saznaja u
procesu saznavanja-istrazivanja, a odnosi se na: uslove, etape, nadine, ci-
ljeve i ishode primene ,op$tih i posebnih osnovnih metoda saznaja” (vi-
deti kod Se$ié¢, B., 1982) i metoda i tehnika istraZzivanja.

U odnosu metoda prema predmetu kao saznatom delu problematike
funkcije metoda bi se odnosile na:

— sistern znanja-istina obrazovan kao sistem pedago3kih disciplina
koje se medusobno razlikuju prema sadriaju, saznajnoj vrednosti i ulozi
u sistemu (fundamentalne, primenjene, teorijske, empirijske, fakticke, nor-
mativne, deskriptivne, eksplikativne, opite, specijalne, instrumentalne);

— sistem znanja kao logic¢ki sistem istina ili koherentan sistem de-
duktivno-induktivno i sinteti¢ko-analiti¢ki izveden i teorijski-prakti¢no do-
kazan. On bi obuhvatao odnos metoda prema oblicima nauc¢nog misljenja,
zatim, prema oblicima i modelima nau¢nog saznanja;
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— sistem znanja kao semanti¢ki sistem jezi¢kih izraza, pojmova, de-
finicija izvedenih primenom semanti¢ko-logi¢kih pravila oznacavanja i de-
finisanja;

— sistem znanja kao istorijsko saznanje o predmetu nauke — vaspita-
nju i naucnoj pedagoskoj delatnosti;

— sistem znanja kao sistem normi praktiéne delatnosti izvedenih iz
zakona i zakonitosti u cilju rukovodenja i upravljanja vaspitnom praksom;

— saznanje o predmetu kao realnom-faktickom i vrednosnom, onome
Cemu se tezi u buducem.

Ostvarujuéi se kroz takav odnos prema predmetu nauke — pedagogije,
metod u svakom posebnom odnosu razvija specifiéne kriterijume procene
predmeta i njihovog dijalekti¢kog odnosa. Istovremeno, kroz funkcije me-
toda ostvaruju se funkcije i zadaci pedagogije kao nauke: sistematizacija
saznanja o vaspitanju u koherentan pedagodki sistem istina; izgradnja ce-
lovite koncepcije vaspitanja (marksisticka koncepcija); formulisanje sis-
tematske teorije o metodu saznanja i metodama istraZzivanja; opisivanje,
otkrivanje, obja3njavanje i predvidanje vaspitne delatnosti na osnovu de-
finisanih ¢&injenica, formulisanih hipoteza, teorija i utvrdenih zakona; ru-
kovodenje i upravljanje vaspitnom praksom izvodenjem normi za prak-
ticnu vaspitnu delatnost.

MozZe se zakljuditi da metod pedagoSke nauke kao naucna svest o
prirodi procesa pedagoSskog nauénog saznavanja i saznanja predstavlja
konstitutivni elemenat konkretno-dijalekticke kritike pedagoske nauke.
Razvijajuéi svoje funkcije u odnosu na predmet nauke metod razvija i
funkcije konkretno-dijalektiCke kritike.

Metodologija pedagoskih istrazivanja ili metodologija nauke o vaspi-
tanju kao primenjena marksisticka gnoseologija, epistemologija i dijalek-
tika proucava metod kao svest nauke. Razvijajuéi njegova logi¢ka naclela,
natela primene u istrazivanju i kriterijume za procenu njegove adekvat-
nosti, ostvaruje svoju osnovnu funkciju i smisao u odnosu na nauku o vas-
pitanju—pedagogiju, tj. kriticki se odnosi prema nau¢nom saznavanju vas-
pitanja. Posebno znac¢ajno pitanje vezano za konkretno-dijalekti¢ku kritiku
jeste njena dijalekti¢énost i razvojnost uslovljena razvojem metoda i raz-
vojem nauke—pedagogije.

Od nivoa i oblika konstituisanosti nauke o vaspitanju zavise funkcije
metoda u odnosu prema predmetu nauke, a samim tim i vrednosti konk-
retno-dijalektiCke kritike. Pedagogija kao nauka o vaspitanju tek prolas-
kom faze formalne i faze sadrZinske konstituisanosti moZe ostvariti najvi-
8i nivo konstituisanja nauke. Za to su neophodni slede¢i uslovi (prema:
Markovié, M., 1982, str. 21.):"

— da su filozofske pretpostavke eksplicitno formulisane, sistematizo-
vane i objasnjene,

— da je izgraden meta-jezik nauke, u kome su kljuéni termini ob-
jekt-jezika definisani i medusobno povezani,

— da je razvijena sistematska teorija o metodama i tehnikama nauke,

- d_a je prouena njena istorija, i utvrdene tendencije njenog raz-
voja i prikupljena iskustva proslih generacija istraZivala,
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— da je nauka dobila odredeno mesto u sistemu nauka, njeni rezul-
tati su dovedeni u sklad s rezultatima drugih nauka ukoliko su sve za-
snovane na temelju jedne iiste odredene filozofije — marksizma".

Tek tada je pedagogija u uslovima da razvije svoju kriti¢ku svest o
samoj sebi, o svojim teorijskim osnovama i metodama, ostvarujuci se kao
,Svest o zakonitosti svog razvoja” {Markovi¢, M., 1982.).
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Marijana Kosanovié

TEORIJSKO-EPISTEMIOLOSKI PROBLEMI ODREDIVANJA FUNKCIJA
METODOLOGIJE PEDAGOSKIH ISTRAZIVANJA

Rezime

Otvaranje problema u vezi odredivanja funkcija metodologije pedago$kih
istrazivanja postavljeno na teorijsko-epistemoloski plan predstavlja predmet raz-
matranja u ovome radu.

Uvodenjem pojma konkretno-dijalekticka kritika saznanja j saznavanja i
niegovim dovodenjem u odnos prema naunom procesu Saznavanja i saznania
u okviru nauke o vaspitanju — pedagogije, cilj rada je bio da se metodolo-
gija pedagoskih istrazivanja sagleda kao osnovni okvir u kome se razvija prob-
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lematika konkretno-dijalekti¢ke kritike, polje u kome ona poprima i ispoljava
svoje osobenosti-konkretnosti i dijalekti¢nost kao i svoje osnovne funkcije, zna-
€aj i svrhovitost.

U zakljuénim stavovima se konstatuje da metod nauke u funkciji naucne
svesti o prirodi procesa naucnog saznavanja i saznanja predstavlja kao takav
konstitutivni elemenat konkretno-dijalekti¢ke kritike nauke, odnosno, pedagos-
ke nauke. Razvijaju¢i svoje funkcije prema predmetu nauke, metod razvija
specifiéne kriterijume procene predmeta (za sve pojavne oblike predmeta nauke)
kao i njihovog dijalektickog odnosa. Na taj nafin metod razvija i ostvaruje
funkcije konkretno-dijalekti¢ke kritike.

Metodologija pedagoskih istrazivanja ili metodologija nauke o vaspita-
nju kao primenjena marksisti¢ka gnoseologija, epistemologija i dijalektika pro-
u¢ava metod kao svest nauke. Razvijajuéi njegova logitka nacdela, nadela pri-
mene u istradivanju i kriterijume za pracenu njegove adekvatnosti, opravdava
svoju ulogu i smisao u okviru mauke o vaspitanju—pedagogiji.

Marijana Kosanovié

THEORETICAL AND EPISTEMOLOGICAL PROBLEMS OF DETERMINING
THE FUNCTION OF THE METHODOLOGY OF PEDAGOGICAL RESEARCH

Summary

The subject of the paper is a consideration of the problem of determining
the function of the methodology of pedagogical research on a theoretical and
epistemological level.

The introduction of the nation concretely — the dialectic criticism of
knowledge and learning and its connection with the scientific process of lear-
ning and knowledge within the scope of the science of educatioa, pedagogy
— made the aim of the paper to consider the methodology of pedagogical re-
search as a basic framework for developing the problematics of concrete and
dialectic criticism, the field in which is gains and manifests ist speaific
features — concreteness and dialecticalness — as well its basic functions, im-
portance and purpose.

In conclusion it is found that the method of science in the function of
scientific consciousness about the nature of the process of scientific learning
aad knowledge is, as such, a constitutive element of the concrete and dialectic
oriticism of science, that is to say, of pedagogical science. Developing its func-
tions according to the subject of science, the method developes specific criteria
for evaluating the subject (for all the forms in which the subject appears)
and also their dialectic relation. In this way the method developes and realises
the functions of concrete and dialectic criticism.

The methodology of pedagogical research or the methodology of the science
of oducation as applied marxist gnoseology, epistemology and dialectic studies
-method as the consciousness of science. By developing its logical principles, the
principle of application in research and the criteria for the estimation of its
adequacy, it justifies its role and snese within the scope of the science of
educationspedagogy.
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SVETLANA KOSTOVIC

PROCES FORMIRANJA KOLEKTIVA UCENIKA — PRINCIP
I IDEJA SOCIJALISTICKOG VASPITANJA

Covek Zivi i razvija se u sistemu odnosa sa okolinom. U tom sisternu
odnosa izdvajaju se: odnos &oveka prema prirodi i odnos Coveka prema
¢oveku. Jedinstvo tih dvaju odnosa istakli su jo§ klasici marksizma. Ljudi
nuzno stupaju u odredene odnose sa drugim ljudima i samo u okvirima
tih drustvenih odnosa postoji njihov odnos prema prirodi. Marks je video
u kolektivu optimalne uslove za razvoj pojedinca. Slobodni razvoj poje-
dinca u kolektivu je uslov slobodnog razvitka za sve.

Formiranje li¢nosti u kolektivu u procesu vaspitanja i obrazovanja,
postavlja se kao jedan od principa vaspitanja. Svaki ucenik treba da se
razvija i izrasta u li€nost sposobnu za zivot i rad u socijalistickom kolek-
tivu.

Sovjetski pedagozi su poklanjali i poklanjaju veliku paznju principu
formiranja li¢nosti u kolektivu, putem kolektiva. Njihove teorijske postav-
ke nasle su svoj izraz, potvrdu i razradu u prvim 3kolama — komunama:
Boljsevskoj, Vjatskoj, Odeskoj. Poseban znacaj i doprinos idejama kolek-
tivistickog vaspitanja dao je A. S. Makarenko, koji je ucenje marksizma
— lenjinizma o kolektivu i svoje originalno ucenje primenjivao na vaspi-
tanje i obrazovanje besprizornih maloletnika u koloniji ,Maksim Gorki”
i u komuni ,Djerzinski”.

U sredistu Makarenkovog pedago$kog interesovanja nalazi se problem
licnosti — drustvo, odnosno pitanje, kako treba organizovati vaspitni rad
da bi se uskladio li¢ni i druStveni, moralni i materijalni interes u socija-
lizmu, a time obezbedila sloboda li€nosti i progres drustvene zajednice. Ok-
vir za reSavanje problema Makarenko je na3ao u organizovanom dedjem
kolektivu, jer prema Makarenku samo kolektiv stvara uslove za razvoj li&
nosti. Makarenkova teorija kolektiva prozeta je idejama socijalistickog hu-
manizma. Delovanjem pedago$kih principa, koji su osnova organizacije de-
¢ijih kolektiva (perspektivne linije, odnos odgovorne obaveze, paralelno
delovanje), bio je obezbeden jasan sistem obaveza i prava koji odreduju
socijalnu poziciju svakog ¢lana kolektiva. Ovi pedago$ki principi bili su
usmereni da izazovu ono najbolje u Coveku, da mu osiguraju radost, si-
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gurnost u svoje snage 1 da izazovu potrebu za kretanjem napred. U svom
prakti¢cnom radu, A. S. Makarenko je organizovao mikrosredinu sa odre-
denom mikroklimom. Makarenko je smatrao da kolektiv ne moZe da bude
samo pedago$ka pojava, ve¢ punopravnma pojava druStvenog Zivota. Citav
sistem vaspitanja li¢nosti u kolektivu koji je organizovao A. S. Makaren-
Ko, zasnovan je na zahtevima prema samom sebi, koji proistiéu iz zahteva
prema kolektivu, koje pojedinac svesno usvaja. Tada li€nost prestaje da
bude objekt vaspitnog uticaja i postaje subjekt — nosilac vaspitanja, izra-
zavajudi interese Citavog kolektiva.

Dalji doprinos razradivanju ovih ideja proistekao je iz rada Pavli§ske
srednje Skole Kirovogradske oblasti V. N. Suhomlinskog. Suhomlinski je
teZio da organizuje celoviti proces vaspitanja kolektiva udenika, ukljutu-
juéi ith u aktivno, uzajamno delovanje sa pedago3kim kolektivom. Suho-
mlinski je isticao vaspitljivost li¢nosti ucenika ¢&iji rezultat treba da bude
stvaranje pozicije subjekta vaspitanja koji aktivno usvaja moralni ideal
koji usmerava vaspitaé. Nastajanje duhovnog zajedni$tva medu decom i
izmedu dece i vispitata je put razvitka kolektivnih odnosa. Bogatstvo mo-
gucénosti svake li¢nosti, Suhomlinski je razmatrao kao osnovu sadrZajnog
Zivota kolektiva.

U poslednjim godinama' u sovjetskoj pedagoSkoj teoriji, stavovi teo-
rije i metodike vaspitanja kolektivizma (3kolskog kolektiva) znacajno su
produbljeni (specijalizovanim istrazivanjima) sa pozicija sistemskog pris-
tupa. U ovim istraZzivanjima $kolski kolektiv se karakterie kao samostalni
socijalno — pedago$ki sistem i kao podsistem driavnog vaspitnog sistema.
Skolski kolektiv se posmatra kao svojevrsni proizvodni kolektiv, kome dr-
zava odreduje program aktivnosti, a njegova sustinska funkcija je vaspit-
na. U $kolskom kolektivu ucenik usvaja principe, norme, vrednosne ori-
jentacije dru$tva, usvaja navike kolektivne delatnosti, moguénosti indivi-
dualnog izraZavanja i samopotvrdivanja. Skolski kolektiv nastaje i funk-
cioniSe delovanjem spoljnih faktora, a s druge strane unutra$njim proce-
sima samoorganizacije, samoregulacije i samoupravljanja.

Jedinstveni &8kolski sistem ¢ine dva, uzajamno povezana podsistema
— kolektiv pedagoga i kolektiv ucenika. Kolektiv pedagoga ima upravljaé-
ku funkciju, a kolektiv ucenika ulogu sisterna kojim se upravlja, ali sa
moguénodcéu da postane samoupravljiv sistem (tako bi rekli kiberneticari).
To je pozicija kada kolektiv ufenika postaje subjekt vaspitanja. Efikas-
nost vaspitnih uticaja odredena je jedinstvom ciljeva i aktivnosti ova dva
sistema. Dakle, §kolski kolektiv sovjetski autori razmatraju kao optimalnu
formu integracije pedagoga i uéenika u okviru Skole kao drZavne vaspit-
no-obrazovne institucije.

Princip vaspitanja u kolektivu i za kolektiv se u nasoj pedago$koj
teoriji razmatra u sistemu OPSTIH PEDAGOSKIH PRINCIPA. U sistemu
opitih principa koji obuhvataju vaspitanje socijalistiCke li¢nosti u celini,
nema vaZnijih i manje vaZnih principa, niti univerzalnog principa koji
moZe zameniti sve ostale. Tako ni princip vaspitanja u kolektivu i za ko-
lektiv nema status ,jednog od vaZnijih principa socijalistickog vaspitanja”

' Novikova, Pedagogija de¢jeg kolektiva, Pitanja teorije, Moskva, 1978.
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kao u sovjetskoj teoriji (Il'ina, Pedagogika, Moskva, 1984.). Ne moZe se
uvaziti mogudi prigovor da postoji protivretnost izmedu naSeg cilja vaspi-
tanja i zahteva koji proizilaze iz ovog principa, jer se individua ne moze
svestrano razviti van kolektiva, ve¢ vaspitanje u kolektivu postaje uslov
njenog svestranog razvitka.

O principu vaspitanja u kolektivu se pored svrstavanja u sistem op-
$tih principa vaspitanja, govori jo§ i kao o zadatku moralnog vaspitanja
— komponenti svestranog razvoja li¢nosti. Naime, zadatak vaspitanja u
duhu meduljudskih socijalistickih odnosa integrie vaspitanje humaniz-
ma, kolektivizma, drugarstva i prijateljstva i vaspitanje za ravnopravne i
humane odnose medu polovima. Vaspitanje kolektivizma podrazumeva raz-
vijanje sposobnosti i spremnosti da se radi u saradnji sa drugima, da samo
u zajednickom radu mogu da se ispolje li¢na svojstva i sposobnosti, i da
se doZivi puno zadovoljstvo. Vaspitanje kolektivizma zna¢i i navikavanje
ucenika na uskladivanje licnih interesa i potreba sa interesima drugih i
mogucénostima kolektiva u celini.

KARAKTERISTIKE KOLEKTIVA I PROCES NJEGOVOG
FORMIRANJA

Jedna od prihvatljivih (po naSem misljenju) definicija kolektiva je da
je to organizaciona forma objedinjavanja ljudi na osnovu odredene, zajed-
ni¢ke i ka cilju usmerene aktivnosti (Il'ina, Pedagogika, Moskva, 1984.).

Ponekad se u na$oj pedago$koj literaturi moZe sresti poistovedéivanje
pojma kolektiva, grupa i skupa. To je neopravdano, s obzirom da skup
liudi karakteriSe sluCajnost i kratkotrajnost susreta i odnosa, koji ni pri-
vremeno, ni trajno nisu organizovane kao dru$tvena celina. Medu ljudima
okupljenim na takav nacin, nema svrsishodne interakcije. Ako i postoji
odredena interakcija, ona proizilazi iz prihvatanja konvencionalnosti u
Siroj zajednici. Postojanje svrsishodne interakcije je uslov postojanja gru-
pe koja predstavlja uslov za formiranje kolektiva.

U uslovima 3kole, organizovanje ucenika u kolektiv ostvaruje se us-
mereno i postupno, saobrazno zadacima vaspitanja. U tom smislu kolek-
tiv je objekat vaspitnih uticaja i upravljanja od strane nastavnika. U 3kol-
skoj sredini nastaju razli¢ite grupe: prema interesovanjima, zajednickoj
aktivnosti, mestu stanovanja, uzajamnim simpatijama... Tokom vremena,
razvijaju se interakcijski odnosi i grupa pocinje da funkcionife kao soci-
jalna pojava.

Uteniéki kolektiv je svojevrsna forma zajedni$tva ucemika koju odre-
duje niz karakteristika. Te karakteristike prvi je odredio A. S. Makarenko,
a mnogi drugi pedagozi i psiholozi su ih proveravali i prosirivali. Od sav-
remenih sovjetskih autora, to su Novikova, Kurakin i drugi, a od nasih
autora, karakteristikama kolektiva i grupa bave se, izmedu ostalih, Rot,
Havelka, Branko Rakié¢, Zvonarevié, Supek ...

Izdvojili bismo tri temeljne karakteristike ucenitkog kolektiva. Pre
svega, ufeni€ki kolektiv je zajednica uCenika ujedinjena zajednic¢kim, drudt-
veno uslovljenim ciljevima koji se realizuju u nastavnom procesu. Ta za-
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jednicka usmerenost prema ciljevima delatnosti je prva osobenost kolek-
tiva ucenika.

Druga osobenost kolektiva je zajednicka aktivnost njegovih clanova,
usmerena na realizaciju postavljenih ciljeva. Karakter aktivnosti, njen sa-
drzaj, forme saradnje, odredeni su ciljem koji se postavlja pred kolektiv,
odnosno osnovnom aktivno$éu kolektiva uclenika, a to je vaspitno-obra-
zovna aktivnost. Aktivnost ucenika ocenjuje se individualnim dostignucdi-
ma ucenika.

Treca osobenost uceni¢kog kolektiva je postojanje odnosa odgovor-
nosti. U periodu objekatske pozicije kolektiva, posebno je znadajno stal-
no insistiranje nastavnika na odgovornosti ucenika pred kolektivom i pred
samim sobom.

Navedene karakteristike kolektiva izdvojene su s obzirom na peda-
goSki kriterijum, odnosno na moguénost uticaja i uslove formiranja kolek-
tiva u vaspitno-obrazovhom radu. Socijalni psiholozi, proucavajuéi prob-
lem socijalnih grupa, odnosno kolektiva, kao njihove karakteristike izdva-
jaju postojanje svrsishodne grupne interakcije i zajedni¢kog cilja medu
¢lanovima grupe.

Postoje razli¢iti stepeni svrsishodnosti grupne interakcije? Stepeni
svrsishodnosti se mogu na slede¢i nadin prikazati, iduéi od najniZzeg do
najviSeg stepena interakcije: 1. stepen: postoje pojedinacni ciljevi, ali se
lakSe i racionalnije mogu ostvariti kroz zajedni¢ku aktivnost sa drugim
¢lanovima grupe; 2. stepen: postoje pojedina¢ni ciljevi, ali se racionalnije
i potpunije zadovoljavaju kroz zajedni¢ku aktivnost sa drugim ¢&lanovima
grupe; 3. stepen: postoje pojedinacni ciljevi, ali se jedino mogu zadovoljiti
kroz zajedni¢ku aktivnost; 4. stepen: postoje slicni ili istovetni ciljevi kod
Clanova grupe; 5. stepen: postoji komplementarnost i zajedniStvo ciljeva;
i 6. stepen: Clanovi grupe imaju zajednicki cilj — najvii stepen grupne
interakcije.

Zajednicki cilj, prema Havelki, ima dva osnovna obeleZja: veliki zna-
¢aj cilja za ¢lanove grupe i za grupu kao celinu, i pristupalnost postig-
nutog cilja u istoj meri svakom ¢lanu grupe.

Ovaj poslednji 3esti stepen svrsishodne grupne interakcije predstav-
lja momenat kada grupa prerasta u kolektiv. Suceljavanjem navedenih ka-
rakteristika prema ovim kriterijumima, moZe se uociti delimi¢na komple-
mentarnost (zajednicki cilj i aktivnost na njegovoj realizaciji). Razlike (od-
govornost ¢lanova kolektiva) proizilaze iz specifiCnosti formiranja kolek-
tiva u vaspitno-obrazovnom radu koji karakteriSe obaveznost zasnovana na
planu i programu vaspitno-obrazovnog rada.

Etape formiranja kolektiva mogude je takode posmatrati sa peda-
godkog i sociolo§ko-psiholo$kog aspekta, ali u potpunoj komplementarnosti.
Mogu se izdvojiti Eetiri etape izmedu kojih nema o3trih granica, ali ima
prelomnih i kritiénih momenata.

Prva faza je faza inicijalne interakcije. Clanovi grupe (odeljenja) ot-
krivaju sliénosti i razlike u svojim potrebama, namerama i interesovanji-

? Havelka Nenad, Psiholotke osnove grupnog rada, Nauc¢na knjiga, Beo-
grad, 1972.
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ma. Oni upoznaju ciljeve grupe i procenjuju njihovu instrumentalnost za
zadovoljenje svojih liénih i drustvenih potreba. Ug&enici zauzimaju stav
prema polozaju i ulozi grupe. Nastavnik postavlja zahteve pred kolektiv
i onganizator je aktivnosti. Organizacionu strukturu karakteride usmerena,
vodena, zajednic¢ka aktivnost udenika koja obezbeduje svrsishodnu inter-
akciju <¢lanova.

Druga faza je faza struktuisanja odnosa medu ¢lanovima grupe. For-
malna struktura veé postoji, a realna struktura u ovoj fazi se postepeno
razvija putem realizovanja grupnih zadataka. Uenici se medusobno pore-
de u odnosu na svojstva i vrednosti koje oni smatraju znacajnim. Uspos-
tavljaju se afektivni odnosi medu ucenicima kao ¢lanovima jedne grupe,
odnosno odeljenja. U ovoj fazi, koja relativno dugo traje, javljaju se pov-
remeno viSe ili manje konfliktne situacije. Od nadina na koji se prevazila-
ze te konfliktne situacije zavisi kakva de biti realna struktura kolektiva.

Pojavom grupne tradicije, u¢eni¢ka grupa, odnosno kolektiv, ulazi u
trecu fazu razvoja. Ucenici uspostavljaju nove vrednosti i norme, javlja
se potreba, odnosno interesovanje ¢lanova grupe za identitetom grupe kao
celine (uspostavljanjem sistema simbola, nadimaka...). Javlja se iosela-
nje pripadnosti grupi.

Prodirivanjem funkcionalnosti u odnosu na potrebe ucenika kao ¢&la-
nova grupe, koja moze biti spontana ili namerna, grupa, odnosno kolektiv
ulazi u Cetvrtu fazu svog razvoja. Grupa reaguje na pojedina¢ne probleme
ucenika i nalazi puteve da ih razre$i. U ovoj fazi razvoj grupe ucenika do-
vodi ili do formiranja évrstog kolektiva, ili se raspada na viSe manjih, ne-
formalnih grupa.

Posmatrano sa aspekta zahteva koji se pred kolektiv postavljaju, kroz
ove etape daje se put razvoja kolektiva od kategori¢kog zahteva nastavni-
ka kolektivu, do slobodnog zahteva svakog pojedinca prema sebi i prema
kolektivu na planu drustvenog zahteva.

Krajnji cilj je da od ulenika postanu slobodne, svestrano razvijene
li¢nosti, sposobne i spremne da se aktivno ukljuce u rad u socijalistickom
kolektivu.
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Svetlana Kostovié

PROCES FORMIRANJA KOLEKTIVA UCENIKA — PRINCIP I IDEJA
SOCIJALISTICKOG VASPITANIJA

Rezime

Formiranje li¢nosti u kolektivu u procesu vaspitanja i obrazovanja pos-
tavlja se kao jedan od principa vaspitanja. Znacajan doprinos razmatranju ovog
problema i teorijski i praktiéno dali su i daju sovjetskj pedagozi. Najznacajniji
medu njima su A. S. Makarenko, V. N. Suhomlinski i od savremenih pedagoga
Novikova, Kurakin i drugi. U poslednjim godinama u sovjetskoj pedagoskoj
teoriji, stavovi teorije i metodike vaspitanja kolektivizma znacajno su produb-
ljeni specijalizovanim istrazivanjima sa pozicija sistemskog pristupa.

U naSoj pedagoskoj teoriji o principu vaspitanja u kolektivu se pored
svrstavanja u sistem opStih principa vaspitanja, govori jo§ i kao o zadatku
moralnog vaspitanja.

UceniCki kolektiv predstavlja svojevrsnu formu zajedni$tva ucenika koju
karakteriSu neke temeljne karakteristike: zajedni¢ki, druStveno uslovljen cilj
delatnosti, zajednicka aktivnost ¢lanova i postojanje odnosa odgovornosti. So-
cijalnj psiholozi kao karakteristike kolektiva jzdvajaju postojanje svrsishodne
gcrupne interakcije i zajednickog cilja medu ¢lanovima grupe.

Formiranje kolektiva moZe se posmatrati kroz odredene etape. Mogu se
izdvojiti cetiri etape medu kojima nema o$trih granica, ali ima prelomnih i
kriticnih momenata. To su: etapa inicijalne interakcije, etapa struktuisanja od-
nosa, Etapa pojave grupne tradicije i etapa koju karakteride proSirenje funk-
cionalnosti u odnosu na potrebe uéenika.

Posmatrano sa aspekta zahteva koji se pred kolektiv postavljaju, kroz
ove etape daje se put razvoja kolektiva od kategorickog zahteva nastavnika ko-
lektivu do slobodnog zahteva svakog pojedinca prema sebi i prema kolektivu
na planu drustvenih zahteva.

Svetlana Kostovié

THE PROCESS OF PUPIL'S COLLECTIVE FORMATION — THE PRINCIPLE
AND IDEA OF SOCIALIST UPBRINGING

Summary

The forming of a personality within the collective is posited as one of
the principles of upbringing within the process of u?brin%i.ct:%l and education.
A considerable contribution to the study of this problem, th in theory and
practice, has been made by Soviet pedagogical scientists. The most important
among them are A. S. Makarenko, V. N. Suhomlinsky, of the older generation,
and of the ocontemporary one Novykov, Kurakin and others. During the past
several years Soviet pedagogical theory has significantly deepened the theory
and methodology of upbringing for collectivism by specialized research studies
from the staadpoint of a systematic approach.
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In Yugoslav pedagogical theory the principle of upbringing within the
collective is classified within the systemm of general principles of upbringing
and it is also studied as one of the tasks of moral upbringing.

The pupils’ collective is a specific form of community among pupils cha-
racterised by several basic characteristics: a common, socially conditioned goal
and effort, joint activity of members and a relationship of responsibility. The
features of the collective stressed by social psychologists are useful group
interaciton and common goal among the members of the group.

The forming of the collective can be studied through certain stages. Four
such stages can be distinguished, though they lack sharp boundaries but possess
certain crucial aad critical points. These are: the stage of initial interaction,
the stage of structured relations, the stage of t%rixl'ou.p tradition appearance and
the stage characterised by the broadening of functionality in relation to the
pupils’ needs.

From the standpoint of the demands made upon the collective, the stages
present the development of the collective from the categorical demands of the
teacher upon the collective to the demand of each individual upon himself and
upon the collective on the level of social demands.
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EVA VARGA

ANALIZA WISC-A SA GLEDISTA RAZVOJINE PSIHOLOGIJE

(Napomena 1: Rad je napisan na osnovu timskog istraZivanja (P. Ruk i E. Varga)
sprovedenog 1979. 1 1985. godine u kom je primenjen test inteligencije
WISC na ucenicima osnovne $kole na dva uzrasta. Obrada rezultata jstra-
Zivanja je u toku i biée publikovana. U ovom radu su upotrebljeni samo
neki neophodni rezultati — u kontekstu nadelne problematike diskutovane
u radu, bez pretenzija na produbljeniju analizu i upotrebu kompletnih
podataka.)

(Sadrzaj: Razvojna i psihometrijska koncepcija inteligencije — razli¢ite razvoj-
ne koncepcije: PijaZe, Vigotski Sta nudi razvojna psihologija psihometrij-
skoj koncepciji — slu¢aj WISC testa-diskusija manipulativnhe i verbalne
skale) problem prilagodenosti verbalne skale Sestogodisnjacima, diskusija
i predlozi)

Sta je cilj testa za merenje inteligencije? Ako se osvrnemo na isto-
rijske poletke mentalnog testiranja, sa Bineom, cilj je bio selekcija grupe
dece koja nisu spremna pratiti formalizovanu sistematsku S$kolsku obuku.
Obavezno osnovno $kolovanje i nije pofelo mnogo pre pokreta mentalnog testi-
ranja. Danas kada je op$te obrazovanje, pa i psiholo$ka sluzba namenjena
pomo¢i sistematske edukacije, raSirena, razvijena u mnogim zemljama, pa
mozemo govoriti o njihovoj svetskoj razmeri, merenje spremnosti za uk-
ljuenje, i pradenje sistematske obuke dobija naro€iti viSestruki znacaj,
pa i nove moguce dimenzije. Tome doprinosi i iskustvo ste¢eno u psiholos-
kim merenjima, kao i pojava zahteva i potreba da testiranje da viSe od
puke selekcije, i zahteva za preispitivanje same funkcije selekcije. Posebni
razlozi za preispitivanje dometa i nadina druStvene upotrebe testova za
merenje inteligencije su i psihometrijske postavke, konstitutivhe za ove
instrumente, kao $to je postavka o linearnom kvantitativnom rascenju
sposobnosti sa uzrastom, ili postavka o normalnoj raspodeli sposobnosti
unutar uzrastnih grupa. Takav model unapred, apriori postavlja mogudi
raspored individualnih razlika u uzrastnoj grupi obzirom na sposobnosti,
pa je temelj devijacionog intelektualnog koeficijenta Goltonovog tipa. Da
bi ovaj apriorni model postao empirijski standard on zahteva standardi-
zaciju testa. Ponavljane standardizacije i razlike populacionih normi koje
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se utvrduju od jedne do druge standardizacije, pokazuju promene iza mo-
dela standardne distribucije. Tako spolja izgleda da test bezvremenski i
besprostorno daje fiksiranu sliku. Devijacioni intelektualni koeficijent uka-
zuje na poloZaj pojedinca relativan njegovoj standardizacijskoj uzrastnoj
grupi. Ali se ne sme zaboraviti da iza ove vrlo pogodne instrumentalne for-
mule jeste sadriaj konkretnih postignuca konkretnih pojedinaca, i da su
standardi dobijeni u konkretnom istorijskom vremenu na konkretnom kul-
turnom uzorku. Empirijski standard iz proSle standardizacije moZe da
odstupa od normi aktuelne uzrastne pgrupe ispitivanog pojedinca (nmpr.
Kaufman navodi izmedu WISC 1949 WISC-R razliku od 1 stand. devija-
cije, objasnjavajuci to razlikama u standardizacionim uzorcima iz 1950. j
1970. godine, sa poviSenjem empirijskih normi, usled ¢ega su WISC-R nor-
me stroze.

Danas postaje neodrziv jednostran razvoj samo psihometrijskih as-
pekata testova inteligencije. Kaufman smatra da je naspram napretku psi-
hometrijske konstrukcije i popravkama testovnog materijala, struktura
testova inteligencije i sadrzaj zadataka ostala u osnovi nepromenjena.
Javlja se potreba da se testovi usklade sa napretkom u psiholodkim sazna-
njima tokom ovog stoleca. WISC 1949 konstruisan je po analogiji sa
Wechslerovom baterijom za ispitivanje inteligencije odraslih bez uzima-
nja u obzir saznanja o razvojnim kvalitetima misljenja.

WISC se sastoji od verbalne i neverbalne skale, sto Kaufman, Dague,
isticu kao vrednost testa jer omogucava profilsku analizu, omogucava da
se postignuéa diferencirano analiziraju i kompariraju sa uzrastnim postig-
nuéima. Oni ukazuju na novu mogucénost primene testa inteligencije, ne
kao pukog sredstva selekcije, na osnovu globalnih pokazatelja kao Sto je
1Q, veé kao sredstva procene mogucih jakih i slabih strana konkretnih in-
dividua spram njihove normativne uzrastne empirijske grupe i obzirom na
ona postignuca koja test obuhvada, a primenjene za ciljeve sistematske
obuke. Test bi se dakle upotrebljavao kao sredstvo nalaZzenja i pozitivnih
domena na koje se edukator moze osloniti pri obuci, na osnovu kojih mo-
ze raditi program bogacenja, razvijanja, (oslanjajuci se pri tome na ove
razvijene jake strane ucenika). Kaufman se zalaZe za diferencirani-indivi-
dualni pristup, nasuprot bezli¢noj nediferenciranoj normativnoj stigma-
tizaciji globalnim 1Q-om iza kog se implicitno provla¢i nekriti¢na teza o
globalnom intelektualnom kapacitetu koji se kroz test emanira. I Kauf-
man i Dague zastupaju funkciju testa kao pomoc¢nog sredstva konkretnim
edukativnim merama. Kaufman isti¢e da test ovako omogudava diferenci-
ran polozaj konkretnog pojedinca obzirom na analizu odredenih postignu-
¢a, gde je u neCem iznad, jednak ili ispod postignuéa ostalih istog uzrasta;
a ne samo jedan punktualni globalni hijerarhijski polozaj. Napominjemo
da po nasem mi$ljenju diferencijalna profilska analiza ne mora zagovarati
faktorski pristup SHVATANJA STRUKTUE inteligencije. Profilska analiza,
kao i faktorska analiza se moZe koristiti (kao i model normalne distribu-
cije) samo kao sredstvo uredenja, deskripcije podataka samog testa. Sa
kritickim pristupom merenje ostaje prakti¢no sredstvo komparacije.
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Razvojna i psihometrijska koncepcija

Mada test prakti¢no zasniva sopstven konstrukt, on to ne &ini sa teo-
rijskim konstruktom zbiljske inteligencije. Teorije kognitivnog razvoja koje
su se paralelno sa pokretom mentalnog testiranja razvile u naSem veku,
upravo su pokusaj objaSnjenja i istrazivanja onog STA, samog teorijskog
konstrukta ljudskih sposobnosti i njihovog razvoja, sa uslovima i faktorima
tog razvoja. Dok test omogucava komparaciju individua bez obzira da li se
zna $ta meri, teorije kognitivnog razvoja ispituju i nude modele objasnjenja
i razvoja ljudskih sposobnosti.

U okviru samih teorija kognitivhog razvoja analiziraiemo dva shva-
tanja toga $ta jesu ljudske sposobnosti. Jedno polazi od ¢oveka kao Zivog
bica, krune evolucije organske materije i vrhunac adaptabilnosti na sredi-
nu. Ljudske sposobnosti postavlja kao produkt biolo$kih faktora. Inteli-
genciju postavlja kao vrsnu biolo$ku pojavu adaptabilnosti. U okviru ovak-
vog nativistickog shvatanja, PijaZeova teorija faktorima razvoja inteligen-
cije dodaje i faktor ekvilibracije kao invarijantnu adaptivhu funkciju or-
ganske materije. Time se akcentuje autonomna organska materija u sredini,
sposobna za autotransformaciju. Ovaj svoj potencijal ona realizuje tek u
interakciji u kojoj objektivirajuéi autotransformaciju objektivira sopstve-
nu autokonstrukciju, bioloski osiguranu, predeterminisanu. PijaZe se kon-
centriSe ma ispitivanje razvoja nau¢nog razuma ili objektivne spoznaje i
slike sveta, koju nalazi ukorenjenu u univerzalnom biolo3ki odredenom raz-
vojnom sledu razuma koji se, bez obzira na drustvene kulturne edukativne
uslove interakcije, nuzno odvija na invarijantan nadin.

Osim akcentiranja samorazvoja (naspram drutvenih uslova, razvoja
koji su tu sekundarni), nalazimo i drugi tip teorija kognitivhog razvoja,
kao 3to su teorija Visotskog koja stavlja akcenat na specifiénost ljudskog
bioloSkog bica koje je drustveno, razvija se u drudtvenoj zbilji i razvija
upravo specifine drultvene ljudske sposobnosti. Bez postavke o univerzal-
nom toku stadija kognitivnog ljudskog razvoja, tu se polazi od alocentri¢-
nosti razvoja kao specifi¢nosti ljudskog razvoja ljudskih sposobnosti. Sa-
gledava se istorijski dru$tveni razvoj u koji se tokom ontogeneze urada
i u njemu razvija relativino konkretnim istorijskim dru$tvenim alocentrié&-
nim uslovima ontogeneze. Ove teorije postavljaju relativizam sadrzaja i
sleda stadija, toka razvoja ljudskih sposobnosti obzirom na alocentriénu
prirodu tj. drutvenu uslovljenost razvoja, (nasuprot pretpostavci o uni-
verzalnom invarijantnom toku, sledu stadija razvoja u svim dru$tvenim
uslovima).

Sta nude teorije kognitivnog razvoja merenju intelektualnih postig-
nuca?

Bez obzira na ove svoje razlitite orijentacije, obe utvrduju neke za-
jedni¢ke karakteristike razvoja sposobnosti re$avanja problema ili razvoja
ljudskih intelektualnih delatnosti, bilo da ih shvaéaju kao biolo$ke funk-
cije, bilo kao specifine ljudske drustvene delatnosti koje se odlikuju rela-
tivno konkretnim kulturnim uslovima razvoja. Obe su orijentisane na kva-
litativni model dinamickog razvoja i njegovo eksperimentalno istraZivanje,
nasuprot linearnom kvantitativnom modelu rasta sposobnosti.

101



Obzirom na problem ili zadatak koji se reSava, sve ove teorije pos-
tavljaju isti globalni kvalitativni sled, bar $to se tice toka od konkretnih
ka apstraktnim problemima. Za uznast Sestogodisnjaka, na primer, sazna-
nja iz oblasti razvojne psihologije govore u prilog tipa zadataka komstrui-
sanih pomodu konkretnog manipulabilnog predmetnog i ikoni¢kog mate-
rijala, a ne verbalno konstruisanih tj. ¢isto verbalnih zadataka, koji u ma-
njoj-vecoj meri zahtevaju apstraktne operacije.

Iz Pijazeove teorije proizlazi implikacija da je konkretnim materija-
lom konstruisan zadatak adekvatan ovom uzrastu, kod kog moZe doéi do
izraza preoperacionalno i konkretno-operacionalno mi$ljenje. Iz teorija i
istraZivanja razvoja formiranja pojmova i unutra$njeg govora (Vigotski)
takode se ofekuje da na ovom uzrastu dete jo§ nije sposobno za samo-
stalno formiranje pravih pojmova, veé¢ je jod na nivou sinkreta i komple-
ksa i oslanja se na konkretne pojave i relacije. Pijaze u svom ispitivanju
deéjeg shvatanja sveta govori o miSljenju koje jo$ nije emancipovano od
konkretne zbilje na ovom uzrastu. IstraZzivanja sprovedena u SSSR-u uka-
zuju takode na to da predSkolska deca zavisno od tipa samog zadatka (ob-
zirom na konkretno ikonickj reprezentovan problem i samo verbalno rep-
rezentovan problem) postiZu na istim problemima razli¢it uspeh (koji opada
po navedenom redosledu tipa zadatka).

Obzirom na ova saznanja proizlazi ofekivanje da je na WISC-u, s as-
pekta tipa zadataka, manipulativna skala verovatno prilagodenija razvojnim
karakteristikama 3estogodi$njaka. Iskustvo ispitivata koji je obavio ispi-
tivanje polaznika u $kolu podrZava ovo olekivanje. To su zadaci konstrui-
sani ikoni¢kim materijalom koje dete moZe neposredno uredivati. Tu ver-
balna komunikacija mije iskljuena, ve¢ je prepuStena uglavnom samom
detetu da se njome koristi po potrebi i njegovim moguénostima. Deca su
u vedini manje frustrirana ovim tipom zadataka, a viSe zainteresovana i
motivisana. Osim toga ovi zadaci pruzaju priliku ispitivatu da posmatra
detetov pristup zadatku, njegovu strategiju re$avanja problema i to osim sa
kognitivnog aspekta, i sa aspekta zrelosti li¢nosti (obzirom na aktivnosti
koje test omoguduje i zahvata).

No pored tipa zadataka ostaje pitanje: 3ta ispituje u stvari Wechsle-
rova manipulativna skala u principu, a posebno na $estogodiSnjem uzrastu
(pa se problem ne moZe simplifikovano posmatrati). Drugo pitanje je: ko-
liko 3kola zahteva prethodnu obrazovanost i iskustvo sa ikoni¢kim materi-
jalom, i koliko se na to u pocéetku Skolska obuka oslanja, obrazujuci ves-
tine pismenosti i apstraktnih vidova simbolizacije.

Da bismo sagledali kompleksnost problema, Zelimo istaci da deca
ikonigki figuralni materijal WISC-a na raznim uzrastima razli¢ito tretiraju
— od prepoznavanja, upotrebe putem pokulaja i pogreske, zatim literar-
nog opisa nabrajanjem prepoznatog, do upotrebe ikoni¢kog materijala za
konstrukcije, tumadenja dinamitkog zbivanja koje je reprezentovano sta-
ti¢kim predstavama, (koje se moZe odnositi kako na fizicke procese tako
i na drustvene odnose i dramatiku). Tretiranje ikoni¢kog materijala pu-
kog perceptivnog stimulusa pojednostavljuje problematiku, ukoliko na os-
novu senzualistitke teze shvata konkretnim perceptivno dato, a apstrakt-
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nim (nadperceptivnim) shvata verbalno dato. Takav pristup onda predmet-
no i figuralno shvata kao konkretno senzomotorno, perceptivno, manipula-
tivno, na istom nivou, bez traZenja nadina ovladavanja ovim materijalom,
naina opaZanja, na¢ina manipulisanja, nadina upotrebe bilo konkretnog,
bilo verbalnog materijala. Vigotskijev pojam funkcionalne upotrebe zna-
kovnih oruda upravo stavlja naglasak na ovaj aspekt  nadina upotrebe sim-
bolizacije — kao bitan sa aspekta razvoja ljudskih sposobnosti.

Koncepti koje vredi preispitati obzirom na to $ta nude testovima in-
teligencije (tu konkretno WISC-u), ukoliko se primenjuju ma uzraste obli-
kovanja ili razvijanja ljudskih sposobnosti, jesu i: Pijazeov pojam konk-
retnih operacija i formalnih operacija (tj. operacija nad operacijama), kao
i Vigotskijev pojam kompleksnog nivoa znalenja i pojmovnog nivoa zna-
cenja.

PijaZze nudi stadije intelektualnim struktura unutar kojih se tek mogu
traziti individualne razlike u tempu njihovog dostizanja. Njima se takode
moraju prilagoditi sami edukativni postupci i sadrzaji. Subtestovi WISC-a
ne traZe bezuslovno konkretne operacije za svoje re$avanje. Pitanje je ko-
liko ih uopste zahvataju, jer oni nisu istog tipa kao PijaZzeovi eksperimen-
ti. Potonji sadrie transformacije i traze sudenje o invarijantnim faktori-
:aa u okviru tih vremenskih prostornih konkretnih transformacija. Pija-
zeovi zadaci traZze viSe od manipulisanja ikoni€kim i konkretnim materi-
jalom, pa i kada koriste konkretan materijal sadrie logi¢ko-matematic¢ki
problem, i ispituju kako se on re$ava. Kod WISC-ovih zadataka akcenat je
na adekvatnom manipulisanju na osnovu fega se ocenjuju postignuda, dok
sam proces, operacije koje su omoguéile bilo kakvo manipulisanje ostaje
u senci. Dok PijaZe analizira greSke kao razvojne specifiénosti, kod WISC-a
greSke ostaju indikatori niskog percentilnog ranga individue. WISC-ovi za-
daci traZe transformaciju materijala obzirom na konvergentne modele ce-
lina koje se trebaju konstruisati pomoc¢u datih elemenata.

Modeli su negde konkretno dati kao kod kosa, mada u dvodimenzi-
onalnom obliku, a negde su figuralno delimi¢no naznaceni kao kod dopu-
ne ili sklapanja, ili naznaeni u potpunosti kao kod stripa, i zahtevaju in-
terpretaciju ukoliko se ne reSavaju putem pokusaja i pogrelke. Zadaci se
sa uzrastom menjaju bitno kao kod stripa, gde je nizi oblik slitan dopuni
i sklapanju, dok visi oblik zahteva interpretaciju drus$tvenog zbivanja re-
prezentovanog pomocu izolovanih statickih predstava (slika), gde treba us-
postaviti adekvatan sekvencijalni sled tih predstava ma bazi interpretativ-
nog sizea. Sklapanje ostaje blisko nizoj formi stripa i dopuni. Kod kosa
se sa trodimenzionalne demonstracije (kockama) prelazi na vi$i nivo dvo-
dimenzionalne ikoni¢ke reprezentacije modela (slikom) koji treba konstru-
isati (trodimenzionalno). Kod manipulacije simbola u subtestovima arit-
metike, broja i $ifre, prelazi se od brojanja predmeta, preko znanja kvan-
titeta delova tela ka pravim racunskim elementarnim operacijama u sub-
testu anitmetike; u subtestu ponavljanja bmojeva; prelazi se od mogucénosti
verbalne imitacije ¢uvenog (verbalno zadatog) do zahteva transformacije,
manipulacije verbalno predstavljenog niza numeri¢kih simbola (kod ponav-
ljanja unazad) u Sifri se prelazi od reprodukovanja datih figuralnih modela
(u Sifri A) do reprodukovanja numeri¢kih modela (u ifri B).
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PijaZzeova teorija razvoja predstavnog prostora od topolo$kih ka euk-
lidovskim odnosima bi se moZda mogla primeniti pri kvalitativnoj analizi
manipulativne skale WISC-a, ali uz napomenu da test materijal nije konst-
ruisan po tim kriterijumima.

Vigotskijev pojam proksimalne zone razvoja nudi moguénosti za novi
vid procenjivanja sposobnosti, dosad neiskoridéen, koji postaje vrlo zna-
tajan ako se test zaista koristi kao sredstvo pomoéi u proceni diferencijal-
nih educiranih i edukabilnih mo¢i, dakle za svrhe edukacije, a ne za sred-
stvo individualne selekcije. Vigotski nudi model edukativhog dru3tvenog
odnosa, koji se sa razvojem sam menja od presistematskog zajedni¢kog de-
lanja preko individualizacije, kao baze spontanih delanja i produkcija, koji
opet postaje nuZan fond na koji ée se oslanjati sistematska institucionalna
obuka. Ali ova potonja ostaje kod Vigotskog oblik sistematizovane sarad-
nje edukatora i ucenika i zajedni¢ko delanje na visem nivou sposobnosti,
tj. zajedni¢ka vida mentalna delatnost, koja ée se individualizovati povrat-
no utiCudi na same spontane delatnosti, podizuéi ih na visi nivo.

Vigotskijeva teorija moZe biti relevantna posebno kod verbalnih za-
dataka, npr. za test sli¢nosti. No u tom testu (ne toliko traZenje analogija,
koliko njegov visi oblik) ne obrada se paZnja na mogucénosti davanja kon-
vencionalnog zajednickog imena ali u biti kompleksa ili pak pravog pojma.
Uzima se u obzir postignude konvencionalnog imena — kao najbolje pos-
tignucde, a zatim nekih funkcionalnih i analo$kih odredenja kao manje us-
peSnog postignuca. Time se kod dece, na uzrastima pre dvanaest godina,
u stvari pravi razlika izmedu edukativnih uslova na istom razvojnom nivou
kompleksivnog znacdenja, (forsirajuéi verbalizam, kao i $kolska edukacija).
Samo sekundarno se uzima u obzir sam razvoj samostalnog formiranja
kompleksa.

Za razliku od subtestova informisanosti i sli¢nosti, koji traZe konver-
gentno znanje, konvencionalne informacije i konvencionalna zajednitka
imena, koji su relativni edukativnim kulturnim uslovima razvoja, narofito
na ranom uzrastu; subtestovi shvatanja i strip (mada se Cesto tumace kao
i prethodni) mogli bi da se sagledaju sa aspekta teorije Vigotskog, obzirom
da traZe spontano iskustveno znanje, snalazenje i kompleksno ili pojmovno
poimanje hipoteti¢kih drustvenih dramatika i dogadanja. Za razliku od os-
talih zadataka, koji su $kolski, akademski tip zadataka, koje zahtevaju ma-
nipulisanje ikoni¢kim ili verbalnim simbolima i takav formalni sadrzaj
prezentuju mimo konkretne Zivotne zbilje, traZe izolovanu simbolicku de-
latnost ova dva subtesta (shvatanje i strip) osim manipulisanja verbalnim
i slikovnim znacima i znafenjima zahtevaju za svoja reSenja (a i sadrze
ga u sebi reprezentovano) i dru$tvena ponaSanja i njihova poimanja. Bez
spontanog iskustva drustvenog dogadanja i pona$anja ovi se zadaci vedi-
nom ne mogu re§iti. Ovi su subtestovi socijalno kulturno relativni i obzi-
rom na sadrzaj, a ne samo na formu (iskustvo manipulisanja simboli¢kim
sredstvima i materijalom).

Mada postoje bitne razlike pijazeovske i psihometrijske koncepcije
inteligencije, $to se u literaturi cesto isticalo, po nasem je misljenju mo-
guée zajedno suprotstaviti Pijazeovo i psihometrijsko glediste Vigotskije-
vom gledistu s obzirom na shvatanje INVARIJANTNE FUNKCIJE intelek-
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ta nasuprot shvatanja osobene sochumane intelektualne delatnosti, razlié¢i-
te bitno od inteligentnog animalnog aktiviteta.

Mada PijaZe pretenduje da, nasuprot psihometrijskoj koncepciji ne
apstrahuje od RAZVOIJA, ve¢ da upravo daje sistematizaciju dinamicke ge-
neze, on ipak apstrahuje od osobene sochumane geneze.

Ostaje pitanje mesta testa inteligencije u okviru Vigotskijevog shva-
tanja prirode i razvoja humane intelektualne delatnosti. Mislimo da tu
evaluacija testom inteligencije moze biti samo jedno od sredstava u okviru
stvaranja uslova razvoja (osobeno humanog), i to kao evaluacija razina in-
dividualizacije, ali koja se tu dopunjuje sa evaluacijom razina kooperacije
(dometa sposobnosti u saradnji) — u skladu sa Vigotskijevim konceptom
proksimalne zone razvoja.

Problem prilagodenosti verbalne skale WISC 3estogodisnjacima

WISC je primenljiv ve¢ na Sestogodi$njem uzrastu. Obzirom da se tu
radi o Goltonovom tipu devijacionog koeficijenta, prilikom longitudinalnog
ispitivanja (na prose¢nim uzrastima 6,6 i 12,6 godina u naSem istrazivanju)
tj. prilikom retesta nakon 3$est godina, poloZaj uzorka obzirom na popula-
cione mere trebalo bi po ofekivanju ostati invarijantan.

U sludaju verbalne skale, u naSem se ispitivanju* polozaj uzorka raz-
likuje (tabela 1). Sta su razlozi: odstupanja od populacionog standarda ver-
balnog koeficijenta na 3estogodi§njem wuzrastu, kao i promene polozaja
uzorka na verbalnoj skali sa promenom uzrasta?

* Napomena 2: (fusnota) napomena o ispitivanju: Dvokratno je zadat WISC,
1979. god. — pri upisu u $kolu (6,6 god. proseéni uzrast) i 1985. god. (12,6
proseéni uzrast) istom uzorku ucenika OS ,Jozef Attila” u Novom Sadu.
Ispitivanje su sprovela dva ispitiva¢a, E. Varga, 1979. god., i P. Ruk 1985.

od. Iz 1979. godine u prvom uzrastnom uzorku je ostalo do 1985. god.
9 dece, od kojih je 69 ispitano ponovo 1985. godine, te ovi sacinjavaju
drugi uzrastni uzorak.

Kompletni podaci ispitivanja spremaju se za $tampu i biée publikovani.

Tabela 1

pokazatelji proseka prosecni uzrast
i distribucije 6,6 12,6
aritm. sred. IQ tot 97 105

s IQ tot 11.50 11.53
aritm. sred. IQ v + 91 107 +

s IQv 9.30 11.49
raspon IQv 85—108 95—118
aritm. sred. IQ m + 104 102

s IQm 15.18 13.72
raspon IQ m 89—119 88—116

N = 89 69

(jaCine statisti¢ki signifikantne + razlike p < 001 jesu: aritm sred IQv
ha uzrastu 6,6 i 12,6, aritm sred IQv—IQm na uzrastu 6,6)
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Obzirom da smo mi koristili WISC prvi put neposredno pre pocetka
sistematske $kolske obuke, a zatim nakon prvih pet razreda njegove rea-
lizacije — jedan od zajedni¢kih éinilaca na nivou celokupnog uzorka, koji
se promenio, jeste upravo $kolska obuka. Drugi &inilac proizlazi iz saznanja
kognitivnog razvoja da je upravo uzrast izmedu 6 i 12 godina kada sve teo-
rije predvidaju bitne kvalitativhe razvojne promene (npr. izmedu stadija
preoperativnog i konkretno operativnog misljenja kao i ovog i stadija for-
malnih operacija po Pijazeu, ili stadija kompleksivhog misljenja i stadija
razvoja sposobnosti samostalnog formiranja pravih pojmova po Vigotskom).
Taj razvojni cinilac je takode mogao uticati na nivou celog uzorka. Po
Vigotskijevoj teoriji on nije nezavistan od efekata formalne sistematske
obuke, dakle prvog Cinioca, pa se ova dva Cinioca mogu tretirati i zajedno
obzirom da oba vode pojavi sposobnosti apstraktnog pojmovnog misljenja.
No i sami zadaci na subtestovima WISCA se menjaju sa uzrastom, pa je
treci ¢inilac koji se delom menjao sam test. Ono $to ostaje nepromenjeno
je mogucnost reSavanja pojedinih subtestova bar delimifno i pokusajem i
pogreSkom ili imitativno ili konvencionalnim, konvergentnim znanjem,
umesto pravim konstruktivnim reSavanjem problema. Ali i ova mogucnost
opada sa promenom zadataka testa na starijim uzrastima, veé¢ i zbog vre-
menskog ograniCenja i bonusa za brzinu, koji postaje na nekim subtesto-
vima vrlo bitan. No ono $to na starijem uzrastu dobija prednost upravo
zbog vremenskog bonusa jesu oblikovane visoko automatizovane ve$tine —
kojima opet po pretpostavci doprinosi i $kolska obuka — kao vestine ra-
¢unanja i numerickog rezonovanja, manipulisanja numeri¢kim simbolima,
I njihova transformacija, osim transformacije dvo i trodimenzionalnosti i
apstraktnog manipulisanja zna¢enjima.

WISC je komplementaran edukativnim zahvatima na odredenim uz-
rastima, viSe, nego $to je komplementaran razvojnim karakteristikama,
uzrastnim kvalitativim razvojnim specifi¢nostima, pa je tek posredno
(preko relativne edukativne prilagodenosti) prilagoden i razvojnim aspekti-
ma. Ba$ zbog toga smatramo da je on na uzrastu od 12 godina bolje pri-
lagoden test, dok na SestogodiSnjem uzrastu, gde jo$ nema edukativnog
kriterija ostaje manje prilagoden. Rezultat naSeg istraZzivanja pokazuje da
umesto invarijantnosti intelektualnog koeficijenta, na verbalnoj skali do-
bijamo razli¢it poloZaj u longitudinalnoj komparaciji iste dece na njiho-
vom uzrastu od 6,6 i 12,6 godina. Kod manipulativne skale nismo dobili
ovakvu razliku, vec¢ je tu hipoteza o invarijantnosti 1Q-a, bar na nivou ce-
log uzorka, potvrdena.

Obzirom na sociokulturni profil uzorka moglo bi se ovo protumatiti
edukativno slabijim uslovima bar §to se ti¢e verbalnog simbolizovanja, koji
je sa $kolskom obukom obogacen. Takode bi se moglo protumatiti razvoj-
nom pretpostavkom da se sposobnost apstraktnog verbalnog misljenja jav-
lja tek sa 12 godina. Takode moZe ukazivati na neprimerenost verbalne
skale razvojnim uzrastnim specifi¢nostima $estogodi$njaka. MoZe znatiti;
da verbalna skala na ovom uzrastu meri uglavnom samo edukativne po-
voljne uslove razvoja, a ne i verbalnu inteligenciju ovog uzrasta dece, ¢&i-
me se onda moZe mozda objasniti predikativna validnost i ovakve verbalne
skale obzirom na skolski uspeh (0.50).
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Smatramo da ostaje na snazi primedba o neprimerenosti verbalne
skale $estogodisnjem uzmastu, obzirom na poloZaj istog uzorka na stari-
jem uzrastu. Taj podatak pokazuje da ova deca (unato¢ soc. kulturnom
profilu) nisu na verbalnoj skali ispod uzrastne norme na starijem uzrastu.

Misljenje istrazivaéa koji je obavio ispitivanje na uzorku 3estogodis-
njaka ide u prilog primedbi na razvojnu neprilagodenost verbalne skale,
naroCito &isto verbalnih zadataka. Kada se analizira sadriaj zadataka ver-
balne skale, koji se uopste fakticki zadaju na ovom wuzrastu, osim krat-
koée niza u subskalama, 1 osim motivacionih efekata (nasuprot interesant-
nom konkretnom materijalu), verbalna skala ostaje deci nerazumljiva, stra-
na, anksiogena i dosadna, a meri uglavnom konvencionalnost deteta. Ona
nema nikakve veze na primer sa Vigotskijevim shvatanjem proksimalne zo-

ne razvoja i ispitivanja shvadenog kao saradnja, jer zahteva upravo im-
personalan, neprirodan odnos ispitivaca i deteta. Sama situacija ispitiva-
nja je na verbalnoj skali maksimalno artificijelna, posebno zbog verbal-
nog odnosa, koji je inade normalan sastavni deo detetovih svakodnevnih
Zzivotnih odnosa. Niti se tu trazi neka konstruktivna ili instrumentalna
upotreba govora koja bi detetu bila bliza, nego se po analogiji na indivi-
dualno verbalno ponasanje odraslih ispituje dete ,manje teSkim” verbal-
nim problemima. Ovi zadaci nisu ¢ak ni problemski za doti¢ni uzrast veé
se trazena konvencija ili zna ili ne zna. Dete sa $est godina moZe mnogo
viSe $to na WISC zadacima ne dolazi do izrazaja. Primedba upudena ver-
balnoj skali odnosi se ne samo na ono §to test zahvata, nego i na ono §to
ne zahvata. Na$a sugestija je da se tokom standardizacije testa kod nas
obrati paZnja na prilagodavanje zadatka WISC, posebno verbalne skale,
uzrastnim osobenostima razvoja; i konkretno: na upotrebu ikonickog de-
monstracionog materijala u verbalnim zadacima, na koje se dete na $esto-
godiSnjem uzrastu moZe oslanjati; kao i da se obrati paznja na nadine
upotrebe govora (i u formulaciji i u sadrzaju pitanja — i u ocenjivanju
odgovora; kao i uopSte u odnosu ispitivata i deteta).

LITERATURA

Kaufman A. Inteligent testing with the WISC—R, J. Wiley, Sons, New York,
1979.

Pierre Dague, Reflexion sur la mesure de lintelligence chez l'enfant, psycholo-
gues scolaire, Bulletion de I'Association francaise des psychologues scoa-
lires, N2 6-Decembre 1969, Paris, str. 9—44.

Ivi¢ 1., i saradnici, Razvoj i merenje inteligencije, tom I, Zavod za udzbenike
i nastavna sredstva, Beograd, 1976.

Kun, M., Szegedi, M., Az intelligencia mérése, Akadémiai kiadé, Budapest, 1972.

Mckgark, H., Razvoj i promena, Nolit, Beograd, 1978, (poglavlje VI, Priroda i
vaspitanje u razvoju inteligencije)

Vigotski, L., Misljenje i govor, Nolit, Beograd, 1977.

107



Eva Varga
ANALIZA WISC-A SA GLEDISTA RAZVOJNE PSIHOLOGIJE
Rezime

U radu se razmatra problematika veza izmedu razvojnih saznanja i psi-
hometrijske evaluacije — na konkretnom primeru WISC testa inteligencije, pri-
menjenog u istrazivanju ucenika osnovne Skole (prosecni uzrastj test-retesta 6,6
i 12,6 god.). Razmotrena je moguénost primene koncepata razvojnih gledista
kao 3to su PijaZeovo, Vigotskijevo — u konstrukciji i evaluaciji verbalne i ma-
nipulativne skale WISC. Diskutovan je posebno problem prilagodenosti verbalne
skale na SestogodiSnjem uzrastu (gde su uzeti u obzir i neki osnovni rezultati
istraZivanja o verbalnim i manipulativhim prosec¢nim koeficijentima na jspiti-
vanim uzrastima). Date su sugestije za standardizaciju testa (koja je kod nas
u toku).

Eva Varga

ANALYSIS OF THE WISC FROM THE STANDPOINT OF DEVELOPMENTAL
PSYCHOLOGY

Summary

The paper studies the problematics of the relation between developmental
cognition and psychomatric evaluation, based on the specific example of the
WISC intelligence test administered to elemeatary school pupils (average ages
of the test and retest 6.6 and 12.6). A consideration is made of the possibility
of applying the concepts of various theories of development, such as those of
Piaget and Vygotsky, in the construction and evaluation of the verbal and
manipulative scale of the WISC. There is a special discussion of the adap-
tedness of the verbal scale to the age of six (which takes into consideration
some of the basic results of tests of average verbal and manipulative coeffi-
cients at the ages studied). Some suggestions are given for the standardisation
of the test (which is in the process of being carried out in Yugoslavia).

108



JELENA DERMANOV

EKSPERIMENT KAO NASTAVNA METODA U ULOZI INDIVIDUALIZACIJE
NASTAVE — SA ASPEKTA AKTIVNOSTI UCENIKA I NASTAVNIKA

Pitanje nastavnih metoda moZe se po vaZnosti poistovetiti sa ljud-
skom teznjom za usvajanjem, ovladavanjem novim saznanjima ma §to ra-
cionalniji na¢in. O postupku ucenja raspravljalo se jo§ u staroj Grckoj
(Sokrat, Platon, Aristotel) i Rimu (Kvintilijan). TeZnji da se pronade §to
racionalniji i efikasniji metod ucenja i poucdavanja dali su svoj doprinos i
pedagodki klasici Ratke, Komenski, Pestaloci, Herbart i dr. nastojeéi da
pronadu jedinstvenu metodu koja bi imala univerzalni karakter. Na drugoj
strani Disterveg je zastupajuéi panmetodi¢ko shvatanje, smatrao da sva-
ki nastavnik treba da izgradi sopstveni metod.

Jednostranosti polimetodizma, panmetodizma, monometodizma, ame-
todizma danas su prevazidene, a predstavljale su neadekvantno gledanje na
suStinu i razvoj metoda. Bio je to poku$aj da se metode odvoje od nastav-
nog procesa, izdignu iznad njega u neprirodan poloZaj i postanu princip
odvojen od vremenskih i razvojnih karakteristika. Teznja da se pronade
univerzalna metoda, medutim sve do dana$njih dana provlaéi se u rado-
vima G. Ker$en$tajnera, M. Montesori, O. Dekorlija i dr.

Mi3ljenja didaktiCara koji su se bavili problemom nastavnih metoda
o broju i nazivima nisu do damas u potpunosti usagladena, ali je nedvo-
smisleno prihvadeno shvatanje o neophodnosti razvijenog sistema metoda
u kome su objedinjene nove i osavremenjene stare metode.

Kao elemenat nastavnog procesa metode su izjednalavane sa oblici-
ma rada u nastavi, saznanjem, logi¢kim postupcima, izvorima saznanja i
sl. Izmedu datih elemenata i nastavnih metoda postoji povezanost, medu-
tim za pravilno shvatanje su$tine nastavnih metoda neophodno je svestra-
no tumacenje veze sa ostalim pojmovima koji Cine dijalektitko jedinstvo
nastave i vaspitno-obrazovnog procesa. Sustinu nastavnih metoda odreduju:
drustveni cilj nastave, nastavno gradivo, medusobni radni odnos uédenika
i nastavnika. Metode se nalaze u stalnom procesu menjanja i izgradiva-
rja. Taj proces je uslovljen tumadenjem i povezanodé¢u metoda sa vaspit-
no-obrazovnim zadacima, nastavnim gradivom i odnosima ufenik — nas-
tavnik.
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Sa stanoviSta savremene didaktike, metode — nacdini zajedni¢kog ra-
da ucenika i nastavnika znaCe postupanje u nastavnom procesu. U prvom
planu je aktivnost uCenika i nastavnika zasnovana na psiholo$kim, didak-
tickim i ideolodkim temeljima C¢iji je cilj razvijanje sposobnosti i li¢nosti
u¢enika, odnosno maksimalno aktiviranje svih potencijala ucenikove li¢-
nosti Sto je ujedno jedan od polaznih stavova individualizovane nastave.

Dr T. Prodanovié¢' kaze: ,Nastavne metode su nadini postupa-
nja u nastavhom radu, putem predavanja i usvajanja: znanja, veStina i na-
vika pravilno i ekonomi¢no obraduju vaspitno-obrazovni materijal i u tom
obradivanju psiholoski prilagodenom udéeniku i ideolodki uskladenom s od-
redenim drustvenim ciljem omogucuju razvoj ucenikove drustvene li¢nosti
i njegovih sposobnosti”.

ZapaZa se, a to je sasvim logiéno da se u nastavi nastavni predmeti
strukturiSu prema odredenoj nauci. Odnosno, u nastavi odredenog pred-
meta koriste se kao nastavne metode one metode koje su se u cilju ot-
krivanja nepoznatih istina koristile u datoj nauci. Nastavne metode u ok-
viru pojedinih predmeta omogucuju na osoben nadin rekonstrukciju lo-

gi¢kih i psiholo$kih procesa pomocu kojih su odredena saznanja otkrivena.

Dz. Bruner?! smatra da nastavne predmete za osnovne $kole, sred-
nje Skole i za univerzitete treba koncipirati u skladu sa strukturom i na-
¢inom izlaganja nau¢nih saznanja. To zahteva ovladavanje ucenika osnov-
nim pojmovima odredene nauke, odnosno teorijom ili osnovom adekvat-
nog nastavnog predmeta. Iz toga proizilazi, da je neophodno da udenik
ovlada generalnim principima i etapama nastavnog predmeta (nauke) kako
bi na temelju toga razumeo pojedinacne pojmove i to kao deo zakonitosti,
a ne kao pojedinacne istine, podrazumevajuéi i uklju¢ujuéi pri tom i spo-
sobnost i spremnost razumevanja slicnih pojmova. Govoreé¢i o metodama
u nastavi zalaZe se za primenu originalnih metoda nauke (¢ak i kada su
to ,suvoparne, nezanimljive istine”) jer one reditije govore od pisane ili
usmene rec¢i. Verbalizacijom i posredujué¢im materijalima gubi se radost
i efekat otkrica, kome pridaje veliki znaéaj. Interesantno je i Brunerovo
shvatanje da su nauénici i univerzitetski nastavnici najpozvaniji da udlest-
vuju u izradi programa (kurikuluma) nastavnih predmeta za osnovne i
srednje 3kole, obzirom da najbolje poznaju odredenu nauku i najlak3e
mogu diferencirati elementarne i osnovne principe koje udenici treba da
usvoje.

Logi¢no je prema tome da ¢e se u nastavi prirodnih predmeta vide

koristiti laboratorijsko-eksperimentalne metode i metode demonstracije
nego u nastavi drugih predmeta.

' Prodanovi¢ dr T., Problem odredivanja nastavnih metoda i njihova
klasifikacija, Nolit, Bgd, 1956.

2 Bruner Dz, Proces obrazovanja, Pedagogija, Bgd, 1976, br. 2—3 str.
283—290.

110



Eksperiment — eksperimentalna pedagogija — metoda pedagoskog
istrazivanja — nastavna metoda

Eksperiment kao metoda u pedagogiji se pofeo primenjivati kada je
ve¢ pokazao svoju vrednost na podrucju prirodnih nauka. Medusobna pred-
metna povezanost nauka doprinela je da se eksperiment iz prirodnih nau-
ka proSiri i na druga nau¢na podruc¢ja. Neposredan uticaj na pojavu eks-
perimenta u pedagogiji imala je eksperimentalna psihologija. Pored toga
duhovna klima i strujanja toga vremena (druga polovina XIX veka) po-
godovala je uvodenju eksperimenta u pedagogiju. Pozitivizam je ved bio,
velikim delom, zahvatio dru$tvene nauke 3to je imalo za posledicu javlja-
nje otpora deduktivizmu, spekulativnosti i normativnosti stare tradicio-
nalne pedagogije. Opredeljenje za empirijsku induktivnu orijentaciju bilo
je sve izraZenije kao i teZnja da se vaspitna praksa i iskustvo proucavaju
utvrdivanjem cinjenica, merenjem i eksperimentisanjem.

Eksperiment su u pedagosko istraZzivanje uveli E. Mojman i W.
A. Laj, koji su istovremeno osnivadi eksperimentalne pedagogije i ute-
meljivaéi ovog pedagodkog pravca. Kod nas je najistaknutiji predstavnik
eksperimentalne pedagogije (Mojmanov udenik i1 sledbenik) Paja Ra-
dosavljevi¢. Eksperimentu je pridavao najznatajniju ulogu u istrazi-
vanju, mada ga nije smatrao jedinom pouzdanom metodom u proulavanju
pedagodko-didaktickih problema. Pored eksperimenta navodi posmatranje,
statistiku i merenje, premda istice da eksperiment ima veliku prednost u
odnosu na posmatranje pa ¢ak moZe i da ,popravi posmatranje’.

Za relativno kratko vreme eksperiment je ispoljio svoje vrednosti u
pedagoskom istraZzivanju dokazav$i da mu zaista pripada znacajno mesto
u proudavanju pedagos$kih problema. Mnoga znaCajna pitanja medutim,
koja se ticu primene eksperimenta u istrazivanju vaspitno-obrazovnih prob-
lema nisu ni do danas dovoljno razjasnjena. Dileme nastaju veé¢ kod sa-
mog pojma eksperimenta, definisanja, isticanja suStine — koja ga ¢ini jed-
nom od metoda pedago$kog istrazivanja. Eksperiment kao metoda peda-
goskog istraZivanja nije samo utvrdivanje kauzalnih veza medu pojavama
niti samo utvrdivanje efikasnosti vaspitnog rada. Njegova suStinska karak-
teristika nije samo moguénost uporedivanja stanja pre i posle uvodenja
eksperimentalnog faktora, niti samo moguénost merenja i kvantifikovanja
podataka (koje ima znacajnu ulogu za eksperiment, a u velikoj meri zavisi
od izrade pouzdanih merih instrumenata). Ni pogodnost ponavljanja eks-
perimenta i ujednadavanje grupa nisu karakteristike koje ga uspe$no raz-
grani¢avaju od drugih metoda pedagoskog istrazivanja obzirom da se u
svim modelima eksperimentalnog istraZivanja ne javlja potreba za ujedna-
¢avanjem grupa. Sve navedene karakteristike su znafajne za eksperiment,
mada nisu i su$tinske. Ono po ¢emu se eksperiment razlikuje od drugih
metoda pedagos$kog istraZivanja jeste aktivan odnos istraZivaca, unoSenje,
uvodenje i manipulisanje nezavisnom varijablom. IstraZiva¢ unosi prome-

‘ Pozivam se na Lj. Koci¢, Eksperiment u pedagogiji — karakteristike i
mogucénosti, Prosvetla, Bgd, 1981., str. 18—21.
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ne prati njihovo dejstvo i nastoji da utvrdi efekat unetih promena. Te$ko-
¢e se javljaju i prililkom razgraniCavanja pedagoSkog i psiholodkog ekspe-
rimenta kao i u pokusajima utvrdivanja podru¢ja pedagogije u kojima se
eksperiment moZe primenjivati. O ovim problemima i dilemama neée biti
detaljnijeg razmatranja mada ih je zbog znalaja ovih pitanja bilo pot-
rebno pomenuti.

Znacaj i vrednost koju eksperiment ima u pedagod3kom istraZivanju
u velikoj meri poti¢e od karakteristike po kojoj predstavlja najpuozdaniju
metodu za induktivno utvrdivanje uzrono-posledi¢nih veza. Mogucnost
drugih metoda u proucavanju kauzalnih odnosa u vaspitanju i obrazovanju
znatno su manje. To medutim ne znaéi da ulogu eksperimenta na tom
polju treba precenjivati, pogotovo kada se zna da u podrudju vaspitanja i
obrazovanja vladaju veoma sloZeni uzro¢no-posledi¢ni odnosi koje ni eks-
periment Cesto ne uspeva da sagleda u pravom svetlu.

Moguénosti za primenu eksperimenta u pojedinim podruc¢jima vaspi-
tanja i obrazovanja su razli¢ite. U proucavanju nekih problema (npr. mo-
ralno vaspitanje, cilj vaspitanja i sl.) primena je veoma ograniCena, Cak
nemoguca. Sa druge strane, nastava predstavlja podru¢je u kome postoje
najpovoljniji uslovi za eksperimentisanje i u kome je najviSe eksperime-
nata izvrieno’. Zbog toga se Cesto mada neopravdano, poistovecuje peda-
goski i didakticki eksperiment.

Od svoje pojave pa do danas, primena metode eksperimenta u pro-
uéavanju didakti¢kih problema shvata se razliito. Postoji uZe shvatanje
koje se odnosi na proufavanje procesa ufenja i to intelektualne kompo-
nente (Laj, Bize, Dotran) i $ire koje prodiruje podrucje proucava-
nja na sve obrazovne i vaspitne probleme u procesu nastave 3to je u os-
novi opravdano jer didaktika proucava sve vaspitno-obrazovne probleme u
nastavi Mojman, Klapared).

L aj* pravilno ukazuje da se didakti¢kim eksperimentom mogu us-
peSno i objektivno proucavati sledeéi problemi: rezultati primene pojedi-
nih metoda i postupaka, njihova efikasnost i doprinos obrazovanju. Dalje
istice da didakti¢ki eksperiment kako bi 3to efikasnije doprineo relava-
nju prakti¢kih komponenata nastave, mora biti direktno u sluzbi nastave.
Pored toga, kako napominje Laj, potrebno je saCuvati duh $kole i pri-
rodnost uslova, a eksperimentalna istraZivanja organizovati u $koli i pot-
puno ih prilagoditi nastavi i $kolskom Zivotu.

Metoda eksperimenta u nastavi odnosno laboratorijsko-eksperimen-
talna metoda javlja se u literaturi pod razliditim nazivima kao: laborato-
rijska metoda, metoda eksperimentalnih radova, metoda istraZivanja i sl
Isto tako kao $to postoje razlike u nazivu, postoje razlike i u odredivanju
sultine ove metode. Autori se uglavnom slaZzu u isticanju slede¢ih mome-

_45‘ U izvodenju zakljucaka pozivam se na Lj. Koci¢a, navedeno delo, str.
41 .

* Nickovi¢ dr R, Metodolodki postupci u didaktickom eksperimentu i nji-
hova konkretna primena: Prilozi nastavi pedagogije, str. 159—174, Bg, ZZU SRS,
1966.

* kod DPordevi¢ dr J., Eksperimentalna pedagogija, Pedagogija, Bg, 1971,
br. 2, str. 198—200.
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nata kada se radi o metodi eksperimenta. NajceSce se navodi da ufenici
u okviru nje samostalno posmatraju ili izvode kvalitativne ili kvantitativ-
nc oglede proveravajucdi ili uops$tavajuéi steCena znanja. Istie se da je to
metoda istrazivackih radova gde ucenici samostalno ispituju pojave vari-
raju¢i uslove ali je akcenat na uenju praktiénih delatnosti putem njiho-
vog izvodenja.

Tako na primer T. Prodanovié¢ i Lj. Krneta® isticu da je
metoda eksperimenta izrasla iz ljudske prakse i namenjena je prvenstveno
upoznavanju tude i kompletnom razvijanju svoje prakse u vaspitno-obra-
zovnom procesu. S. Pataki’ istiCe u prvi plan zadatak eksperimenta
koji se sastoji u tome da ucenici na osnovu posmatranja uz nastavnikovu
pomo¢ dodu do odredenih zakljucaka koji izrazavaju neku prirodnu zako-
nitost. Simles§a dr P.° govori o tipicnim karakteristikama metode eks-
perimenta:

1. najpotpunije odgovara principu odiglednosti

2. zahteva ulenikovu samostalnost i aktivhost u proudavanju prirodnih
pojava

3. ulenici sticu veS$tinu upotrebe jednostavnog pribora

4. sti€u novi kvalitet znanja koji se ne moZe posti¢i obi¢nom demonstra-
cijom ili objaSnjenjem

Afirmacija eksperimenta kao nastavne metode povezana je sa sve
¢ed¢om primenom naucnog eksperimenta. Analogno tome $to se nauéni eks-
periment najpre ulvrstio u prirodnim naukama i metoda eksperimenta u
nastavi najviSe se razvila u prirodnim nastavnim predmetima (fizika, he-
mija, biologija i sl.). Bez njene primene u nastavi kvalitetno prouéavanje
mnogih prirodnih pojava bilo bi nemogude.

U analizi oblika izvodenja metode eksperimenta u nastavi takode ne
postoji jedinstveno misljenje obzirom da didaktiari polaze od razli¢itih
kriterijuma u klasifikaciji. Prodanovié dr T.M polazedi od toga ko
izvodi eksperiment predlaZe sledede tri varijante:

1. neposredno izvodenje nastavnikovog eksperimenta
2. zajednicki eksperiment ucenika i nastavnika
3. eksperiment ucenika

Pataki S.2 polazeédi u klasifikaciji od karaktera eksperimenta
smatra da je u osnovnoj Skoli moguce izvoditi eksperiment kao:
I. demonstrativni
2. ilustrativni
3. istraziva&ki

" T. Prodanovi¢, Problem odredivanja nastavnih metoda i njihova klasi-
fikacija, Nolit, Bgd., 1956.

* Krneta dr. Lj, Pedagogija, Nau¢na knjiga, Bg, 1979. str. 252.

* Pataki S, Opcéa pedagogija, XI preradeno i dopunjeno izdanje, Peda-
gosko knjiZevni zbor, Zg, 1967, str. 139.

' SimleSa dr P, Pedagogija, Pedagosko knjiZevni zbor, Zg, 1978, str. 338.

" Prodanovi¢ dr T, Didaktika, Zavod za udZbenike i nastavna sredstva,
Bgd, 1974, str. 346—341.

' Pataki S, Opca pedagogija, X1 preradeno i dopunjeno izdanje, Peda-
gosko knjiZzevni zbor, Zg, 1967, str. 140.
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Za svaki oblik navodi stroge didaktitke zahteve za izvodenje, kojih
nastavnik treba da se pridrzava.

Zbog svoje prirode, metoda eksperimenta zahteva specijalne uslovei
opremu. Izvodeéi eksperiment, ucenik ,ssamostalno” na najneposredniji
nadin upoznaje zakonitosti materije i postepeno se upoznaje sa putevima
nau¢nog saznanja. Pored toga pravilno i argumentovano se usmerava ka
shvatanju o neprestanoj transformaciji materije. Istovremeno uéenici ov-
ladavaju intelektualnim delatnostima analizom, sintezom, komparacijom,
utvrdivanjem i objasnjavanjem uzro¢no-poslediénih veza i sl. Ovakvi ra-
dovi imaju veliku didakti¢ku vrednost, ali zahtevaju dosta vremena. Zbog
toga se moraju ograniCiti na odreden broj i temeljno pripremiti po$to u
sebi nose potencijalnu opasnost improvizacije, preterano velikog utro3ka
vremena i materijala, a rezultati mogu izostati. Posebnu paZnju treba po-
svetiti uvaZavanju principa postupnosti i sistemati¢nosti kako se ne bi pre-
cenile realne moguénosti uéenika. U planiranju eksperimentalnog rada iz-
dvajaju se tri etape:

1. pripremanje za rad
2. izvodenje i realizacija rada
3. obrada i vrednovanje rezultata rada

O pomenutim etapama treba govoriti sa stanovi$ta nastavnika i ude-
nika.

Nastavnikova priprema sastoji se u

a) jasnom odredivanju ciljeva rada
b) pripremi konkretnih uputstava
¢) pripremi mesta, pribora, materijala
d) taénom predvidanju vremena

Ucenikovu pripremu &ini: upoznavanje sa ciljem rada, tempom, instru-
mentima, upuéivanje u kori§¢enje aparata, instrumenata, sredstava, upozna-
vanje sa uputstvima rada i sl.

Metoda eksperimenta u nastavi u principu moZe se koristiti u svim
etapama nastavnog procesa:
a) moZe biti osnovni deo nastave — u funkciji sticanja novih saznanja
b) moze se koristiti posle teorijske obrade odredene oblasti — u funkciji

vezbanja, provere ili verifikacije
¢) u funkciji potvrde upoznatih zakonitosti variranjem nekog od relevant-
nih uslova

U nastavi prirodnih predmeta se najée$ée primenjuje prilikom obrade
novog nastavnog gradiva bez obzira da li se radi o kratkotrajnom ili dugo-
trajnom eksperimentu (eksperiment predviden za deo nastavnog &asa i ceo
¢as). Rede se koristi na ¢asovima vezbanja posle utvrdenih i usvojenih pred-
videnih teorijskih stavova u cilju obogacivanja ili uop3tavanja usvojenih
znanja. Konkretizacija na novim primerima variranjem faktora i uslova
$to odgovara kvalitetnoj ili problemskoj proveri znanja gotovo se uopste
ne koristi.

Jedan od uslova koje takode treba uvazavati u izboru metoda u nas-
tavi je prilagodenost ili primerenost uzrastu uenika.

Za metodu eksperimenta karakteristi¢no je poboljSanje uspeha u ra-
du sa povedanjem uzrasta ulenika, $to je potpuno suprotno kod metode
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demonstracije. ,,Ulenici nizih razreda imaju siromas$no kriti¢ko misljenje
1 nedovoljno razvijenu radno-tehni¢ku spretnost, zato im ne odgovara la-
boratorijski rad koji je zasnovan upravo na tim karakteristikama.”

Za uzrast od 11—14 godina koji Z. PijaZe naziva stepenom for-
malnih operacija, karakteristican je razvoj sposobnosti apstraktnog mis-
ljenja. Ucenici u ovom periodu mogu da izvode zakljuc¢ke hipoteti¢ko-de-
duktivnog tipa, daju interpretacije ili razvijaju hipoteze. Jezik im je, §to
je takode karakteristicno, izrazito hipoteticko-deduktivnog tipa (ako-onda).
Sve su to pogodnosti i pretpostavke realizovanja zadataka nastave prime-
nom metode eksperimenta.

Moguc¢nost za individualizaciju — eksperiment — organizacioni oblici
rada u nastavi

U ovom delu izlozice se karakteristike metode eksperimenta (nastavne
metode — nacina zajednickog rada uéenika i nastavnika u nastavnom pro-
cesu) i njene specificnosti u svakom od osnovnih organizacionih oblika
nastavnog rada povezujuci ih sa aktivnostima obrazovanja i udenja uce-
nika koje su izraz individualizacije nastave.

A)u frontalnom radu

Frontalni oblik rada predstavlja zajedni¢ki rad svih ulenika pod ne-
posrednim rukovodstvom nastavnika. Nastavnik usmerava svoj rad na ceo
razred objedinjavajuéi pri tom reakcije ucenika. Su$tina je da svaki ule-
nik izvodi rad na istom objektu ili problemu za isto vreme, a svi zajed-
niéki teZe istom nastavnom cilju. PoSto svi zapo€inju rad u isto vreme
kako bi se razvila kolektivha obeleZja rada, moguénost za individualizaci-
ju tempa i brzine rada je minimalna. Ritam i tok rada su takode ujedna-
feni. U ovoj varijanti eksperimentalnog rada u odnosu na druge, moguc-
nost za individualizaciju je najmanja. Ogleda se u moguénosti da udenici
u saradnji sa nastavnikom izrade plan rada, prikupe materijal, odrede pot-
rebno vreme i osnovne faze rada. (Kada je re¢ o mladim ulenicima koji
se tek uvode u tehniku eksperimentalnog rada ove moguénosti se znatno
smanjuju. U radu sa starijim ulenicima zajedni¢ko planiranje rada dovodi
do uspostavljanja saradni¢kog odnosa ucéenika i nastavnika.)

Zatim, zajedniki pripremljen program motivaciono deluje na uceni-
ke posto povedava odgovornost ufenika za njegovo ostvarenje izrazenim po-
verenjem nastavnika, a istovremeno obzirom da se nastava odvija prema
metodskoj koncepciji koju uglavnom kreira nastavnik rad se s jedne stra-
ne racionalizuje u pogledu ulaganja vremena i truda nastavnika i onemo-
guéene su pogreS$ke u radu ali s druge strane sputana je inicijativa, kre-
ativnost i samostalnost ucenika i njihova medusobna interakcija.

“ Leki¢ P, Problem aktivnosti u laboratorijskoj metodi, Pedagofka stvar-
nost, N. Sad, 1962, br. 2, str. 94.
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Aktivnost uéenika je time ograni¢ena ali je usmerena i vodena u od-
redenom pravcu prema nastavnikovom modelu gotovo pravolinijskim pu-
tem.

B)u grupnom radu

Grupni oblik rada metode eksperimenta predstavlja najces¢i oblik
istraZzivanja. On podrazumeva zajedni¢ki rad ucenika koji pomaZe i pod-
sti¢e nastavnik. Rad smisaono organizuju nastavnik i ucenici, a realizuju
ga uclenici u okviru statickih i dinamickih grupa.

Neka istrazivanja™® su pokazala da deca osnovno-3kolskog uzrasta sa
prose¢nim intelektualnim sposobnostima pokazuju veci uspeh u zajedni¢-
kom radu nego njihovi matprosetni vrinjaci. Natproseéna deca postizu bo-
lje rezultate kada rade sama, posebno kada rade relativno tedke zadatke.
Za organizaciju grupnog rada zalaze se i Z. PijaZze. On smatra da rad
u grupi podsti¢e intelektualni razvoj dece. Radeci zajedno deca na razli-
¢ite naline prilaze re$avanju problema 3§to ih podstie na razmisljanje,
pozitivnho uti¢e na njthov razvoj i doprinosi svestranijem proucavanju pro-
blema. U radu u grupi sjedinjene su pozitivnhe osobine frontalnog i indi-
vidualnog rada. Pojedinac ne bi trebalo da se ,utopi” u grupu veé radedéi
u grupi da ulaZe individualni napor.

Organizacija grupnog rada ne znaéi jednostavnu proizvoljnu podelu
odeljenja na male grupe, mada takvih sluCajeva ima, ve¢ da predstavlija
smisljeno strukturisanje ucenika prema njihovim intelektualnim i emo-
tivnim karakteristikama za rad. Struktura grupa da odgovara strukturi
odeljenja ali to je veoma retko ostvarljivo. Aktivan rad u grupi podrazu-
meva integraciju ¢lanova u grupi. Ona se ostvaruje ispunjavanjem slede-
¢ih uslova:

1. uéenik treba da je svestan prirode i predmeta rada
2. treba da su mu jasni organizacija rada obaveze i zadaci.

Kada su svi navedeni uslovi ispunjeni, aktivnost, saradnja, kooperaci-
ja, uzajamna pomo¢ ucenika podinju da funkcionisu.

Kada se radi o tehnici i artikulaciji rada u grupi didakti®ari daju
razliCite predloge. U su$tini izdvajaju se tri bitna momenta:

1. priprema za rad
2. jzvodenje rada u grupi
3. sjedinjavanje rezultata rada.

O artiku'aciji rada u grupi bide re¢i samo u najkra¢im crtama obzi-
rom da od njenih razli¢itih modaliteta u nastavi zavise mogucnosti i ste-
pen individualizacije nastave.

Uputstva koja priprema nastavnik mogu biti kontinuirana i diskon-
tinuirana. Nastavnik prema tome moZe ujednacavati tempo rada ucenika,
a moZe omoguditi uenicima da samostalno organizuju posao, naprave plan
rada, podele zaduZenja, usklade tempo rada sa individualnim karakteristi-

* kod Dordevi¢ dr. J., Savremena nastava — organizacija i oblici, Naudna
knjiga, Bgd, 1981, str. 263.
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kama. Zavisno od sadrzaja koji se obraduju postoje dve moguénosti:
a) nediferencirani
b) diferencirani zadaci sa varijantama

— istj cilj ostvariti razli¢itim postupcima

— obrada razli¢itih sadrzaja istog podrudja

— obrada parcijalnih delova iste teme.

Lako se moze uo€iti da su za individualizaciju nastave teorijske mo-
gucnosti najveée u poliformnom radu sa diferenciranim zadacima prema
teZini, na¢inu rada, dubini; koji je istovremeno i najteZi za provodenje.
Zahteva obimnu pripremu ucenika i nastavnika. Od nastavnika zahteva
strunost i organizacionu spretnost, podelu paZnje u kontroli i pomodi
grupama u reSavanju konkretnih teSkoda. Od ulenika se pored razvijenih
navika za ovakav rad zahteva adekvatna intelektualna i obrazovna zrelost,
kako bi putem pre svega posmatranja, uofavanja, izdvajanja bitnog, mere-
nja, zakljucivanja i sl. samostalno dolazili do saznanja.

U dosadadnjem izlaganju razmatrane su moguénosti koje za indivi-
dualizaciju, primenom metode eksperimenta, pruZaju sami modaliteti rada
u grupi, a sada sledi analiza moguénosti koje metoda eksperimenta pruza
za individualizaciju, uvaZavajuéi pri tom individualne razlike medu udeni-
cima.

U radu sa istovrsnim zadacima, koji se preporutuju kod uvodenja
utenika u grupni rad, slabijim uéenicima je omogudéeno da se vide anga-
7uju za zajedni¢ki cilj, a boljim udenicima je omogudéeno da pozitivno de-
luju na slabije uéenike. Rad na diferenciranim zadacima koji su uzajamno
povezani predstavlja vi$i oblik rada. Uspe$no se primenjuje sa ucenicima
starijih razreda jer podrazumeva osposobljenost za sloZenije radne zadat-
ke. Sve etape rada ucenika karakteriSe saradnja putem kooperativnog i in-
dividualnog udenja. Ufenici medusobno vrie razmenu informacija. Nas-
tavnikovo neposredno rukovodenje radom udenika prestaje posle isticanja
zadataka i premes$ta se na drugi plan (davanje potrebnih instrukcija i pru-
Zanje konkretne pomodi grupama: ponovo davanje uputstava, ukazivanje
na bitne momente zadatka, preformulisanje problema kada ucéenici ne mo-
gu da ga reSe u datom obliku i sl. — $to su sve aktivnosti koje su izraz
i posledica individualizacije rada ulenika) da bi se ponovo u neposrednom
obliku javila u zavrinoj fazi rada prilikom saop$tavanja i kontrole rezul-
tata rada.

U centralnom delu rada u etapi stvarnog reSavanja zadatka, prob-
lema, udenici najpre razmatraju postavljeni problem, a zatim obavljajuéi
&itav niz istraZivadkih aktivnosti malaze put do reSenja problema.

U organizaciji re$avanja problema javljaju se slede¢i momenti o ko-
jima govori R. Kva¥cev!h
1. poletni proces re$avanja problema odvija se unutar svakog ufenika —

problem sa spolja$njeg prelazi na unutrasnji plan reavanja
2. vr§i se selekcija relevantnih metoda za reSavanje problema
3. odabrani metod se primenjuje

% KvaS¢ev dr. R, Modelovanje procesa ucenja, Prosveta, Bgd, 1977, str.
50—56.
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Ukoliko se metod pokaZe kao neadekvatan postoje tri mogucnosti:
a) pokusava se drugim metodom
b) problem se reformise
c) ostavlja se re$avanje problema
4. U toku primene metode reSavanja metod moze otkrivati nove probleme

i ciljeve koji u prvomn momentu nisu bili vidljivi.

Obzirom da uenici rade u grupi sledece razlike mogu doc¢i do izra-
Zaja u: nadinu prilaZenja problemu, planiranju redenja, pronalaZenju po-
desnih operatora, istrajnosti i pracenju rada, sposobnosti da problem for-
muliZe, reformiSe, ponovo razmotri, otkrivanju bitnih elemenata i sl. Uloga
nastavnika sastoji se u vodenju ucenika ka resenju problema, a ogleda se
u davanju instrukcije, ali ne bilo koje instrukcije ve¢ specificne instruk-
cije (one koja je u zavisnosti od te§kode ili tipa pogreSske bas potrebna
odredenom uceniku ili grupi ufenika — individualizacija postupaka u to-
ku reSavanja problema). Nastavnik daje razli¢ite dopunske informacije, is-
tiCe kljune ideje, pravilno usmerava misljenja ulenika i sl.

Pored veé¢ pomenutih te$kodéa na koje ucenik i nastavnik nailaze u
toku re$avanja problema znacajno pitanje predstavlja i struktura grupa u
razredu obzirom da ona direktno utiée na prirodu zadataka (diferencirani-
-nediferencirani) koji ¢e se uCenicima prezentovati. U strukturisanim gru-
pama na principu diferencijacije prema sposobnostima, afinitetima, inte-
resovanju, zalaganju u nastavi dacde se raznovrsni zadaci razli¢itih nivoa
tezine. Medutim, u neformalnim spontanim ucenickim grupama, kakvih je
najviSe, koje €esto nisu medusobno ujednacene mogu se dati i jedni i dru-
gi zadaci ali je mala verovatnoda da ¢e se postavljeni problemi uskladiti
sa individualnim osobenostima ucCenika. Cesto e se deSavati da neke gru-
pe reSe problem mnogo ranije od drugih §to zahteva dodatni napor nas-
tavnika da se njihovo slobodno vreme celishodno iskoristi. Bez obzira da
li se radi o jednoj ili drugoj vrsti grupa, jednom ili drugom tipu zadataka
unutar grupe doci ¢e do formiranja unutradnje strukture grupe (to je po-
sebno karakteristicno za neformalne grupe). Ucenici ée kako bi Sto bolje
realizovali postavljeni cilj izvr$iti unutrasnju podelu rada. Opredelide se
za razli¢ite aktivnosti najéeSce prema sposobnostima. Po izvrSenju postav-
ljenog cilja razvija se diskusija, rezimiraju se rezultati rada i oblikuje iz-
veStaj. Svi uenici u€estvuju u diskusiji medusobno se dopunjuju, a o re-
zultatima rada referie voda grupe, mada to moze biti i svaki drugi ucenik.

Uéenici na taj nadin samostalnim radom i aktivnoi¢u na prirodnom
materijalu dolaze do saznanja bez neposredne pomod¢i nastavnika, prepoz-
naju i uce bitne veze i odnose medu pojavama. Radeé¢i prema zadatim
uputstvima, uCenici ne samo da uce o prirodi ve¢ direktno proucavaju pri-
rodu i to njene najsuptilnije strukture.

C)rad u parovima
Tandem rad predstavlja prirodan prelaz od grupnog ka individual-

nom radu. Prednost ovog rada je u intenzitetu kojim je svaki od ucenika
podstaknut na uCenje. Atmosfera rada za svakog ulenika je povoljna, a
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rad je svestraniji i dinamiéniji. Pogodan je za udenike koji se teSko sna-
laze u grupnom radu ali i za one koji imaju teSkoc¢e u individualnom radu.
Ovaj oblik rada efikasan je za ¢asove vezbanja i ponavljanja.

Rad u parovima pogoduje individualizaciji u tom smislu 3to povezu-
juéi zajedni¢ki rad dva ulenika dobijamo vede mogucnosti za kombinova-
nje i provodenje individualizacije.

1. Povezujuéi rad udenika sa sliénim moguénostima, sposobnostima ili in-
teresovanjima bez obzira u kom stepenu su izraZene, omogudena je in-
dividualizacija u istoj meri kao kod samostalnog individualnog rada uce-
nika. Ovakav oblik rada u nastavi najée$ée se primenjuje u okviru do-
punskog i dodatnog rada, a rede u redovnoj nastavi.

2. Kod zajedni¢kog rada ulenika sa izrazitim sposobnostima i rada uce-
nika sa slabijim sposobnostima i te$kodama u radu bolji ulenik zado-
voljava potrebu za pomodéi drugu, a istovremeno kroz jedan oblik inst-
ruktivnog rada dozivljava afirmaciju sopstvenih vrednosti, sa druge stra-
ne slabiji u¢enik primaju¢i pomo¢ druga brze napreduje i savladuje te-
$kode.

D) individualni eksperimemntalni postupak

Individualni eksperimentalni postupak ima izuzetan didakti¢ki zna-
¢aj i vrednost obzirom da u najvecoj meri uvazava mogucnosti i specifié-
nosti tempa rada svakog pojedinca, prethodnu pripremljenost i iskustvo
ufenika Sto omogudava diferenciranije postavljanje zadataka, individuali-
zaciju tempa i sadrzaja ucenja, kontrolu i ocenu rezultata rada. U&enje na
taj nadin postaje relativho samostalno. Ovakav rad omoguduje nastavniku:
pracenje, beleZenje i razvijanje stavova, opredeljenja, sposobnosti, intere-
sovanja, aktivnosti i uopste liénosti ucenika.

Kod individualnog oblika rada postoje dve varijante rada:

1. svaki u¢enik ima radni zadatak koji samostalno re3ava
2. svaki u¢enik ima poseban radni zadatak

Ova druga varijanta u najvedoj meri omogucuje individualizaciju po$-
to je moguée varirati: ciljeve, zadatke, tempo, nadin rada, materijale od-
nosno gradu. Nema nikakvih ograni¢enja u maksimalnom prilagodavanju
rada individualnim osobenostima uclenika. (Pri tome se ne misli na ograni-
tenja koja podrazumeva provodenje individualnog eksperimentalnog pos-
tupka u nastavi). Eksperiment ucenika pogodan je i za ucenike koji imaju
teSkode u individualnom radu (poSto nastavnik na ovaj nadin ima najbo-
1ji uvid u specificne te$kode, prirodu i njihove uzroke i na najbolji nacin
moZe pomoc¢i uCeniku u njihovom prevazilazenju) i za ulenike sa izrazitim
sklonostima za individualni rad. Nastavnik organizuje i koncipira indivi-
dualni rad u skladu sa planom i programom za nastavu pojedinog pred-
meta upucuje ucenike u metodologiju rada, rukovanje nastavnim sredstvi-
ma i koriS$éenje literature, zatim podstice ufenike da samostalno traZe re-
denja, a interveniSe samo kada je potrebno.

Uéenik za optimalno vreme savladuje odredena znanja i veStine. Ova-
kav rad zahteva od njega upornost, odgovornost i pozitivho uti¢e na jaca-
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nje samopouzdanja, nezavisnosti u€enika, sposobnost da sami rade u kra-
éim i duZim periodima, na $irim i uZim problemima i sl. Izvodenjem eks-
perimenta u nastavi diferenciranim i samostalnim radom ucenik dolazi do
saznanja, bogati iskustvo i istovremeno se upoznaje sa putevima naucnog
saznanja. Eksperiment ucenika kao najslozeniji i najodgovorniji oblik eks-
perimentalnog rada podrazumeva odredenu intelektualnu i obrazovnu zre-
lost udenika, ovladanost intelektualnim delatnostima; posmatranjem,
analizom, sintezom, otkrivanjem sli¢nosti i razlika, komparacijom, pro-
nalaZenjem uzro¢no-poslediénih veza, sposobnos$cu uocavanja i razvijanje
problema, kljuénih ideja, sposobnoséu sagledavanja multidimenzionalne
problemske situacije, sposobno§céu kreativne generalizacije, veS$tinom pro-
nalazenja dokaza i sl.

Imajuéi u vidu pomenute zahteve ovakvi eksperimenti organizuju se
za ulenike viSih razreda iz psiho-didakti¢kih razloga (pitanje psihofizicke
doraslosti za takav rad). Bez obzira $to je ¢oveku aktivnost prirodena oso-
bina ucenik se kao subjekt obrazovanja ne moZe aktivirati u nastavi ne-
zavisno od moguénosti shvatanja, mentalnih sposobnosti, radne koncentra-
cije, fizitke kondicije i radnih navika.

Imajuéi u vidu prethodno razmatranje moZe se zakljuiti da u pore-
denju sa drugim nastavnim metodama pre svega metodom usmenog izla-
ganja i metodom razgovora metodu eksperimenta karakterife povedanje
opSte aktivnosti ufenika na radun aktivnosti nastavnika. Uéenik nije samo
sludalac, a jo3 manje pasivan slu3alac u nastavi, objekt poudavanja veé
uzima aktivho ufe$ce u procesu saznanja. Ta aktivnost ogleda se na spo-
ljanjem materijalnom planu (u€enik manuelno radi, rukuje jednostavnim
i slozenijim priborom i sl.) i na intelektualnom planu (sastoji se u upot-
rebi i razvoju brojnih misaonih procesa).

Koriste¢i metodu eksperimenta u nastavi, nastavnik &esto dovodi
utenike u problemsku situaciju, a ufenje ima sve odlike otkriéa u nastavi
(sticanje znanja, transformacija znanja i evaluacija znanja). Ovakvim uée
njem ucenici razvijaju svoje intelektualne moguénosti, unutra$nju motiva-
ciju, tehnike otkrivanja u nastavi, istrazivacki stil, uti¢u na bolju retenciju
znanja i organizovanost informacija u okviru vlastitog sistema.

Aktivnost u€enika ogleda se i u tome $to je ulenik u sve veéoj meri
subjekt nastavnog procesa. Njegova subjektska pozicija ogleda se u postav-
ljanju ciljeva rada (zajedno sa nastavnikom), u usvajanju sadrzaja koji
nisu strogo unapred odredeni ve¢ su samo usmereni u odredenom pravcu
(moguénost razli¢itih individualnih prilaza problemu), u toku rada, vred-
novanju i ocenjivanju rezultata rada. Ovakva pozicija uenika u nastavnom
procesu omogucava im da srazmerno svojim intelektualnim i drugim mo-
guénostima udestvuju u procesu ucenja.

Veé je istaknuto da primena metode eksperimenta znali povedanje
opéte aktivnosti uenika na radun aktivnosti nastavnika. To istovremeno ne
znaéi da je uloga nastavnika manja u nastavnom procesu. Naprotiv, nje-
gova uloga je daleko suptilnija i odgovornija jer nastavnik mora pronala-
ziti specifitne nafine vodenja i upravljanja procesom ucenja koji se na
spoljasnjem planu ogledaju u deficitu aktivnosti (nastavnik sve manje iz
laze, postavlja pitanja, usmerava misljenjc u odredenom pravcu kako bi
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se ostvario njemu poznati model i nacin reSavanja problema). Organizujudi
¢as metodom eksperimenta nastavnik omogudava ucenicima da samostal-
no slobodno upoznaju materijal za ucenje ne sputavajuéi njihovo mislje-
nje u samom pocetku — 3to je Cesto slucaj kod metode usmenog izlaga-
nja. Sve to ne znac¢i da je ulenje dezorganizovano, prepusteno sluéaju, Ze-
lji i interesovanju ucenika pa i sposobnostima za uocavanje bitnog, zna-
¢ajnih detalja itd. Sve te elemente u uéenju treba uvazavati, na njima se
znatnim delom zasniva i mogucénost individualizacije u nastavi.

Ovakav rad je daleko teZi za nastavnika obzirom da mora voditi ra-
¢una o mno$tvu detalja, deliti paZnju, razvijati sopstveni stil ponaSanja i
vc‘)‘denja uCenika kako bi u svakom trenutku mogao dati potrebnu instruk-
ciju.

Karakteristi¢no je takode da put dolaZzenja do saznanja nije pravoli-
nijski. Nastavnik ne izlaZe gradivo prema poznatom modelu ucenja i mis-
ljenja nastojcéi da kod uéenika razvije odredene predstave i asocijativne
odgovore, koji su elementi ustaljene sheme. Primenjujué¢i metodu ekspe-
rimenta misljenje ulenika nije sputano veé¢ samo adekvatnim pitanjima
(koja mogu postavljati ucenici i nastavnik zajedno) usmereno na bitne
momente koje treba prouciti. Obzirom da se moze dogoditi da eksperi-
ment u nastavi ne uspe, da se mora ponoviti ili da se iz polaznih stavova
ne mogu otkriti Zeljene konsekvence, zatim da su razliciti prilazi prouca-
vanju problema, razlic¢ita percepcija, a ponekad i razli¢ita saznanja moZe
se konstatovati da put dolaZenja do saznanja je neizvestan sa mno$tvom
divergentnih podciljeva i podresenja.
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Jelena Permanov

EKSPERIMENAT KAO NASTAVNA METODA U ULOZI INDIVIDUALIZACIJE
NASTAVE SA ASPEKTA AKTIVNOSTI UCENIKA I NASTAVNIKA

Rezime
. U prvom delu rada se izlaze o eksperimentu kao metodi pedagoikog ist-
raZivanja i eksperimentu kao mnastavnoj metodi — njihovim sustinskim karak-
teristikama.

Govori se o razli¢itom odredivanju sustine didaktickog eksperimenta i
istiCe da je to metoda istraZivackog rada gde udenik samostalno ispituje pojave
varirajuéi uslove, a akcenat je na ucenju prakti¢nth delatnosti putem njihovog
izvodenja.

U radu se dalje iznose oblici, uslovi, planiranje eksperimentalnog rada
i razmatraju mogucénosti koje eksperiment pruza za individualizaciju u ok-
viru postojedih organizacionih oblika nastave (frontalni, grupni rad, rad u pa-
rovima 1 individualni).

Zakljutuje se da eksperiment u nastavi, posebno nastavi prirodne grupe
predmeta, pruza znatne mogucnosti za individualizaciju u odnosu na druge nas-
tavne metode posebno metodu usmenog dzlaganja. One su najvede u indivi-
dualnom radu obzirom da je udenik razli¢itim nacinima vodenja u nastavi
osposobljen da u velikoj meri samostalno dolazi do saznanja. Takvo uclenje
poprima sve karakteristike samoudenja i samoobrazovanja 3to podrazumeva
maksimalno uvazavanje individualnih osobenosti.

Jelena Permanov

EXPERIMENT AS AN EDUCATIONAL METHOD IN THE ROLE OF
INDIVIDUALIZATION OF THE EDUCATIONAL PROCESS — FROM THE
VIEWPOINT OF THE ACTIVITIES OF PUPILS AND TEACHERS

Summary

The first part of the paper oconsiders experiment as a method of educa-
tional research and experiment as a teaching method, in all their essential
features.

A difference is found in determing the essence of didactical experiment
and it is emphasised that this is a method whereby the student is able to
study phenomena -individually by varying conditions and whose accent is on
the learning of practical activities by performing them.

The paper further presents various forms, conditions, ways of planning
experimental work and analyses the possibilities experimeat offers for indivi-
dualisation within the scope of etistent formns of teaching (class, group tea-
ching, work in pairs and individually).

It is concluded that in teaching, especially the teaching of natural science
groups of subjects, experiment offers considerable possibilities of individualisa-
tion in relation to other teaching methods, particularly the method of oral
presentation. These possibilities are the greatest in individual world due to
the fact that the student is enabled, in various ways, to gain a large amoung
of knowledge independently. This learing takes on all the characteristics of
self-teaching and self-education which implies a maximum consideration for
individual traits.
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MILICA ANDEVSKI

OPSTI POGLED NA SISTEM OBRAZOVANJA ODRASLIH U SAVEZNOJ
REPUBLICI NEMACKOJ

Savezna Republika Nemalka ima dugu tradiciju u vaspitanju i obra-
zovanju odraslih i évrsto izgraden sistem andragoskog rada. Na razvoj ovog
sistena uticali su mmnogobrojni ¢éinioci, medu kojima drzava i crkva imaju
posebnu ulogu. Pored njih na organizovanje obrazovanja odraslih deluju i
druge druStvene snage. To su politiCke partije (socijaldemokratska i hris-
cansko-demokratska partija) kao i sindikati. Sindikati su osnovali mnoge
ustanove za obrazovanje odraslih. Posebno je znadajna uloga SAVEZA NE-
MACKIH SINDIKATA (Deutsche Gewerkschaftsbund — DGB).

Pored sindikata oseda se uticaj i drugih drustvenih organizacija: pro-
svetnih, selja¢kih, omladinskih, Zenskih. U Saveznoj Republici Nemackoj ta-
kode deluju i privatne Skole kojima osniva¢i daju odgovarajuc¢i poseban ka-
rakter. Sve ovo doprinosi da se obrazovanje odraslih u Saveznoj Republici
Nemackoj razvija i organizuje pod uticajem uzih ili $irih interesa, namera,
motiva. Cinjenica je da se Nemci svestrano i $iroko vaspitavaju, ali nikako
politicki i klasno neutralno, ve¢ u smislu burzoaskocrkvene ideologije.

USTANOVE ZA OBRAZOVANJE ODRASLIH

Ustanove za obrazovanje odraslih u Saveznoj Republici Nemackoj iz-
gradene su po uzoru na danske narodne $kole (koje je organizovao Grud-
vig). Zbog toga je nosilac obrazovanja odraslih u ovoj zemlji Visoka na-
rodna $kola, odnosno narodni univerzitet (VOLKSHOCHSCHULE). Snazan
uticaj na izgradnju andragoskog sistema izvriile su i univerzitetske ekstenze
(¢ije izvoriste je Engleska).

Sistem vaspitno-obrazovnih institucija je veoma heterogen, 5to je pos-
ledica mnogobrojnih ¢inilaca koji deluju na obrazovanje odraslih u ovoj
zemlji.

Prvi, skroman ali znaajan poletak obrazovanja odraslih u Saveznoj
Republici Nemackoj, nastao je inicijativom pojedinaca i privatnih drustava
1870. godine. Pokretaé je bilo ,Drustvo za obrazovanje odraslih”. Svestranu,
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$iru delatnost na obrazovanje odraslih, drzava podinje da organizuje tek na-
kon I svetskog rata u periodu izmedu 1926—1933. g. Ovo razdoblje naziva
se ,zlatnim periodom” u procesu obrazovanja odraslih. Mnoge danasnje us-
tanove za obrazovanje odraslih u Saveznoj Republici Nemaékoj pocele su
rad u ovom periodu. Posle prvog svetskog rata do 1933. god. u Saveznoj
Republici Nemackoj su oformljene konture celokupnog SVIO odraslih, koje
s¢ nisu menjale do danas. Izgradeni su i svi tipovi ustanova za vaspitno ob-
razovni rad sa odraslima. Tada se razvila i koncepcija andragoike teorije u
delima P. Natorpa, W. Flitnera, W. Pichta i drugih teoretitara.

Kada su dosli na vlast nacional-socijalisti, prekida se ovaj ,zlatni pe-
riod” razvoja obrazovanja odraslih, i nastaje period koji je u istoriji zabele-
Zen kao ,ljudsko nevreme” ili period ,zloupotrebljene pedagogije”. Tek u
posleratnom periodu u Saveznoj Republici Nemackoj obnovljen je rad ra-
nijih institucija za obrazovanje odraslih, a formirane su i mnoge nove.

U nemackoj literaturi 60-tith godina sre¢u se pojmovi ,drugi obrazovni
put” (der zweite Bildungsweg) i ,tre¢i obrazovni put” (der dritte Bildungs-
weg). , Prvi obrazovni put” predstavlja obrazovanje koje se stiCe zavr3ava-
njem redovnog 3kolskog sistema. Za ,drugi obrazovni put” smatra se da je
»socijalni rezervni mehanizam — druga linija postizanja drustvenog polo-
zaja".! To nas vodi shvatanju da ,drugi obrazovni put” obuhvata oblast
stru¢nog usavr$avanja kao i sve oblike obrazovanja odraslih koji ¢e ih do-
vesti do diplome. Ostali oblici obrazovanja koji ne dovode do diplome pri-
padaju takozvanom ,treem obrazovanom putu”. ,Drugi obrazovni put” ne-
ma samo kompenzacionu ulogu, dakle nije u funkciji nadoknade svega $to
je propusteno neredovnim $kolovanjem, nego omogudava odraslim ljudima
da dosegnu srednji i fakultetski nivo obrazovanja. Realizacija sadrzaja ,dru-
gog obrazovnog puta” koji se odnose na dopunsko opste i stru¢no obrazova-
nje odraslih odvija se u:

1. Vedernjim gimnazijama za odrasle (Abendgymnasium),
2. Vecernjim srednjim $kolama za odrasle (Abendrealschulen)
U okviru ovih $kola znagajan je rad: a) Velernjih stru¢nih 3kola
(Abendfachschulen)
b) Vecernjih struénih kurseva
3. Radnickim akademijama
4. Sindikalnim internatskim $kolama kao i
5. Dopisnim $kolovanjem (Fernunterricht).

1. Vedernje gimnazije (Abendgymnasium)

VeCernje gimnazije su osnovne institucije dopunskog opsteg obrazo-
vanja odraslih na srednjem nivou. U zavisnosti od oblasti u kojima rade
ove gimnazije se medusobno razlikuju po duzini S3kolovanja, nastavnim
planovima i programima, nacinu kojim se polaze ispit zrelosti. Uslov za
upis u ovu instituciju je zavriena osnovna $kola, ili srednja $kola i neko
zanimanje. Pre upisa polaznici polaZu prijemni ispit koji je veoma strog,
tako da ga poloZzi veoma mali broj polaznika. Ispit se obavlja uglavnom

', Der zweile Bildungsweg und die Volkshochschule”, Bon, 1960, str. 7.
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iestiranjem polaznika (znanje i inteligencija), ali i tokom 3kolovanja obav-
lja se stalno pradenje i selekcija polaznika.

Sadrzaji vedernje gimnazije su ops$teobrazovnog karaktera. Plan i pro-
gram rada donosi svaka 3kola i on mora biti potvrden od strane ministar-
stva prosvete. Cesto, on se ne razlikuje od plana i programa rada redov-
nih gimnazija. Programi vecernjih gimnazija razlikuju se po svojoj orijen-
laciji: negde su naglaSeni sadriaji prirodnih, a negde sadrzaji drustvenih
nauka. Skolovanje traje najmanje tri godine, ali i 3,5 i 4 god. Polaznici
koji sa uspehom zavrie vefernju gimnaziju mogu da se upiSu ma univer-
zitet.

Najpoznatije vefernje gimnazije su u Berlinu i Darmstatu, ali uspes-
no rade i u Hamburgu, Minhenu, Stutgartu.

2. Vecernje srednje $kole (Abendrealschulen)

Ove 38kole nastale su po principu engleske wuniverzitetske ekstenze.
Cilj im je da 3ire znanja iz pojedinih nau¢nih oblasti, aktuelnih politi¢kih
i kulturnih pitanja, ali pruZaju polaznicima i dopunsko stru¢no obrazova-
nje. Pohadanjem ove S$kole odrasli ljudi sticu mogucnost za usavr3avanje
u nekoj uZoj oblasti ili dokvalifikaciju. Uslov za prijem polaznika je za-
vriena Skola ucenika u privredi ili strué¢na $kola, ali jo§ je znacajnija nji-
hova namera, motivacija, Zelja da uce i obrazuju se. Ne postavljaju se
starosna ograni¢enja tako da ove $kole pohadaju polaznici od 15—60 go-
dina starosti. Nastavni proces odvija se u obliku pojedinaénih predavanja,
diskusionih veceri, seminara, teajeva.

Slican nadin rada vlada i u tzv. vedernjim struénim 3Skolama (Abend-
fachschulen). Ove 3kole deluju kao obrazovni centri za sva manuelna za-
nimanja. Vaspitno-obrazovani rad sa odraslima odvija se organizovanjem
seminara, predavanja i teajeva u trajanju od 3—6 meseci, kao i tefajeva
od 12 meseci. U ovim obrazovnim centrima vrdi se praktiéno usavriava-
rje odraslih, zatim stru¢no teorijsko produbljivanje znanja koje ée im omo-
guciti dalje napredovanje i pradenje inovacija i promena u struci. Polaznici,
koji zavr$e vefernju struénu $kolu mogu da se upisu u majstorske Skole.

U Saveznoj Republici Nemackoj su zastupljeni i posebni veéernji strué-
ni kursevi. Traju tri meseca, namenjeni su daljem stru¢nom usavriavanju
polaznika. Njihovim pohadanjem omoguéena je prekvalifikacija nezaposle-
nih (kod suficitarnih profesija i kod radnika koji ne zadovoljavaju radom
u svojoj struci). ‘Primarni sadrzaji ovih kurseva su iz oblasti zanatskog ob-
razovanja i trgovacko tehnicko crtanje.

3. Radni¢ke akademije

U Saveznoj Republici Nemackoj postoje tri Radnitke akademije osno-
vane 1921. godine u Frankfurtu, Dortmundu i Hamburgu. Pristup je dozvo-
ljen radnicima svih struka, starosti od 20—40 godina, a uslov je zavrSena
odredena stru¢na $koia (Berufschule i Fachsshulreife). Akademije primaju
44—50 polaznika. Skolovanje je internatskog tipa, svaki polaznik ima svoju
sobu i osloboden je obaveza na radnom mestu za vreme 3kolovanja.
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Radni¢ka akademija pruZa socijalno, pravno i op3te obrazovanje rad-
nika. Osnovni oblici vaspitno-obrazovnog rada su diskusije i predavanja. Sa-
drzaji kojima se posebno poklanja paZnja su iz oblasti prava, ekonomije, po-
litike i prirodnih nauka. Polaznici koji zavrSe Akademiju odlaze na radna
mesta osposobljeni da obavljaju funkciju sindikalnih rukovodilaca, ¢lanova
stru¢nih saveta u fabrikama ili odlaze na svoja ranija radna mesta da vas-
pitavaju radnike. Takode, ste¢ena diploma Radni¢ke akademije pruZa im
mogucnost upisa na fakultete.

4, Sindikalne internatske $kole

Ove 3kole organizuju se radi $kolovanja i obrazovanja sindikalnih ru-
kovodilaca. Vaspitno-obrazovni rad odvija se putem kurseva, pojedina¢nih
predavanja, diskusionih veceri, seminara i te¢ajeva u trajanju od dve do Ce-
tiri nedelje. Polaznicima se prezentuju sadrzaji iz drustvenih i prirodnih
nauka, politike, kulture, umetnosti kao i znanja neophodna u prakti¢énom
sindikalnom radu u fabrikama i sindikalnim organizacijama.

U Saveznoj Republici Nemackoj je omogudeno otvaranje privatnih
Skola. Polaznici koji zavrie privatnu $kolu obavezni su da poloZe tzv. eks-
terni vidi teCajni ispit, kako bi se izvrsila drustvena provera i verifikacija
znanja.

5. Dopisno $kolovanje (Fernunterricht)

Sindikat, politicke partije, ali i privatna lica mogu da otvore %kole za
dopisno obrazovanje (Fernunterricht). Ovaj vid obrazovanja u Saveznoj Re-
publici Nemackoj je u fazi intenzivnog razvoja. Najpoznatija i najstarija us-
tanova ove vrste je Rustin — institut za dopisnu nastavu u Potsdamu, os-
novan 1896. god. Ovaj institut pruZa studentima potrebna znanja za pola-
ganje prijemnih ispita potrebnih pri upisu u neke od srednjih §kola (zanat-
ske, tehnicke, gradevinske, pedagoske akademije).

Andrago$ka vaspitno-obrazovna delatnost stru¢nog i op3teobrazovnog
karaktera u okviru tzv. ,treéeg obrazovnog puta” organizuje se u sledec¢im
ustanovama:

1. Narodni univerziteti (Volkshochschulen)

2. Domovi narodnog obrazovanja (Heimvolkshochschulen)

3. 8kole za majke (Miitterschulen)

4. Opste i struéno obrazovanje seoske omladine

organizuje se u obliku tri tipa 3kola:
a) seljatke Skole (Bauernschulen)
b) domske visoke narodne 8kole (Heimvolkshochschulen)
c) i poljoprivredno-domacdinske $kole
. Putem sredstava masovne komunikacije
. Biblioteke

o wn

1. Narodni univerziteti (Volkshochschulen)

Narodni univerziteti su institucije koje organizovano nastavljaju rad
na daljem vaspitanju i obrazovanju odraslih polazedi pri tom od aktuelnih
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individualnih i drustvenih potreba. Kada se u pedagoskoj literaturi govori
o cilju i zadacima rada Narodnih univerziteta, kaze se da sluze ponavljanju,
dopunjavanju i proSirivanju znanja steenih pri redovhom $kolovanju. Ta-
kode, zalazu se i za dalje opSte i struéno obrazovanje odraslih. Vaspitno ob-
razovni rad Narodnih univerziteta doprinosi razvoju samokontrole i samo-
odgovornosti odraslih kako prema sebi tako i prema drugim ljudima i za-
jednici u celini.

Narodni univerziteti su otvoreni za sve gradane, demokratiéni
u izboru i obradi sadrzaja, tolerantni prema Zeljama uéesnika. Sadrzaji koji
su dostupni polaznicima obuhvataju podru¢ja drudtvenih nauka, sociologije,
politike, prava, pedagogije, psihologije, filozofije, prirodnih nauka. Polazni-
cima je omoguceno i bavljenje hobi aktivnostima.

Smatra se da su Narodni univerziteti iznad partija i drzave, da su ne-
zavisni u formiranju programa, organizovanju rada. Moramo biti oprezni u
razmatranju ovih stavova. Praksa je pokazala da drZava, vladajuéa klasa,
svoje ciljeve, teznje i uticaje uspe$no ostvaruje upravo delatno$¢u Narodnih
univerziteta. Za njih se ipak, ne moZe reé¢i da su potpuno slobodni i neza-
visne ustanove za obrazovanje odraslih.

Zadaci Narodnih univerziteta izneti u Nemaékom savezu Narodnih uni-
verziteta su: ,, 1. pomaganje ljudima da uce

2. pomaganje ljudima da budu informisani, i da razvijaju spo-
sobnost rasudivanja i
3. pomaganje ljudima u aktivnosti zabave."?

Ovi zadaci ostvaruju se putem slededéih formi rada:

— Predavanja (i serije predavanja)

— diskusioni kruzioci (javne diskusije)

— kursevi o odredenim temama {(kursevi stranih jezika, kurs politi¢-
kog obrazovanja, kurs za profesionalno obrazovanje, kursevi domadinstva,
kurs higijensko-zdravstvenog obrazovanja, kursevi muzi¢kog i fizickog ob-
razovanja i dr.)

— seminari

— studijska putovanja, putovanja naucnog i rekreativnog karaktera

— koncerti, izlozbe slika, knjiga,

— radne zajednice

— savetodavni rad

— organizovanje aktivnosti ru¢nog rada, raznih tehni¢kih poslova

— aktivnosti iz oblasti fizickog vaspitanja.

U oblikovanju plana i programa rada ne postoji jedinstvenost medu
Narodnim univerzitetima Savezne Republike Nemacke. Plan i program se
oblikuje prema specifiénostima i osobenostima podru¢ja u kojima Univerzi-
tet deluje. Prema svojoj usmerenosti granaju se u pravcu:

1. intenzivnog Narodnog univerziteta sa sistematskim i temeljnim radom u
2—3 oblasti,

2. ekstenzivnog Narodnog univerziteta sa $irom usmereno3¢u na sve naucne
i kulturne oblasti ($to je slucaj sa veéinom Narodnih univerziteta u Ne-
mackoj)

! Nada Kacavenda, Gledista, 1976. — 1, 2; str. 84.
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3. intenzivno-ekstenzivni Narodni univerziteti koji predstavljaju kombinaci-
ju prethodna dva, a odlika im je u .dzucavanju mnogih nau¢nih i kultur-
nih sadrzaja.

Narodni univerziteti imaju posebno organizovan rad sa Zenama i om-
ladinom, saraduju sa sindikatima u drustveno-politickom, cekonomskom,
strutom i opStem obrazovanju radnika. Znacajno je da se na Narodnim
univerzitetima u metodskom pogledu neguje zajednicki rad slu3alaca i nas-
tavnika (Gemeinschaftsarbeit), putem formiranih radnih zajednica i grupa.
Tezi se otklanjanju odnosa predaval¢ — sluSalac i pobolj$anju saradnickih
odnosa u didaktickom procesu i u intenziviranje aktivnosti slulalaca. To se
postiZe formiranjem manjih obrazovnih grupa (20—25 slu3alaca).

U koncepciji rada Narodnih univerziteta Savezne Republike Nemacke
uocava se izuzetna masovnost polaznika, celovitost i raznolikost sadrzaja,
metoda, oblika i sredstava rada.

2. Domovi narodnog obrazovanja (Heimvolkshochschulen)

Domovi narodnog obrazovanja nastali su po uzoru na danske Narodne
visoke $kole. Internatskog su karaktera. U organizaciji rada dominira samo-
aktivnost polaznika kao i velika motivisanost i Zelja za obrazovanjem. Po-
laznici su stari od 18 do 30 godina, ali mogu biti i stariji. Ove ustanove su
uglavnom opSteobrazovnog karaktera, a obrazovni sadrZzaji pruZaju se slu-
Saocima u trajanju od jednog do dva ili tri dana pa do nekoliko meseci.

U svakom domu Narodnog obrazovanja nalaze se dobro uredene i
snabdevene biblioteke koje polaznici mogu da posecuju i koriste.

3. Skole za majke (Miitterschulen)

Mnoge ustanove (3kole, Narodni univerziteti, konfesionalne organizaci-
je) u Saveznoj Republici Nemackoj intenzivno deluju na opste, zdravstve-
no, socijalno, pedagosko, i kulturno obrazovanje majki, radnica, Zena, poro-
dice u celini. Materinske $kole svojim organizovanim teajevima pripremaju
mlade devojke za ulogu koja ¢e ih &ekati u braku, pripremaju ih za obav-
ljanje porodi¢nih obaveza, vaspitanje dece. Obrazovne sadriaje polaznici
materinske 3kole primaju u obliku domadinskih kurseva, savetodavnog ra-
da, putem razgovora, predavanja, organizovanjem diskusionih &asova, {ita-
njem i analiziranjem literature. U rad ove $kole ukljudeni su struénjaci po-
jedinih oblasti, a uspostavljena je saradnja i sa bibliotekama.

U Saveznoj Republici Nemackoj sve materinske 3kole su organizovane
u ,Zajednicu materinskih $kola”, kojoj je sediste u Bremenu.

4. Opste i struéno obrazovanje seoske omladine
Obrazovanje seoske omladine organizuju se delatno3cu tri tipa 3kola:

a) Seljaéke $kole (Bauernschulen)

Selja¢ke 3kole su internatsko-konfesionalnog karaktera. Tokom zim-
skih meseci, u vreme mirovanja poljskih radova, u ove $kole okuplja se seos-
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ka omladina. Organizovanim kursevima, koji traju od dva do tri-Cetiri me-
seca mladim seljacima pruZaju se osnovna, op$te-obrazovna i domacinska zna-
nja. Ipak, moZe se re¢i, da je kod ovih §kola teZiSte vie usmereno na organizaci-
ju samog boravka mladih seljaka u internatu, nego na nastavnom procesu.
Mladi se vaspitavaju u religijskom i drzavno-burzoaskom duhu, sa izraZe-
nom teznjom na jacanju kolektiva kao vaspitnog fenomena. Pri tome je
zanemarena sloboda, kreativnost, samostalnost samih ¢lanova kolektiva. To-
kom letnjih meseci ove $kole pohadaju seoske devojke.

Osnovna funkcija seljackih 3kola je da izgrade dobrog hriS¢anina, pos-
ludnog gradanina, vrednog radnika.

b) Domske visoke narodne 3kole (Heimvolkshochschulen)

U ovim 3kolama organizuje se rad za seoske omladince (od 18—30 god.),
t zimskom periodu, i omladinke (od 17—25 god.) tokom letnjih meseci.
Internatskog su tipa.

Cilj ovih Skola je negovanje i jeCanje velikonemackog duha. Sadrzaji
su podredeni ostvarenju ovog cilja, tako da se slu$aoci upoznaju sa le-
potom svoje zemlje, njenom istorijom, svim onim &§to je znalajno za bu-
denje ,nemackog duha”, za jacanje i razvijanje beskrajne ljubavi prema
domovini.

Za polaznike se organizuje sistematski nastavni rad, a predavacéi su
struénjaci razliCitih nauc¢nih oblasti. Realizuju se i putovanja, izleti, po-
sete pozoriSnim i kulturnim priredbama, zajedni¢ke svefanosti. Posebni

vaspitni momenat ogleda se u formiranju ,zajedni¢ke velike porodice” po-
laznika i nastavnika.

c) Poljoprivredno-domacinske 3kole

U Saveznoj Republici Nemackoj postoji obaveza da industrijski i za-
natski radnici zavr$e odgovarajuc¢u $kolu ucenika u privredi (Breufschu-
len). Isto tako, omladina koja posle zavrSene narodne $kole, nastavlja rad
u poljoprivrednoj proizvodnji mora da zavr$i u privredi $kolu poljopriv-
rednog smera. Samo oni mladi poljoprivredni proizvodaéi koji imaju obe
ove prethodne $kole mogu da pohadaju poljoprivrednu 3kolu, kao 3kolu
za dalje stru¢no obrazovanje poljoprivrednih proizvodada. U ovim $kolama
polaznici produbljuju i proSiruju teoretska i prakti¢na znanja koja su
stekli prethodnim $kolovanjem.

Rad u poljoprivrednoj 3$koli odvija se putem kurseva. Postoje dva
kursa — niZi i vidi. Uz teoretska znanja (o zemljiStu, obradi zemljista, za$-
titi bilja, o poljoprivrednoj tehnici, vocarstvu, stolarstvu, vinogradarstvu)
polaznici veliki deo nastave posveduju prakti¢nim vezbama (demonstraciji
masina, aparata za poljoprivredu i dr.).

Ove 8kole postoje u svakom srezu tako da uglavmom mnisu internat-
skog tipa. Slusaoci posle nastave odlaze svojim kucama.

Pozitivha odlika poljoprivrednih $kola je $to stalno odrzavaju kontakt
sa biviim uéenicima, i tako doprinose kontinuiranom usavr3avanju i osve-
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Zavanju znanja poljoprivrednih proizvodafa i njihovom permanentnom pra-
c¢enju dostignuca u poljoprivrednoj nauci i proizvodnji.

5. Sredstva masovne komunikacije

U obrazovanju odraslih u Saveznoj Republici Nemadkoj sredstva ma-
sovne komunikacije imaju znaCajnu ulogu. Za primer moZe se navesti rad
Qadriga — radio koledza, kao oblika realizovanja ,studija na daljinu sa
kombinovanjem medija” na univerzitetskom nivou.

Kombinovanje medija (Medienverbund) predstavlja ,o0blik poveziva-
nja viSe medija koji deluju zajedno obavljajuci svaki svoju specifi¢nu rad-
nu funkciju u cilju podizanja delotvornosti sistema nastave i u svrhu ot-
klanjanja jednim .medijem didaktickih problema §to ih uzrokuje drugi
medij"3

Rad se odvija delovanjem Ccetiri ,,Partnera” na taj nalin $to:
»~Partner 1 — izvodi radio emisije

Partner 2 —izvodi tiskane materijale

Partner 3 — izvodi ispite i garantuje njihovo priznavanje,
Partner 4 — organizira pratece studijske kruzoke*

6. Biblioteke

Rad biblioteka odlikuje se organizovanjem raznih aktivnosti koje
pospesuju obrazovanje odraslih. To se odvija putem knjiZzevnih veceri, iz-
lozbi, javnih predavanja i dr. Primarni zadatak biblioteka je da podstaknu
¢itaoce na samoobrazovanje.

Biblioteke u Saveznoj Republici Nemackoj mogu otvarati i njima ru-
kovoditi drzava, sindikati, fabrike. Stoga ih odlikuje ,heterogenost idejne
usmerenosti, samih sadrzaja, metoda i oblika dejstva”.’

Tesko je redi, §to se od svega ovoga, o Cemu je bilo re¢i mozZe pri-
meniti i ugraditi u nas sistem andrago$kog rada. Neka pozitivna iskustva
u obrazovanju odraslih u Saveznoj Republici Nemackoj svakako da bismo
trebali prihvatiti, naravno imajuéi u vidu da obrazovne sadrZaje prilago-
dimo uslovima u na3oj zemlji i potrebama naSeg Coveka.

Pre svega aktivnost na polju obrazovanja odraslih treba 3to vise oma-
soviti. Institucije koje se bave andragodkim radom, morale bi pravilnim
izborom sadrzaja da motiviSu pohadanje $to viSe mladih i odraslih. Inte-
resantnim i korisnim predavanjima, primenom raznih oblika i metoda ra-
da, ove institucije mogle bi kreativno i bogato da ispune slobodno vreme
mladih i odraslih, te bi se na taj nadin svakako smanjilo vreme provede-
no na ulici, gostionicama i drugim lokalima.

* R. M. Delling, Andragogija 1972/2; str. 83.
* R. M. Delling, Andragogija, 1972/2; st1. 83.
5 N. Kadavenda, Gledista, 1976/1—2; str. 86.
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Milica Andevski

OPSTI POGLED NA SISTEM OBRAZOVANJA ODRASLIH U SAVEZNOJ
REBULICI NEMACKOJ

Rezime

Savezna Republika Nemacka ima dugu tradiciju u vaspitanju i obrazo-
vanju odraslih i ¢vrsto izgraden sistem andrago$kog rada. U radu je dat kradi
pregled rada pojedinih ustanova za obrazovanje odraslih, koje pripadaju tzv.
,drugom” i ,treéem” obrazovnom putu.

U okviru ,drugog obrazovnog puta” strucno usavr$avanje odraslih orga-
nizuje se u Velernjim gimnazijama i1 Vecernjim srednjim $kolama za odrasle,
Radni¢kim akademijama, Sindikalnim internatskim S$kolama kao i putem do-
pisnog $kolovanja.

Andragoska vaspitno-obrazovna delatnost stru¢nog i opsteobrazovnog ka-
raktera u okviru ,tredeg obrazovnog puta” odvija se u sledeédim ustanovama,
koje se u radu pominju: Narodni univerziteti, Domovi narodnog obrazovanja,
Skole za majke, Seljalke Skole, Sredstva masovne komunikacije, Biblioteke.

Milica Andevski

A GENERAL VIEW OF THE ADULT EDUCATION SYSTEM IN THE GERMAN
FEDERAL REPUBLIC

Summary

The Federal German Republic has a long tradition in the education of
adults and a firmly developed system of adragogical activity. The paper pre-
sents a short review of the individual institutions for the education of adults,
all of which form part of the socalled ,second” and ,thgird” system of edu-
cation.

Within the scape of the ,second way of education”, the professional
training of adults is onganised in Evening Grammar Schools and Eveniag Se-
condary Schools for Adults, Workers’' Academies, Trade Union Boarding Schools,
and by way of corresponding courses.

The andragogical education activity of professional training and general
education within the scope of the ,third way of education” is organised in the
following institutions: Public Advanced Schools, Homes of Public Advanced
Schools, Mother Schools, Farmers’ Schools, the mass media and libraries.
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DURDINA RUK

SHIZOFRENO PONASANJE U INTERAKCIONISTICKOM MODELU

,/Shizofrena porodica je organizacija
sa velikom stabilno§éu, ¢&ija je dinami-
ka i unutradnje delovanje takvo da
svaki ¢lan kontinuirano trpi iskustvo
negiranja sebe”

G. Bateson
Simptomatsko ponasanje

Interakcionisticki model se u tumacdenju ljudskog ponasanja usmera-
va na odnose izmedu dvoje ili vide ljudi i stavlja naglasak na komunika-
cioni aspekt ponasanja. Komunikacioni analiti¢ari, kako sebe jo¥ nazivaju
korisnici ovog modela, ne priznaju njutnovski svet objekata, nego za je-
dini relevantni entitet u svetu komunikacije priznaju poruke, njihove de-
love i odnose medu njima. S tog aspekta pojedinac kao materijalni ob-
jekt nema znadaja, nego je samo element u sintaksi vlastitog iskustva i
iskustva drugih ljudi.

U komunikacionom polju se ponasanje jedne osobe opisuje u pojmo-
vima razmene komunikativhog pona3anja. To ponaSanje se posmatra kao
celina koja se sastoji iz dva elementa: definisanja odnosa izmedu dve ili
vide osoba i definisanja tipa komunikativnog ponasSanja koje dée biti pri-
sutno u odnosu. Definisanje odnosa nije jednostavan proces, s obzirom da
se ljudska komunikacija odvija na dva nivoa. Prvi nivo je komunikacija
ili razmena poruka, a drugi je metakomunikacija, tj. komunikacija o ko-
munikaciji. Ljudi ne samo da kazu ne$to, nego neizbeZno i kvalifikuju ono
$to kaZu, i to kontekstom u kome se nalaze, verbalnom porukom, vokal-
nim ili lingvisti¢kim obrascem ili telesnim pokretom. Kada poruke koje
jalje osoba nisu medusobno podudarne na ova dva nivoa, stvara se neu-
saglaen stav 0 odnosu i takvo ponaSanje se naziva simptomatskim.

Osnovno pravilo komunikacione teorije glasi da je nemogucde za oso-
bu da izbegne definisanje odnosa, i da izbegne preuzimanje kontrole u
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definisanju odnosa sa drugom osobom. Svaka poruka, i verbalna i never-
balna, ne samo da saop$tava, nego i utide i istovremeno daje direkciju
drugoj osobi. Definisati jedan odnos znadi implicitno izgraditi uzajamno
slaganje medu udesnicima o tome koji tip ponaSanja ce medu njima biti
prisutan.

Postoje dva osnovna tipa komunikativhog ponasanja: simetri¢an i
komplementaran. U simetriénom obe osobe ispoljavaju isti tip ponasanja a
odnos tezi da bude kompetitivan. Primer za ovaj odnos je kada obe osobe
kritikuju ili obe daju savete itd. Komplementaran odnos je onoj gde dve
osobe razmenjuju razli¢ite tipove pona$anja, pri ¢emu je jedna u superi-
ornoj poziciji a druga je sledi. Primer za ovaj tip su sve vrste pona3anja
u kojima jedna osoba daje a druga prima.

Zavisno od okolnosti ljudi menjaju tip odnosa koji imaju sa drugim
ljudima. Poruka kojom se ¢ini poku$aj ka promeni tipa odnosa se zove
manevar. Manevar je zahtev, direkcija ili sugestija jedne osobe da druga
osoba kaZe, misli ili oseéa drugacije nego $to je do tog trenutka ¢inila.

Psihopatologija se u ovom kontekstu moZe posmatrati kao specificna
metoda postizanja kontrole u odnosima. Osnovna karakteristika te meto-
de je da se nastoji postiéi kontrola u odnosu, koja podrazumeva i ogra-
ni¢avanje ponaSanja druge osobe, i da se u isto vreme to nastojanje po-
ri¢e. Na primer, kada Zena zahteva od muzZa da bude kod kude svako ve-
¢e jer ima napad anksioznosti kada ostane sama, on ne moZe rec¢i da ona
kontrolise njegovo ponadanje jer nije ona ta koja zahteva da on boravi
kod kuée nego anksioznost. Niti on mozZe odbiti da joj dozvoli da kontro-
liSe njegovo ponadanje iz istih razloga. Zbog toga on ostaje kod kuce i na
taj naéin biva kontrolisan.

Simptom je nadin na koji jedna osoba komunicira sa drugima. Cilj
simptoma je da se socijalni svet jedne osobe ulini predvidljivim. Za oso-
bu subjektivho simptom moZe da predstavlja mevolju, ali takvu nevolju
ona preferira da bi Zivela u jednom nepredvidljivom svetu socijalnih od-
nosa nad kojima ima malo kontrole.

Paradoksi

Paradoksi imaju u ljudskoj komunikaciji veliki znadaj, a u oblasti
psihopatologije su gotovo presudni za razumevanje simptomatskog ponasa-
nja. Ideja o ovom obrascu komunikacije je izvedena iz Russel-ovskih pa-
radoksa u klasifikacionim sistemima. Paradoks je pojam kojim se opisuje
raredba koja je odredena drugom naredbom na konfliktni naéin. Te dve
naredbe su na razli¢itom nivou apstrakcije, jedna je na komunikacionom
nivou a druga na metakomunikacionom i zbog toga one ne protivrece jed-
na drugoj nego su samo u konfliktu.

Komunikaciona sekvenca koja se deSava kada jedna osoba daje kon-
fliktne naredbe oznadava se kao postavljannje paradoksa. Kada jedna oso-
ba kaZe drugoj ,ucini odredenu stvar” i kvalifikuje ovu naredbu nalogom:
,nemoj sludati moja naredenja”, paradoks je postavljen. Odgovor druge
osobe moze biti razli¢it: moze da prekine interakciju, moZe da prokomen-
tariSe nemogudéu situaciju u kojoj se nadla ili moZe odgovoriti pokazajudi
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da ne odgovara drugoj osobi, tj. moZe odgovoriti sa paradoksalnom ko-
munikacijom. Kada osoba odgovara pokazujuc¢i da ne odgovara, paradok-
salni odnos je uspostavljen. Jedna osoba upravlja drugom, pokazujuéi da
druga ne bi trebalo da sledi njena usmerenja, a druga odgovara, pokazujuci
da ne odgovara na direktive. Paradoksalna komunikacija je uobiCajena
medu ljudima, a tipiéna je za simptomatsko ponasanje.

Kada dve osobe nastoje da kontrolidu tip odnosa ograniavajuéi po-
nasanje jedna drugoj, osoba koja je postavila paradoksalne direktive ,po-
beduje”. Druga osoba ne moze definisati odnos prateéi direktive, ili odbija-
juéi da ih slusa zato $to se od nje zahteva da Cini obe stvari istovremeno.

Nevolja je sa paradoksalnim odnosima 3to osoba koja postavlja pa-
radoks pobeduje, tj. dobija kontrolu nad specificnom oblaséu pona$anja,
ali ¢ineéi to ona zahteva od druge osobe da odgovori na slican nacin i tako
ponavlja konfliktnu vezu i odrZzava simptom. MuZ koji mora ostati kod
kuée svako veCe sa anksioznom Zenom, obrazloZite svoje ostajanje u ku-
¢i ukazivanjem da on to ne ¢ini kao odgovor NJOJ, ili van svoje volje, ne-
go kao odgovor na njenu anksioznost. Zena ne moZe dobiti potvrdu o
tome da li on Zeli da bude kod kuce sa njom ili ne. Ona isto tako ne mo-
Ze biti sigurna da ona ima kontrolu nad vezom u ovoj oblasti. Ona pobe-
duje na taj nacin $to dobija odgovor koji nudi — akciju kvalifikovanu
poricanjem da je on samostalno izabrao da uéini tu akciju. I sve dok ona
koristi simptom u ponasanju, ne moZe dobiti potvrdu od muZa da on Ze-
li da bude sa njom i da je samostalno odlu¢io da ostane kod kude. Zena,
s obzirom da nije sigurna, ne moze preuzeti odgovornost da traZi od mu-
Za da ostane kod kuée zbog nje, nego nastavlja da zahteva od njega da
ostaje kod kuce zbog njeme anksioznosti i tako obezbeduje ponavljanje
simptoma u krug. Kada se pokrene ovakav tip komunikacionih sekvenci,
one postaju patogene.

Primarna dobit od simptomatskog ponasanja u jednoj vezi moZe da
se odredi kao prednost od name$tanja pravila za taj odnos. Pobeda izvo-
jevana simptomatskim ponasanjem sastoji se u tome 3to osoba ne moZe da
dobije ni priznanje ni optuibe za to 3to je namestila pravila komunikacije.

Shizofrena interakcija

U klasi¢noj psihijatrijskoj literaturi se interpersonalno ponasanje shi-
zofrenih ne opisuje na sistematski nafin u smislu da se diferencira od
normalnog. Postoje tri moguda pristupa u analizi shizofrene interakcije.
Prvi je klasi¢ni pristup i u okviru njega se o prisustvu shizofrenog pona-
§anja zakljucuje na osnovu zapaZanja da li je osoba u kontaktu sa real-
no$¢u. Drugi pristup je interpsihicki i kod njega se o shizofrenom pona-
$anju zakljucuje na osnovu analize misaonih procesa.

Treci pristup je interpersonalni i on polazi od nadina na koji su dve
osobe u interakciji. U ovom pristupu se tvrdi da dve osobe u shizofrenoj
komunikaciji reaguju jedna na drugu i da reaguju na nacin razli¢it od nor-
malnog. Taj nadin se sastoji u izbegavanju da se pokaze koji sadrzaj de
biti prisutan u interakciji sa drugom osobom i u izbegavanju da se defi-
niSe veza. Oba ova cilja shizofrena osoba postiZze negiranjem onoga 3to ka-
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Ze ili u€ini, na paradoksalan nacin, tj. tako S$to simultano 3alje poruku na
iednom nivou komunikacije a negira je na drugom.

Kako se negiranjem izbegava definisanje odnosa?

Ukoliko na primer muZ odbije da pere sude tako 3to ce redi: ,necu”
i nastaviti da &ita movine, on je jasno definisao odnos sa Zenom kao ta-
kav u kome mu se ne govori da pere sude. Medutim, ako on odgovori:
»voleo bih da to uéinim, ali ne mogu, boli me glava”, on isto tako odbija
da pere sude ali kvalifikuje poruku na inkongruentan nadin. On pokazuje
da nije ON taj koji definiSe odnos ovim odbijanjem po3to ga je glavobo-
lja sprecila da uradi to $to mu je redeno. Kada osoba uz svoju poruku
naznadi da nije ona odgovorna za svoje ponasanje, ona time izbegava da
definise odnos sa drugom osobom.

Postoje Cetiri nacina na koje osoba moZe izbedi da definife vezu sa
drugom osobom i svaki je u isto vreme i oblik shizofrenog pona$anja. Oso-
ba moZe poricati da je ONA govorila, moZe poricati da je BILO STA re-
¢eno, poricati da je ne$to reCeno DRUGOJ OSOBI ili poricati da se raz-
mena poruka desila na odredenom MESTU i u odredeno VREME.

Klasi¢ni psihijatrijski simptomi shizofrenije mogu biti opisani inter-
akciono kao oblici ponasanja koji ukazuju na patologiju koja je organizo-
vana oko razdvojenosti izmedu poruke koju $alje osoba i kvalifikacije te
poruke. Kada osoba ispolji takvu razdvojenost, tako da ono $to kaZe sis-
tematski negira nacinom na koji to kaZe, ona izbegava definisanje svog
odnosa sa drugim ljudima. Razliéiti i naofigled nepovezani i bizarni simp-
tomi shizofrenije sa ovog aspekta mogu imati jedno centralno i vrlo jed-
nostavno jezgro. Ako je pojedinac duboko determinisan da izbegava defi-
nisanje odnosa, ili da izbegava pokazivanje koja vrsta ponaSanja ce biti
zastupljena u vezi, on moze to da ¢ini jedino ako se pona%a na takve na-
Cine koje je moguce opisati kao simptome shizofrenije.

I normalne osobe mogu s vremena na vreme izbegavati da definidu
svoje odnose sa drugima, ali to su povremene tendencije i traju privre-
meno. Ali ako je osoba jace determinisana da izbegava definisanje svog
odnosa sa bilo kim i u bilo koje vreme, a ako bilo sta 3to kaZe ili uradi
definide njen odnos, onda ona mora da se pona3a shizofreno i da potpuno
i kompletno pori¢e ono §to govori ili &ini u interakciji sa drugima.

Razli¢iti tipovi shizofrenije mogu biti klasifikovani u pojmovima raz-
licitih obrazaca pona8anja, a neki od njih su uo€ljivi i kod normalnih lju-
di. Shizofreno pona$anje se razlikuje od normalnog u pogledu doslednosti
i ekstrema ka kojem ide. Shizofrena osoba ne samo da pori¢e da ona nes-
to kazZe, nego porife to na takav naéin da je njeno poricanje poreknuto.
Na primer ona ne samo da koristi ime koje nije njeno, nego ono ime koje
jasno nije njeno, kao §to je Staljin i tako pori¢e svoje poricanje.

Obrazac shizofrenog ponasanja moZe jasno da se vidi u slededem pri-
meru. Kada normalna osoba hoce da zapali cigaretu a nema S§ibice, obic-
no kaZe drugoj osobi: ,Mogu li dobiti $ibicu?” Kada to uéini ona odreduje
svoju poruku u odnosu na nezapaljenu cigaretu sa podudarnom porukom
o svojoj potrebi za $ibicom i definiSe svoj odnos sa drugom osobom tra-
Zedi Sibicu. Ona pokazuje: ,Ovo je vrsta odnosa gde ja mogu traZiti nes-
to”. U istim okolnostima shizofrena oscba moZe :izvaditi cigaretu, potraziti
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u dzepovima $ibicu a posle toga podidi cigaretu u vis i cutke se zagledati u
nju. Osoba koja je u drustvu sa shizofrenim je suocena sa vrlo neobi¢nom
sekvencom komunikacije. Ona je trebala biti zamoljena za 3ibicu a ipak
nije. Time §to samo netremice gleda cigaretu shizofrena osoba kvalifikuje
svoju poruku o jednoj nezapaljenoj cigareti sa jednom nepodudarnom po-
rukom. Ona pokazuje da je to neSto $to se gleda a ne ne$to $to treba da
se zapali. Ako bi shizofrenik podigao cigaretu ,kao da” treba biti zapalje-
na, on bi implicitno trazio $ibicu i time definisao odnos sa drugom oso-
bom. On moZe izbedi da pokaze koja vrsta odnosa je prisutna a time i u
kakvoj vrsti odnosa je on sam jedino posmatranjem cigarete na ravno-
dusan nadin.

Dok normalni ljudi rade na zajedni¢koj definiciji odnosa kada se na-
du u interakciji shizofreni o€ajni¢ki izbegavaju taj cilj i idu ka izbegava-
nju bilo kakve definicije odnosa sa drugom osobom. Iz ovoga jasno sledi
da u psihoterapiji shizofrenih ovakvu osobu treba neprestano pozivati da
&ini ne$to u odnosu sa drugom osobom. Isto tako, ona mora da se prisili
na situaciju gde ne moze poricati da reaguje na terapeuta.

Sledeca je karakteristika shizofrenika (i hroni¢nih i onih u akutnoj
epizodi), nespremnost da slede direkcije i da ¢ine ono $to im se kaZe, tj.
nespremnost da definiSu vrstu veze sa drugom osobom. Medutim, oni ne
odbijaju eksplicitno da slede direkcije. Kada se shizofrenoj osobi na pri-
mer kaze da udini nedto, ona to obi¢no ne uradi, ali ni ne preuzima odgo-
vornost za odbijanje. MoZe reé¢i da nije cula §ta joj je receno, da je pre-
vie okupirana mislima ili ,glasovima” da bi uradila §ta joj je redeno,
da je nesposobna da se pomeri, da je pogre$no razumela to $to joj je re-
¢eno, itd. ali ée vrlo retko redi: ,ne, ja neéu to da uradim” ili ,da, ja hocu".
Kada shizofreni urade ono $to im je refeno to se deSava ako im dovoljno
snazna sila zapreti tako da su prinudeni. Ali i tada ée uraditi kada oni
ho¢e i na nacin na koji oni hode tako da cela akcija izgleda kao da je
izvedena slucajno.

U interpersonalnom pristupu se smatra da hospitalizaciju pacijenta
ne uzrokuju iluzije ili halucinacije, osoba moZe da ih ima i da i dalje
Zivi u drustvu. Shizofreni se hospitalizuju kada ne mogu da odrZe naj-
obi¢nije tipove odnosa: da urade ono $to im je re€eno, da kazu drugima 3ta
da rade i da se pona3aju ravnopravno u interakciji. U psihoterapijskom
radu je neophodno prisiliti pacijenta da odgovara na taj naéin da kon-
zistentno pokazuje u kojoj vrsti odnosa je sa terapeutom i da se tako suz-
bija njegovo neprestano negiranje da reaguje na drugoga.

Porodica u shizofrenoj interakciji

Verovatno je najvaznije u svakoj terapiji shizofrenije ¢injenica da je
porodica shizofrenog deo konteksta tretmana. Simptomi shizofrenije se u
interakcionalistickom modelu posmatraju kao naéin na koji se odrzava
odredena vrsta porodi¢nog sistema. IstraZivanja iz ove oblasti pokazuju
da shizofrenija u detetu ima podrzavajuc¢u ili homeostaticku funkciju u
ovom tipu porodice. Ako se pacijent ponasa ,,normalnije”, roditelji mogu
da zapadnu u probleme, ili neko drugo dete potinje da razvija simptome.
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Kontinuirani konflikt izmedu roditelja koji postoji u ovakvim porodicama
moZe da postane otvoren i moZe da zapreti razdvajanju ¢lanova porodice.
Kada je pacijent bolestan porodica je zajedno jer imaju neSto zajednicko
§to dele. Clanovi porodice izbegavaju da se suofe sa problemima koje ima-
ju medu sobom tako $to se fokusiraju na svoje problemati¢no dete. Zbog
toga je terapijska promena preteca za pacijenta ne samo kao drugaéiji na-
¢in Zivota po sebi, nego i sa aspekta njegove odgovornosti za slom poro-
dice i kolaps nekog drugog ¢lana porodice. S tog aspekta je vaZno razu-
meti razvoj i funkcionisanje shizofrene porodice i ukljuciti ako je mogude
sve ¢lanove u terapijski rad.

Ako definiSemo razvoj kao sekvence iskustvenog ucenja u porodici,
tada se razvojni defekt moZe posmatrati kao defektna porodi¢na situacija.
Bez obzira $to se malo zna o suptilnim procesima interakcije u porodici
koja omogucdava detetu normalni razvoj, zna se da je neophodno detetu da
prede iz komplementarnog odnosa sa roditeljima koje ima u prvim godi-
nama Zivota u simetri¢an odnos u odraslom dobu. Za najve¢i broj ljudi
porodi¢ni Zivot je mesto gde uce da formiraju razli¢ite tipove interakcije
i imaju slobodu da deluju u skladu sa tim $to nauce. U shizofrenoj poro-
dici postoji defekt koji je centriran oko nesposobnosti roditelja da dozvole
detetu da ué¢i iskustvo komplementarnog i simetricnog odnosa i tako raz-
vijaju kod njega shizofreno ponasanje. Umesto da uce dete osnovnim tipo-
vima komunikacije, ovi roditelji neprestano stavljaju dete u paradoksalne
situacije tako Sto ga pnisiljavaju da reaguje istovremeno na dva razlidita
tipa direktiva koji su medusobno inkompatibilni.

Ako dete u ovakvoj porodici pokrede komplementaran odnos njegovi
roditelji ¢e pokazati da ono ne treba da toliko zahteva nego treba da se
ponasa vise na simetriCan nadin sa njima. Ako se ponasa simetri¢no oni
pokazuju kako se ne vidi da je dete zahvalno i da prihvata nastojanja ro-
ditelja da se brinu o njemu. Ovo konstantno negiranje njegovih ponuda
za odnosom je tema njihovog zajednickog Zivota. Ako dete teZi za bliskos-
¢u, ohrabruje se da bude na distanci. Ako poku3a da postavi distancu iz-
medu sebe i roditelja oni reaguju kao da su kritikovani i pokazuju da bi
trebalo da trazi bliskost. Ako traZi ne$to, suvie zahteva. Ako ne traZi, su-
viSe je nezavisno. Dete je uhvadeno u mreZu paradoksalnih odnosa gde su
svi odnosi oznaeni kao pogre$ni. Ono $to drugi roditelji smatraju za nor-
malno ponalanje, kao na primer da se od njih neito tra?i, da im se pri-
pgovara, da hrabre nezavisnost deteta, ovi roditelji to oznafavaju kao ne-
mogude ponasanje.

Ova stalna diskvalifikacija moze da se dogada neposredno kao reak-
cija na ponasanje deteta 5to kasnije dovodi do toga da pacijent potpuno
odustaje od pokuSavanja da dosegne svoje roditelje, ili moze biti odloZe-
na 3to se kasnije manifestuje paranoidnim pona$anjem.

Postoji jo$ jedna varijacija na temu paradoksa koju ispoljavaju ovi
roditelji, a koja je karakteristiéna za razvijanje shizofrenog pona3anja.
Ukoliko roditelji kaZnjavaju dete za ispravno opazanje spoljasnjeg sveta
ili samoga sebe, ono ¢e nauliti da ne veruje svojim ¢ulima. Neugodna si-
tuacija ove vrste nastaje, recimo, kada otac alkoholi¢ar zahteva od svoje
dece da ga vide kao dobrog i neznog roditelja punog ljubavi u situaciji
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kada je pijan i preti nasiljem. Dete je tada prisiljeno da opaza stvarnost
ne onako kao §to njemu izgleda ve¢ onako kako je njegov otac definide
za njega. Ako je dete dugo vremena izloZeno ovakvoj vrsti pometnje, tes-
ko ée se kasnije snalaziti u mnogim Zivotnim situacijama jer e da tro$i
neobi¢no mnogo vremena pokusavajuci da shvati na koji nacin bi ,trebalo”
da vidi stvarnost.

Dete isto tako ne prihvata lako ponasanje roditelja. Obi¢no ono ne-
gira §ta god oni nude isto kao $to to i oni éine. Zbog nesposobnosti po-
rodice da odrZze jedan tip odnosa sa detetom, postoji potpuna konfuzija u
ovom tipu porodice preko vrednosti autoriteta i dobrodusnosti. Roditelji
su neodlu¢ni i u konfliktu oko toga kako da disciplinuju dete. Kada po-
kuSavaju da budu autoritarni, njihov poku$aj obi¢no zavrii u bespomod-
nosti i dobrodudnom zbrinjavanju deteta. Kada pokuSavaju da budu dob-
rodudni, to se zavr$i pokuSajem da se dete disciplinuje. Retko kad rodi-
telji traze od deteta da &ini neSto zato $to oni to Zele. Nasuprot tome oni
inzistiraju da je sve $to dete ¢ini za njegovo sopstveno dobro, bez obizra
koliko je ponekad ocigledan njihov zahtev da zadovolji njihove sopstvene
potrebe.

SamozZrtvovanje roditelja se smatra za vrlinu u ovim porodicama.
Majka obi€éno govori da u svom Zivotu nije nista radila za sebe nego sa-
mo za dete. Ovakve majke se zovu ,prezasticujuce”’, zbog svoje istrajnosti
da &ine za dete ono 3to bi druge majke dopustile da ono &ini sdmo.

Sporadi¢no je kakva je obi¢no disciplina u ovakvim porodicama, a
uglavnom je puna nasilja. Ofevi su bezuspe$ni u vaspitanju ¢ak i kada
pruzaju sliku da su neumoljivi i autoritarni. Majka u ovakvoj porodici ili
onesposobljava oca ili se povladi kada se ofevi nalozi po¢nu slediti. Postoji
neprekidni konflikt izmedu roditelja oko toga da li je jedan od njih su-
vide strog ili suvide popustljiv prema detetu. Dete koje je izloZzeno ovak-
vom disciplinovanju zaustavlja se u razvoju i pocinje da se pona3a na
bespomoéan ili poremeden nalin. Bez obzira $to su roditelji determinisa-
ni da se pona$aju autoritativno, odmah prestaju sa takvim ponaSanjem

kada dete pokaZe uznemirenost.

Centralni problem u ovom tipu porodice je ko kontrolide ¢ije pona-
$anje. Roditelji shvataju svaki pokusaj deteta da inicira jedan tip odnosa
kao njegov manevar da ih kontrolise.

Ako dete adekvatno odgovori na odnos koji su oni pokrenuli, rodi-
telji i tada reaguju kao da je to manevar da ih ono kontrolife. Na primer,
ako dete trazi od majke da mu ne$to udini, ona ¢e mu staviti na znanje
da previse zahteva. Isto tako ako ona inicira da ucini nedto za dete i ono
to prihvati, ona ¢e reagovati kao da dete suviSe zahteva od nje. Sukob ¢ak
i oko malih stvari je ovde veliki problem jer se svaka reakcija posmatra
kao pokusaj da se ima kontrola nad interakcijom.

Shizofreno reSenje jeste da se svako reaktivho ponasanje oznadi kao

takvo koje se ne deSava u relaciji sa roditeljima (kasnije i sa ostalim lju-
dima), i da kao takvo ne ukazuje ni na jedan tip odnosa.
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Purdina Ruk
SIZOFRENO PONASANJE U INTERAKCIONISTICKOM MODELU
Rezime

Shizofreno ponasanje se u interakcionistickom modelu opisuje kao obra-
zac ponasSanja u kome osoba konstantno negira da je ono S$to {ini u bilo kak-
voj vezi sa drugom osobom sa kojom je ukljulena u jedan meduodnos. Takvo
ponasanje sa svoje strane moZe biti provocirano porodi¢nom situacijom koja
Je takve prirode da se od shizofrene osobe zahteva da izbegava pokazivanje ka-
kav tip odnosa on ima sa ¢lanovima porodice.

Purdina Ruk
SHIZOPHRENIC BEHAVIOUR IN THE INTERACTIONISTIC MODEL
Summary

Schizophrenic behvior can be described in terms of interactional theory
as a pattern of bihavior in which the patient is consistently labeling what he
does as unrelated to the relationship he is involved in. Such behavior on his part
could be provoked by a family situation where he is required by the nature of

}he _liamily system to avoid indicating what types of relationschips he has in the
amily.
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MIRJANA SALAJ

STAVOVI STUDENATA PREMA SPORTU

UvoD

Prilikom izbora teme ovog istraZivanja, imali smo u vidu izuzetan
znacaj sporta za pojedinca i S$iru drus$tvenu zajednicu. Sport moZemo
posmatrati kao deo &ovekove kulture, ako pod kulturom podrazumevamo
sve §to je stvorilo ljudsko dru$tvo i $to je nastalo na osnovu fizi¢kog i in-
telektualnog rada. Ali, sa druge strane, sport je sredstvo za dalju izgradnju
kulture. Njegova specifi¢nost kao ,éinioca kulture” sastoji se u tome 3to
sport ima viSestruki dru$tveni znacdaj. MoZemo re¢i da je sport jedna od
drustvenih aktivnosti koja omogudava svestrani razvitak &oveka i drultva.

Jedna od znadajnih drustvenih funkcija sporta je, po N. Havelki i Lj.
Lazarevidéu,! uspostavljanje ravnoteZe izmedu veoma S$irokog kruga drust-
venih i individualnih potreba. Pojedinac ,Zeli” da se psihofizi¢ki i psiho-
socijalno razvija, da produzi aktivnu fazu svog Zivota itd., §to mu, u ve-
likoj meri, omogucava sport, a to je istovremeno i cilj druStva u kom po-
jedinac Zivi.

Zeleé¢i da prevazide postignute rezultate, dovek se u sportu maksimal-
no psihi¢ki i fiziCki napreze. Stalno, prevazilazeéi postignuto, Covek teZi da
upozna i razvija sve svoje mogucénosti. MoZzemo reéi da su u sportu Cove-
ku pruZene mogucnosti da se putem svoje aktivnosti fizi¢ki, psihi¢ki i so-
cijalno razvija.

Socijalni psiholozi i struénjaci iz oblasti drugih druitvenih nauka, u
poslednjih pet do Sest decenija, ¢esto upotrebljavaju pojam stava da bi
objasnili razna dru$tvena zbivanja. N. Rot? navodi tri razloga za tako 8i-
roko koriséenje pojma stava:

1. Prvi naveden razlog je sloZenost pojma stava. Savremeno shvata-
nje psihologije je da je psihi¢ki Zivot mogudée podeliti na tri osnovne kom-

' N. Havelka i Lj. Lazarevié¢: Sport i li¢nost, Nau¢na knjiga, Beograd,
1981. ;odina, str. 11.

N. Rot: Osnovi socijalne psihologije, Zavod 2za udZbenike i nastavna
sredstva, Beograd, 1983. godina, str. 290.
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ponente: intelektualnu, emocionalnu i konativnu. To znadi, da je svaki akt
c¢ovekovog ponaSanja integracija tri navedena faktora. Dugo vremena je
trazen pojam koji nece jednostrano naglaSavati jednu od psihi¢kih funk-
cija. U definiciji pojma stava, kako je navode D. Kre¢, R. S. Kra¢fild i L.
E. Balaki,® ukljucene su sve ove funkcije. Prema njima stavovi su: ,Trajni
sistemi pozitivhog ili negativnog ocenjivanja, osedanja i tendencije da se
preduzme akcija za ili protiv— a u odnosu na razlicite objekte.”

2. Sa druge strane, pojam stava omogucava da se povezu dva zna-
¢ajna momenta za dru$tveno pona$anje Coveka: delovanje socijalnih ¢&ini-
laca i osobenost svake individue.

3. Na osnovu poznavanja stavova pojedinca moZemo, u velikoj meri,
predvidati njegovo ponasanje, §to je krajnji cilj svake nauke.

Stav drustva prema sportu, u velikoj meri, zavisi od toga do kog stepe
na je razvijena druStvena svest o vrednostima sportske aktivnosti. Razvi-
tak sporta i stav drustva prema sportu su u tesnoj interakciji. Razvijeniji
i masovniji sport, verovatno, uslovljava promenu stava druitva prema nje-
mu u pozitivnom smeru, jer takav sport ima vedi dru$tveni znaéaj. Kvali-
tativno nov stav drustva prema sportu dovodi do njegovog daljeg razvoja,
¢ime se proSiruju drustvene funkcije sporta.

Stav drustva prema sportu determinife i stav pojedinca prema ovoj
drustvenoj aktivnosti. Drustvo preko agenasa socijalizacije, direktnim ili
indirektnim putem, istie sport kao op$tu vrednost, nastojeéi da je kao
takvu prihvati svaki pojedinac. Efekat takvog nastojanja zavisi, u velikoj
meri, od naina prenosenja odredenih usmeravajuéih tendencija, od sklo-
nosti pojedinca prema sportu, reagovanja okoline na sposobnosti ili ne-
sposobnosti individue i od vlastitog doZivljaja uspeha ili neuspeha u sport-
skoj aktivnosti.

Sport moZemo posmatrati kao komponentu stila Zivota, kada govo-
rimo o kori¥¢enju slobodnog vremena i $ire, opazanja i tumacenja sveta,
kao i organizacije vlastitog Zivota i rada. Da bi sport postao realna kompo-
nenta nadina zivota (tj. da bi ljudi imali pozitivan stav prema sportu), nije
dovoljna samo razvijena svest o znacaju sporta i pozitivna iskustva u sport-
skoj aktivnosti, nego i neki drugi uslovi, na primer, izgradnja sportskih
terena, izgradene navike da se slobodno vreme posveti sportu itd.

Metodologija rada

Problem naSeg istraZivanja su stavovi studenata prema sportu. Kon-
kretnije, predmet istrazivanja je ispitivanje stavova studenata prema:
sportu uopite, takmicenju i treningu, kao karakteristiénim aktivnostima
vezanim za sport. Predmet istraZivanja je i utvrdivanje povezanosti stavo-
va prema sportu sa sledeéim obeleZjima ispitanika: vlasititim sportskim
anga?ovanjem, sportskom aktivno$éu roditelja, ocenom iz fizi¢kog vaspi-

*D. Kre¢, R, S. Kraé¢fild i L. E. Balaki: Pojedinac u drustvu, Zavod za
udZbenike i nastavna sredstva, Beograd, 1972. godina, str. 139,

142



tanja u poslednjem razredu srednje $kole, polom i pripadnoscu oca odre-
denoj socio-profesionalnoj grupi.

Osnovni cilj istraZivanja je da se sazna $ta mladi misle o sportu, tak-
micenju i treningu, kao i da se utvrdi povezanost izmedu stavova prema
sportu i navedenih obeleZja ispitanika.

U istrazivanju se polazi od opS$te hipoteze da studenti Univerziteta u
Novom Sadu imaju izgradene stavove prema sportu.

Obelezja ispitanika kao $to su: pol, ocena iz fizickog vaspitanja u
poslednjem razredu srednje $kole, vlastita sportska aktivnost, sportska ak-
tivnost roditelja i pripadnost oca odredenoj socio-profesionalnoj grupi (po-
nudene alternative su: poljoprivrednik, zanatlija ili privatnik, radnik, sluz-
benik sa srednjom struénom spremom, strué¢njak sa vidom i visokom
struénom spremom), u naSem istraZivanju posmatrana su kao kontrolno-
-nezavisne varijable.

Studijsku grupu (izbor studija) ispitanika posmatrali smo i kao za-
visnu i kao nezavisnu vrijablu. Sa jedne strane, studijska grupa je jedan
od faktora koji uti¢e na formiranje odredenog stava prema sportu (neza-
visna varijabla). Sa druge strane, stav prema sportu moZe znacajno uti-
cati na izbor studija, kao, na primer, kod studenata fizicke kulture (stu-
dijska grupa je ovde zavisna varijabla). Kao zavisne varijable u istraziva-
nju su posmatrani stavovi studenata prema: sportu, takmicenju i treningu.
Pri tome, stav smo definisali, u skladu sa odredenjem stava koje su dali
D. Kre¢, R. S. Kragfild i 1. Balaki, kao: ,Relativno trajne sisteme pozi-
tivnog ili negativnog ocenjivanja, osecanja i tendencija da se preduzme
akcija za ili protiv, a u odnosu na razli¢ite objekte" 4

Polazedi od pretpostavke da mladi oko 20-te godine imaju izgradene
i stabilne stavove prema sportu, ispitivanje je izvrieno na studentima pr-
ve godine Univerziteta u Novom Sadu. Ispitivanjem su obuhvadene sledece
studijske grupe: psihologija, marksizam, medicina, elektrotehnika, studenti
tehnologije i fakulteta fizicke kulture. Uzorak ispitanika obuhvatio je 225
studenata.

Osnovna metoda istrazivanja je sistematsko neeksperimentalno prou-
tavanje. Podaci o stavovima studenata prema: sportu, takmifenju i tre-
ningu, prikupljeni su pomodu skale stavova koju su konstruisali N. Ha-

velka i Lj. Lazarevic. Za dobijanje podataka o posmatranim obeleZjima
ispitanika, konstruisan je odgovarajudi upitnik.
Istrazivanje je sprovedeno tokom maja meseca 1986. godine.

Rezultati istraZivanja

Dobijeni rezultati na celokupnoj skali stavova razvrstani su u sedam
razreda, kako bi se postigla analogija sa sedmostepenom skalom u prime-
njenom mernom instrumentu. Rezultati su prikazani u tabeli broj 1.

* Isto, str. 139.
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TABELA BROJ 1: Raspodela rezultata na skali stavova prema sportu za
celokupan uzorak ispitanika

Red. razredi frekv. procenat
broj R f P
1. 48—89 negativan 0 0
2 90—131 stav 1 0,44
prema — -
3 132—173 sportu 8 355
4, 174—215 ambivalentnost 33 14,66
5 216—257 pozitivan 89 39,55
6 258—299 stav 84 37,33
prema
7 300—341 sportu 10 444
SUM! 225

Iz tabele vidimo da studenti Univerziteta u Novom Sadu imaju, naj-
dedée, umereno ili izrazito pozitivne stavove prema sportu, a retko ambi-
valentne ili negativne. Rezultati su dobijeni na studentima koji su selekci-
oniran uzorak u odnosu na celokupnu populaciju ljudi u Vojvodini. Po3to
je jedno od obeleZja studentske populacije visok nivo obrazovanja, moZe-
mo pretpostaviti da je obrazovanje jedan od znadajnih faktora koji odre-
duje stav prema sportu.

Izracdunate aritmeticke sredine i standardne devijacije za svaku gru-
pu ispitanika i to za tri posmatrane varijable (l. stav prema spotru, 2.
stav prema takmicenju i 3. stav prema treningu), ukazuju da studenti me-
dicine i fakulteta fizicke kulture imaju najpozitivnije stavove o sportu, tak-
midenju i treningu i da su navedene studijske grupe majhomogenije u pog-
ledu ovih varijabli. Studenti fakulteta fizicke kulture se, u odnosu na os-
tale studente, razlikuju po tome 3$to je sport sastavni deo njihovog Zivota,
odnosno mnjihova bududa profesija, a taj specifican faktor, verovatno, uti-
¢e na formiranje pozitivhog stava o sportu. Homogenost studenata ove stu-
dijske grupe, u pogledu tri ispitane varijable, je posledica procesa speci-
fi¢ne (sportske) socijalizacije koja je karakteristi¢na za ovu grupu i ispi-
tanika. Kod studenata medicine saznajni razlozi — o znacaju kretanja u
prevenciji, uti¢u na formiranje pozitivhog stava prema sportu. Medutim,
moZe se postaviti pitanje da li su pozitivni stavovi prema sportu stude-
nata fakulteta fizicke kulture uskladeniji u odnosu na pozitivnhe stavove
prema sportu studenata medicine, ako pod dimenzijom stava koju nazi-
vamo usmerenost podrazumevamo saglasnost (jednaku ,razvijemost”) tri
komponente stava: kognitivne, konativne i emocionalne.

Ispitane studijske grupe, (govorimo samo o stavu prema sportu, tak-
miCenju i treningu), statisticki znafajno se razlikuju samo na varijabli
stav prema takmidenju. Tacnije, studenti psihologije statisti¢ki se znacaj-

144



no razlikuju u pogledu stava prema takmilenju od studenata medicine i
studenata fakulteta fizi€ke kulture. Prema tome, takmilenje, kao aktivnost
vezana za sport i $ire, moZe se posmatrati kao objekt ,posebnog” stava u
onim sluéajevima kada je stav prema sportu i treningu ambivalentan ili
umereno pozitivan, dok to nije slu¢aj kada su ovi stavovi izrazito pozitiv-
ni. Takmicenje nije usko vezano za sport. Na osnovu toga, mislimo da je
stav prema takmienju determinisan i posebnim faktorima koji nisu uk-
lju¢eni u proces formiranja stava prema sportu i treningu, kada je re¢ o
studentima psihologije, medicine, fakulteta fizitke kulture i uopSte.

Jedan od ciljeva istrazivanja je i utvrdivanje povezanosti stavova pre-
ma sportu, takmifenju i treningu. Dobijeni rezultati su prikazani u tabeli
broj 2.

TABELA BROJ 2: Koeficijenti korelacije (r) izmedu tri varijable i t test za
odredivanje znalajnosti r

varijable k. kor. t test

r
sport — trening 0,62 11,74
sport — takmicenje 0,75 16,87
takmi. — trening 0,62 11,83

Kao 3to se vidi iz tabele, dobijeni su visoki koeficijenti korelacije iz-
medu stavova prema: sportu, takmilenju i treningu. Medutim, dobijeni
rezultati nisu toliko visoki da bi mogli ove tri grupe stavova u potpunosti
svesti na jedan opsti stav. Pretpostavka N. Havelke i Lj. Lazareviéa o pos-
tojanju sistema stavova u vezi sa sportom, i ovim istrazivanjem je, delom,
potvrdena.

U istraZzivanju nije utvrdeno postojanje povezanosti izmedu stavova
ispitanika prema sportu i sledeéih obelezja: fizitke aktivnosti roditelja,
pripadnosti oca odredenoj socio-profesionalnoj grupi, pola i ocene iz fizié¢-
kog vaspitanja u poslednjem razredu srednje 3$kole. Ovo ukazuje da je
stav prema sportu u veéem stepenu ,determinisan’: obrazovnim nivoom
ispitanika, li¢nim iskustvima u vezi sa sportom i prihvatanjem sporta od
strane vrinjaka, nego: fizickom aktivno3éu roditelja (ako to posmatramo
kao specifitnu sportsku stimulaciju), polom i pripadno$éu oca odredenoj
socio-profesionalnoj grupi.

U procesu formiranja stava prema sportu veoma je vaZino (narocito
kvalitet) iskustvo individue u vezi sa sportom. Za psihologiju je interesantno
posmatranje delovanja saznajnog i emocionalnog sadrZzaja tog iskustva. Na
primer, dete saznaje o svojim fizitkim kvalitetima kroz vlastitu fizi¢ku
aktivnost i na osnovu reakcije drugih. To saznanje, u zavisnost da li je po-
zitivno ili negativno, dete dozivljava kao prijatno ili neprijatno (emocio-
nalni sadrzaj). Dozivljaj deteta, saznajni i emocionalni, vlastitth fizi¢kih
sposobnosti, dalje, znaajno uti®e na formiranje stava prema sportu. Na-
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ravno, proces ,uticaja” iskustva na formiranje stava prema sportu je mno-
go slozeniji. Ovde smo dali samo jedno od mogucih objasnjenja.

Sport se moZe dozivljavati kao druStvena vrednost samo na osnovu
saznanja da se u drudtvu sport ceni i da mu se pripisuju mnoga pozitivna
svojstva. Sport je, tada, neSto pozZeljno, vrednost i cilj. Drustvo preko raz-
nih agenasa socijalizacije ,razvija” stavove prema sportu, kao i vredno-
sne orijentacije pojedinca u odnosu na sport. Ovakav nalin prihvatanja
sporta je uglavnom nezavisan od iskustva pojedinca u sportu. Druga mo-
guénost je ve¢ napomenuta, stvaranje pozitivnog stava prema sportu na
osnovu vlastitog iskustva, na osnovu dozivljaja sporta kao aktivnosti koja
mozZe zadovoljiti mnoge individualne potrebe. Malo je ljudi koji danas ne-
maju nikakvo iskustvo sa sportom. To se odnosi i na mu3ku i na Zensku
populaciju. Sve veéim uceséem Zena, sport postaje i sredstvo njihove
emancipacije. MoZzemo zakljuc¢iti da je stav prema sportu proizvod i uti-
caja drustva i vlastitog iskustva.

Problematika ovog istraZivanja je u vezi sa socijalnim stavovima.
Prvenstveno, smo Zeleli ispitati da li studenti imaju izgradene stavove pre-
ma sportu. Paznju smo usmerili na dimenziju stava koju nazivamo usme-
renost, odnosno na to da li su stavovi prema sportu pozitivni ili negativni.
Sledeéa dimenzija stava koja je bila razmatrana je ekstremnost, tj., ispi-
tivali smo u kom stepenu su stavovi prema sportu pozitivni ili negativni.
Indirektno je obuhvadena i dimenzija stava koju nazivamo wuskladenost,
podrazumevajuéi pod tim odnos jednog stava prema drugim srodnim sta-
vovima (stav prema sportu, takmicenju i treningu).

Istrazivanjem su bila obuhvadena i neka obelezja ispitanika za koje
smo pretpostavili da mogu biti povezana sa stavovima prema sportu. Na-
merno smo izabrali re¢ povezani jer statisticki postupci koji su primenjeni
i obradi rezultata i na osnovu kojih smo donosili odredene zakljucke, omo-
gudavaju nam samo da sa pravom tvrdimo da su dve pojave povezane ili

ne, ali na osnovu toga mi ne moZzemo zakljuciti da se radi o uzro¢no-posle-
dicnom odnosu. Zbog toga obeleZja ispitanika koja smo posmatrali, pored
stavova prema sportu, takmidenju i treningu, nazvali smo kontrolno ne-
zavisne varijable.

I ako smo ovim istrazivanjem Zeleli upotpuniti nauéno saznanje o sta-
vovima, konkretno o stavovima prema sportu, mnoga pitanja u vezi sa
ovim problemom ostala su otvorena.

Stavove prema sportu ispitivali smo samo putem skale stavova. Na
taj nadin obuhvatili smo pretezno kognitivhu komponentu stava. Druge dve,
konativnu i emocionalnu komponentu, ovako zami$ljenim istraZivanjem
nismo mogli obuhvatiti.

Istrazivanjem, koje bi bilo usmereno na ispitivanje odnosa: stavova
roditelja prema sportu, njihove pripadnosti odredenoj socio-profesionalnoj
grupi i stavova njihove dece prema sportu, kao i ude$ée vrinjaka u sport-
skoj aktivnosti, mogli bismo upotpuniti saznanja o uticaju primarnih gru-
pa na formiranje stavova.
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Mirjana Salaj
STAVOVI PREMA SPORTU STUDENATA PRVE GODINE UNIVERZITETA U
NOVOM SADU

Rezime

Polazeé¢i od pretpostavke da mladi oko dvadesete godine imaju izgra-
dene i stabilne stavove prema sportu, istraZivanje je izvrSeno na 225 studenata
prve godine pet studijskih grupa: psihologije, marksizma, medicine, elektro-
tehnike, na studentima tehnologije i fakulteta fizicke kulture.

Dobijeni rezultati istrazivanja ukazuju da studenti prve godine mavedenih
studijskih grupa imaju, najée$ce, umereno ili izrazito pozitivnhe stavove prema
sportu, a retko ambivalentne ili negativne, $to nas mavodi na zakljudak da je
obrazovni nivo jedan od zmacajaith faktora koji odreduje usmerenost stava
prema sportu. U istrazivanju su dobijeni i podaci koji ukazuju da je stav prema
sportu u vedem stepenu povezan sa liénim iskustvom u vezi sa sportom i prih-
vatanjem sporta od strane vrinjaka, nego sa: fizitkom aktivno$éu roditelja,
polom i pripadno$éu oca odredenoj socio-profesionalnoj grupi. U istrazivanju
je posmatran odnos izmedu: stava prema sportu, stava prema takmienju i
stava prema treningu. lako su dobijeni visoki koeficijenti korelacije, nije oprav-
dano ova tri stava svesti na jedan op$ti stav koji bi nazvali stav prema sportu.
Na osnovu navedenog moZe se zakljuliti da postoji sistem stavova u vezi sa
sportom.
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Mirjana Salaj

ATTITUDES TOWARD SPORTS OF FIRST YEAR STUDENTS AT THE
UNIVERSITY OF NOVI SAD

Summary

Setting out the assumption that young people of tweg{sy have developed and
stable attitudes toward sports, a study was made of umiversity students
in their first year at the following study groups: psychology, Marxism, medi-
cine, electrical engineering, technology and physical education.

The results obtained indicate that first year university students of the
mentioned study groups most often have moderate or markedly positive atti-
tudes toward sports, and rarely ambivalent or negative ones, which lead to
the conclusion that the level of education is one of the more important factors
determining the attitude toward sports. Information gained from the study
also indicates that the attitude toward sports is greatly connected with persouaal
experience with sports and with acceptance of sports on the part of peers
rather than with the physical activity of parents, sex or the belonging of the
father to a certain socioprofessional group. The study observed the relation
between the attitude toward sports, the attitude toward competition and the
attitude toward training. Though high correlation coefficients were obtained for
the three there is no justification to reduce them to one general attitude ter-
med attitude toward sports. It could be concluded that there is a system of
attitudes connected with sports.
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