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MOTIVACIONA UVERENJA | UKLJUCENOST RODITELJA U DECIJE
OBRAZOVANJE KAO PREDIKTORI SKOLSKIH POSTIGNUCA UCENIKA

Rezime

Naucna istrazivanja i empirijska praksa konzistentno potvrduju da uskladen, organizovan
odnos porodice i1 Skole doprinosi Skolskim postignu¢ima i razvojnim ishodima ucenika.
Polaze¢i od uverenja da u savremenom stalno menjajuéem drustvenom kontekstu porodica
1 Skola ne mogu uspes$no samostalno ostvarivati obrazovno-vaspitnu ulogu u Zivotu deteta,
u obrazovni diskurs zapadnih zemalja sveta uvodi se koncept roditeljske ukljucenosti u
dec¢ije obrazovanje. Roditeljska uklju¢enost naglasava vrednost i znacaj podeljenih
odgovornosti roditelja i nastavnika za ishode decijeg obrazovanja i razvoja, a tumaci se i
kao sredstvo realizacije partnerskih aktivnosti porodice i Skole. U skladu sa tim, tema ovog
rada je odnos porodice i Skole konceptualizovan kao roditeljska ukljucenost u decije
obrazovanje 1 ispituje se u vezi sa prediktorima i ishodima, polazeé¢i od razlicitih
perspektiva ucesnika procesa.

Metodoloski deo rada zasnovan je na nauénim i empirijskim saznanjima iz oblasti
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Ova saznanja doprinela su konstruisanju
integrisanog istrazivackog modela utemeljenog na ¢iniocima procesnog modela roditeljske
ukljucenosti autora Ketlin Huver-Dempsei i Hauard Sendlera i modela preklapajuéih sfera
uticaja autorke DZojs Epstajn. ,,Citanjem” od osnove ka vrhu integrisani model sugerise
problem istrazivanja zasnovan na ispitivanju odnosa klju¢nih varijabli, motivacionih
uverenja, ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje i Skolskih postignuc¢a ucenika, kao i
njihovih specifiénih karakteristika, komponenti i dimenzija. Cilj istrazivanja je
podrazumevao ispitivanje efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje u povezanosti motivacionih uverenja roditelja 1 Skolskih postignuc¢a ucenika.
Istrazivanje je realizovano u beogradskim osnovnim $kolama i obuhvatilo je uzorak od 253
roditelja ucenika sedmog i osmog razreda, kao i odeljenjske stareSine ucenika. Rezultati
istrazivanja sugeriSu mogucnost, neophodnost 1 znacaj delovanja na jedinstvene
karakteristike i komponente motivacionih uverenja roditelja, kao prediktora efektivne
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

Rezultat istraZivanja ukazuje da je efekat medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja roditelja i Skolskih
postignuéa ucenika delimican. Preciznije, ustanovljeno je da je predvidanje Skolskog
uspeha 1 socijalne kompetentnosti u¢enika preko skala motivacionih uverenja roditelja, uz
medijatorsku ulogu roditeljske ukljucenosti moguce, ali tako da uverenja o aktivnosti u
okviru uloge predvidaju skolski uspeh preko roditeljske ukljucenosti (indirektno), odnosno
postoji medijaciona uloga roditeljske ukljucenosti, dok samoefikasnost roditelja predvida



Skolski uspeh direktno (nema medijacije ukljucenosti). Ustanovljeno je i da uverenja o
aktivnosti u okviru uloge vode vec¢oj roditeljskoj ukljucenosti, a ona dalje vodi manjem
Skolskom uspehu. Dobijeni rezultat istrazivanja sugeriSe da roditelji u¢enika sa niZim
Skolskim uspehom ¢es¢e komuniciraju sa skolom, ali bez pozitivnih ishoda, odnosno efekti
se ne reflektuju na Skolski uspeh uéenika. To bi moglo znaditi da je neophodno razmotriti
kako se roditelji uklju¢uju u decije obrazovanje, kojim aktivnostima. Rezultat istrazivanja
ukazuje i da veca samoefikasnost roditelja direktno vodi ve¢em $kolskom uspehu, odnosno
da roditeljska uklju¢enost u deéije obrazovanje nema medijatorsku ulogu.

Sumiranjem rezultata istrazivanja ustanovljeno je da se roditeljska ukljucenost u
obrazovanje dece starijeg osnovnoskolskog uzrasta zasniva na interventnim aktivnostima u
situacijama kada postoji ,,problem” ucenja, da je pozeljno delovati na samoefikasnost
roditelja ucenika nizeg Skolskog uspeha ¢ime se moze doprineti pozitivnim ishodima
ucenika. Istrazivanjem je potvrden znaCaj uloge porodice (roditelja) i1 porodi¢no
specifi¢nih resursa U oblasti razvoja socijalne kompetentnosti dece (ucenika), Sto otvara
pitanje uloga i znacaja Skole odnosno Skolski iniciranih aktivnosti roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje.

Kljuéne refi: modeli odnosa porodice i Skole, roditeljska uklju¢enost u decije
obrazovanje, procesni model roditeljske ukljucenosti, preklapaju¢e sfere uticaja,
integrisani istrazivacki model, aktivnosti roditeljske ukljucenosti, motivaciona uverenja
roditelja, Skolska postignuca ucenika

Naucna oblast: pedagogija
UZa nauc¢na oblast: porodi¢na pedagogija
UDK broj:



MOTIVATION BELIEFS AND INVOLVEMENT OF PARENTS IN CHILDREN'S
EDUCATION AS PREDICTORS OF STUDENTS' SCHOOL ACHIEVEMENT

Summary

Scientific research and empirical practice consistently confirm that a harmonious,
organized relationship between family and school contributes to school achievements and
developmental outcomes of students. Starting from the belief that in the modern,
constantly changing social context, the family and the school cannot successfully fulfill
their educational role in the child's life independently, the concept of parental involvement
in children's education is introduced into the educational discourse. Parental involvement
emphasizes the value and importance of the shared responsibilities of parents and teachers
for the outcomes of children's education and development, and is also interpreted as a
means of realizing partnership activities between family and school. The topic of this
paper is the relationship between family and school conceptualized as parental
involvement in children's education and is examined in relation to predictors and
outcomes, starting from different perspectives of the participants in the process.

The methodological part of the work is based on scientific and empirical knowledge
from the field of parental involvement in children's education. These findings contributed
to the construction of an integrated research model based on the factors of the process
model of parental involvement by Kathleen Hoover-Dempsey and Howard Sandler and the
overlapping spheres of influence model by Joyce Epstein. By "reading” from the bottom
up, the integrated model suggests a research problem based on examining the relationship
between key variables, motivational beliefs, parental involvement in children's education,
and student achievement, as well as their specific characteristics, components, and
dimensions. The goal of the research included examining the effect of the mediating role
of parental involvement in children's education in the connection between parents'
motivational beliefs and students' school achievements. The research was carried out in
Belgrade elementary schools and included a sample of 253 parents of students in the
seventh and eighth grades, as well as class teachers. The research results suggest the
possibility, necessity and importance of acting on the unique characteristics and
components of parents' motivational beliefs, as predictors of effective parental
involvement in children's education.

The result of the research indicates that the effect of the mediating role of parental
involvement in children's education in relation to the connection between motivational
beliefs of parents and school achievements of students is partial. More precisely, it was

established that predicting school success and social competence of students through the
scales of parents' motivational beliefs, with the mediating role of parental involvement, is



possible, but so that beliefs about activities within the role predict school success through
parental involvement (indirectly), i.e. there is a mediating role of parental involvement.
involvement, while parental self-efficacy predicts school success directly (no mediation of
involvement). It was also established that beliefs about role activity lead to greater parental
involvement, which further leads to lower school success. The obtained result of the
research suggests that parents of students with lower school performance communicate
with the school more often, but without positive outcomes, that is, the effects are not
reflected on the student's school performance. This could mean that it is necessary to
consider how parents are involved in children's education, with what activities. The result
of the research indicates that higher self-efficacy of parents directly leads to higher school
success, that is, that parental involvement in children's education does not play a mediating
role.

Summarizing the results of the research, it was established that parental involvement
in the education of children of older primary school age is based on intervention activities
in situations where there is a "problem™ of learning, that it is desirable to act on the self-
efficacy of parents of students with lower school success, which can contribute to positive
student outcomes. The research confirmed the importance of the role of the family
(parents) and family-specific resources in the area of the development of social
competence of children (students), which raises the question of the role and importance of
the school, that is, school-initiated activities of parental involvement in children's
education.

Key words: family-school relationship models, parental involvement in children's
education, process model of parental involvement, overlapping spheres of influence,
integrated research model, parental involvement activities, motivational beliefs of parents,
school achievements of students

Scientific field: Pedagogy
Narrower scientific field: Family pedagogy
UDC number:
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Cak i kada porodice (roditelji) ne dolaze licno u §kole, one dolaze u decjim umovima i
srcima, u njihovim nadama i snovima. Dolaze sa problemima dece i obecanjima. Bez
izuzetka, nastavnici i oni koje rade u Skoli svakodnevno imaju (ne)posredni kontakt sa
porodicama svojih ucenika.

Nastavnici treba da razumeju kontekst u kome ucenici zive, rade i igraju se. Bez tog
razumevanja, nastavnici rade sami, a ne u partnerstvu sa drugim vaznim ljudima u
Zivotima ucenika. Bez partnerstva, nastavnici ignorisu ,,celovito” dete, praveci razliku
izmedu deteta kao ucenika i deteta kao clana porodice. Na taj nacin nastavnici smanjuju
ili eliminisu podrsku i ohrabrenje koju deca dobijaju za ucenje od roditelja, rodaka,
komsija, vrsnjaka, poslovnih partnera, verskih voda i drugih odraslih u zajednici.

Epstein, 2001



uvoD

Porodica i Skola u nauc¢noj literaturi prepoznati su kao primarni sistemi decijeg ucenja
i razvoja. Njihova uloga, funkcija i odgovornost opisuje se kao klju¢na (Ceka & Murati,
2016), a njihov uskladen odnos kao vazan doprinos unapredenju ishoda obrazovanja i
razvoja dece, sa akcentom na obrazovne i socijalne ishode (Witte et al., 2021). U prilog
tome svedoc¢i nau¢na literatura, ukazujuéi da organizovana interakcija porodice i Skole
potencijalno doprinosi obrazovnim postignuéima ucéenika (Christenson & Sheridan, 2001;
Doctoroff & Arnold, 2017; Epstein & Sheldon, 2002; Gonzalez & Jackson, 2013; Hickman
et al., 1995; Henderson & Mapp, 2002; Izzo et al., 1999; Ndfez et al., 2015), socijalizaciji
i/ili socioemocionalnom prilagodavanju dece (Ginsburg-Block et al., 2010; Pomerantz et al.,
2007), motivaciji 1 angazovanju ucenika (Yang et al., 2023), postignu¢ima u specificnim
nastavnim predmetima (Shumow & Schmidt, 2014), ostavljaju¢i pozitivne efekte i u
kasnijim periodima Zivota (zapoS$ljavanje, uspeh na poslu i sli¢no). Ovi pozitivni ishodi
beleze se kod dece razli¢itog uzrasta i za decu iz porodica razli¢itog drustveno-ekonomskog
statusa (Domina, 2005; Hill & Tyson, 2009; Jeynes, 2003, 2007; Miedel & Reynolds, 1999).
Slozenost odnosa porodice i Skole Cesto se objasnjava u vezi sa mezosistemskim i
mikrosistemskim ¢iniocima koji se preplicu i oblikuju ovaj odnos u makrookruzenju,
velikim brojem aktera procesa (porodica/roditelj, dete, $kola/nastavnici, struéne sluzbe i
uprava Skole), kao i dinamikom koja se odnosi na svakog od njih posebno, uticu¢i na
specifiénost uspostavljenih relacija (Ferguson & Rodriguez, 2005; Scribner & Scribner,
2001; Theodorou, 2007).

Polaze¢i od znacaja koji se pridaje uskladenom odnosu porodice i Skole za decije
obrazovanje 1 razvoj, tema ovog rada je odnos porodice i1 Skole konceptualizovan kao
roditeljska ukljuenost u decije obrazovanje. Znacaj roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje zasniva se na uverenju da skola i roditelji u savremenom, stalno menjajuéem
drustvenom kontekstu ne mogu uspe$no samostalno ostvarivati obrazovno-vaspitnu ulogu u
zivotu deteta, ali i da porodica i $kola Cesto ne uspevaju zajedno efikasno da grade i
razvijaju uzajamni odnos. To se reflektuje ne samo na skolska postignuca uéenika i ishode
njihovog razvoja ve¢ i na sveukupan odnos porodice i Skole (Christenson & Sheridan, 2001;
Henderson & Berla, 1994). Jaz izmedu retorike i prakse zahteva pazljivo ispitivanje kako bi
se identifikovali faktori znacajni za efikasnu roditeljsku uklju¢enost (Hornby & Lafaele,
2011). U skladu sa tim, u ovom radu ispitana je roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje,
u odnosu sa prediktorima i ishodima, polazeci od razli¢itih perspektiva ucesnika procesa.

Osnovni tekst rada ima Uvod i pet delova: Teorijski okvir istrazivanja, Metodoloski
okvir istrazivanja, Rezultati istrazivanja, Interpretacija rezultata i Zaklju¢na razmatranja.
Teorijski deo osmisljen je tako da u okviru devet poglavlja priblizi razumevanju slozenost,
slojevitost i multidimenzionalnost odnosa porodice i $kole konceptualizovanog kao
roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje.

U poglavlju Karakteristike, pristupi i terminoloske razlike u definisanju odnosa
porodice i Skole objasnjene su konceptualne 1 terminoloske razlike u definisanju odnosa
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porodice i Skole. Ove razlike su sistematizovane kroz tri pristupa — strukturni, relacioni i
kohezivni, a tumace se u vezi sa karakteristikama odnosa (stepenom angazovanja roditelja,
ciljevima kojima teze porodica i §kola, kvalitetom i stepenom interakcije porodice i $kole),
razlikama u sagledavanju uloga, odgovornosti i perspektiva ucesnika procesa. Kao kljucni
aspekt u okviru strukturnog pristupa, zasnovan na aktivnostima iniciranim od skole a koje
podupiru decije ucenje, a s druge strane kao sredstvo realizacije partnerstva porodice i Skole
u okviru kohezivnog pristupa, izdvojio se koncept roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje. Drugo poglavlje rada Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje: nastanak i
razvoj koncepta objasnjava nastanak i razvoj koncepta u vezi sa obrazovnim politikama
zemalja engleskog govornog podrucja i trzi$no orijentisanih obrazovnih sistema. Hronoloski
je predstavljeno pet istorijskih perioda u razvoju odnosa porodice i $kole u SAD, od
kolonijalnog perioda do kreiranja strategije razvoja roditeljske ukljuc¢enosti u 21. veku.
Tokom navedenih vremenskih perioda roditeljska uklju¢enost u decije obrazovanje bila je
utemeljena na razli¢itim uverenjima o ulozi i znacaju obrazovanja za razvoj pojedinca i
nacije (drzave), kao i odgovornosti drzave, porodice, zajednice, $kole za obrazovne rezultate
ucenika.

S obzirom na to da je do sedamdesetih godina proslog veka roditeljska uklju¢enost bila
neformalno zastupljena u obrazovno-vaspitnoj praksi porodice i $kole, poseban segment
ovog poglavlja ¢ini prikaz velikih nacionalnih istrazivackih projekata iz oblasti obrazovanja.
Nacionalna istrazivanja u SAD i UK, ¢iji su rezultati publikovani u formi izvestaja (The
Colemans report i Plowden report), definisala su roditeljsku ukljué¢enost kao presudno
vazan faktor ujednacavanja obrazovnih rezultata Skola i ucenika, odnosno kao faktor
doprinosa kvalitetu obrazovanja. Zakljucci izveStaja znacajno su doprineli afirmaciji i
formalizaciji roditeljske uklju¢enosti u obrazovnoj politici i praksi.

Promene u orijentaciji politike roditeljske ukljucenosti od sedamdesetih godina proslog
veka do danas predstavljene su u poglavlju Roditeljska ukljucenost kao kljucni deo
obrazovne politike i legislative SAD i UK. Izmene i amandmani obrazovnih zakona SAD i
UK odnosili su se na promene normi i drzavne strategije u promovisanju roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. U tom smislu prvobitne zakonske formulacije roditeljske
ukljucenosti bile su osmisljene kao drzavne intervencije podrske gradanskim demokratskim
pravima, kolektivhom organizovanju roditelja u cilju unapredenja rada Skole, a pre svega
kao intervencija koja ¢e doprineti ostvarivanju prava na dostupnost jednakih uslova
obrazovanja dece i mladih. Od osamdesetih godina proslog veka do danas roditeljska
ukljucenost podrazumeva razlicite oblike angazovanja roditelja u odlu¢ivanju $kole,
osposobljavanje roditelja za rad sa njihovom decom, kao i promovisanje roditeljskog
obrazovnog izbora. Savremeno shvatanje koncepta predstavljeno je u ¢etvrtom poglavlju
rada pod nazivom Obrazovna parentokratija i fenomen obrazovanja u senci. Obrazovna
parentokratija, odnosno ideologija parentokratije, objaSnjena je stanoviStima britanskog
sociologa obrazovanja Filipa Brauna (Phillip Brown). Slikovito opisujuci razvoj obrazovnog
sistema Velike Britanije, Braun analizira tzv. tri talasa. Tre¢i talas predstavlja politiku
obrazovne parentokratije, utemeljene na ekonomskoj instrumentalizaciji i komercijalizaciji
obrazovanja (Brown, 1990). U skladu sa tim, promenjeno je shvatanje uloge drzave i
roditelja u obrazovanju njihove dece. Kao istaknuto obelezje ovog talasa opisuje se
ideoloSki zaokret od meritokratskih drZavnih intervencija ka deregulaciji 1 marketizaciji
obrazovanja, u kojem se roditelji i deca shvataju kao potrosa¢i obrazovnih usluga.
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Angazovanje roditelja u obrazovanju dece tumaci se kao prediktor kvaliteta obrazovanja
kroz izbor. Roditeljski izbor $kole, privatno investiranje u dodatno obrazovanje, intenzivna
ukljucenost u razli¢ite oblike podrSke Skolskom obrazovanju, u cilju obezbedivanja
prosperitetne buduénosti njihove dece, posmatra se kao sredstvo povecanja demokrati¢nosti
unutar obrazovnog sistema. Drzavne i obrazovne vlasti zastupaju uverenje da se na taj nacin
promovise drustvena integracija razbijanjem segregiranog Skolskog sistema. U okviru ovog
poglavlja ukazano je i na kritike upucene politici obrazovne parentokratije. Kritika
argumentuje da se druStvena segregacija slobodom izbora $kola ne smanjuje, odnosno da
slobodu izbora koriste uglavnom povlas¢eni druStveni slojevi. U prilog tome svedoci i
pojava specificne forme roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, karakteristicna za
razvoj visoko selektivnih obrazovnih sistema u svetu, tzv. ,,obrazovanje u senci”.

U petom poglavlju teorijskog okvira istrazivanja pod nazivom Internacionalizacija
koncepta (politike) roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje drustveno-politicki
kontekst koji doprinosi sirenju koncepta roditeljske uklju¢enosti u obrazovne politike drzava
sveta objasnjen je u vezi sa procesom globalizacije. Sirenje i uticaj dimenzija globalizacije
na obrazovanje i obrazovnu politiku velikog broja zemalja sveta sazet je U stanoviStima
profesora sociologije Antonia Vergera sa Univerziteta u Barceloni (Verger et al., 2012,
2014). Globalizacijske tendencije u obrazovanju, sa idejom stvaranja sistemske promene,
manifestuju se zajednickim trendovima obrazovnih politika drzava razli¢itog kulturnog,
drustvenog i ekonomskog statusa (Cheng, 2005). Zajedni¢ka obelezja obrazovnih reformi
beleze se na makro, mezo, lokalnom i operativnom nivou, a kao istaknuti trend na mezo
nivou izdvaja se povecanje ucesca roditelja i zajednice u obrazovanju i upravljanju skolama.
S obzirom na to da relevantna literatura o globalnoj agendi poseban znacaj u formulisanju
globalnih obrazovnih trendova pridaje internacionalnim organizacijama, poseban segment
rada posveéen je njihovom znacaju i ulozi (Meyer et al.,, 1992; Meyer, 2020).
Internacionalne organizacije kao §to su Svetska banka (World bank), OECD (Organizacija
za ekonomski razvoj i saradnju — Organization for Economic Co-operation and
Development) ili UNESCO (Organizacija ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i kulturu
— United Nations Educationa, Scientific and Cultural Organization) zasnivaju delovanje na
razli¢itim mehanizmima doprinosa globalizacijskim procesima, odnosno politici
konvergencije zasnovane na S$irenju zapadnog sistema politicke organizacije i drzavnog
autoriteta Sirom sveta (Meyer et al., 1992). Za potrebe ovog rada ukazano je na ulogu i
znacaj Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj. Baveéi se pitanjima kvaliteta i
efikasnosti obrazovanja, ova organizacija procenu stanja i unapredenje obrazovanja zasniva
na rezultatima PISA testiranja petnaestogodis$njih u¢enika. U kontekstu ovog rada zna¢ajno
je ista¢i da PISA testiranje, pored skolskog znanja i kompetencija ucenika, meri i kolektivni
rezultat baziran na kvalitetu uticaja porodice, Skole i okruZzenja na postignuc¢a ucenika. U
prilog znacaju roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje svedoCe zakljucci OECD
izvestaja, koji godinama unazad ukazuju na znacaj roditeljske ukljucenosti za obrazovna
postignucéa ucenika.

Globalizacijske tendencije, procesi decentralizacije, demokratizacije obrazovanja, kao
I tendencija aktivnijeg ukljucivanja roditelja u decije obrazovanje, uticali su i na obrazovnu
politiku Republike Srbije. Kao posledica tranzicijskih, druStvenih, politickih i ekonomskih
procesa, sistem obrazovanja i vaspitanja od dvehiljaditih godina prolazi kroz nove reforme,
a tema odnosa porodice i Skole zauzima sve znacajnije mesto. U Sestom poglavlju rada
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Odnos porodice i skole u legislativi iz oblasti obrazovanja u Republici Srbiji analizirani su
zakonski dokumenti i pravilnici, kako bi se stekao uvid u definisanje odnosa porodice i
Skole. Uvidom u Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (ZOSOV, 2023),
Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (ZOOV, 2023), Pravilnik o standardima
kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja (Sluzbeni glasnik,
2011) i Pravilnik o standardima kompetencija rada direktora (Sluzbeni glasnik, 2013)
izvedeni su zakljucci. Uoceno je da je u navedenim pravnim dokumentima zna¢aj odnosa
porodice i Skole jasno naznacen u ostvarivanju definisanih principa obrazovanja i vaspitanja.
Uprkos terminoloskim razlikama kojima su oznaceni odredeni aspekti odnosa porodice i
Skole (saradnja, roditeljska ukljucenost, angazovanje, partnerstvo) u zakonima, prepoznaje
se zajedni¢ka osnova sadrzana u pospesivanju interakcije radi stvaranja optimalnih uslova
za kvalitetno vaspitanje i obrazovanje dece. Zakonski propisani obavezujuci oblici saradnje
porodice i Skole definisani su odgovornostima ucesnika procesa (porodice i S$kole), sa
akcentom na znadaj uloge i inicijative $kole. Skolama je omoguéen i izvestan stepen
autonomije u planiranju saradnje sa porodicom. Ovaj vid autonomije $kole dovodi se u vezu
sa odgovorno$éu za osmisljavanje i razvijanje mehanizama saradnje koji obezbeduju uéesce
roditelja/staratelja u skladu sa krovnim i prate¢im zakonima. Autonomija Skola u oblasti
saradnje sa porodicom tumaci se i U vezi sa karakteristikama i specifi¢nostima skolskog
konteksta i lokalne zajednice u kojoj se $kola nalazi, ali i kao potencijalno polje unapredenja
odnosa porodice i skole na nau¢noj 0Snovi.

U sedmom poglavlju Teorijski modeli roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
detaljno su prikazani jedinstveni nau¢no zasnovani teorijski okviri primenjivani u nau¢nim
istrazivanjima roditeljske ukljucenosti. Ukazano je na znacaj opstih stanovista sistemske
ekoloske teorije autora Urija Bronfenbrenera (Uri Bronfenbrenner), kao osnove nastanka i
razvoja jedinstvenih eksplanatornih modela. U ovom poglavlju detaljno su predstavljena dva
modela: model preklapajucih sfera uticaja autorke Dzojs Epstajn (Joyce Epstein) i procesni
model roditeljske ukljucenosti autora Ketlin Huver-Dempsei i Huvarda Sendlera (Kathleen
Hoover-Dempsey & Howard Sandler, 1995, 1997).

Osmo poglavlje Integrisani model roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje nudi
argumentaciju za konstruisanje integrisanog istrazivackog modela u ispitivanju roditeljske
ukljucenosti. Jake strane, ali i nesavrSenosti teorijskih okvira autorke Epstajn i autora Huver
Dempsei i Sendlera inicirali su potrebu integrisanja ¢inilaca jedinstvenih nau¢nih modela u
novi istrazivacki model. U tom smislu integrisani model nastao je sa idejom potpunijeg
uvida u roditeljsku ukljucenost u decije obrazovanje na osnovu razli¢itih perspektiva
ucesnika procesa. Integrisani model sa tri slozena, multidimenzionalna ¢inioca osmisljen je
tako da naglasi znacaj i opravdanost ispitivanja odnosa prediktora i ishoda roditeljske
ukljucenosti. Prediktor roditeljske ukljucenosti konceptualizovan kao motivaciona uverenja
roditelja, operacionalizovan karakteristikama i komponentama (konstrukcija uloge roditelja
I samoefikasnost) ispitivan je u vezi sa roditeljskom uklju¢enosc¢u i ué¢enickim ishodima. To
je omogucilo uvid u finije nijanse individualne odluke roditelja za ukljucenost u decije
obrazovanje. Ishodi ucenika definisani kao Skolska postignuca operacionalizovani su
Skolskim uspehom 1 socijalnom kompetentnos¢u ucenika u skoli. Roditeljska ukljucenost u
decije obrazovanje zasnovana je na Skolski iniciranim aktivnostima ukljucenosti baziranim
na tipologiji aktivnosti autorke Epstajn. Razmatranjem relevantne literature formulisane su
pretpostavke o uzajamnom odnosu Kkljuénih obelezja ispitivane pojave, koje su doprinele
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formulaciji zadataka istrazivanja. Istrazivacki problem zasnovan je na ispitivanju odnosa
motivacionih uverenja roditelja, roditeljske ukljucenosti i $kolskih postignu¢a ucenika.

U devetom poglavlju Istrazivanja roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
ukazano je na slozenost oblasti istrazivanja roditeljske ukljucenosti. Slozenost se objasnjava
u vezi sa razlicitim konceptualizacijama i operacionalizacijama koncepta, razliCitim
perspektivama uéesnika procesa, razli¢itim teorijskim modelima i ishodima procesa od kojih
se polazi u istrazivanjima ove oblasti. Dodatno slozenosti doprinose i kontekstualna
uslovljenost procesa, specifi¢nosti i karakteristike uéesnika procesa koji su u stalnoj
interakciji sa okruzenjem, ba$ kao i ishodi roditeljske ukljucenosti. Sve to ukazuje da
generalizovanje rezultata naucnih istrazivanja, odnosno formulisanje univerzalnih
zakljucaka i implikacija za obrazovno-vaspitnu praksu, nije moguce. Zakljuéci o
istrazivanjima roditeljske ukljucenosti doneti su na osnovu preglednih istrazivanja i
metaanaliza autora Vildera (Wilder, 2014), Bonka sa saradnicima (Bonk et al., 2018),
Bargera sa saradnicima (Barger et al., 2019). Zakljucci preglednih studija sa efektima
roditeljske ukljucenosti izrazenim u kvantitativnom obliku (kompaktni koeficijent) pruzili
su uvid u intenzitet odnosa izmedu ispitivanih pojava.

Druga celina rada, Metodoloski okvir istraZivanja, zasnovana je na naucnim i
empirijskim saznanjima iz oblasti roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje. Ova
saznanja doprinela su konstruisanju integrisanog istrazivackog modela koji ,,¢itanjem” od
osnove ka vrhu sugeriSe problem istrazivanja zasnovan na ispitivanju odnosa kljucnih
varijabli (motivacionih uverenja roditelja, roditeljske ukljucenosti u deéije obrazovanje i
Skolskih postignuéa ucenika), odnosno cinilaca modela. Opisujuci integrisani model
posebno je ukazano na vrednost razli¢itih perspektiva u ispitivanju proucavane pojave.
Potencijalno razlicite perspektive od kojih se polazi u istrazivanju ¢ine doprinos formiranju
sadrzajnije slike i zaklju¢aka o roditeljskoj ukljucenosti u decije obrazovanje u kontekstu
gradskih osnovnih $kola obuhvacenih istrazivanjem. Nakon definisanja problema, sledi
preciziranje osnovnih pojmova, cilja, zadataka, varijabli i hipoteza istrazivanja. Definisan je
uzorak ispitanika, vreme i mesto istrazivanja, kao i metode, tehnike i instrumenti.
Ustanovljene su metrijske karakteristike primenjenih instrumenata. Opisana je organizacija i
tok istrazivanja, kao i primenjeni statisticki postupci obrade podataka. Cilj istrazivanja je
ispitivanje efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje u
povezanosti motivacionih uverenja roditelja i Skolskih postignu¢a ucenika. Imajuéi u vidu
sloZenost integrisanog istrazivackog modela, odnosno slozenost njegovih komponenti,
paznja je posvecena ispitivanju odnosa pojedinacnih karakteristika i komponenti ¢inilaca
modela.

Tre¢u celinu rada Cine Rezultati istrazivanja, a Cetvrta celina je Diskusija rezultata
istrazivanja. U okviru celine Rezultati istrazivanja u Cetiri poglavlja objasnjena je primena
istrazivackih postupaka i predstavljeni su klju¢ni rezultati obavljenog istrazivanja. Diskusija
rezultata zasnovana je na nau¢no argumentovanoj interpretaciji dobijenih podataka. Peta
celina rada Zakljucna razmatranja sumira teorijski i istrazivacki deo izvodenjem mogucih
implikacija za wunapredenje prakse roditeljske ukljucenosti u obrazovanje dece
osnovnoskolskog uzrasta.

S obzirom na to da u Srbiji nije realizovano istrazivanje zasnovano na integrisanom
modelu roditeljske ukljuc¢enosti u decije obrazovanje, veruje se da ovaj rad moze pruziti
pedagoske implikacije za unapredenje odnosa porodice 1 Skole U kontekstu naseg
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obrazovnog sistema. Ispitivanje individualnih motiva roditelja omogucilo je donoSenje
preciznijih zakljucaka o potencijalnim intervencijama usmerenim ka karakteristikama i
komponentama motivacionih uverenja, kao vaznih faktora unapredenja $kolskih postignuca
ucenika. To znaci da u opstem smislu istrazivanje moze voditi formiranju potpunije slike o
efikasnosti modela, odnosno definisanju odnosa roditeljskih motivacionih uverenja, skolski
inicirane ukljucenosti u decije obrazovanje i Skolskih postignuca uc¢enika. Ispitivanje finijih
nijansi karakteristika, komponenti i dimenzija ¢inilaca modela pruZza mogucée smernice za
rad na ciljanom unapredenju Skolskih postignuca ucenika, preko delovanja na karakteristike
1 komponente motivacionih uverenja 1 aktivnosti roditeljske ukljuCenosti u decije
obrazovanje.



1. TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA



1.1. KARAKTERISTIKE, PRISTUPI I TERMINOLOSKE RAZLIKE
U DEFINISANJU ODNOSA PORODICE | SKOLE

O slozenosti odnosa porodice i Skole u nauc¢noj literaturi svedoCe razliCite
konceptualizacije, teorijski okviri razmatranja i indikatori merenja njene zastupljenosti.
Slozenosti doprinose 1 mikrosistemske i makrosistemske karakteristike porodice, Skole i
konteksta. Mezosistemski i mikrosistemski ¢inioci, koji se prepli¢u i oblikuju vezu porodice
i Skole u makrookruzenju, kao i veliki broj aktera (porodica/roditelj, dete, Skola/nastavnici,
strucne sluzbe i uprava Skole) te dinamika koja se odnosi na svakog od njih posebno, uti¢u
na specifi¢nost uspostavljenih relacija (Ferguson et al., 2008; Theodorou, 2007). U skladu sa
tim, kao faktori od znafaja za oblikovanje odnosa porodice i Skole prepoznaju se
karakteristike porodice i Skole, njihovi medusobni odnosi u kontekstu nacionalnog
obrazovnog sistema, lokalne sredine i drustva u celini.

Razli¢ite konceptualizacije odnosa porodice i Skole pracene su terminoloSkom
raznovrsno$¢u. TerminoloSke razlike dovode se u vezu s karakteristikama odnosa porodice i
Skole (ciljevima kojima teze, kvalitetom 1 stepenom interakcije, stepenom angazovanja
roditelja), razlikama u sagledavanju uloga, odgovornosti i perspektiva u¢esnika procesa, kao
i razlikama Sireg druStvenog konteksta.

Imajuéi u vidu da su postojece konceptualizacije odnosa (povezanosti) porodice i Skole
najéeS¢e jednodimenzionalne, u naucnoj literaturi susreCemo se s pristupima Koji se
fokusiraju na pojedina¢ne dimenzije — aktivnosti roditelja ili trud i zalaganje nastavnika da
se povezu sa roditeljima. S druge strane, naglasavaju se razliCiti aspekti — strukturni
(kategorije ponasanja) i relacioni (kategorije odnosa). Strukturni pristup najcesée naglasava
razli¢ite oblike angazovanja roditelja i nastavnika u ostvarivanju obrazovnih ishoda kod
dece. Relacioni pristup isti¢e znacaj i vrednost podrSske i uloZenog napora nastavnika i
roditelja u razvijanju optimalnih medusobnih odnosa radi unapredenja decijeg ucenja i
razvoja (Aeby et al., 1999; Fan & Chen, 2001; Grolnick & Slowiaczek, 1994). Pokusajem
da se obuhvate jake strane prethodna dva, nastao je tre¢i — kohezivni pristup. Zasnovan na
vrednostima kako strukturnih aktivnosti (oblici ponaSanja kao podrSka decijem ucenju i
obrazovanju), tako i relacionih komponenti (komunikacija, interakcija, poverenje,
zajednicke aktivnosti), kohezivni pristup predstavlja ,,obogac¢enu” verziju odnosa porodice i
Skole.

Odnos ili angazovanje roditelja i nastavnika u okviru ova tri pristupa moze se
manifestovati na razliite nacine. Aktivnosti roditelja mogu se zashivati na prisustvovanju
roditeljskim sastancima, pruzanju pomoc¢i detetu u ucCenju i1 izradi domacih zadataka,
razgovorima sa decom o $koli, razmeni uverenja i stavova u vezi sa u¢enjem i obrazovanjem
1 slicno (Hill & Tyson, 2009). Roditelji se mogu angazovati i na uspostavljanju bliske
povezanosti sa nastavnicima ili Skolskim osobljem, a sve u cilju unapredenja decijeg
funkcionisanja u Skolskom okruzenju (Cristenson & Sheridan, 2001). AngaZovanje
nastavnika moze se zasnivati na pozivanju roditelja na sastanke ili razgovore, slanju
informativnih poruka ili pisanih izvestaja. Akcenat angazovanja moze biti na unapredivanju
otvorene komunikacije zasnovane na medusobnom postovanju i poverenju. Trud i napor



koji nastavnici 1 roditelji ulazu u cilju postizanja boljeg prilagodavanja 1 optimalnog
funkcionisanja dece u obrazovnom okruzenju moze doprineti promociji decijih vestina i
motivacije, socijalnom i emocionalnom razvoju. Efekti angazovanja nastavnika i roditelja
reflektuju se na obrazovni uspeh i sveobuhvatno $kolsko funkcionisanje dece (Ginsburg-
Block et al., 2010; Ma et al., 2016; Pomerantz et al., 2007; Pomerantz et al., 2011; Yang et
al., 2023). U nastavku rada sagledane su osnovne karakteristike razli¢itih pristupa, koje su
uticale na terminoloske razlike u definisanju odnosa porodice 1 skole.

1.1.1. Strukturni, relacioni i kohezivni pristup definisanju odnosa porodice i $kole

Strukturni pristup u definisanju odnosa porodice i Skole oznacava se kao roditeljska ili
porodi¢na ukljucenost u obrazovanje dece. Ovaj pristup fokusiran je na razliite oblike
ponasanja i aktivnosti u cilju pruzanja podrske de¢ijem uéenju kod kuce i u Skoli (Fantuzzo
et al., 2004; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Pomerantz et al., 2007). Re¢ je o roditeljskim
postupcima koji su prevashodno Skolski centrirani i usmereni. Roditeljska ukljuc¢enost
(parental involvement) u deCije obrazovanje aktivnostima kod kucée (home-based
involvement) podrazumeva sve ono $to roditelji rade kod kuée kako bi promovisali decije
Skolsko ucenje i obrazovanje. Aktivnosti mogu podrazumevati komunikaciju roditelja sa
detetom o Skoli, praéenje detetovog Skolskog napretka, usmeravanje i pruzanje podrske u
aktivnostima Skolskog ucenja deteta kod kuée ili pomaganje pri izradi domacih zadataka
(Fantuzzo et al., 2004). Pored tih aktivnosti, znacajna su i roditeljska ocekivanja, koja se
prepoznaju kao relevantan faktor unapredenja skolskog uspeha ucenika (Gubbins & Otero,
2016; Lee & Bowen, 2006; Xu et al., 2010). Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje
aktivnostima u $koli (school-based involvement) najéeS¢e podrazumeva prisustvovanje
roditeljskim sastancima, Skolskim proslavama i drugim dogadajima, volontiranje u nastavi
ili u drugim Skolskim aktivnostima, odlazak na Skolske izlete sa odeljenjem deteta,
ucestvovanje u odluc¢ivanju u Skoli i slicno (Green et al, 2007; LaRocque et al., 2011;
Benner et al, 2016).

Strukturni pristup odnosu porodice i Skole najceS¢e se oznacava terminom roditeljska
ukljucenost u decije obrazovanje. Medutim, u odredenju pojma roditeljska ukljucenost
opazaju se 1 razlike. Prisutne su razli¢ite operacionalizacije 1 kriterijumi procene njene
zastupljenosti u praksi. U zavisnosti od toga ko inicira interakciju, pravi se razlika u tipu
interakcije porodice i $kole: inicirana od $kole, inicirana od roditelja, inicirana zajednickim
programom, podelom modéi i snaga roditelja i Skole (Delgado-Gaitain, 1991). Beleze se i
razlike u tipologiji roditeljske ukljucenosti definisanjem aktivnosti kao $to su: razgovor sa
Skolskim osobljem, volontiranje u odeljenju 1 u¢es¢e u upravljanju skolom; pomoc¢ roditelja
deci u ku¢i, na primer, u izradi domacih zadataka ili stvaranjem moguc¢nosti za ucesc¢e dece
u kulturnim aktivnostima; akademska socijalizacija kao roditeljska podrska deci u podizanju
obrazovnih aspiracija (Hill & Tyson, 2009). Poseban doprinos proucavanju odnosa porodice
i Skole ogleda se u definisanju pojma akademske socijalizacije (Hill & Tyson, 2009).
Akademska socijalizacija podrazumeva roditeljski uticaj na dete u vidu prenosenja li¢nih
obrazovnih uverenja, o€ekivanja 1 vrednosti, odnosno stvaranje podsticajnog kognitivho
stimuliSuceg okruZenja za dete, u okviru kog se vodi diskusija o ucenju i Skolskim
aktivnostima. Istrazivanja o odnosu porodice i §kole ukazuju na empirijsku
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argumentovanost i nau¢nu vrednost akademske socijalizacije za obrazovna postignuca dece,
viSe od bilo kog oblika roditeljskog ukljucivanja u decije obrazovanje aktivnostima kod
kuce i1 u skoli (Hill & Tyson, 2009). O znacaju i vrednosti akademske socijalizacije kao
prediktora obrazovnih postignu¢a ucenika, tokom duzeg vremenskog perioda (od najranijeg
detinjstva do adolescencije), svedo¢i i naucna literatura iz ove oblasti (Baeck, 2017; Jeynes,
2007; Sy et al., 2013). Nesto vise re¢i o akademskoj socijalizaciji bi¢e u okviru definisanja
odnosa porodice i Skole kao angazovanja, s obzirom na to da je u naucnoj literaturi
akademska socijalizacija definisana i kao oblik ukljucivanja roditelja u deCije obrazovanje i
kao oblik angazovanja roditelja.

Kada se razmatra roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje, opaza se da pojedini
autori prave razliku i izmedu obrazovne instrukcije i akademske socijalizacije (Sy et al.,
2013). Obrazovna instrukcija podrazumeva interakciju roditelja i dece u cilju razvoja
specificnih intelektualnih veStina deteta (npr. citanje sa detetom radi unapredenja
pismenosti), dok akademska socijalizacija podrazumeva roditeljski uticaj na dete u vidu
prenosenja li¢nih obrazovnih uverenja, o¢ekivanja i vrednosti (Back, 2017; Hill & Tyson,
2009).

U skladu sa razli¢itim operacionalizacijama roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje, prepoznaju se prednosti i nedostaci strukturnog pristupa u definisanju odnosa
porodice 1 Skole. Kritika je usmerena ka Skolski centriranim aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje, koje ograni¢avaju formiranje Sire slike o razliitim
aktivnostima (ne samo onima koje $kola propisuje) znac¢ajnim za obrazovni uspeh i razvoj
dece. Kritika je upucena i ka zanemarivanju onoga Sto Cini relacionu komponentu odnosa
porodice 1 Skole, usled ¢ega je otezano sagledavanje finijih nijansi odnosa. To znaci da su
aktivnosti roditeljske ukljuCenosti u decije obrazovanje, kao obrasci ponasanja, ,kruto”
implementirane u obrazovnu praksu, nezavisno od stila interakcije roditelj—dete, a ciljevi
kojima se tezi uglavnom su kratkoro¢ni (Moorman-Kim et al., 2012; Moorman-Kim &
Sheridan, 2015). Naglasak je na onome $to roditelji mogu da urade sada i odmah u interesu
deteta, zanemarujuci kvalitet komunikacije 1 dugorocnu podrsku roditelja decijem ucenju
(Moorman-Kim et al., 2012).

Relacioni pristup definisanju odnosa porodice i $kole zasniva se na vrednostima i
znaCaju meduljudskih odnosa primarnih aktera (pre svega roditelja i nastavnika),
odgovornih za razli¢ite aspekte decijeg razvoja i obrazovanja. Odnos porodice i $kole opisan
je kao partnerski, fokusiran na dete. Partnerstvo porodice i $kole podrazumeva saradnju i
koordinaciju uloZenog napora i1 rada roditelja 1 profesionalaca, zajednicke uloge i
odgovornosti ucesnika, doprinose¢i unapredenju decijeg zivota u razliCitim oblastima
(Albright & Weissberg, 2010; Downer & Myers, 2010; Hoover-Dempsey & Sendler, 1997;
Hornby & Lafaele, 2011). Istovremeni fokus na porodicu i $kolu, odnosno na ono $to
porodica i Skola ¢ine u interesu decijeg razvoja 1 obrazovanja, zasnovan je na
Bronfenbrenerovoj teoriji ekoloSkih sistema (Bronfenbrenner, 1979, 1986, 1997).
Sagledavaju¢i sveobuhvatan razvoj deteta, Bronfenbrener prepoznaje znacaj razvoja u
kontekstu, relevantnost neposrednih okruzenja (porodica i Skola), njihovih medusobnih
interakcija, ali i znacaj Sirih okruzenja. I dok se roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje
zasniva na vaznim, ali razli¢itim 1 odvojenim ulogama i odgovornostima ucesnika procesa,
relacioni pristup odnosu porodice 1 Skole podrazumeva recipro¢ne odnose, dvosmernu
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komunikaciju, komplementarne uloge ucesnika. Ciljevi porodice i Skole usmereni su ka
unapredenju ishoda decijeg razvoja i obrazovanja (Christenson & Sheridan, 2001;
Moorman-Kim & Sheridan, 2015). Obrazovni ishodi kojima se tezi rezultat su partnerstva
Skole (najéescée nastavnika) s porodicom (roditeljima ili starateljima).

Relacioni pristup odnosu porodice i $kole u naucnoj literaturi najces¢e se definise
terminima roditeljsko angazovanje i partnerstvo. Ovi termini opisuju razliite nacine
povezivanja porodica s Skolom. Pojam roditeljsko angazovanje (parental engagement) u
naucnoj literaturi javlja se kao alternativa pojmu roditeljska ukljucenost (parental
involvement). Podrazumeva Siri kontekst aktivnosti roditelja, odnosno razli¢ite vrste
doprinosa roditelja razvoju optimalnih odnosa sa Skolom, ukljucuju¢i i razlicite vrste
zastupanja najboljeg interesa deteta. Angazovanje podrazumeva manju $kolsku centriranost
preduzetih aktivnosti roditelja, koje su najceS¢e rezultat uskladene saradnje u realizaciji
autenti¢nih interesa obe strane (Emerson et al., 2012; Driessen, 2021).

Pojmom angaZovanje eksplicitno se isti¢e uloga i znacaj roditelja u gradenju odnosa sa
Skolom i nastavnicima (Cyr et al., 2022; McKenna & Millen, 2013). Naglasava se snaga i
vrednost roditeljskog glasa i roditeljskog prisustva u dinami¢nom $kolskom Zivotu. Na taj
nacin ovaj model ukazuje na fluidnu (promenljivu), kontekstom i kulturom uslovljenu
prirodu roditeljskog angazovanja. S tim u vezi, angazovanje roditelja u sferi decijeg
obrazovanja ponekad se dovodi u vezu sa ideoloskim shvatanjima, ekonomskom i trziSnom
agendom. Razmatra se i u vezi sa javnim politikama i Sirim druStveno-politickim faktorima.
Roditeljima, kao politicki osve$¢enim akterima u borbi za promene i preuzimanje
odgovornosti na nivou sistema, dodeljuju se vazne uloge. Od roditelja se zahteva da
preuzmu odgovornost u procesu donoSenja obrazovnih odluka 1 demokratizacije
obrazovanja, a njihova prava tumace se kao posebna vrednost (DeMitcell & Onosko, 2013;
Ceka & Murati, 2016; Pappas, 2012).

Partnerstvo je pojam koji odnos porodice i Skole zasniva na principu poverenja,
postovanja, kompetentnosti, komunikacije, posvecenosti, jednakosti 1 zalaganja. Partnerstvo
podrazumeva da su nastavnici najcesce ,,eksperti za obrazovanje”, a roditelji ,,eksperti za
decu” (Hornby, 2011). Dok se roditeljska uklju¢enost zasniva na roditeljskim postupcima i
aktivnostima kao podrSka decijem Skolskom ucenju, partnerstvo se zasniva na podrSci
porodice 1 Skole razli¢itim sferama decijeg Zivota (obrazovnoj, socijalnoj, emotivnoj) putem
koordinisane, reciproéne interakcije (Albright & Weissberg, 2010; Downer & Myers, 2010;
O Toole et al., 2019).

Vazno je naglasiti da se relacioni pristup odnosu porodice i Skole ¢esto opisuju sa dva
pojma, koja odrazavaju razli¢ite svrhe i procese. Ti pojmovi su doslednost 1 kontinuitet.
Doslednost se odnosi na odvijanje planiranih, a ponekad 1 spontanih zajednickih, paralelnih
aktivnosti porodice i Skole sa decom (Crosnoe et al., 2010). Kontinuitet podrazumeva
koordinisane i1 planirane interakcije, koje stimuliSu 1/ili pruzaju podrSku porodici ili Skoli
(Sheridan et al., 2010). Doslednost podrazumeva ne samo indirektne procese razmene i
interakcije, koje se deSavaju izmedu porodice 1 $kole, ve¢ 1 direktno angazovanje ucesnika
procesa (roditelja i nastavnika), dok kontinuitet u negovanju pozitivnih i zdravih odnosa
izmedu roditelja 1 nastavnika (porodice i1 Skole) ¢ini potencijalni doprinos unapredenju
potencijala u¢enika, posebno onih koji Zive u nepovoljnim uslovima i siromastvu (Barbarin
et al., 2010; Crosnoe et al., 2010; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). U tom smislu, odnos
porodice 1 Skole zasnovan na uzajamnom povezivanju, doslednim 1 kontinuiranim

11



aktivnostima 1 sadrzajima, moze biti adekvatna podrSka deci u procesu obrazovanja
(ucenja), ali 1 sveobuhvatnom razvoju i ucenju.

Imajuéi u vidu da se o akademskoj socijalizaciji govori i kao o obliku roditeljske
ukljucenosti u deCije obrazovanje, ali i kao o roditeljskom angazovanju u skladu sa
znacajem koji mu se pridaje u literaturi zahteva posebnu istrazivacku paznju (Hill & Tyson,
2009). Jedno od centralnih pitanja koje se postavlja u vezi sa akademskom socijalizacijom
jeste pitanje identifikacije efikasnih na¢ina ukljucivanja i angazovanja roditelja. Na putu
traganja za odgovorom na navedeno pitanje primenjivane su razli¢ite metode identifikacije
roditeljskih strategija kao doprinos obrazovnim postignu¢ima adolescenata (Hill & Tyson,
2009). Definisane su tri strategije, povezane sa postignu¢ima i potrebama adolescenata:
povezivanje obrazovanja sa budu¢im uspehom, rad na nezavisnosti (osamostaljivanju) i
komunikacija. Opis tih strategija vodi sveobuhvatnijem sagledavanju pojma akademske
socijalizacije.

Povezivanje obrazovanja sa buducim uspehom je roditeljska strategija koja mladima
omogucava uvid u profesionalne, obrazovne i finansijske ciljeve i zasniva se na objasnjenju
znacaja 1 koristi obrazovanja, kao 1 posledice neuspeha u obrazovanju sa efektima na kasniji
zivot. Ova strategija podrazumeva roditeljsku pomo¢ mladima u sagledavanju moguénosti
primene steCenih znanja u svakodnevnom Zzivotu i doprinosa Skolskih znanja ostvarivanju
postavljenih ciljeva i interesa. U prilog navedenoj strategiji svedoCe rezultati istrazivanja o
mladima koji su angazovaniji u $koli ukoliko su motivisani vlastitim teznjama i ciljevima
(Bandura et al., 2001; Hill & Wang, 2015).

Rad na razvijanju i sticanju nezavisnosti adolescenata je roditeljska strategija koja
podrazumeva pomo¢ i1 podrsku mladima za preuzimanje odgovornosti u okviru Skolskog
rada 1 samostalno reSavanje problema. Ova strategija ima za cilj razvijanje autonomije
mladih, uz adekvatan nadzor roditelja i jasno postavljene granice. Zasniva se na ,,jakim”
stranama adolescenata, pre svega na sposobnosti donoSenja zdravih odluka, ucenju iz
sopstvenih greSaka, preuzimanju odgovornosti za Skolsko zalaganje i postavljene ciljeve
(Byrnes et al., 1999; Fan et al., 2012). S obzirom na to da je mladima neophodna podrska u
stvaranju prilika za sticanje iskustva u pravilnom donoSenju odluka, pojedini autori
naglaSavaju znacaj povoljnog konteksta za samostalno reSavanje problema i1 podrSke za
samostalno uklju¢ivanje u obrazovni rad (Reyna & Farley, 2006). Pod aktivnim
uklju¢ivanjem u obrazovani rad podrazumeva se ne samo samostalna izrada Skolskih
zadataka ve¢ i planiranje obrazovnog puta. Navedene strategije akademske socijalizacije,
odnosno roditeljskog angaZovanja, imaju znacajno, centralno mesto u okviru porodi¢nog
konteksta i odnosa roditelj—adolescent.

Strategija Skole u odnosu sa porodicom definisana je kroz komunikacijsku ulogu
(strategiju). Komunikacija se prepoznaje kao preduslov uspe$nog angazovanja i odnosa
porodice 1 Skole. U Sirem kontekstu komunikacija porodice i1 Skole zasniva se na
roditeljskim sastancima, sastancima asocijacija (udruzenja) roditelja 1 nastavnika,
elektronskom obavestenju i komunikaciji u vezi sa konkretnim problemom. Imaju¢i u vidu
savremene zivotne tokove, brzinu i preokupiranost roditelja u svim sferama i oblastima
poslovnog 1 privatnog zivota, deSava se da odnos porodice i Skole trpi. Roditelji zato ne
dolaze na roditeljske sastanke i ne posecuju aktivnosti $kole. Iskustvo i praksa u skolama
ukazuju da je elektronska komunikacija delimi¢no iskoriS¢ena kao vid povezivanja i
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komunikacije porodice i $kole, pri ¢emu nastavnici ukazuju i na ograniCenja takve
komunikacije. Prepoznato je da treba voditi racuna o sadrzajima i temama, koje su vise ili
manje prikladne za elektronsku interakciju, usled liSenosti emotivne komponente (Bouffard,
2009).

Kohezivni pristup definisanju odnosa porodice i $kole integrise prednosti strukturnog i
relacionog pristupa. Strukturne aktivnosti, kao vazan deo kohezivne prakse, podsti¢u decije
ucenje, pozitivno ponasanje, socijalni i emocionalni razvoj, a sve u funkciji ostvarivanja
Skolskih ishoda. Vrednost strukturnih aktivnosti prepoznaje se u instrukcionoj podrsci (na
primer, uputstva roditeljima kako da pomognu deci u izradi domacih zadataka),
kontinuiranom praéenju, pruzanju povratnih informacija, eksplicitnoj podrsci Skolskom
ucenju, osnazivanju i motivaciji za izvrSavanje Skolskih zadataka, stvaranju vise prilika i
mogucnosti za ucenje kod kuée i u Skoli. Strukturni elementi odnosa u okviru kohezivne
prakse mogu znacajno doprineti ostvarivanju ciljeva Skolskog ucenja, dok relacioni elementi
vremenom dobijaju na zna¢aju. Kohezivni pristup odnosu porodice i $kole odreduje se i kao
kulturno osetljiv (odgovoran prema vrednostima, prioritetima i1 stilovima porodicnog
zivota), razvojno odgovoran (u skladu sa decijim potrebama kroz razvojne stadijume),
zasnovan na snagama (kompetencijama 1 interesima) porodice, deteta i Skole, te
podrazumeva zajedniCku odgovornost i zajednicke ciljeve porodice i Skole usmerene ka
de¢ijem razvoju i obrazovanju. Ovaj pristup odnosu porodice i $kole zasniva se na jakim
stranama ucesnika procesa, odnosno specificnim individualnim Kkarakteristikama i
kapacitetima dva sistema (porodice i Skole). Organizovan da podrzi decu na putu
ostvarivanja ciljeva obrazovanja, pozeljnog socijalnog ponasanja i socio-emocionalnog
razvoja, kohezivni pristup odnosu porodice i $kole odreduje se kao fleksibilan, sa naglaskom
na obrazovnoj vrednosti meduljudskih odnosa (Moorman-Kim & Sheridan, 2015).

lako ne postoje jasni empirijski dokazi koji elementi strukturnog i relacionog pristupa
odnosu porodice i $kole doprinose efikasnosti, postoje pretpostavke o doprinosu pojedinih
interpersonalnih elemenata relacionog pristupa, kao $to su dvosmerna komunikacija,
uzajamno poverenje, zajedni¢ko angaZovanje i posvecenost, zajednicka ocekivanja, ciljevi i
strategije reSavanja problema od znacaja za ucesnike procesa (Moorman-Kim & Sheridan,
2012, 2015).

S druge strane, jedinstvene kohezivne strukturne aktivnosti, kao rezultat zajednicki
definisane prakse, kljuéne su u odnosu na izolovane aktivnosti. U prilog tome govori, na
primer, ucenje koje se odvija u okviru razli¢itih sistema, putem iskustva i podrske, uz
pracenje i povratnu informaciju, §to doprinosi ve¢im moguénostima ucenja, za razliku od
ucenja u izolovanim kontekstima. Kontinuirana motivacija kod ku¢e 1 u skoli, podrska,
osnazivanje i refleksija kroz komunikaciju, pruzaju pozitivne poruke o uloZzenom trudu i
postignu¢ima koje deca ostvaruju. Takva komunikacija doprinosi razvoju interpersonalnih
veza i odnosa odraslih i dece. Treba naglasiti da u okviru kohezivnog pristupa odnosu
porodice i $kole identi¢na praksa porodice i Skole nije nepozeljna, ali akcenat je na jakim
stranama sistema, individualnim okolnostima i onome §to podrzava razvoj dece u razliitim
sferama — obrazovnoj, socio-emocionalnoj, bihevioralnoj (Moorman-Kim et al., 2012).

Vrednost relacionih elemenata omogucava fleksibilnost u postupanju i formiranju
odnosa porodice 1 Skole. I relacioni 1 strukturni elementi vaZzni su u ostvarivanju obrazovnog
uspeha dece. U tom smislu prepoznaje se da narusen odnos porodice i Skole treba prevazici
ulaganjem napora i radom na sticanju medusobnog poverenja (relacijski ciljevi), Sto ¢e dalje

13



voditi obrazovnim planovima i intervencijama (strukturni ciljevi). Kada se uspostavi
poverenje, komunikacija moze biti usmerena na specifi¢ne aktivnosti postupanja kod kuce 1
u skoli, ¢ime se podrzava kontinuitet u obrazovnim ocekivanjima i iskustvima ucesnika
procesa odnosa.

Sagledavaju¢i razliCite pristupe U definisanju odnosa porodice i Skole moze se
zakljuCiti da istrazivaci, u savremenom druStvenom kontekstu, identifikuju izuzetnu
slozenost i iznijansiranu dinamiku njihovih odnosa. Tradicionalni konceptualno-istrazivacki
pristup, u okviru kog se znacaj i uloga roditelja i Skole za deciji razvoj i obrazovanje
razmatra na osnovama pojedinacnih dimenzija i sekvencijalnih odgovornosti ucesnika (u
okviru strukturnog i relacionog modela), postepeno se menja. Razvijaju se nove, integrisane
multidimenzionalne perspektive podeljene odgovornosti porodice i $kole za ishode decijeg
razvoja 1 Skolovanja. Nove perspektive obezbeduju odnosu porodice i Skole ,,novo”
znaenje. Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje (u okviru kohezivnog pristupa)
definiSe se kao sredstvo realizacije partnerstva porodice i Skole, obrazovne jednakosti,
sveobuhvatnog razvoja drustva i pojedinca. Naglasak je na podeljenoj odgovornosti
porodice i $kole za ishode decijeg razvoja i obrazovanja (Smit et al., 2001). Partnerstvo ne
podrazumeva samo odnos saradnje i koordinacije. Cine ga relacije koje defini$u uzajamno
uvazavanje znanja i veStina ucesnika procesa, iskrena i jasna komunikacija sa otvorenom i
dvosmernom razmenom informacija, uzajamno dogovaranje o ciljevima, zajednicko
planiranje i donoSenje odluka (Kimberly & Christenson, 2000). Uskladivanje ovih
elemenata, a samim tim i efikasnost partnerstva, slozen je i dinamican proces. Uslovljen je
velikim brojem c¢inilaca, odnosno karakteristikama obrazovnog sistema i karakteristikama
same porodice. Pod karakteristikama obrazovnog sistema podrazumevaju se obrazovna
legislativa, regulativa i programski zahtevi, kao i institucionalne, organizacione, strukturne
karakteristike Skole (na primer, drzavna ili privatna, velika ili mala i sl.) 1 postojece Skolske
klime. Karakteristike porodice (uklju¢ujuéi strukturni, funkcionalni, ekonomski, obrazovni,
vrednosni aspekt 1 sl.) podrazumevaju 1 karakteristike lokalne zajednice, u smislu postoje¢ih
kulturnih normi, socijalnih ocekivanja, vrednovanja formalnog obrazovanja i slicno (Cowan
et al., 2004; Hornby, 2011). U skladu sa tim tumaci se i slozenost realizacije ideje
sveobuhvatnog partnerstva porodice, Skole 1 zajednice, kao 1 neSto drugacija uloga Skole u
procesu uc¢enja i obrazovanja ucenika.
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1.2. RODITELJSKA UKLJUCENOST U DECIJE OBRAZOVANJE:
NASTANAK | RAZVOJ KONCEPTA

1.2.1. DrusStveno-istorijski kontekst razvoja javnog obrazovanja SAD

U kontekstu razumevanja razli¢itih pristupa odnosu porodice i $kole kao vazan
aspekt unapredenja ucenja i obrazovanja ucenika u okviru strukturnog pristupa i kao
sredstvo realizacije partnerskih aktivnosti porodice, Skole i zajednice u okviru kohezivnog
pristupa, izdvaja se koncept roditeljske ukljuc¢enosti u decije obrazovanje. Koncept je nastao
u zemljama engleskog govornog podrucja i zauzima posebno mesto u nacionalnoj
obrazovnoj politici SAD i UK, ali i obrazovnim politikama drzava Sirom sveta. U nastavku
rada predstavljen je drustveno-istorijski kontekst nastanka i razvoja koncepta roditeljske
uklju¢enosti u SAD. Ovaj kontekst dovodi se u vezu sa razvojem obrazovnog sistema,
odnosno sistemom drzavno finansiranog obaveznog obrazovanja. Razvoj javnog
obrazovanja i roditeljske ukljucenosti predstavljen je tokom pet istorijskih perioda:
kolonijalni, revolucionarni pokret za zajedni¢ku $kolu, progresivna era, period nakon
Drugog svetskog rata, pocetak 21. veka. Kako se javno obrazovanje u SAD razvijalo,
menjalo se i uc¢escée roditelja u de¢ijem obrazovanju (Hiatt-Mitchell, 1994).

Kolonijalni period u SAD

Koreni organizovanog, institucionalnog obrazovanja i roditeljske ukljuc¢enosti u decije
obrazovanje u SAD dovode se u vezu sa kolonijalnim periodom od kraja 15. do pocetka 18.
veka (Cottman, 2017; Mendez et al., 2017). Tokom ovog perioda teritoriju SAD, u potrazi
za boljim Zivotom, naseljavali su migranti iz Evrope, beze¢i od siromastva, netolerancije,
gladi. Kolonije koje su formirali u oblasti Severne Amerike bile su uredene po visokim
verskim i moralnim nac¢elima. Religija je imala ¢vrsto uporiste i uticaj u drustvu, usled ¢ega
je i obrazovanje uglavnom bilo verskog karaktera. Zasnivalo se na stabilnosti, tradiciji,
disciplini 1 unapred postavljenim vrednostima, prepusteno lokalnim vlastima gradova,
ustanove i elite (Mendez et al., 2017). Lokalna kontrola je tokom kolonijalnog perioda
ustanovljena kao osnovno nacelo americkog obrazovanja (Mendez et al., 2017). Vazno je
ista¢i da je tokom kolonijalnog perioda obrazovanje i vaspitanje dece bilo pod uticajem
lokalne zajednice, ali da je porodica ipak imala primarni i snazan uticaj na decu. Roditelji su
ucestvovali u lokalnoj kontroli upravljanja $kolom, pruzali podr$ku nastavnom planu i
programu, izboru nastavnika, kao 1 verskoj nastavi u Skolama (Mendez et al., 2017).

Za obrazovanje u kolonijalnom periodu karakteristicno je odsustvo univerzalnog
pristupa (Cottman, 2017). To znaci da uslovi obrazovanja nisu bili jednaki za sve stanovnike
kolonije, odnosno deca razlic¢itog pola i drustvenog statusa nisu imala jednake moguénosti
pristupa obrazovanju. Skole, za koje se navodi da su imale ,jpromenljive obrazovne
standarde”, pohadala su uglavhom deca iz povlas¢enih drustvenih slojeva (Mendez et al.,
2017: 14). Deca iz poljoprivrednih ili zanatskih porodica bila su uskra¢ena za obrazovanje u
skolama verskog karaktera. Latinske gramaticke Skole i lokalne akademije pohadali su
decaci koji su sticali znanja i veStine za liderske pozicije u drustvu. Decaci su se pripremali i
za Skolovanje na koledZima, za razliku od devojCica koje su jedini formalni oblik
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obrazovanja sticale u zenskim Skolama (Mendez et al., 2017; Tyack & Hansot, 1990). Te
Skole za devojcice nalazile su se u domovima obrazovanih Zena, a pored ¢itanja, pisanja i
raunanja devojcice su, za nadoknadu, sticale i vestine kuvanja i Sivenja.

Tokom kolonijalnog perioda znacajan doprinos razvoju tzv. javnog obrazovanja u
SAD imali su verski orijentisani migranti iz Engleske, koji su zastupali uverenja o znacaju
obrazovanja svakog deteta (Cottman, 2017; Van Patten & Pulliam, 1995). Verski
orijentisani migranti roditeljima su nametali obavezu podu¢avanja dece moralnim nacelima
zajednice, veStinama Citanja i pisanja (Mendez et al., 2017). To znaci da su podsticali
roditelje na direktnu ukljuc¢enost u obrazovanje i razvoj dece. Medutim, tokom vremena
kolonijalne vlasti su ustanovile da roditelji nisu bili uspes$ni u ulozi podu¢avanja svoje dece.
U skladu sa tim donet je zakon o obaveznom formiranju $kola u svim gradovima sa vise od
50 porodica, dok su gradovi sa 100 porodica imali obavezu angaZovanja nastavnika
latinskog. Nastavnike u skolama birale su i finansirale lokalne vlasti, pa se moze zakljuciti
da je vlast na ¢elu kolonija, pored snaznog uticaja verske zajednice, ipak imala uticaj na
oblast obrazovanja. Na teritoriji Nove Engleske obrazovanje u $kolama zasnivalo se na
Citanju, pisanju, religiji, aritmetici (reading, writing, religion, arithmetic). Taj model ostavio
je trag i u obrazovanju 21.veka (Cottman, 2017).

Od sredine 18. veka razvoj kolonija Nove Engleske i Srednjih kolonija odvijao se pod
uticajem evropskih prosvetiteljskih ideja Dzona Loka, Bend?amina Frenklina, Zan Zaka
Rusoa. Prosvetitelji i intelektualci afirmisali su ideju o besplatnom, univerzalnom i javnom
obrazovanju bez uplitanja religije. Medutim, okolnosti koje su ipak usporile razvoj
obrazovanja u duhu prosvetiteljstva dovode se u vezu sa revolucionarnim ratom, Koji je
poznat i kao rat za nezavisnost (1775-1783). Tokom tog rata kolonijalna vlast nije imala
finansijskih sredstava za ulaganje u obrazovanje, odnosno za finansiranje rada nastavnika.
Mnogi intelektualci pod britanskim patronatom trudili su se da o¢uvaju privid slobode u
pobunjenim kolonijama, stavljaju¢i obrazovanje u drugi plan (Cottman, 2017).

Nakon rata za nezavisnost obrazovanje postaje nacionalno pitanje, koje se ne prepusta
nadleznostima kolonija, odnosno porodicama, crkvi, zajednici ili filantropskim
organizacijama. Nacionalni pristup obrazovanju zasnivao se na ideji formiranja jedinstvene
nacije. Medutim, proces nastanka i razvoja jedinstvenog obrazovnog Sistema bio je naruSen
problemom finansiranja obrazovanja iz drzavnog budzeta, Koji Se punio porezima
stanovnika kolonije. Dodatni problem ¢inila je neobucenost nastavnika za rad sa decom. U
skladu sa tim zakljucuje se da je nakon revolucionarnog rata obrazovanje bilo nerazvijeno,
kao i nacija u nastanku. Osim verskih i visokih $kola za imucne elite, nije bilo podrske i
redovnih finansijskih ulaganja u druge oblike obrazovanja. Pocetkom 19. veka besplatno
osnovno obrazovanje bilo je namenjeno pre svega muskarcima bele rase.

Od pocetka 19. veka, kao posledica razvoja ameri¢ke nacije, industrijske revolucije i
pocetaka teritorijalne ekspanzije, intenzivnije se razvija nacionalni obrazovni sistem,
zasnovan na ideji univerzalnog obrazovanja (Cottman, 2017). Obrazovna reforma postaje
vazno drustveno pitanje, 0dnosno politicari i reformatori putem obrazovanja pokusavaju da
reSe vazne druStvene probleme. Jedan od drustvenih problema odnosi se na nezaposlenost,
koja se izmedu ostalog objasnjava i eksploatacijom dece kao jeftine radne snage. S obzirom
na to da sindikati radnika nisu uspeli da se izbore za svoje interese i sprece zapoSljavanje
dece, drzava je donela zakon o obaveznom pohadanju $kole. Taj zakon trebalo je da decu iz
proizvodnih pogona premesti u Skole i predvidao je sankcije za roditelje u slucaju
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izostajanja dece iz Skole. Od 1918. godine sve drzave usvajaju ovaj zakon, 0dnosno sva su
deca imala obavezu pohadanja Skole (Rippa, 1988).

Pokret za zajednicku skolu — birokratizacija rada skola i profesionalizacija rada nastavnika

Znacajan dogadaj u razvoju javnog obrazovanja, odnosno drzavnog oObrazovnog
sistema SAD, od tridesetin godina 19. veka predstavlja pokret za zajedni¢ku Skolu.
Okolnosti koje su doprinele osnivanju pokreta za zajedni¢ku Skolu dovode se u vezu sa
iskustvom nacije tokom perioda gradanskog rata od 1861. do 1865. godine (Jeynes, 2006).
Drzavna kontrola nad Skolskim sistemom sagledana je kao put napretka i unapredenja
americkog drustva koje je gotovo unisteno ratom (Johnson, 1997). Pokret za zajednicku
skolu usmerio je formiranje drzavno koordinisanog sistema obrazovanja od osnovne $kole
do koledza, sa lokalnom kontrolom institucija (Mendez et al., 2017).

Istaknuti predstavnici ovog pokreta Horas Man (Horace Mann), Dzejms Karter (James
Carter) i Henri Bernard (Hanry Bernard) zastupali su ideju sveobuhvatnog obrazovanja kao
osnove fizi¢kog, intelektualnog i moralnog razvoja mladih Amerikanaca (Jeynes, 2006;
Kober & Stark, 2020). Zasnovan na ideji obrazovanja kao zajedni¢kog drustvenog dobra,
pokret je trebalo da doprinese ujednacavanju uslova obrazovanja za bogatu i siromasnu
decu, kvalitetu rada nastavnika, ujedinjenju zemlje poducavanjem zajednickih vrednosti
(Jeynes, 2006; Kober & Stark, 2020). Poducavanje u zajednic¢koj skoli bilo je zasnovano na
tzv. ,tri R” (Citanje, pisanje, aritmetika), uporedo sa sadrzajima istorije, geografije,
gramatike i retorike. Poseban akcenat bio je na moralnom vaspitanju i razvoju gradanskih
vrlina. Deca siromasne i srednje klase u zajednickoj $koli osposobljavala su se za poslove
koji doprinose jacanju i prosperitetu ekonomske pozicije nacije (Jeynes, 2006). Medutim,
uprkos idejama koje je afirmisao u cilju razvoja nacije, pokret je kritikovan od politickih
oponenata i roditelja. Naime, za tradicionalno stanovniStvo SAD obrazovanje je
podrazumevalo trojstvo porodice, crkve i skole, a $kola je dozivljavana kao najmanje vazan
deo ove trijade (Jeynes, 2006). Pokret za zajednicku Skolu jaCao je uticaj Skole, dok su
roditelji postajali sve zabrinutiji za mo¢ uticaja na obrazovanje i vaspitanje njihove dece.
Stavovi roditelja protiv zajednickih, drzavnih $kola bili su utemeljeni na uverenju da Skole
koje finansira drzava odvajaju obrazovanje od uticaja zajednice, odnosno otuduju
nastavnike u drzavnim $kolama, pa samim tim i §kole od zajednice. S obzirom na to da je u
proslosti u privatnim $kolama verskog karaktera skolovanje dece podrazumevalo
medusobnu saradnju roditelja i nastavnika kao ¢lanova zajednice, novi koncept drzavno
finansiranih zajednickih skola dozivljavan je kao pretnja, odnosno narusavao je model iz
proslosti. Poducavanje dece prepustalo se nastavnicima profesionalcima, $to predstavlja
izazov za roditelje u smislu gubljenja dela kontrole (Jeynes, 2006). Nepoverenju roditelja u
zajednicku skolu tokom 19. veka dodatno su doprinosile ideje o birokratizaciji javnih skola i
profesionalizaciji rada nastavnika (Jeynes, 2006). Man i Bernard proces standardizacije i
sistematizacije opisuju kao preduslov efektivnosti javnih Skola u industrijalizovanom
drustvu. S druge strane, navedeni procesi doprineli su manjem roditeljskom ucescu i
kontroli nad obrazovanjem njinove dece (Hiat-Mitchell, 1994). Skola se postepeno ograduje
i od drugih faktora spoljasnje sredine (spoljasnjih uticaja zajednice) i organizuje svoju
delatnost na obucenosti i strucnosti nastavnika. Taj proces opisan je pojavama
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birokratizacije $kola i profesionalizacije rada nastavnika kao obeleZja razvoja obrazovnog
sistema SAD (Hiatt-Michael, 1994).

Birokratizacija skola, sa pozitivnom konotacijom, i profesionalizacija rada nastavnika,
kao tekovina drustvenog razvoja i industrijalizacije, dovodi se u vezu sa sve brojnijom
populacijom Amerike, pojavom i razvojem industrijskih centara, urbanizacijom nacije,
razvojem nauke (Hiatt-Michael, 1994). Ti procesi trebalo je da omogucée efektivno
funkcionisanje Skola i obrazovnog sistema. Rad Skola bio je utemeljen na pravi¢nosti i
angazovanju nastavnika prema profesionalnim kvalifikacijama, a ne na favorizovanju ili
nepotizmu (Hiatt-Michael, 1994). Autorka Hiat-Micel proces birokratizacije definise ,,...kao
formiranje hijerarhijske organizacije institucije sa definisanim procedurama, ulogama i
funkcijama osoblja” (Hiatt-Michael, 1994: 25). Ovaj proces predstavljao je efikasan
kontrolni mehanizam (efikasno sredstvo) oblikovanja aktivnosti nastavnika i efikasnosti
rada skola. | dok su prvobitne skole u SAD bile organizovane tako da deca razli¢itih uzrasta
u¢e u jednoj zajednickoj prostoriji pod rukovodstvom lokalnog ucitelja, drustveni i
industrijski razvoj uticali su na pojavu i organizaciju tzv. fabrickog modela skolovanja. Ovaj
model bio je zasnovan na grupisanju u¢enika prema uzrastu i u skladu sa tim kriterijumom
poducavanju ucenika prema jedinstvenom planu u programu. Time su nasumicne
individualne instrukcije lokalnog ucitelja zamenjene efikasnim sistemskim pristupom
zasnovanim na specijalizovanom nastavnom planu i programu u svakom razredu. Taj sistem
Skolovanja brzo je rasprostranjen i prihvaéen Sirom SAD (Hiatt-Mitchel, 1994).
Profesionalizacija rada nastavnika odnosi se na obrazovanje i $kolovanje koje je utemeljeno
na stru¢nosti. U 20. veku nastavnici su sticali visoko obrazovanje, dok su u proslosti
obrazovanje sticali u srednjim Skolama. Koreni profesionalizacije rada nastavnika dovode se
u vezu sa pokretom za zajedni¢ku $kolu, odnosno sa idejama o kompetentnosti, efikasnosti i
majstorstvu poducavanja. Horse Man, kao istaknuti predstavnik pokreta za zajednic¢ku
Skolu, verovao je da profesionalizacija rada nastavnika ¢ini preduslov smanjenja jaza u
obrazovnim postignu¢ima ucenika i da vodi reSavanju problema ,instrukcionog jaza”
izmedu skola (Jeynes, 2006: 149). U tom smislu skolovanje za profesiju nastavnika,
odnosno profesionalizacija njihovog rada, baziralo se na uverenju o doprinosu kvalitetu rada
skola.

Procesi birokratizacije, s pozitivnom konotacijom, i profesionalizacije obrazovnog
sistema SAD zamisljeni su kao doprinos osiguraju rutinskog funkcionisanja, zasnovanog na
nepristrasnosti i pravi¢nosti. Medutim, naglaskom na upravljanje i administriranje sistemom
drzava je doprinela birokratizaciji na Stetu ukljucenosti zainteresovanih strana. Stalni
pritisak radi standardizacije obrazovanja nastavnika u mnogim zajednicama i gradskim
sredinama doprineo je odvojenosti kulturnog i drustvenog nivoa nastavnika od Skole (Hiat-
Mittchel, 1994). Obrazovanje dece u potpunosti je prepusteno profesionalcima koje
angazuje drzava. Time se roditelji na specifican nacin odvajaju od obrazovanja dece,
odnosno od procesa odlucivanja U vezi sa njihovim $kolovanjem. Uticaj roditelja u javnom
Skolstvu bio je relativno mali. Drzavna administracija imala je sve ve¢u kontrolu nad
drzavnim Skolama, dok su roditelji imali sve jaci osecaj odsustva mogucnosti uticaja na
obrazovanje dece. Kontrola i upravljanje radom skola, svakodnevna administracija, sadrzaji
nastavnog plana i programa, zaposljavanje nastavnika bili su pod kontrolom drzave.
Lokalna skolska kontrola zasnivala se na ovlas¢enjima drzavnih i okruznih obrazovnih
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sistema. Poverenje na kome se ranije zasnhivao odnos izmedu porodice i Skole bilo je
naruseno (Comer, 1984). Do pedesetih godina proslog veka vecina nastavnika je smatrala da
je njihov zadatak poduc¢avanje dece, a da su roditelji isklju¢ivo podrska (Berger, 2008).

Kao posledica takvih procesa, roditelji su se u sve vecoj meri osecali iskljuceno iz
zivota i rada Skole i pokazivali su zabrinutost. Da bi povratili svoj uticaj u obrazovanju i
Skolovanju dece, u nastojanju da ozive roditeljsku uklju¢enost u decije obrazovanje,
preduzimali su odredene korake. Krajem 19. veka formirana je organizacija pod nazivom
Nacionalni kongres majki (National Congress of Mothers — NCM). Majke su u okviru te
organizacije proucavale Skolske programe, informisale se o rastu i razvoju dece, podsticale
su druge roditelje na aktivno uce$ce u zivotu Skole. Vremenom se uticaj ove organizacije
Sirtio na tlu SAD, ¢ine¢i osnovu savremenog Udruzenja roditelja i nastavnika (Parent
teacher associacion — PTA). U op$tem smislu ova udruZenja doprinela su Sirenju ideje o
zajednickoj skoli, amerikanizaciji pridoslica, podu¢avanju srednje klase roditeljstvu, kao i
veéem uticaju roditelja na rad Skola u zajednici (Hiatt-Michael, 1994). Svojim delovanjem
udruzenja su pocetkom dvadesetog veka uticala i na povezivanje porodice i $kole, Sirec¢i
ideju o znac¢aju redovnih sastanaka roditelja i nastavnika.

Progresivni period

Proces reforme obrazovanja u SAD zasnovan na ideji zajednicke Skole, birokratizaciji i
profesionalizaciji rada nastavnika pracen je tzv. progresivnom erom. Taj period obuhvata
vremensko razdoblje od 1890. do 1920. godine. Okolnosti koje su doprinele pojavi
progresivne ere u obrazovanju dovode se u vezu sa industrijskim razvojem drustva,
porastom broja stanovnika, kulturnim raznolikostima velikih gradova. Ekonomski razvoj i
urbani rast SAD diktirali su potrebu drzave za ve¢om kontrolom u razli¢itim oblastima
drustvenog zivota, pa i u oblasti obrazovanja (Mendez et al., 2017). Posledi¢no, drzava je
planirala i sprovodila progresivne reforme obrazovanja, koje su opisane i kao neskladne u
orijentaciji, pod uticajem dva talasa: administrativni progresivizam i pedagoski
progresivizam (Mendez et al., 2017). Usmereni ka razlicitim ciljevima, ti talasi su
koegzistirali tokom vremena, ostvarujué¢i uticaj na razvoj obrazovnog sistema.
Administrativni progresivizam je bio baziran na potrebi izvr$nih funkcija institucija,
efektivnosti, profesionalizmu i birokratiji, a pedagoski progresivizam je bio usmeren ka
unapredenju poducavanja i ucenja dece (Hunganu, 2015). Za prosvetne vlasti talas
odrazilo na institucionalno upravljanje. Administrativni progresivisti, kako su nazivani
zastupnici ideje administrativnog progresivizma, bavili su se pitanjem postizanja obrazovnih
ciljeva uz ulaganje ogranicenih resursa. Ovaj menadzerski pristup u obrazovanju trebalo je
da vodi formiranju jednog jedinstvenog sistema obrazovanja (Tyack, 1974). Progresivisti
administrativne orijentacije bili su i zagovornici standardizovanog psiholoskog testiranja. U
skladu sa tim, drzavni i Skolski okruzi primenjivali su testove za ucenike u cilju
uskladivanja nastavnih programa sa sposobnostima ucenika, donosenja adekvatnih odluka o
nastavnim planovima i programima, kao i u cilju informisanja nastavnika i roditelja.
Medutim, pored prednosti primene testiranja kognitivnih sposobnosti u¢enika, sagledani su i
nepovoljni efekti za decu sa posebnim potrebama, teSko¢ama u ucenju i sli¢no. Kriticari
testiranja isticali su da ono vodi raslojavanju dece prema intelektualnim sposobnostima i
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nemogucnosti pojedinaca razlicitih sposobnosti da steknu drustveni status putem Skolovanja
(Brown, 1992).

Tokom progresivne ere u obrazovanju drzava posebnu paznju posvecuje unapredenju
sveobuhvatnog srednjoskolskog obrazovanja. Drzavna komisija za reorganizaciju
obrazovanja u srednjim Skolama zalaze se za oCuvanje demokratskih ideala saradnje medu
ucenicima razli¢itog porekla i interesovanja, ne zanemaruju¢i znacaj i neophodnost
efikasnosti skola i u¢enika. Shvatanja o javnom obrazovanju tokom progresivne ere sve vise
su bila u vezi sa prakti¢nim ciljevima napredovanja u statusu i bogatstvu, a Skolovanje se
dovodilo u vezu sa zaradom i prestizom (Herbst, 1996; Goldin & Katz, 2008).

Period nakon Drugog svetskog rata

Drustvene promene nakon Drugog svetskog rata u SAD bile su inicirane porastom
nataliteta, ekonomskim razvojem drzave, kao i tehnoloskim napretkom. Obrazovanju se
pridavao sve veéi znaCaj za razvoj pojedinca i drzave, §to je uticalo na veéi obuhvat
stanovnika formalnim obrazovanjem (Mendez et al., 2017). Okolnosti koje su dodatno
uticale na razvoj obrazovnog sistema dovode se u vezu sa kritikom progresivnog
obrazovanja, kao i Sirenjem ideja rasne desegregacije. Naime, u postratnom periodu,
pedesetih godina proslog veka, usled nedostatka standarda i strogosti u poredenju sa
tradicionalnim akademskim disciplinama, progresivno obrazovanje postalo je predmet
kritike (Mendez et al., 2017). Pojedini autori isticu da na putu prevazilazenja segregacije u
ameri¢kom drustvu i Skolama ,,bilo je potrebno mnogo decenija, zakona o gradanskim
pravima i sudskih odluka pre nego S$to je sazreo univerzalni pristup javhom obrazovanju
zasnovan na jednakim obrazovnim mogucnostima za sve rasne, etnicke, verske i jezicke
grupe, kao i za devojcice i decu sa smetnjama u razvoju” (Kober, 2020: 6).

Posleratni period razvoja obrazovnog sistema karakteriSe borba roditelja za
ravnopravnost i jednakost obrazovnih mogucnosti u sklopu demokratskih i roditeljskih
prava (Virt & Kirst, 1975). Roditelji se zalazu za zastitu gradanskih i roditeljskih prava,
slobodu izbora Skola, informisanost o tome S§ta se deSava u Skoli, otvaranje obrazovno-
vaspitnih ustanova koje nisu pod isklju¢ivim patronatom drzave. Da bi ostvarili znacajan
uticaj na obrazovanje i skolovanje njihove dece mnogi roditelji pokrecu pravne postupke na
drzavnim sudovima (Hiatt-Michael, 1994). Jedan od sudskih postupaka koji su pokrenuli
roditelji 1954. godine je ,,Braun protiv obrazovnog odbora Topeke” (Brown v. Board of
Education of Topeka). Taj sudski postupak predstavlja prekretnicu u tretiranju rasne
segregacije u istoriji obrazovanja SAD (Mendez et al., 2017). Roditelji afroamericke
devojcice podigli su tuzbu protiv Odbora za obrazovanje u mestu gde su ziveli — Topeki,
dovode¢i u pitanje ustavnost principa ,,razdvojeni ali jednaki”, na kome se do tada zasnivalo
skolovanje dece (McCullough, 2012: 34). Vrhovni sud je u okviru postupka doneo presudu
u korist roditelja, proglasiv§i odvojene obrazovne ustanove za decu razliCite rasne
pripadnosti neustavnim. Presuda je imala snazan uticaj na proces desegregacije americkih
Skola Sezdesetih godina proslog veka (Yarrow, 2009). Nakon ovog sudskog postupka
roditelji su se osecali ohrabreno, pokretali su druge sudske postupke i dobijali presude za, na
primer, ujednaceno finansiranje drzavnih $kola, dvojezi¢ne obrazovne programe za decu
koja ne govore engleski jezik i slicno (Hiatt-Michael, 1994).
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Tokom posleratnih godina odnos izmedu obrazovanja i druStva postao je prili¢no
dinami¢an. Americ¢ki obrazovni sistem je bio pod sve snaznijim uticajem ideoloskih,
ekonomskih i demografskih promena. Skole su se sve esée bavile ekonomskim i socijalnim
pitanjima nejednakosti kao glavnim elementom socijalne politike. Skolovanje je postajalo
sve znacajnije, dok je sustinsko pitanje bilo njegova dostupnost i kvalitet (Mendez, 2017).
Sedamdesetih godina roditelji i nastavnici, uporedo sa promenom uloga i odgovornosti u
sferi ukljucenosti u decije obrazovanje, tokom zajedniCkog rada susrecu se sa teSkocama.
Roditeljima je data ve¢a zakonska mo¢ u odlu¢ivanju, mada se sve viSe ukazuje na potrebu i
neophodnost sticanja i razvijanja roditeljskih vestina za ovaj oblik uklju¢enosti.

Pocetak 21. veka

Razvoj obrazovnog sistema SAD od osamdesetih godina proslog veka pod snaznim je
uticajem savezne vlade SAD (Mendez et al., 2017). Dokument koji je znacajno uticao na
razvoj tzv. javnog obrazovanja je lzvestaj nacionalne komisije za izvrsnost u obrazovanju
(The National Commission on Excellence in Education) iz 1983. godine. Izvestaj pod
nazivom ,,Nacija u riziku: Imperativ za obrazovnu reformu” (Nation at risk: Imperativ for
educational reform) bazirao se na poredenju internacionalnih rezultata testiranja u¢enika. U
zakljuccima se sugerisalo da americ¢ki ucenici ne poseduju neophodna znanja i vestine,
odnosno da su postignuca ucenika na standardizovanim testovima niza nego ranijih godina
(The National Commission on Excellence in Education, 1983). Ukazivalo se na potrebu
unapredenja standarda postignuc¢a ucéenika i pripremanja nastavnika (The National
Commission on Excellence in Education, 1983). Postizanje izvrsnosti u obrazovanju, koja je
definisana i kao cilj obrazovanja, podrazumevalo je razvijanje talenata svih uc¢enika do
maksimuma, uz podrsku $kole i porodice. Skola je trebalo da doprinese cilju obrazovanja
definisanjem visokih standarda, dok se od roditelja o¢ekivalo da podrZze i ohrabre decu u
razvoju sposobnosti. lzvestaj istiCe znacaj uloge roditelja u odgajanju dece, razvijanju
radoznalosti, kreativnosti i samopouzdanja. Vazno je napomenuti i da je IzvesStaj nastao u
vreme kada raste zabrinutost vlade SAD za poloZaj drzave na globalnom trzistu rada, kao
posledica pada domace proizvodnje, poslova i dostupnosti kvalifikovane radne snage
(Reich, 1992). Retorika izvestaja privukla je paznju javnosti, koja izrazava zabrinutost za
poziciju zemlje kao svetskog lidera. Pojava interneta i world wide web-a pocetkom
devedesetih godina dodatno je uticala na promene u sferi obrazovanja SAD. Tehnologija
postaje klju¢éna za proizvodnju, primenu i Sirenje znanja, ubrzava se protok informacija i
komunikacija Sirom sveta (Goldin & Katz, 2008). Diskurs globalizacije definise
obrazovanje kao sredstvo za unapredivanje ekonomije znanja (Drucker, 1993; Spring,
2008). Promene u sferi globalne ekonomije oblikuju o¢ekivanja od obrazovanja, a sve vise
dolazi do dispariteta u skolovanju dece razli¢itih drustvenih slojeva (Mendez et al., 2017).

Dok je retorika izvestaja ,,Nacija u riziku” iz osamdesetih godina isticala znacaj
povecanja konkurentnosti uéenika na trZistu rada putem unapredenja obrazovnih standarda,
podaci iz Programa za medunarodnu procenu uceniCkih postignuéa (PISA) i drugih
medunarodnih procena ukazuju da se to nije dogodilo (Mendez, et al., 2017). Kao posledica
toga, sve vise je kritikovana obrazovna politika SAD (Rizvi & Lingard, 2006). U potrazi za
sredstvima koja ¢e unaprediti efektivnost i kvalitet obrazovanja, Savezna vlada je kao
kljucni element Skolske reforme 1 podsticaj za ostvarivanje visokih standarda za svu decu u
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fokus obrazovne politike postavila roditeljsku ukljucenost u deéije obrazovanje. Kao vazan
aspekt obrazovne reforme koji podstic¢e roditeljsku ukljuc¢enost i njenu efektivnost navodi se
I sloboda izbora Skole (McGinn & Ben-Porath, 2014). Oc¢ekivana korist od slobode izbora
Skole je veca jednakost u pogledu pristupa roditelja i dece obrazovnim moguénostima,
poboljsanje kvaliteta $kola, kao i efekat vec¢e konkurencije (McGinn & Ben-Porath, 2014).
Zagovornici roditeljske uklju¢enosti putem slobode izbora $kola veruju da na taj naéin
roditelji mogu ostvariti posredan uticaj na kvalitet rada Skola. To znaci da Skole, vodeci
rac¢una o zahtevima i potrebama korisnika (roditelja i u¢enika), moraju usmeravati paznju na
uvodenje inovacija u cilju unapredenja rada (Chubb & Moe, 1990; Hadderman, 2002).
Stavise, pristalice slobodnog izbora $kola tvrde da trzigni model obrazovanja dozvoljava
svim roditeljima, ne samo onim iz visih druStvenih slojeva, da ravnopravno ucestvuju u
donosenju obrazovnih odluka u ime njihove dece (Fridman & Fridman, 1980; Manno et al.,
1998; Viteritti et al., 2005). Cak i kriti¢ari slobode izbora §kola, uprkos negativnim efektima
koje tumace u vezi sa nejednakostima i povecanim raslojavanjem drustva (Ben-Porath,
2012; Colburn, 2012), isticu da se roditeljska ukljucenost u deCije obrazovanje moze
poboljsati kroz roditeljski izbor skole koji vodi razli¢itim pozitivnim efektima.

*kk

Uvidom u razliéite istorijske periode razvoja javnog obrazovanja SAD zakljucuje se da
je roditeljska ukljuc¢enost u deCije obrazovanje oduvek bila zastupljena u razli¢itom
intenzitetu, kao direktni ili posredni uticaj roditelja na skolovanje njihove dece. O
intenzivnoj roditeljskoj ukljucenosti u zivot i rad §kole moze se govoriti tokom kolonijalnog
perioda sve do tzv. fabrickog modela $kolovanja zasnovanog na birokratizaciji i
profesionalizaciji obrazovnog sistema. Kao posledica drustveno-tehnoloskog razvoja, klatno
roditeljske ukljucenosti se nakon pokreta za zajednicku Skolu krece ka jo§ intenzivnijoj
roditeljskoj ukljuCenosti u decije obrazovanje. Od devedesetih godina proslog veka
roditeljska ukljuCenost postaje primarna tema u javnom Skolstvu, odnosno faktor koji utice
na razliCite aspekte ameriCkog obrazovanja, kao Sto su Skolska organizacija, upravljanje,
finansiranje, nastavni plan i program, obrazovanje nastavnika i slicno (Hiatt-Mitchell,
1994).

1.2.2. Nacionalni istrazivacki projekti iz oblasti obrazovanja

Dva velika nacionalna istrazivacka projekta u zemljama engleskog govornog podrudja
pod nazivom ,,JJednakost obrazovnih moguénosti” (Equality of educational opportunity) i
,,Deca i njihova osnovna $kola” (Children and their primary schools) doprineli su afirmaciji
i formalizaciji koncepta roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje. Istrazivanja su
realizovana Sezdesetih godina proslog veka u SAD i UK, a rezultati objavljeni u formi
izveStaja poznati su i kao Kolmanov izvestaj (The Coleman report) i Plovden izvestaj
(Plowden report). Istoricari navode da je drustveni kontekst pogodovao realizaciji
istrazivanja, opisujuci ga kao period liberalnog konsenzusa o podrsci i proSirenju inicijativa
socijalne zasStite, kao 1 velikih javnih ulaganja u fizicki i1 ljudski kapital (Yarrow, 2009).
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1.2.2.1. Jednakost obrazovnih mogucnosti — Kolmanov izvestaj

Vazan doprinos definisanju odnosa porodice i $kole u obrazovnoj legislativi SAD
Sezdesetih godina dalo je istrazivanje pod nazivom ,Jednakost obrazovnih moguénosti”
(Equality od education opportunity study — EEOS). Rezultati istrazivanja publikovani su u
formi izveStaja poznatog kao Kolamnov izveStaj, po istaknutom sociologu Dzejms
Kolmanu, koji se nalazio na ¢elu nacionalnog istrazivackog projekta. Povoljan druStveno-
politi¢ki kontekst realizacije nacionalnog istrazivanja iz oblasti obrazovanja oblikovan je
Zakonom o gradanskim pravima (The Civil Rights Act) iz 1964. godine i Zakonom o
osnovnom i srednjem obrazovanju (Elementary and secondary school act — ESEA) iz 1965.
godine.

Zakon o gradanskim pravima iz 1964. godine svojim odredbama uticao je na
desavanja u oblasti obrazovanja u SAD (Berger, 2008). Propisivao je obavezu i odgovornost
drzave za stvaranje jednakih uslova i moguénosti pristupa gradana razli¢itih druStvenih
kategorija druStvenim uslugama drzave. Odredbe zakona jasno su propisivale zabranu
diskriminacije i segregacije na osnovu pola, rase, vere, nacije, seksualne opredeljenosti
(Mapp, 2012). Jedna od vaznih oblasti ovog zakona inicirana je jazom u obrazovnim
postignu¢ima ucenika razli¢ite verske i nacionalne pripadnosti koji su pohadali razlicite
skole. Razlike u obrazovnim postignu¢ima tumacile su se u vezi sa razlikama u pristupu
obrazovnim moguc¢nostima, a obrazovne moguénosti dovodile su se u vezu sa distribucijom
resursa (Borman & Dowling, 2010). Pretpostavilo se da su odvojene vrste objekata — skole
za decu bele rase i skole za afroamericku decu — razli¢itog kvaliteta, odnosno da ucenici u
Skolama nisu izlozeni uticaju jednakih Skolskih resursa, kao i da se ta neujednacenost
reflektuje na njihov skolski uspeh (Dickinson, 2016). U skladu sa tim pretpostavkama, u
okviru ¢lana 402 Zakona o gradanskim pravima, Kongres je nalozio donoSenje izvestaja 0
obrazovanju. Sprovodi se nacionalni istrazivacki projekat iz oblasti obrazovanja, koji je
istrazivao (ne)jednakost obrazovnih mogucnosti u drzavnim obrazovnim ustanovama na
svim nivoima, na uzorku dece razliite rase, religije, nacionalnog porekla (Borman &
Dowling, 2010).

Kolmanovom projektu prethodio je i Zakon o osnovnom i srednjem obrazovanju
(Elementary and secondary school act — ESEA) iz 1965. godine. Ovaj zakon predstavlja
pocetak federalnog finansiranja obrazovanja (Mapp, 2012). Prepoznaju¢i znacaj
obrazovanja za drustveno-ekonomski razvoj i buduénost zemlje, tadasnji predsednik SAD
sve viSe je afirmisao ideju o znacaju obrazovanja dece u skladu sa njihovim moguénostima
(Yarrow, 2009). Drzava je definisala strategije u cilju ujednacavanja resursa Skola koje
pohadaju ucenici razliite rasne i klasne pripadnosti, a za koje se verovalo da utiCu na
obrazovna postignu¢a. To zna¢i da je na drzavnom nivou planirano obezbedivanje
finansijske pomo¢i, edukativnog materijala i podrSke porodicama i Skolama iz depriviranih
zajednica (Pulliam & Patten, 2007). Naslov | (Title 1) ovog zakona predvidao je i
ukljucenost roditelja sa niskim materijalnim primanjima u decije obrazovanje kroz, na
primer, rad u Skolskim komisijama i aktivnostima u ucionici (Pulliam & Patten, 2007).

Imajuéi u vidu da su Zakon o gradanskim pravima i Zakon o osnovnom i srednjem
obrazovanju definisali drzavnu (federalnu) odgovornost za realizaciju ideje jednakih
obrazovnih mogucnosti, bilo je vazno ispitati kako efikasno i efektivno ulagati budzetska
sredstva u njenu realizaciju. Ocekivalo se da rezultati nacionalnog istrazivanja o
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obrazovanju, odnosno o dostupnosti jednakih obrazovnih mogucénosti, pruze reference za
pravna postupanja.

Znacaj rezultata Kolmanovog izveStaja ogleda u zakljuc¢cima koji su u fokus
obrazovne politike, umesto Skolske efektivnosti, postavili koncept roditeljske ukljucenosti u
deCije obrazovanje (Epstein, 2019; Sheldon, 2019). Resursi porodice u okviru ovog
Izvestaja dokumentovani su kao presudno vazni za obrazovna postignuca uéenika, odnosno
resursi (doprinos) Skole (njena politika, budzet, obuka i iskustvo nastavnika) definisani su
kao manje vazni za primarni rezultat — obrazovna postignuca uc¢enika. To se objasnjavalo
malom razlikom izmedu karakteristika (resursa) Skola koje su pohadali ucenici razliCite
rasne pripadnosti, jer su deca u razli¢itim Skolama ucila po istom nastavnom planu i
programu, nastavnici i skola sli¢no su se ophodili prema uéenicima, plate nastavnika su bile
iste (Coleman et al., 1966). Samim tim bilo je zastupljeno uverenje da su resursi $kola
relativno ujednaceni. Kolmanov izvesStaj sugerisao je da je obrazovni sistem blizak
realizaciji ideje jednakih obrazovnih moguénosti u zavisnosti od uskladenog relativhog
intenziteta konvergentnih uticaja $kole na dete sa divergentnim vanskolskim uticajima. To je
dalje vodilo zaklju¢ku da su jednake obrazovne moguénosti ostvarive samo u slucaju
odsustva (nepostojanja) spoljasnjih, divergentnih uticaja na dete. Imajuéi u vidu da je to
nemoguce, znacaj i kvalitet vanskolskih resursa (resursa porodice), kao i intenzitet uticaja
Skolskih resursa za postizanje efekata $kole, postaje presudan. Preduslov vazan za rezultat
Skole, odnosno obrazovna postignuéa ucenika, postaje prisutnost i izlozenost jednakim,
odnosno istim resursima. lako Kolman nije dao precizan odgovor na pitanje koji tacno
resursi vode rezultatima Skole, znacaj njegovog rada ogleda se u ¢injenici da su efekti
razli¢itih resursa postali osnova za procenu kvaliteta Skole i verovatno¢e za ostvarivanje
jednakih obrazovnih moguénosti. Resursi porodice, odnosno roditeljska uklju€enost u decije
obrazovanje, sagledana je kao presudno vazan prediktor obrazovnog uspeha uéenika i $kole.
Uslovi porodi¢nog Zzivota deteta te socio-ekonomski status porodice definisani su kao
klju¢ni faktori za ucenje dece (Alexander & Morgan, 2016; Borman & Dowling, 2010).
Moglo bi se reci da je dihotomija inputa (uloZenih resursa) i outputa (ostvarenih rezultata) u
proslosti, kao i danas, od klju¢nog znacaja za razumevanje ideje jednakih obrazovnih
mogucnosti (Coleman, 1967).

Zakljuéci Kolmanovog izvestaja znacajno su oblikovali nacionalnu obrazovnu politiku
i nau¢no misljenje o doprinosu $kole jednakim obrazovnim moguénostima dece i
obrazovnoj produktivnosti u SAD (Coleman et al., 1966). Rezultate EEOS-a potvrduju i
drugi istrazivaci koji definiSu porodi¢ne nejednakosti kao kljuéne faktore u predvidanju
obrazovnih postignuc¢a ucenika (Armor, 1972; Jencks, 1972; Smith, 1972). Ujednacavanje
resursa porodice, odnosno njihovog uticaja na obrazovna postignuéa uc¢enika, zasniva se na
ideji roditeljske ukljuCenosti u decije obrazovanje, koja se tumaci 1 kao deo reSenja
problema jaza u obrazovnim postignué¢ima ucenika razli¢itog porekla.

1.2.2.2. ,, Deca i njihova osnovna Skola” — Plovden izvestaj

Vazan doprinos definisanju odnosa porodice i Skole Sezdesetih godina proslog veka u
Ujedinjenom Kraljevstvu imao je izvestaj Centralnog savetodavnog odbora za obrazovanje
(Central Advisory Council for Education — CACE), na ¢ijem je Celu bila Bridzit Plovden
(lady Bidget Plowden). Ovaj izvestaj o osnovnoskolskom obrazovanju, pod nazivom ,,Deca
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i njihova osnovna skola”, u nauc¢noj literaturi poznat je i kao Izvestaj Plovden (Plowden
report, 1967). Drustveni kontekst u kome je Izvestaj nastao opisuje se kao posleratni period
u okviru kog je Ujedinjeno Kraljevstvo uzivalo stabilan ekonomski rast i politi¢ki konsenzus
u vezi sa idejama slobode i jednakosti (Halsey & Sylva, 1987). Demokratska drzava i $kola
imale su vaznu ulogu u afirmaciji navedenih ideja.

Izvestaju Plovden prethodio je Obrazovni zakon (Education act) iz 1944. godine, koji
je doneo Centralni savetodavni odbor za obrazovanje. Zakon je predstavljao vazan
legislativni dokument koji je naglasavao znaCaj obrazovanja za ekonomski i socijalni
napredak drzave (Chan et al., 2004). Propisivao je obavezu obaveznog obrazovanja u
osnovnim i srednjim S$kolama za svu decu, mere kao $to su besplatan prevoz u¢enika do
Skole, besplatni medicinski pregledi za svu decu u skoli, besplatno mleko za uzinu na
Skolskom odmoru i sli¢no. U skladu sa tim, Zakon o obrazovanju iz 1944. godine bio je
vazan doprinos ,,aspektu reforme socijalne drzave” (Harris & Gorard, 2015: 1). Primenom
odredbi ovog zakona lokalne vlasti su preko $kola vodile ratuna o duhovnom, moralnom,
mentalnom i fizickom razvoju uéenika, obezbedujuéi odgovarajuée obrazovanje za svu decu
do 15 godina (Harris & Gorard, 2015). Zakon o obrazovanju je bio posebno vazan jer je
predvidao upis ucenika u srednje §kole primenom objektivnih kriterijuma procene njihovih
sposobnosti. Kriterijum procene sposobnosti u¢enika uveden je sa idejom promocije
roditeljskog izbora u obrazovanju. Medutim, ustanovljeno je da upis ucenika u razlicite
srednje Skole (gimnaziju, modernu Skolu 1i/ili tehnicku Skolu) reflektuje ograniceni
obrazovni izbor roditelja pripadnika odredene drustvene klase, kao i da su obrazovna
postignuca 1 rezultati na testovima sposobnosti uc¢enika povezani sa drustvenim statusom
roditelja (David, 1992; Chan et al., 2008). U cilju prevazilazenja nejednakosti u obrazovnim
moguénostima ucenika, obrazovne vlasti pokrenule su pitanje unapredenja obrazovnog
sistema, sa implikacijama za osnovne $kole. Ministar obrazovanja narucio je 1963. godine
istrazivanje osnovnog obrazovanja ,,u svim njegovim aspektima” (Chan et al., 2008: 13).

U opStem smislu Izvestaj pruza uvid u stanje osnovnog obrazovanja u Engleskoj i
Velsu, isti¢u¢i porodicu i porodi¢ne okolnosti u kojima deca zive kao sustinske faktore za
efekte obrazovanja (David, 1992). Faktore porodi¢nog okruzenja povezuje sa
sposobnostima dece (ucenika) i rezultatima u obrazovanju. Kao argument u prilog takve
povezanosti navodi se da deca iz siromasnih druStvenih slojeva ne postizu obrazovne
rezultate kao deca srednje klase. Odgovornost porodice i $kole za obrazovni uspeh ucenika u
izveStaju se dovodi u istu ravan, a partnerstvo porodice i1 Skole definiSe se kao vazan
preduslov uspeha ucenika u Skolama. IzveStaj je naglaSavao potrebe dece razlicitih
drustvenih kategorija (etnicke, posebne potrebe) i time je doprineo promeni zakona u oblasti
predskolskog obrazovanja siromasnih i socijalno ugrozenih. Roditeljska ukljucenost u decije
obrazovanje definisana je kao sredstvo unapredenja obrazovanja dece i sticanja jednakih
zivotnih Sansi. Medutim, Plovden izvestaj je bio i predmet kriti¢kih razmatranja, jer se, kako
navode pojedini autori, zasnivao na optimisticnim pretpostavkama kreiranja obrazovnih
promena putem opisa prakse (Leeson, 1967). Medutim, braneé¢i znaCaj zakljucaka i
implikacija Plovden izveStaja, pojedini autori ukazuju da su opisi i preporuke na kojima se
izveStaj zasniva U skladu sa tradicijom rada Savetodavnih odbora za obrazovanje u UK
(Kogan, 1987).
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Plovden izvestaj sadrzi 32 poglavlja, a po€inje reGenicom ,,...u Srcu obrazovnog
procesa nalazi se dete” (Plowden, 1967: 9). U prvim poglavljima izvestaj opisuje prirodu i
razvoj deteta, kao i drustveni kontekst koji doprinosi razli¢itim aspektima decijeg razvoja.
Trece 1 Cetvrto poglavlje istice ulogu roditelja u decijem zivotu i obrazovanju (Hasley &
Sylva, 1987). Poglavlje 32 daje preporuke skolama i drzavnim organima za realizaciju
roditeljske ukljuéenosti u decije obrazovanje (Plowden, 1967). Navodi se da Skole moraju
doneti program saradnje sa porodicama. To podrazumeva planiranje redovnih sastanaka
direktora i odeljenjskih staresina sa roditeljima pre nego $to dete krene u Skolu, planiranje
termina za formalne privatne razgovore po mogucnosti dva puta godiSnje, planiranje dana
otvorenih vrata u terminima koji odgovaraju roditeljima, izrade biltena za roditelje koji im
pomazu da odaberu $kolu za njihovu decu, planiranje pismenih izvestaja o deci najmanje
jednom godisnje, pracenje napredovanja deteta. Preporuka se odnosi i na ulaganje dodatnog
napora Skole i nastavnika kako bi se uspostavio kontakt sa roditeljima koji ne posecuju
Skole. U cilju podsticanja pozitivnih odnosa porodice i $kole Ministarstvu prosvete je
sugerisano da objavljuje publikacije sa primerima dobre prakse. U okviru izvestaja se
navodi da roditelji moraju imati slobodu izbora osnovnih $kola za njihovu decu kad god je
to moguce, dok se od vlasti o¢ekuje da preduzme mere za unapredenje rada nepopularnih
Skola. Preporuka se odnosi i na koris¢enje prostora osnovne $kole za realizaciju aktivnosti
van redovnog radnog vremena. Izvestaj daje preporuku za pozivanje roditelja i drugih
odraslih osoba da pomognu Skoli u aktivnostima koje se odvijaju van Skole. Druge
preporuke odnose se na predskolsko obrazovanje i formulisane su tako da Stite interes dece i
prava roditelja (Plowden, 1967). U kontekstu vremena u kom su date, preporuke su bile
napredne i radikalne (Kogan, 1987).

Plovden izvestaj isti¢e Skolu kao adekvatan, pozitivan kontekst pomo¢i i podrske deci
koja zive u nepovoljnim okolnostima, doprinose¢i realizaciji jednakih obrazovnih
moguénosti uéenika. Skole to &ine podsticanjem razvijanja i usvajanja veitina, znanja i
samopouzdanja zasnovanog na urodenoj potrebi dece za u¢enjem. Izvestaj podstice prisniji
odnos izmedu javnih institucija i njihovih korisnika, odnosno skolu definise kao sredstvo
ostvarivanja socijalnog preporoda (David, 1992; Sugrue, 2010).

**k*

Uprkos razlikama izmedu Kolmanovog i Plovden izvestaja, koje su podrazumevale razlike u
primenjenoj metodologiji, razliku u uzorku u¢enika obuhvacenih istrazivanjem, kao i razliku
u formi i obimu izvestavanja, zakljucci se beleze kao jedinstveni i znaajni za drustveni
kontekst i obrazovanje (Leeson, 1967). Izvestaji su doprineli Sirenju uverenja 0 doprinosu
obrazovanja druStvenim promenama, uz podrsku i odgovornost drzave za realizaciju ideje o
dostupnim i jednakim obrazovnim moguénostima (David, 1992). Zakljucci izveStaja
doprineli su i Sirenju koncepta educability u UK i u SAD (David, 1992). Ovaj termin
sugeri$e da su intelektualne i obrazovne sposobnosti dece promenljive po prirodi, podlozne
decije obrazovanje (David, 1992). To znaci da porodi¢ne i kucne okolnosti imaju znacajne i
trajne efekte na sposobnost ucenika da ostvare dobit putem obrazovanja.
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1.3. RODITELJSKA UKLJUCENOST U DECIJE OBRAZOVANJE KAO KLJUCNI
DEO OBRAZOVNE POLITIKE | LEGISLATIVE SAD i UK

Do sedamdesetih godina proslog veka odnos porodice i $kole u razvijenim zemljama
zapadnog sveta (pre svega zemlje Severne Amerike i razvijene zemlje Evrope) bio je
neformalan, dok se od sedamdesetih godina veka zakonski ureduje i1 formalizuje.
Formalizaciji odnosa porodice 1 Skole kao roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje U
velikoj meri doprineli su zaklju¢ci Kolmanovog i Plovden izvestaja. Koncept je tokom
vremena pretrpeo izvesne izmene i dopune u zakonima, reflektuju¢i aktuelni drustveno-
politicki kontekst i1 razli¢ita shvatanja o ulozi i odgovornosti drzave, okruga, porodice i
Skole za obrazovanje, 0dnosno obrazovne rezultate ucenika i §kola. U tom smislu prvobitne
formulacije roditeljske ukljucenosti u zakonima bile su osmisljene kao doprinos gradanskim
demokratskim pravima, odnosno kao doprinos unapredenju i realizaciji ideje jednakih
obrazovnih moguénosti dece. Vremenom je roditeljska ukljucenost definisana i kao
obrazovno sredstvo doprinosa zivotnim $ansama dece. Od osamdesetih godina proslog veka
do danas roditeljska ukljuc¢enost obuhvata razli¢ite pojavne oblike, kao §to su ucesce u
odluc¢ivanju Skola, osposobljavanje roditelja za rad sa decom i promovisanje roditeljskog
obrazovnog izbora (Moles & Fege, 2011; Lopez et al., 2012).

1.3.1. Roditeljska uklju¢enost u decije obrazovanje u zakonima iz oblasti
obrazovanja u Sjedinjenim Ameri¢kim DrZavama

Zakon o gradanskim pravima iz 1964. godine i Zakon o osnovnom i srednjem
obrazovanju (ESEA) iz 1965, kao i zakljuéci Kolmanovog izvestaja iz 1966. godine,
doprineli su formalizaciji i afirmaciji roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u
zakonima i obrazovnoj praksi SAD.

U skladu sa drzavnom politikom, Zakon o gradanskim pravima 1 pokret za gradanska
prava inicirali su donoSenje drzavnih programa. Programi su se zasnivali na ideji
ukljucivanja gradana niZeg socioekonomskog statusa u razli¢ite oblasti drustvenog Zivota U
cilju zadovoljenja potreba i uspesne integracije u Zivot zajednice (Moles & Fege, 2011;
Mapp, 2012). Programi doneti Sezdesetih godina proslog veka c¢inili su sastavni deo
drzavnog projekta pod nazivom ,Rat protiv siromastva” (War against poverty) i
podrazumevali su, izmedu ostalog, uklju¢ivanje roditelja u oblast obrazovanja. Jedan od
prvih obrazovnih programa bio je iniciran Zakonom o ekonomskim moguénostima
(Economic opportunity act). Ovaj zakon bavio se pitanjima nejednakosti i nedostatkom
obrazovnih mogucnosti i bio je usmeren ka obezbedivanju pomoéi ekonomski ugrozenim
predskolcima. Kao rezultat, predskolci i njihovi roditelji ukljuceni su i u druge drzavne
programe, kao $to je ,,Pocetak” (Head Start), (Redding et al., 2011).

Zakon o osnovnom i srednjem obrazovanju (ESEA) iz 1964. godine znacajno je
doprineo Sirenju koncepta roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Poglavlje ovog
zakona koje preciznije definise roditeljsku ukljuc¢enost nazvano je Naslov | (Title I). Prva
verzija Zakona o osnovnom i srednjem obrazovanju (ESEA) i poglavlje Naslov | osmisljeni
su tako da osiguraju finansijsku pomo¢ siromasnim $kolskim okruzima. Medutim, nisu
sadrzali zahteve i formulacije roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje (Moles & Fege,
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2011). Krajem Sezdesetih i po¢etkom sedamdesetih godina proslog veka Kancelarija za
obrazovanje (Office of education) nalozila je lokalnim $kolskim zvani¢nicima osmisljavanje
odgovarajucih aktivnosti i formiranje sluzbe za roditeljsku uklju¢enost (Mizell, 1980). U
skladu sa tim, u okviru Naslova I roditeljima je omogucena uklju¢enost u decije obrazovanje
kroz ulogu ,,savetnika” u telima skole (Moles & Fege, 2011: 5). Pretpostavljalo se da na taj
nacin roditelji mogu razviti sposobnost za rad sa Skolom koja podrzava dobrobit, rast i
razvoj njihove dece (Mizell, 1980). Prvi vazan formalni korak koji je obezbedio roditeljima
ucesée u realizaciji zakona i programa jeste formiranje Savetodavnog tela roditelja za
Naslov I (Title One Parent Advisory Councils — TOPAC) (Ferguson, 2009; Mizell, 1980). U
okviru ovog tela roditelji zajedno sa skolskim okruzima donose odluke o distribuciji i
koriscenju federalnih fondova za realizaciju programa iz Naslova I. Vremenom su se
ovlas¢enja Savetodavnog tela roditelja prosirivala, pa se od roditelja ocekivalo da budu
ukljuceni i u planiranje, realizaciju i evaluaciju programa (Mapp, 2012). Roditeljska
ukljuéenost u razvoj programa iz Naslova | i pracenje efektivnosti omoguéilo je njihovu
informisanost o napredovanju svoje dece (Moles & Fege, 2011). Nacionalna koalicija
roditelja, formirana nakon Savetodavnih tela roditelja, fokusirala se na praenje realizacije
zakonskih propisa iz Naslova I i izgradnju kapaciteta drugih roditelja za ve¢u ukljucenost u
obrazovanje dece. Ovu koaliciju ¢inila je mala grupa roditelja aktivista koji su bili posebno
zainteresovani za ulaganje resursa u obuke roditelja i razvoj liderstva (Mapp, 2012).

Pocetkom osamdesetih godina proslog veka uloga savezne vlade u obrazovanju se
smanjuje. U okviru Naslova | ukinuta su gotovo sva ovlaS¢enja roditelja (Lee, 2007).
Drzave i lokalni Skolski odbori donosili su odluke o roditeljskoj ukljucenosti. ESEA je
zamenjen Zakonom o konsolidaciji i unapredenju obrazovanja (Education Consolidation
and Improvement Act), a Naslov | promenio je naziv u Odeljak | (Moles & Fege, 2011).
Roditeljska ukljucenost tokom ovog perioda odnosila se na godis$nje sastanke Skole i
porodica na nivou okruga u cilju informisanja roditelja o dostupnim programima. U to
vreme ukinuta je i vecina savetodavnih tela roditelja (Mapp, 2012). Lokalna $kolska
administracija i Skolski odbori protivili su se Naslovu | koji je predlagao formiranje
organizacije roditelja kao alternative strukturi moé¢i ukinutog Savetodavnog tela roditelja
(Moles & Fege, 2011). Medutim, uprkos ukidanju okruznih saveta roditelja, grupe poput
Nacionalne koalicije roditelja Naslova I, Centar za pravo i obrazovanje, Fond deéije
odbrane, Nacionalni komitet za gradane u obrazovanju nastavile su borbu za ozivljavanje
roditeljske ukljucenosti u obrazovnoj legislativi i praksi (Moles & Fege, 2011; Mapp, 2012).
Svaka dopuna ESEA i Naslova | zasnivala se na jacanju prisustva roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje.

Do devedesetih godina i politicari i roditelji upucivali su zahteve za veéi stepen
odgovornosti javnog obrazovanja, odnosno apelovali na zakonodavstvo da nalozi takvu
odgovornost. ESEA je 1994. dopunjen Zakonom o unapredenju Ameri¢kih Skola
(Improving America's Schools Act — IASA). Dopuna je podrazumevala promenu fokusa
ESEA i Naslova | sa gradanskih prava i borbe protiv siromastva na znacaj resursa $kole za
postignuc¢a ucéenika (Moles & Fege, 2011). Proklamuje se razvoj ljudskog i socijalnog
kapitala. Fokus se stavlja na obrazovne standarde i ocenjivanje koje je u skladu sa $kolskim
standardima. Za skole za koje je ustanovljeno da ne ispunjavaju ocekivanja drzave i
roditeljskog izbora planirane su sankcije (Frankenberg & Orfield, 2007). Definisan je i
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sveobuhvatniji model roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Prema odredbama
odeljka 1118 zakona Skole koje primenjuju Naslov | u obavezi su da u saradnji sa
roditeljima donose pisane programe roditeljske ukljucenosti, koji preciziraju na¢ine saradnje
ucenika, roditelja i zaposlenih u skoli u cilju postizanja obrazovnih standarda (Mapp, 2012).
Obaveza Skola odnosila se i na donoSenje sporazuma sa roditeljima (Parent-School
Agreement), u okviru kojih je definisana odgovornost za kvalitet nastavnog plana, programa
i instrukcija. Roditelji su ovim sporazumima bili obavezani na podrsku decijem uéenju uz
obaveznu kontinuiranu komunikaciju na relaciji Skola—kuca, a sve u cilju postizanja visokih
standarda. Do 1998. godine sporazumi su kori§ceni u 75% Skola koje su primenjivale
Naslov | (D'Agostino et al., 2001).

Glavna dopuna ESEA iz 1994. godine u vidu amandmana odnosila se na formiranje
Centra za roditeljske informacije i resurse (Parenal Information and Resource Centers —
PIRC). Svaka drzava imala je jedan ili viSe ovakvih centara. Njihova opsta svrha zasnivala
se na pruzanju pomoci u sprovodenju politike roditeljske ukljucenosti i programa za
unapredenje postignuca dece (Moles & Fege, 2011). Ovi centri formirani su radi
unapredenja partnerskih odnosa izmedu roditelja i nastavnika i zamiSljeni su tako da
obezbede koordinaciju Naslova | i drugih inicijativa za uéesce roditelja. Obuku i podrsku
dobijali su roditelji i deca od rodenja do srednje Skole, kao i 0sobe i grupe koje su sa njima
radile. Putem ovih centara roditelji su sticali jasnu sliku o odgovornosti koja je definisana
Naslovom | i drugim inicijativama i programima (Moles & Fege, 2011). Vecina prosvetnih
radnika koji su primenjivali usluge Centra prijavili su promenu prakse u vezi sa porodi¢nom
ukljuéenoscéu i podrskom decijem ucenju.

Nova izmena ESEA iz 2001. godine odnosi se na dopunu programom ,,.Da nijedno
dete ne zaostaje” (No Child Left Behind-NCLB, 2001). NLCB je znacajno smanjio
roditeljski glas, odnosno ograni¢io ulogu roditelja na primaoca informacija, sa fokusom
isklju¢ivo na pitanja koja se odnose na njihovo dete (Mitra et al., 2016). To preoblikovanje
roditeljskih uloga smanjilo je autoritet roditelja i oblikovalo je obrazovnu politiku na
lokalnom nivou. NLCB nalaze drzavama definisanje standarda postignu¢a ucenika i
kvaliteta rada nastavnika. Cilj je bilo smanjenje nejednakih uslova skolovanja, sa akcentom
na odgovornost Skola za postizanje standarda i ocekivanja uéenika (McGuinn, 2006). Takva
orijentacija obrazovne politike trebalo je da doprinese inkluzivnosti i pravi¢nosti ameri¢kog
obrazovanja (Gibbson, 2004). Rezultati testiranja Skolskih postignu¢a ucenika postaju
glavni kriterijum konkurisanja Skola za drzavna sredstva i programe iz Naslova I. To znaci
da su postignuca ucéenika i $kole ¢inili Kriterijum procene ispunjenosti drzavnih standarda i
doprinosa skole smanjenju jaza u obrazovnim postignu¢ima razli¢itih kategorija ucenika.
NCLB je posebno doprineo razvoju pokreta slobodnog izbora $kola (Mendez et al., 2017).
Slobodan izbor §kola zasnivao se na trziSnim ciljevima u obrazovanju, odnosno pokret je bio
usmeren ka unapredenju obrazovanja sve dece, sa akcentom na decu iz ugrozenih sredina.
Verovalo se da sloboda obrazovnog izbora moze usmeriti obrazovanje dece u skladu sa
zeljama i potrebama roditelja. Do tada je skolovanje zasnovano na rezidencijalnom
kriterijumu uticalo na segregaciju americkog drustva, dok se orijentacija ka slobodi izbora i
,,uklanjanjem rezidencijalnih zona pretpostavljalo da ce se neka deca preseliti u skole izvan
svog lokalnog okruZenja, ¢ime se smanjuje segregacija. Ocekivalo se da ¢e izbor osnaziti
roditelje da uloZe srca i nadu u obrazovanje svoje dece” (Lauder et al., 1999: 10).
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U okviru zakonskih odredbi koje su ¢inile novu dopunu ESEA, roditeljska uklju¢enost
u decije obrazovanje prvi put je precizno definisana kao ,,ucesce roditelja u redovnoj,
dvosmernoj i smislenoj komunikaciji koja ukljucuje Skolsko ucenje ucenika i druge Skolske
aktivnosti, obezbedujuci da roditelji imaju integralnu ulogu u pomaganju njihovoj deci u
ucenju, budu aktivno uklju¢eni u obrazovanje njihove dece u $koli kao punopravni partneri
u obrazovanju, ukljuceni na odgovarajuci nacin u donosenju odluka u savetodavnim telima
Skole kao pomo¢ obrazovanju njihovog deteta, sprovode¢i i druge aktivnosti opisane u
odeljku 1118” (Mapp, 2012: 17). Preciznije, ESEA u odeljku 1118 propisuje nekoliko
vaznih smernica za planiranje i organizaciju roditeljske uklju¢enosti na nivou $kole I na
nivou okruga. Od Skola koje primenjuju Naslov | oc¢ekuje se da u saradnji sa roditeljima
definisu pisane pravilnike o smislenoj roditeljskoj ukljucenosti. Ocekuje se i da Skole koje
primenjuju Naslov | donesu neku vrstu sporazuma na relaciji roditelj—nastavnik. Sporazum
treba da ukaze na koji nain partnerstvo roditelja i Skole moze unaprediti standarde
postignuca ucenika. Zakon propisuje i obavezu razvoja i procene politike roditeljske
ukljuéenosti koja se ostvaruje u okviru Naslova I. Skolski okruzi imali su obavezu i
odgovornost definisanja politike, odnosno nacine angazovanja roditelja na unapredenju i
efektivnom uklju¢ivanju u program $kola, kao i donoSenje izvestaja o proceni napretka
skola i okruga. Izvestaje donose sve Skole, bez obzira da li primenjuju programe iz Naslova
I. Ukoliko izvestaji ne prepoznaju napredak skole ili okruga, roditeljima je data mogucnost i
pravo da dete prebace u drugu skolu, ili traze dodatne usluge koje ¢e im omoguciti uc¢esée u
unapredenju rada skole. Drzavna obrazovna agencija pratila je zakonitost izvrsnosti tih
propisa (Mapp, 2012). Svi navedeni na¢ini komunikacije, podele odgovornosti i negovanja
medusobnog postovanja porodice i Skole propisani odeljkom 1118 Zakona sustinski Su
isticali znacaj partnerstava. Medutim, kako navode pojedini autori, partnerstvo je uslovljeno
rukovodstvom, vesStinama i voljom drzava i lokalne obrazovne vlasti (Moles & Fege, 2011).
To znaci da je za realizaciju politike roditeljske uklju¢enosti u deéije obrazovanje vazno da
Skole postuje odredbe Zakona. S obzirom na to da odeljak zakona 1118 ne propisuje
sankcije Skolskim okruzima ukoliko Skole ne ispunjavaju definisane obaveze, zakljucak je
da nisu precizirani mehanizmi postupanja. Roditeljima su bili na raspolaganju zakoni i
informacije, dok je implementacija propisa ipak bila prepustena iskljuc¢ivo lokalnim
Skolskim okruzima.

Analiziraju¢i promene Naslova | ESEA opazaju se razlike u orijentaciji roditeljske
ukljucenosti. Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje prvobitno je osmisljena kao
strategija koja ¢e obezbediti pravedno i efikasno distribuiranje programa Naslova | svim
okruzima 1 Skolama, obezbedujuc¢i dostupnost obrazovanja pod jednakim uslovima za svu
decu. Roditelji u ulozi savetnika u okviru Savetodavnih odbora bili su ukljuceni u
odlu¢ivanje 0 programima. Promene u orijentaciji roditeljske ukljucenosti definisane
amandmanima Zakona odnosile su se na sposobnost roditelja da nadgledaju efekte
programa, volontiranje roditelja u skoli, kao i dogovor izmedu $kole i roditelja u vezi sa
ucenjem dece kod kuce. Program donet u okviru Naslova | ESEA, pod nazivom ,,Da nijedno
dete ne zaostaje” (No child left behind — NCLB) pozicionira roditelje kao partnere u
obrazovanju njihove dece, propisuju¢i obavezu obavestavanja roditelja o ucenju i
napredovanju, kao i mogucénost promene Skole ukoliko Skola dve ili viSe godina ne
ispunjava drzavne standarde. Zakonskim odredbama roditeljima je data mogucnost
dodatnog besplatnog obrazovanja, odnosno poducavanja, ukoliko $kola ne ispunjava
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drzavne standarde. Time je podrzana sloboda izbora roditelja u obrazovanju njihove dece
(Lee, 2007). Devedesetih godina proslog veka, dopunom ESEA odeljak 1118, roditelji
dobijaju ulogu korisnika obrazovnih usluga, sa akcentom na odgovornost za nacinjen
obrazovni izbor. Uporedo sa odgovornoscu roditelja, definisana je i odgovornost Skole za
zadovoljavanje potreba roditelja i dece. Roditeljska uklju¢enost na taj nacin predstavlja
sredstvo unapredenja rada Skole, odnosno zasniva se na politicCkom organizovanju i
mobilizaciji resursa prilikom realizacije programa iz Naslova I. U okviru kritiCkog osvrta na
savremeno shvatanje koncepta roditeljske ukljucenosti u okviru ESEA, konstatuje se da
afirmacija roditeljske slobode izbora u obrazovanju moze poboljsati obrazovna postignuca,
ali da iscrpljuje odgovornost roditelja i zajednice na putu unapredenja rada skole (Mapp,
2012).

1.3.2. Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje u zakonima iz oblasti
obrazovanja u Ujedinjenom Kraljevstvu

Pedesetih i Sezdesetih godina proslog veka razvoj obrazovnog sistema UK zasnivao se
na Kritici Obrazovnog zakona (Education act) iz 1944. godine. Kritika ovog Zakona bila je
utemeljena na uverenju o0 znacaju razvoja punog potencijala dece tokom Skolovanja bez
obzira na njihove sposobnosti i/ili drustveni status. Kritikovan je selektivni pristup u
obrazovanju, zasnovan na meritokratskim principima prilikom upisa ucenika u Skolu
(Johnson, 1990; Walford, 1990). Sustinske izmene ovog zakona, zasnovane na principima
socijalne pravde i jednakim dostupnim obrazovnim moguénostima nastaju tek osamdesetih
godina (Harris & Gorard, 2015).

Ekonomska recesija poc¢etkom sedamdesetih godina proslog veka u UK dovela je do
manjih drZzavnih ulaganja u oblast obrazovanja. U sistemu osnovnog i srednjeg obrazovanja
belezi se pad obrazovnih standarda ucenika, a prisutno je i nezadovoljstvo metodama
ocenjivanja ucenika (David, 1992). Na drZzavnom nivou raspravljalo se o opravdanosti
orijentacije obrazovne politike ka ideji dostupnih jednakih obrazovnih mogucénosti.
Interesne grupe na celu drzave govorile su o neophodnosti direktnijeg povezivanja
obrazovanja sa potrebama ekonomije, 0 znacaju ulaganja u ljudski kapital, kao i o
neophodnosti prac¢enja ostvarenosti obrazovnih standarda uc¢enika (Anderson & Donchik,
2016; David, 1980). Krajem sedamdesetih godina roditelji dobijaju znacajniju ulogu u sferi
odlu¢ivanja u oblasti obrazovanja. Njihova uloga nije vise isklju¢ivo podrska decijim
individualnim obrazovnim rezultatima u Skoli putem, na primer, u¢e$¢a u izradi domacih
zadataka, svakodnevnim aktivnostima kao S$to je Citanje i sli¢no, ve¢ se ukljucuju i u rad
upravljackih tela Skole. Osnazivanju odlu¢ivanja roditelja u sferi obrazovanja dodatno
doprinosi formiranje Istraznog komiteta o vladi i upravljanju Skolama (Investigative
Committee on Government and School Management), (David, 1992). Medutim, kako
navode pojedini autori, uprkos datoj mogucnosti kolektivnog odlucivanja, prevashodno
individualisti¢ki orijentisani, roditelji nisu iskoristili potencijalnu snagu kolektivnog uticaja
na desavanja u obrazovanju (Ouston & Hood, 2000; Woods, 1988).

Osamdesetih godina politi¢ari, prosvetni radnici i akademici, u okviru Kritika strategija
meritokratije, artikuliSu nove ciljeve u oblasti obrazovanja zasnovane na konzumerizmu i
slobodi izbora (Anderson & Donchik, 2016; David, 1992; Littler, 2018). Promena
orijentacije od pravi¢nosti ka odgovornosti 1 slobodi izbora roditelja zasniva se na uverenju
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da roditelji u¢es¢em u obrazovanju njihove dece i saradnjom sa Skolom mogu doprineti
obrazovnim postignu¢ima ucenika (Napoletano, 2024; Souto-Otero, 2010). Na taj nacin
roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje postaje kljucni faktor unapredenja kvaliteta i
efikasnosti skola (Chan et al., 2008). Kao rezultat promene orijentacije obrazovne politike
donosi se Obrazovni zakon (Education act, 1980), koji tokom godina ima nekoliko verzija
(iz 1980, 1981. i 1986. godine). Ovaj zakon naglaSava znacaj uloge roditelja u obrazovanju
dece, vrednost odnosa porodice i Skole, kao i informisanosti roditelja (Beauvallet, 2015).

Dokument ,,Bela knjiga Bolje Skole” (White Paper Better Schools) iz 1985. godine
(DES, 1985) donet je u cilju isticanja znacaja unapredenja ucenickih postignuca i razlicitih
sposobnosti u oblasti jezika, matematike i prirodnih nauka. U okviru ovog dokumenta
prosvetne vlasti jasno definiSu obrazovanje kao sustinsko u pripremi generacija za
fleksibilno trziste rada, duhovni, fizi¢ki i1 kulturni razvoj. Uloga porodice i §kole odreduje se
kao nezamenljiva za postizanje Skolske efikasnosti i zajednickih ciljeva drustva (drzave). Od
Skola se ocekuje da roditeljima pruze informacije, pravo glasa i partnerstvo (Harris &
Gorard, 2015).

Zakon o reformi obrazovanja (Education Reform Act) iz 1988. godine svrhu
obrazovanja zasniva na potrebama drustva i ekonomije. Skole dobijaju veéu autonomiju u
odnosu na lokalne vlasti i u vezi sa raspolozivim budzetom. Odobreno im je nezavisno
finansiranje, odnosno novi oblik nezavisnog finansiranja od drzave (Harris & Gorard, 2015),
dok roditelji formalno dobijaju slobodu da se informisu o $koli i njenoj efektivnosti, kao i
postignu¢ima ucenika. Zakon o obrazovanju iz 1996. godine (Education Act 1996) navodi
da je duznost roditelja da obezbede obrazovanje njihovom detetu ako je na uzrastu za
obavezno S$kolovanje. Dalje, zakon propisuje odgovornost roditelja za efikasnost
obrazovanja njihove dece, koja je u vezi sa uzrastom, sposobnostima i sklonostima,
posebnim obrazovnim potrebama, koje skola treba da zadovolji (Harris & Gorard, 2015).

Strategija drZzave usmerena ka ukljucenosti roditelja u obrazovanje dece opisana je i u
dokumentu White Paper Excellence in Schools iz 1997. godine (DfEE, 1997). Drzavna
strategija u ovom dokumentu bazirana je na znacaju podrske roditelja deci, kako bi ona
ostvarila svoj pun potencijal. DefiniSe tri vazna segmenta u oblasti roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje: pruzanje informacija roditeljima, davanje roditeljima pravo glasa,
podsticanje porodica da uce zajedno (DfEE, 1997).

U okviru obrazovne politike UK kao posebna inicijativa i podsticaj roditeljskoj
ukljucenosti u decije obrazovanje izdvaja se obaveza potpisivanja ugovora porodice i Skole
(Coldwell et al., 2003). Potpisivanje formalnih ugovora, uprkos neodobravanju prosvetnih
radnika 1 roditelja, po misSljenju obrazovnih politi¢ara predstavlja adekvatno sredstvo
unapredenja odnosa porodice i $kole, kao i obrazovnih postignuéa ucenika (Ouston & Hood,
2000). Ovi ugovori imaju za cilj definisanje odgovornosti na putu ostvarivanja efektivnosti i
kvaliteta obrazovanja. Neke od prednosti ugovora dovode se u vezu i sa pozitivnim uticajem
koji imaju na svest obrazovnih partnera, definisanje zajednickih ciljeva delovanja i
odgovornosti roditelja i Skole, donoSenje smernica za zajednicki rad i procenu efektivnosti
partnerstva (Bastiani, 1993, 1996; Ouston & Hood, 2000). Danas su ugovori porodice i
Skole norma u Engleskoj. S druge strane, potpisivanja obrazovnih ugovora je predmet i
kritike. Ukazuje se na neravnotezu u moci porodice i1 Skole 1 postavlja se pitanje izvrSnosti
(Ouston & Hood, 2000)). Kao vazno pitanje izdvaja se pitanje Sankcija, odnosno mera
intervencije u slucajevima neizvrSavanja ocekivanih obaveza iz ugovora. U skladu sa
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kritickim osvrtom, moze se zakljuciti da ugovori porodice 1 Skole predstavljaju moralno
obavezujuéi odnos koji se ne ,,poklapa” sa konceptom partnerstva. Problemi koji se javljaju
prilikom sklapanja ovih ugovora mogu se tumaciti kao odraz razlicitth i1 cesto
suprotstavljenih modela uloge roditelja u obrazovanju poslednjih decenija (Ouston & Hood,
2000).

Pocetkom 21. veka roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje postaje sve znacajnija
zakonska obaveza u Engleskoj. Obrazovna politika pridaje primarni znacaj roditeljstvu i
odluc¢ivanju roditelja u oblasti obrazovanja i Skolovanja dece. Zakon iz 2002. godine
(Education Act 2002) precizira rad upravnog organa $kole, dok amandman ovog zakona iz
2006. nalaze uvazavanje stavova roditelja i upisanih ucenika 0 pitanjima organizacije i
upravljanja obrazovanjem. Medutim, treba ista¢i da je uprkos pruzenoj zakonskoj
mogucnosti uticaja i ucesca roditelja u obrazovanju i radu skole u razli¢itim oblastima i u
vezi sa razli¢itim pitanjima, kao $to su, na primer, upis u skolu na osnovu meritokratskih
principa (sposobnosti uéenika) ili kolektivna ovlaséenja roditelja iz osetljivih drustvenih
grupa, roditeljski uticaj sustinski bio ogranic¢en. Roditeljsko ucesce u odlucivanju Skole
smatralo se marginalizovanim zbog sve vece potrebe za menadzerskom kompetencijom i
stru¢nosti u vodenju $kola (Hallgarten, 2000). Parentokratski principi usmeravaju dalji
razvoj obrazovnog sistema, afirmiSuci slobodu izbora i odgovornost roditelja za Skolovanje
njihove dece.

*kk

Uvidom u obrazovne zakone SAD i UK o roditeljskoj uklju¢enosti u decije
obrazovanje opazaju se promene u shvatanju koncepta i strategija implementacije u
obrazovnoj praksi. Od sedamdesetih godina proslog veka formalizaciji odnosa porodice i
Skole doprinela je decentralizacija upravljanja obrazovanjem. Ukljuéenost roditelja u decije
obrazovanje u prvobitnim zakonima osmisljena je kao mera koja ¢e doprineti formiranju
povoljnih okolnosti za realizaciju ideje zajedni¢kog obrazovanja, ¢ime bi se smanjile razlike
U obrazovnim postignu¢ima ucenika koji pripadaju razli¢itim druStvenim klasama ili rasi
(David, 1992; Moles & Fege, 2011). Zakon je podrzavao uces$ée zainteresovanih strana u
procesu obrazovanja, u cilju unapredenja obrazovanja i $kolovanja za sve (Blackmore,
1994). Tokom osamdestih godina Klju¢ni aspekti obrazovne politike pozicioniraju roditelje
kao aktivne ucesnike i aktere u Skolskoj reformi, tako da oni dobijaju znacajniju politicku
ulogu u obrazovanju (David, 1992). Predstavnici organizacija roditelja i nastavnika
ukljucuju se u procese kreiranja drzavne politike na svim nivoima u cilju promovisanja
,efikasnijeg demokratskog obrazovnog sistema” (David 1992: 9), zasnovanog na inkluziji i
doprinosu obrazovanja formiranju gradanstva. Politika roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje usmerena ka realizaciji ideje jednakih, dostupnih obrazovnih mogué¢nosti, od
osamdesetih godina postepeno pomera fokus na odgovornost roditelja kroz roditeljski izbor.
Od devedesetih godina roditelji dobijaju novu ulogu u obrazovanju dece, kao potrosaci
obrazovnih usluga. Osnazeni slobodom izbora, roditelji postaju primarni prediktori kvaliteta
obrazovanja (Whitty & Power, 2011; McGinn & Ben-Porath, 2014). Interesantno je da su
roditelji podsticani da zbog nezadovoljstva skolom promene Skolu deteta, pre nego da
svojim glasom i angazovanjem uticu na promene u obrazovnoj politici i praksi Skole
(Blackmore & Hutchinson, 2010). Odgovornost za obrazovanje i Skolovanje dece je na
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roditeljima, uprkos ¢injenici uskracenog demokratskog autoriteta u sprovodenju obrazovne
politike. Nazalost, kako navode pojedini autori, takve promene u orijentaciji roditeljske
ukljucenosti u obrazovanje njihove dece nisu uticale na smanjenje nejednakosti izmedu
Skola i uéenika (Brantlinger, 2003; Ball, 2000; Lamb et al., 2004).

1.4. OBRAZOVNA PARENTOKRATIJA | FENOMEN OBRAZOVANJA U SENCI

Imaju¢i u vidu da je jedna od vaznih funkcija obrazovnih sistema obezbedivanje
jednakih zivotnih Sansi (mogucnosti) pojedincima (Goldthorpe, 1996), u nau¢noj literaturi u
oblasti obrazovanja razmatra se kako ovaj proces dodele funkcionise i kakva je uloga
roditeljske ukljucenosti u tom procesu (Becker, 1993; Hadjar & Gross, 2016). Distribuiranje
obrazovnih moguc¢nosti u okviru obrazovnog sistema, odnosno pitanje odgovornosti za
dostupnost i jednakost pristupa obrazovnim moguénostima, koje se odrazava na obrazovne
rezultate Skole i u¢enika, u ovom poglavlju rada predstavljeno je iz perspektive engleskog
sociologa obrazovanja Filip Brauna (Phillip Brown).

Analizirajuc¢i razvoj obrazovnog sistema Velike Britanije, Braun definise ,.tri talasa”
njegovog razvoja (Brown, 1990). Prvi talas razvoja obrazovnog sistema zasniva se na
odgovornosti drzave za dostupnost obrazovanja za svu decu. Drugi, meritokratski talas
karakteriSe dostupnost jednakih obrazovnih moguénosti sa akcentom na individualne
zasluge, kao glavni princip selekcije i klasifikacije. Braun isti¢e da je alokacija zivotnih
Sansi pravednija u okviru meritokratskog talasa, jer su Sanse determinisane ulozenim trudom
i talentom pojedinca, a ne pripadnoséu drustvenoj klasi ili rasi (Brown, 1990; Waldow,
2016). U skladu sa ovim shvatanjem, obrazovna postignuc¢a u¢enika tumace se U Vezi sa
ulozenim trudom, naporom ili u nekoj meri urodenim karakteristikama, kao $to su talenat i
inteligencija. Te karakteristike pojedincu, odnosno detetu, obezbeduju bolji drustveni status
u skladu sa beneficijama kvalitetnog obrazovanja. Obrazovanje postaje sredstvo
diferencijacije talentovanih pojedinaca, obezbeduju¢i da kompetentni i odlu¢ni imaju
najvise pozicije u drustvu (Swingewood, 2000).

Razvoj treéeg talasa obrazovnog sistema krajem dvadesetog veka dovodi se u vezu sa
principima neoliberalne reforme, koja se zasniva na trzisnim idejama i slobodi izbora.
Glavna teza neoliberalne paradigmatske promene je da trzisno specifiéne prakse vode
efektivnom i efikasnom pruzanju usluga (Fusarelli & Johnson, 2004). Rec¢i kao §to su izbor,
sloboda, konkurencija, standardi primenjuju se za opisivanje uspostavljenih trzisnih procesa
u obrazovanju (Braun, 2000). Reforma obrazovanja u skladu sa uplitanjem ekonomskih
principa u oblast obrazovanja odnosila se na donoSenje propisa koji isti¢u ué¢inak, nalazu
decentralizaciju Skola, pruzanje mogucnosti izbora i slobode roditeljima da kontroliSu
obrazovni proces. Time se u obrazovanju ubrzava transformacija uloge roditelja od podrske
Skoli, ka ulozi korisnika i potrosac¢a (Dempster et al., 2001). Navedeni procesi dovode se u
vezu sa slabljenjem meritokratije i usponom tzv. obrazovne parentokratije (Brown, 1990).

Parentokratija nije usmerena ka ,,...koli¢ini steCenog obrazovanja, ve¢ ka drustvenoj
osnovi na kojoj je organizovana obrazovna selekcija” (Brown, 1990: 66). Obrazovanje dece
tumaci se U vezi sa bogatstvom i Zeljama roditelja, a ne sposobnostima i trudom uc¢enika
(Brown 1990; Yung & Zeng, 2022). Drugim re¢ima, bogatstvo i aspiracije roditelja ¢ine
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determinante obrazovnog izbora i kvaliteta obrazovanja (Yung & Zeng, 2022). U skladu sa
tim, obrazovanju se dodeljuje vazna druStvena uloga i funkcija, a efektivnost se ne prepusta
isklju¢ivo 8koli 1 nastavnicima. Veruje se da politika parentokratije povecava
demokrati¢nost unutar obrazovnog sistema omogucavajuci ucenicima i porodicama da
slobodno biraju Skole, umesto da budu rasporedeni merama drzavne administracije
(DeWiele & Edgerton, 2016).

Pojedini autori navode da do preorijentacije obrazovne politike od ideje jednakih
obrazovnih moguc¢nosti do slobode izbora roditelja dolazi usled neuspeha drzave u domenu
proklamovanih meritokratskih obrazovnih ciljeva (Brown, 1990; Waldow, 2016). S druge
strane, drzavne vlasti svoje izmenjeno delovanje u sferi obrazovne politike opravdavaju
uvidom da realizacija ideje jednakih dostupnih obrazovnih moguénosti narusava socijalne i
obrazovne standarde, kao i slobodu izbora pojedinca (Waldow, 2016). Posledi¢no, drzava
primenjuje nova sredstva za ostvarivanje obrazovnih interesa i ciljeva. Ulogu i odgovornost
roditelja definiSe kao odlucujuéu za obrazovne ishode ucenika. Kako navodi autor Valdov
.,...drzava viSe ne moze imati odgovornost za obrazovne probleme, jer roditelji imaju
slobodu izbora i odgovorni su za posledice izbora koje donose” (Waldow, 2016: 315).
Retorika koja oblikuje roditeljski izbor zasnovana je na ,standardima izvrsnosti” i
,,ckonomskoj slobodi” (Brown, 1990: 78). U skladu sa tim, nezadovoljavaju¢a obrazovna
postignu¢a dece tumace se kao posledica pogresnih procena i odluka roditelja, a
nezadovoljavajuci rezultati $skole kao slika slabog kvaliteta njenog rada, zbog koje se na
konkurentskom trzistu Skolskih usluga gube ucenici. Obrazovni sistem ureden na
parentokratskim principima zasnovan je na ,,opstanku putem rezultata” (Brown, 1990: 74),
Sto se dovodi U vezu i sa privatizacijom u oblasti obrazovanja. Trzi$ni principi diktiraju
obrazovne tokove, a ponuda i potraznja obrazovanja podstic¢u otvorenu konkurenciju izmedu
Skola. Pretpostavka je da se na taj nacin unapreduju standardi postignuéa za sve i
obezbeduje informisani izbor roditelja (Bodroski-Spariosu i Duhanaj, 2024).

Imajuéi u vidu da na trziStu rada raste konkurencija u pristupu poslovima koji
zahtevaju visokokvalitetne vestine, obezbedujuéi drustveni status i vece prihode pojedincu,
roditelji se angazuju kako bi njihovoj deci putem kvalitetnog obrazovanja omogucili §to
bolju buduénost (Bodroski-Spariosu i Duhanaj, 2024). Oni se direktno ukljucuju u pripremu
dece za trziSte obrazovanja i zanimanja, smatrajuci da je to njihov centralni zadatak (De
Wiele & Edgerton, 2016). Imucniji roditelji pomazu deci ulazu¢i u unapredenje njihovog
obrazovnog kapitala (Weis & Cipollone, 2013). Pored formalnog obrazovanja i obrazovnih
sertifikata, deca uz pomo¢ i podrsku roditelja akumuliraju dopunske oblike kulturnog i
drustvenog kapitala (Bourdieu 1986, 1997). U skladu sa tim, pristup obrazovanju zasnovan
na principima slobodnog trzista omogucava roditeljima da direktnom intervencijom
unaprede obrazovna iskustva dece izborom koji donose od najranijih faza detetovog razvoja.
Medutim, iako se ¢ini da ovaj proces funkcioniSe racionalno, Skolski izbori su usko
povezani sa druStvenim Statusom roditelja (Brown, 1990: De Wiele & Edgerton, 2016).
KritiCari parentokratije navode da ovaj pravac razvoja obrazovnog sistema ne samo da
reprodukuje medugeneracijske nejednakosti, ve¢ ih i legitimise (Ball, 1993, 2006; Power &
Whitty, 2006). Prepoznato je da je ,,...nivo roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
povezan sa klasnim polozajem roditelja i sa druStvenim 1 kulturnim resursima koje
drustvena klasa poseduje” (Lareau, 1987: 81). U skladu sa tim roditelji vise i srednje klase,
u cilju obezbedivanja uspeha i prosperitetne buduc¢nosti dece u kasnijem Zzivotu i u skladu sa
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mogucénostima, odnosno kulturnim i finansijskim kapitalom, posebnu paznju posvecuju
obezbedivanju konkurentske prednosti za svoju decu. Na taj nacin roditeljska ukljucenost u
decije obrazovanje dovodi Se u vezu sa pitanjem moci, a moc¢ nije jednako rasporedena po
drustvenim grupama (Fine, 1997).

Naucna istrazivanja svedoce U prilog navodima, jer se nejednakost u raspolozivim
resursima porodica dovodi u vezu sa nejednakostima koje se stvaraju u sistemu. Roditelji
srednje i viSe klase uzivaju socioekonomske prednosti u odnosu na roditelje nizeg
socioekonomskog statusa na svim nivoima $kolovanja — osnovnom, srednjem i viSem
(Lareau 2000, 2011; Lareau & McNamara Horvat, 1999; Weis & Cipollone, 2013).
Roditelji vise drustvene klase poseduju resurse poput visih prihoda i nivoa obrazovanja,
znanja o tome kako funkcioniSu Skolski sistemi i razvijene mreze socijalne podrske
(Blackmore & Hutchison, 2010). Takvi resursi omoguéavaju im uspesno vodenje dece ka
uspehu (Bourdieu, 1997; Coleman, 1988; Vincent & Ball, 2006).

Autori Kkoji su se bavili obrazovnom parentokratijom navode da je parentokratska
ideologija evidentna na dva strateski medusobno povezana nivoa (De Wiele & Edgerton,
2019). Prvi nivo podrazumeva parentokratiju kao drustveno-politi¢ku logiku u okviru koje
se potrosacki izbori roditelja i mehanizmi slobodnog trzista definiSu kao najefikasniji put
ostvarivanja obrazovne izvrsnosti i unapredenja Skolskog uspeha. Drugi nivo podrazumeva
logiku vaspitanja dece, u okviru koje se roditelji osetaju primorani da putem
mikroupravljanja usmeravaju razvojne potencijale i obrazovne karijere njihove dece. Na taj
nacin roditelji kod dece podsti¢u i tokom godina razvijaju gotovo preduzetnicki pristup
obrazovanju zasnovan na akumuliranju portfolija resursa (iskustva, vestine, dostignuca,
sertifikata) vaznih u razli¢itim fazama druS$tvene mobilnosti. Polaze¢i od tih shvatanja,
parentokratija se moze odrediti kao druStveno-politicka logika koja politiku obrazovanja
bazira na izboru roditelja i ishodima slobodnog trzista. O njoj se govori kao o proaktivnoj
intervencionistickoj roditeljskoj logici zasnovanoj na optimizaciji Sansi dece putem
roditeljskog mikroupravljanja njihovim razvojnim i obrazovnim moguénostima (De Wiele
& Edgerton, 2019).

Braunova originalna konceptualizacija naglasava prvi nivo parentokratije kao
drustveno-politi¢ke logike u okviru koje se drzavne vlasti sve vise prikriveno opredjeljuju za
drustvenu selekciju mehanizmima slobodnog trzista (Brown, 1990). Medutim, kriti¢ari
parentokratije navode da ideje o integraciji i demokratiji, na kojima se deklarativno zasniva
implementacija trzi$nih ideja u oblasti obrazovanja, nisu utemeljene. Slobodan izbor $kole
predstavlja meru koju uglavnom koriste socijalno povlaséene porodice, §to ne sprecava, veé
pojacava drustvenu segregaciju (Bonal & Cristian, 2019; Hill & Scott, 2017; Rosiek, 2019).
Imuéniji roditelji deci obezbeduju dodatne aktivnosti ucenja, kvalitetnije obrazovanje u
dobrim drzavnim ili privatnim Skolama. U skladu sa tim kao specifi¢an fenomen u okviru
parentokratskog talasa razvoja obrazovnih sistema nastaje tzv. ,,0brazovanje u senci”
(shadow education).

Obrazovanje u senci ¢ini specificnu formu investiranja roditelja u decije obrazovanje,
odnosno specifican oblik roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Ono se cesto
razmatra u vezi sa socioekonomskim statusom ucenika, investiranjem U poducavanje dece i
nejednakostima u obrazovnim postignu¢ima ucenika (Buchmann et al., 2010; Park et al.,
2016; Entrich, 2021). Naziva se i privatno poducavanje ili dodatno obrazovanje koje je
organizovano van redovnih $kolskih ¢asova radi pruzanja pomoci u¢enicima i poboljsanja
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njihovih obrazovnih rezultata (Bray, 2002; Entrich, 2021). Autor Braj posebno se bavio
ovim fenomenom u okviru obrazovnih politika, dokumentujuci pojavu Sirenja obrazovanja u
senci u nacionalnim obrazovnim sistemima Sirom sveta (Bray, 2009). On je razvio i detaljnu
standardnu definiciju aktivnosti ucenja koje ¢ine ovaj oblik obrazovanja. Prema njegovom
shvatanju, osnovna obelezja obrazovanja u senci odnose se na dopunu nastavnih sadrzaja
koji su ve¢ obradeni u skoli, poducavanje za finansijsku nadoknadu za razliku od
neplacenog poducavanja koje pruza porodica, ¢lanovi zajednice ili dodatna, dopunska
nastava u Skoli kao deo profesionalnih obaveza i odgovornosti nastavnika (Bray, 2002). Braj
navodi i da nastavni sadrzaji obuhvaceni obrazovanjem u senci ne podrazumevaju sticanje i
razvijanje svih programom predvidenih znanja i vestina, ve¢ samo onih koji su relevantni za
ispite 1 testiranja velikog uloga. Usluge obrazovanja u senci pruzaju kako kvalifikovani
nastavnici sa licencom u cilju sticanja dodatnih prihoda, tako i komercijalni neformalni
provajderi, kao Sto su studenti, penzioneri I druga lica koja svoje usluge prodaju na ,,sivom
trzistu” ponude i potraznje privatnih ¢asova. Braj navodi da ,,..obrazovanje u senci mnogo
manje podrazumeva podrsku u ucenju ucenicima koji podrsku ne dobijaju u Skoli, vec
uglavnom podrazumeva odrzavanje takmicarske prednosti za u¢enike koji su ve¢ uspesni i
privilegovani u skoli” (Bray, 2021: 452). U vezi sa tim istice da je vazno ispitati motive
ucenika i roditelja za uklju¢ivanje u ovaj oblik obrazovanja.

Istrazivanja pokazuju da je obrazovanje u senci najrasprostranjenije u gradovima
isto¢noazijskih zemalja (kontinentalna Kina, Hong Kong, Tajvan, Japan, Juzna Koreja), u
SAD, Velikoj Britaniji i delovima kontinentalne Evrope (Bray, 2009; Entrich, 2021).
Globalno, moze se konstatovati da je zastupljenost visa u visoko selektivnim obrazovnim
sistemima. S tim u vezi razmatraju se razlozi koji uticu na sve vecu zastupljenost u
razli¢itim drzavama sveta (Bray & Lykins, 2012; Buyn et al., 2018). Ti razlozi
podrazumevaju vezu izmedu obrazovnih ishoda ucenika, njihovog buduéeg zanimanja i
drustvenog statusa, §to znaci da ucenici moraju ostvariti $to bolje rezultate na testovima
visokog uloga tokom skolovanja kako bi imali prosperitetnu buducnost. Istrazivanja svedoce
i da nacionalni kvalitet javnog obrazovanja uti¢e na pojavu obrazovanja u senci, jer
nezadovoljstvo roditelja radom i instrukcijama nastavnika vodi uklju¢ivanju dece (ucenika)
u ovaj alternativni oblik obrazovanja. Medutim, zastupljenost se objaSnjava i
nezadovoljstvom nastavnika materijalnim i socijalnim statusom. Kako bi uvecali primanja,
imali vecu slobodu u radu, nastavnici uc¢estvuju u realizaciji ove vrste poducavanja ucenika
(Bray, 2021). U tom smislu zastupljeno je i uverenje da ovaj oblik obrazovanja ¢ini sastavni
deo kulture formalnog obrazovanja.

Vazno je ista¢i da se obrazovanje u senci shvata kao vazna dimenzija roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje (Byun & Baker, 2015). Medutim, ustanovljeno je da je
neophodno vise istrazivanja kako bi se proizvelo sistematsko znanje o razli¢itim nacinima
na koje obrazovanje u senci moze uticati na obrazovne ishode i obrazovni proces (Bray &
Lykins, 2012; Byun & Baker, 2015; Yung & Bray, 2017; Zhang & Bray, 2020).
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1.5. INTERNACIONALIZACIJA KONCEPTA (POLITIKE) RODITELJSKE
UKLJUCENOSTI U DECIJE OBRAZOVANJE

Internacionalizacija koncepta roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje razmatra
se u vezi sa procesom globalizacije u obrazovanju. Pojmovi internacionalizacije i
globalizacije u naucnoj literaturi sagledani su kao pojmovi izmedu kojih se pravi jasna
distinkcija, ali i kao pojmovi koji se tretiraju kao sinonimi (Mccabe, 2001; Scholte, 2007).
Globalizacija se tumaci i kao posebno intenzivan oblik internacionalizacije (Hirst &
Thompson, 1999 in Scholte, 2007), ali i kao proces koji se odvija uporedo sa procesom
internacionalizacije pod okriljem medunarodnih organizacija (Dimitrijevi¢ i Vuci¢, 2016). U
opStem smislu pojam globalizacije oznacava rastu¢u drustvenu i politicku medupovezanost
zemalja, odnosno globalne procese razmene znanja, tehnologije, drustvenih vrednosti, normi
ponasanja, kao i promociju razvoja na razli¢itim individualnim, institucionalnim i
drustvenim nivoima izmedu razli¢itih zemalja i kultura (Scholte, 2007; Bakhtiari, 2011).
Dominantni procesi globalizacije, pojavom nadnacionalnih institucija ¢ija mo¢ i upravljanje
uti¢e na politicki domen nacionalnih drzava, okarakterisani su i kao hiperliberalizam u
ekonomskom domenu i kao komodifikacija, konzumerizam i standardizacija na kulturnom
domenu (Bottery, 2000). U ovom radu globalizacija i internacionalizacija primenjuju se kao
sinonimi, ¢ime se naglasava ,rast razmene i meduzavisnosti izmedu zemalja” (Scholte,
2007: 6).

1.5.1. Globalizacija i obrazovna politika

Poslednjih decenija procesi globalizacije uti¢u na razli¢ite oblasti ljudske i drustvene
svakodnevice — ckonomske, politicke, kulturne i drustvene (Verger et al., 2012) —
obuhvatajuéi i obrazovanje, kako lokalno, tako i globalno (Zajda, 2020). Prema Stanovistima
Antonija Vergera, profesora sociologije sa univerziteta u Barseloni, globalizacija
najvidljivije efekte u obrazovanju ostavlja u sferi obrazovne politike (Verger et al., 2012;
2014). Stru¢na literatura i misljenje javnosti zasnivaju se na uverenju da se obrazovna
politika ogleda u onome $to je sadrzano u legislativi i regulativi iz oblasti obrazovanja —
strategije, zakoni, pravilnici, akcioni planovi, uredbe, uputstva i sli¢éno (Spasenovi¢, 2019;
Viennet & Pont, 2017). Preciznije, obrazovna politika ,,podrazumeva mehanizme kojima se
obezbeduju uslovi (pravni, finansijski, kadrovski...) za ostvarivanje obrazovne koncepcije,
obrazovnih ciljeva i strategije” (Spasenovi¢, 2019). U skladu sa tim, u ovom poglavlju rada
opisan je uticaj dimenzija globalizacije na obrazovnu politiku zemalja sveta, $to postepeno
vodi razumevanju zastupljenosti koncepta roditeljske uklju¢enosti u obrazovne zakone i
prakse (Verger et al., 2012; 2014).

Antoni Verger sa saradnicima naglasava da globalizacija generiSe nove inpute za
kreiranje obrazovne politike, odnosno definiSe nove probleme za reSavanje, putem
obrazovanja. Globalno, klju¢ni problemi odnose se na transformaciju i reorganizaciju trzista
rada sirom sveta. Kao cilj globalne ekonomije definisan je znacaj podizanja medunarodne
konkurentnosti drzava putem znanja, proizvoda i usluga, kao i potreba stvaranja novih
profila radne snage. Posledi¢no sadrzaji i procesi u oblasti obrazovanja zasnivaju se na
razvijanju veStina i kompetencija, kao i pojmu fleksibilnosti (Carnoy, 1999; Zajda, 2020).
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Globalizacija menja kapacitet drzava blagostanja 1 bavi se problemima (ne)obrazovanja
kroz obrazovnu politiku, kao i kapacitetima za neposredno obezbedivanje i finansiranje
obrazovanja (Vergar, et al., 2012). U formulisanju obrazovne politike Vergar ukazuje na
vaznu ulogu internacionalnih organizacija sa eksplicitnim ili implicitnim obrazovnim
mandatom, kao Sto su Svetska banka (World bank), Organizacija za saradnju i ekonomski
razvoj (Organization for Economic Co-operation and Development — OECD) ili
Organizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i kulturu (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization — UNESCO). Pored ovih organizacija,
nastaju i novi medunarodni akteri (nevladine organizacije, transnacionalne korporacije,
koalicije i fondacije), ¢ija je uloga vazna u kreiranju obrazovne politike. Revitalizovana
uloga internacionalnih aktera u obrazovnoj politici znacajna je sa stanovista
deteritorijalizacije procesa obrazovne politike. Na taj nacin teritorija nacionalnih drzava u
ovim procesima gubi centralnu ulogu. Deteritorijalizacija se opisuje kao redefinisanje
razmera, prostora i dinamike kojom se pregovara o obrazovnoj politici, njenoj formulaciji i
implementaciji (Verger et al., 2012). Pored vazne uloge u sferi formulacije i diseminacije
politike, internacionalne organizacije Kkoriste svoje kapacitete za definisanje obrazovne
agende i prioriteta zemalja u procesu reforme obrazovanja. Svoj uticaj u sferi obrazovne
politike razli¢itih zemalja internacionalne organizacije ponekad zasnivaju na implicitnom
nametanju odredenih politika putem mehanizama finansiranja i uslovljavanja pomoci. Osim
formulisanja i Sirenja politika, neke internacionalne organizacije imaju kapacitet za
transformaciju pravnog okvira zemalja, menjajuéi pravila sprovodenja formulisane politike
(\Verger, 2009).

Dimenzija globalizacije koja posebno uti¢e na obrazovne politike zemalja sveta je
napredak i razvoj informaciono-komunikacionih tehnologija (IKT). Ovaj napredak
objasnjava se i kao uzrok i kao posledica globalizacije, ali i kao doprinos vecoj
medunarodnoj cirkulaciji politi¢kih ideja (Peck et al., 2010). Informaciono-komunikacione
tehnologije takode transformisu obrazovne prakse i obrasce obezbedivanja obrazovanja, npr.
smanjenjem prekograni¢nih troSkova ucenja na daljinu. Globalizacija utiCe i na pojavu
transnacionalnog privatnog trzista obrazovanja, koje dopunjuje i/ili se takmiéi sa
obrazovnim nacionalnim (drZzavno finansiranim) institucijama. Ovo globalno trZiSte u
nastajanju dovodi u pitanje neke od kljuénih funkcija konvencionalnih obrazovnih sistema,
kao §to je razvoj nacionalnih resursa (Robertson et al., 2002).

Neoliberalizam, kao dominantna politicko-ekonomska ideologija Sirom sveta,
uokviruje mnoge ideje obrazovne politike drzava (Ball, 2007). To zna¢i da se obrazovna
politika formulise i sprovodi polazeci od trzisnih mehanizama i logike (izbor, konkurencija,
decentralizacija), liberalizacije i privatizacije sektora obrazovanja, uz uvodenje
korporativnih tehnika upravljanja sistemom obrazovanja. Kako Verger sa saradnicima istice,
globalizacija podsti¢e I organizaciju pokreta transnacionalne socijalne pravde. Ovi pokreti
zalazu se za ostvarivanje obrazovanja kao globalnog javnog dobra i njegovo prihvatanje kao
ljudskog prava. Istovremeno, oni osporavaju neoliberalnu agendu globalnog obrazovanja.
Kao najistaknutija organizacija u oblasti obrazovanja za razvoj izdvaja se tzv. Globalna
kampanja za obrazovanje (Global Campaign for Education), (Mundy et al., 2001).

U zakljucku o dimenzijama globalizacije i njihovom uticaju i efektima u oblasti
obrazovnih politika drzava sveta, Verger navodi da globalizacija ¢ini novi teren u smislu
rekontekstualizacije uvodenjem nove contexts of contexts obrazovne politike (Verger et al.,
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2012). Globalizacija se odnosi na intenzivne razmene koncepata, ideja i resenja u oblasti
obrazovanja, §to znaci da Spoljasnji uticaji na nacionalnu politiku obrazovanja postaju
izrazeniji nego ranije. Mnoge zemlje nastoje da prate globalne tendencije u razvoju
O reformi obrazovanja govori se kao o svetskom fenomenu ili pokretu sa snaznim
politi¢kim uticajem i implikacijama (Zajda, 2015; 2020). U zemljama razli¢itog kulturnog,
drustvenog 1 ekonomskog statusa formuliSu se obrazovne politike za sistemske promene
koje imaju sli¢nosti. Sli¢nosti se mogu odrediti kao zajednicki trendovi obrazovnih reformi
na makro, mezo, lokalnom i operativnom nivou (Cheng, 2005). Preciznije opisano, glavni
trendovi sistemskih obrazovnih reformi na makronivou odnose se na ponovno
uspostavljanje nove nacionalne vizije i obrazovnih ciljeva, restrukturiranje obrazovnog
sistema na razli¢itim nivoima i pokretanje trziSta, privatizaciju i diversifikaciju obrazovanja.
Na mezonivou kao istaknuti trend izdvaja se povecanje uce$ca roditelja i zajednice u
obrazovanju i upravljanju. Na lokalnom nivou glavni trendovi usmereni su Kka
obezbedivanju kvaliteta obrazovanja, standardima i odgovornostima, povecanju
decentralizacije u upravljanju $kolom, kao i usavr$avanju nastavnika putem kvalitetnog i
kontinuiranog dozivotnog stru¢nog usavr$avanja. Na operativnom nivou glavni trendovi
ukljucuju koriscenje informacionih tehnologija u ucenju i nastavi, primenu novih
tehnologija u upravljanju i promenu paradigme u u¢enju, poduc¢avanju i ocenjivanju (Cheng
& Townsend, 2000; Cheng, 2005). U skladu sa tim, obrazovne reforme nacionalnih drzava
uti¢u jedna na drugu i Sire se svetom kao deo globalizacije ili medunarodnih pokreta. Na
primer, odgovornost u obrazovanju, osiguranje kvaliteta u obrazovanju, upravljanje u skoli i
marketing u obrazovanju su uobicajene inicijative Sirom sveta u reformama obrazovanja
(Figlio & Loeb, 2011; Gawlik, 2012; Keddie, 2015; PISA, 2018; OECD, 2023).

1.5.2. Uloga internacionalnih organizacija u obrazovanju

Literatura o globalnoj agendi Cesto ukazuje na kljuénu ulogu internacionalnih
organizacija, koje doprinose politici konvergencije u obrazovanju Sirenjem zapadnog
sistema politi¢ke organizacije i drzavnog autoriteta Sirom sveta (Meyer et al., 1992a; Meyer,
2020). Osnazivanjem i uplitanjem internacionalnih aktera i mreze politika transnacionalnih
organizacija stvara se strateSki selektivan i potencijalno konfliktan teren za kreiranje
obrazovne politike koji vodi favorizovanju odredenih ideja obrazovne politike 1 politi¢kih
aktera (Zajda, 2020).

Internacionalne organizacije u globalnom obrazovnom prostoru su Svetska banka,
OECD, UNESCO. Ove organizacije promovisu svojevrsnu neoliberalnu ekonomsko-
politi¢ku filozofiju, na kojoj se temelje i brojne globalne obrazovne reforme. Pod njihovim
uticajem moralni i kulturoloski aspekti obrazovanja Sirom sveta potisnuti su u drugi plan, a
obrazovanje se sve viSe bavi pitanjima ispunjavanja zahteva globalne ekonomije,
efektivnosti i konkurentnosti obrazovanja na trzistu rada (Bakhtiari, 2011; Zajda, 2020).
Polaze¢i od razlicitih uloga koje imaju u oblikovanju obrazovne politike drzava, a koje su
uslovljene fazom razvoja politike u kojoj ucestvuju i resursima kojim raspolazu,
internacionalne organizacije najées¢e se sluze razli¢itim mehanizmima. Ti mehanizmi
podrazumevaju nametanje (neke organizacije svoju pomo¢ drugim drzavama uslovljavaju
imperativom usvajanja odredenih reformi); uskladivanje (uticaj na zemlje koje se odlucuju
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da zajedno implementiraju odredenu obrazovnu politiku — npr. Evropski prostor visokog
obrazovanja); diseminacije (koriStenje prakti¢nih znanja, poput godiSnjih izvestaja i baze
podataka u svrhu podsticanja drzava na implementaciju pojedinih reformi); standardizaciju
(razvijanje principa i standarda koji se promovisu u §iroj medunarodnoj zajednici — npr.
PISA) i uspostavljanje meduzavisnosti (podsticaj drzavi na zajednicko postizanje ciljeva
kako bi se resili problemi koji zahtevaju medunarodnu saradnju — npr. pokret Obrazovanje
za sve) i slicno (Dale, 1999). lako se internacionalne organizacije koriste razli¢itim
mehanizmima, zajedni¢ka im je svrha ukljucivanja u obrazovnu politiku, koja se dovodi u
vezu sa tumacenjem obrazovanja kao idealnog sredstva Sirenja globalno-neoliberalne
ekonomije i kao strateskog sektora za proizvodnju ljudskog kapitala (Niemann & Martens
2021; Niemann, 2022).

Pod uticajem internacionalnih organizacija i nacionalnih vlada sirom sveta, obrazovni
sistemi izlozeni su globalnoj konvergenciji obrazovne politike i pritiscima zasnovanim na
slicnim pristupima reformi obrazovanja (Ball, 2008; Verger et al.,, 2012). Kvalitet
obrazovanja za sve dovodi se u vezu i sa globalnim pracenjem efektivnosti obrazovanja i
standardima kao ishodima globalizacijskog procesa (PISA, 2018; OECD, 2018; World
Bank, 2018). U skladu sa tim, u¢eni¢ka obrazovna postignuca redovno se prate i mere u
okviru medunarodnog dogovorenog okvira — OECD-0ovog Medunarodnog programa procene
ucenickih postignuéa (Programme for International Student Assessment — PISA). To je
u¢injeno kao odgovor na rastucu potraznju za medunarodnim poredenjima obrazovnih
ishoda (Zajda, 2015).

1.5.2.1. OECD, PISA testiranje i roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje

Jedna od medunarodnih organizacija koja znacajno doprinosi afirmaciji merenja
efektivnosti (kvaliteta) obrazovanja, sagledavaju¢i ga kroz prizmu produktivnosti i
isplativosti ulaganja resursa u stvaranje ljudskog kapitala, jeste OECD (OECD, 2022).

Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj — OECD — bavi se promovisanjem
politike unapredenja ekonomije i drustvenog zivota ljudi (OECD, 2004), polaze¢i od
nau¢nih dokaza o pozitivnoj povezanosti investiranja u obrazovanje i ekonomskog rasta, kao
i uverenja 0 znacaju sticanja i razvijanja vestina neophodnih za nacionalnu, globalnu i
individualnu konkurentnost u svetu rada. OECD svrhu obrazovanja u opstem smislu
sagledava kroz prizmu ekonomskog i ljudskog kapitala. Organizuje i sprovodi PISA
testiranja procenjujuci postignuca petnaestogodis$njih uc¢enika (zemalja koje obuhvataju 90%
globalne ekonomije) iz oblasti Citanja, matematike i nauke (neSto kasnije i finansijske
pismenosti). PISA testiranja su poc¢ela 2000. godine, a testiranje je, pored procene vestina
neophodnih za buduc¢i zivot mladih, podrazumevalo i prikupljanje kontekstualnih
informacija o uceniku, S$koli, obrazovnom sistemu, kao i Kkarakteristikama roditelja i
porodi¢nog konteksta. Ove informacije treba da omogucée preciznije definisanje faktora
povezanih sa kvalitetom i kvantitetom obrazovnih ishoda (OECD, 2015; 2018; 2022; 2023).

U opstem smislu, kako se navodi u prvom PISA izvestaju iz 2001. godine, svrha
testiranja je sticanje uvida i formiranje osnove za saradnju i dijalog o politikama
obrazovanja, definisanje i operacionalizacija obrazovnih ciljeva. Kada su se pojavila, PISA
testiranja bila su inovativan nacin procene vestina neophodnih za buduéi zivot mladih i
predstavljala su instrument merenja uticaja (ulaganja resursa) u standardnom okruzenju i

41



evaluaciju, omogucavala su uvid u faktore koji doprinose razvoju kompetencija i uticaja tih
faktora u razli¢itim zemljama, u cilju boljeg razumevanja uzroka i posledica ishoda ucenja
(Schleicher, 2023). Polazeé¢i od toga, rezultati PISA testiranja razli¢itim zemljama mogu
ponuditi resenja za unapredenje obrazovnog sistema i bolju pripremljenost mladih ljudi za
svet odraslih, koji podrazumeva brze promene i globalnu nezavisnost (OECD, 2000).

lako je testiranje prvi put organizovano i sprovedeno tek 2000. godine, brzo je steklo
prestizan status u javnim i politi¢kim raspravama o kvalitetu obrazovnih sistema (Carvalho,
2012). Vremenom sve vise drzava prihvata PISA testiranje kao globalno merilo uspesnosti i
napretka obrazovnih sistema, odnosno kao izvor informacija o uspes$nosti i kvalitetu
obrazovanja i drzava. Ujedno, testiranje dobija i legitimitet za definisanje problema
obrazovne politike, kriterijuma za ,pozajmljivanje” dobrih praksi i predloga koji
potencijalno vode poboljsanju i preporukama za ,,pozajmljivanje” reformskih politika.
Drugim rec¢ima, zahvaljuju¢i steCenom legitimitetu PISA u razli¢itim drzavama pruza
smernice unapredenja uspe$nosti obrazovnih sistema u borbi za konkurentnost, ¢ineéi je
moc¢nim politickim instrumentom (Breakspear, 2014).

U kontekstu ovog rada vazno je naglasiti da fokus PISA testiranja nije iskljucivo
merenje Skolskog znanja 1 kompetencija u¢enika, ve¢ merenje kvaliteta obrazovnog sistema
i ste¢enog kapaciteta ucenika da uce i napreduju kroz zivot. Posebno vazna za na$ rad je
¢injenica i da PISA meri kolektivni rezultat, odnosno kvalitet uticaja porodice, Skole i
okruzenja na rezultate ucenika. Upitnik za roditelje u okviru PISA testiranja prvi put je
primenjen 2009. godine (Fernandez- Crehuet & Perote, 2016). U tom smislu rezultati
testiranja iz pojedinih oblasti (Citanja, matematike i nauke) tumaceni su kao pokazatelj ne
samo efektivnosti Skole ve¢ i kao rezultat sveukupnog iskustva i uticaja Skole i1 porodice na
dete (Fernandez-Crehuet & Perote, 2016; Hartas, 2015). Samim tim razlike u rezultatima iz
razli¢itih nastavnih oblasti odrazavaju ne samo kumulativne efekte Skolovanja vec¢ i iskustva
ucenika kod kuce. U skladu sa tim, PISA procenjuje i efektivnost roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje aktivnostima kod kuce i u skoli (Borgonovi & Montt, 2012). U proceni
Skolskih efekata i (ne)jednakosti u izlozenosti i pristupu obrazovnim uticajima i resursima,
PISA se oslanja na informacije dobijene od ucenika i roditelja o njithovim porodicama 1
porodi¢nom poreklu. Proucavanje uticaja porodice i doprinos resursa porodice obrazovnim
rezultatima ucenika upucuje na zakljucak da su ucenici pod snaznim uticajem onoga §to
roditelji rade kako u $koli, tako i kod kué¢e. Dobrobiti roditeljske ukljucenosti sagledavaju se
uzrastima (Borgonovi & Montt, 2012, OECD, 2023).

Najnoviji rezultati PISA testiranja za ciklus od 2018. do 2022. godine, objavljeni u
izveStajima volumen | i Il, ukazuju na pozitivni trend u roditeljskoj ukljucenosti u decije
obrazovanje. Roditeljska ukljuCenost u decije obrazovanje zabelezena je kao faktor
doprinosa vecoj stabilnosti i/ili unapredenju $kolskih postignuca ucenika, $to se tumaci u
vezi sa podrskom koju roditelji deci pruzaju kod kuce. U svim zemljama/ekonomijama ¢iji
su ucenici obuhvacéeni PISA testiranjem u ciklusu od 2018. do 2022. godine ustanovljeno je
da podrska porodice doprinosi veéem deCijem o0secaju pripadnosti $koli, zadovoljstvu
Zivotom, poverenju U sopstvene sposobnosti za samostalno ucenje. Ucenici Koji su prijavili
roditeljsku uklju¢enost u obrazovanje, izmedu ostalog, izjasnili su se i 0 manjem osecaju
anksioznosti u vezi sa u¢enjem matematike. U skladu sa tim, jedan od zakljucaka PISA je da
,ucenici napreduju kada se njihove porodice aktivno interesuju za njih 1 njithovo ucenje”
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(OECD, 2023: 232). Ucenici sa boljim rezultatima u $koli izvestavaju da njihove porodice
redovno (,,otprilike jednom ili dva puta nedeljno”, ili ,,svakog dana ili skoro svaki dan”)
provode vreme zajedno npr. tokom obroka, i da tada razgovoraju o skoli. Ovi ucenici su
postigli 16 do 28 bodova vise na testu matematicke pismenosti od ucenika koji su prijavili
da njihove porodice ne obavljaju te aktivnosti. To znaci da nivo aktivne podrske koju
roditelji pruzaju deci moze imati odlu¢ujuci uticaj na efekte obrazovanja. Ipak, kako navode
analiti¢ari na osnovu PISA istrazivanja, vazno je ukazati da se, prema rezultatima, ucesce
roditelja u ucenju ucenika u Skoli znac¢ajno smanjilo u periodu izmedu 2018. i 2022. godine
u odnosu na ranije cikluse. Ustanovljeno je da su roditelji u manjoj meri inicirali razgovore
sa nastavnicima o uspehu i napredovanju njihove dece, odnosno doslo je do pada za 10
procenata (OECD, 2023).

PISA izvestaji sugeriSu i da ispitivani faktori kao §to su roditelji kao uzor deci,
odnosno struktura porodice i polozaj roditelja u svetu rada, predstavljaju znacajan doprinos
motivaciji i uenju uc¢enika (OECD, 2019). Kao prediktor postizanja obrazovnih rezultata
ucenika prepoznaju se i stavovi i ofekivanja roditelja u vezi sa de¢ijim uéenjem, kao i
iskazano interesovanje roditelja za obrazovanje dece (Schleicher, 2023). Sve to ostvaruje
uticaj na angazovanje ucenika i njihovo samopouzdanje. U tom smislu informacije o
roditeljskoj ukljucenosti mogu dati uvid u doprinos porodice promociji decijeg ucenja.
Razlic¢iti oblici roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (kod kucée i u Skoli) Cine
direktnu podrsku roditelja deci, ali se oblici ukljucenosti razlikuju u zavisnosti od uzrasta
dece. Tako se opaza da se roditelji starije dece ne ukljucuju u neke aktivnosti decCijeg
obrazovanja kao $to je, na primer, pomo¢ oko izrade domacih zadataka ili Citanja, ali se
njihova ukljucenost u decije obrazovanje zasniva na razgovorima sa decom o aktuelnim
temama. Ova aktivnost, prema rezultatima PISA testiranja, ¢ini prediktor obrazovnog
postignu¢a ucenika (OECD, 2023). Rezultati i zakljuéci PISA istraZivanja svedoCe o
vrednosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, medutim prepoznato je da treba
voditi racuna o ,,odgovaraju¢em balansu i prirodi uklju¢enosti” na razli¢itim uzrastima dece
(OECD, 2023: 232). PISA rezultati pokazuju da, npr. za adolescente, ¢ak i naizgled
bezazlene aktivnosti, kao $to su porodic¢ni obrok i/ili razgovor, u znacajnoj vezi sa Skolskim
postignu¢ima ucenika i njihovim blagostanjem.

U okviru PISA izvestaja, volumen II odeljak 3 nosi naziv ,.Zivot u $koli i podrska kod
kuce” (OECD, 2023). U ovom odeljku opisuju se iskustva i ponaSanja ucenika u $koli, kao i
promene tokom i nakon pandemije. Na osnovu ispitivanja i utvrdivanja stanja da li Skole
obezbeduju klimu koja neguje ucenje i blagostanje i da li ukljuéuju roditelje u obrazovanje
njihove dece, izvedeni su zakljucci. Poglavlje takode pruza podatke i analize o nasilju i
maltretiranju u $koli i promenama u pojavi maltretiranja pre i posle COVID-a. PISA
rezultati uobli¢eni u Volumen II izves$taja ukazuju da nastavnici pruzaju podrSku roditeljskoj
ukljucenosti u decije ucenje, da se izostajanje ucenika sa nastave, kao i vrSnjacko
maltretiranje ucenika u $koli, smanjilo u odnosu na prethodne periode. Ustanovljeno je da je
za otpornost obrazovnog sistema od vitalnog znacaja jacanje podrske na relaciji nastavnik—
roditelj, redovno prisustvo ucenika u skoli i bezbednost skole. PISA izvestaj sugerise da je
roditeljska ukljuc¢enost u decije obrazovanje tokom pandemije bila vazna (Castro et al.,
2015; Wilder, 2014; Boonk et al., 2018). Jaka, efikasna i odrziva partnerstva izmedu
porodica i Skola doprinose psiholoSkom i socijalnom razvoju ucenika i njihovom
obrazovnom postignucu (Burns & Gottschalk, 2020; Sheridan et al., 2019).
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Autori Borgonovi i Mont bavili su se komparativnom analizom rezultata PISA upitnika
za roditelje iz razli¢itih zemlja (drzava ucesnica testiranja). Dobijeni podaci ukazali su na
kulturne razlike, odnosno medunacionalne razlike u aktivnostima roditeljske ukljucenosti
koje predvidaju obrazovni uspeh, kao i razlike u nivou roditeljske ukljucenosti i povezanosti
roditeljske ukljucenosti sa (ne)kognitivnim ishodima decijeg razvoja kao §to su Citanje i
uzivanje u Citanju (Borgonovi & Montt, 2012). Ustanovljeno je da odnos porodice i $kole u
vezi sa obrazovnim postignu¢ima moze znac¢ajno varirati u razli¢itim kulturama (Borgonovi
& Montt, 2012), kao i nejednakost u zastupljenosti roditeljske uklju¢enosti u svim zemljama
1 ekonomijama. Pretpostavlja se 1 da kvalitetna roditeljska uklju¢enost moze doprineti
smanjenju razlike u okviru socioekonomskih grupa (Borgonovi & Montt, 2012).

Osim kulturnih razlika, rezultati ovog dela PISA istrazivanja upucuju i na razlike u
povezanosti socioekonomskog statusa roditelja 1 roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje (Hartas, 2015, OECD, 2019). Naime rezultati istrazivanja ukazuju da prihodi
porodice i obrazovni nivo roditelja predvidaju aktivnost roditeljske uklju¢enosti u zavisnosti
od kulturnog konteksta. U tom smislu, na primer, u nekim azijskim zemljama (Hong Kong i
Republika Koreja) socioekonomski status porodice sa akcentom na prihode predstavlja
znacajan prediktor roditeljske uklju¢enosti, §to nije slucaj u mnogim evropskim zemljama.
Ovaj podatak moze ukazivati na kulturne razlike u ukljucenosti roditelja, kao i razlike u
potrebi roditelja da se ukljuce u decije obrazovanje (Huntsinger & Jose, 2009).

Podaci o roditeljskoj ukljuc¢enosti u decije obrazovanje dobijeni PISA istrazivanjem
ukazuju da ne postoji univerzalna formula roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje,
koja vazi za sve roditelje. Kulturni kontekst vazan je u sagledavanju i tumaéenju informacija
o aktivnostima roditeljske ukljucenosti. Kultura ¢ini ram u okviru kojeg se roditelji
opredeljuju za obim i nacine ukljucenosti u decije obrazovanje. Ciljevi roditelja u oblasti
obrazovanja dece razlikuju se u razli¢itim kulturama, s obzirom na to da razli¢ite kulture
neguju razlicite vrednosti.

U skladu sa tim zastupljeno je i mi$ljenje da PISA istrazivanja doprinose oblasti
komparativnog obrazovanja (Chlebounova & Odei, 2019). Medutim validnost PISA
podataka je kritikovana, odnosno kritikovana je nedovoljna kulturna i kontekstualna
osetljivost ispitivanja obrazovanja (Mortimor, 2009; Hartas, 2015; Tan, 2020). Dominantan
diskurs o ucenju i obrazovnim postignu¢ima dece u razliCitim zemljama ne uvazava
jedinstveni politicki 1 drustveni kontekst u kojem Skole i nastavnici rade, a roditelji Zive. U
nedovoljno kulturno osetljivom svetu obrazovanja, roditeljskoj uklju¢enosti u obrazovanje
Cesto se pristupa na tehnokratski nac¢in identifikovanjem onoga §to funkcionise, donosenjem
(ili ¢ak pozajmljivanjem) politike podsticanja roditeljskog uce$ca na nacionalnom i
medunarodnom nivou (Hartas, 2015).

Kritike usmerene ka PISA podacima i rezultatima o roditeljskoj ukljucenosti u decije
obrazovanje odnose se i na problem objektivnosti roditelja koji u¢estvuju u popunjavanju
upitnika (najcesce majke), npr. u vezi sa ucestaloséu aktivnosti roditeljske ukljuc¢enosti kod
kuce, navika ¢itanja i slicno (OECD, 2023). U tom smislu moze se pojaviti neslaganje
izmedu onoga $to roditelji prijavljuju kao praksu ukljucenosti i stvarnog ponasanja.
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1.6. ODNOS PORODICE I SKOLE U LEGISLATIVI IZ OBLASTI OBRAZOVANJA
U REPUBLICI SRBIJI

Na nacionalnom nivou u oblasti obrazovanja Republike Srbije nakon 2000. godine, u
cilju unapredenja i usaglasavanja obrazovnog sistema sa sistemima razvijenih evropskih
zemalja, deSavaju se novi reformski procesi i promene. Reforma se sprovodi po principima
decentralizacije, demokratizacije i profesionalizacije obrazovnog sistema (Macura-
Milovanovi¢ i saradnici., 2010). Imajuéi u vidu da je saradnja sa roditeljima i uklju¢ivanje
roditelja u proces ucenja njihove dece jedna je od vodecih ideja savremene reforme Skolstva,
vazan aspekt u procesu demokratizacije i decentralizacije obrazovanja zemlje Cini Stvaranje
saradnickog, partnerskog odnosa na relaciji porodica—Skola (Hanson, 1997; Lickona, 1992;
Shumow, 1997). Ovaj odnos, koji se u naSoj zemlji ¢esto oznaCava terminom saradnja,
postaje merilo procene kvaliteta obrazovno-vaspithog rada u pravcu otvorenosti,
kontinuirane dvosmerne komunikacije, komplementarnosti, ravnopravnosti i medusobnog
uvazavanja (Andelkovi¢ et al., 2015; Polovina, 2011). U vezi sa takvim shvatanjem, odnos
porodice i $kole postaje vazno pedagosko, socijalno i politicko pitanje, dok se saradnja
porodice i Skole kao odrednice kvaliteta obrazovno-vaspitnog procesa aktuelizuje (ZOSQV,
2023). Dobrobit deteta, podsticanje i podrzavanje obrazovanja i razvoja ucenika postaje
centralni interes i cilj u¢esnika saradnje.

Radi sticanja preciznijeg uvida u nacin na koji je regulisan odnos porodice i $kole u
nasoj zemlji analizirani su: Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (ZOSOV,
2023), Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju (ZOOV, 2023), kao i pravilnici koji
preciznije ureduju oblast krovnog zakona, a propisuju i moguénosti, nacine, oblike, ali i
obaveze i1 odgovornosti porodice 1 §kole u medusobnom odnosu.

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja pre svega definiSe osnovne
elemente kvaliteta obrazovanja, preciziraju¢i principe, ciljeve, programe, obrazovne
standarde, okruzenje za ucenje i oblast saradnje porodice i Skole. U okviru opstih principa
obrazovanja i vaspitanja (¢lan 7, ZOSOV, 2023) jasno je propisana odgovornost sistema
obrazovanja i vaspitanja za realizaciju jednakosti i dostupnosti obrazovanja i vaspitanja, kao
prava zasnovanog na socijalnoj pravdi i principu jednakih Sansi, poStovanju ljudskih i
decijih prava u demokratski uredenoj i socijalno odgovornoj ustanovi. Definisan je znacaj
visokog kvaliteta obrazovanja za sve, demokrati¢nosti koja se ostvaruje kroz ukljuc¢enost
svih u€esnika u sistem obrazovanja i vaspitanja. Ukljucenost u decije obrazovanje dovodi se
u vezu sa stvaranjem i sprovodenjem obrazovnih politika zasnovanih na poStovanju potreba
I prava, uz uvazavanje obaveze i odgovornosti ucesnika procesa obrazovanja i vaspitanja. U
ostvarivanju principa obrazovanja i vaspitanja iz ¢lana 7, na prvom mestu navodi se znacaj
saradnje Skole sa porodicom, ukljuc¢ivanjem roditelja, odnosno drugog zakonskog
zastupnika, radi uspeSnog ostvarivanja postavljenih ciljeva obrazovanja i vaspitanja, sa
lokalnom zajednicom i Sirom druStvenom sredinom.

Detaljnijom analizom zakonske dokumentacije o oblasti obrazovanja i vaspitanja u
nasoj zemlji prepoznata je autonomija data obrazovnoj ustanovi za realizaciju preporuka i
obaveza iz ZOSOV-a. To znadi da je u odredenim oblastima odgovornost za samostalno
donosenje opstih akata i procedura, koje doprinose sveobuhvatnom i efektivnom ostvarenju
ciljeva obrazovanja, ,,spustena” na nivo institucije. Ustanove imaju autonomiju u planiranju
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i realizaciji na¢ina i oblika saradnje, odnosno uces$ca roditelja/staratelja, u skladu sa krovnim
i drugim aktima. Obaveze i odgovornost $kole u odnosu sa porodicom (roditeljima)
zasnivaju se na informisanju i obavestavanju roditelja, uklju¢ivanju roditelja u sadrzaje i
aktivnosti skole, kao i1 prikupljanju opstih podataka i informacija od roditelja 1 deteta.
Obaveze 1 odgovornosti roditelja, u opsStem smislu, podrazumevaju odgovorno postupanje
roditelja u okviru njihove roditeljske uloge, kao $to je pracenje Skolovanja deteta (upis u
Skolu, redovno pohadanje skole), pruzanje informacija od znacaja Skoli u vezi sa detetom i
porodicom, mogucénost uceS¢a u sadrzajima i aktivnostima Skole (prema zakonu),
mogucénost vrednovanja oblasti saradnje sa Skolom.

Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, kao krovni zakonski okvir,
propisuje znacaj ostvarivanja saradnje izmedu razli¢itih aktera u obrazovanju. Saradnja sa
roditeljima/starateljima i lokalnom zajednicom jedan je od znacajnih, op$tih principa
kvaliteta obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji (¢lan 6 1 ¢lan 7, ZOSQOV, 2023). Zakon
predvida i definide u¢esce roditelja/staratelja u radu organa uprave — Skolski odbor ustanove
(¢lan 116), rad u savetodavnom telu Skole — Savetu roditelja (¢lan 120), kao i lokalnom
Savetu roditelja (¢lan 121).

Skolski odbor ¢ine po tri ¢lana iz redova roditelja, zaposlenih i predstavnika lokalne
zajednice, u mandatu od &etiri godine. Roditelji ¢lanovi Skolskog odbora (tri roditelja) imaju
ulogu koja se mozZe opisati kao odlucivanje, razmatranje, usvajanje, preduzimanje mera i
sli¢no. U skladu sa tim, na primer, ucestvuju u odlu¢ivanju i donoSenju Statuta Skole, pravila
ponasanja, drugih opstih akata, Razvojnog plana ustanove, Godisnjeg plana, Plana stru¢nog
usavr$avanja, Finansijskog plana. U¢estvuju u odlucivanju o izboru direktora, 0 raspisivanju
konkursa i slicno. Razmatraju i usvajaju izvestaje o realizaciji planova i programa skole,
preduzimaju mere za pobolj$anje uslova rada i ostvarivanja obrazovno-vaspitnog rada.

Pored moguénosti da direktno uéestvuju u upravljanju $kolom, predstavnici roditelja
imaju priliku i da ucestvuju u Savetu roditelja. Kao $to je to zakonom propisano, Savet
roditelja okuplja predstavnike roditelja u¢enika svakog odeljenja. Za razliku od Skolskog
odbora, koji obezbeduje direktno ucesée roditelja upravljanjem ustanove, Savet ima
savetodavnu, odnosno konsultativnu funkciju prilikom razmatranja odredenih odluka (¢lan
120, ZOSQV, 2023) i podrazumeva davanje saglasnosti, predlaganje, razmatranje predloga.
U skladu sa tim, roditelji u okviru rada Saveta roditelja daju saglasnost za, na primer,
izvodenje ekskurzija i nastave u prirodi, izlaske iz $kole, predlazu predstavnike roditelja
dece/uCenika u organe upravljanja; predlazu predstavnike roditelja za strucni aktiv za
razvojno planiranje i u druge timove ustanove; razmatraju predloge programa obrazovanja i
vaspitanja, Skolski program, program razvojnog i godiSnjeg plana rada, izveStaje. Savet
roditelja razmatra i uslove za rad ustanove, uslove za odrastanje i ucenje, bezbednost i
zastitu dece 1 ucenika 1 druga pitanja utvrdena statutom Skole.

Zakon o0 osnovnom obrazovanju i vaspitanju (ZOOV) reguliSe opSte oblasti
obrazovanja i vaspitanja, programe i organizaciju obrazovno-vaspitnog rada, oblast u¢enika
I ispita, vrednovanja obrazovno-vaspitnog rada, Strajk zaposlenih, evidencije javne isprave,
priznavanje stranih Skolskih isprava, finansiranje, oblast osnovnog obrazovanja odraslih,
kaznene odredbe, prelazne i zavrSne odredbe, a u okviru tih opstih oblasti propisuje i
reguliSe odnos porodice 1 Skole definisanjem prava 1 odgovornosti u€esnika procesa.

Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju prepoznaje odgovornost roditelja za upis
deteta u Skolu i redovno pohadanje Skole (¢lan 6, ZOOV, 2023), ali i roditeljsko pravo
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izbora osnovnog obrazovanja i vaspitanja u javnoj ili privatnoj $koli, odnosno obrazovanje
kod kuce ili na daljinu (¢lan 8, ZOOV, 2023). Prema ¢lanu 55 i 58 Zakona o osnovnom
obrazovanju i vaspitanju, definisana je i procedura upisa deteta u prvi razred, kao i obaveza i
odgovornost roditelja i Skole u vezi sa upisom. U tom smislu roditelj (zakonski zastupnik)
ima odgovornost za upis deteta u Skolu, za redovno pohadanje nastave i obavljanje drugih
Skolskih obaveza. Obaveze $kole u odnosu sa roditeljima definisane su kao obavestavanje
roditelja, odnosno drugog zakonskog zastupnika i jedinice lokalne samouprave o detetu koje
nije upisano u prvi razred, najkasnije 15 dana pre pocetka Skolske godine. Obaveza Skole
ogleda se i u obaves$tavanju roditelja, odnosno drugog zakonskog zastupnika, da uéenik
neredovno pohada ili je prestao da pohada nastavu najkasnije dva dana od dana prestanka
pohadanja nastave. Ako roditelj, odnosno drugi zakonski zastupnik, po prijemu obavestenja
ne obavesti Skolu o razlozima izostajanja ucenika, Skola obaveStava jedinicu lokalne
samouprave 1 nadleznu ustanovu socijalne zastite.

Pored zakonskih odredbi koje definiSu obaveze i odgovornosti porodice, 0dnosno
zakonskih zastupnika deteta, propisane su i obaveze i odgovornosti $kole u oblasti
afirmacije roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i saradnje porodice i $kole.

Imajudi u vidu da je Skola u zakonskoj obavezi planiranja i programiranja, organizacije
i realizacije aktivnosti i sadrzaja vaspitanja i obrazovanja, Skolska dokumenta koja
doprinose realizaciji ciljeva i zadataka vaspitanja i obrazovanja su: Skolski program,
Godisnji plan rada Skole, Razvojni plan Skole. Ovi dokumenti sadrze implementirane
sadrzaje i aktivnosti (programe i planove) roditelja i $kole, odnosno razli¢ite oblike saradnje
(roditeljske uklju¢enosti u de€ije obrazovanje).

U okviru Razvojnog plana Skole precizirani su kriterijjumi izrade dokumenta po
prioritetnim oblastima koje vode unapredenju vaspitno-obrazovnog rada (¢lan 26, ZOOV,
2023). Ukljucivanje roditelja ili drugog zakonskog zastupnika u zivot i rad $kole kroz
aktivnosti 1 sadrZzaje Razvojnog plana Skole definiSe se kao oblast od znacaja za unapredenje
I razvoj ustanove.

Sadrzaj Skolskog programa definisan je ¢lanom 27 (ZOOV, 2023), a program saradnje
sa porodicom ¢ini jedan od 19 programa koji su obavezni sastavni deo. Sastavni deo
Skolskog programa je i program bezbednosti i zdravlja na radu, koji podrazumeva
zajednicke aktivnosti $kole, roditelja, odnosno drugih zakonskih zastupnika deteta i jedinice
lokalne samouprave, usmerene na razvoj svesti za sprovodenje i unapredivanje bezbednosti i
zdravlja na radu.

Program zaStite od nasilja, zlostavljanja 1 zanemarivanja, program sprec¢avanja
diskriminacije i programi prevencije drugih oblika riziénog ponaSanja odnose se na
planiranje i realizaciju razli¢itih nastavnih i slobodnih aktivnosti sa u¢enicima, zaposlenima,
roditeljima, odnosno drugim zakonskim zastupnicima, kao i saradnju sa lokalnom
samoupravom, u skladu sa utvrdenim potrebama (¢lan 41, ZOOV, 2023) .

U okviru oblasti profesionalne orijentacije uc¢enika planirano je da $kola u saradnji sa
roditeljima pruzi pomoc¢ uéenicima u izboru srednje Skole (¢lan 43, ZOOV, 2023). Kao vid
pomoc¢i roditeljima i ucenicima propisana je i obaveza formiranja Tima za profesionalnu
orijentaciju.

Oblast zastite zivotne sredine definisana je zakonom i odnosi se na donosenje programa
zastite zivotne sredine — lokalnim ekoloskim akcijama, zajedni¢kim aktivnostima Skole,
roditelja, odnosno drugih zakonskih zastupnika i jedinice lokalne samouprave (¢lan 46,
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ZOOV, 2023). Clan 48 Zakona o osnovnom obrazovanju i vaspitanju precizno definise
program saradnje sa porodicom, odnosno propisuje obavezu Skole za podsticanje i
negovanje partnerskih odnosa sa roditeljima, odnosno drugim zakonskim zastupnicima
ucenika, zasnovan na principima medusobnog razumevanja, postovanja i poverenja.

U skladu sa tim Skola je u obavezi da definiSe oblasti, sadrzaje i oblike saradnje sa
roditeljima (zakonskim zastupnicima) dece i1 ucenika. To podrazumeva 1 detaljno
informisanje, savetovanje, uklju¢ivanje u nastavne i ostale aktivnosti skole, te konsultovanje
u donoSenju odluka oko bezbednosnih, nastavnih, organizacionih i1 finansijskih pitanja u
cilju unapredivanja kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, kao i obezbedivanja sveobuhvatnosti
I trajnosti vaspitno-obrazovnih uticaja. Program saradnje sa porodicom podrazumeva i
planiranje i realizaciju otvorenog dana Skole, kada roditelji, odnosno drugi zakonski
zastupnici, mogu da prisustvuju obrazovno-vaspitnom radu.

Zakon 0 osnovnom obrazovanju i vaspitanju propisuje i obavezu pracenja uspesnosti
programa saradnje sa porodicom. U tom smislu Skola po zakonu ima obavezu da na kraju
svakog polugodi$ta organizuje anketiranje roditelja, odnosno drugog zakonskog zastupnika,
0 zadovoljstvu programom saradnje sa porodicom. Misljenje roditelja, dobijeno kao rezultat
anketiranja, uzima se u obzir u postupku vrednovanja kvaliteta rada $kole. Clan 69 definise
jos jednu obavezu $kole i pravo roditelja da se ukljuce u zivot i rad Skole putem ucesS¢a u
Savetu roditelja i organizaciji ishrane uc¢enika u skoli.

Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju propisuje obavezu prikupljanja podataka o
roditeljima (zakonskim zastupnicima) ucenika, kao i podatke o deci (ufenicima). Ova
obaveza moze se opisati i kao specifi¢an oblik uzajamnog informisanja i zasniva se na
dostavljanju li¢nih podatka roditelja, podatka 0 obrazovnom i socijalnom statusu uéenika. S
obzirom na to da podaci o u¢eniku ¢esto podrazumevaju informacije o porodici, treba imati
u vidu da poznavanje tih podataka moze unaprediti odnos porodice i Skole. Oblast je
regulisana evidencijom o uceniku (¢lan 81, ZOOV, 2023). Li¢ni podaci roditelja, koje $kola
prikuplja, odnosno podaci o detetu, podrazumevaju: ime i prezime, jedinstveni mati¢ni broj
gradana, pol, datum rodenja, mesto, opStina 1 drZzava rodenja, adresa, mesto, opsStina i drzava
stanovanja, kontakt telefon, odnosno adresa elektronske poSte. Podaci kojima se odreduje
obrazovni status ucenika odnose se na vrstu $kole i trajanje obrazovanja i vaspitanja, jezik
na kojem se izvodi obrazovno-vaspitni rad, organizaciju obrazovno-vaspitnog rada,
evidenciju o individualnom obrazovnom planu, dopunskoj i dodatnoj nastavi, celodnevnoj
nastavi i produzenom boravku, vannastavnim aktivnostima za koje se ucenik opredelio i
drugim oblastima Skolskog programa u kojima ucestvuje, kao Sto su uceS¢e na
takmicenjima, O izostancima, izreCenim vaspitnim 1 vaspitno-disciplinskim merama, ucescu
u radu organa Skole i opredeljenju za nastavak obrazovanja.

Podaci kojima se odreduje socijalni status ucenika prikupljaju se od roditelja ili
zakonskog zastupnika i obuhvataju informacije o uslovima stanovanja (stanovanje u stanu,
ku¢i, porodi¢noj kuéi, podstanarski status, domu, da li ucenik ima svoju sobu i drugim
oblicima stanovanja), udaljenosti domacinstva od skole, porodi¢nim uslovima koji se
odnose na broj ¢lanova porodi¢nog domacinstva, da li su roditelji zivi, da li jedan ili oba
roditelja Zive u inostranstvu, bra¢ni status roditelja, obrazovni nivo i zaposlenje. Prikupljaju
se i informacije o tome da li su roditelji korisnici novcane socijalne pomoc¢i i da li porodica
moze da obezbedi uzinu, knjige i pribor za ucenje.

48



Zakoni Kkoji propisuju obrazovno-vaspitni rad Skola planiraju ukljucenost roditelja u
zivot 1 rad Skole putem aktivnosti i sadrzaja stru¢nih tela i timova Skole. Planovi stru¢nih
tela i timova deo su Godis$njeg plana rada Skole koji se donosi na pocetku svake Skolske
godine. Planovi rada timova koji podrazumevaju roditeljsku ukljuéenost su: Plan rada tima
za bezbednost i zastitu dece i ucenika od nasilja, zlostavljanja i zanemarivanja, Plan rada
stru¢nog tima za inkluzivno obrazovanje, Plan profesionalne orijentacije, kao i planovi rada
stru¢nih saradnika — pedagoga, psihologa, bibliotekara. Saradnja sa roditeljima ¢ini sastavni
deo plana rada direktora, zamenika direktora, odeljenjskih stareSina, kao i planova pojedinih
tematskih programa i projekta. Godi$nji plan rada $kole, pored planova svih stru¢nih tela i
timova, sadrzi i sledeCe planove: Plan rada tima za razvojno planiranje, Plan saradnje
porodice i Skole, Plan rada Saveta roditelja. U tom smislu Zakon o osnovama sistema
obrazovanja i vaspitanja u okviru nadleznosti i odgovornosti direktora i struénih saradnika
predvida i saradnju sa roditeljima/ starateljima (¢lan 126 i ¢lan 138, ZOOV, 2023).

Znacaj koji drzava pridaje odnosu porodice i Skole ogleda se i u Pravilnicima koji
blize odreduju kompetencije rada nastavnika i direktora $kole: Pravilnik o standardima
kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja i Pravilnik o
standardima kompetencija direktora ustanova obrazovanja i vaspitanja. Nacionalni prosvetni
savet doneo je 2011. godine Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju nastavnika i
njihovog profesionalnog razvoja (Sluzbeni glasnik — Prosvetni glasnik br. 5, 2011). Jedna od
Cetiri kompetencije odnosi se na komunikaciju i saradnju sa ucenicima, roditeljima i
kolegama, a zasniva se na pracenju pet nivoa — posedovanje znanja, vestina planiranja i
realizacije, (samo)vrednovanje, kao i stru¢no usavr$avanje. Uporedo sa ovom drzavnom
intervencijom, prosvetne vlasti donose i Pravilnik o standardima kompetencija direktora
ustanova obrazovanja i vaspitanja. U okviru Pravilnika definisano je Sest standarda, a
standard broj 4 odnosi se na razvoj saradnje sa roditeljima/starateljima, organom
upravljanja, reprezentativnim sindikatom i Sirom zajednicom. Ovaj standard propisuje
neophodnost  postupanja direktora u cilju razvoja partnerskog odnosa sa
roditeljima/starateljima podsticanjem njihovog ukljuéivanja. Propisuje i nuznost kvalitetnog
I uvremenjenog informisanja o svim aspektima rada ustanove, rezultatima i napredovanju
dece, obavezi doprinosa unapredivanju komunikacijskih vestina zaposlenih za saradnju sa
roditeljima/starateljima, rad na unapredenju efikasnog funkcionisanja Saveta roditelja.
Znacajno je navesti da se standardi kompetencija direktora odnose na kontinuiran razvoj
znanja i ves$tina upravljanja procesima planiranja i vrednovanja u cilju donosenja kvalitetnih
planova (izmedu ostalog i saradnje sa roditeljima), njihovog pracenja i vrednovanja. S
obzirom na to da je uloga Skole vitalna u promovisanju znacaja saradnje porodice i Skole,
kao i u promovisanju razlicitih aktivnosti koje osnazuju roditelje na ukljucenost u deéije
obrazovanje, drzavna intervencija u vidu definisanja navedenih pravilnika ¢ini se
opravdanom i smislenom.

**k*

Analizom zakonskih dokumenata i pravilnika koji regulisu zivot i rad Skole, a samim tim i
odnos porodice i Skole u Republici Srbiji, moze se zakljuciti da drzava i obrazovne vlasti
prepoznaju znacaj jednakih i dostupnih obrazovnih mogucénosti, kvaliteta obrazovanja i
vaspitanja, kao i znacaj doprinosa saradnje porodice i §kole kvalitetu obrazovanja. Zakoni i
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pravilnici definiSu obaveze 1 odgovornosti porodice i1 Skole u medusobnom odnosu,
pruzaju¢i moguénost Skolama da na razli¢ite nacine, planiranjem razli¢itih sadrzaja i
aktivnosti, doprinesu kvalitetu obrazovanja. U tom smislu autonomija i odgovornost u
donosenju plana saradnje zasnovana je na uvazavanju specificnosti konteksta porodica i
skola. Odgovornost skole za realizaciju saradnje sa roditeljima naglasena je pravilnicima
koji nude okvir jaCanja kompetencija nastavnika i direktora za saradnju i1 ukljucenost
roditelja i zajednice. U opStem smislu ovi pravilnici propisuju obavezu razvijanja
mehanizama Skole i kapaciteta ucesnika procesa za kvalitet i efektivnost odnosa. Moze se
konstatovati da je razvijanje kompetencija nastavnika i direktora, pored zakonske obaveze,
vrlo Cesto zasnovana na li¢noj i profesionalnoj odgovornosti i entuzijazmu.

1.7.  MODELI RODITELJSKE UKLJUCENOSTI U DECIJE OBRAZOVANJE

Uprkos §iroko rasprostranjenom uverenju o efektivnosti roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje U naucnoj literaturi neprestano se traga za sveobuhvatnijim odgovorima
na sloZena pitanja odnosa porodice i Skole iz perspektive razlicitih u¢esnika procesa.

Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje u literaturi se cCesto razmatra
koris¢enjem dva jedinstvena nau¢na modela — tzv. model preklapajuée sfere uticaja autorke
Dzojs Epstajn (Epstein, 1986, 1995) i procesni model roditeljske ukljucenosti autora Ketlin
Huver-Dempsei i Hauard Sendlera (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997). Polaze¢i od
prednosti oba modela sagledana je moguénost njihovog kombinovanja i integrisanja, sto je
doprinelo konstruisanju integrisanog modela.

Imaju¢i u vidu da modeli roditeljske uklju¢enosti od kojih se polazi u ovom radu
pocivaju na postavkama sistemske ekoloSke teorije, predstavljena su opsta i kljucna
stanovista ove teorijske perspektive.

1.7.1. Ekoloska sistemska perspektiva

U opsStem smislu, kao adekvatan okvir razumevanja slozenosti i slojevitosti odnosa
porodice 1 Skole, kao 1 uspostavljenih relacija unutar tog odnosa, prepoznaju se stanovista
ekoloske sistemske teorije razvoja Urija Bronfenbrenera (Urie Bronfenbrener, 1979; 1986;
1997; 2006). Stanovista ovog teorijskog modela sugeriSu da deca rastu unutar hijerarhijski
ugnezdenog 1 uredenog sistema okruzenja, koga ¢ine akteri (roditelji, nastavnici, porodica i
vr$njaci) i odnosi izmedu aktera, a koji direktno i/ili indirektno mogu uticati na razvoj i
obrazovanje (Slika 1).
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Soci A
zdravstvene
ustanove

Slika 1: Model ekoloske sistemske teorije razvoja (Santrock, 2007)

Bronfenbrener razvoj deteta opisuje uvazavajuci dinami¢ne odnose izmedu deteta i Sirih
konteksta (sistema) u kojima se dete nalazi, tokom vremena. Ishode razvoja i obrazovanja
tumaci ne samo uticajem unutar porodic¢nih faktora ve¢ i Sirokim sistemskim uticajima koji
¢ine neposrednu sredinu detetovog razvoja. Osobenost i kvalitet interakcije porodice,
lokalne sredine (8kola, vr$njacka grupa, susedstvo), kao i prirodu i intenzitet uticaja koji na
porodicu imaju ¢inioci §ire drustvene sredine, definiSe kao klju¢ne faktore doprinosa
sloZenosti odnosa porodice i $kole. Roditeljska uklju¢enost u decije obrazovanje, u okviru
ekoloske sistemske teorije, shvata se kao deo Sireg konteksta razvoja i sistema odnosa
porodice, Skole i zajednice, pruzaju¢i adekvatan okvir sagledavanja mehanizama i
dinamic¢kih odnosa izmedu roditelja, dece, skolskog, kao i drustvenog konteksta
(Bronfrenbrenner & Morris, 1998; 2006).

Slozenost sistemskih odnosa i uticaja viSestrukih nivoa okruzenja na deciji razvoj, od
konkretne porodice i $kole do $ireg okvira kulturnih vrednosti, zakona i obicaja, ekoloska
sistemska teorija objasnjava njihovim medusobnim interakcijama. Kao klju¢na okruzenja
Bronfenbrener izdvaja nivo mikrosistema, mezosistema, egzosistema, makrosistema i
hronosistema (Bronfenbrenner, 1986; 1997; 1998). U opstem smislu mikrosistem
podrazumeva primarno neposredno socijalno okruzenje deteta (porodica, $kola, susedstvo,
vr$njaci), u okviru kog dete stupa u interakcije. Mezosistem podrazumeva vise
mikrosistema, odnosno ,,prostor” tranzicije izmedu razli¢itih mikrosistema deteta koji
ostvaruju medusobne interakcije (npr. roditelji i nastavnici), vrSeci uticaj na deciji razvoj i
obrazovanje. Ekosistem podrazumeva (ne)formalne socijalne strukture, koje indirektno uti¢u
na dete, preko mikrosistema (porodice, Skole i dr.). U tom smislu ekosistem podrazumeva
npr. susedstvo u okruzenju, radno mesto roditelja, prijatelje roditelja, masovne medije. Svi
navedeni Cinioci ekosistema posredno ostvaruju uticaj na razvoj i obrazovanje deteta.
Makrosistem se odnosi na $iri ,,prostor” i kulturne ¢inioce koji uti¢u na razvoj i obrazovanje
deteta, kao $to su socijalni kontekst, kultura, druStvena vrednost. Moze se re¢i da
makrosistem podrazumeva kulturni nivo koji utie na razumevanje potreba deteta,
roditeljstva, obrazovanja i sli¢no. Tako npr. u nekim sluc¢ajevima etni¢ka pripadnost moze
determinisati nacin na koji ¢e porodica i Skola saradivati, u skladu sa obi¢ajima, normama i
vrednostima zastupljenim u etnickim sredinama. Hronosistem se sastoji od svih promena
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zivotne sredine koje se deSavaju tokom Zivota i koje uti¢u na razvoj, ukljuujuci zivotne
tranzicije (npr. razvod roditelja, polazak deteta u skolu i sli¢no) i istorijske dogadaje.

Imajuéi u vidu da mikrosistem Bronfenbrener odreduje kao najuticajniji nivo razvoja
deteta i kao najneposrednije okruzenje razvoja i obrazovanja deteta, slozenost decijeg Zivota
i ishoda decijeg razvoja i obrazovanja objasnjava jedinstvenom strukturom neposrednih
Cinilaca mikrosistema. Poznavanje ¢inilaca makrosistemskog karaktera, kao i uzajamno
delovanje promenljivih ¢inilaca mezosistema i mikrosistema na deéiji razvoj i obrazovanje,
definisano je kao klju¢ni kontekst oblikovanja i razumevanja odnosa porodice i Skole.
Makrosistemski ¢inioci, pre svega, podrazumevaju Siri kontekst u okviru kog se uspostavlja
odnos porodice i Skole, kao Sto su drustveno-istorijske prilike i osobenosti obrazovnog
sistema, dok mikrosistemski cinioci podrazumevaju ucesnike procesa ovog odnosa
(porodica/roditelji, Skola/nastavnici, struéne sluzbe i drugo), kao i karakteristike koje se
odnose na svakog od njih, doprinoseci specificnosti medusobno uspostavljenih relacija.

S obzirom na to da kompleksnosti odnosa porodice i $kole doprinosi kulturni kontekst
i socioekonomske specifi¢nosti Sireg druStvenog okruzenja, isti¢e se znacaj holistickog
pristupa u razumevanju odnosa porodice i Skole, koji je preciznije odreden kao partnerstvo
porodice, skole i zajednice (Barbour et al., 2005; Epstein, 2001). Holisticko razumevanje
odnosa porodice i Skole kao partnerstva podrazumeva da porodica, $kola i zajednica ¢ine
integrisanu celinu decijeg razvoja i obrazovanja i dele zajednicke ciljeve — pomo¢ i podrsku
deci/ucenicima da maksimalno razviju svoje potencijale i da se na adekvatan nacin pripreme
za razlic¢ite uloge (Elias et al., 2003). U tom smislu veruje se da sistemska ekoloska
perspektiva objasnjava kako primarni sistemi decijeg Zivota prevazilaze izazove i slozenost
partnerskog delovanja (Price-Mitchell, 2009; O'Toole, 2016). Ova stanovista u Sirem smislu
inspiriSu nastanak razli¢itih 1 jedinstvenih teorijskih modela istrazivanja roditeljske
ukljuéenosti u deéije obrazovanje (Epstein 1995; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997).

U nastavku rada opisani su teorijski modeli roditeljske uklju¢enosti u deéije
obrazovanje, a potom je predstavljen integrisani model koji ¢ini obogacenu istrazivacku
osnovu za ispitivanje roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje iz razli¢itih perspektiva
ucesnika procesa.

1.7.2. Model preklapajuéih sfera uticaja

Dzojs Epstajn (Joyce Epstein) je jedna od najistaknutijih nau¢nica koja se bavila
ispitivanjem roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Kao profesor sociologije na
univerzitetu ,,Dzon Hopkins™, zatim i direktorka Centra za partnerstvo porodice, $kole i
zajednice (National Network of Partnership Schools — NNPS), nau¢nim radom i
angazovanjem doprinela je razvoju konceptualizacije i operacionalizacije roditeljske
ukljucenosti u de€ije obrazovanje. Polaze¢i od uverenja da porodica, $kola i zajednica imaju
zajednicke interese i odgovornost za obrazovanje dece, formulisala je sveobuhvatni teorijski
model pod nazivom Preklapajuce sfere uticaja porodice, Skole i zajednice. Ovaj model
inspirisan je ekoloskom sistemskom teorijom Urija Bronfenbrenera (Bronfenbrenner, 1979,
1986), koja iz drustvene i organizacione perspektive opisuje znacaj meduzavisnih uticaja
razliCitih konteksta i sistema na deciji razvoj. Konteksti se definiSu kao uzi (neposredno
razvojno okruzenje — mikrosistem) 1 Siri (mezosistem, egzosistem 1 makrosistem), a
komplementarnost i koordinacija sistemskih uticaja porodice, Skole i zajednice na dete kao
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sustinske za njihov razvoj (Bronfenbrenner, 1986; Bronfenbrenner & Morris, 2006). Odnosi
izmedu razli¢itih konteksta i sistema, opisuju se kao recipro¢ni, pojedinacni, samostalni i
preklapajuci.

Autorka Epstajn predstavlja razlicite perspektive odgovornosti porodice i $kole, kao
polazne osnove formulisanja teorijskog okvira. Polazeci od tri nivoa odgovornosti razli¢itih
sistema za decCiji rast, razvoj i obrazovni napredak, opisuje odvojenu, sekvencijalnu i
podeljenu odgovornost porodice i Skole (Epstein, 1995).

Odvojena odgovornost podrazumeva razli¢itu (odvojenu) odgovornost porodice, $kole
1 Clanova zajednice za deciji razvoj 1 obrazovni napredak. Razli¢ita odgovornost uslovljena
je razlic¢itim ciljevima i kompetencijama porodice, Skole (nastavnika) i ¢lanova zajednice.
Tako, na primer, nastavnici koji zastupaju uverenje o odvojenoj odgovornosti mogu smatrati
da se ucenje najbolje odvija u objektivnom i standardizovanom okruZenju ucionice i $kole,
odnosno da nije pozeljno uklju¢ivanje roditelja u decije obrazovanje (Fleharty & Pope-
Edwards, 2013). Odvojena odgovornost podrazumeva i da roditelji mogu smatrati da je
obrazovanje dece isklju¢ivo obaveza i odgovornost $kole, odnosno da oni kao roditelji
nemaju odgovornost za deciji obrazovni uspeh.

Sekvencijalna odgovornost odnosi se na razli¢ite uticaje porodice i $kole na deciji
razvoj i obrazovanje, koji se dovode u vezu sa razli¢itim nivoom odgovornosti u razli¢itim
periodima decijeg zivota. Pristup izuCavanja odnosa porodice i Skole zasnovan na
sekvencijalnoj odgovornosti poc¢iva na uverenju da su rane godine deCijeg zivota sustinski
vazne za kasniji uspeh deteta. Pretpostavlja se da deca predskolskog i ranog Skolskog
uzrasta, kao posledica sekvencijalnih i jasno definisanih uticaja porodice i $kole, formiraju i
svoju li¢nost i stavove prema ucenju. U skladu sa tim, na ranom uzrastu porodica, socijalne i
zdravstvene ustanove imaju kljuénu odgovornost za sticanje vesStina deteta i njegova rana
obrazovna iskustva. Odgovornost roditelja i lekara je primarna na ranom decijem uzrastu za
pravilan rast i razvoj dece, dok nastavnici preuzimaju odgovornost za efekte formalnog
ucenja i obrazovanja u kasnijem razvojnom periodu (Epstein, 2011, 2019).

Podeljena odgovornost bazira se na uverenju da je moguca koordinacija napora
porodice 1 Skole u procesu obrazovanja i socijalizacije dece. Porodica 1 Skola postavljaju
komplementarne ciljeve u vezi sa de¢ijim razvojem i obrazovanjem i imaju podeljenu
odgovornost za njihovo ostvarivanje. Podeljena odgovornost zasnovana je na
pretpostavkama bioekoloskog modela ,,ugnjezdenih” veza pojedinaca, vecih grupa i
organizacija. Slikovito se moze prikazati koncentriénim krugovima (sferama) interakcija i
uticaja. Sfere uticaja se medusobno priblizavaju ili udaljavaju kao posledica razli¢itih praksi
(aktivnosti 1 sadrzaja) i1 interpersonalnih odnosa u konkretnom okruzenju (Bronfenbrenner,
1979, 1986). Nivo preklapanja sfera uticaja uslovljen je i vremenom i promenama u
okruzenju. Vreme se opisuje kao individualno 1 istorijsko vreme. Individualno vreme
podrazumeva promene uzrokovane uzrastom deteta (godine u€enika i razred koji pohada),
dok istorijsko vreme podrazumeva promene uzrokovane druStvenim razvojem i drustvenim
tokovima. U tom smislu promene podrazumevaju da, na primer, danas vec¢i broj majki ima
visok stepen obrazovanja u odnosu na period od pre nekoliko decenija, donose se zakoni i
programi roditeljskog uklju¢ivanja u decije obrazovanje, porodi¢na struktura porodice je
drugacija. Promene u okruZenju i ponasanju uslovljene su karakteristikama, filozofijom i
praksom konkretnog okruzenja porodice i $kole (Epstein, 2011, 2019).
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Sagledavanjem vrednosti ,kroz-sistemskih” uticaja, uloga i odgovornosti porodice,
Skole i zajednice za ishode decijeg obrazovanja i razvoja, kao i sveobuhvatnog iskustva
deteta, autorka Epstajn formuliSe teoriju preklapajucih sfera uticaja. Preklapajuce sfere
uticaja podrazumevaju podelu ,tereta” i odgovornosti u osmi$ljavanju 1 realizaciji
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje izmedu roditelja, Skole i zajednice (Epstein &
Sanders, 2006; Epstein 2011).

Teorijski model preklapajucih sfera uticaja zasniva se na pretpostavei o zajedni¢kim
interesima i uticajima porodice, $kole i zajednice na dete. Polaze¢i od uverenja da izmedu
sistema porodice 1 Skole neosporno postoje razlike, autorka fokus usmerava ka sli¢nim i
zajedni¢kim ciljevima i odgovornostima, kao i uzajamnim uticajima dva okruzenja koja
simultano doprinose decijem ucenju i razvoju (Slika 2).

%sila A (vreme, godine, razred)

Slika 2: Model preklapajucih sfera uticaja (Epstein, 2011)

Opisuju¢i model, Epstajnova u okviru preklapanja sfera uticaja prepoznaje dvostruku
strukturu modela: eksternu i internu (Epstein, 1997). Eksterna struktura preklapanja sfera
uticaja istice ulogu i znacaj uticaja razvojnih okruzenja (porodice, Skole i zajednice) na
deciji razvoj 1 ucenje. Sistemski uticaji razli¢itih okruzenja razmatraju se kao zajednicki ili
odvojeni i mogu usloviti razliite nivoe preklapanja. Preklapanje sfera uticaja uslovljeno je
iskustvom, filozofijom, praksom razli¢itih sistema, kao i razli¢itim aktivnostima porodice,
skole i zajednice (Epstein et al., 2002). Imajuci to u vidu, preklapanje sfera uticaja razli¢itih
sistema nikada nije potpuno (Epstein, 1997) (Slika 2). Preciznije opisano, nivo preklapanja
sfera uticaja uslovljen je vremenom, iskustvom porodice i iskustvom $kole.

Sila B Sila C
iskustvo iskustvo
filozofija filozofija
praksa porodice praksa Skole

Sila D

iskustvo
filozofija
praksa zajednice

~
Sum— *
—————

Sila A
vreme / godine / razred

Slika 3: Preklapajuce sfere uticaja porodice, Skole i zajednice i uticaj na decije ucenje
(eksterna struktura teorijskog modela) (Epstein, 2011)
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Sila A, u okviru prikaza modela (Slika 3), predstavlja razvojno vreme i istoriju ucenika,
porodice, skole. Vreme se odnosi na individualno i istorijsko vreme, $to znac¢i da obuhvata:
godine deteta i razred koji pohada, kao i drustvene uslove u periodu kada dete pohada skolu.
Stepen preklapanja sfera uticaja (ocekivanog ili tipi¢nog) do kog dolazi razliit je i u
zavisnosti od uzrasta deteta, razreda koji pohada, kao i istorijskog perioda Skolovanja deteta.
Za vecinu dece najveci stepen preklapanja sfera uticaja porodice i Skole desava se tokom
predskolskog i ranog osnovnog obrazovanja. U zivotu neke dece, usled razlicitih filozofija 1
praksi porodice i $kole, kao i usled o¢ekivanja roditelja ili nastavnika (ili i jednih i drugih),
dolazi do preklapanja sfera uticaja porodice i1 Skole tokom celokupnog perioda Skolovanja
deteta (predstavljeno graficki strelicama B i C). Sila B i sila C predstavljaju iskustva
porodice i Skole, kao i uticaje koje porodica, Skola i njihovi ¢lanovi imaju na dete. Ove sile
uti¢u na ucenje, kao i na stepen razumevanja i promena odnosa porodice i Skole. Sile uticaja
se udruzuju ili razdvajaju uzrokujuéi razlicit stepen preklapanja porodi¢nih i1 Skolskih
aktivnosti 1 interakcija, uticu¢i i na vremensku liniju. To znaci da kada roditelji imaju ili
povecaju interesovanje za uceSce u obrazovanju svoje dece (sila B), dolazi i do veceg
preklapanja sfera porodice i Skole. Isto tako, kada nastavnici ukljuuju roditelje u
obrazovanje dece (sila C), dolazi do veceg preklapanja porodi¢ne i Skolske sfere.

Polaskom deteta u Skolu sfere uticaja se preklapaju na svim nivoima (pod
pretpostavkom da ¢lanovi porodice komuniciraju sa Skolom i detetom). Moze se desiti i da
preklapanje bude minimalno, ukoliko se zasniva na formalnim aktivnostima, npr.
potpisivanje porodi¢nih i Skolskih ugovora, usvajanje pravila poseta, ponaSanja itd. Do
znacajnog preklapanja sfera uticaja dolazi kada porodica i Skola deluju kao partneri. To
znaci da porodica i Skola ulazu napore na putu do jasno definisanih ciljeva komunikacije u
sveobuhvatnom programu roditeljskog uklju¢ivanja u decije obrazovanje (Epstein, 1986;
2011). Medutim, treba naglasiti da potpuno preklapanje sfera uticaja nije moguce, jer
porodica i skola imaju razlic¢ite funkcije i prakse.

Imajuéi u vidu da se tokom Skolovanja deca susrecu sa razliCitim nastavnicima, treba
ista¢i da svaki novi nastavnik (sila C) I porodi¢no uklju¢ivanje u decije obrazovanje
(nastavljeno staro ili potpuno novo ukljucivanje) utice na formiranje dinami¢nih obrazaca
ponasanja u odnosu porodice i Skole. U tom smislu se moze zapaziti stalno prisutno
prilagodavanje preklapanja sfera uticaja ili njihovo odvajanje.

Individualno vreme (sila A), odnosno uzrast deteta, ukazuje da sa uzrastom dolazi do
manjeg ukljuéivanja roditelja u deéije obrazovanje. Sto je dete starije, roditelji se manje
ukljucuju u pruzanje pomoci detetu oko ucenja, usled ¢ega dolazi do manjeg preklapanja
sfera uticaja porodice i Skole (Epstein, 1986; 2011; 2019).

Sagledavanjem prikaza sila B i C opaza se da praksa roditelja i nastavnika, kao i
medusobnog uticaja jednih na druge, menjaju tipi¢ne obrasce ponaSanja. Te promene
uslovljavaju vece ili manje preklapanje sfera uticaja porodice i1 Skole na svim nivoima. Tako
neki nastavnici i stariji ucenici povecavaju interakciju (komunikaciju) sa roditeljima
ukljucujuci ih u decije obrazovanje, $to dovodi do veceg preklapanja porodi¢nih i Skolskih
ciljeva i interakcije.

Interna struktura preklapanja sfera uticaja opisuje sloZenost interpersonalnih i
drustvenih uticaja, odnosa 1 razli¢itih obrazaca ponasanja na deciji razvoj 1 u€enje. U skladu
sa tim, meduljudski i drustveni odnosi razmatraju Se na institucionalnom (porodica i $kola) i
individualnom nivou (nastavnik i roditelj). Odnosi na institucionalnom nivou mogu
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podrazumevati poziv koji $kola upucuje roditeljima za prisustvo Skolskom dogadaju ili
obavestenja Skole svim roditeljima. Individualni nivo odnosa porodice i Skole moze se
bazirati na razgovoru roditelja i nastavnika u $koli ili putem telefona (Slika 4).

PORODICA SKOLA

d/ D =dete
p/ P = porodica

. r / R = roditelj
§ /S =38kola

n / N = nastavnik
Slika 4: Preklapajuce sfere uticaja porodice, skole i zajednice uticaj na decije ucenje
(interna struktura teorijskog modela) (Epstein, 2011)

Slikovni prikaz interne strukture preklapanja sfera uticaja reprezentuje interpersonalne
odnose i obrasce uticaja od primarnog znacaja za deCiji razvoj i obrazovni napredak.
Prikazana su dva tipa i dva nivoa interakcije. Tipovi interakcije i uticaji su u okviru
organizacije i izmedu organizacija, dok se nivoi interakcije odnose na: standardnu,
organizacionu interakciju (porodica i S§kola) i specifi¢nu, individualnu komunikaciju
(roditelj i nastavnik). Interakcije u okviru organizacije podrazumevaju interakciju na relaciji
porodica (P) — roditelj (R) i $kola (§) — nastavnik (n). Ove interakcije su odvojene, deSavaju
se unutar organizacija, u okviru odvojenih sfera uticaja, onako kako ¢lanovi organizacija
reguliSu te odnose. Primer moze biti porodica koja organizuje i reguliSe porodi¢ne i li¢ne
odnose unutar svoje organizacije (porodice), dok nastavnici, direktori i zaposleni u Skolama
donose 1 primenjuju Skolsku politiku, osmiSljavaju i realizuju Skolske ili pojedinacne
aktivnosti. Interakcije izmedu organizacija deSavaju se na relaciji porodica—skola i roditelj—
nastavnik. One su posledica komunikacije ¢lanova organizacija, koja moZze biti standardno-
organizaciono usmerena ili jedinstvena u slucajevima pojedinacno usmerene komunikacije
(preklapanje sfera uticaja).

Standardno-organizaciono usmerena interakcija ¢lanova porodice i ¢lanova $kolskog
osoblja podrazumeva komunikaciju Skole, odnosno nastavnika, sa svim roditeljima o, na
primer, skolskoj politici, radionicama o decijem razvoju ili u¢enju, programima roditeljske
ukljucenosti, porodi¢nim akcijama koje mogu uticati na Skolu, npr. savetovanje roditelja.
Ova vrsta interakcije 1 komunikacije ¢lanova porodice 1 ¢lanova Skole vodi uspostavljanju
zajednicke strukture komunikacije i interakcije porodice i Skole kao organizacija.

Specificne interakcije, odnosno pojedina¢no usmerene komunikacije o konkretnom
(individualnom) detetu podrazumevaju individualnu komunikaciju nastavnika sa roditeljem.
Ova vrsta interakcije i komunikacije podrazumeva konkretne savete nastavnika o nacinu
pruzanja pomo¢i detetu oko ucenja.
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Graficki prikaz interne strukture modela preklapanja sfera uticaja vodi zakljucku da
dete ima centralno mesto u svim obrascima interakcija i uticaja. To znaci da su ciljevi svih
interakcija i uticaja usmereni ka ostvarivanju dobrobiti i interesa deteta. Politika porodice i
Skole, interakcija roditelja i nastavnika, kao i de¢ije razumevanje i reakcija na povezanost
porodice i $kole sustinski je vazna za decCije obrazovanje i socijalni razvoj. Visesmerne
strelice u grafickom prikazu interne strukture modela ukazuju da deca komuniciraju, uticu
na porodicu 1 sama su pod uticajem porodice (roditelja), porodi¢nih promena i promena u
ponasanju roditelja. Isto tako, deca uti¢u na Skolu i1 pod dejstvom su uticaja Skole (posebno
nastavnika), ponaSanja i praksi Skole i nastavnika koje nastaju kao rezultat uticaja i
postupaka porodice.

Interakcije ucitelja, nastavnika, roditelja koje nastaju u okviru unutrasnje (interne)
strukture modela na institucionalnom i individualnom nivou predstavljaju socijalne veze
koje mogu generisati socijalni kapital. Socijalni kapital se odnosi na resurse kao §to su
informacije, stavovi, ponasanja koja su produkt medusobnih odnosa. Socijalni kapital kao
produkt socijalnih interakcija moze biti investiran za dobrobit uéenika, porodica, Skola i
zajednica. To znaci da se unutar preklapanja oblasti unutrasnjeg modela uspostavljaju veze,
razmenjuju informacije, gradi poStovanje 1 razvijaju odnosi izmedu nastavnika, roditelja,
ucenika i drugih u zajednici. Ako Se odnosi i aktivnosti porodice i $kole zasnivaju na
razmeni relevantnih informacija i pozitivnih veza, ucenici dobijaju jedinstvenu poruku od tri
razli¢ita sistema. Ta poruka naglasava vaznost ucenja, pohadanja $kole, izrade domacih
zadataka i ispunjavanje uloga i odgovornosti uc¢enika.

Spoljasnja i unutra$nja struktura modela preklapajucih sfera uticaja blisko su povezane.
Cetiri ,,sile” u okviru modela uticaja $kole, porodice i zajednice uti¢u na stepen preklapanja
sfera uticaja, i to su: (1) porodi¢no poreklo, karakteristike, filozofija i praksa porodi¢nog
funkcionisanja; (2) karakteristike $kole, filozofija/ politika i praksa; (3) karakteristike,
politike i prakse zajednice; (4) vreme (uzrast ucenika) i karakteristika vremenske epohe.
Ove sile pomeraju spoljasnju strukturu modela stvarajuci vece ili manje preklapanje,
interakciju 1 komunikaciju u unutra$njoj strukturi, koja stvara nove interakcije i razmene.

Razlicite sile iznutra priblizavaju ili udaljavaju sfere uticaja, kao posledica razli€itih
oblika aktivnosti uklju¢ivanja. Aktivnosti uklju¢ivanja u decije obrazovanje su odabrane,
implementirane i unapredene tokom vremena. Jednostavno receno, ako dode do veceg
preklapanja sfera uticaja, uspostavljaju se razli¢ite veze, komunikacija i saradnja medu
razlicitim akterima (ucenicima, roditeljima, nastavnicima, ¢lanovima zajednice ili drugima)
koji su ukljuceni u uéenje i razvoj u¢enika kod kuce, u skoli ili u zajednici.

Koncept koji moze ukazati na efektivnost modela preklapajucih sfera uticaja, u Sirem
teorijskom smislu, predstavlja koncept socijalnog kapitala autora Dzejmsa Kolmana
(Coleman, 1988). Interakcije porodice, Skole i ¢lanova zajednice tumace se kao socijalni
kapital interne strukture modela, a unapredenje socijalnog kapitala predstavlja konsekvencu
partnerstva porodice, Skole 1 zajednice.

Epstajn je definisala Sest razlicitih aktivnosti ukljucivanja porodice, skole i zajednice u
decije obrazovanje. Aktivnosti uklju¢ivanja nastale su kao rezultat velikog broja istrazivanja
u osnovnoj, srednjoj 1 visokoj skoli i podrazumevaju uzajamnu povezanost porodice i $kole,
tako da Skola podrzava porodicu i porodica podrzava Skolu (Epstein, 1995, 2001, 2002,
2011, 2019).
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1.7.2.1. Tipologija aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Prevazilazeci problem opstosti u definisanju onoga §to ¢ini roditeljsku ukljucenost u
decije obrazovanje, Epstajn je operacionalizovala odnos porodice i $kole tipologijom od Sest
aktivnosti roditeljske ukljucenosti (Epstein, 1992, 1995; 2011). Ova tipologija je
primenjivana u velikom broju empirijskih i teorijskih radova Sirom sveta i predstavlja
zajednicku osnovu ne samo istrazivanja ve¢ i planiranja i realizacije programa saradnje
porodice i Skole.

Vazno je naglasiti da konceptualizacija roditeljske ukljuenosti u decije obrazovanje
predstavlja unapredenu verziju odnosa porodice i Skole, koji se moze oznaditi terminom
partnerstvo. U tom smislu roditeljska ukljuenost u decije obrazovanje, koju definiSe Sest
razli¢itih aktivnosti, ¢ini potencijalno sredstvo realizacije sveobuhvatnog partnerstva
porodice, skole i zajednice. Partnerstvo porodice i Skole blize se opisuje uzajamnim
uvazavanjem znanja i veStina ucesnika procesa; iskrenom i jasnom komunikacijom;
otvorenom i dvosmernom razmenom informacija; uzajamnim dogovaranjem ciljeva i
zajednickim planiranjem i donoSenjem odluka (Kimberly & Christenson, 2000). Model
partnerstva porodice, $kole i zajednice zasniva se na stanovistu da aktivno i efikasno
ukljucivanje roditelja u zZivot i rad skole predstavlja jedan od krucijalnih faktora u razvoju i
Skolskom napredovanju ucenika. U tom smislu aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje predstavljaju smernice, odnosno vodi¢ za Skolske prakse (Epstein, 1995;
Epstein & Sanders, 2009). To znaci da svaka $kola treba da izabere onaj model prakse koji
na najbolji na¢in moze zadovoljiti potrebe Skole, kao i1 potrebe ucenika i njihovih porodica.

Tipologija aktivnosti u modelu preklapaju¢ih sfera uticaja obuhvata sledece oblike:
roditeljstvo odnosno podrska skole roditeljstvu, komunikacija, pomo¢ u izradi domacih
zadataka, volontiranje, donoSenje odluka, saradnja sa lokalnom zajednicom.

(1) Roditeljstvo odnosno podrska skole roditeljstvu je oblik roditeljske ukljucenosti u
deCije obrazovanje koji podrazumeva pomo¢ i podrsku Skole porodici u formiranju i
unapredenju osnovnih roditeljskih veStina. Pomo¢ 1 podrska Skole porodicama omogucuje
unapredenje ucenja dece. To znaci da Skole, uvazavajuéi potrebe porodice i razvojne potrebe
dece razli¢itog uzrasta, odredenim sadrzajima i aktivnostima mogu pruziti podrsku i time
unaprediti roditeljska znanja i vestine, ¢ime doprinose unapredenju obrazovnih postignuéa
dece (Epstein, 1992).

Aktivnosti od zna€aja za unapredenje roditeljskih veStina i znanja, porodi¢nih uslova,
kao i obrazovnog uspeha i razvoja dece, mogu se zasnivati na programima podrske,
radionicama za roditelje, kuénim posetama, pisanim informacijama. Aktivnosti
podrazumevaju i razmenu informacija na relaciji roditelj—Skola. Mehanizme razmene trebalo
bi organizovati tako da informacije nastavnika (8kole) ,,dodu” do svih roditelja, a ne samo
do roditelja koji su prisutni u $koli i dolaze na sastanke ili radionice. S druge strane,
znaajno je 1 da Skola raspolaZze informacijama koje obezbeduju roditelji. Na taj nacin
nastavnici sticu saznanja o detetu i porodici, Sto doprinosi veem stepenu razumevanja
ucenika 1 porodice, porodi¢nih okolnosti, ciljeva kojima porodica tezi, kao i sagledavanju
potreba porodice za podrskom (Epstein, 1995; 2011). U procesu razmene informacija na
relaciji porodica—Skola vazno je i da informacije koje nastavnici Salju roditeljima budu
jasne, korisne 1 relevantne za uspeh svakog deteta u Skoli. To moze biti tezak zadatak,
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imajuci u vidu da se u Skolama susre¢emo sa razli¢itim sposobnostima i potrebama dece i
porodica (Epstein, 1995; 2011).

Benefiti uspesnih aktivnosti podrske skole roditeljstvu vidljivi su kako za ucenike, tako
I za roditelje i Skolu. To znaci da ukoliko se roditelji ukljucuju u decije obrazovanje, imaju
mogucénost da se upoznaju sa politikom Skole, organizacijom i nacinom funkcionisanja
Skole. Sagledavaju¢i na¢in na koji Skola zivi i radi, roditelji sticu moguénost da budu
efikasniji u odnosu sa detetom, doprinoseci pozitivnim promenama u ponasanju deteta, npr.
redovnije pohadanje Skole, proSirivanje svesti uc¢enika o znacaju obrazovanja i ucenja.
Benefiti podrske Skole roditeljstvu ogledaju se u moguénosti sticanja i unapredenja znanja o
razli¢itim fazama razvoja dece, $to moze rezultirati samopouzdanjem roditelja (Epstein,
2011). Skola i nastavnici, isto tako, mogu imati vi§estruku korist od roditelja. U tom smislu
govori se o benefitima za Skolu i nastavnike, koji se ogledaju u boljem razumevanju
porodica, njihovih ciljeva, brizi za dete (Epstein, 2011; 2019).

(2) Komunikacija kao oblik roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje, inicirana od
strane porodice i/ili skole, u vezi sa programima nastave i uéenja, vodi unapredenju ucenja
dece. Epstajn navodi da efikasna komunikacija moze biti inicirana od $kole ka roditeljima,
ili od roditelja ka Skoli, u vezi sa Skolskim programom i napredovanjem ucenika. Korisna 1
jasna dvosmerna komunikacija je preduslov efikasnog odnosa porodice i skole i u¢enicima
Salje jasnu poruku o jedinstvu porodice i $kole tokom zajedni¢kog pracenja napredovanja i
uspeha dece (Epstein, 1992; 2019). Razmatrajuci razli¢ite oblike komunikacije porodice i
Skole, Epstajn ukazuje na vrednost roditeljskih sastanaka, vodenje portfolija ucenika sa
radovima ucenika na nedeljnom ili mese¢nom nivou, izveStaja za roditelje, biltena,
priru¢nika, telefonskih razgovora, veb-sajta (Epstein, 2011; 2019).

Komunikacija podrazumeva i izazove sa Kojima se susrecu ucesnici saradnje. U tom
smislu vrlo je vazno da Skola uvazi razli¢ite faktore koji mogu uticati na efikasnost
komunikacije. Pre svega, Skola mora voditi racuna da komunikacija bude zasnovana na
jasnim i korisnim informacijama za roditelje, kao i da se vodi racuna o jezi¢kim barijerama i
nivou pismenosti roditelja. U savremenom drustvenom kontekstu uvida se i da efektivna
komunikacija ima viSestruke dobiti, ali da se ona u savremenom drustvenom kontekstu ¢esto
zasniva na primeni tehnologije. Treba uvaziti da nemaju svi roditelji jednak pristup
tehnologijama (Epstein, 2019).

Vazno je naglasiti i da ukljucenost ucenika u proces komunikacije porodice i Skole
vodi boljem uvidu u¢enika u sopstveni napredak, u smislu steCenih vestina i znanja. Ucenici
na taj nacin uspesnije procenjuju sopstveni uspeh i1 donose odluke o aktivnostima koje ¢e im
omoguciti unapredenje obrazovnih postignuca (Epstein, 1992; 2019).

Efektivna komunikacija roditelja i Skole omogucava roditeljima 1 da se upoznaju sa
politikom skole, procedurama i programima, $to doprinosi podrsci roditeljskom uklju¢ivanju
i pozitivnom obrazovnom iskustvu (Epstein, 2011). Epstajn istice da komunikacija roditelja
1 Skole vodi i ve¢em zadovoljstvu roditelja radom Skole i nastavnika, doprinose¢i vecoj
ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje i samim tim vecoj obrazovnoj podrsci deci
(Epstein, 1995; 2011).

(3) Volontiranje je oblik roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje koji podrazumeva
,regrutovanje” i organizovanje roditelja koji pomazu i podrzavaju Skolu i ucenike.
Volontiranje predstavlja nesto viSe od prisustva roditelja u Skoli. Ono se sastoji u pruzanju
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podrske Skoli u ostvarivanju postavljenih ciljeva i1 procesa ucenja, na mnogo nacina
(Epstein, 1995; 2011; 2019).

Roditelji volonteri mogu se na razli¢ite nacine ukljucivati u aktivnosti $kole. Oni mogu
biti angazovani kao podrska ostvarivanju skolskog programa, ali i kao podrska radu i uenju
ucenika. Volonterske aktivnosti Cesto podrazumevaju angazovanje volontera i njihovu
obuku, dogovaranje rasporeda, lokacije i aktivnosti za volontiranje, odabir roditelja koji ¢ine
publiku u Skolskim dogadajima (predstavama, sportskim takmiCenjima, ceremonijama
dodele nagrada, proslave i sli¢no) (Epstein, 2011, 2019). Volonteri mogu biti i pomo¢nici
Skoli ili u odeljenju, ucenicima, nastavnicima, administratorima, a mogu imati i uloge
predavaca, mentora, pratioca i dr.

Za ukljucivanje roditelja u volonterske aktivnosti veoma je vazno da Skola ponudi
roditeljima obuku koja doprinosi efikasnom obavljanju aktivnosti (Epstein, 2011). Imajuci u
vidu preoptere¢enost roditelja svakodnevnim zivotnim obavezama, vazno je naglasiti da
treba voditi ra¢una o vremenu kojim porodice raspolazu za uce$¢e u obuci i volonterskim
aktivnostima (Epstein, 2019). Zbog nedovoljno vremena kojim raspolazu moze se desiti da
pojedine porodice budu spreene da ucestvuju. Za uspesSnost realizacije volonterskih
aktivnosti vazna je otvorenost $kole ka roditeljima, npr. stvaranjem prilika da roditelji
ucestvuju u donosenju nekog dela Skolskog programa i/ili u¢estvuju u zivotu i radu Skole na
neki drugi nacin (Epstein, 2019). Benefiti volontiranja roditelja u skoli i u¢ionici mogu se
ogledati pre svega u pozitivhom stavu roditelja prema nastavnicima, ve¢em samopouzdanju
roditelja za rad sa decom, kao i boljem odnosu nastavnika i roditelja (Epstein, 2019).

(4) Ucenje kod kuce predstavlja oblik roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje koji
podrazumeva pomo¢ porodice i roditelja u ostvarivanju zadataka skolskog obrazovanja. Ova
aktivnost zasniva se na znanjima i veStinama roditelja za unapredenje uc¢enja dece, kao §to je
pomo¢ u izradi domacih zadataka i drugih aktivnosti u vezi sa planom nastave i uenja
(Epstein & VanVoorhis, 2001; Epstein, 1992; Epstein, 2019). Aktivnosti uéenja kod kuce
podsticu razgovor na relaciji dete—roditelj i omoguc¢avaju razmenu misljenja i ideja u vezi sa
Skolom. Na taj na¢in ostvaruje se pozitivna povezanost porodice i $kole (Epstein & Van
Voorhis, 2001). Pretpostavka od koje se polazi prilikom razmatranja pozitivnih efekata
aktivnosti ucenja kod kuce je da su deca u vefem stepenu motivisana i spremna da
postavljaju ciljeve ucenja ukoliko se roditelji uklju¢e u aktivnosti njihovog ucenja i
obrazovanja.

Kako bi ukljuéivanje roditelja u decije obrazovanje bilo efikasno, vazno je ohrabriti
ucenike da sa roditeljima kod kuce razgovaraju o deSavanjima u Skoli, o razli¢itim
aktivnostima Skole u kojima ucestvuju, o nastavnim sadrzajima koji se uce na casu.
Pretpostavlja se da kroz proces u¢es¢a u ucenju dece kod kuce i u izvrSavanju Skolskih
obaveza, domacih zadataka, roditelji stiCu jasniju sliku o zahtevima Skole 1 nastavnika
prema detetu. Ucenje kod kuce moze biti dragoceno iskustvo za ucenika, ali moze biti i
tesko i naporno. U tom smislu ukazuje se i da osmisljavanje interaktivnih domacih zadatka,
koji podrazumevaju i angazovanje roditelja, moze biti sloZzen proces. Mnogi roditelji nisu
upoznati sa nastavnim sadrzajima koje uce njihova deca i ne znaju koja znanja i vestine
ucenici treba da primenjuju u resavanju domacih zadataka. Isto tako, treba imati u vidu da
mozda neki roditelji ne znaju kako 1 na koji nac€in da pomognu detetu u ucenju, odnosno
nemaju odgovarajuce vestine i znanja (Epstein & Van Voorhis, 2001).
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Pozitivni aspekti roditeljske ukljucenosti u izradi domacih zadataka dece ogledaju se u
podrsci roditelja deci, postavljanju ciljeva ucenja i obrazovanja, kao i u podrsci i pripremi za
vise nivoe obrazovanja (Epstein & Van Voorhis, 2001). Imajuéi u vidu da roditelji mogu biti
dragocena pomo¢ i podrska, deca ih mogu doziveti kao saradnike, §to doprinosi veéem
samopouzdanju i pozitivnim stavovima prema Skoli (Epstein, 2019). Pretpostavlja se i da
veca ukljucenost roditelja u obavljanje domaceg zadataka moze voditi vecoj motivaciji
ucenika za ucenje i boljim obrazovnim postignu¢ima uéenika (Epstein, 1995, 2011, 2019).

(5) Donosenje odluka je oblik roditeljske ukljuenosti u deéije obrazovanje koji
podrazumeva da su pojedini roditelji zastupnici interesa vece grupe roditelja u Skoli.
Roditelji sa liderskim ulogama u $koli ¢ine znacajnu sponu izmedu $kole i drugih roditelja i
zajednice. U tom smislu roditelji kao ,,vode” mogu pomo¢i drugim roditeljima i zajednici u
razumevanju Zivota i rada Skole i davanju podrske u realizaciji Skolskih programa (Epstein,
1992; 2011, 2019).

UceS¢e u odlucivanju pruza priliku roditeljima da daju svoj doprinos Skolskim
programima 1 planovima, kao 1 politici Skole. U tom smislu, roditelji se ukljucuju u Zivot
Skole kao predstavnici u Savetu Skole, Skolskom odboru, timovima $kole i drugim
aktivnostima. U obrazovno-vaspitnoj praksi stie se utisak da mnoge porodice Zele da
njihovo misljenje u Skoli bude uvazeno, ali da vecina roditelja ne zeli lidersku ulogu u
zastupanju ideja (Epstein, 2011).

Kako Epstajn naglaSava, ukljuCenost roditelja u proces odlucivanja skole cesto
podrazumeva zastupanje interesa razli¢itih kategorija roditelja i drustvenih grupa. U tom
smislu roditelji koji su delegirani za u¢e$c¢e u ovim aktivnostima zastupaju razliite interese,
posredujué¢i izmedu drugih roditelja 1 Skole. UspeSnost u obavljanju zadatka cesto je
uslovljena obukom roditelja u vr$enju liderskih uloga zasnovanih na posedovanju liderskih
vestina, kao i vestina zastupanja interesa drugih roditelja (Epstein, 2019).

Ukljucivanje porodice u donosenje odluka u Skoli moze imati visestruke benefite, kako
za ucenike, tako 1 za roditelje 1 nastavnike. Ucenici, uklju¢ivanjem roditelja u donoSenje
odluka Skole, sti¢u utisak o postovanju porodice od Skole, dok porodice sticu bolji uvid u
politiku Skole, odnosno zivot 1 rad Skole, programe i1 aktivnosti. Imaju razvijen osecaj
poStovanja od strane Skole, Sto vodi ve¢em samopouzdanju roditelja u pruzanju podrske deci
u ucéenju i napredovanju. Benefiti za Skolu i nastavnike ogledaju se u sticanju uvida o
perspektivama roditelja, odnosno njihovom misljenju o Zivotu i radu $kole (Epstein, 1992;
2011; 2019).

(6) Zajednica je definisana kao skup svih zainteresovanih aktera za kvalitetno
obrazovanje i obuhvata sve koji uti¢u na obrazovna iskustva ucenika, ne samo one koji Zive
u blizini skole (Epstein, 2011; 2019). Saradnja sa zajednicom podrazumeva koordinaciju
resursa i usluga zajednice sa porodicom, uéenicima i $kolom, a sve u cilju podrske ucenju
(Epstein, 1992; 2011). Efektivna saradnja sa zajednicom vodi benefitima Skole, ja¢a odnos
Skole sa poslovnim partnerima u zajednici.

Saradnja sa zajednicom moze biti zasnovana na razli¢itim uslugama (zdravstvene,
kulturne, rekreativne i dr.) koje skola ostvaruje kroz poslovna partnerstva (Epstein, 2019). U
tom smislu organizacije i institucije zajednice mogu Skoli i porodicama ponuditi podrsku
putem razlicitih usluga, kao $to su mentorstvo, poducavanje, volonterske usluge u cilju
podrske skoli i razvoju ucenika. Ono $to moze predstavljati teSko¢u u roditeljskom
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prihvatanju ponudenih usluga odnosi se na njihovu nedovoljnu informisanost i nedovoljno
znanje o potencijalima podrske lokalne zajednice (Epstein, 2019).

Benefiti za ucenike koji nastaju kao rezultat saradnje Skole i zajednice ogledaju se u
unapredenju znanja, veStina i1 talenata, kao i samopouzdanja, kroz uceS¢e ucenika u
razli¢itim aktivnostima zajednice. S druge strane, benefiti za porodicu ogledaju se u
proSirivanju znanja i sticanju moguénosti koriSéenja resursa zajednice, kako bi se unapredile
vestine i primenila nova znanja (Epstein, 1992; 2011).

Prilikom razmatranja doprinosa aktivnosti saradnje sa zajednicom, kao aktivnosti
roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje, treba uvaziti da zaposleni u $koli mozda ne
zive u njenoj blizini, odnosno nisu upoznati sa resursima lokalne zajednice. Saradnja sa
zajednicom moze prosiriti znanja zaposlenih o mogucnostima unapredenja zivota i rada
skole, a samim tim i postignuca ucenika.

**k*

Glavni istrazivacki fokus rada EpStajnove u oblasti roditeljske ukljuc¢enosti u decije
obrazovanje zasnovan je na doprinosu Skole izgradnji partnerstva sa porodicom. Tipologija
aktivnosti prilagodena je ovom fokusu. Medutim, pojedini autori navode da aktivnosti
roditeljske ukljucenosti nisu pogodne za istrazivanja odnosa izmedu ucesnika procesa
roditeljske ukljucenosti i ishoda dece (Fantuzzo et al., 2000; Ingram et al., 2007). Uprkos
tome, adekvatan argument za primenu EpStajnove tipologije u istrazivanju roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje pruzili su autori Hill 1 Tuson (Hill & Tyson, 2009). Oni su
istakli da tipologija EpStajnove predstavlja najprimenjivaniji nau¢no utemeljen okvir
roditeljske ukljucenosti u svetu. Vrednost tipologije argumentovana je operacionalizovanim
aktivnostima roditeljske ukljucenosti, koje se mogu klasifikovati u tri opSte kategorije prema
mestu odvijanja — ukljucivanje u Skolu, ukljucivanje kod kuce i saradnja sa zajednicom.
Ukljucivanje roditelja u Skolu podrazumeva aktivnosti kao sto su volontiranje u Skoli,
komunikacija izmedu kuce i $kole, saradnja u planiranju politike i odlu¢ivanje. Uklju¢ivanje
kod kuce odnosi se na podrska skole roditeljstvu i uéenje kod kuce, dok je saradnja sa
zajednicom zasnovana na saradnji i angazovanju Skole sa raznim organizacijama i
institucijama iz okruzenja Skole (Epstein & Salinas, 2004; Hill & Tyson, 2009). Epstajnova
je model roditeljske ukljucenosti razvila u Siri koncept angazovanja porodice, Skole i
zajednice, koji nosi naziv Model sveobuhvatne $kolske reforme (Comprehensive School
Reform — CSR), (Epstein, 2005; Epstein & Sanders, 2006; Epstein & Sheldon, 2016).

Bave¢i se unapredenjem oblasti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje autorka je
zakljucila da specificne porodi¢ne, Skolske 1 partnerske aktivnosti u zajednici, kao $to su
radionice za roditelje, mogu unaprediti obrazovne ishode, kao $to je, na primer, smanjenje
stope izostajanja sa nastave. AfirmiSuci partnerski model, zasnovan na teoriji preklapaju¢ih
sfera uticaja 1 podeljenoj odgovornosti porodice, Skole i zajednice za socijalizaciju i
obrazovanje ucenika, u prvi plan je istakla ulogu i znacaj aktivnosti roditeljske ukljucenosti.
Sadrzaji tih aktivnosti podrazumevaju odnose Skole sa zajednicom, poslovna partnerstva
uspostavljena preko socijalnih usluga vezanih za Skolu, kao i druge veze porodice i
zajednice (Epstein & Sanders, 2006). Ovaj model ¢ini se posebno znacajnim za $kole koje
teze da budu prepoznate u zajednici kao njen vazan deo.
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1.7.3. Procesni model roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje

Drugi u literaturi znac¢ajan model roditeljske ukljucenosti jeste procesni model autora
Huver-Dempsei i Sendlera (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997). Delimi¢no oblikovan
stanoviStima Bronfenbrenerove ekoloske sistemske teorije (Bronfenbrener, 1979, 1986),
zasnovan na rezultatima psiholoskih i socioloskih istrazivanja, procesni model uklju¢enosti
roditelja u decije obrazovanje baziran je na znaCaju donoSenja odluke roditelja za
ukljucenost. Vrednost ovog modela ogleda se u moguénosti ispitivanja i sticanja uvida u
razloge koji opredeljuju roditelje na ukljucenost u decije obrazovanje. Drugim re¢ima, trazi
se odgovor na pitanje zasto se roditelji ukljucuju u decije obrazovanje. Slikovito, model se
sastoji iz nekoliko nivoa i razlic¢itih ¢inilaca koji uti¢u na roditeljsku ukljucenost, a posredno
I na ishode ucenika. Razli¢iti nivoi i ¢inioci modela zasnovani su na inicijalnoj odluci
roditelja za ukljucenost u decije obrazovanje, putem koje se ostvaruje pozitivni uticaj na
ishode ucenika (Slika 5).
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Slika 5: Procesni model roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (Hoover-Dempsey,
Sandler et al., 2005)

Model se cita od osnove ka vrhu i zasniva se na uverenjima roditelja koja vode odluci za
ukljucenost u decije obrazovanje. Motivaciona uverenja roditelja determiniSu roditeljsku
ukljuéenost i dovode se u vezu sa uverenjima o konstrukciji roditeljske uloge i procenom
roditeljske samoefikasnosti u pruzanju pomo¢i detetu u Skolskom ucenju. Nakon donoSenja
odluke za ukljucenost u deéije obrazovanje, roditelji biraju aktivnosti uobli¢ene njihovim
vestinama 1 mogucnostima, a u skladu sa vremenom, energijom i opazenim pozivom deteta,
nastavnika i Skole (nivo 1 i 2). Zatim, roditelji uoblicavaju aktivnosti ukljucivanja
mehanizmima modelovanja, osnazivanja i instrukcijama, uti¢u¢i na decija obrazovna
postignuc¢a (nivo 4). Ti mehanizmi posredovani su i uslovljeni razvojno primerenim
roditeljskim strategijama, kao i roditeljskim postupanjima nasuprot ocekivanjima Skole
(nivo 5).
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U nastavku rada sledi detaljniji opis procesnog modela i pojedinac¢nih nivoa i Cinilaca
od kojih je model sastavljen, sa isticanjem znacaja svakog pojedina¢nog nivoa modela za
Skolsku praksu.

1.7.3.1. Prvi nivo modela — motivi

Prvi nivo modela roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje opisuje motive roditelja
za ukljucenost. Ovi motivi se shvataju kao prediktori roditeljske uklju¢enosti i mogu se
grupisati kao li¢ni, kontekstualni motivi i okolnosti Zivotnog konteksta roditelja. Li¢ni
motivi, kao faktori koji opredeljuju roditelje na ukljuc¢enost u decije obrazovanje, definisani
su kao motivaciona uverenja roditelja. Ta uverenja opisana su dvema karakteristikama koje
se odnose na konstrukciju uloge roditelja i samoefikasnost roditelja za pruzanje pomoci
detetu da postigne uspeh u skoli. Kontekstualni motivi podrazumevaju roditeljsko opazanje
poziva na ukljuéenost u deéije obrazovanje od Skole, deteta i/ili nastavnika, a motivi
zivotnog konteksta roditelja odnose se na znanja i vestine roditelja (kako ih oni opazaju) za
ukljuéenost u decije obrazovanje, kao i na vreme i energiju kojima raspolazu. Ispitivanje i
poznavanje ovih slozenih i multidimenzionalnih ¢inilaca prvog nivoa modela znacajno je sa
stanoviSta sticanja uvida i zaklju¢aka o faktorima koji opredeljuju roditelje na
individualnom nivou za ukljucenost u decije obrazovanje. U nastavku rada dat je opis tri
grupe Cinilaca prvog nivoa procesnog modela roditeljske uklju¢enosti.

Motivaciona uverenja roditelja c¢ine jedan od kljuénih prediktora roditeljske
ukljuéenosti u procesnom modelu. Ona se blize odreduju dvema Karakteristikama —
konstrukcijom uloge roditelja i samoefikasnos¢u roditelja u pruzanju pomoéi detetu da
postigne uspeh u Skoli. Konstrukcija uloge roditelja odnosi se na uverenja roditelja o tome
Sta treba da Cine (rade) u oblasti roditeljstva, odnosno na koji na¢in da se ukljuée u decije
obrazovanje. Samoefikasnost preciznije podrazumeva uverenje roditelja o uspe$nosti
preduzetih aktivnosti, odnosno onoga Sto rade u okviru roditeljske uloge. Nauc¢na
istrazivanja svedo¢e da su Karakteristike motivacionih uverenja presudne za donoSenje
odluke roditelja za uklju¢enost u decije obrazovanje i ucenje (Bartel, 2010; Bramefeld et al.,
2013; Deslandes & Bertrand, 2005; Green et al., 2007; Walker et al., 2011).

Konstrukcija uloge roditelja i samoefikasnost roditelja mogu se objasniti stanovistima
teorije uloga (Biddle, 1986; Biddle & Thomas, 1966). Ovi koncepti predstavljaju drustveno
oblikovana uverenja koja direktno uti¢u na ponasSanja ljudi. To znaci da su uverenja
pojedinca o njihovoj ulozi u odredenom kontekstu uslovljena iskustvom osobe u tom
kontekstu i onim Sto drugi ljudi kao pripadnici drustvene grupe kojoj ta osoba pripada
defini$u kao (ne)pozeljno ponasanje (postupanje) u okviru uloge i konteksta. Slicno tome,
uverenja 0 samoefikasnosti delimi¢no su rezultat prethodnih iskustava, posmatranja i
informacija koje pojedinci dobijaju od drugih (Bandura, 1997; Bryant, 2017; Schunk, 1991).

Autori procesnog modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje Huver-Dempsi |
Sendler isti¢u da se konstrukcija uloge roditelja, kao karakteristika motivacionih uverenja,
najcesce objasnjava u vezi sa opstim principima definisanja roditeljske uloge, uverenjima
roditelja o vaspitanju i razvoju dece, kao i uverenjima roditelja o odgovaraju¢oj podrsci
de¢ijem obrazovanju. U nastavku rada predstavljena su obelezja koja se dovode u vezu sa
konstrukcijom uloge roditelja.
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Uloga podrazumeva skupove ponasanja karakteristiénih za pojedince kao pripadnike
odredene druStvene grupe (npr. ocevi dece Skolskog uzrasta, majke srednjoskolaca)
(Forsyth, 2014). Osnovni principi teorije uloga ukazuju da drustvene grupe kojima roditelji
pripadaju (porodica, Skola koju dete pohada, radno mesto) imaju izvesna ocekivanja od
ponasanja roditelja u okviru njihove uloge, ukljucujuéi i oc¢ekivanja u vezi sa obrazovnim
aspektom decijeg zivota. U tom smislu roditeljska uloga konstruisana je pod uticajem i
tumaci se u vezi sa ocekivanjima razli¢itih druStvenih grupa, npr. ocekivanja druStvene
grupe 0 normativnom ponasanju majke ili o¢ekivanja zajednice o tome kako treba da se
ponasa roditelj uéenika. Ocekivanja grupe prenose se na roditelje i na neki nacin uticu na
njihova ponasanja. Kada su ocekivanja drustvenih grupa sli¢nija, roditelji imaju jasnu sliku
0 normama i (ne)pozeljnom ponasanju. U tom smislu, ukoliko drustvena grupa ili razlicite
drustvene grupe kojima roditelji pripadaju imaju pozitivno misljenje o roditeljskoj
ukljucenosti u decije obrazovanje, veéa je verovatnoca da ¢e se roditelji u ve¢em stepenu
ukljuciti u decije obrazovanje. Nasuprot tome, ako grupe kojima roditelji pripadaju ocekuju
malo ili nimalo od roditeljskog uc¢es¢a u obrazovanju dece, roditelji ¢e se u manjem stepenu
odluciti na aktivno uce$¢e (Dauber & Epstein, 1989). Interesantno je ukazati na to da
razli¢ita o¢ekivanja druStvenih grupa od roditelja u oblasti uklju¢enosti u decije obrazovanje
potencijalno vode problemu usaglasenosti. Neusaglasenost o¢ekivanja razliitih drustvenih
grupa kojima roditelji pripadaju (npr. zbog roditeljske preopterecenosti poslom, nedostatka
vremena 1 slitno) moze uticati na manju roditeljsku ukljucenost, ili ¢ak odsustvo
ukljucenosti u decije obrazovanje.

Uverenja roditelja o razvoju i vaspitanju dece mogu podrazumevati Sirok spektar
razli¢itih uverenja koja se dovode u vezu sa konstrukcijom uloge roditelja. Ta uverenja
obuhvataju roditeljske ideje i uverenja o de¢ijem razvoju, roditeljska uverenja o specificnim
i pozeljnim ishodima roditeljskog vaspitnog uticaja, roditeljska uverenja o efikasnosti
specifinih praksi vaspitanja i podizanja dece u skladu sa poZeljnim ishodima razvoja i
slicno (Darling & Steinberg, 1993).

Sumiranjem znacaja konstrukcije uloge roditelja, kao komponente motivacionih
uverenja roditelja, opaza se da ¢ine vazan prediktor roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje. Konstrukcija uloge roditelja zasniva se na roditeljskim uverenjima, zahtevima i
oc¢ekivanjima (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). U opstem smislu uloga roditelja je u
funkciji roditeljske pripadnosti 1 uceS¢a u razli¢itim druStvenim grupama koje se bave
vaspitanjem dece (porodica, Skola i dr.). To znaci da roditeljsko postupanje (ponaSanje) u
sferi decijeg obrazovanja predstavlja rezultat konstrukcije uloge roditelja i dinamic¢nog
procesa suoavanja sa komplementarnim (ili konkurentnim) ocekivanjima razlicitih
drustvenih grupa. Uverenja roditelja 0 razvoju dece, vaspitanju i podrSci deéijem
obrazovanju ¢ine specifi¢ne ¢inioce konstrukcije roditeljske uloge. Te komponente uti¢u na
formiranje roditeljske odluke za uces¢e u decijem obrazovanju. Redefinisanjem modela
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, autori modela roditeljske ukljucenosti
konstrukciju uloge roditelja preciznije operacionalizuju uverenjima roditelja o aktivnosti u
okviru uloge i valencom roditelja prema Skoli (Green et al., 2007).

Samoefikasnost roditelja ¢ini drugu vaznu karakteristiku motivacionih uverenja
roditelja, a njen znacaj ogleda se u odgovoru na pitanje da li roditelji smatraju da mogu
uticati na deéije obrazovne ishode. U skladu sa odgovorom na ovo pitanje preciznije se
odreduje samoefikasnost roditelja za pruzanje pomo¢i detetu u obrazovanju i ucenju. U
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nauc¢noj literaturi samoefikasnost roditelja razmatra se u vezi sa postavkama teorije o opstoj
licnoj efikasnosti, faktorima skolskog uspeha i implicitnim teorijama inteligencije. Osecaj
samoefikasnosti u pruzanju pomoc¢i detetu u postizanju Skolskog uspeha dovodi se u vezu sa
samoregulacijom, razmisljanjem 0 sopstvenoj ulozi i uticajima na izbor ponaSanja u
odredenoj situaciji (Bandura, 1977; 1989a). Posebno se razmatraju kognitivni procesi
pojedinca koji potencijalno objasnjavaju na¢in na koji pojedinac tumaci razli¢ita iskustava
(znacenje koja im pridaje), jer su ona ta koja posreduju izmedu interpretacije postupka i
izbora ponasanja. Ovi procesi dovode se u vezu i sa oseéajem pojedinca da moze da
uspostavi i odrzi odredeni nivo kontrole nad dogadajima iz zivota (Bandura, 1989a).

Navedena stanovista sugerisu da roditelji biraju odredene obrasce postupanja u okviru
roditeljske ukljuCenosti u deCije obrazovanje razmi$ljaju¢i unapred 0 posledicama
(efektima) tog ponasanja. U skladu sa tim roditelji postavljaju ciljeve i planiraju akcije koje
vode njihovom ostvarivanju (Bandura, 1989b; Bandura et al., 2001; Hoover-Dempsey &
Sandler, 1997). Ciljevi su uslovljeni licnom procenom situacije, kao i procenom li¢nih
mogucnosti u datoj situaciji. To znaci da ukoliko je li€na percepcija samoefikasnosti visa,
ciljevi kojima se tezi ¢e biti visi, a time 1 osecaj liéne odgovornosti za njihovo ostvarivanje
(Bandura, 1989b). U skladu sa uverenjem o samoefikasnosti, pojedinci ¢e se opredeljivati za
suoCavanje ili izbegavanje izazova, donosi¢e odluke 0 koracima postupanja, procenjivace
ulaganje napora i stepen istrajnosti na putu prevazilaZzenja prepreka u datoj situaciji
(Bandura, 1989b; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). U oblasti roditeljske uklju¢enosti u
deCije obrazovanje uverenja o samoefikasnosti roditelja usmerice postupanje roditelja u
kontaktu sa problemom ili izazovom sa kojim se susrecu. Osecaj roditelja da imaju kontrolu
nad dogadajem moze voditi ponasanju koje moze doprineti prevazilazenju izazova na putu
ka ostvarivanju cilja, kao $§to je, na primer, ulaganje dodatnog napora. Dodatni napor
predstavlja rezultat uverenja roditelja da je neuspeh u stvari rezultat nedovoljne upornosti, a
ne odsustva vestine (Bandura, 1989b; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). S druge strane,
osobe sa niskim nivoom samoefikasnosti ne veruju da mogu prebroditi poteskoce sa kojima
se susre¢u na putu ka ostvarivanju postavljenog cilja. U situacijama za koje pojedinci
(roditelji) procenjuju da premasuju njihove sposobnosti moze do¢i do odustajanja, Sto se
objasnjava i kao odsustvo upornosti (Bandura, 1989a; Bandura, 1989b). Tada se pojedinci
fokusiraju na nedostatke, tezinu zadatka ili negativne posledice (Bandura, 1989b). Nizak
nivo samoefikasnosti pojedinca moze biti posledica straha od neuspeha, koji moze voditi i
manjoj motivaciji za postizanje cilja. U oblasti roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje
moze voditi i odsustvu ukljucenosti. Nizak nivo samoefikasnosti roditelja, odnosno uverenja
0 neuspehu, objasnjavaju se i kao posledica licnih nedostataka, usled ¢ega se javlja gubitak
vere u sopstvene sposobnosti (Bandura, 1989b; 1995; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997;
Peiffer, 2015). Vazno je naglasiti da roditeljska odluka za uklju¢enost u decije obrazovanje i
odabir aktivnosti ukljucenosti zavisi od roditeljskih uverenja o vestinama, sposobnostima
koje poseduje, dok same vestine nisu predmet razmatranja (Bandura, 1989 b; Oettingen,
1995).

Polaze¢i od opste teorije efikasnosti U oblasti roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje i podrske detetu u skolskom ucenju, zakljucuje se da roditelji sa visim ose¢ajem
efikasnosti sebe dozivljavaju kao sposobnije. Njihovo angazovanje i ukljuéivanje u decije
obrazovanje potencijalno moze voditi pozitivnim promenama kod dece. Ovi roditelji
pokazuju i pozitivan stav prema prevazilazenju izazova i prepreka na putu postizanja
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zeljenog cilja. S druge strane, roditelji sa niskim nivoom samoefikasnosti izbegavaju ucesce
u pruzanju podrSke decijem obrazovanju, §to se moze tumaciti i kao posledica straha od
suoCavanja sa sopstvenim nedostacima ili posledica straha od izostanka pozitivnih ishoda
(za njih 1 decu). Zakljucuje se da su pozitivna uverenja o samoefikasnosti u pruzanju
podrske deci u ucenju povezana sa veéim stepenom roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje (Shumow & Lomax, 2002).

Autori procesnog modela Huver-Dempsei i Sendler sugeriSsu da je roditeljska
samoefikasnost u pruzanju pomo¢i detetu u postizanju $kolskog uspeha upotpunjena Sirokim
spektrom nau¢nih Ssaznanja. Nauc¢na Saznanja su iz oblasti atribucije roditelja o ulozi
sposobnosti, uloZzenog napora i srece, kao i iz oblasti implicitnih teorija inteligencije, kao
uzroku skolskog (ne)uspeha dece (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997).

Naucna istrazivanja koja ispituju atribucije roditelja u vezi sa obrazovnim
postignu¢ima ucenika, a posredno roditeljskom uklju¢enoséu u decije obrazovanje, svedoce
da roditelji imaju razli¢ita uverenja o doprinosu atribucija obrazovnim postignué¢ima uéenika
(Weiner, 1985; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Georgiou, 1999; Georgiou & Tourva,
2007). Te razlike mogu se razmatrati i u vezi sa kulturnim poreklom porodice (Hess et al.,
1987). Istrazivanja sugeriSu i da roditelji razliitog kulturnog porekla pridaju znacaj
razli¢itim faktorima (atribucijama), kao $to su sposobnost ili uloZzen napor, u vezi sa
postignucima ucenika. U skladu sa tim, relevantna literatura ukazuje na to da zajednice koje
pripadaju isto¢nim kulturama sveta, niska postignuca dece u Skoli obja$njavaju nedovoljno
uloZzenim trudom. Nasuprot tome, zapadna drustva imaju tendenciju da niska postignucéa
dece objasnjavaju njihovim niskim sposobnostima (Ichikawa-Fukumi, 1986; Stevenson &
Lee, 1990; Tuss et al., 1995). U skladu sa atribucijama kojima roditelji pridaju znacaj za
postizanje obrazovnog uspeha dece, roditelji se ukljucuju u decije obrazovanje (Dix et al.,
1986). U tom smislu, ukoliko roditelji veruju da promenljivi i kontroliSu¢i faktori uti¢u na
obrazovni uspeh deteta (npr. ulozeni trud), tada i podsti¢u decu na ulaganje truda i napora u
ucenju. Nasuprot tome, ukoliko roditelji smatraju da su obrazovna postignu¢a dece rezultat
stabilnih, unutra$njih faktora (npr. dete ima niske sposobnosti, ili roditelj nema dovoljno
znanja), moze izostati ukljucenost roditelja u decije obrazovanje.

Generalno ispitivanje atribucije, odnosno pridavanje znacaja uticaju napora,
sposobnosti i sree U postizanju obrazovnih rezultata u¢enika, dovodi se u vezu i sa
konstrukcijom uloge roditelja i sa roditeljskom samoefikasnos¢u (Grolnick et al., 1997;
Hoover-Dempsey & Sandler, 1997). Veruje se da roditelji sa visokim stepenom
samoefikasnosti za pruzanje pomoci deci u ucenju pridaju veliki znacaj ulozenom trudu i
naporu dece za postizanje obrazovnog uspeha. Ovi roditelji sposobnost dece sagledavaju
kao promenljivu kategoriju, kao kvalitet koji treba povecati, unaprediti ili maksimalno
iskoristiti. Samim tim faktoru sre¢e ne pridaju znacaj u postizanju obrazovnog uspeha.
Nasuprot tome, roditelji sa niskim ose¢ajem samoefikasnosti ulozenom naporu i trudu dece
u sferi obrazovanja ne pridaju znacaj, veruju¢i da sposobnost i sre¢a Cine determinante
obrazovnog uspeha deteta (Coleman & Karakker, 1998; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997,
Liu & Leighton, 2021).

Nesto drugaciju perspektivu u sagledavanju potencijalnog doprinosa roditeljske
ukljucenosti obrazovnim postignu¢ima ucenika nudi oblast implicitnih teorija inteligencije
(Dweck et al., 1995; 2000). Naime, kao Sto literatura o atribucijama sugeriSe da postoje

67



razlike u uverenjima roditelja o doprinosu razli¢itih atribucija obrazovnim postignu¢ima
dece (Georgiou, 1999; Georgiou & Tourva, 2007), tako literatura o implicitnim teorijama
inteligencije ukazuje da se obrazovni uspeh ucenika i roditeljska ukljucenost u decije
obrazovanje mogu dovesti u vezu (Jiang et al., 2019). Razlic¢ita uverenja roditelja o
inteligenciji dece kao o fiksnoj (nepromenjenoj) ili promenljivoj kategoriji (putem truda i
napora) moze Ciniti prediktor roditeljske ukljucenosti.

Implicitna uverenja o inteligenciji Cesto se razmatraju u vezi sa obrazovnim
postignué¢ima i drugim ishodima uéenika (Matheus & Stoeger, 2018; Matheus, 2023; Stern
& Hertel, 2020). U skladu sa tim pravi se razlika izmedu uverenja roditelja zasnovanih na
postavkama teorije entiteta ili inkrementalnoj teoriji u vezi sa inteligencijom (Dweck, 1995,
2000). Ova uverenja reflektuju se i na odnos prema ucenju i savladavanju teSkoca u
obrazovanju (Costa & Faria, 2018; Martin, et al. 2017).

Entitetska teorija zasniva se na stanovistima 0 inteligenciji kao nepromenljivoj
kategoriji. S druge strane, inkrementalne teorije inteligencije zasnivaju se na stanovistima 0
inteligenciji kao promenljivoj kategoriji, koja zavisi od uloZenog truda, rada, napora.
Zastupnici stanovista o entitetskoj teoriji inteligencije ¢esto postavljaju sebi ciljeve, ulazuci
U sposobnosti 1 formirajuéi pozitivan Stav prema postignucu (npr. ,,Radi najbolje $to moze™).
Zastupnici inkrementalne teorije inteligencije ciljeve ucenja dovode u vezu sa unapredenim
sposobnostima i kompetencijama (Dweck, 1995). U skladu sa takvim uverenjima obrazovna
postignuéa dece (ucenika) tumace se kao ono S$to se (ne)moze poboljsati trudom, sa
akcentom na napor i upornost (npr. ,,Ona to moze, sSamo mora da bude uporna”).

Roditelji koji imaju uverenja o decijoj inteligenciji kao nepromenljivoj kategoriji, u
manjem stepenu ¢e ucestvovati u decijem obrazovanju (ili nimalo). To znaci da ukoliko
roditelji veruju da su sposobnosti dece kljuéne za postizanje obrazovnih postignuca, teskoce
u ucenju deteta ¢e objasnjavati njihovim niskim sposobnostima (Yamamoto & Halloway,
2010; Haimowitz & Dweck, 2016). S druge strane, roditelji koji zastupaju uverenja o
intelektualnim sposobnostima deteta kao promenljivoj kategoriji, naglaSavaju znacaj i ulogu
ulozenog napora (sopstvenog i detetovog) za obrazovna postignuca. Pretpostavlja se i da
roditelji sa snaznim oseéajem efikasnosti u pruzanju pomo¢i deci da budu uspesna u skoli
imaju uverenja o moguénosti razvijanja intelektualnih sposobnosti (McWilliams, 2014). To
znaci da roditelji veruju da ¢e njihovo ukljucivanje u decije obrazovanje imati efekte, da ¢e
voditi unapredenju obrazovnog uspeha dece i unapredenju njihovih kompetencija. Nasuprot
tome, roditelji sa niskim ose¢ajem efikasnosti zastupaju postavke entitetske teorije
inteligencije, odnosno sposobnosti deteta sagledavaju kao nepromenljive i samim tim manje
ucestvuju ili ne ucestvuju u decijem obrazovanju, uvereni da ukljucenost nece voditi
zeljenim rezultatima.

Roditeljsku samoefikasnost za pruzanje pomoc¢i deci u postizanju $kolskog uspeha
autori procesnog modela roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje definiSu kao uverenje
roditelja o opsStoj sposobnosti da uti¢u na razvoj deteta i njihove obrazovne ishode (Hoover-
Dempsey & Sandler, 1995; 1997). Ova specificna efikasnost tumaci se u vezi sa decijim
Skolskim ucenjem, kao i roditeljskim uticajem na dete, a imajuci u vidu uticaj vrSnjaka i
nastavnika u skoli (Hoover-Dempsey et al., 1992; 1997). Roditeljska uverenja o
samoefikasnosti za pruzanje pomoci detetu da budu uspesno u Skoli dovode se i U vezu sa
razli¢itim direktnim 1 indirektnim izvorima. Ti izvori mogu biti: obrazovna iskustva
roditelja, odnosi koje su roditelji nekada imali sa nastavnicima tokom detinjstva, razgovori
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sa drugim roditeljima, interakcija sa decom, pa ¢ak i emocionalna spremnost roditelja za
ulogu vaspitaca (Bandura, 1997; Coleman & Karraker, 1998; Glatz et al., 2024).

Opsti poziv na ukljucenost ¢ini drugi ¢inilac prvog nivoa procesnog modela roditeljske
ukljucenosti u decCije obrazovanje. Autori procesnog modela sugerisu da je roditeljska
ukljucenost u decije obrazovanje pod snaznim uticajem pozivanja koje skola, dete ili
nastavnici upucuju roditeljima. Termin poziv podrazumeva aktivnosti zbog koje se roditelji
osecaju potrebnim, dobrodoslim i postovanim u $koli (Hoover-Dempsey et al., 2005). Poziv
na ukljuc¢enost posebno je vazan porodicama koje sebe mozda ne dozivljavaju kao faktor
doprinosa dec¢ijem obrazovanju. Samim tim poziv predstavlja eksplicitnu poruku porodici da
je njihova ukljucenost pozeljna i cenjena (Nzinga-Johnson et al., 2009; Park & Holloway,
2013).

Poziv roditeljima na ukljucenost u decije obrazovanje moze podrazumevati poziv na
otvorena vrata i/ili roditeljske sastanke, ali i poziv na ukljuéenost u izradu domaceg zadatka,
istrazivackog projekta uéenika i slicno. U odnosu na ostale, po znacaju se posebno izdvaja
poziv koji deca upuéuju roditeljima. Deca imaju snazan uticaj na emocije roditelja i njihov
apel ¢ini vazan aspekt odluke roditelja za (ne)ukljuéenost u obrazovanje (Anderson &
Minke, 2007; Deslandes & Bertrand, 2005; Green et al., 2007; Ice & Hoover-Dempsey,
2011). Ukljucenost roditelja u deCije obrazovanje varira u odnosu na uzrast deteta.
Intenzivnija ukljucenost vezuje se za nize nivoe skolovanja, posebno za nize nivoe osnovne
Skole. Sa uzrastom ucenika ukljucenost znacajno opada (Simon, 2004). Faktori koji dodatno
uti¢u na smanjenje roditeljske ukljucenosti sa uzrastom vezuju se za razvojne karakteristike
starije dece koja traze veéi stepen autonomije, kao i slabiju samoefikasnost roditelja u
pruzanju pomo¢i deci u uéenju u visim razredima. Razlozi manje roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje sa uzrastom ucenika tumace se i U vezi sa veli¢inom i organizacionom
strukturom $kole, stavovima nastavnika i roditelja, nedostatkom smernica o smislenom
povezivanju porodice, $kole i zajednice na starijim uzrastima uéenika (Epstein & Connors,
1995; Sanders, 2001).

Poziv koji Skola upucuje roditeljima da se ukljuce u decije obrazovanje definisan je kao
jos§ jedan vazan prediktor ukljucenosti. Pri tome kao vazan aspekt pokazuju se karakteristike
skole, kao §to su struktura, klima skole, praksa upravljanja skolom (Griffith, 1998). Skolska
praksa koja se zasniva na redovnom informisanju roditelja o napredovanju ucenika,
ocekivanjima Skole, dogadajima u Skoli i1 sli€no, dovodi se u vezu sa roditeljskim
dozivljajem Skolskog okruzenja i njihovom uklju¢eno$¢u u deéije obrazovanje (Meier &
Lemmer, 2015; Soodak & Erwin, 2000).

Poziv koji nastavnici upucuju roditeljima da se ukljue u decCije obrazovanje, U
razli¢itim uzrasnim periodima deteta, podjednako ¢ini snazan motivator roditeljske
ukljucenosti (Kohl, Lengua & McMahon, 2000). On ima vrednost per se, jer Salje jasnu
poruku roditeljima da ih Skola i nastavnici dozivljavaju kao vazne i1 znaajne subjekte u
procesu obrazovanja deteta (Kohl et al., 2000; Patrikakou & Weissberg, 1998). Poziv skole i
nastavnika moze obuhvatiti aktivnosti u skoli i aktivnosti koje ¢e roditelji realizovati kod
kuce. MoZe se odnositi npr. na uces¢e roditelja u izradi domacih zadataka (Gonida &
Cortina, 2014), ucesce u projektima, kao i na prisustvo roditeljskim sastancima i dogadajima
u Skoli (Yamamoto et al., 2016). Nastavnici mogu pozivati roditelje da se ukljuce u
poducavanje dece u odeljenju ili van odeljenja (Lewis et al., 2011). Za efektivnost poziva
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vazno je da se formira pozitivna klima dobrodoslice 1 otvorenosti Skole, kao i osecaj
prijatnosti kod roditelja (Lewis et, al., 2011). Pozitivna klima S$kole kod roditelja
potencijalno pospesuje osecaj poverenja i uverenje o dobronamernosti $kole i nastavnika
(Dauber & Epstein, 1989). Vazno je napomenuti i da poziv koji nastavnici Salju roditeljima
reflektuje viziju, kulturu i politiku skole.

Zivotni kontekst roditelja &ini treéi vazan dinilac prvog nivoa procesnog modela
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Faktori zivotnog konteksta roditelja su znanja
i vestine, vreme i energija, kultura i socijalni kapital roditelja. Ova obelezja Zivotnog
konteksta roditelja vazna su u oblasti planiranja i organizovanja roditeljske uklju¢enosti u
decije obrazovanje. Uvazavanje okolnosti u kojoj porodice zive vazan je faktor uspesnosti i
efektivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. To zna¢i da je znacajno da
dogadaji koje Skola organizuje budu osmisljeni tako da uvaze vreme i kompetencije
roditelja.

Zivotni kontekst roditelja definisan je faktorima koji svakodnevno determinisu
aktivnosti porodice. Oni uti¢u na tri aspekta roditeljske ukljuéenosti u decije obrazovanje —
kada, kako i gde se roditelji mogu ukljuéiti u obrazovanje dece (Hoover-Dempsey &
Sandler, 1997). U skladu sa tim, znanja, vestine, vreme, energija, kao i socijalni kapital,
postaju dostupni roditeljski resursi u procesu unapredenja obrazovnih ishoda ucéenika.

Kulturne norme i socijalni kapital su posebno vazni faktori zivotnog konteksta
porodice u oblasti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Socijalni kapital je posebno
vazan za obrazovna postignuca ucenika, jer podrazumeva ne samo socijalne mreze i odnose,
vec i resurse koje ucesnici interakcija i odnosa poseduju (Bourdieu, 1986). Porodice sa
razvijenim socijalnim kapitalom imaju veéi pristup znanjima i veStinama koje unapreduju
obrazovna postignuc¢a dece (Cucchiara & Horvat, 2009). S druge strane, porodice sa niskim
materijalnim primanjima imaju ograni¢ene socijalne mreze, pa samim tim i ograni¢en
pristup znanjima i veStinama efikasnog ukljuc¢ivanja u decije obrazovanje.

Nakon sticanja uvida u ¢inioce prvog nivoa procesnog modela roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje mogu se izvesti zakljuCci o znac¢aju multidimenzionalnih ¢inilaca za
odluku roditelja na uklju¢enost u deCije obrazovanje. Preciznije, poznavanje slozenih
Cinilaca prvog nivoa modela motivacionih uverenja roditelja poziva na ukljucenost i
okolnosti zivotnog konteksta roditelja, te moze voditi unapredenju roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje. SteCeni uvid o motivima roditeljske ukljucenosti $koli 1 nastavnicima
omogucéavaju potpunije razumevanje perspektive roditelja i doprinose vecoj uspe$nosti u
planiranju i realizaciji programa roditeljske uklju¢enosti. To znac¢i da, na primer, ukoliko
nastavnici imaju utisak da roditelji nemaju jasnu sliku o sopstvenoj ulozi u obrazovanju
deteta, prvi kontakt moze biti osmisljen kao neformalni razgovor u kome bi obe strane
razmenile znaCajne informacije. Sticanjem uvida u znanja, veStine i iskustava porodice,
Skola 1 nastavnici mogu organizovati roditeljsku ukljuc¢enost, uvazavajuéi zZivotni kontekst
porodice.

Prvi nivo modela roditeljske ukljucenosti znacajan je za skolu i nastavnike, ukoliko se
tezi autenticnom partnerstvu porodice i Skole (Whitaker, 2019). To znaci da porodica i Skola
imaju zajednicki interes i podeljenu odgovornost za razliCite aspekte decijeg zivota, a
partnerske aktivnosti se realizuju u odgovaraju¢em vremenskom periodu. Treba naglasiti da
roditeljska ukljuenost ne mora uvek podrazumevati bihevioralnu aktivnost, ve¢ se moze
zasnivati i na adekvatnoj razmeni informacija. Deljenje informacija 0 metodama ucenja,
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instruktivnim metodama, ili ¢ak tehnikama ocenjivanja, moze osvetliti uloge ucesnika
procesa 1 pribliziti kako i kada podrska i uklju¢enost porodice u decije obrazovanje vode
zeljenim efektima i ishodima. Deljenje informacija npr. o planovima realizacije casova,
kontrolnih vezbi ili nacinu ocenjivanja vodi unapredenju roditeljske samoefikasnosti i
njihovoj efektivnoj ukljucenosti.

1.7.3.2. Drugi nivo modela — aktivnosti roditeljske ukljucenosti

Roditelji donose odluku da se ukljuce u decije obrazovanje u skladu sa ¢iniocima
prvog nivoa procesnog modela. Ova odluka usmerava njihova razli¢ita ponasanja u okviru
decijeg obrazovanja. U skladu sa tim, najc¢esce se navode roditeljske aktivnosti kod kuée i u
skoli, oblici komunikacije sa Skolskim osobljem, kao i opsta pitanja roditeljske posvecenosti
skolskom obrazovanju. Skolsko osoblje ¢esto favorizuje roditeljske aktivnosti u $koli zbog
njihove vidljivosti. Medutim, istrazivanja sugeriSu i da ono $to se desava kod kuce moze biti
veoma znacajno i korisno za decije ucenje (Hayes, 2012; Wang & Sheikh-Khalil, 2014).
Posebno, akademska socijalizacija roditelja moze unaprediti ponasanje ucenika i pohadanje
Skole (Bean et al., 2003; Bodovski, 2014).

Zbog slozenosti roditeljskih aktivnosti i faktora koji ih uslovljavaju otvara se pitanje
njihove efektivnosti i uskladenosti na razli¢itim nivoima. Tako je moguce da klju¢ni akteri
razli¢ito definiSu 1 vrednuju oblike roditeljske ukljucenosti (Barge & Loges, 2003; Greene,
2013; Lawson, 2006). To se posebno odnosi na komunikaciju roditelja i nastavnika, koja se
Cesto marginalizuje iako doprinosi pozitivnim obrazovnim ishodima uéenika (Gonzalez &
Jackson, 2013; Ma, Shen, & Krenn, 2014). DeSava se i da ucesnici procesa roditeljske
ukljuéenosti pripisuju razlic¢ite vrednosti i znacaj odredenim aktivnostima (Whitaker, 2019).
Polaze¢i od toga, drugi nivo procesnog modela osmisljen je tako da ukaZe na znacaj
sveobuhvatnije definicije roditeljske uklju¢enosti, koja podrazumeva odnos porodice, Skole i
zajednice (Whitaker, 2019).

1.7.3.3. Treci i Cetvrti nivo modela — mehanizmi modelovanja ponasanja i opazanje
roditeljske ukljucenosti

Nivoi 3 i 4 modela roditeljske ukljucenosti definiSu cetiri klju¢na mehanizma koji
omogucavaju prenosenje efekata ponaSanja roditelja (u okviru ukljucenosti u decije
obrazovanje) na obrazovne ishode uc¢enika. Klju¢ni mehanizmi u okviru modela roditeljske
ukljucenosti odredeni su kao elementi od znacaja za efektivnost roditeljske ukljucenosti.
Tre¢i nivo modela definiSe ono §to porodice Cine (rade) kada su ukljucene u decije ucenje,
odnosno ovaj nivo modela nudi odgovar na pitanje mehanizama ucenja koje primenjuju
roditelji kao podrsku ucenju dece, doprinoseci time potencijalno efektivnoj ukljucenosti.
Cetvrti nivo modela nudi perspektivu dece, odnosno isti¢e znadaj onoga kako deca
dozivljavaju i opazaju aktivnosti ukljucenosti ¢lanova porodice u njihovo obrazovanje. Od
toga kako deca dozivljavaju podrSsku u ucenju od porodice ili pojedinih njenih ¢lanova u
velikoj meri zavisi 1 efektivnost roditeljske ukljucenosti. Nacin na koji deca opaZaju
roditeljsku ukljucenost i podrsku je znacajan s obzirom da roditeljska namera koja stoji iza
ukljucenosti nije uvek uskladena sa tim kako je deca opazaju. To moze rezultirati odsustvom
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pozitivnih efekata (Whitaker, 2019). U skladu sa navedenim, razlika izmedu treceg i
cetvrtog nivoa modela zasniva se na perspektivi onih koji mehanizme podrske u ucenju
primenjuju (porodica, roditelji) i onih koji na razliite nacine opazaju, dozivljavaju tu
podrsku (deca).

Autori procesnog modela roditeljske uklju¢enosti Huver-Dempsei i Sendler ukazuju na
to da se pokusaji roditelja da podrze decu u ucenju i obrazovanju mogu klasifikovati u jednu
ili vise od cetiri Kkategorije: podsticanje (ohrabrenje), modelovanje, potkrepljenje
(osnazivanje) i instrukcije (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005). Ovi mehanizmi shvataju se
kao eksplanatorni obrasci modelovanja postupaka roditeljske ukljuenosti u pravcu
ostvarivanja zeljenih ishoda.

Ohrabrenje podrazumeva eksplicitnu afektivnu podrsku porodice ucenju deteta
(Hoover-Dempsey & Sandler, 2005). Ono je cesto zasnovano na pozitivnom odnosu
roditelj—dete. U tom smislu opaza se da razliciti stilovi roditeljstva ostvaruju razlicite efekte
na razvoj i obrazovanje dece. Clanovi porodice koji su autoritativni — topli, &vrsti i
prihvataju autonomiju dece — u vecoj meri doprinose razvoju dece bez mentalnih ili
emocionalnih poremecaja i bez rizicnog ponasanja (Qu et al., 2015). Nekvalitetni odnosi
izmedu roditelja i dece dovode se u vezu sa povecanom agresijom adolescenata, loSim
kognitivnim sposobnostima i nizim obrazovnim uspehom (Bindu & Aruna, 2014; Jeynes,
2012).

Modelovanje odgovarajuceg obrazovnog ponasanja je jo§ jedan mehanizam
ukljuéivanja porodice u decije obrazovanje, koji uti¢e na obrazovne ishode ucenika
(Hoover-Dempsey & Sandler, 2005). Teorija socijalnog ucéenja (Bandura, 1977; 1986)
sugeriSe da ljudi uce ponasanja posmatrajuci i imitiraju¢i kako se druga osoba ponasa.
Drustvene norme, ocekivanja, stavovi i ponaSanja koje roditelji modeluju u odredenom
kontekstu (porodice ili $kole) ¢ine uzor i model koji deca usvajaju (Whitaker, 2019).

Modelovanje ponasanja u ucenju podrazumeva uspostavljanje dnevnih rasporeda ili
rutina koje jasno odreduju kada deca treba da budu angazovana u Skolskim aktivnostima. U
tom smislu pozitivan uzor deci mogu biti i roditelji koji se usavrsavaju ili dodatno obrazuju.
Na taj nacin roditelji su primer (uzor) koji moze doprineti modelovanju ponasanja drugih
Clanova porodice. Posebno u ranoj fazi decijeg skolovanja, odrasli i stariji ¢lanovi porodice
mogu posluziti kao uzor. AKo Se uzor dozivljava kao obrazovno sposoban i uspesan, deca ce
verovatno sebe smatrati sposobnom (Bageés et al., 2016).

Osnazivanje je mehanizam putem kog porodice doprinose ucenju dece, i kognitivno, i
bihevioralno (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005). Osnazivanje se moze zasnivati na
tradicionalnim oblicima roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje, kao $to je pomoc
okom domacéih zadataka i/ili drugi oblici uvezbavanja i afirmisanja decijeg znanja
(Whitaker, 2019). Osnazivanja mogu ¢initi 1 proSirene mogucénosti ucenja, poput poseta
muzejima, zooloSkom vrtu, biblioteci, kao 1 kada se dete nade u situaciji da pomaze mladem
bratu ili sestri u ucenju. Razgovori roditelja i dece, kao i pitanja koja roditelji postavljaju
deci o desavanjima u skoli u toku dana, ¢ine jos jedan doprinos razvoju kognitivnih vestina
dece. Kroz razgovor o Skoli deca razmisljaju o svojim iskustvima, organizuju ih,
identifikuju relevantna iskustva i verbalizuju ih na koherentan nacin. Ono $to izgleda kao
jednostavan razgovor bez eksplicitnog pominjanja obrazovnih sadrzaja moze pomoci deci
da unaprede kognitivna ponasanja koja olakSavaju pozitivne obrazovne ishode.
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Instrukcije predstavljaju rezultat drustvenih interakcija i razmis$ljanja odraslih i dece o
strategijama i procesima uc¢enja (Hoover-Dempsey & Sandler, 2005). Instrukcije mogu biti
eksplicitne (npr. poducavanje u resavanju matematickog problema) ili vise implicitne (npr.
Citanje maloj deci). One mogu podrazumevati i situacija kada neko drugo lice, koje nije
roditelj (npr. privatni nastavnik) pomaze deci u Skolskim zadacima. Direktne instrukcije
posebno mogu biti korisne za uéenike sa smetnjama u uc¢enju (Hicks, et al., 2015). Medutim,
kao $to je navedeno u okviru prvog nivoa modela, okolnosti Zivotnog konteksta porodice
mogu biti nepovoljne, $to moze otezati roditeljima pruzanje pomoc¢i odnosno davanje
instrukcija deci u ucenju. Moze biti i da ¢lanovi porodice ponekad ne znaju kako da
pomognu deci u ucenju, jer ne poznaju nastavni sadrzaj ili efikasne metode za pruzanje
pomo¢i (O'Sullivan et al., 2014; Takemura & Kobayashi, 2010). Vazan aspekt efektivnosti
roditeljskih instrukcija ¢ini primerenost aktivnosti roditeljske ukljucenosti uzrasnim
karakteristikama deteta. U skladu sa tim, o ukljucenosti porodice u aktivnosti Skole i
aktivnosti koje doprinose akademskoj socijalizaciji govori se kao 0 snaznom prediktoru
obrazovnih postignuca adolescenata. To znaé¢i da tokom adolescentnog perioda aktivnost
kao §to je pomoc u izradi domacih zadataka nec¢e u znacajnoj meri doprineti obrazovnim
postignuc¢ima adolescenata (Benner et al., 2016; Carolan & Wasserman, 2015).

U okviru treceg i ¢etvrtog nivoa modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
posebna paznja i znacaj pridaje Se nacCinu na koji deca opazaju roditeljsku ukljuc¢enost
(Whitaker, 2019). Sposobnost ¢lanova porodice da se na smislen nacin ukljuce u decije
obrazovanje znac¢ajna je U onoj meri u kojoj deca prepoznaju vrednost konkretne roditeljske
ukljucenosti. Treba ista¢i da se deca (uCenici) Cesto dozivljavaju kao pasivni ucesnici
roditeljske ukljucenosti u obrazovanje, mada sustinski to nije tako. Deca donose odluku
kome ¢e se obratiti za pomo¢ u cilju podrske u uéenju i na taj nacin oblikuju roditeljsku
uklju¢enost. Teorija socijalne percepcije (Jones & Davis, 1965) i teorija atribucije
(Georgiou, 1999; Georgiou & Tourva, 2007; Heider, 1958; Hoover-Dempsey & Sandler,
1997; Weiner, 1985) nude objasnjenje odnosa izmedu podrske porodici i ishoda ucenika,
koja moze biti posredovana percepcijom dece o ukljucenosti. Obe teorije sugeriSu da
roditeljska ukljuenost u decije obrazovanje konkretnim oblicima ponaSanja doprinosi
ishodima obrazovanja i razvoja deteta, ako dete te oblike ponasanja prepozna kao nove,
svrsishodne i dosledne. Kada ucenici uklju¢enost roditelja u obrazovanje opazaju na takav
nacin, veca je verovatnoca da ce interakcije doziveti kao ohrabrenje, podrsku i modelovanje
pozeljnih pristupa obrazovanju (Whitaker, 2019).

Znacaj treCeg 1 Cetvrtog nivoa procesnog modela roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje ogleda se u moguénosti sticanja uvida i unapredenja kvaliteta interakcija
porodi¢nog angazovanja i ukljucivanja. Kada se ¢ini da roditeljska ukljucenost ne
funkcioniSe, $kola i nastavnici mogu predloziti promenu ucesnika koji su angazovani ili
promenu mehanizma, umesto promene aktivnosti. Fokusiranjem na mehanizme ucenja, a ne
na zadatke u okviru procesa ucenja dece, potencijalno se prosiruju uticaji konkretnih oblika
ponasanja u okviru roditeljske ukljucenosti (Whitaker, 2019).

Cetvrti nivo modela vazan je i za udenike prilikom razmisljanja o procesu uéenja i
njihovom ucéeScu u tom procesu. Nastavnici mogu pomoci ucenicima da oblikuju svoja
uverenja 1 zapazanja o obrazovnom procesu kroz vodenje eksplicitnih razgovora,
usmeravanje, upucivanje na trazenje pomoci (koga pitati za pomo¢, kako integrisati podrsku
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porodice). Ako ucenici nauce kako da uklju¢e ¢lanove porodice u svoje ucenje, ishodi
porodi¢ne ukljucenosti se mogu unaprediti.

1.7.3.4. Peti nivo modela — proksimalni ishodi roditeljske ukljucenosti

Peti nivo modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje obuhvata proksimalne
ishode roditeljske ukljuenosti u deCije obrazovanje. U tom smislu obrazovna
samoefikasnost ucenika, intrinzicna motivacija za ucenje, samoregulatorne strategije i
socijalna samoefikasnost u odnosu sa nastavnicima ¢ine Cetiri proksimalna ishoda, odnosno
vestine ucenika.

(1) Obrazovna samoefikasnost ucenika predstavlja uverenje ucenika o njihovim
obrazovnim ili Skolskim sposobnostima. Samoefikasnost je spoznaja ili uverenje koje
pojedinci imaju u sopstvene sposobnosti, npr. da urade odredeni zadatak (Bandura, 1997;
Coleman & Karakkar, 1998). Uverenja dece i odraslih o sopstvenoj efikasnosti zasnivaju se
na Cetiri izvora: prethodna postignuca, iskustvo, verbalno ubedivanje i emocionalna
ushicenost. Obrazovna samoefikasnost dece ne zasniva se na uverenju da nesto mogu da
urade dobro, ve¢ je utemeljena na (ne)uspesnosti prilikom rada na odredenom zadatku.
Uloga porodice i roditelja je podjednako vazna u formiranju decije uverenosti U sopstvenu
efikasnost. Ukoliko porodica $alje deci poruke, eksplicitno ili implicitno, da nema poverenje
u njihove sposobnosti, deca ¢e ih verovatno internalizovati. Cak i ako porodice ne 3alju
svesno ili namerno poruku koja uti¢e na de¢ju samopercepciju efikasnosti, njihovo
ponasanje ukljucenosti moze uticati i uti¢e na ono u Sta deca veruju, a samim tim i na
obrazovne mogucnosti koje imaju (Whitaker, 2019).

(2) Intrinzi¢na motivacija za ucenje prema procesnom modelu roditeljske ukljucenosti
¢ini jo§ jedan proksimalni ishod roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Motivacija je
osecaj koji ljudi imaju u vezi sa obavljanjem odredenog zadatka (Whitaker, 2019). Ona se
moze prikazati na kontinuumu od veée do manje motivisanosti pojedinca za obavljanje
nekog zadatka (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000).

Peti nivo modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje podrazumeva vrednost
koju deca pridaju ucenju, odnosno ovaj nivo modela nudi odgovor na pitanje zaSto Su
ucenici izabrali da se bave obrazovnim aktivnostima. Vrednost koja se pridaje zadatku,
preciznije rezultatu zadatka, sama po sebi nije pokazatelj decije motivacije, ali utice na
njihovo ponaSanje u procesu ucenja. Za neke ucenike konacna ocena obavljenog zadatka
¢ini motivacioni faktor, a za druge uc¢enike motivacioni faktor je prilika da saznaju nesto
novo, $to ¢e uticati i na ulozeni trud u ucenju. Ponasanje roditelja u okviru ukljucenosti u
decCije obrazovanje moze uticati na znacaj koji deca pripisuju ucenju i na to koje aspekte
procesa ucenja procenjuju kao znacajne (Cheung & Pomerantz, 2012; Gonzalez-DeHass et
al., 2005). U tom smislu roditelji koji isti¢u znacaj visokih ocena i poziciju na nekoj rang-
listi postignuca u razredu sugerisu deci da vrednuju rezultate svog ucenja, dok oni koji daju
prioritet obrazovnom napretku uce decu da vrednuju sam proces ucenja.

(3) Znanje i upotreba samoregulatorne strategije ¢ini tre¢i proksimalni ishod
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u okviru petog nivoa procesnog modela.
Samoregulisano uéenje nastaje kada ucenici aktivno uéestvuju u procesu ucenja, postavljaju
pitanja, ciljeve, planiraju, traze informacije, beleze, prate, sticu samouvid u strategiju uc¢enja
i razvijaju druge kognitivne strategije (Ledn et al., 2015; Sontag & Stoeger, 2015; Wilson &
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Narayan, 2016). Peti nivo modela sugeri$e ohrabrenje, modeliranje, potkrepljenje, a direktne
prakse nastavnika definise kao pomoc deci u razvijanju i primeni njihovih samoregulisanih
strategija ucenja (Daniel et al., 2016).

(4) Socijalna samoefikasnost u odnosu sa nastavnicima ¢ini cCetvrti proksimalni ishod
roditeljske ukljucenosti i podrazumeva uverenja ucenika u sopstvenu sposobnost da razviju
znaCajan odnos sa nastavnikom (Patrik et al., 1997; Ryan & Patrick, 2001). Ovaj
proksimalni ishod usko je povezan sa strategijama obrazovne samoefikasnosti i
samoregulacijom. Socijalna samoefikasnost odnosi se na ponasanja kao $to su druStvena
asertivnost, uspostavljanje meduljudske intimnosti, trazenje i nudenje pomoci, nastup u
javnom kontekstu i uéeSce u druStvenim grupama. Navedena ponaSanja kljuéna su za
unapredenje Sposobnosti ucenika kao ¢lana zajednice u ucionici i Cesto su u vezi sa
povoljnijom percepcijom nastavnika o ucenicima (Timmermans et al., 2016). Kada ucenici
imaju negativna uverenja o socijalnoj efikasnosti, najverovatnije ¢e biti anksiozna, socijalno
povucena i nesigurna (Connolly, 1989). To se posebno odnosi na ucenike ¢ije kulturne
norme mozda nisu uskladene sa verovanjima i praksama u $koli. Primer za to su
afroamericki uéenici koji ¢esto imaju specifican stil oblacenja i obrasce ponasanja, Koji su
potencijalno u suprotnosti sa onim $to se ofekuje od ucenika u skoli (Irvine, 2003; Losen,
2014). Ova neuskladenost dovodi do toga da su afroamericka deca pod pritiskom
disciplinskih ograni¢enja i mera viSe nego ucenici Cije se kulturne norme poklapaju sa
Skolskim (Smith & Harper, 2015).

Porodice mogu pomoci deci da neguju pozitivne odnose sa svojim nastavnikom
modelovanjem odgovarajucih interakcija sa Skolskim osobljem. Kada porodice prisustvuju
dogadajima u zajednici u kojima komuniciraju sa nastavnicima, daju primer deci da odnosi
sa nastavnicima nisu ograni¢eni na Skolski ili kucni kontekst. Porodi¢na komunikacija sa
nastavnicima moze posluziti kao uzor deci koja mozda ne znaju kako da razgovaraju sa
nastavnicima, ili o ¢emu da razgovaraju, mimo obrazovnih sadrzaja. Komunikacija izmedu
porodice i nastavnika pomaze deci i da razumeju svoju odgovornost u odrzavanju odnosa sa
nastavnikom. U tom smislu jaka porodi¢no-skolska partnerstva ¢ine odnosi u kojoj su
porodice 1 nastavnici ravnopravni ¢lanovi zajednice koja uci. Uklju¢ivanje porodice moze
pomoci deci da sebe vide kao ¢lanove zajednice ucenja (Epstein & Sanders, 2000; Hattie,
2009; Whitaker, 2019).

Peti nivo procesnog modela menja neposrednu svrhu roditeljske ukljucenosti od
unapredenja obrazovnog postignuca, do razvoja kognitivnih i socijalnih vestina koje
doprinose postignucu uéenika. Ovaj nivo sugeriSe da napori uklju¢ivanja porodice pomazu
deci da razvijaju pozitivne obrazovne identitete. Kada porodice formulisu kognitivne i
emocionalne ciljeve (a ne samo obrazovne ciljeve), prosiruju moguénosti ukljucenosti. To
se posebno odnosi na porodice bez znanja, vestina, vremena i/ili energije za tradicionalne
aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

Cinioci ovog nivoa modela uspesnije prezentuju dedije obrazovne potencijale u
poredenju sa sumativnim indikatorima narednog nivoa, jer ne podrazumevaju postignuca
ucenika u okviru specificnih nastavnih predmeta. Negovanje pozitivnih uverenja o
efikasnosti ili ohrabrivanje dece da vrednuju sopstveni obrazovni rast moze biti od koristi za
ucenje, bez obzira na sadrzaj u¢enja (Baria & Gomez, 2022; Veas et al., 2015).
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1.7.3.5. Sesti nivo modela — postignuca ucenika

Sesti nivo modela podrazumeva ono $to mnoge porodice, nastavnici i kreatori politike
smatraju najvaznijim aspektom roditeljske ukljucenosti, a to su obrazovni rezultati
(Whitaker, 2019). Sumativne mere postignuca ucéenika Cesto predstavljaju ishode koji se
najéesce odreduju kao pozitivni efekti roditeljske ukljucenosti. Udaljeni ishodi su i
formativne i sumativne procene u¢enja dece zasnovane na evidenciji pohadanja nastave,
ocenama, standardizovanim rezultatima testova, stopi zavrsavanja $kole i sli¢no. Sesti nivo
modela takode ukazuje na socijalnu kompetentnost kao znacajan ishod porodi¢ne
ukljucenosti.

Socijalna kompetentnost odnosi se na razvoj vestina koje odrazavaju sposobnost 0sobe
da regulise sopstvene emocije, definiSe i ostvari pozitivne ciljeve, ukljuci se u drustvene
tokove i1 odrzava pozitivne odnose (Elias et al., 1997). Imajuéi u vidu da je model zasnovan
na roditeljskoj ukljucenosti u deéije obrazovanje kao procesu, pretpostavka je da postupanje
roditelja u okviru decijeg obrazovanja ne vodi direktno i automatski zeljenim ishodima.
Ukljucenost roditelja je razli¢ita u zavisnosti od niza faktora (Hoover-Dempsey & Sandler,
1997).

Znacaj Sestog nivoa modela za nastavnike ogleda se u moguénosti sticanja uvida u
specificne porodi¢ne aktivnosti i, potencijalno, moze doprineti odgovoru na pitanje kako
ukljuciti porodice kao obrazovne partnere u decije obrazovanje. Obrazovni ishodi mogu biti
posebno informativni za nastavnike koji primenjuju tradicionalne obrasce ponaSanja U
oblasti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. UKoliko je cilj roditeljske uklju¢enosti
unapredenje ishoda ucenja ucenika, onda je Sesti nivo modela odgovarajuci za procenu
efikasnosti inicijativa nastavnika i $kole za ukljuéivanje. Ishodi decijeg obrazovanja i
razvoja u okviru procesnog modela roditeljske ukljuéenosti podrazumevaju i
socioemocionalno ucenje, sto ukazuje na vrednost drustvenog i emocionalnog rasta ucenika,
kao podjednako vaznih ishoda roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

***k

Razmatrajué¢i procesni model roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje mozZe se
zakljuciti da veliki broj faktora navedenih nivoa modela utice na to da li se i kako
ukljuéenost porodice reflektuje na obrazovna postignuc¢a i obrazovne ishode dece. Ako
roditelj ne opaza u okviru konstrukcije roditeljske uloge ukljuc¢enost u decije obrazovanje
kao svoju duznost, onda je nece ni zapoceti. Ako se porodice ukljucuju u decije obrazovanje
samo aktivnostima kod kuce, a nastavnici poStuju i prepoznaju ukljucenost u aktivnosti
Skole, unapredena obrazovna postignuéa ili socioemocionalni ishodi mozda nece biti
ostvareni. Isto tako, ako dete ne opaza ukljucenost roditelja kao korisnu za njegovo ucenje,
bez obzira na ulozeni napor roditelja da budu ukljuceni, proces se prekida na nivou 4.
Odsustvo ometajuc¢ih faktora u okviru procesnog modela omogucava njegovo ciklicno
funkcionisanje. Udaljeni ishodi u€enja ucenika mogu delovati kao katalizatori za porodice i
Skole, u smislu preispitivanja odluke o tome kako porodice mogu unaprediti ucenje ucenika
(Whitaker, 2019).

Procesni model roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje posebno je koristan za
evaluaciju prakse roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje od strane nastavnika i $kole.
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Medutim, model je uglavnom teorijski i ne daje direktne sugestije za Skolsku i nastavni¢ku
praksu. U tom smislu prepoznata je mogucénost kombinovanja sa modelima roditeljske
ukljucenosti koji su vise akciono orijentisani (Epstein et al., 2009; Grolnick & Slowiaczek,
1994).

1.8. INTEGRISANI MODEL RODITELJSKE UKLJUCENOSTI U DECIJE
OBRAZOVANJE

Imajuéi u vidu nau¢nu zasnovanost i vrednost prethodno razmatrana dva teorijska
modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (model preklapaju¢ih sfera uticaja i
procesni model roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje), koja nude jedinstvenu
perspektivu proucavanja roditeljske ukljucenosti u vezi sa pozitivnim obrazovnim ishodima
ucenika, sagledana je moguénost njihovog integrisanja.

Mogucénost integracije izolovanih Cinilaca dva teorijska modela roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje argumentuje se na dva nacina. Zajedni¢ki imenitelj koji opravdava
mogucénost integracije komponenti modela ¢ine postavke ekoloSke sistemske teorije Urija
Bronfenbrenera (Bronfenbrenner, 1979, 1986). Drugi argument koji opravdava potrebu i
moguénost integrisanja Cinilaca jedinstvenih modela roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje zasniva se na uverenju da je integrisanim modelom moguce prevazici
nesavrsenosti pojedinaénih modela. Kriti¢ari pojedinacnih modela ukazuju na jednostranu
perspektivu u proucavanju roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (iskljucivo
perspektiva Skole ili perspektiva porodice, roditelja). To znaci da su saznanja o roditeljskoj
uklju€enosti na neki nacin ,,osiromasSena”. Integrisanjem cinilaca dva modela i razli¢itih
perspektiva, potencijalno se stvara mogucnost formiranja bogatije, potpunije slike i
zakljucaka o roditeljskoj uklju¢enosti i moguénostima njenog unapredenja.

U ovom radu, kombinovanjem specifi¢nih c¢inilaca dva teorijska modela roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje konstruisan je integrisani model istrazivanja (graficki
prikaz Slika 6).

SKOLSKA POSTIGNUCA UCENIKA

)

RODITELJSKA UKLJ UCENOST
U DECIJE OBRAZOVANJE

i

MOTIVACIONA UVERENJA
RODITELJA

Slika 6: Prikaz osnovnog integrisanog modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
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Citajuéi integrisan model od osnove ka vrhu opaZa se da roditeljska ukljuenost u degije
obrazovanje ¢ini srediste (centar) modela i razmatra se u vezi sa prediktorima (motivaciona
uverenja roditelja) i u vezi sa ishodima (8kolskim postignu¢ima ucenika). Konceptualizacija
roditeljske ukljucenosti bazirana je na EpStajnovom modelu, dok su motivaciona uverenja
definisana u vezi sa procesnim modelom roditeljske uklju¢enosti autora Huver-Dempsei i
Sendlera. Skolska postignuéa ucenika konceptualizovana su varijablama opsteg $kolskog
uspeha ucenika i socijalne kompetentnosti ucenika.

Prilikom konstruisanja integrisanog modela pretpostavilo se da je roditeljska
ukljucenost u decije obrazovanje uslovljena potrebama i interesima neposrednih ucesnika
procesa, pre svega roditelja. U skladu sa tim akcenat je na razmatranju roditeljskih
motivacionih uverenja, koja ih (ne)opredeljuju za ukljucenost. Slozenost jedinstvenih
teorijskih modela, odnosno slozenost i multidimenzionalnost njihovih ¢inilaca, prikazana je
na slici 7.

.
SOCHIJALNA odnos sa
KOMPETENTNOST 4@
UCENIKA N i -

\| samoregulacyja
ponasanja

SKOLSKA
L | POSTIGNUCA
UCENIKA

SKOLSKI
USPEH

volontiranje | “ /4 podrska ucenju

| RODITELJSKA UKLJUCENOST p—r—
mf U DECLJE OBRAZOVANJE Ce
| AKTIVNOSTIMA U SKOLI S

|

ucesce u

komunikacija Z

odlu¢ivanju

uverenja o aktivnosti

u okviru uloge KONSTRUKCIJA

) ULOGE SAMOEFIKASNOST
valenca / RODITELJA
prema skoli =
MOTIVACIONA
UVERENJA
RODITELJA

Slika 7: Prikaz multidimenzionalnog integrisanog modela roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

Teorijski model preklapajucih sfera uticaja autorke Eps$tajn nastao je na postavkama
ekoloske sistemske teorije i opisuje meduzavisne uticaje razli¢itih okruzenja na deciji razvoj
I obrazovanja (Bronfenbrenner, 1997; 1998; Epstein, 1995; 1992; 2011). Model se zasniva
na tradicionalnoj dimenziji odnosa porodice i $kole, odnosno uvazava znacaj, ulogu i
odgovornost roditelja u deijem obrazovanju, ali pruza i novu, unapredenu perspektivu
podeljene odgovornosti porodice, $kole i zajednice za ishode deCijeg obrazovanja i razvoja.
To znaci da je model, uprkos razli¢itim ulogama, funkcijama i odgovornostima porodice i
Skole za ishode decijeg Zivota, zasnovan na uverenju o moguénostima i potrebi uskladenog
delovanja porodice i Skole u interesu deteta. U skladu sa tim, vrednost konceptualizacije
odnosa porodice i Skole Eps$tajn zasniva se na tipologiji aktivnosti, Skolski iniciranih
reciproCnih odnosa, sadrzaja i aktivnosti porodice, Skole 1 zajednice. Medutim, jedna od
dominantnih kritika upucenih ovom modelu je nedovoljno uvazavanje specificnosti
Skolskog konteksta i, s tim u vezi, Skolska centriranost aktivnosti. To znaci da su aktivnosti
roditeljske ukljuéenosti formulisane kao univerzalne i opSte kategorije. Ne ,,oslikavaju”
potencijalne sofisticirane razlike u manifestacijama roditeljske ukljucenosti, uslovljene
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socijalnim i kulturnim karakteristikama konteksta (Abdul-Adil & Farmer, 2006; Tillman,
2009). Druga kritika ovog modela odnosi se na skolsku centriranost aktivnosti roditeljske
ukljucenosti. To podrazumeva da je aktivnosti roditeljske ukljucenosti uglavnom propisala
skola. Skola je ta koja osmisljava i bira model prakse (aktivnosti ukljuenosti) koji odgovara
potrebama skole 1 propisanog Skolskog programa, uz nedovoljno uvazavanje perspektive
roditelja.

Dominantna perspektiva Skole u organizaciji roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje u modelu Epstajnove prevazilazi se implementacijom komponenti i dimenzija
procesnog modela roditeljske ukljucenosti autora Huver-Dempsei i Sendlera. Za razliku od
Skolske centriranosti modela autorke Epstajn, model Huver-Dempsei i Sendlera ispituje i
predlaze perspektivu roditelja. Perspektiva roditelja podrazumeva ispitivanje i sagledavanje
specifi¢nih 1 tananijih nijansi procesa individualnog odluc¢ivanja roditelja da se ukljuce u
deCije obrazovanje (motivaciona uverenja roditelja). Ukljucenosti roditelja u decije
obrazovanje prethodi odluka, operacionalizovana Kkarakteristikama i komponentama
njihovih motivacionih uverenja. Motivaciona uverenja roditelja u procesnom modelu
roditeljske ukljucenosti pozicionirana su u osnovi modela (Nivo 1). Time se sugeriSe da ona
predstavljaju klju¢ni faktor odludivanja roditelja. Naime, ukoliko roditelji (u okviru
motivacionih uverenja) ukljucenost u decije obrazovanje prepoznaju kao deo svoje
roditeljske uloge (konstrukcija uloge roditelja) i ukoliko imaju uverenja o samoefikasnosti
za pruzanje pomo¢i detetu da postigne skolski uspeh, uklju¢enost neée izostati, a to ¢e dalje
voditi obrazovnim ishodima ucenika ($kolskim postignu¢ima uéenika).

Istrazivanje i potpunije razumevanje motivacionih uverenja roditelja (karakteristika i
komponenti) nudi bogatiju perspektivu na putu prevazilazenja opStosti i Skolske
centriranosti modela Epstajnove. Ispitivanje karakteristika i komponenti motivacionih
uverenja roditelja klju¢nih za roditeljsku ukljucenost u decije obrazovanje potencijalno vodi
zakljucima o moguénostima njihovog unapredenja, otvaraju¢i novu perspektivu U
prepoznavanju znacaja finijih nijansi prediktora roditeljske ukljucenosti. Ispitivanje
motivacionih uverenja roditelja, zasnovanih na konstrukciji uloge (koja se sastoji od dve
komponente — uverenja o aktivnosti u okviru roditeljske uloge i valenca prema skoli) i
samoefikasnosti roditelja za pruzanje pomoc¢i detetu da postigne Skolski uspeh, vodi
odgovoru na pitanje zasto se na individualnom nivou roditelji opredeljuju za uklju¢enost u
decije obrazovanje?

Medutim, iako procesni model nudi jedinstvenu perspektivu roditelja i vodi
sagledavanju i razumevanju motiva roditelja za uklju¢enost u decije obrazovanje, model nije
eksplicitan u vezi sa sadrzajima roditeljskih aktivnosti, za razliku od modela Epstajnove koji
predlaze tipologiju roditeljske ukljucenosti. Model Huver-Dempei i Sendlera pruza
perspektivu porodice i ué¢enika, a ne izolovanu perspektivu skole ili nastavnika o roditeljskoj
ukljuéenosti. U skladu sa tim, procesni model jeste informativan i moze pomoci §kolama i
nastavnicima u razumevanju stavova porodice kada je u pitanju ukljucenost (Sta je to Sto
motiviSe roditelje na ukljucenost), ali je ogranic¢en u sferi prepoznavanja i unapredenja
efikasne Skolske ili nastavnicke prakse za angazovanje porodica. Implementacijom
tipologije aktivnosti roditeljske ukljucenosti autorke Epstajn u integrisani model, formira se
detaljnija slika o roditeljskoj ukljucenosti, koja podrazumeva perspektivu roditelja i
perspektivu nastavnika. Pitanje na koje se moze dobiti odgovor u okviru integrisanog
modela jeste zasto se roditelji ukljucuju u neku od Sest ponudenih aktivnosti u modelu
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preklapajucih sfera uticaja Epstajnove. Koji aspekti, odnosno karakteristike i komponente
motivacionih uverenja roditelja doprinose donosenju odluke o uklju¢ivanju u decije
obrazovanje u cilju unapredenja njihovih skolskih postignuca.

Ispitivanje slozenih i multidimenzionalnih odnosa i1 povezanosti karakteristika,
komponenti i1 dimenzija Cinilaca integrisanog modela istrazivanja moZze doprineti
prevazilazenju nedostataka pojedinacnih modela roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje. Potencijalno, integrisani model moze voditi formulisanju zakljucaka i
specificnih implikacija za unapredivanje onih aspekata roditeljske ukljucenosti koji se
dovode u vezu sa potrebama roditelja i Skole. U tom smislu programi unapredenja
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje koji se zasnivaju na edukaciji i prosirivanju
svesti roditelja o znacaju i vrednosti njihove ukljucenosti u decije obrazovanje koje je u
interesu ucenika, njihovog obrazovanja i razvoja, kao i programi namenjeni Skolama i praksi
roditeljske ukljucenosti, sagledavaju se kao potencijalne dobrobiti realizovanog istrazivanja.

1.8.1. Cinioci integrisanog modela

1.8.1.1. Motivaciona uverenja roditelja u nau¢noj literaturi definisana su kao prediktori
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, odnosno kao slozen, multidimenzionalni
¢inilac procesnog modela roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje (Hoover-Dempsey &
Sendler, 1997). Ova uverenja konceptualizovana su karakteristikama — konstrukcijom uloge
i samoefikasnos¢u roditelja za pruzanje pomoci detetu u ucenju, kao i komponentama
konstrukcije uloge roditelja — uverenjem o aktivnosti uloge i valencom roditelja prema skoli.
Kako je navedeno u okviru procesnog modela roditeljske uklju¢enosti, konstrukcija uloge i
osecaj samoefikasnosti roditelja, kao karakteristike motivacionih uverenja, povezane su sa
odlukom roditelja za (ne)uklju¢enost u deéije obrazovanje. Ispitivanje i sagledavanje te
povezanosti moze pribliziti razumevanju individualne motive roditelja za (ne)ukljucenost u
decije obrazovanje.

Uverenja su dinamicne i interaktivne spoznaje, zasnovane na znanju i iskustvu
pojedinca, i mogu se razmatrati u apsolutima ili verovatnocama (Bogdan, 1986). Motivi su
definisani kao ciljno usmerene sile, izazvane pretnjama ili prilikama u vezi sa vrednostima
(Batson & Ahmad, 2002). Kao vazan prethodnik i prediktor ponasanja, motivi pomazu da se
objasni zasto pojedinac radi to $to radi (Reeve, 2005). Imaju¢i u vidu da se ponasanje
pojedinca moze shvatiti kao rezultat interakcije izmedu kognitivnih, motivacionih i
samoprocesa (Borkovski et al., 1990), procesne varijable usmerene ka roditeljima mogu
imati prediktivnu mo¢ objasnjenja ponaSanja koja se zasnivaju na ukljucenosti u deéije
obrazovanje (Henderson & Mapp, 2002).

Imajué¢i u vidu da motivaciona uverenja roditelja ¢ine klju¢ni faktor — prediktor
ukljucenosti u decije obrazovanje (Henderson & Map, 2002; Hoover-Dempsei & Sandler,
2005c; Sheldon, 2002), pretpostavka je da njihovo ispitivanje moze voditi objasnjenju
varijansi roditeljske ukljucenosti (Siegel & McGillicuddi, 2002). Drugim re¢ima, ispitivanje
roditeljskih uverenja pomaze u odgovoru na pitanje cime su roditelji motivisani da na
pitanje potencijalno moze voditi boljem razumevanju odluke roditelja za (ne)ukljucenost u
decije obrazovanje (Hoover-Dempsey & Sandler, 1997).
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Ponasanja roditelja koja podrazumevaju ukljucenosti u decije obrazovanje tumace se u
vezi sa uverenjem o tome sta oni kao roditelji treba da ¢ine u okviru svoje roditeljske uloge
(Siegel & McGillicuddi, 2002). Pored toga, roditelji imaju specificna uverenja i o¢ekivanja
u vezi sa ishodima ponasanja. Ta uverenja i oekivanja podsticu odredena ponaSanja i
doprinose ispunjenju roditeljske uloge (Eccles & Vigfield, 2002). Pored toga, roditeljska
ukljucenost u decije obrazovanje moze biti osnaZena ili ometena razli¢itim uverenjima
roditelja, kao $to su uverenja 0 sopstvenoj efikasnosti, odnosno sopstvenoj kompetentnosti
kao staratelja i uzora deci, kao i samoprocenom roditelja u efektivnost roditeljske uloge
(Bandura, 1994). To znaci da postoji povezanost izmedu uverenja roditelja o konstrukciji
uloge, roditeljskog definisanja ciljeva i razumevanja vrednosti obrazovanja (Siegel &
McGillicuddi, 2002).

Konstrukcija uloge roditelja jedna je od dve karakteristike motivacionih uverenja
roditelja (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995). Roditeljska uloga je jedna od mnogih koja
utiCe na samopoimanje li¢nosti (Grube & Piliavin, 2000). Drustveno konstruisana uloga
roditelja obuhvata uverenja koja osoba poseduje u vezi sa onim §to bi trebalo da radi kao
roditelj (Eccles & Harold, 1993) i omogucéava ,druStvenu identifikaciju” razliitih
pojedinaca kao roditelja (Turner, 1990: 87). Uverenja o roditeljskoj ulozi mogu se odnositi i
na osecaj odgovornosti roditelja za svakodnevno Skolsko iskustvo njihovog deteta,
odgovarajuce reagovanje i donoSenje odluka (Reed et al., 2000). U skladu sa ovim
uverenjima su roditeljska ocekivanja, vrednosti i ciljevi koji oblikuju odnos roditelja prema
detetu (Eccles & Harold, 1993).

Konstrukcija uloge roditelja po prirodi je dinami¢na, uslovljena li¢nim uverenjima i
vrednostima pojedinca, ali i oekivanjima i interakcijama izmedu grupa i pojedinaca
obuhvacenih socijalnim mrezama (Hoover-Dempsei et al., 2005; Lareau, 1996). Teorije
nude Sirok spektar pojedina¢nih, grupnih i kulturnih izvora koji objasnjavaju konstrukciju
uloge roditelja (Auerbach, 2007; Bandura, 1989). U tom smislu, kako bi se objasnila
konstrukcija uloge roditelja polazi se od duboko ukorenjenih uverenja o praksi vaspitanja
dece koja su implicitna u necijoj kulturi, sopstvenih iskustava roditelja sa starateljima iz
detinjstva, zapazanja drugih roditelja, kao 1 li¢nih iskustava roditelja (Siegel &
McGillicuddi-DeLisi, 2002; Bugental & Happanei, 2002: Piliavin, 2004; Hoover-Dempsey
etal., 1997).

Uverenja o aktivnosti uloge, kao komponenta konstrukcije uloge, odredena su onim $to
roditelji smatraju prikladnim ponasanjem u okviru svoje roditeljske uloge. U skladu sa tim,
ova uverenja usmeravaju roditelje 1 uti¢u na njihov izbor vrste 1 nivoa uklju¢enosti u skolsko
iskustvo deteta (Reed, et al. 2000; Walker et al., 2005). Utvrdeno je da roditelji sa
uverenjima o aktivnoj ulozi u visem stepenu ucestvuju U obrazovanju deteta, u poredenju sa
roditeljima sa uverenjima o pasivnijoj roditeljskoj ulozi (Deslandes & Bertrand, 2005;
Hoover-Dempsey et al., 2005c). Ovi autori navode i da su uverenja o aktivnosti roditeljske
uloge drustveno i kulturno uslovljena. Imaju¢i to u vidu, ova uverenja podlozna su
promenama u skladu sa drustvenim, kulturnim i demografskim karakteristikama (Tekin,
2011).

Valenca roditelja prema skoli ¢ini komponentu konstrukcije uloge roditelja koja blize
opisuje nacin na koji roditelji konstruiSu svoju ulogu u sferi roditeljske ukljuc¢enosti u decije
obrazovanje. Prva verzija procesnog modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje,
nastala devedesetih godina proslog veka, nije sadrzala valencu roditelja prema Skoli kao
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komponentu konstrukcije uloge roditelja. Revizijom prvobitnog modela, gotovo deceniju
kasnije, implementirana je komponenta valenca roditelja prema skoli (Walker et al., 2005).
Naime, autor Voker predlozio je neSto drugaciju definiciju konstrukcije uloge putem dve
nekorelirane komponente, §to je objasnjeno teorijom uloge (Walker et al., 2005). Autori
teorijskog modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje isti¢u da teorija uloga jasno
definiSe uloge roditelja koje se sastoje od uverenja i ponasanja. Na taj na¢in uloga je
definisana kao drustveno konstruisan skup duznosti, prava, obaveza i ocekivanih ponaSanja.
Ovako shvacena uloga podrazumeva ,,poklapanje” sa odredenim pozicijama u razliCitim
drustvenim kontekstima, ali ne daje jasan osnov za opis karakteristicnog ponasanja roditelja
u okviru ukljucenosti u decije obrazovanje (Biddle, 1986; Maccoby, 1980). U skladu sa tim,
koncept konstrukcije uloge roditelja dopunjen je nebihevioralnom komponentom u
tumacenju i shvatanju konstrukcije uloge roditelja. Nebihevioralna komponenta
identifikovana je u ranijim istrazivanjima roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje.
Sadrzaj nebihevioralne komponente konstrukcije uloge roditelja ¢ini afektivni odgovor
roditelja na $kolu — valenca roditelja prema Skoli. U kombinaciji sa uverenjima roditelja o
aktivnosti u okviru uloge, valenca roditelja prema skoli ¢ini drugu vaznu komponentu
konstrukcije uloge roditelja. KonstruiSu¢i ulogu roditelja kao kombinaciju uverenja o
aktivnosti u okviru uloge i valencom roditelja prema Skoli, konstrukcija uloge roditelja
postaje kategorijalna varijabla adekvatna za primenu u istrazivanjima.

Valenca se odnosi i na pozitivne i na negativne emocije osobe koje su povezane sa
iskustvom (Taylor et al., 2004). U tom smislu polazi se od uverenja da roditelji ukljuc¢enost
u obrazovanje deteta mogu posmatrati kroz okvir licnog pozitivnog ili negativnog
emocionalnog iskustva sa Skolom (Barnett & Taylor, 2009). U prilog tome svedoce
istrazivanja 0 retrospektivnom secanju na dogadaje. Ova istrazivanja ukazuju da u oblasti
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje tacnost secanja na specifiéne detalje proslih
dogadaja nije presudno vazna, koliko subjektivni dozivljaj pojedinaca (Gallo, Smith, &
Ruiz, 2003; Van lJzendoorn, 1992, 1995). U skladu sa tim, istrazivanja iz ove oblasti
sugeriSu da iskustva koja su roditelji imali sa Skolom iz vremena kada su bili daci u
kasnijem Zivotu utiCe na uverenja roditelja o Skolovanju njihove dece i na ukljuéenosti u
decije obrazovanje. Posledi¢no valenca roditelja prema Skoli moZe uticati na socijalizaciju i
obrazovni uspeh deteta. Medutim, treba imati u vidu da nau€na istraZivanja iz oblasti
afektivnih secanja roditelja i njihove ukljucenosti u decije obrazovanje Cine relativno
neistrazenu oblast (Barnett & Taylor, 2009).

Samoefikasnost roditelja, kao druga karakteristika motivacionih uverenja roditelja,
znacajno doprinosi roditeljskoj ukljucenosti u decije obrazovanje (Bandura et al., 1996;
Eccles & Harold, 1993; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995). Autor Bandura navodi da
roditelji koji imaju jaku kogniciju (spoznaju stvarnosti zasnovanu na liénom iskustvu) u
sferi roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje, definiSu ciljeve i u skladu sa njima
ponasanja koja promovisu njihovo aktivno ucesce i snazan osecaj efikasnosti za pruzanje
pomoci detetu tokom obrazovnog procesa (Bandura, 1989). Samoefikasnost se dovodi u
vezu sa percepcijom pojedinca koji preduzima akcije ka zeljenom cilju, odnosno moze se
re¢i da individualna spoznaja sopstvene efikasnosti ¢ini komponentu preduzete akcije.
Samim tim roditeljska samoefikasnost tumaci se u vezi sa akcijama koje oni preduzimaju,
odnosno uverenja o samoefikasnosti ¢ine vazan uticaj na dete i okruzenje, kao i vazan
doprinos najboljem interesu decijeg razvoja (Ardelt & Eccles, 2001).
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U naucnoj literaturi samoefikasnost roditelja odredena je i kao saznajni konstrukt u
funkcionisanju porodice i u postizanju obrazovnih i razvojnih ishoda dece. Primer je
istrazivanje zasnovano na ispitivanju samoefikasnosti majki u vezi sa samoefikasnos¢u i
obrazovnim uspehom dece koja zZive u nepovoljnom porodi¢nom i ekoloskom kontekstu.
Rezultati istrazivanja ukazuju na korelaciju samoefikasnosti majke i deteta koja je u vezi sa
visSim obrazovnim uspehom (Ardelt & Eccles, 2001). Rezultat ovog istrazivanja upucuje na
zakljucak da se samoefikasnost deteta moze unaprediti radom na unapredenju
samoefikasnosti roditelja.

Bave¢i se ispitivanjem samoefikasnosti roditelja u vezi sa ukljuCenoscu u decije
obrazovanje, autori procesnog modela ustanovili su i da pojedine aktivnosti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje mogu doprineti roditeljskoj samoefikasnosti (Hoover-
Dempsey et al., 1992). Na uzorku roditelja dece od predskolskog uzrasta do Cetvrtog razreda
ispitivana je samoefikasnost roditelja u kontekstu njihove uklju¢enosti u decije obrazovanje.
Aktivnosti roditeljske ukljucenosti obuhvatile su: izradu domaceg zadatka, obrazovne
aktivnosti, aktivnosti u ucionici, roditeljske sastanke i telefonske pozive. Istrazivanje je
obavljeno na uzroku od pedeset nastavnika. Nastavnici su odgovarali na pitanja o sopstvenoj
efikasnosti i potencijalnom doprinosu ucenju dece u $koli, efikasnosti roditelja i proceni
ucesca roditelja. Ustanovljeno je da je nivo samoefikasnosti roditelja znacajno povezan sa
vremenom provedenim u volonterskim aktivnostima u $koli (ucionici deteta), kao $to su
edukativne aktivnosti sa detetom, dok je najmanja korelacija zabelezena u vezi sa
telefonskim pozivima koje nastavnici upuéuju roditeljima ucenika. Manji doprinos
roditeljskoj samoefikasnosti koju imaju telefonski pozivi nastavnika roditeljima uc¢enika
objasnjava se ¢injenicom da se roditelji ¢esto pozivaju telefonom povodom nekih negativnih
dogadaja u kojima je njihovo dete ucestvovalo u Skoli. Korelacioni rezultati istrazivanja
upucuju i1 na zaklju¢ak o recipronom efektu samoefikasnosti roditelja 1 roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje — na primer, viSi nivo roditeljske samoefikasnosti
povecava nivo uspes$nosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. U tom smislu
roditelji mogu imati osecaj samoefikasnosti usled uces¢a u volonterskim aktivnostima u
ucionici deteta (Hoover-Dempsey et al., 1992).

1.8.1.2. Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje

Poslednjih nekoliko decenija uklju¢enost ili ucesce roditelja u obrazovanje njihove
dece smatra se vaznom strategijom unapredenja obrazovanja, posebno za decu iz
depriviranih sredina, decu etni¢kih manjina i niskog socioekonomskog statusa (Epstein,
1995; Fleischmann & de Haas, 2016). Drustveni i kulturni milje porodica kojoj deca
pripadaju predstavljeni su kao vazan prediktor obrazovnih postignuc¢a ucenika (Coleman,
1966; Coleman & Karakkar, 2000; Mudrak et al., 2020; Li & Qui, 2018). Razlike u
normama, vrednostima i druStvenoj povezanosti roditelja razli¢itog drustvenog statusa
reflektuje se i na obrazovna postignuéa ucenika, a s druge strane tome doprinose i ,,skriveni”
zahtevi obrazovnog sistema (Drissen, 2019). Prevazilazenje tog jaza stimulisanjem
roditeljskog ukljuc¢ivanja u deéije obrazovanje aktivnostima u Skoli i kod kuce smatra se
sustinskim instrumentom za unapredenje obrazovnih Sansi dece, bez obzira na njihovo
porodi¢no poreklo (Epstein, 1995; 2011). U skladu sa tim, u relevantnoj naucnoj literaturi
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postavljaju se zahtevi za integraciju aktivnosti $kole, roditelja i lokalnih zajednica putem
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (McNamara et al., 2000).

Roditeljska ukljucenost u deCije obrazovanje razli¢ito je konceptualizovana i
operacionalizovana. Moze podrazumevati razliCite sadrzaje i aktivnosti koje roditelji
ostvaruju u $koli i/ili kod kuce, kao $to je pomoc¢ u domacim zadacima, roditeljski sastanci i
uce$ce u Skolskim dogadajima (Bover & Griffin, 2011). U opstem smislu roditeljska
ukljuéenost moze biti definisana i kao ucéesce roditelja u $kolovanju njihove dece (Grolnick
& Slowiaczek, 1994). Pojedini autori navode i da se roditeljska uklju¢enost moze odnositi
na razli¢ite vrste investiranja roditelja u obrazovanje njihovog deteta, kao S$to su
volontiranje, u¢esce u §kolskim aktivnostima, poseta obrazovnoj ustanovi i sli¢no (Larockue
et al.,, 2011). Iz takvih shvatanja, moze se zakljuciti da roditeljska ukljucenost zahteva
vreme i novac, pored odredenih roditeljskih vestina za podrsku dec¢ijem ucenju (Harris &
Goodall, 2007).

Imajuci u vidu da je teorijski koncept roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
Sirok, konceptualizacija i operacionalizacija ¢esto su zasnovane na prihvac¢enoj i nau¢no
zasnovanoj strategiji roditeljske ukljucenosti (Oakes & Lipton, 2007; Epstein, 1992, 1995;
2019). Strategija na koju autori istrazivanja najces$ce referisu je deo modela preklapajucih
sfera uticaja autorke Dzojs Epstajn (Epstein, 1996; 2011; 2019). Aktivnosti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje odnose se na sledece oblike: podrska $kole roditeljstvu,
komunikacija, volontiranje, uc¢enje kod kuce, donosenje odluka i saradnja sa zajednicom.
Podrska skole roditeljstvu moze podrazumevati razlicite sadrzaje i aktivnosti kojima Skola
pruza podrsku roditeljima u vaspitanju, razumevanju i razvoju deteta, kao i stvaranju uslova
u porodici koji podrzavaju ucenje. Aktivnosti i sadrzaji podrske $kole roditeljstvu mogu se
odnositi na npr. pisano informisanje roditelja o temama znacajnim za deCije ucenje,
vaspitanje, razvoj. Efekte uspesne podrske Skole roditeljstvu ¢ine prilagodena deca, koja
redovno pohadaju $kolu, imaju razvijenu svest o znacaju Skole i postuju roditelje (Epstein et
al., 2002; Espetin, 2011; 2019). Komunikacija podrazumeva razliite oblike razmene
informacija skole i porodice. Razmena informacija porodice i Skole osnazuje roditelje,
uklanja prepreke u razumevanju porodice i Skole, vodi prepoznavanju snaga, prioriteta
roditelja (Williams et al., 2002). Sve to je vazan preduslov dobrog odnosa porodice i $kole
(Uzoechina & Obidike, 2007). Volontiranje u skoli obuhvata sve vrste angazovanja roditelja
bez nadoknade, kao §to su pomo¢ roditelja nastavnicima ili drugim roditeljima u skoli ili
izvan Skole i/ili roditeljsko posecivanje Skolskih predstava. Autorka Epstajn navodi da deca
mogu unaprediti vesStine komunikacije sa odraslima posmatrajué¢i ucesée roditelja u
volonterskim aktivnostima (Epstein et al, 2002; Epstein, 2011; 2019). Ucenje kod kuce
odnosi se na razlicite aktivnosti uéenja koje roditelji sprovode sa njihovom decom, kao §to
su ¢itanje knjiga ili pomoc¢ deci u izradi domacih zadatak. Pruzajuci informacije roditeljima
0 mehanizmima podrske deci u ucenju i izradi domacih zadataka, nastavnici mogu doprineti
uspesnosti dece u izradi domacih zadataka, razvijenom self-konceptu i dozivljaju dece da im
roditelji mogu biti podrska i pomo¢ u ucenju (Epstein et al., 2002; Epstein & Van Voorhis,
2001). Donosenje odluka podrazumeva aktivnosti kao $to su uceSce roditelja u Savetu
roditelja, Skolskom odboru, timovima $kole i sli¢no. Epstajn navodi da ova aktivnost,
zasnovana na zastupanju najboljeg interesa dece, doprinosi ose¢aju dece da se neko brine i
vodi ratuna o njihovim pravima (Epstein et al., 2002; Epstein, 2011). Saradnja sa
zajednicom podrazumeva saradnju Skole sa institucijama, preduze¢ima i drugim
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organizacijama u zajednici. Cilj aktivnosti saradnje sa zajednicom ogleda se u koordinaciji
resursa ucenika i njihovih porodica, kao i u obezbedivanju resursa zajednice za ucenike i
njihove porodice. Informacije o aktivnostima i uslugama zajednice zasnovanim na
vestinama ucenja, i/ili na ukljucenosti bivsih ucenika, integracija usluga kroz partnerstvo sa
organizacijama kao §to su gradanske, kulturne i zdravstvene institucije u zajednici, smatraju
se primerom dobre prakse ove vrste angazovanja. Benefiti za decu ogledaju se u razvijenim
vestinama 1 talentima, kao i specifiénim koristima od programa zajednice (Epstein et al,
2002; Epstein, 2011; 2019).

1.8.1.3. Skolska postignuéa ucenika

Efektivnost integrisanog modela roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje ispituje
se u vezi sa uceni¢kim ishodima koji su konceptualizovani kao Skolska postignuéa ucenika,
koja ukljucuju varijable opsti $kolski uspeh i socijalna kompetentnost uéenika u $koli. Opsti
Skolski uspeh ucenika sagledava se kao aspekt Skolskih postignu¢a, odnosno Skolska
postignuéa se ne identifikuju iskljucivo sa Skolskim uspehom ucenika. Time je ucinjen
pomak od usko postavljenog okvira obrazovanja i $kolovanja, sa $kolskih ocena i onog $to
se moze Kvantitativno izmeriti, na razmatranje onih aspekata detetovog/u¢enikovog
funkcionisanja koji moraju biti razvijeni da bi doprineli kvalitetnom ucenju. Ti aspekti
podrazumevaju socijalnu kompetentnost ucenika u skoli (Comer, 1995). Ishode roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje u okviru rada procenjuju nastavnici, imajuéi u vidu da oni
u Skoli imaju neposredan i objektivan uvid u ponasanje ucenika u Skoli (socijalnu
kompetentnost uéenika u $koli), kao i uvid u ostvaren Skolski uspeh ucenika, iskazan
proseénom ocenom. Perspektiva nastavnika je znac¢ajna jer omogucava formiranje potpunije
slike o efektivnosti roditeljske ukljuc¢enosti.

1.8.1.3.1. Socijalna kompetentnost ucenika

Efikasnost roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje najéesce se ispituje u vezi sa
obrazovnim postignu¢ima ucenika, koja se izjednacavaju sa Skolskim ocenama, rezultatima
na standardizovanim testovima znanja, procenom nastavnika i sliéno (Erdam & Kaya,
2020). Medutim, sve Su prisutnija stanovista da roditelji i $kola, kao primarni sistemi decijeg
obrazovanja i razvoja, moraju svesno i planski podrzati ne samo razvoj decjih intelektualnih,
ve¢ 1 socijalnih vestina (Roy & Giraldo-Garcia, 2018; Darling-Hammodnd et al., 2019).
Razmatrajuci efekte interpersonalnih odnosa 1 socijalnog ponaSanja dece, naucna literatura
upucuje na znacaj ostvarivanja pozitivnih socijalnih odnosa za socioemocionalni i
kognitivni razvoj pojedinca (Garcia & Weiss, 2016; Spasenovi¢ i Mirkov, 2007). Efekti
pozitivnih oblika socijalnog ponasanja ucenika ogledaju se u prihvacenosti od vr$njaka i
nastavnika, u boljim Skolskim postignu¢ima i osecajem sigurnosti u sebe. U skladu sa tim,
ispituje se odnos roditeljske ukljucenosti u obrazovanje u vezi sa ponasanjem dece (Nokali
et al., 2010; Cohen & Anders, 2019).

Ponasanje ucenika u naucnoj literaturi Cesto se opisuje terminima kao $to su socijalne
vestine, socijalno ponaSanje, vrSnjacka prihvacenost, komunikacione vestine, bihevioralne
kompetencije, socijalno znanje i ciljevi. Svi ti pojmovi mogu se svrstati u okrilje socijalne
kompetentnosti (Spasenovi¢ i Mirkov, 2007; Spasenovi¢, 2004). Medu navedenim
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pojmovima postoje sli¢nosti i preklapanja u operacionalizaciji, ali se deSava i da se pod
istim terminom podrazumevaju razliCite stvari, $to se tumaci u vezi sa razlikama u
teorijskim i metodoloskim pristupima autora.

Socijalna kompetentnost je slozen pojam, koji nije lako definisati. SloZenost se dovodi
U vezu sa Cinjenicom da je predmet razmatranja i ispitivanja razli¢itih drustvenih nauka i
nauc¢nih disciplina, u okviru razli¢itih teorijskih modela i istrazivackih pristupa. Savremeni
pristupi izuCavanja socijalne kompetentnosti nisu bazirani na nekom opste prihvacenom
teorijskom modelu socijalne kompetentnosti koji je eksperimentalno potvrden. Pregledom
literature iz ove oblasti stice se utisak da se pod socijalnom kompetentnoséu najcesce
podrazumevaju razlicite socijalne, emocionalne, kognitivne vestine i ponasanja neophodna
za uspesnu socijalnu adaptaciju (Spence, 2003), ili se efikasnost u socijalnim interakcijama
isti¢e kao centralni aspekt ovog fenomena (Gresham, 1986; Cavell, 1990; Rose-Krasnor,
1997). Definicije pojma socijalne kompetentnosti obuhvataju Sirok opseg svojstava i zbog
toga su ¢esto nedovoljno precizne.

U najSirem smislu pod socijalnom kompetentnoséu podrazumeva se delotvorno
funkcionisanje pojedinca u socijalnom kontekstu (Brdar, 1993; Rubin & Rose-Crasnor,
1992). Medutim, treba imati u vidu da se socijalna kompetentnost objasnjava specifi¢nim
ponasanjima i ispoljavanjem socijalnih vestina u zavisnosti od konteksta socijalne situacije i
licnih ciljeva pojedinca, uzrasta deteta, kao i izvora procene (Cavell, 1990; Dirks et al.,
2007a; Dirks et al., 2007b; Dirks et al., 2010; Dodge et al., 1985; McFall, 1982).

Pojam socijalna kompetentnost Cesto Se izjednacava sa pojmom socijalne vestine, pri
Cemu je vazno ista¢i da razli¢iti autori ove pojmove posmatraju i kao sinonime i kao
jedinstvene (autonomne), ali srodne pojmove (McFall, 1982). To znac¢i, da ponekad
nedostaje konsenzus u definisanju i razgrani¢avanju ovih pojmova, uprkos ¢injenici da je
skup socijalnih veStina, odnosno socijalna kompetentnost, odrednica uspeSnog
funkcionisanja pojedinca u drustvenoj sredini i1 ostvarivanja socijalno znacajnih ishoda
(Spence, 2003).

U ovom radu definisanje socijalnih vestina i socijalne kompetentnosti zasniva se na
stanovistima Keneta Merela i GreCen Gimpele (Kenneth Merreell i Gretchen Gimpel)
(Merrell & Gimpel, 2014), koji u definisanju socijalne kompetentnosti pridaju znacaj
socijalnim ve$tinama, koje tumace kao subdomen socijalne kompetentnosti.

Merel i Gimpel raznolikost definicija socijalnih vestina dovode u vezu sa razli¢itim
perspektivama razumevanja i proucavanja u sklopu razli¢itih nauénih disciplina, kao i u
vezu sa ¢injenicom da se socijalne vestine Cesto ispituju u vezi sa psiholoSkim pojmovima i
osnovnim ljudskim osobinama, sposobnostima i ponasanjima (Merrell & Gimpel, 2014). U
kombinaciji sa slozenoSc¢u interakcija okruzenja i ponaSanja neophodnih za njihovo sticanje
i izvodenje, formira se potpunija slika o slozenosti i multidimenzionalnosti socijalnih
vestina. Medutim, Merel i Gimpel razlicite, ali jedinstvene definicije socijalnih vestina ipak
klasifikuju u tri grupe: zasnovane na ponasanju, vrSnjackoj prihvacenosti i socijalnoj
validnosti (Merrell & Gimpel, 2014). Uprkos razlikama izmedu definicija, autori prepoznaju
slicnosti 1 zajednicke elemente koji vode zakljucku o socijalnim vestinama. U skladu sa tim
navode da se socijalne veStine stiCu ucenjem (socijalnim ucenjem, posmatranjem,
modelovanjem, uvezbavanjem, povratnom informacijom), podrazumevaju specificna
(ne)verbalna ponaSanja, kao i efikasne i odgovarajuce inicijacije i odgovore, procenjuju se u
socijalnoj sredini, po prirodi su ,interaktivne”, odnosno obuhvatanju efikasne i
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odgovaraju¢e odgovore (reciprocitet i uvremenjenost specificnog ponasanja), njihovo
ispoljavanje uslovljeno je atributima ucesnika interakcije, kao i okruzenjem u kom se
ispoljavaju (situaciona uslovljenost). Godine, pol, drustveni status pojedinca prepoznati su
kao faktori koji uticu na socijalne performanse pojedinca. Socijalne vestine mogu biti i
predmet ,,intervencije” ukoliko se prepoznaju nedostaci ili potreba za unapredenjem.
Zakljucak je da su socijalne vestine naucena specifi¢na ponasanja koja su inicirana i vode
odgovoru, uslovljena interakcijom i specifiéno$¢u socijalne situacije, kao i da se na njih se
moze uticati (Merrell & Gimpel, 2014). To vodi zakljucku da su socijalne veStine adaptivna
ponaSanja, dok se neuspeh u koriScenju socijalnih vestina obi¢no opisuje kao deficit
socijalnih vestina.

Merel i Gimpel socijalne vestine dece i adolescenata preciznije odreduju u vezi sa
bihevioralnim dimenzijama zasnovanim na taksonomiji autora Kaldarela i Merela
(Caldarella & Merrell, 1997). Ova taksonomija od pet dimenzija socijalnih vestina Cini
osnovu procene socijalne kompetentnosti u praksi i istrazivanjima i primenjuje se poslednjih
dvadesetak godina. Taksonomija bihevioralnih dimenzija socijalnih vestina obuhvata
sledece aspekte:

(1) odnos sa vr$njacima, Koji u opstem smislu podrazumeva pozitivan odnos deteta sa
vr$njacima, a blize ga odreduju ponasanja koja se zasnivaju na pohvali i nagradivanju,
pruzanju pomoci i asistiranju, pozivanju drugih na igru ili interakciju;

(2) samoupravljanje, koje opisuje emocionalno prilagodenu decu, sposobnu da se
kontroliu, poStuju pravila i ograni¢enja, prave kompromis sa drugima, dobro podnose
kritiku;

(3) akademske vestine, koje se manifestuju i opazaju od drugih kao ,,samostalnost i
proaktivnost”, a podrazumevaju ponaSanja kao $to Su samostalno izvrSavanje zadatka,
postupanje u skladu sa uputstvima nastavnika, zavr§avanje individualnog zadatka;

(4) saglasnost, koja obuhvata sustinsko slaganje sa drugima, poStovanje pravila i
o¢ekivanja, primereno koris¢enje slobodnog vremena, deljenje stvari, a odnosi se i na
ispunjavanje odgovarajucih zahteva drugih;

(5) asertivnost, ispoljava se kod dece koju drugi opazaju kao outgoing i ekstrovertnu, a
ispoljava se u ponasanju dece inicijativom za razgovor sa drugima, pozivanjem drugih na
interakciju, prihvatanjem pohvala.

Adaptirana verzija taksonomije bihevioralnih dimenzija socijalnih vestina primenjena
je u konstruisanju instrumenta merenja — skale procene socijalne kompetentnosti u¢enika u
Skoli autora Merela (Merell, 2002).

Kao §to je ve¢ naglaseno, Merel 1 Gimpel socijalne vestine shvataju kao subdomen
socijalne kompetentnosti. Pojmove socijalnih vestina i socijalne kompetentnosti preciznije
opisuju pozivajuci se na autora MekFala (McFall, 1982). MekFal socijalne vestine definise
kao specificna ponaSanja koja se uce i manifestuju u izvrSavanju socijalnog zadatka, dok
socijalnu kompetentnost odreduju kao ishod socijalnog postupanja. Preciznije, opisuje je
kao evaluativni i ,,sumativni” termin, baziran na sudu drugih o uspesnosti izvrSenog zadatka,
odnosno o opstem kvalitetu ispoljenog ponasanja pojedinca u socijalnoj Situaciji, prema
odredenom kriterijumu. Procenu socijalne kompetentnosti, odnosno uspesnosti izvrsenog
zadatka, daju ucesnici socijalne interakcije koji mogu biti npr. vr$njaci, roditelji, nastavnici,
ili se sud (procena) moze zasnivati na jasnim kriterijumima ili normama grupe (Gresham,
1986). Kao sto MekFal istice, socijalna kompetentnost ne znaci da je socijalna veStina
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primenjena tako da vodi izuzetnim rezultatima (performansama), ve¢ podrazumeva da su
rezultati primenjene socijalne vestine adekvatni. Definicija socijalne kompetentnosti koja se
zasniva na proceni socijalnih vestina kao subdomenu socijalne kompetentnosti, 0dnosno
sudu drugih ucesnika socijalne interakcije o kvalitetu performansi adaptivnog ponasanja
pojedinca u datoj situaciji, prihvacen je i od drugih autora (Merrell, 2002). Ovako shvaéena
socijalna kompetentnost akcenat stavlja na procenu (sud) o specificnom socijalnom
ponasanju, odnosno na percepciju karakteristika adaptivnog ponasanja pojedinca (Merrell &
Gimpel, 2014).

Imaju¢i u vidu da se u ovom radu socijalna kompetentnost posmatra kao blisko
povezana sa socijalnim vestinama, odnosno da se socijalne vestine smatraju subdomenom
socijalne kompetentnosti, vazno je sagledati koje vestine ¢ine pokazatelj adekvatne socijalne
kompetentnosti uc¢enika u skoli.

U skladu sa shvatanjima Merela, u ovom istrazivanju socijalno kompetentno ponasanje
ucenika u $koli zasniva se na proceni odeljenjskih stareSina slede¢ih dimenzija: kvalitet
interpersonalnih  odnosa ucenika (npr. empaticno reagovanje, pruzanje pomoci,
socijabilnost), upravljanje sobom, odnosno kontrola ponasanja ucenika (npr. kontrola
temperamenta, pravljenje kompromisa u konfliktnim situacijama, poStovanje Skolskih i
opste druStvenih pravila) i akademske vestine ucenika (npr. samostalnost izvrSenja $kolskih
zadataka, kvalitet u radu, praenje izlaganja nastavnika) (Merrell, 2002). Ispoljavanje ovih
vestina ukazuje na nivo socijalne kompetentnosti ucenika u Skoli. U skladu s navedenim
pokazateljima, nivo detetove socijalne kompetentnosti u Skolskoj sredini je ono §to odreduje
kvalitet funkcionisanja deteta. Razvijenost socijalne kompetentnosti uc¢enika ispituje se u
vezi sa uspostavljanjem odnosa sa vr$njacima i nastavnicima, Skolskim uspehom ucenika,
izostajanjem sa casova, delinkventnim ponasanjem i slicno (Parker & Asher, 1987,
Kupersmidt & Coie, 1990; Merrell & Gimpel, 2014).

1.8.1.3.2. Skolski uspeh ucenika

Fenomen skolskog uspeha ucenika ima kako formalni, objektivni (procene ucitelja i/ili
nastavnika), tako i neformalni subjektivni aspekt (dozivljaj ucenika, roditelja, vr$njaka i
relevantnih ostalih). Moze se odnositi na postignuc¢e u odredenom trenutku ili tokom duzeg
vremenskog perioda, na neko uze podrucje, ili moze imati generalni karakter (Jevti¢, 2014).

U literaturi na engleskom jeziku Cesto se pravi razlika izmedu skolskog uspeha (school
performance), odnosno ocena koje ucenik dobija u skoli, zatim obrazovnog postignuca
(academic achievement) koje podrazumeva rezultate na standardizovanim testovima, te
obrazovnog dostignu¢a (educational attainment) koje se odnosi na dostignuti stepen
obrazovanja (Lamas, 2015). Uvidom u nauc¢nu literaturu ¢ini se da nema jasne granice
izmedu navedenih pojmova, Koji se ¢esto poistovecuju ili preplic¢u. Utisak je da definicije
skolskog uspeha i obrazovnog postignuca imaju priblizno isto znacenje, koje se odnosi na
nivo na kom je ucenik ovladavao znanjima, vestinama i navikama (Lamas, 2015). U tom
smislu Skolski uspeh je definisan kao ,,postignut nivo realizacije materijalnih, formalnih i
vaspitnih zadataka nastave, odredenih nastavnim programom, tj. stepen u kojem su ucenici
trajno usvojili nastavnim programom propisana znanja, vestine i navike, razvili svoje
psihofizicke sposobnosti i formirali moralno spoznavanje, htenje 1 delovanje” (Stojanovic,
2015: 8). U skladu sa tim moze se re¢i da je uspeSan onaj ucenik koji je, po definiciji, u
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odredenom stepenu ovladao znanjima, veStinama, stavovima i oblicima ponaSanja
potrebnim za dalje ucenje koje zahteva astavni plan i program (Simi¢-Vukomanovi¢ et al.,
2012).

Kao najznacajniji indikator skolskog uspeha, odnosno obrazovnog postignu¢a ucenika,
u literaturi iz oblasti obrazovanja, ¢esto se izdvaja grade point average — GPA (Steinmayer
& Wirthwein, 2014). U naSoj zemlji GPA se izjednacava sa op$tim Skolskim uspehom
ucenika koji utvrduju nastavnici na kraju prvog ili drugog polugodista skolske godine. Opsti
Skolski uspeh uc¢enika definiSe se kao mera usvojenih znanja, odnosno formalni, ali i jedini
priznati i svuda koris¢en pokazatelj obrazovnih postignuc¢a (Havelka et al., 1990). Precizno
je definisan Zakonom o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2021. godine koji
Clanom 75. navodi da opsti uspeh moze biti: odlican, vrlo dobar, dobar, dovoljan i
nedovoljan, odnosno preciznije ,,opsti uspeh ucenika osnovnog obrazovanja i vaspitanja
utvrduje se na kraju prvog i drugog polugodista na osnovu aritmeticke sredine zakljuénih
prelaznih brojc¢anih ocena iz obaveznih predmeta i iz izbornog programa drugi strani jezik,
kao 1 ocene iz vladanja, pocev od Sestog razreda”.

1.9. ISTRAZIVANJA O RODITELJSKOJ UKLJUCENOSTI U DECIJE
OBRAZOVANJE

Razmatranjem naucne literature iz oblasti roditeljske ukljucenosti u deéije obrazovanje
opaza Se njena slozenost i multidimenzionalnost, koja se reflektuje i u istrazivanjima.
SloZenosti istrazivanja doprinose razli¢ite konceptualizacije i operacionalizacije koncepta,
perspektive razli¢itih ucesnika procesa, razliciti teorijski okviri i ishodi procesa, uslovljenost
koncepta kontekstom, kao i specificnim karakteristikama u¢esnika procesa koji su u stalnoj
interakciji sa okruzenjem, bas kao i ishodi roditeljske uklju¢enosti. To znaci da nije moguée
generalizovati rezultate naucnih istrazivanja i formulisati univerzalne zakljucke i implikacije
za obrazovno-vaspitnu praksu.

Odredeni broj autora roditeljsku ukljucenost u decije obrazovanje ispituje u vezi sa
ishodima ucenika, bazirajuc¢i zaklju¢ke na preglednim istrazivanjima i metaanalizama.
Prednost preglednih studija ogleda se u ¢injenici da efekti izraZzeni u kvantitativnom obliku
(kompaktni koeficijent) vode uvidima u intenzitet odnosa, odnosno efekata. Pregled
postojecih istrazivanja u ovoj oblasti bazira se na metaanalizama koje su sproveli Vilder
(Wilder, 2014), Bunk sa saradnicima (Boonk et al., 2018) i Barger sa saradnicima (Barger et
al., 2019).

Vilder je sintetizovao rezultate devet metaanaliza o efektivnosti roditeljske uklju¢enosti
(Wilder, 2014). Ova metasinteza, nezavisno od razlika u definisanju roditeljske ukljucenosti
(ucesce roditelja, kucni nadzor, roditeljska oc¢ekivanja, pomoc¢ u izradi domaceg zadatka) i
pokazatelja obrazovnih postignuéa ucenika, vodi zakljucku da je roditeljska ukljucenost u
decije obrazovanje najznacajniji nenastavni faktor koji utice na obrazovne rezultate ucenika
(Murillo, 2007; Scheerens, 2016; Scheerens et al.,2013). Preciznije, jedan od zakljucaka
metasinteze ukazuje na znacajnu povezanost roditeljske ukljucenosti i obrazovnih
postignuc¢a, kada se ukljuenost operacionalizuje u smislu roditeljskih ocekivanja
obrazovnog uspeha dece. Slabija povezanost belezi se kada se uklju¢enost roditelja u decije
obrazovanje bazira na pruzanju pomoci detetu u izradi domaceg zadatka (Hill & Tyson
2009; Jeynes 2005). Objasnjenje ovih rezultata zasniva se na uverenju da roditelji nisu
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obuceni da poducavaju decu sadrzaje nastavnih predmeta, bez obzira na njihovu slozenost,
kao 1 da mozda nisu upoznati sa efektivnim nastavnim metodama (Wilder, 2014). Vilder u
okviru rada takode navodi da nivo ukljucenosti roditelja u izradi domaceg zadatka moze biti
pod velikim uticajem potrebe i zahteva dece. To zna¢i da je manja verovatnoca da ce se
roditelji ukljuéivati u pruzanje pomoci detetu u izradi domaceg zadatka ako dete ne trazi
pomo¢ (Zellman & Vaterman, 1998). Velika je verovatno¢a i da ¢e ucenici Koji imaju
teSkoce u ucenju traziti pomoc roditelja u izradi domacih zadataka, ¢ime se obja$njava
negativna povezanost izmedu roditeljske ukljucenosti u obavljanje domaceg zadatka i
obrazovnog postignuca (McNeal, 2012). Diskutujuéi rezultat istrazivanja MekNila, Vilder
navodi da odredeni oblici nadzora, kontrole i nametanje pravila u vezi sa Skolskim ucenjem
kod kuce, kao sto su kontrola vremena provedenog u izradi domaceg zadatka i/ili gledanja
televizije, mogu uticati na niska Skolska postignuca uc¢enika (Fan & Cheng, 2001).

Metasinteza Vildera belezi konzistentan odnos izmedu roditeljske ukljucenosti i
obrazovnog postignuca ucenika na razli¢itim uzrastima (obrazovnim nivoima) u¢enika, kao
i U okviru razli¢itih etnickih grupa (Jeynes, 2003). Efekat roditeljske ukljucenosti u deéije
obrazovanje znacajniji je tokom osnovne Skole nego kasnije, na visim nivoima obrazovanja
(Jeynes 2007; Patall et al., 2008). To se objasnjava uverenjem da se roditelji ukljuc¢uju u
decije obrazovanje u nizim razredima kada i sami poseduju znanja 0 nastavnim sadrzajima
koje deca uce. Pretpostavka je i da na ranom osnovnoskolskom uzrastu roditelji imaju veéu
mogucnost uticaja na nedovoljno razvijene navike ucenja kod kuce (Patall et al., 2008).
Pocetkom adolescencije, tokom srednje $kole, roditelji se manje ukljuéuju u decije
obrazovanje, sto je posledica prirodne potrebe dece za autonomijom (Gutman & Midgley,
2000). U tom smislu roditeljska ukljucenost koja ne podrzava ovaj razvojni aspekt dece
moze Cak rezultirati negativnim obrazovnim ishodima (Wilder, 2014).

Jedan od zakljucaka metasinteze Vildera ukazuje i na znacajniju povezanost roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje u vezi sa opStim pokazateljem obrazovnih postignuca, pre
nego sa specifiénim merama. Kako navode autori Fan i Cen u okviru metaanalize, prose¢ni
koeficijent Kkorelacije znacajno je nizi ako je postignuce ucenika mereno u kontekstu
odredenih programskih celina, kao §to su matematika ili ¢itanje (Fan & Chen, 2001). Opstije
mere obrazovnih postignuéa ucenika odnose se, na primer, na prosek $kolskih ocena, a ne na
konkretan skor na testu postignuca u odredenom razredu. Vilder je ustanovio i da se
obrazovna postignuca ucenika u istrazivanjima Cesto operacionalizuju nekonvencionalnim
merama, kao S$to je procena nastavnika o ukupnom obrazovnom napretku ucenika u
poredenju sa vr$njacima (Englund et al., 2004), ili intervjuima sa ucenicima, roditeljima ili
nastavnicima. Ove mere obrazovnih postignu¢a mogu uticati na (ne)pouzdanost dobijenih
rezultata i voditi neocekivanim i manje tacnim tumacenjima povezanosti roditeljske
ukljucenosti i obrazovnih postignuca ucenika (Mattingly et al., 2002).

Metasinteza Vildera sugeriSe implikacije za dalja istrazivanja u oblasti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. Ukazuje se na potrebu dodatnih istrazivanja o intenzitetu
povezanosti roditeljske ukljuCenosti u decije obrazovanje i razliCitth mera obrazovnih
postignuca ucenika, koja zavise i od vrste procene. Polazeci od znacaja pomo¢i roditelja
deci u izradi domacih zadataka, kao najzastupljenije aktivnosti roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje, Vilder uvida potrebu dodatnih kvantitativnih i kvalitativnih istrazivanja
koja bi pruzila smernice obrazovnoj i roditeljskoj praksi (Wilder, 2014)
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Bunk je sa saradnicima analizirao rezultate 75 istrazivanja objavljenih u periodu od
2003. do 2017. godine o odnosu izmedu roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i
akademskih postignuéa ucenika (Boonk et al., 2018). Zakljucci metaanalize izvedeni su na
osnovu istrazivanja na uzorku ucenika razli¢itog uzrasta, odnosno nivoa obrazovanja, od
ranog detinjstva, osnovne, srednje skole i nadalje. Pomenuti autori navode da se aktivnosti
roditeljske uklju¢enosti mogu grupisati na aktivnosti kod kuce (npr. obrazovna ocekivanja,
Citanje sa decom, pridavanje znac¢aja vrednosti obrazovanja i postignuca uc¢enika, akademski
pritisak, pomo¢ u izradi domacih zadataka, roditeljsko ohrabrenje, razgovori roditelja i dece
o uCenju i slicno) i na aktivnosti u skoli (pohadanje sastanaka udruzenja roditelja i
nastavnika, volontiranje, poseta odeljenju deteta, poseta Skolskim dogadajima, razgovori
roditelja i nastavnika o postignué¢ima ucenika ili problemima ucenika i sli¢no). Jedan od
znacajnijih zakljucaka metaanalize Bunk i saradnika ukazuje na povezanost ukljucenosti
roditelja u decije obrazovanje sa akademskim postignu¢ima uéenika. Medutim, ovaj nalaz je
relativizovan napomenom da ta povezanost nije tako jaka kao $to se tradicionalno verovalo
(Boonk et al., 2018).

U istrazivanjima obuhvacenim metaanalizom ustanovljena je mala do srednja
povezanost izmedu razli¢itih varijabli roditeljske uklju¢enosti i akademskih postignuca.
Dosledni i pozitivni efekti ustanovljeni su za aktivnosti roditeljske ukljucenosti kod kuce,
kao $to su Citanje kod kuce, roditeljska oc¢ekivanja od skolskog uspeha i $kolovanja dece,
komunikacija izmedu roditelja i dece u vezi sa Skolom, roditeljsko ohrabrenje i podrska u
ucenju. Bunk i saradnici su ustanovili i pozitivne efekte roditeljskih oc¢ekivanja (aspiracija)
kao oblika roditeljske ukljucenosti na akademska postignuc¢a (Gubbins & Otero, 2016; Lee
& Bowen, 2006; Phillipson & Phillipson, 2012; Xu et al., 2010). Otkriveno je i da
roditeljsko ohrabrenje 1 podrska imaju pozitivne efekte na ucenicka akademska postignuca,
kao i pozitivne efekte roditeljske podrske u formi obezbedivanja adekvatnog okruzenja i
materijala za ucenje kod kuce (Rogers et al., 2009). Za ovaj oblik roditeljske ukljucenosti
belezi se znacajna pozitivna korelacija sa akademskim postignu¢ima ucenika. U prilog
navedenim rezultatima svedodi i istraZivanje autora Seldon i Epstajn 0 pozitivnoj korelaciji
izmedu ucenja kod kuce i postignuéa ucenika na testovima iz matematike (Sheldon &
Epstein, 2005). Bunk sa saradnicima konstatuje i da su tumacenja rezultata naucnih
istrazivanja o efektivnosti pomo¢i deci u izradi domacih zadataka ambivalentna. Pokazalo se
da pomo¢ deci u izradi domacih zadataka ¢esto nije U znac¢ajnoj povezanosti sa postignuéem
(Driessen et al., 2005), ili je ¢ak negativno povezana Sa postignucem ucenika (Domina,
2005; Lee & Bowen, 2006; Rogers et al., 2009; Xu et al., 2010). Medutim, odredeni broj
obavljenih istrazivanja potvrduje znacajnu povezanost ukljucenosti roditelja u izradu
domacih zadataka sa akademskim razvojem dece (Tam & Chan, 2009). Pri tome je ukazano
na znacaj obucenosti roditelja za pruzanje pomoci deci u obavljanju domacih zadataka, kao i
znacaj kvaliteta roditeljske uklju¢enosti (podrzavaju¢a autonomija, kontrola, ometanje,
intelektualni angazman) kao prediktora postignu¢a ucenika (Dumont et al, 2014; Gonida &
Cortina, 2014; Moroni et al., 2015).

Analiziraju¢i efektivnost Skolskih aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje Bonk sa saradnicima navodi da su rezultati ambivalentni, odnosno ukazuju i na
pozitivnu (Dearing et al., 2006; Lee & Bowen, 2003; McBride et al., 2009) i na negativnu
korelaciju (Johnson & Hull, 2014; Phillipson & Phillipson, 2012). Preciznije, istrazivanja su
ustanovila da je volontiranje i ucesce roditelja u Skolskim dogadajima u pozitivnoj korelaciji
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sa akademskim postignu¢ima ucenika (Xu et al., 2010), kao i da volontiranje i prikupljanje
novca nije znacajno povezano sa akademskim postignuéima ucenika (Phillipson &
Phillipson, 2012). Metaanaliza Bunka i saradnika ukazuje da je samo 61 procenat efekata
pozitivno, dok je 15 procenata negativno, a u preostalim slucajevima nije zabeleZen efekat
povezanosti izmedu roditeljske ukljuéenosti u decije obrazovanje sa aktivnostima u $koli i
obrazovnih postignuc¢a ucenika (Boonk et al., 2018). U skladu sa dobijenim rezultatima,
zakljuCuje se da je vazno da prosvetni radnici, roditelji i istrazivaci sagledaju razlike u
efektivnosti razli¢itih oblika roditeljske ukljucenosti.

Na starijem srednjoskolskom nivou obrazovanja ucéenika ustanovljeno je da su
roditeljske aspiracije i ocekivanja u pozitivnoj korelaciji sa obrazovnim postignué¢ima
ucenika (Antonopoulou et al., 2011; Carranza et al., 2009; Choi et al., 2015). ZabeleZeno je
I da su aktivnosti roditeljske ukljucenosti zasnovane na pridavanju vrednosti obrazovnim
postignu¢ima i osnazivanje ucenja kod kuée u pozitivnoj povezanosti sa postignué¢ima
ucenika iz matematike (Hayes, 2012; Hong et al., 2010). Istrazivanja svedoce i 0 pozitivnoj
korelaciji aktivnosti razgovora (diskusije) roditelja i dece o Skolskim aktivnostima i
Skolskim planovima sa razli¢itim obrazovnim postignu¢ima (Gordon & Cui, 2012; Park,
2008; Park et al., 2011). Interesantan je zaklju¢ak metaanalize Bunka i saradnika o
negativnoj korelaciji ili odsustvu korelacije izmedu roditeljske ukljucenosti u aktivnosti
Skole i obrazovnih postignuéa ucenika srednje Skole (Boonk et al., 2018). Ovaj zakljucak
potkrepljen je rezultatima naucnih istrazivanja o odsustvu korelacije izmedu prisustva
roditelja skolskim sastancima ili volontiranja u odeljenju sa obrazovnim postignué¢ima
ucenika (Choi et al., 2015; Hayes, 2012; McNeal, 2012; Park, Buyn, & Kim, 2011; Wang
& Sheik-Khalil, 2014). U pojedinim istrazivanjima ¢ak je zabeleZena negativna korelacija
izmedu komunikacije roditelja sa $kolom sa postignu¢ima ucenika (Ho, 2010).

Jedan od znacajnijih zaklju¢aka metaanalize Bunka i saradnika odnosi se na ¢injenicu
da se roditeljska uklju¢enost u decije obrazovanje ne smanjuje Sa Uzrastom, ve¢ da samo
menja oblik. To znaci da se sa uzrastom deteta efektivnost roditeljske ukljuc¢enosti u decije
obrazovanje ne zasniva na aktivnostima kao §to su pomo¢ u izradi domacih zadataka i
pomo¢ u uéenju, ve¢ na aktivnostima kao $to su, na primer, obrazovna ocekivanja.

Statisticka metaanaliza Bargera sa saradnicima obuhvatila je 448 obavljenih istrazivanja
o roditeljskoj uklju¢enosti u de€ije obrazovanje, objavljenih u periodu od 1964. do 2016.
godine (Barger et al., 2019). Ova metaanaliza zakljuc¢ke bazira na primeni korelacionog
koeficijenta (r) i upucuje na povezanost roditeljske uklju¢enosti i obrazovnih postignuca
ucenika. Roditeljska ukljuenost u istrazivanjima obuhvaenim metaanalizom
operacionalizovana je kao ukljucenost u aktivnostima kod kuée (razgovori i ohrabrenje,
pomo¢ u izradi domaéih zadataka, roditeljske aspiracije, intelektualno podsticajne
aktivnosti, pomo¢ u odabiru izbornih predmeta) i aktivnostima u skoli (razgovori sa
nastavnicima, volontiranje u Skoli, uceS¢e u Skolskim dogadajima, uceS¢e u donoSenju
odluka). Obrazovni ishodi ucenika operacionalizovani su kao decije prilagodavanje
organizovano u dve kategorije — obrazovno i neobrazovno. Obrazovno prilagodavanje
podrazumeva obrazovna postignuca (ocene, rezultate standardizovanih testova i akademsku
socijalizaciju), angazovanje i motivaciju, dok se neobrazovno prilagodavanje odnosi na
socijalnu kompetentnost uéenika, emocionalno prilagodavanje, delinkvenciju. Istrazivanja
na kojima se zasniva metaanaliza sugeriSsu kako pozitivnu (Cheung & Pomerantz, 2011;
Izzo et al.,, 1999; Wang & Sheikh-Khalil, 2014), tako i nedoslednu ili nepostoje¢u
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povezanost roditeljske uklju¢enosti i obrazovnog prilagodavanja ucenika (Domina, 2005; El
Nokali et al., 2010; Okpala et al., 2001). Zakljucak je da su rezultati istrazivanja
nekonzistentni kada se efektivnost roditeljske ukljucenosti ispituje u vezi sa obrazovnim
prilagodavanjem. Istrazujuéi povezanost izmedu roditeljske ukljucenosti i oblika
neobrazovne prilagodenosti, Barger sa saradnicima naglasava znacaj roditeljske ukljuc¢enosti
u decije obrazovanje kao socijalni kapital (Coleman, 1988; Lareau, 1996). Ukljucivanje
roditelja u aktivnosti Skole, kao $to su prisustvovanje Skolskim dogadajima, otvorenim
vratima S$kole ili volontiranje u ucionici, pogoduje uzajamnoj povezanosti roditelja i
nastavnika, koje dalje omogucavaju sticanje i razmenu korisnih informacija. Uspostavljajuci
veze sa Skolskim osobljem roditelji razvijaju strategije za unapredenje postignuca dece,
doprinoseci razvoju socijalnog kapitala (Lee & Boven, 2006; Sheldon, 2002). Roditelji sa
razvijenim socijalnim kapitalom raspolazu resursima koji omogucavaju njihovoj deci uspeh
u skoli (npr. roditelji zahtevaju od nastavnika da posvete dodatno vreme njihovoj deci),
odnosno roditelji putem informacija koje sticu u kontaktu sa nastavnicima i drugim
roditeljima u $koli mogu unaprediti ucenje dece (npr. kada i kako njihova deca treba da
zavrSe domaci zadatak). Socijalni kapital roditelja moze imati direktan efekat na decu, jer
kako autorka Epstajn navodi, kada nastavnici vide roditelje kao uklju¢ene u Skolovanje
dece, oni tada deci posvecuju vecu paznju (Epstein, 1983b prema Barger, 2019). Prema
navodima Bargera, ukljucenost roditelja u deCije obrazovanje zasnovana na roditeljskim
sastancima ili razgovorima roditelja sa decom o ucenju omogucava roditeljima sticanje
znanja i uvida u decije sposobnosti i nacine uéenja. Na taj nacin roditelji potencijalno mogu
posredovati U uspesnijem razvijanju vestina uéenika (Baker & Stevenson, 1986), odnosno
uvidom u sposobnosti deteta mogu pomo¢i u optimalnom formiranju vestina (Connors &
Epstein, 1995). U tom smislu ukljuéenost roditelja u deéije obrazovanje kod kuc¢e moze
unaprediti vestine kroz praksu i instrukcije kod kuée (Senechal & LeFevre, 2002).
Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje posebno moze doprineti unapredenju decije
motivacije i angazovanja, $to se dovodi u vezu i Sa obrazovnim postignu¢ima ucéenika
(Grolnick & Slowaiczek, 1994). To znaci da roditeljska uklju¢enost u decije obrazovanje
naglaSava znacaj i vrednost obrazovanja (Cheung & Pomerantz, 2015; Hill & Taylor, 2004),
koju ucenici tokom vremena mogu internalizovati unapreduju¢i obrazovna postignuca
(Cheung & Pomerantz, 2012; Grolnick & Slowiaczek, 1994).

Znacaj roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u $koli, pored obrazovnog
prilagodavanja koje se zasniva na $kolskom uspehu ucenika i rezultatima standardizovanih
testova, posebno je znacajna u oblasti neobrazovnog prilagodavanja (Pomerantz et al., 2012;
Pomerantz et al., 2007). U tom smislu Barger navodi da ona mozZe podrzati socijalno
prilagodavanje dece. Roditeljskom uklju¢enoséu u decije obrazovanje aktivnostima u skoli
roditelji sticu uvid u ocekivanja Skole i nastavnika o odgovarajucem drustveno
prihvatljivom ponasanju u $koli (El Nokali et al., 2010; Hill et al., 2004). Primer su
roditeljski sastanci u $koli na kojima tema moze biti interakcija dece sa vrSnjacima u
ucionici, sa akcentom na ocekivanja od ponasanja dece. ZakljuCke ovih razgovora o
o¢ekivanjima $kole i nastavnika roditelji mogu preneti deci. Na taj nacin nastavnici i
roditelji prenose deci jedinstvene, dosledne poruke o prihvatljivom ponasanju, koje moze
efikasno promovisati pozitivno ponasanje medu decom u drustvenom kontekstu
(Christenson & Sheridan, 2001; Hill & Taylor, 2004). Ukljuc¢eno$¢u u decije obrazovanje
roditelji Salju poruku deci da im je stalo do njih, unapreduju¢i tako njihove odnose
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(Grolnick & Sloviaczek, 1994). To dalje moze uticati na razvoj pozitivnih odnosa deteta sa
drugima van porodice, unapredujuci socijalno prilagodavanje dece (Bergin & Bergin, 2009).

U okviru metaanalize Barger sa saradnicima konstatuje da ucesce roditelja u
Skolovanju dece uti¢e na razli¢ite dimenzije njihovog prilagodavanja. U obrazovnom
kontekstu roditeljska ukljucenost ¢ini faktor koji moze uticati na motivaciju i angazovanje
dece. Izvan obrazovnog konteksta roditeljska uklju¢enost moze olaks$ati njihovo socijalno i
emocionalno prilagodavanje 1 preduprediti delinkventno ponaSanje. Motivacija 1
angazovanje, kao 1 socijalno 1 emocionalno prilagodavanje, sa uzrastom deteta
identifikovani su kao vazni faktori uspeha, nezavisno od intelektualnih vestina, pa ¢ak i
prethodnih postignuéa (Crede & Kuncel, 2008; Heckman & Rubinstein, 2001). Pretpostavlja
se 1 da su visestruke dimenzije prilagodavanja dece osnazene putem roditeljske ukljucenosti
u deCije obrazovanje i da su u reciprocnom odnosu. Ovako shvaéeni motivacija i
angazovanje dece ¢ine kljuc¢ne mehanizme koji se putem ukljucenosti roditelja u decije
obrazovanje mogu unaprediti vodec¢i decijim postignucima (Cheung et al., 2016; Dearing et
al., 2004; Grolnick & Slowiaczek, 1994). Istovremeno postignuca, kao rezultat veStine
roditeljske ukljucenosti, mogu unaprediti motivaciju i angazovanje dece. Pretpostavlja se i
da sliéni recipro¢ni uticaji postoje izmedu razli¢itih dimenzija prilagodavanja koje podsti¢u
roditeljsku ukljucenost (Dodge, et al., 2008; Ladd et al., 1999).

Barger, u skladu sa ranijim metaanalizama iz oblasti ukljucenosti roditelja u decije
obrazovanje u skoli i kod kuce, belezi malu do umereno pozitivnu povezanost roditeljske
ukljucenosti sa obrazovnim (akademskim) prilagodavanjem dece, koja se manifestuje
postignucem, angazovanjem i motivacijom. Najveci efekat roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje kod kuce i u $koli dovodi se u vezu sa dimenzijom motivacije. U skladu sa
teorijom i istrazivanjem, ukljuéenost roditelja u deéije obrazovanje u $koli i kod kuée u
slicnoj je vezi i sa decjim obrazovnim prilagodavanjem, predupredujuéi socijalne i
emocionalne probleme, kao i delinkventno ponasanje dece (Bradford-Brown et al., 1993; El
Nokali et al., 2010; Pomerantz et al., 2012). Ispitivanjem efektivnosti razli¢itih oblika
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje Barger navodi da je participacija i ucesce
roditelja u odlucivanju u maloj, mada znacajnoj pozitivnoj povezanosti sa angazovanjem i
motivacijom ucenika. Ustanovljeno je i da je uceS¢e u odlucivanju, kao oblik roditeljske
ukljucenosti, U maloj ali znac¢ajnoj povezanosti sa obrazovnim postignu¢ima ucenika. Kada
se razmatra roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje aktivnostima kod kuce, zapaza se
pozitivna povezanost roditeljskih razgovora sa decom, ohrabrenja, intelektualno
stimulativnih aktivnosti sa decijim postignu¢ima i motivacijom. Medutim, aktivnosti
razgovora i ohrabrenja pokazali su znacajan efekat na deCije angazovanje, u poredenju sa
oblicima intelektualno stimulativnih aktivnosti. Indikatori roditeljske uklju¢enosti u oblasti
pruzanja pomoc¢i u izradi domacih zadataka obuhvacéeni Bargerovom metaanalizom sugeriSu
nisku, ali statisticki znaCajnu korelaciju sa obrazovnim postignu¢ima ucenika. Medutim
zabelezena je pozitivna Korelacija izmedu pomoc¢i roditelja deci u izradi domacih zadataka
sa angazovanjem I motivacijom ucenika, pri cemu angazovanje ima snazniji efekat.

U celini, rezultati metaanalize podrzavaju ideju ukljucivanja roditelja u skolovanje
dece, kao vazan faktor u prilagodavanju dece u obrazovnom kontekstu i Sire. Prema
Bargeru, sa uzrastom uc¢enika razli¢ite dimenzije obrazovnih postignué¢a ucenika pokazuju
se kao efekti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (Barger et al., 2019).
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2. METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA
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2.1. Predmet istrazivanja

U savremenom drustvenom kontekstu odnos porodice i1 Skole najceSce se
konceptualizuje kao roditeljska ukljuc¢enost u decije obrazovanje. Ovim pojmom naglasava
se vrednost i znacaj uskladenih uloga, interakcija i ulaganja resursa primarnih sistema
decijeg zivota (porodica i $kola) za Skolska postignuca i razlicite ishode deCijeg razvoja.
Imaju¢i u vidu da je roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje slozen proces, uslovljen
velikim brojem faktora ucesnika procesa i konteksta, paznja u okviru integrisanog modela
istrazivanja usmerena je ka ispitivanju i sagledavanju finijih nijansi roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje. Finije nijanse podrazumevaju ispitivanje odnosa specificnih faktora,
njihovih karakteristika, komponenti (roditeljska motivaciona uverenja) i dimenzija, koje
mogu voditi potpunijem sagledavanju i razumevanju motiva roditelja za uklju¢enost u decije
obrazovanje 1 Skolskih aktivnosti roditeljske ukljucenosti, u vezi sa ishodima obrazovanja i
razvoja ucenika (8kolska postignuc¢a ucenika). Polaze¢i od nau¢no utemeljenih uverenja i
pretpostavki o odnosu prediktora i ishoda roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, u
cilju osvetljavanja individualnih motiva roditelja za ukljucenost i potencijalnih pozitivnih
ishoda ucenika (8kolska postignuc¢a ucéenika), konstruisan je integrisani model roditeljske
ukljucenosti (Slika 8). Model slikovito opisuje predmet istrazivanja, koji se u opStem smislu
moze definisati kao ispitivanje odnosa izmedu klju¢nih varijabli u istraZzivanju. Preciznije,
predmet istrazivanja podrazumeva ispitivanje odnosa roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje, i povezanost motivacionih uverenja roditelja i Skolskih postignué¢a uéenika,
koja ¢ine osnovu te ukljucenosti. Ono $to doprinosi slozenosti integrisanog modela je
slozenost 1 multidimenzionalnost kljuénih varijabli istrazivanja. Samim tim predmet
istrazivanja dobija na sloZenosti, a postepenim istrazivackim koracima o odnosu specifi¢nih
karakteristika, komponenti i dimenzija modela dolazi se do zakljuc¢aka o cilju istrazivanja.

akademska
S SKOLSKA SOCIJALNA .
Sgg}g}ssgl POSTIGNUCA KOMPETENTNOST|[—|  °4nos s
UCENIKA UCENIKA vrsnjaciuma
samoregulacija
ponasanja
volontiranje podrska u¢enju

RODITELJSKA UKLJUCENOST

roditelistvo | —| U DECIJE OBRAZOVANJE || Siadnjasa

AKTIVNOSTIMA U SKOLI e
komunikacija R
odlu¢ivanju
uverenja o aktivnosti
u okviru uloge KONSTRUKCIJA
ULOGE SAMOEFIKASNOST
valenca RODITELJA

prema skoli

MOTIVACIONA
UVERENJA
RODITELJA

Slika 8: Prikaz integrisanog modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
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Ispitivanje odnosa karakteristika i komponenti prediktora i dimenzija ishoda
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, kao i ispitivanje efekata medijatorske uloge
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, postepeno vodi formiranju potpunije slike o
roditeljskoj ukljucenosti u decije obrazovanje. U tom smislu je ispitivanje i sagledavanje
efekata medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti znacajno sa stanovista zakljucaka o
efikasnosti i unapredenju skolske prakse roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

Vazno je ista¢i da se u formiranju $to celovitije slike o roditeljskoj ukljuc¢enosti u
decCije obrazovanje aktivnostima iniciranim od strane $kole, u okviru integrisanog modela
istrazivanja, polazi od perspektiva neposrednih ucesnika procesa (roditelja i nastavnika).
Razlic¢ite perspektive vode sagledavanju onih aspekata roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje koje se prepoznaju kao klju¢ne za razumevanje motiva roditelja kao prediktora
roditeljske ukljucenosti u aktivnosti Skole i Skolskih postignu¢a ucenika kao ishoda te
ukljucenosti. U tom smislu perspektiva roditelja je vazna sa stanoviSta razumevanja
individualne odluke roditelja (motiva roditelja) za ukljucenost u decije obrazovanje
aktivnostima u Skoli. Zasniva se na ispitivanju odnosa motivacionih uverenja roditelja
(konstrukcije uloge roditelja i samoefikasnost za pruzanje pomoéi detetu da postigne
Skolske ishode), roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i Skolskih postignuca ucenika.
Pored perspektive roditelja, koja pruza uvid u jedinstvene motive roditelja koji su u osnovi
njihove odluke o ukljucenosti u decije obrazovanje aktivnostima u $koli, prepoznaje se i
znacaj perspektive nastavnika u sveobuhvatnijem sagledavanju problema istrazivanja.
Perspektiva nastavnika znacajna je sa stanoviSta razumevanja i formiranja zakljucaka o
efektivnosti roditeljske ukljucenosti. Imajuéi u vidu da se efektivnost dovodi u vezu sa
Skolskim postignu¢ima ucenika, perspektiva nastavnika se zasniva na specificnom uvidu u
aspekt Skolskih postignuéa ucenika, odnosno zasniva se na proceni socijalne kompetentnosti
ucenika u Skoli.

Polaze¢i od uverenja da nastavnici (odeljenjske staresine) imaju neposredni uvid u
ponaSanje ucenika u Skolskom kontekstu, tokom razliCitih Skolskih aktivnosti (na Casu,
Skolskom odmoru, Skolskim svecanostima i dr.), procena socijalne kompetentnosti ucenika
u skoli bazira se na proceni socijalnih vestina ucenika od strane odeljenjskih stareSina.
Ispitivanje povezanosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje 1 socijalne
kompetentnosti ucenika u Skoli znaCajna je sa stanoviSta implikacija za unapredenje
obrazovne i vaspitne prakse, kao i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

Imajuci u vidu da se u okviru ovog rada polazi od uverenja o znacaju i vrednosti uloge
roditelja u decijem obrazovanju, kao i njihove perspektive u ispitivanju ukljucenosti u decije
obrazovanje, kao klju¢no namece se pitanje da li roditelji ukljuc¢enost u decije obrazovanje
vide kao deo svoje roditeljske uloge i da li sopstvenu efikasnost za pruzanje pomoci detetu
za postizanje uspeha u $koli procenjuju kao adekvatnu. Odgovori na ta pitanja zasnivaju se
na sloZzenom procesu ispitivanja karakteristika i komponenti motivacionih uverenja roditelja
(konstrukcije uloge i samoefikasnosti roditelja) u vezi sa skolskim aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje i Skolskim postignué¢ima ucenika. Razumevanje motiva
roditelja za ukljucenost u decije obrazovanje, odnosno ispitivanje karakteristika i
komponenti motivacionih uverenja roditelja, prepoznaje se kao kljucno. To znac¢i da je
poznavanje specifi¢nih karakteristika 1 komponenti motivacionih uverenja roditelja znac¢ajno
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za ucesce u decijem obrazovanju i moze artikulisati pedagoske implikacije za unapredenje.
Pre svega mozZe se planirati i organizovati obuka roditelja, doprinoseci prosirivanju svesti 0
znaCaju njihove uloge u obrazovanju deteta, kao i proSirivanju svesti o sopstvenim
kompetencijama i mogu¢em doprinosu skolskim postignu¢ima ucenika.

U skladu sa tim moze se konstatovati da ispitivanje slozenog odnosa karakteristika i
komponenti motivacionih uverenja roditelja u vezi sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje i Skolskim postignuéima ucenika potencijalno moze ¢initi osnovu
unapredenja roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, a posredno i Skolskih postignuca
ucenika.

2.2. Definisanje osnovnih pojmova u istraZivanju

Kljuéni pojmovi koji se definiSu u radu su: roditeljska ukljucenost u decije
obrazovanje, motivaciona uverenja roditelja, Skolski uspeh uéenika, socijalna kompetentnost
ucenika u skoli.

Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje podrazumeva sve aktivnosti koje
roditelji, na inicijativu i uz podrsku skole, realizuju kod kucée i/ili u $koli radi unapredenja
obrazovnih postignuca u¢enika. U okviru rada roditeljska ukljué¢enost konceptualizovana je
tipologijom autorke Epstajn (Epstein et al., 1995, 1996, 2001, 2002). Ovu tipologiju ¢ini
Sest razlicitih aspekata: podrska Skole roditeljstvu, komunikacija, volontiranje, ucenje kod
kuce, donoSenje odluka, saradnja sa zajednicom. Navedene aktivnosti inicira Skola,
povezujuci skolu, roditelje i zajednicu.

Podrska skole roditeljstvu obuhvata sadrZaje i aktivnosti koje $kola inicira kao podrsku
porodicama u formiranju sigurnog okruzenja rasta i ufenja deteta, doprinoseci time
primerenom ponasanju deteta u skoli. U okviru aktivnosti podrske skola treba da obezbedi
obuku i informacije za roditelje koje ¢e im pomoci da bolje razumeju razvoj i obrazovanje
deteta doprinose¢i njihovom unapredenju. Podrska skole roditeljstvu je u ovom radu
koncipirana kao pisano informisanje roditelja o znaajnim temama za deCiji razvoj i
obrazovanje, kao §to su pisane informacije o efikasnim strategijama ucenja, informacije o
Skolskim pravilima, izve$taji o napredovanju dece, ponasanju u¢enika i sli¢no.

Komunikacija podrazumeva razmenu relevantnih informacija porodice i $kole u vezi sa
Skolskim programom i obrazovnim napretkom ucenika. Polaze¢i od uverenja da je Skola
odgovorna za kontakt sa porodicom i pruzanje informacija o svom radu i postignué¢ima
ucenika, nacini komunikacije treba da budu prihvatljivi za roditelje i u skladu sa
specifi¢nostima konteksta skole. U ovom radu komunikacija podrazumeva dolaske roditelja
na Skolske sastanke, individualne i/ili grupne.

Volontiranje se zasniva na doprinosu koji roditelji mogu pruziti skolskoj sredini i
funkcionisanju skole, bez nadoknade. U tom smislu skole mogu znacajno profitirati iz
procesa volontiranja roditelja, tako Sto ¢e, na primer, napraviti fleksibilne rasporede za
ukljucenost veceg broja roditelja, potruditi se da spoje interesovanja roditelja sa potrebama
ucenika, nastavnika i administrativnog osoblja. U okviru ovog rada volontiranje se odnosi
na ucesce roditelja u razli¢itim Skolskim dogadajima (ucestvovanje u nastavi, pomo¢ u
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realizaciji aktivnosti kao §to su predstave, $kolska takmic¢enja, odrzavanje Skolskog prostora
i sli¢no).

Ucenje kod kuce podrazumeva pomo¢ koju porodica i roditelji dobijaju od Skole u vidu
znanja 1 veStina znaCajnih za unapredenje ucenja dece i izrade domacih zadataka.
Podrazumeva se da, uz podrsku i smernice nastavnika, roditelji mogu pomoci svojoj deci u
aktivnostima koje su vezane za uéenje. Uéenje kod kuce u radu je koncipirano kao podrska
koju roditelji pruzaju deci u ucenju.

Donosenje odluka predstavlja oblik roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje,
zasnovan na podrSci Koju Skola pruza roditeljima za uc¢esce u Skolskom Zivotu i odlucivanju
Skole. U tom smislu donoSenje odluka podrazumeva misljenje roditelja o razli¢itim
aspektima Skolskog zivota, kao Sto su organizacija sekcija u Skoli, upravljanje Skolom,
organizacija ekskurzija i dogadaja u skoli, pitanja od znacaja za zdravlje i bezbednost u
Skoli i sli¢no. Uces¢em u procesu donosenja odluka roditelji, uz podrsku i pomo¢ $kole,
mogu ostvariti svoj interes.

Saradnja sa zajednicom podrazumeva da skola koordinira resurse i usluge lokalne
zajednice sa porodicom, uc€enicima i Skolom, a u cilju podrSke ucenju. Saradnja sa
zajednicom definisana je kao pomo¢ Skole roditeljima u vidu potrebnih informacija i
usmeravanja roditelja na podrSku drugih institucija u ostvarivanju njihovih prava
(zdravstvenih, stambenih, socijalnih i dr.).

Roditeljska motivaciona uverenja c¢ine aspekt odluke roditelja za (ne)ukljucenost u
decije obrazovanje i definisana su dvema karakteristikama: konstrukcijom uloge roditelja i
samoefikasnos$¢u roditelja u pruzanju pomoci detetu u $koli. Konstrukcija uloge roditelja u
sferi roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje sadrzi dve komponente koje je blize
opisuju — uverenja o aktivnosti te uloge i valenca roditelja prema $koli (npr. osecanja i
iskustva roditelja u vezi sa §kolom). Samoefikasnost roditelja u pruzanju pomoci detetu u
ucenju podrazumeva uverenja roditelja o moguéem doprinosu i unapredenju obrazovnih
postignuca ucenika.

Skolski uspeh uéenika izjednacen je sa opstim uspehom na kraju prvog polugodista.
Prema Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja iz 2021. godine, ¢lan 75, ,,Opsti
uspeh ucenika osnovnog obrazovanja i vaspitanja utvrduje se na kraju prvog i drugog
polugodista na osnovu aritmeticke sredine zaklju¢nih prelaznih broj¢anih ocena iz
obaveznih predmeta i iz izbornog programa drugi strani jezik, kao i ocene iz vladanja, pocev
od Sestog razreda” (Sluzbeni glasnik Republike Srbije, 129/2021). Opsti uspeh na kraju
prvog polugodista Skolske 2022/23. godine utvrduje se kao odli¢an, vrlo dobar, dobar,
dovoljan i nedovoljan.

Socijalna kompetentnost u¢enika u $koli, u skladu sa Merelovom konceptualizacijom,
opisuje se kao delotvorno i efikasno funkcionisanje u¢enika u socijalnoj situaciji. Definisana
je procenom specifi¢nih socijalnih ponasanja ucenika. Podrazumeva merenje pozitivnih
socijalnih ponaSanja, odnosno procenu specificnih socijalnih ponasanja, sa akcentom na
procenu individualnih adaptivnih karakteristika ponaSanja ucenika (Merrell & Gimpel,
1998; Merrell, 2008). Kao socijalno kompetentna ponaSanja u Skolskom okruzenju, za
potrebe ovog rada uzeti su u obzir kvalitet interpersonalnih odnosa, odnosno odnos sa
vr$njacima (npr. empati¢no reagovanje, pruzanje pomo¢i, socijabilnost), upravljanje sobom,
odnosno kontrola sopstvenog ponasanja (npr. kontrola temperamenta, pravljenje
kompromisa u konfliktnim situacijama, postovanje $kolskih i op$te druStvenih pravila) i
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akademske vestine (npr. samostalnost izvrSenja Skolskih zadataka, kvalitet u radu, pracenje
izlaganja nastavnika). Ucestalo ispoljavanje tih vesStina ukazuje na dobru socijalnu
prilagodenost skolskom okruzenju, odnosno nivo socijalne kompetentnosti uc¢enika.

2.3. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj istrazivanja je utvrdivanje efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja i Skolskih postignu¢a uéenika.
Cilj 1 zadaci istrazivanja formulisani SU polaze¢i od integrisanog modela roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje.

Zadaci istrazivanja

1. Ispitati povezanost motivacionih uverenja roditelja (konstrukcija uloge i roditeljska
samoefikasnost) sa aktivnostima roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje.

1.1. Ispitati povezanost dve komponente konstrukcije uloge roditelja i aktivnosti
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
1.1.1. Ispitati povezanost uverenja o ulozi roditelja sa oblicima roditeljske
ukljucenost u obrazovanje
1.1.2. Ispitati povezanost valence prema Skoli sa oblicima roditeljske
uklju€enosti u decije obrazovanje

1.2. Ispitati povezanost roditeljske samoefikasnosti i aktivnosti roditeljske
ukljuc¢enosti u decije obrazovanje

2. Ispitati povezanost varijable skolskih postignu¢a ucenika (ops$ti Skolski uspeh i
socijalna kompetentnost) sa motivacionim uverenjima roditelja i aktivnostima roditeljske
uklju€enosti u decije obrazovanje

2.1. Ispitati povezanost socijalne kompetentnosti i $kolskog uspeha ucenika kao
varijabli ishoda

2.2. Ispitati povezanost opSteg Skolskog uspeha sa motivacionim komponentama
konstrukcije uloge roditelja, roditeljske samoefikasnosti i aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

2.3. Ispitati povezanost socijalne kompetentnosti ucenika sa motivacionim
komponentama konstrukcije uloge roditelja, roditeljske samoefikasnosti i aktivnostima
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

3. Ispitati mogucénost predikcije Skolskih postignuéa ucenika na osnovu motivacionih
uverenja 1 roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

3.1. Ispitati moguénost predikcije opSteg Skolskog uspeha ucfenika na osnovu
motivacionih uverenja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

3.2. Ispitati mogucnost predikcije socijalne kompetentnosti ucenika na osnovu
motivacionih uverenja i roditeljske ukljuéenosti u decije obrazovanje
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4. Ispitati mogucnost predikcije efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

4.1. Ispitati mogucénost predikcije efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje u odnosu na povezanost karakteristika i komponenti
motivacionih uverenja roditelja 1 opsteg Skolskog uspeha ucenika

4.2. Ispitati mogucénost predikcije efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje u odnosu na povezanost karakteristika i komponenti
motivacionih uverenja roditelja i socijalne kompetentnosti uc¢enika u skoli

2.4. Varijable istrazivanja

U okviru integrisanog modela roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje, u
najopstijem smislu, ispitivan je odnos izmedu kljucnih varijabli u istrazivanju: motivacionih
uverenja roditelja, roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje i Skolskih postignuca
ucenika. Ispitivanje odnosa izmedu klju¢nih varijabli omogucéilo je da se ustanovi efekat
medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Status klju¢nih varijabli je:

— nezavisna (eksplanatorna) varijabla: motivaciona uverenja roditelja,
— medijatorska varijabla: roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje,
— zavisne varijable (kompenzatorne): §kolska postignuca ucenika.

Zavisnu varijablu — skolska postignu¢a uéenika — pratili smo putem indikatora opsti
Skolski uspeh i socijalna kompetentnost ucenika u Skoli. Opsti Skolski uspeh ucenika iz
uzorka registrovan je na osnovu podataka koje su popunjavale odeljenjske stareSine u
okviru Instrumenta. Indikator opsteg skolskog uspeha ucenika ¢inila je aritmeticka sredina
zakljucnih prelaznih broj¢anih ocena iskazana kao opsti Skolski uspeh: odlican, vrlo dobar,
dobar, dovoljan i nedovoljan. Socijalna kompetentnost ucenika u $koli registrovana je na
osnovu odgovora odeljenjskih stareSina u Instrumentu za odeljenjske stareSine. Ovaj
instrument ¢ini skala procene indikatora dimenzija ukupne socijalne kompetentnosti u¢enika
u Skoli — kvalitet interpersonalnih odnosa ucenika (npr. empaticno reagovanje, pruzZanje
pomoci, socijabilnost), upravijanje sobom, odnosno kontrola ponasanja ucenika (npr.
kontrola temperamenta, pravljenje kompromisa u konfliktnim situacijama, poStovanje
Skolskih i opste drustvenih pravila) i akademske vestine ucenika (npr. samostalnost izvrSenja
Skolskih zadataka, kvalitet u radu, pracenje izlaganja nastavnika).

Nezavisna varijabla motivaciona uverenja roditelja registrovana je na osnovu odgovora
roditelja u okviru Instrumenta za roditelje — motivaciona uverenja roditelja — koji obuhvata
dve skale procene: konstrukcija uloge roditelja i samoefikasnost roditelja u pruzanju pomoci
detetu u Skolskom ucenju. Konstrukcija uloge roditelja kao karakteristika motivacionih
uverenja posmatrana je putem indikatora dve podskale: uverenja o aktivnosti uloge i valence
roditelja prema Skoli. Samoefikasnost roditelja u pruzanju pomo¢i detetu u skolskom ucenju
kao druga karakteristika motivacionih uverenja registrovana je putem skale o roditeljskoj
samoefikasnosti.
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Roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje kao medijatorska varijabla obuhvatila je
Sest aspekata roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Varijabla je registrovana na
osnovu odgovora roditelja u Instrumentu za roditelje ucenika. Instrument obuhvata Sest
podskala procene roditeljske ukljucenosti: sastanci u $koli — razredni ili grupni, podrska
Skole roditeljstvu — pisane informacije koje ¢e pomoci porodici da bolje razume razvoj
deteta i da ga poboljsa, podrska u ucenju, volontiranje roditelja, u¢es¢e u donosenju odluka
u Skoli, saradnja sa zajednicom. Imajuéi u vidu da subskale ukljuc¢enosti roditelja koreliraju
medusobno (Pirsonove korelacije), a neke od njih imaju loSije merne karakteristike
(nenormalnost raspodele i niska pouzdanost kod saradnje sa zajednicom, sastancima i
podrske ucenju), uradena je faktorska analiza kako bi se proverilo da li se ove skale mogu
grupisati u neku meru viSeg reda (faktor). Analiza je izdvojila jedan zajednicki faktor sa
kojim sve skale pokazuju visoke korelacije (zasi¢enja). Taj faktor je nazvan ukupan skor
ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje i primenjen je u modelima strukturalnih
jednacina zbog viSe pouzdanosti od pojedinacnih podskala roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje.

Imajudi u vidu sloZenost i multidimenzionalnost integrisanog modela istrazivanja, koji
je uslovljen slozenoS$¢u i multidimenzionalno$¢u elemenata modela, u cilju formiranja
finijih, potpunijih i sveobuhvatnijih zaklju¢aka o odnosu, povezanosti, ulozi, efektivnosti i
mogucénosti predvidanja pojava i procesa ispitivane pojave, ispitivani su odnosi i povezanost
karakteristika, komponenti i dimenzija klju¢nih varijabli istrazivanja. To znai da su
varijable tokom istrazivanja menjale status.

2.5. Hipoteze istrazivanja

U najopstijem smislu moze se pretpostaviti da motivaciona uverenja roditelja imaju
efekat na skolska postignuc¢a ucenika (Skolski uspeh i socijalnu kompetentnost ucenika u
Skoli) preko roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

Na osnovu teorijskih razmatranja, rezultata dosadaSnjih istrazivanja 1 iskustva,
postavili smo slede¢e hipoteze:

1. postoji povezanost izmedu svih ispitivanih komponenti i dimenzija motivacionih
uverenja roditelja sa aktivnostima roditeljske uklju€enosti u decije obrazovanje;

2. postoji povezanost varijable Skolskih postignu¢a ucenika (opsti Skolski uspeh i
socijalna kompetentnost) sa motivacionim uverenjima roditelja i aktivnostima
roditeljske ukljuCenosti u decije obrazovanje;

3. Mmotivaciona uverenja i ukljucenost roditelja u decije obrazovanje predvidaju Skolska
postignucéa ucenika,

4. moguca je predikcija efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja roditelja 1 Skolskih
postignuca ucenika.
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2.6. Uzorak, vreme i mesto istraZivanja

Uzorak istrazivanja Cine roditelji i odeljenjske stareSine ucenika sedmog i osmog
razreda osnovnih $kola. Imaju¢i u vidu da su u nauénoj literaturi uglavnom zastupljena
istrazivanja i nau¢ni rezultati o znacaju roditeljske ukljuenosti u obrazovanje dece
predskolskog i mladeg osnovnoskolskog uzrasta, a da su u manjoj meri prisutna istraZzivanja
o roditeljskoj ukljucenosti u obrazovanje dece starijeg osnovnoskolskog uzrasta (El Nokali
et al., 2010), opredelili smo se upravo za istrazivanje na uzorku roditelja i odeljenjskih
stareSina dece sedmog i osmog razreda. U skladu sa tim, u okviru rada polazi se od
pretpostavke da se efekti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje aktivnostima u skoli
mogu uspeSno manifestovati 1 zabeleziti upravo na Skolskim postignu¢ima ucenika
(Skolskom uspehu i socijalnoj kompetentnosti) starijeg osnovnoskolskog uzrasta.

Istrazivanje na uzorcima roditelja i odeljenjskih stareSina ucenika sedmog i osmog
razreda znaCajni su radi sticanja uvida o uzrasno specificnim, pedagosko primerenim i
efikasnim Skolskim aktivnostima roditeljske ukljuenosti u decije obrazovanje, kao 1
saznanjima koja bi mogla unaprediti ukupnu roditeljsku ukljucenost u decije obrazovanje
aktivnostima u skoli.

Istrazivanje je realizovano tokom januara i februara Skolske 2022/23. godine.
Uzimajuci u obzir predmet, cilj i zadatke istrazivanja, koji se odnose na ispitivanje misljenja
i uverenja roditelja i nastavnika, uzorak istrazivanja ¢ini 253 roditelja ucenika sedmog i
osmog razreda iz pet osnovnih $kola u Beogradu. Za potrebe istrazivanja ispitano je i 15
odeljenjskih stareSina uc¢enika ¢iji su roditelji ucestvovali u istrazivanju.

Iz tabelarnog pregleda podataka moze se videti da su istrazivanjem bile obuhvacene
osnovne $kole sa teritorije grada Beograda, opstina Vozdovac ( OS ,Pura Danigi¢”, OS
,Filip Filipovié”, 0S , Veselin Maslesa”) 1 Zemun (OS »Majka Jugovica” i 0OS ,Rade
Koncar”).

Tabela 1: Uzorak skola

SKOLA Broj %
,,Dura Danici¢” 44 17.4
,.Filip Filipovi¢” 59 23.3
,Veselin Maslesa” 57 22.5
»Majka Jugovi¢a” 52 20.6
,,Rade Koncar” 41 16.2
Ukupno 253 100.0

Kada je re€ o strukturi roditelja prema polu (Tabela 2), uocljivo je da je u uzorku zastupljen
veci broj roditelja Zenskog pola (74.3 %), dok su roditelji muskog pola manje zastupljeni
(25.7%). Veca zastupljenost roditelja zenskog pola u popunjavanju upitnika moze znaciti da
su zene u veCem stepenu ukljucene u decije obrazovanje, odnosno generalno vise vremena
provode sa decom posvecujuc¢i im paznju i negu (Parke, 2002). Treba imati i u vidu da
naucna literatura pravi razliku u nacinu na koji roditelji razli¢itog pola (oCevi i majke)
ucestvuju u dec¢ijem obrazovanju (Pleck, 1997). U tradicionalnom smislu, o¢evi su prisutni u
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dec¢ijem zivotu kao oni koji obezbeduju prihod, vode racuna o disciplini i zastiti ¢lanova
porodice, predstavljaju¢i moralni uzor detetu. Pretpostavka je da su ocevi u vecoj meri
ukljueni u instrumentalne, a majke u ekpresivne dimenzije roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje, odnosno da se majke u vecem stepenu angazuju u decéijem obrazovanju
direktnim oblicima uklju¢enosti u osnovnoj §koli, kao §to je npr. pomoc oko izrade domacih
zadataka ili uklju¢ivanje u aktivnosti Skole, za razliku od oceva (Lamb & Lewis, 2010;
Parke, 2002).

Tabela 2: Uzorak roditelja — polna struktura roditelja

POL RODITELJA Broj %
Musko 65 25.7
Zensko 188 74.3
Ukupno 253 100.0

U Tabeli 3. prikazana je obrazovna struktura roditelja koji su ucestvovali u istraZivanju.
Uvidom u tabelu zakljucuje se da je najveci broj ispitanih roditelja sa zavrsenim fakultetom
(43.1%), potom slede roditelji sa zavrSenom srednjom Skolom (38.3%), specijalizacijom
(15.00%) i doktoratom (3.2%). Od ukupno 253 roditelja samo jedan roditelja ima zavrsenu
osnovnu skolu.

Tabela 3: Uzorak roditelja — obrazovna struktura roditelja

OBRAZOVANJE RODITELJA Broj %
Osnovna Skola 1 0.4
Srednja skola 97 38.3
Fakultet 109 43.1
Specijalizacija 38 15.0
Doktorat 8 3.2
Ukupno 253 100.0

U istrazivanju su ucestvovale 1 odeljenjske stareSine sedmog 1 osmog razreda iz pet
osnovnih Skola. Perspektiva odeljenjskih stareSina o socijalnoj kompetentnosti ucenika u
Skolskom kontekstu znacajna je sa stanoviSta formiranja potpunije slike o doprinosu
roditeljske uklju€enosti razvoju socijalne kompetentnosti ucenika starijeg osnovnoskolskog
uzrasta. Imajuéi u vidu da je socijalna kompetentnost u¢enika vazan preduslov ne samo
obrazovnih postignuéa ve¢ i postignuca u kasnijem Zzivotu, vazno je razmotriti kako se
roditeljskom ukljuc¢enoséu u decije obrazovanje aktivnostima u $koli moze doprineti njenom
unapredenju. Roditelji i odeljenjske stareSine ucenika sedmog i osmog razreda procenjivali
su razliCite aspekte roditeljske ukljucenosti za 57.7% ucenika sedmog razreda i 42.3%
ucenika osmog razreda.
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Tabela 4: Uzorak ucenika po razredima

RAZRED Broj %

Sedmi 146 57.7
Osmi 107 42.3
Ukupno 253 100.0

2.7. Metode, tehnike i instrumenti istraZivanja

U istrazivanju su primenjene metoda teorijske analize, eksplanatorna i deskriptivno-
analiticka metoda. Metoda teorijske analize obuhvata koncipiranje teorijske osnove
istrazivackog rada, u cilju teorijskog rasvetljavanja problema istrazivanja. Teorijskom
analizom formulisan je predmet istrazivanja, konceptualizovani Su 0snovni pojmovi,
utvrden je cilj istrazivanja, zadaci i istrazivacke hipoteze. Takode, ova metoda primenjena je
i u delu interpretacije rezultata istrazivanja, prilikom poredenja obrazlozenja dobijenih
rezultata sa obrazlozenjima rezultata prethodnih istrazivanja. Deskriptivna i eksplanatorna
metoda primenjene su u skladu sa prirodom istrazivanja i postavljenim zadacima. Ovim
metodama istrazivanja utvrden je odnos izmedu varijabli istrazivanja, kao i valjanost
postavljenih hipoteza.

U istrazivanju je koriS¢ena tehnika anketiranja i skaliranja. Primenjena su tri
instrumenta kojima se utvrduju karakteristike, komponente i dimenzije istrazivanih pojava.
Za ispitivanje motivacionih uverenja roditelja primenjena je Skala konstrukcija uloge
roditelja, dok je za ispitivanje roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje primenjen
Upitnik za roditelje. Socijalna kompetentnost uc¢enika u $koli ispitana je Skalom socijalnog
ponasanja uc¢enika u Skoli.

Skala procene za merenje motivacionih uverenja roditelja sadrzi dve podskale
(Parental Role Construction for Involvement in the Child's Education Scale A, Hoover-
Dempsey & Sandler, 2005). Prva Sestostepena podskala — Uverenja o aktivnosti u okviru
roditeljske uloge (Role Activity Beliefs) sadrzi 10 ajtema, u okviru kojih roditelji procenjuju
uverenja 0 angazovanju odnosno aktivnosti u okviru uloge, izjasnjavanjem o stepenu
odgovornosti za ukljuéenost u decije obrazovanje (npr. ,,Verujem da je moja odgovornost da
pomognem detetu u izradi domacih zadataka”). Druga Sestostepena podskala — Valenca
prema Skoli (Valence towards school) sadrzi Sest ajtema i meri osecanja i iskustva roditelja
u vezi sa Skolom, iz vremena kada su roditelji bili u€enici (npr. ,,Moji nastavnici su me
ignorisali”’). Ustanovljena alfa pouzdanost za dve skale je .80 1 .85 respektivno. Podskale se
mogu Koristiti nezavisno, kao indikatori izgradnje uloga, a mogu se koristiti i zajedno za
kreiranje kategorija izgradnje uloga (fokusirane na roditelje, Skole, partnerstvo) (Walker et
al., 2005).

Skala uverenja roditelja o samoefikasnosti za pruzanje pomoci detetu da postigne
Skolski uspeh (Parent self-efficacy for helping the child succeed in school, Hoover-Dempsey
& Sandler, 2005) je Sestostepena skala koja sadrzi sedam ajtema (npr. ,,Znam kako da
pomognem detetu da bude bolje u skoli”). Ajtemi skale procenjuju specificnu efikasnost
roditelja u vezi sa uticajem na decije ucenje. Alfa pouzdanost za skalu koja je koriscena je
78.
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Upitnik za roditelje je adaptirana verzija upitnika koji je koriS¢en u istrazivatkom
projektu komparativnog istrazivanja roditeljske ukljucenosti, a ¢iji su rezultati objavljeni u
publikaciji ,,Upravljanje skolom i socijalna inkluzija — Roditeljska ukljué¢enost” (Kovac-
Cerovi¢ et al., 2012). Iz originalnog upitnika za roditelje preuzeti su iskazi — pitanja
zatvorenog tipa. Roditelji procenjuju iskaze o znacaju i ucestalosti razli¢itih oblika
roditeljske ukljucenosti u aktivnosti Skole, prema tipologiji autorke EpStajn. Razliciti oblici
roditeljske uklju¢enosti imaju svoje varijacije: dolasci na Skolske sastanke — individualne i
odeljenjske; dobijanje pisanih informacija od Skole kao podrska uspeSnom roditeljstvu,
informacije o tome kako pomo¢i detetu u ucenju, razredni ili Skolski bilten, informacije o
razli¢itim aspektima razvoja deteta / zdravstvene informacije; podrska detetovom ucenju
kod kuée — da i je to korisno za dete; volontiranje u Skolskim aktivnostima i dogadajima —
pomo¢ u odrzavanju Skolske infrastrukture, pomo¢ u sportskim, socijalnim i kulturnim
aktivnostima, pomaganje nastavnicima u nastavi, pomaganje u ostalim $kolskim sluzbama
(biblioteka itd.); uceS¢e u donoSenju odluka na nivou Skole u vezi sa upravljanjem
finansijama, vannastavnim aktivnostima, organizacijom S$kolskih deSavanja, pitanjima
zdravlja i bezbednosti, opstim upravljanjem skolom (npr. smene, promena lokacije, spajanje
razreda), pitanjima obrazovanja (udzbenici, sadrzaj Casa, optereCenost uc¢enika, ocenjivanje
nastavnika), pitanjima nasilja i discipline u Skoli i drugim pitanjima koja su pokrenuta
putem roditeljske inicijative; saradnja Skole i zajednice — pitanja koja se ticu napora $kole da
pomogne porodicama kojima je neophodna podrska zajednice. Primeri iskaza u upitniku o
znacaju i ucestalosti razlicitih aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje na
poziv Skole su ,,Koliko ¢esto je Skola pozvala Vas ili nekog iz porodice na razredni ili
grupni sastanak?”; ,,Ukoliko ste bili pozivani, da li je neko iSao na sastanak?”.

Skala socijalne kompetentnosti (School Social Behavior Scales — SSBS-2, Second
Edition, Merrell, 2002) primenjuje se za ispitivanje socijalne kompetentnosti ucenika u
Skoli. Originalni instrument (SBBS-2) je adaptiran, imajuc¢i u vidu da sadrzi dve skale:
Skalu socijalne kompetentnosti (Social Comepetence Scale — Scale A) i Skalu antisocijalnog
ponasanja (Antisocial Behavior Scale — Scale B). U istrazivanju nije primenjena skala za
procenu antisocijalnog ponasanja ucenika. Za procenu socijalne kompetentnosti ucenika
uzrasta od pet do 18 godina primenjena je Skala A (Skala socijalne kompetentnosti). Ova
bihevioralna skala procenjuje adaptivno i1 pozitivho ponaSanje u€enika u Skoli. Socijalna
kompetentnost uc¢enika u Skoli odreduje se kao skor procene vrsnjackih odnosa, povinovanja
zahtevima / upravljanja sopstvenim ponasanjem i akademskog ponasanja (SSBS-2, skala A).
Ucestalost ispoljavanja odredenog ponaSanja ocenjuju odeljenjske staresine od 1 (nikada) do
5 (Cesto). Skala je jednostavna za upotrebu 1 ukljucuje ugradeni sistem za ocenjivanje. Skalu
procene €ine tri komponente.

Prva komponenta — odnosi sa vrsnjacima — procenjuje se sa 14 stavki determinisanih
opisima kao S§to su: saradnja i1 interakcija sa drugima, drugarstvo, podrzavanje drugih,
pruzanje pomoc¢i i sl. Stavke koje ulaze u ovu komponentu usmerene su na ispitivanje
uspesnosti u uspostavljanju, odrzavanju 1 unapredivanju razli¢itth vrsta odnosa sa
vr$njacima 1 statusa koji ucenik ima u razredu. Njom se mere socijalne vestine ili
karakteristike koje su vazne za uspostavljanje pozitivnih odnosa sa vrSnjacima i sticanje
socijalnog prihvatanja od vr$njaka. Primeri ajtema iz ove subskale ukljucuju: ,,Nudi pomo¢
drugim ucenicima kada im je potrebna”, ,Poziva druge ucenike da ucestvuju u
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aktivnostima”, ,,Ima razvijene vestine vode”, ,,UspeSno zapocinje ili se ukljucuje u razgovor
sa vr$njacima’.

Druga komponenta — upravijanje sopstvenim ponasanjem — definisana je sa 10 stavki
u okviru skale. Stavke se odnose na sposobnost samokontrole i uskladenost ponaSanja sa
vazeéim Skolskim i opStedrustvenim pravilima (npr. spremnost na kompromise, postovanje
pravila, kontrola emocija 1 sl.). Primeri ajtema su: ,,Ostaje pribran kada iskrsnu problemi”,
,Postuje pravila koja vaze u Skoli i razredu”, ,,U skoli se ponasa primereno”.

Tre¢a komponenta odnosi Se na procenu akademskog ponasanja i definisana je sa osam
stavki. Sadrzaj stavki vezan je za pouzdanost, tacnost, marljivost i samostalnost u
izvrSavanju Skolskih obaveza i1 adekvatnost komunikacije sa nastavnikom. Ajtemi su
povezani sa kompetentnim postignué¢ima ucenika i angazovanjem u akademskim zadacima.
Primeri ajtema iz ove subskale su: ,,Pazljivo slusa i izvrSava uputstva nastavnika”, ,.Skolske
zadatke izvrSava na vreme” i dr.

2.7.1. Metrijske karakteristike primenjenih instrumenata u istrazivanju

U istrazivanju realizovanom u okviru ovog rada kori$¢eno je vise instrumenata ¢ije su
metrijske karakteristike navedene. Vrseéi preliminarne analize dobijenih rezultata upravljali
smo se stru¢nim preporukama iz oblasti. U literaturi se navodi da su vrednosti Kronbahovog
a koeficijenta iznad 0.70 prihvatljive (Pallant, 2013), a da vrednosti skjunisa izmedu -2 do
+2 i vrednosti kurtozisa izmedu -7 do +7 ukazuju na normalnu raspodelu rezultata (Hair et
al., 2010).

Deskriptivni pokazatelji i pouzdanost skale za procenu roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

Za procenu roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje aktivnostima u Skoli
primenjuje se skala (upitnik) koja se sastoji se od Sest subskala. Ovom skalom ispituje se
roditeljska ukljucenost u razlic¢ite aktivnosti decijeg obrazovanja na inicijativu Skole.
Deskriptivni pokazatelji i pouzdanost subskala za procenu roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje prikazani su u Tabeli 5.

Tabela 5: Deskriptivne mere i pouzdanost skale roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

Skale N Min Max Mean SD Skjunis Kurtozis Kro(r;bah
Sastanci 253 1.83 4.00 3.22 0.41 -0.43 0.16 0.61
Podrska $kole roditeljstvu 253  1.00 3.86 2.83 0.65 -0.40 -0.59 0.89
Podrika uéenju 252 1.00 4.00 3.02 0.77 -0.69 0.09 0.53
Volontiranje 253 100  4.00 2.18 0.70 0.40 -0.30 0.87
Ucesée u odlukama 253 1.00 4,00 2.06 0.62 0.57 0.30 0.95
Saradnja sa zajednicom 221 50  4.00 1.19 0.58 2.99 9.40 0.76
Roditeljska uklju¢enost —

J 1 253  1.33 3.88 24552 41 .66 87 0.94
ukupno
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Raspodele skorova po svim skalama roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, na
kojima se vide odstupanja od normalne raspodele, prikazane su u grafikonima na Slici 9.

pisane_informacije

sastanci
40 — Mean =322 B e =283
Std. Dev. = 418 S Do = g5t
N=253 H=253
x —
I - M
g M 3
g | 2
g @
o - 2
¢ 5
w M [ -
1
10 o
o T T T T - ——I:
1R a0z 3w 3W AW 4@ o kb 20 2 ] P —
sastanci pisane_informacije
podrska_ucenju volontiranje
8 .
Mean=302 ] -2
_ Sid Dev. = 77t e e
N=252 N=253
6] M
- -
H H
H -
v H
Z >
$ <
[ « -
1] M
2
T T T T 1
1m 200 3m a0 100 2 30 40 500
podrska_ucenju volontiranje
ucesce_u_odlukama saradnja_zajednica
2004
a0 wean 1 19
tean =208 :
— ! Sl Dav. = S8z
St Dev. = 82 d :
a2 - N2z
H 180+
AN
20 3
g M H
H £ oo
H 5
3 — I
I L /_
109 s
o 100 200 300 400 500
1 i . saradnja_zajednica
100 2 30 am B
ucesce_u_odlukama
rod_ukljucenost_total
0] - Mean - 246
Doy = 412
25
S a0 1
§
i
£
20|
10-|
100 150 200 250 300 380 400

rod_ukljucenost_total

Slika 9: Grafikoni raspodele za skalu roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i
subskale
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Vecina skala ima vrednosti skjunisa i kurtozisa u granicama normalne raspodele
(skjunisa od -2 do +2, a kurtozis od -7 do +7), osim skale uklju¢enosti kroz saradnju sa
zajednicom koja pokazuje znatna odstupanja od normalnosti kroz pozitivnu asimetriju
(preveliki broj niskih skorova) i leptokurti¢nost (smanjenu diskriminativnost, odnosno skoro
svi skorovi su sli¢ni i niski). Rezultate dobijene na ovoj skali uze¢emo sa oprezom (ukoliko
pokazu znacajnost u nekoj od analiza), odnosno ukoliko ne pokazu znacajnost, to moze biti i
posledica losih mernih karakteristika skale.

Imajuci u vidu da subskale ukljuc¢enosti roditelja koreliraju medusobno (Pirsonove
korelacije), a neke od njih imaju loSije merne karakteristike (nenormalnost raspodele 1 niska
pouzdanost kod saradnje sa zajednicom, sastancima i podrske ucenju), uradena je faktorska
analiza kako bi se proverilo da li se ove skale mogu grupisati u neku meru viseg reda
(faktor). Analiza je izdvojila jedan zajednicki faktor koji objasSnjava 33.95% varijanse
(Tabela 5), sa kojim sve skale pokazuju visoke korelacije (zasi¢enja) (Tabela 6). Taj faktor
moze se nazvati ukupan skor ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje i njega ¢emo
koristiti u modelima strukturalnih jednacina zbog vise pouzdanosti od pojedinaénih skala.

Tabela 6: Svojstvene vrednosti izdvojene komponente

Komponenta Karakteristi¢ni koren
Total % of Variance Cumulative %
1 2.037 33.950 33.950

Tabela 7: Matrica strukture (faktorskih zasic¢enja) izdvojenih komponenti

Podskale Roditeljska uklju¢enost — ukupno
Ucesc¢e u odlukama 129
Volontiranje .632
Sastanci .602
Saradnja sa zajednicom 528
Podrska ucenju 482
Podrska Skole roditeljstvu 483

Deskriptivni pokazatelji i pouzdanost skale za procenu motivacionih uverenja roditelja

Motivaciona uverenja roditelja u okviru ovog rada blize su definisana konstrukcijom
uloge 1 samoefikasnos¢u roditelja. Konstrukcija uloge roditelja je operacionalizovana onim
S§to nazivamo njenim komponentama, a to su: uverenja roditelja o aktivnosti u okviru uloge i
valencom roditelja prema Skoli. Metrijske karakteristike skala procene ukazuju na visoku
pouzdanost skala (Tabela 8).

Dve subskale konstrukcije uloge roditelja ukazuju na pouzdanost (uverenja o
aktivnosti u vezi sa ulogom, 80; valentnost, 85), ali i na nekorelisanost (.08). U skladu sa
sugestijama autora instrumenata, dve komponente konstrukcije uloge roditelja tretirali smo
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kao ortogonalne dimenzije (Walker et al., 2006). Definisanje konstrukcije uloge putem dve
nekorelirane komponente objasnjeno je teorijom uloge. Naime, autori teorijskog modela
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i dve subskale konstrukcije uloge roditelja
navode da teorija uloga jasno definiSe uloge roditelja, koje se sastoje od uverenja i
ponasanja. Na taj nacin uloga je definisana kao drustveno konstruisan skup duznosti, prava,
obaveze 1 ocekivanih ponasanja. Ovako shvadena uloga podrazumeva ,,poklapanje” sa
odredenim pozicijama u razli¢itim drustvenim kontekstima, ali ne daje jasan osnov za opis
karakteristiénog ponaSanja roditelja u okviru ukljucenosti u decije obrazovanje (Biddle,
1986; Maccoby, 1980). Imajué¢i u vidu da autori modela roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje smatraju da teorija uloga ne ¢ini adekvatan okvir sagledavanja prediktora
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, koncept konstrukcije uloge roditelja je
dopunjen. Polaze¢i od konceptualno prihvatljivog pristupa u operacionalizaciji i proceni
konstrukcije uloge roditelja, dodata je nebihevioralna komponenta u tumacenju i shvatanju
konstrukcije uloge roditelja. Ta nebihevioralna komponenta pojavila se i izdvojila u ranijim
istrazivanjima roditeljske ukljuc¢enosti u decije obrazovanje, i Cini je istorija afektivnih
odgovora roditelja na Skolu (valenca roditelja prema Skoli). U kombinaciji sa uverenjima
roditelja o aktivnostima u okviru uloge, valenca roditelja prema $koli ¢ini drugu vaznu
komponentu konstrukcije uloge roditelja. Konstruisuci ulogu roditelja kao kombinaciju
uverenja o aktivnosti u okviru uloge i valencom roditelja prema $koli, konstrukcija uloge
roditelja postaje kategorijalna varijabla adekvatna za primenu u istrazivanjima.

Tabela 8: Metrijske karakteristike i deskriptivne mere skala procene motivacionih uverenja
roditelja

Podskale N Min  Max Mean  SD Skjunis  Kurtozis Krozbah
Uverenja o aktivnosti

. 253 180  6.00 459 0.81 -0.54 0.15 0.84
u okviru uloge
Valenca prema skoli 252 167 6.00 5.10 0.85 -1.02 0.56 0.81
Samoefikasnost 253 191  6.00 4.43 1.02 -0.57 -0.69 0.96

Deskriptivni pokazatelji i pouzdanost skale za procenu socijalne kompetentnosti
ucenika u Skoli

Skala socijalnog ponasanja ucenika primenjena je za procenu socijalne kompetentnosti
ucenika u kontekstu Skole. Skalu ¢ine tri subskale. Deskriptivni pokazatelji i pouzdanost
skale za procenu socijalne kompetencije prikazani su u Tabeli 9.
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Tabela 9: Metrijske karakteristike i deskriptivne mere skale socijalne kompetentnosti
ucenika u skoli

Skala i podskale N Min Max Mean SD Skjunis Kurtozis Kronbah a
Socijalne kompetencije —
253 1.88 5.00 4.36 0.72 -1.45 1.36 0.97
ukupno
Socijalne kompetencije —
Lo 253 1.93 5.00 4.29 0.78 -1.17 0.43 0.94
odnos sa vrsnjacima
ijalne kompetencije —
Socijalne o”pe € Cvje . 253 1.80 5.00 4.54 0.70 -2.03 4.04 0.92
samoregulacija ponasSanja
ijalne kompetencije —
Socijalne kompetencije 253 1.50 5.00 4.24 0.90 -1.47 1.26 0.89

akademsko ponasanje

Pouzdanost skale socijalne kompetentnosti je zadovoljavaju¢a, odnosno vrednosti Kronbah
alfa su visoke, kako za celu skalu, tako i za sve subskale. VVrednosti skjunisa i kurtozisa su u
opsegu prihvatljivih vrednosti (vece od .07). Na Slici 10 prikazan je grafikon raspodele za
celu skalu i subskale.
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Slika 10: Grafikon raspodele za skalu socijalne kompetentnosti ucenika u skoli i subskale
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2.8.0rganizacija i tok istraZivanja

Istrazivanje je sprovedeno u osnovnim Skolama na teritoriji grada Beograda, u
opStinama Vozdovac i Zemun, u periodu januar, februar u mart mesec 2023. godine.
Istrazivanjem su obuhvaceni roditelji u¢enika sedmog i osmog razreda osnovnih $kola, kao 1
odeljenjske stareSine ucenika c¢iji su roditelji ucestvovali u istrazivanju. Roditeljsku
ukljucenost u decije obrazovanje iniciranu od strane Skole procenjivali su roditelji u okviru
skale procene, iznose¢i svoje misljenje o sadrzajima i aktivnostima koje skola realizuje kao
roditeljsku uklju¢enost u decije obrazovanje. Roditelji su popunjavali instrument
istrazivanja na roditeljskim sastancima, koji su organizovani na kraju prvog polugodista,
krajem januara i poCetkom februara meseca. U uvodnom delu skale prikupljani su opsti
podaci o roditeljima, obrazovni nivo i pol, kao i podaci o u¢enicima (razred i Skolski uspeh).
IstraZivanje je bilo anonimno. U istraZivanju su ucestvovale i odeljenjske stareSine. Polaze¢i
od uverenja da odeljenjske stareSine najbolje poznaju funkcionisanje svojih ucenika u
Skolskom okruzenju, oni su procenjivali njihovu socijalnu kompetentnost u Skoli.
Odeljenjske stareSine su skale procene socijalne kompetentnosti u¢enika u skoli popunjavale
u slobodno vreme. Zbog obimnosti posla ostavljeno im je vise vremena za popunjavanje i
dostavljanje skala. U delu o ops$tim podacima obe skale, roditelji i odeljenjske stareSine su
upisivale i redni broj u¢enika iz dnevnika i na osnovu ovog broja povezivane su skale za
svakog pojedina¢nog ucenika.

U organizacionom smislu uspeSnosti realizacije istraZivanja pomogli su direktori,
stru¢ni saradnici (pedagozi i psiholozi), odeljenjske staresine $kola u kojima je realizovano
istrazivanje. Statisticka obrada podataka obavljena je tokom aprila i maja meseca
2023.godine.

2.9. Statisticka obrada podataka

Priroda primenjenih tehnika i instrumenata istrazivanja uticala je na kvantitativni pristup u
obradi podataka. Podaci dobijeni u ovom istrazivanju obradeni su u statistickom paketu
SPSS (originalni naziv IBM SPSS Statistics Version 20). Korisc¢eni su sledeci postupci:

— za testiranje normalnosti distribucije varijabli kori§¢ene su mere skjunis 1 kurtozis;
vrednosti skjunisa izmedu -2 do +2 i vrednosti kurtozisa izmedu -7 do +7 ukazuju na
normalno rasporedene rezultate (Hair et al., 2010);

— za utvrdivanje stepena izrazenosti varijabli u ispitanom uzorku kori$¢eni su deskriptivni
statistiCki pokazatelji (frekvencije, procenti, kumulativni procenti, aritmeticka sredina i
standardna devijacija);

— Zza utvrdivanje intenziteta 1 tipa povezanosti izmedu varijabli koriS¢en je Pirsonov
koeficijent linearne korelacije;

— viSestrukom regresionom analizom sagledana je moguénost predikcije skolskih postignuca
ucenika (Skolskog uspeha 1 socijalne kompetentnosti ucenika) preko roditeljskih
motivacionih uverenja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje;
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— faktorska analiza kako bi se ustanovilo da li se podskale roditeljske uklju¢enosti mogu
grupisati u neku meru viseg reda (faktor);

— strukturalnim jednadinama (SEM) testirani su razli¢iti modeli putanje predvidanja
Skolskih postignu¢a ucenika preko karakteristika i komponenti motivacionih uverenja
roditelja, uz medijatorsku ulogu roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, odnosno
ispitano je da li motivaciona uverenja roditelja preko roditeljske ukljuCenosti mogu
predvideti Skolska postignuca ucenika (Skolski uspeh i socijalnu kompetentnost ucenika u
Skoli).
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3. REZULTATI ISTRAZIVANJA

Realizacija cilja 1 zadataka istrazivanja zahtevala je odredenu hronologiju postupaka.
Imajuéi u vidu sloZenost elemenata integrisanog modela roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje, koji opisuje kljucne varijable istrazivanja, njihove karakteristike, komponente i
dimenzije, statisticka obrada podataka i interpretacija dobijenih rezultata zasnivala se na
postupnom prikazu realizovanih zadataka istrazivanja, koji vode zaklju¢cima u okviru
opsteg cilja istrazivanja.

Korelacioni odnos izmedu obelezja pojave koje su slozene i multidimenzionalne ispitan
je primenom Pirsonovog koeficijenta korelacije. Ustanovljeno je da medu varijablama
postoji linearna povezanost, a Pirsonov koeficijent korelacije (r) ukazao je na intenzitet i
pravac (kvalitet) povezanosti medu varijablama. Uvidom u rezultate istrazivanja opazaju se
znacajne korelacije (vrednost Sig. manja od 0.05), kako pozitivne, tako i negativne. Pri tome
korelacije do 0.3 (i u plusu i u minusu) ukazuju na nisku povezanost, dok je korelacija 0.6
srednja, a preko 0.7 visoka. Imaju¢i u vidu da nije dovoljno izracunati sam koeficijent
korelacije (kako ne bismo dobili pogresnu procenu), utvrdena je i statistiCka znacajnost
(Sig), koja ukazuje na slu¢ajnu ili stvarnu povezanost dve varijable u rasponu od -1 do 1.

3.1. Povezanost dve karakteristike motivacionih uverenja roditelja (konstrukcija
uloge i samoefikasnost) sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

Motivaciona uverenja roditelja predstavljaju sloZzenu varijablu koju c¢ine dve
karakteristike — konstrukcija uloge roditelja i procena roditeljske samoefikasnosti. Prva
komponenta se u istrazivanju tretira kao dvodimenzionalna varijabla koja ukljucuje
dimenziju uverenja o aktivnosti uloge i dimenziju valence prema $koli. Zbog toga su i
rezultati izlozeni u skladu sa izdvojenim Kkarakteristikama motivacionih uverenja i
dimenzijama prve komponente.

3.1.1. Povezanost dve dimenzije konstrukcije uloge roditelja kao komponente
motivacionih uverenja sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Motivaciona uverenja roditelja u okviru istrazivanja opisana su dvema
karakteristikama: konstrukcijom uloge i samoefikasnos¢éu roditelja. Konstrukcija uloge
roditelja operacionalizovana je uverenjem roditelja o aktivnosti uloge i valencom roditelja
prema $koli. U skladu sa dimenzijama koje je blize odreduju, konstrukcija uloge roditelja
merena je instrumentom koji sadrzi dve podskale. Imaju¢i u vidu da dve podskale
konstrukcije uloge roditelja ukazuju na pouzdanost (uverenja roditelja o aktivnosti u okviru
uloge .80; valentnost .85), ali i na nekorelisanost (.08), u skladu sa sugestijama autora
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instrumenata merenja dve dimenzije motivacionih uverenja roditelja tretirane su kao
ortogonalne (Walker et al.,, 2005). Roditeljska uklju¢enost u decije obrazovanje
aktivnostima u $koli merena je sa Sest podskala u okviru instrumenta roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje.

3.1.1.1.  Povezanosti uverenja o aktivnosti uloge roditelja sa aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

Uverenja o roditeljskoj ulozi kao dimenzija konstrukcije uloge roditelja povezana je sa
Sest ispitivanih oblika roditeljske uklju¢enosti. Kao $to se moze videti iz Tabele 10, rezultati
istrazivanja pokazuju pozitivnu statisti¢ki znac¢ajnu korelaciju izmedu uverenja o aktivnosti
uloge i volontiranja u $koli (r= .356; Sig. = .000); uverenja o aktivnosti uloge i roditeljske
podrske ucenju (r = .300; Sig. = .000); uverenja o aktivnosti uloge i uc¢esc¢a u odlucivanju
skole (r =.212; Sig. = .001); uverenja o aktivnosti uloge i roditeljstva (r = .196; Sig. = .002)
I uverenja o aktivnosti uloge sa roditeljskim sastancima (r = .181; Sig. = .004). Moze se
pretpostaviti da pozitivnija uverenja o aktivaciji roditelja u konstrukciji uloge vode vecoj
ukljucenosti u aktivnosti $kole, odnosno veéoj ukljucenosti roditelja u razli¢ite aktivnosti
volontiranja u $koli, vecoj podrsci ucenju deteta, vecem ukljuéivanju roditelja u razlicite
oblike odlucivanja u Skoli, adekvatnijem roditeljstvu 1 vedem prisustvu roditeljskim
sastancima u Skoli. Jedini oblik roditeljske ukljucenosti koji nije povezan sa uverenjem o
roditeljskoj ulozi je saradnja sa zajednicom (r = .017; Sig. = .807).

Tabela 10: Povezanost uverenja o aktivnosti uloge, valence roditelija prema Skoli i
aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Podskale Komunikacija  Podrska §kole Podrska Volontiranje Ucesée u Saradnja sa
— sastanci roditeljstvu ucenju odlukama zajednicom
Uverenja o
aktivnosti 181 196 300 356 212 017
uloge
Sig .004 .002 .000 .000 .001 .807
N 253 253 253 253 253 221
Valenca
roditelja .086 134 .079 183 .063 -.014
prema Skoli
Sig
176 .033 214 .004 317 .835
N 252 252 251 252 252 220
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3.1.1.2. Povezanost valence roditelja prema skoli sa aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

Valenca roditelja prema Skoli, kao druga dimenzija konstrukcije uloge roditelja,
povezana je sa dve od Sest ispitivanih aktivnosti roditeljske ukljucenosti. Kao §to se moze
videti u Tabeli 10 rezultati istrazivanja pokazuju pozitivnu statisticki zna¢ajnu povezanost
izmedu valence roditelja prema Skoli i1 volontiranja kao oblika roditeljske ukljucenosti (r =
.183; Sig = .004) i valence roditelja prema Skoli i podrske skole roditeljstvu kao oblikom
roditeljske ukljucenosti (r = .134; Sig = .033). S tim u vezi mozZe se pretpostaviti da
pozitivna valenca roditelja prema Skoli vodi njihovoj vecoj ukljucenosti u razli¢ite oblike
volontiranja i adekvatnog roditeljstva. S druge strane, valenca roditelja prema Skoli ne
ostvaruje statisticki znacajnu korelaciju sa cetiri preostala oblika roditeljske ukljucenosti —
roditeljski sastanci, podrska ucenju, uc¢esé¢e u donosenju odluka skole i saradnja sa lokalnom
zajednicom. Na osnovu navedenih rezultata jasno je da je komponenta roditeljskih uverenja
0 aktivnosti uloge znacajnije povezana sa oblicima roditeljske uklju¢enosti u odnosu na
valencu prema skoli. To moze da znaci da su uverenja o sopstvenoj ulozi roditelja znacajnija
od odnosa roditelja prema Skoli u smislu vrednovanja sopstvenog Skolskog iskustva i
znacaja Skole (valenca prema skoli).

3.1.2. Povezanost roditeljske samoefikasnosti kao karakteristike motivacionih
uverenja sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje

Procena samoefikasnosti roditelja, kao druge karakteristike motivacionih uverenja
roditelja, ukazuje na pozitivnu statisti¢ki znacajnu povezanost samo sa jednim ispitivanim
oblikom roditeljske uklju¢enosti — volontiranje roditelja u skoli (r = .139; Sig = .029). S tim
u vezi mozemo pretpostaviti da ¢e se roditelji koji iskazuju veci stepen samoefikasnosti u
pruzanju pomo¢i detetu u postizanju Skolskih postignuca, viSe angazovati u volonterskim
aktivnostima koje organizuje Skola. Drugim re€ima, roditelji koji ose¢aju da su dovoljno
efikasni, radije ¢e se ukljuéiti u volonterske aktivnosti. Kao $to se moze videti iz Tabele 11,
roditeljska samoefikasnost ne ostvaruje statisticki znacajnu korelaciju sa oblicima
ukljucenosti, kao Sto su sastanci u Skoli, podrSka Skole roditeljstvu, roditeljska podrSka
ucenju, ucesce u procesu donosenja odluka skole, saradnja sa zajednicom.

Tabela 11: Povezanost samoefikasnosti roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje

Skala Komunikacija Podrska $kole Podrika Volontiranje Udesée u Saradnja sa

— sastanci roditeljstvu udenju odlukama zajednicom
Samoefikasnost -.063 .097 -.010 139 .037 .048
Sig 316 123 870 029 556 474
N 253 253 252 253 253 221
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Na osnovu rezultata istrazivanja u okviru prvog zadatka moze se konstatovati da
motivaciona uverenja roditelja ne ostvaruju statisticki znacajnu povezanost sa velikim
brojem ispitivanih oblika roditeljske ukljucenosti. S tim u vezi, prva karakteristika
motivacionih uverenja — konstrukcija roditeljske uloge — ostvaruje veci broj korelacija u
odnosu na drugu karakteristiku motivacionih uverenja — samoefikasnost roditelja. U okviru
prve karakteristike, uverenja o aktivnosti uloge roditelja, ostvaruje veci broj povezanost sa
oblicima roditeljske ukljuenosti u odnosu na stavke druge komponente, koje opisuju
valencu roditelja prema Skoli.

3.2. Povezanost SKkolskih postignuéa ucenika, motivacionih uverenja roditelja, i
aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Uvidom u Tabelu 12, koja prikazuje korelacije izmedu obelezja pojave koju
proucavamo, moze se zapaziti da su Skolska postignuca ucenika (Skolski uspeh i socijalna
kompetentnost ucenika u Skoli) 1 pojedinacne dimenzije socijalne kompetentnosti u
znacajnoj pozitivnoj, ali i u negativnoj korelaciji sa karakteristikama motivacionih uverenja
roditelja i aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

3.2.1. Povezanost opsteg Skolskog uspeha i socijalne kompetentnosti u¢enika kao
varijabli Skolskih postignuéa

Rezultati istrazivanja pokazuju da dve varijable ishoda koje definiSu ispitivana Skolska
postignuéa — opsti Skolski uspeh i socijalna kompetentnost uc¢enika — nisu medusobno
nezavisne. Kao $to se moze videti u Tabeli 12, zabeleZena je statisticki znacajna, visoka
pozitivna korelacija (r = .71; Sig = .000) izmedu opsteg Skolskog uspeha ucéenika i njihove
socijalne kompetentnosti. Ovaj rezultat je u skladu sa teorijskim razmatranjima koja
sugeriSu znacaj socijalnih veStina i kompetencija ucenika za postizanje opSteg Skolskog
uspeha. Skolski uspeh uéenika je u statisticki znagajnoj korelaciji sa sve tri ispitivane
dimenzije socijalne kompetentnosti u€enika — odnosi sa vrSnjacima, upravljanje ucenika
sopstvenim ponaSanjem i akademsko ponasanje. Opsti skolski uspeh je u visokoj pozitivnoj
korelaciji sa dimenzijom akademska socijalna kompetentnost (r = .774; Sig = .000),
odnosom prema vr$njacima (r = .694; Sig= .000), samoupravljanje ponasanjem (r = .489;
Sig =.000).

3.2.2. Povezanost opSteg Skolskog uspeha sa motivacionim komponentama
konstrukcije uloge roditelja, roditeljske samoefikasnosti i aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje.

Primenom Pirsonovog koeficijenta korelacije moze se ustanoviti da je Skolski uspeh
ucenika u pozitivnoj korelaciji sa komponentom konstrukcije uloge roditelja — pozitivnom
valencom roditelja prema $koli (r =.130; Sig = .040), kao i sa karakteristikom motivacionih
uverenja — samoefikasnost roditelja (r = .070; Sig = .000). To moZe znaciti da se pozitivna
iskustva roditelja sa Skolom iz vremena kada su oni bili daci mogu dovesti u vezu sa viSim
skolskim uspehom njihove dece. Istrazivanjem je ustanovljena i znacajna negativna
korelacija Skolskog uspeha ucenika i jedne aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije
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obrazovanje — sastanci u $koli (r = -.132; Sig=.036). Dobijena negativna korelacija moze se
objasniti tako da Sto je Skolski uspeh ucenika u $koli visi, manja je ukljucenost roditelja u
sastanke u skoli.

3.2.3. Povezanost socijalne kompetentnosti ucenika sa motivacionim
komponentama konstrukcije uloge roditelja, roditeljske samoefikasnosti i
aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Iz Tabele 12 moze se videti da ukupna socijalna kompetentnost ucenika ostvaruje
statistiCki znacajnu korelaciju samo sa jednom komponentom motivacionih uverenja
roditelja, a to je roditeljska samoefikasnost. Izmedu ukupne socijalne kompetentnosti i
varijable koja opisuje komponentu motivacionih uverenja roditeljska samoefikasnost
zabeleZena je statisticki znaCajna umerena pozitivna korelacija (r = .566, Sig = .000). Moze
se pretpostaviti da roditelji koji osecaju visi stepen efikasnosti u pruzanju pomoéi deci da
ostvare Skolska postignuc¢a imaju decu sa razvijenom socijalnom kompetentnos¢u. Ukupna
socijalna kompetentnost u¢enika ne ostvaruje statisti¢ki znacajnu povezanost ni sa jednim
oblikom roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje.

Kada se razmatra povezanost pojedinac¢nih dimenzija socijalne kompetentnosti ucenika
sa varijablama motivacionih uverenja i oblika roditeljske ukljucenosti zapaza se slicna
tendencija. U Tabeli 12 moguce je primetiti da tri dimenzije socijalne kompetentnosti
ucenika ostvaruju statisticki znacajnu povezanost uglavnom sa varijablom roditeljska
samoefikasnost (kao karakteristikom motivacionih uverenja roditelja). Tako je zabeleZzena
statistiCki znaCajna umerena pozitivna povezanost (r = .564; Sig = .000) izmedu odnosa
ucenika sa vr$njacima kao dimenzije socijalne kompetentnosti i roditeljske samoefikasnosti.
Izmedu varijable samoupravljanja u€enika sopstvenim ponaSanjem kao dimenzije socijalne
kompetentnosti i roditeljske samoefikasnosti utvrdena je statisticki znacajna pozitivna
umerena korelacija (r = .431; Sig = .000). Jedino varijabla akademska kompetentnost
ucenika kao dimenzija ukupne socijalne kompetentnosti ostvaruje statisticki znacajnu i
pozitivhu povezanost sa jednom varijablom motivacionih uverenja roditelja i jednom
varijablom roditeljske ukljucenosti. U Tabeli 12 moguée je videti da akademska
kompetentnost ostvaruje statisticki znacajnu umerenu pozitivhu povezanost sa varijablom
roditeljska samoefikasnost (r = 567; Sig = .000). Ista ta varijabla ostvaruje statisti¢ki
znacajnu, pozitivnu, ali znatno niZzu povezanost sa roditeljskim volontiranjem u Skoli, kao
oblikom roditeljske ukljucenosti (r = .158; Sig. = .012), dok je u znacajnoj negativnoj
korelaciji sa sastancima u $koli (r = -.154; Sig = .014).
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Tabela 12: Povezanost Skolskih postignuca ucenika, motivacionih uverenja roditelja i
aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje
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Skolski uspeh
716" 694™ 489" 774" 113 130" 703" -132° 001  -.118 104 001 015
Korelacija
Sig .000 .000 .000 .000 075 040 .000 036 988 063 099 982 824
N 251 251 251 251 251 250 251 251 251 250 251 251 219
Socijalna
kompetentnost —
ukupno 951" 887" 910" 11 114 573" -119 -014  -072 153" 044 -006
Korelacija
Sig .000 .000 .000 079 070 .000 059 824 252 015 491 927
N 253 253 253 253 252 253 253 253 252 253 253 221
Dimenzija socijalne
kompetentnosti
—odnos sa
vrénjacima 758" 803" 110 077 564 -.082 005 -.070 162" 039 -.034
Korelacija
Sig .000 .000 080 226 .000 103 940 266 010 535 619
N 253 253 253 252 253 253 253 252 253 253 221
Dimenzija socijalne
kompetentnosti
samoupravljanje
ponaanjem 729" 061 152" 431" 106 -039  -.039 093 .006 063
Korelacija
Sig 000 333 016 000 092 537 536 139 922 352
N 253 253 252 253 253 253 252 253 253 221
Akademska
dimenzija socijalne
kompetentnosti 120 104 5677 -154°  -014  -088 158" o5 -032
Korelacija
Sig
041 101 000 014 821 163 012 236 641
N
253 252 253 253 253 252 253 253 221
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Imaju¢i u vidu da je Pirsonovim koeficijentom linearne korelacije ustanovljena
korelacija izmedu karakteristika, komponenti i dimenzija pojave koju proucavamo, u cilju
predvidanja faktora koji doprinose predvidanju Skolskih postignué¢a ucenika primenjena je
multipla regresiona analiza. To je omogucilo da se ustanovi koje nezavisne varijable daju
najbolje predvidanje.

3.3. Predikcija $kolskih postignuéa ucenika na osnovu motivacionih uverenja i
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Imajuci u vidu da su skolska postignuc¢a ucenika operacionalizovana opstim $kolskim
uspehom ucenika i socijalnom kompetentnoS¢u ucenika u skoli, ispitana je moguénost
njihove predikcije na osnovu motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje.

3.3.1. Predikcije opSteg Skolskog uspeha ucenika na osnovu motivacionih uverenja
i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Multiplom regresionom analizom ustanovljeno je da je predikcija znacajna i da se
51.4% skolskog uspeha moze predvideti (R square) na osnovu motivacionih uverenja i
roditeljske ukljuc¢enosti u de€ije obrazovanje. Na osnovu vrednosti statistiCke znacajnosti
korelacije zaklju¢ujemo da je dobijena vrednost znacajna Sig = .000 (Tabela 13). To znaci
da je korelacija izmedu motivacionih uverenja roditelja i skolskog uspeha ucenika statisticki
znacajna. Od svih prediktora (karakteristika i komponenti motivacionih uverenja roditelja 1
aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje) jedino je znacajna samoefikasnost
(r = .697; Sig = .000). U tom smislu, uvidom u Tabelu 14 zakljucuje se da od svih skala
motivacionih uverenja roditelja 1 aktivnosti roditeljske ukljucenosti samo samoefikasnost
predvida Skolski uspeh znacajno pozitivno. Drugim recima Sto je VviSa samoefikasnost
roditelja moze se ocekivati visi Skolski uspeh ucenika.

Tabela 13: Predikcija skolskog uspeha ucenika na osnovu motivacionih uverenja roditelja i
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Df [/ stepen
R R Square slobode F/vrednost Sig.
7178 514 9:207 24.304 .000°
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Tabela 14: Predikcija skolskog uspeha na osnovu pojedinacnih karakteristika i komponenti
motivacionih uverenja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Skale i podskale Beta T Sig. Korelacija
Uverenja o aktivnosti uloge .046 .835 405 153
Valenca — pozitivna .063 1.266 207 143
Samoefikasnost 678 13.540 .000 .697
Komunikacija — sastanci -.067 -1.263 .208 -.115
Podrska Skole roditeljstvu -.039 -.759 448 .050
Podrska ucenju -.097 -1.839 .067 -.067
Volontiranje .062 1.079 282 170
Ucesc¢e u odlukama .056 .984 .326 .037
Saradnja sa zajednicom -.034 -.637 525 -.016

3.3.2. Predikcije socijalne kompetentnosti ucenika na osnovu motivacionih
uverenja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Primenom multiple regresione analize ustanovljena je znacajna mogucnost
predvidanja ukupnog skora socijalne kompetentnosti ucenika (Sig = .000) na osnovu
motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (Tabela 15).
Predikcija je znacajna i 35.7% socijalne kompetentnosti ucenika moze se predvideti (R
square). Zakljucuje se i da je od svih prediktora jedino varijabla samoefikasnost roditelja
znacajna (r = .568; Sig = .000), odnosno od svih skala motivacionih uverenja roditelja i
aktivnosti roditeljske ukljucenosti samo samoefikasnost roditelja predvida socijalnu
kompetentnost znacajno pozitivno (visa samoefikasnost roditelja — wvisa socijalna
kompetentnost uc¢enika u skoli).

Tabela 15: Predikcija ukupnog skora na skali socijalne kompetentnosti ucenika na osnovu
motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

R R Square Df F Sig.

5978 357 9; 209 12.881 .000°
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Tabela 16: Predikcija socijalne kompetentnosti ucenika na osnovu karakteristika i
komponenti motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

Skale i podskale Beta T Sig. Korelacija
Uverenja o aktivnosti uloge .030 478 633 135
Valenca — pozitivna .054 936 350 119
Samoefikasnost 546 9.500 .000 .568
Komunikacija — sastanci -.074 -1.211 227 -.109
Podrska skole roditeljstvu -.108 -1.817 071 -.010
Podrska uéenju -.050 -.828 409 -.036
Volontiranje 128 1.931 .055 189
Ucesce u odlukama .033 501 617 .042
Saradnja sa zajednicom -.022 -.362 718 -.005

3.3.2.1. Mogucnost predvidanja pojedinacnih dimenzija socijalne kompetentnosti
ucenika u skoli na osnovu motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje

Imajuci u vidu da je socijalna kompetentnost uéenika u $koli definisana sa tri dimenzije
(odnos sa vr$njacima, samoupravljanje ponasanjem i akademska socijalna kompetentnost),
primenjena je multipla regresiona analiza za svaku od dimenzija socijalne kompetentnosti
ucenika u Skoli, na osnovu motivacionih uverenja i aktivnosti ukljucenosti roditelja u decije
obrazovanje.

Multiplom regresionom analizom ustanovljena je moguénost predvidanja dimenzije
socijalne kompetentnosti — odnos sa vr$njacima, na osnovu motivacionih uverenja roditelja i
roditeljske ukljucenosti. Predikcija je znacajna (Tabela 17) i ukazuje da se 34.9%, ove
dimenzije socijalne kompetentnosti u¢enika u $koli moze predvideti (R square = .349). Od
svih prediktora, odnosno od svih karakteristika i komponenti motivacionih uverenja
roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, jedino samoefikasnost (r
= .562; Sig = .000) i volontiranje roditelja (r = .204; Sig = .022) pokazuju statisticku
Znacajnost predvidanja (Tabela 18). To zna¢i da od svih skala motivacionih uverenja
roditelja 1 aktivnosti roditeljske ukljuCenosti, samo samoetfikasnost i volontiranje roditelja
predvidaju ovu dimenziju socijalne kompetentnosti statisticki zna¢ajno pozitivno. Drugim
re¢ima ako je viSa roditeljska samoefikasnost i stepen njihovog volontiranja, moze se
ocekivati veci stepen socijalne kompetentnosti uc¢enika — 0dnos sa vr$njacima.

Tabela 17: Predikcija dimenzije ucenicke socijalne kompetentnosti, odnos sa vrsnjacima,
na osnovu motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti

R R Square Df F Sig.

5912 349 9: 209 12448 .000°
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Tabela 18: Predikcija dimenzije socijalne kompetentnosti odnosa sa vrsnjacima na osnovu
karakteristika i komponenti motivacionih uverenja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje

Skale i podskale Beta T Sig. Korelacija
Uverenja o aktivnosti uloge 021 336 737 131
Valenca — pozitivna 006 101 919 079
Samoefikasnost 547 9471 000 562
Komunikacija — sastanci -024 -400 689 -074
Podrska Skole roditeljstvu -.098 -1633 104 004
Podrska ucenju -.059 -969 334 -042
Volontiranje 154 2301 022 204
Ucescée u odlukama 022 333 740 041
Saradnja sa zajednicom -.059 -975 331 -032

Multiplom regresionom analizom ispitana je mogucnost predikcije dimenzije socijalne
kompetentnosti u¢enika — samoupravljanja ponasanjem, na osnovu motivacionih uverenja
roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Ustanovljena je statisticki zna¢ajna
mogucénost predikcije (Sig = .000), kao i da se 22% ove dimenzije socijalne kompetentnosti
ucenika u skoli moze predvideti (R square = .220). Od svih prediktora, karakteristika i
komponenti motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje, roditeljska samoefikasnost i pozitivna valenca prema skoli su znacajni (Tabela
20). To znaci da od svih skala motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti,
samo samoefikasnost (r = .430; Sig = .000) i pozitivna valenca roditelja prema $koli (r =
.049; Sig = .049) predvidaju ovu dimenziju socijalne kompetentnosti znacajno pozitivno. To
znaci ako je visa samoefikasnost roditelja i valenca roditelja prema Skoli mozZe se o¢ekivati
visa socijalna kompetentnost samoupravljanja ponasanjem ucenika u skoli.

Tabela 19: Predikcija dimenzije socijalne kompetentnosti — samoupravljanja ponasanjem
na osnovu motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

R R Square Df F Sig.

4692 220 9: 209 6.534 .000°
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Tabela 20: Predikcija dimenzije socijalne kompetentnosti samoupravljanja ponasanjem na
osnovu karakteristika i komponenti motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

Skale i podskale Beta T Sig. Korelacija
Uverenja o aktivnosti uloge .005 072 943 .085
Valenca — pozitivna 125 1.979 .049 161
Samoefikasnost 407 6.427 .000 430
Komunikacija — sastanci -.088 -1.319 189 -.098
Podrska skole roditeljstvu -.102 -1.561 120 -.032
Podrska uéenju -.011 -.170 .866 -.002
Volontiranje .069 943 347 A17
Ucesce u odlukama .006 .090 .929 .020
Saradnja sa zajednicom .066 990 323 .065

Multipla regresiona analiza — predvidanje akademske socijalne kompetentnosti uéenika u
Skoli (Tabela 21) na osnovu motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u
deCije obrazovanje, ukazuje da je predikcija znacajna (Sig = .000) i da se 35,3% ove
dimenzije socijalne kompetentnosti ucenika u $koli moze predvideti (R square = .353). Od
svih prediktora jedino je samoefikasnost znacajna (r = .555; Sig= .000), odnosno od svih
skala motivacionih uverenja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje samo
samoefikasnost predvida ovu dimenziju socijalne kompetentnosti ucenika znacajno
pozitivno (Tabela 22). To znac¢i da je visa samoefikasnost roditelja — visa akademska
socijalna kompetentnost uc¢enika u $koli.

Tabela 21: Predikcija dimenzije — akademska socijalna kompetentnost ucenika u skoli na
osnovu motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

R R Square Df F Sig.

5942 353 9; 209 12.687 .000°
Tabela 22: Predikcija dimenzije — akademska socijalna kompetentnost na osnovu
karakteristika i komponenti motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

Skale i podskale Beta T Sig. Korelacija
Uverenja o aktivnosti .059 957 .340 152
Valenca — pozitivna .040 704 482 .105
Samoefikasnost 529 9.190 .000 .555
Sastanci -114 -1.867 .063 -.145
Podrska Skole roditeljstvu -.099 -1.668 .097 -.007
Podrska ucenju -.061 -1.011 313 -.051
Volontiranje 112 1.689 .093 185
Ucesc¢e u odlukama .067 1.016 311 .055
Saradnja sa zajednicom -.046 -.765 445 -.031
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3.4. Modeli predikcije efekata medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja i $kolskih postignuéa
ucenika

Imajuéi u vidu da je istrazivanje usmereno ka ispitivanju efekta medijatorske uloge
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u odnosu na povezanost prediktora i ishoda
roditeljske ukljucenosti, a da je u prethodnim istrazivackim postupcima, primenom
Pirsonovog koeficijenta korelacije, ustanovljeno da skale roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje koreliraju medusobno, ali da neke od njih imaju loSije merne karakteristike
(nenormalnost raspodele i niska pouzdanost, kod Sto je saradnja sa zajednicom, sastanci i
podrska ucenju), primenjena je faktorska analiza kako bi se ustanovilo da li se ove skale
mogu grupisati u neku meru viseg reda (faktor). Faktorska analiza je izdvojila jedan faktor,
koji objasnjava 33.95% varijanse (Tabela 23) i sve skale pokazuju visoke Korelacije
(zasi¢enja) sa tim zajedniCkim faktorom (Tabela 24). Taj faktor mozemo nazvati ukupan
skor ukljucenosti roditelja i on je primenjen u modelima strukturalnih jedna¢ina zbog vise
pouzdanosti od pojedinacnih skala.

U ispitivanju moguénosti predikcije efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja roditelja i Skolskih
postignuca uéenika, primenjen je postupak modelovanja strukturalnih jednac¢ina (Structural
equation modelling — SEM). Ovaj postupak, sli¢an je viSestrukoj regresiji, ali ipak ima ,,8iri”
u pristup. Podrazumeva, odnosno uzima u obzir modeliranje interakcije, nelinearnost,
vezane nezavisne promenljive, greSku merenja i multiple latentne nezavisne promenljive. U
tom smislu SEM je ,,produZetak” opsteg linearnog modela, ¢iji deo je i viSestruka regresija.
Neke od prednosti SEM-a u poredenju sa viSestrukom regresijom su: ukljucuje vise
fleksibilnih pretpostavki kako bi se redukovala greSka u merenju uzimajué¢i multiple
indikatore za svaku latentnu promenljivu, zatim grafi¢ki prikaz modeliranja, testiranje celog
modela a ne iskljucivo pojedinacnih koeficijenata, kao i mogucnost da se testiraju modeli sa
multipli zavisnim promenljivim itd.

Modeli strukturalne jednacine sastoje se od modela merenja i strukturalnog modela.
Model merenja odreduje odnos izmedu izmerenih promenljivih i latentnih promenljivih
(faktora), dok strukturalni model radi sa odnosima izmedu latentnih promenljivih. Latentne
promenljive su oslobodene slucajnih greSaka zato sto su greske izraunate i eliminisane
ostavljaju¢i samo opstu varijansu. Cilj formulisanja modela strukturalne jednacine je da se
pronade model koji bi dovoljno odgovarao podacima, kao skromna prezentacija realnosti.

Modelima strukturalnih jednacina testirani su razli¢iti modeli putanje predvidanja
Skolskih postignu¢a ucenika (Skolskog uspeha i1 socijalne kompetentnosti uc¢enika) preko
skala motivacionih uverenja roditelja, uz medijatorsku ulogu roditeljske ukljucenosti.
Ispitivano je da li motivaciona uverenja roditelja preko roditeljske ukljucenosti mogu
predvideti Skolska postignuca ucenika (Skolski uspeh i socijalnu kompetentnost ucenika u
skoli).
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Tabela 23: Svojstvene vrednosti izdvojene komponente

Komponenta Karakteristi¢ni koren
Total % of Variance Cumulative %
1 2.037 33.950 33.950

Tabela 24: Matrica strukture (faktorskih zasic¢enja) izdvojenih komponenti

Skale i podskale Roditeljska uklju¢enost — ukupno
Uces¢e u odlukama 129
Volontiranje 632
Komunikacija — sastanci .602
Saradnja sa zajednicom 528
Podrska ucenju 482
Podrska Skole roditeljstvu 483

3.4.1. Model predikcije opsteg $kolskog uspeha ucenika

Od svih modela znacéajnu predikciju jedino je pokazao model u kom od karakteristika i
komponenti motivacionih uverenja roditelja, roditeljska uverenja o aktivnosti uloge i
samoefikasnost roditelja, kao karakteristika motivacionih uverenja, predvidaju opsti Skolski
uspeh ucenika, ali tako da Skolski uspeh predvidaju uverenja roditelja o aktivnosti uloge
preko roditeljske ukljucenosti (indirektno), odnosno postoji medijaciona uloga roditeljske
ukljucenosti u decCije obrazovanje, a samoefikasnost roditelja predvida Skolski uspeh
ucenika direktno (nema medijacije roditeljske ukljucenosti) (x=7.41, df = 3, p = 0.06; NFI
=0.97, CFI = 0.98, RMSEA = 0.076). Visi stepen uverenja roditelja o aktivnosti uloge vodi
manjem Skolskom uspehu (roditelji losijih ucenika verovatno ce$¢e komuniciraju sa
Skolom). S druge strane, veca samoefikasnost roditelja vodi vecem Skolskom uspehu

direktno (Slika 11).

@

uverenja o aktivnosti u okviru uloge @
0.381

-0.104 Heoliis

roditeljska ukljucenost

- ukupno uspeh
(e? 0.708
samoefikasnost

Slika 11: Model predikcije skolskog uspeha ucenika
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3.4.2. Model predikcije socijalne kompetentnosti u¢enika u $koli

Od svih modela predikcije ukupne socijalne kompetentnosti u¢enika u Skoli, jedino je
znacajnu predikciju pokazao model u kome od svih karakteristika 1 komponenti
motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljuc¢enosti u decije obrazovanje,
uverenja roditelja o aktivnosti u okviru uloge i samoefikasnost roditelja predvidaju ukupnu
socijalnu kompetentnost u¢enika u $koli, ali tako da uverenja roditelja o aktivnosti u okviru
uloge predvidaju samo roditeljsku uklju¢enost, a varijabla samoefikasnost roditelja predvida
direktno socijalnu kompetentnost (nema medijacije ukljuenosti) (x> = 6.17, df = 3, p =
0.103; NFI = 0.96, CFI = 0.98, RMSEA = 0.065). Belezi se da visi stepen uverenja roditelja
o aktivnosti u okviru uloge vodi vecoj roditeljskoj ukljucenosti, ali ona dalje ne pokazuje
zna¢ajnu vezu sa ukupnom socijalnom kompetentnoséu. S druge strane, veca
samoefikasnost roditelja vodi direktno vecoj socijalnoj kompetentnosti ucenika u Skoli.
Dakle, ovde sveukupna ukljuéenost roditelja uopste ne pokazuje medijacionu ulogu (Slika

12).

uverenja o aktivnosti u okviru uloge @

0.381
roditeljska ukljucenost @
- ukupno

kompetentnost

socijalna

samoefikasnost

Slika 12: Model predikcije ukupne socijalne kompetentnosti

Model predikcije akademske socijalne kompetentnosti ucenika

Od svih modela predikcije akademske socijalne kompetentnosti uéenika jedino je
znacajnu predikciju pokazao model u kome od svih karakteristika 1 komponenti
motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje,
uverenja roditelja o aktivnosti u okviru uloge i samoefikasnost roditelja predvidaju
akademsku kompetentnost, ali tako da uverenja roditelja o aktivnosti u okviru uloge
predvidaju samo roditeljsku ukljucenost, a samo samoefikasnost roditelja predvida direktno
ovu komponentu socijalne kompetentnosti u¢enika (nema medijacije ukljucenosti) (x° =
7.06, df = 3, p = 0.07; NFI = 0.95, CFI = 0.97, RMSEA = 0.073). Uverenja roditelja o vecoj
aktivnosti u okviru uloge vode vecoj roditeljskoj ukljucenosti, ali ona dalje ne pokazuje
znacajnu vezu sa akademskom kompetentnos¢u ucCenika. S druge strane, veca
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samoefikasnost roditelja vodi vecoj akademskoj socijalnoj kompetentnosti direktno. Dakle,
ovde roditeljska uklju¢enost ne pokazuje medijacionu ulogu (Slika 13).

uverenja o aktivnosti u okviru uloge @
0.381
roditeljska ukljucenost @
- ukupno

akademska
kompetentnost
samoefikasnost 0.569

Slika 13: Model predikcije akademske socijalne kompetentnosti uc¢enika

Od svih modela predikcije socijalne kompetentnosti samoupravljanja ponasanjem, znacajnu
predikciju jedino pokazuje model u kome od svih karakteristika i komponenti motivacionih
uverenja roditelja 1 aktivnosti roditeljske ukljuCenosti u decije obrazovanje, uverenja
roditelja o aktivnosti u okviru uloge i samoefikasnost roditelja, kao karakteristika
motivacionih uverenja, predvida dimenziju socijalne kompetentnosti samoupravljanja
ponasanjem, ali tako da uverenja roditelja o aktivnosti u okviru uloge predvida samo
roditeljsku ukljuc¢enost, a samoefikasnost predvida direktno socijalnu kompetentnost
samoupravljanja ponasanjem (nema medijacije ukljudenosti) (x® = 5.66, df = 3, p = 0.13;
NFI = 0.94, CFl = 0.97, RMSEA = 0.059). Uverenja o aktivnosti u okviru uloge vode
roditeljskoj ukljucenosti, ali ona dalje ne pokazuje znaajnu vezu sa socijalnom
kompetentnos¢éu samoupravljanja ponasanjem. S druge strane, veca samoefikasnost roditelja
direktno vodi vecoj dimenziji socijalne kompetentnosti — samoupravljanja ponasanjem
ucenika u $koli. Dakle, ovde ukljucenost roditelja ne pokazuje medijacionu ulogu (Slika 14).

uverenja o aktivnosti u okviru uloge @
0.381
roditeljska ukljucenost @
- ukupno '

socijalna
l / kompetentnost
samoupravljanja

samoefikasnost 0.432 praviany

ponasanjem

Slika 14: Model predikcije socijalne kompetencije — samoupravljanja ponasanjem
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Od svih modela predikcije dimenzije socijalne kompetentnosti — odnos sa vrsnjacima
jedino je znacajnu predikciju pokazao model u kome od svih karakteristika i komponenti
motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje,
uverenja roditelja o aktivnosti u okviru uloge i samoefikasnost, kao karakteristika
motivacionih uverenja roditelja, predvida ovu komponentu socijalne kompetentnosti.
Medutim, predvidanje je takvo da uverenja o aktivnosti u okviru uloge predvidaju samo
roditeljsku ukljuéenost, a samo samoefikasnost predvida direktno ovu dimenziju socijalne
kompetentnosti — odnos sa vr$njacima (nema medijacije ukljudenosti) (x* = 6.09, df =3, p =
0.11; NFI = 0.96, CFI = 0.98, RMSEA = 0.064). Uverenja roditelja o veem stepenu
aktivnosti u okviru uloge vode vecoj roditeljskoj ukljucenosti, ali ona dalje ne pokazuje
znaCajnu vezu sa ovom dimenzijom socijalne kompetentnosti. S druge strane, veca
samoefikasnost roditelja direktno vodi veéoj socijalnoj kompetentnosti — 0dnos sa
vr$njacima. Dakle, ovde ukljuéenost roditelja ne pokazuje medijacionu ulogu (Slika 15).

uverenja o aktivnosti u okviru uloge e
0.381
roditeljska ukljucenost @
- ukupno '

socijalna
l / kompetentnost
g odnos sa
samoefikasnost 0.565

vr$njacima

Slika 15: Model predikcije socijalne kompetentnosti — odnos sa vr$njacima

Na osnovu uvida u modele predikcije Skolskih postignu¢a ucenika zakljucuje se da
roditeljska ukljuenost ima medijacionu ulogu jedino izmedu aktivnosti roditelja u vezi sa
ulogom 1 Skolskog uspeha ucenika (aktivnost u vezi sa ulogom povecava ukljucenost, a
ukljucenost vodi nizem uspehu, odnosno verovatno su roditelji lo$ijih uc¢enika ukljuceniji u
decije obrazovanje aktivnostima u skoli, pod pretpostavkom da ih ¢eS¢e pozivaju u Skolu).
Kod socijalnih kompetencija ucenika roditeljska ukljuCenost u decije obrazovanje
aktivnostima u $koli nema nikakvu medijacionu ulogu.

Pored toga samoetfikasnost roditelja povecava i Skolski uspeh 1 sve varijante socijalnih
kompetencija ucenika, i to direktno, bez medijacije.
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4. DISKUSIJA REZULTATA ISTRAZIVANJA

4.1. Povezanost dve karakteristike motivacionih uverenja roditelja (konstrukcija uloge
i samoefikasnost) sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Pirsonovim koeficijentom korelacije ustanovljena je povezanost izmedu obelezja pojave
koje ispitujemo. U skladu sa navedenim, izvedeni su zaklju¢ci o povezanostima.

4.1.1. Povezanost dve dimenzije konstrukcije uloge roditelja kao komponente
motivacionih uverenja sa aktivnostima roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje

Imajué¢i u vidu da su motivaciona uverenja roditelja u okviru rada opisana dvema
karakteristikama koje obuhvataju konstrukciju uloge i samoefikasnost roditelja, ispitana je
povezanost komponenti konstrukcije uloge roditelja sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje. Komponente konstrukcije uloge, kao dve ortogonalne dimenzije,
operacionalizovane su uverenjem roditelja o aktivnosti uloge i valencom roditelja prema
Skoli (Walker et al., 2005), dok su aktivnosti roditeljske ukljuc¢enosti u decije obrazovanje
zasnovane na ,adaptiranoj” tipologiji aktivnosti autorke Epstajn (Epstein, 1995; 2011,
2019).

4.1.1.1. Povezanost roditeljskih uverenja o aktivnosti uloge sa aktivnostima ukljucenosti
u decije obrazovanje

Ispitana korelacija izmedu uverenja roditelja o aktivnosti uloge i roditeljske uklju¢enosti
u dedije obrazovanje ukazuje na statisticki znacajnu pozitivnu korelaciju. Odnosno, uverenja
0 aktivnosti su u pozitivnoj korelaciji sa pet aktivnosti roditeljske uklju¢enosti:
komunikacija, tj. sastanci u $koli, podrska Skole roditeljstvu — pisane informacije koje ¢e
pomo¢i porodici da bolje razume razvoj deteta i da ga poboljsa, uées¢e u donosenju odluka,
volontiranje i podrska ucenju. Jedini oblik roditeljske ukljucenosti koji nije povezan sa
uverenjem o roditeljskoj ulozi je saradnja sa zajednicom. Ovaj rezultat se moze objasniti
¢injenicom da u nasoj kulturi saradnja skole sa lokalnom zajednicom nema dugu tradiciju,
odnosno da je roditeljska uloga u saradnji sa Skolom cesto shvacena u uZem smislu. To
moze znaciti da paZnju treba usmeriti ka negovanju odnosa porodice, Skole i1 lokalne
zajednice koje zajednicki rade na prevazilaZzenju izazova u obrazovanju. Njihovo uskladeno
delovanje treba da bude klju¢na karakteristika zivota u zajednici (Price-Mitchell, 2009).
Imajuéi u vidu savremeni drustveni kontekst i veliki broj izazova sa kojima se susre¢u
porodica i Skola, bilo bi poZeljno da u okviru uverenja o aktivnosti uloge roditelji sagledaju
benefite i ukljuce se u aktivnosti i usluge lokalne zajednice (institucija, organizacija i sli¢no)
koje mogu biti podrika de¢ijem obrazovanju i uéenju, kao i podrika skoli. Skola u tom
smislu moze doprineti uverenjima roditelja u okviru uloge promovisanjem i upucivanjem na
efikasne usluge i programe lokalne zajednice.

S obzirom na to da se uverenja roditelja o aktivnosti uloge poistovecuju sa
odgovorno$c¢u roditelja 1 onim S§to roditelji smatraju prikladnim ponaSanjem, zakljucuje se
da ova uverenja determiniSu delovanje roditelja, odnosno na specifican nacin uticu na izbor
aktivnosti 1 nivo ukljucenosti u skolsko iskustvo deteta (Green & Hoover-Dempsey, 2007;
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Hoover-Dempsey et al., 2001; Reed, et al., 2000; Okagaki etz al., 1995; Walker et al,
2005). Vazno je istaci i da su uverenja roditelja o aktivnosti uloge uslovljena drustvenim i
kulturnim kontekstom, uzrastom deteta, demografskim karakteristikama (Okagaki et al.,
1995). Ova saznanja su vazna za obrazovno-vaspitnu praksu i oblast roditeljske uklju¢enosti
u decije obrazovanje, jer upucuju na zakljuCak da su ta uverenja podlozna promeni i
potencijalno mogu biti predmet intervencije.

4.1.1.2. Povezanost valence prema Skoli sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje
Valenca roditelja prema $koli, kao druga komponenta konstrukcije uloge roditelja, u
pozitivnoj je korelaciji sa dve od ispitanih Sest aktivnosti roditeljske uklju¢enosti u decije
obrazovanje. Te aktivnosti su podrska skole roditeljstvu i volontiranje. Ustanovljena je i
negativna korelacija valence roditelja i aktivnosti saradnje sa zajednicom. S druge strane,
valenca roditelja prema $koli ne ostvaruje statisticki znacajnu korelaciju sa Cetiri preostala
oblika roditeljske uklju¢enosti — roditeljski sastanci, podrska uéenju, uc¢es¢e u donosenju
odluka skole i saradnja sa lokalnom zajednicom. Na osnovu navedenih rezultata jasno je da
je komponenta roditeljskih uverenja o ulozi znacajnije povezana sa oblicima roditeljske
uklju€enosti u odnosu na komponentu valence prema Skoli. To moze da znaci da su uverenja
o sopstvenoj ulozi roditelja znacajnija od odnosa roditelja prema $koli, u smislu vrednovanja
sopstvenog skolskog iskustva i znacaja Skole (valenca prema Skoli).

Rezultat istrazivanja o odnosu valence roditelja prema Skoli i1 aktivnosti roditeljske
ukljuéenosti moze se tumaciti u kontekstu nauénih saznanja iz ove oblasti. Empirijska
istrazivanja ukazuju da valenca roditelja prema $koli, kao komponenta konstrukcije uloge
roditelja, ostvaruje uticaj na odluku roditelja za ukljucenost u obrazovanje deteta (Seefeldt
et al., 1998). Valenca roditelja prema $koli podrazumeva li¢na iskustva roditelja sa Skolom
iz vremena kada su bili ucenici (Green et al., 2007), kao i iskustva koje imaju sa Skolom kao
roditelji ucenika (Anderson & Minke, 2007; Auerbach, 2007). Iskustva roditelja iz
detinjstva o odnosu roditelja i nastavnika uti¢u na formiranje obrasca ponaSanja roditelja sa
nastavnicima i $kolom, odnosno iskustva i secanja roditelja o $koli iz proslosti, kao i
aktuelni odnos roditelja i nastavnika, ¢ine vazan faktor uticaja na konstrukciju uloge
roditelja u sferi ukljucenosti u decije obrazovanje (Whitaker & Hoover-Dempsey, 2013).U
nau¢noj literaturi navodi se da valenca roditelja prema skoli uti¢e na formiranje vrednosti
koju roditelji pripisuju obrazovanju i Skolovanju njihove dece, kao i formiranju ideoloskih 1
pedagoskih uverenja o tome $ta treba da dozivi u §koli (Grin & Hoover-Dempsey, 2007). U
skladu sa tim roditelji donose odluku za uklju¢enost u decije obrazovanje, odnosno biraju
aktivnosti roditeljske uklju¢enosti koje su uslovljene ne samo oc¢ekivanim ishodima, vec i
subjektivnim vrednostima koje roditelji zastupaju (Feather, 1992). U skladu sa tim,
pretpostavka je da valenca roditelja prema skoli determiniSe stepen privlacnosti ili
motivacije roditelja za ukljucenost u razlicite aktivnosti decijeg obrazovanja (Hoover-
Dempsey et al., 2005; Putallaz et al., 1991).

U tumacenju rezultata istraZivanja o odnosu valence roditelja prema Skoli i aktivnosti
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje autori koji se bave ovom temom sugeriSu
razmatranje oblasti valentnosti roditelja prema skoli uz uvazavanje dva aspekta (Anderson
& Minke, 2007) — ispitivanje odnosa roditelj—nastavnik i osec¢aja vrednosti i poverenja koji
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nastaju u uzajamnom odnosu (Adams & Christenson, 2000). U tom smislu moze se
pretpostaviti da je ustanovljena korelacija izmedu pozitivne valence roditelja prema $koli i
skolskih aktivnosti podrska skole roditeljstvu i volontiranje rezultat ranijih roditeljskih
pozitivnih Skolskih iskustava i efikasnih interakcija sa skolom (Manz et al., 2004). Roditelji
ukljucenost u obrazovanje njihovog deteta dozivljavaju polaze¢i od pozitivnih li¢nih
iskustava sa Skolom iz proslosti, kada su oni bili u¢enici (Barnett & Taylor, 2009). Imajuéi u
vidu da je u istrazivanju u ovom radu podrSka Skole roditeljstvu koncipirana kao pisano
informisanje roditelja o znaCajnim temama za deciji razvoj 1 obrazovanje, zakljucujemo da
roditelji sa pozitivnom valencom prema Skoli potencijalno imaju poverenje i u pisane
informacije koje dobijaju od Skole o razvoju i unapredenju razvoja deteta. To dalje rezultira
pozitivnim interakcijama roditelja i nastavnika.

O funkciji 1 znacaju pozitivne valence roditelja prema Skoli u vezi sa aktivnostima
volontiranja roditelja u $koli svedo¢i istrazivanje realizovano u Velikoj Britaniji (Jones &
Costello, 2007). Rezultati ovog istrazivanja naglasavaju znacaj volontiranja roditelja u
implementaciji i realizaciji programa promocije zdravlja i obrazovanja. Naime, odnos
porodice i Skole zasnovan na volontiranju roditelja u procesu implementacije programa
dovodi se u vezu sa motivacijom, poverenjem roditelja i zna¢ajem povoljnog okruzenja.
Poverenje ¢ini vrednost i klju¢ni faktor doprinosa motivaciji roditelja za ukljuéenost u deéije
obrazovanje (Jones & Costello, 2007). Kao vaznom preduslovu nastanaka prijatnog odnosa i
poverenja na relaciji roditelja i nastavnika govori se i o okruzenju. OkruZenje prilagodeno
roditeljima volonterima motivise ih da se ukljuce 1 ostanu prisutni u aktivnostima Skole
(Hobson et al., 1996; Wright et al., 1995). Kao posledica adekvatnog, prilagodenog
okruzenja, kod roditelja volontera nastaje osecaj zadovoljstva i pozitivno iskustvo roditelja
(Omoto & Snyder, 1995). U tom smislu pozitivno iskustvo roditelja tokom volontiranja
tumaci se U vezi sa $kolskim okruzenjem. Naucna literatura iz ove oblasti sugerise i da je
neophodno pazljivo ispitati karakteristike unutar $kolskog konteksta i njihovo znacenje za
roditelje, kako bi se steklo dublje razumevanje uticaja valence na motivaciju roditelja za
ukljuCenost u deéije obrazovanje (Feather, 1992). Znacenja koja roditelji pripisuju
karakteristikama Skolskog konteksta vazna su prilikom tumacenja efekata roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. Predlaze se 1 razmatranje uticaja Skolskog konteksta na
dimenzije konstrukcije uloge roditelja (Taylor et al., 2004; Walker et al., 2005). Polaze¢i od
navedenog zakljucka da Skola ima kljuénu ulogu u roditeljskoj ukljucenosti u decije
obrazovanje, klima $kole, na primer, moze doprineti socijalnoj podrsci porodicama sa
niskim materijalnim primanjima, motivaciji roditelja i poverenju u proces obrazovanja
njihove dece u Skoli (Kigobe, 2021). U prilog tome svedode rezultati istrazivanja o
roditeljima niskog socioekonomskog statusa koji su imali pozitivnu valencu prema skoli i
visoke obrazovne aspiracije za njihovo dete kao rezultat socijalne podrske u $koli (Brown,
2013). Moze se zakljuciti da Skola znaCajno moze doprineti ukljucivanju roditelja u
volonterske aktivnosti, s obzirom na to da je volontiranje ,,ugradeno” u drustveni kontekst
(Moroz, 2011). O volontiranju roditelja u skoli moze se govoriti i kao 0 socijalnom kapitalu,
odnosno resursu koji je poput obrazovnog kapitala odreden Skolskim kontekstom (Wilson,
2000). Korelacija roditeljske valence prema Skoli i volontiranja moze Se objasniti i
adekvatnom procenom skole, odnosno nastavnika o potencijalnom efikasnom doprinosu
roditelja skoli. Kako istrazivanja iz ove oblasti sugerisu, roditelji koji su kompetentni,
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odnosno raspolazu resursima i znanjima, imaju i pozitivnu valencu prema S$koli, jer su
resursi i znanja kojima raspolazu vazan motivator ukljucenosti u deCije obrazovanje
(Kigobe, 2021). Ovi roditelji se u ve¢oj meri na poziv Skole ili samoinicijativno ukljucuju u
volonterske aktivnosti, dok se roditelji sa ograniCenim resursima Cesto manje aktivno
ukljucuju u decije obrazovanje, osim ako im $kola ne omogu¢i adekvatnu podrsku. U skladu
sa tim vazno je naglasiti da Skola i nastavnici imaju vaznu ulogu u oblasti volontiranja
roditelja, odnosno pozeljno je da u skladu sa resursima porodice upute roditeljima poziv za
uce$¢e u razli¢itim aktivnostima volontiranja. Na taj nacin ¢e roditelji razliGitog
socioekonomskog statusa dobiti priliku da aktivno ucestvuju u decijem obrazovanju
(Kigobe, 2021).

Ispitivanjem povezanosti dve komponente konstrukcije uloge roditelja sa
aktivnostima roditeljske ukljuenosti u decije obrazovanje ustanovljena je negativna
korelacija valence roditelja i njihove saradnja sa zajednicom, dok roditeljska uverenja o
aktivnosti uloge nisu povezana sa saradnjom sa zajednicom. Imaju¢i u vidu da skala
saradnje sa zajednicom ima svojih ogranicenja, dobijene rezultate u vezi sa skalom
tumacimo sa oprezom. Medutim, polazeéi od znacaja koji se u naucnoj literaturi pridaje
roditeljskoj ukljucenosti zasnovanoj na saradnji sa lokalnom zajednicom, dobijene rezultate
istrazivanja moguce je argumentovati slede¢im pretpostavkama. Pretpostavka od koje se
polazi je da je u nasoj kulturi odnos porodice i $kole shvacen i zastupljen u uZem smislu,
baziran na odvojenim ili sekvencijalnim odgovornostima ucesnika procesa za decije
obrazovanje i razvoj. To moze znaciti da su roditelji razvili pozitivnu valencu prema skoli
kao rezultat adekvatne podrSke porodice i $kole, odnosno da su u proslosti roditelji kao
ucenici uspesno prevazilazili probleme tokom Skolovanja uz pomo¢ porodice i $kole, koje
su doprinele razvoju ,,otpornosti” i upornosti na putu postizanja obrazovnih ciljeva (Brown,
2013). Samim tim roditelji su nauceni da Se oslanjaju na sopstvene resurse, odnosno
ukljucenost u decije obrazovanje baziraju na ,,poznatim” aktivnostima i sadrZajima. MozZe
biti i da Skola nedovoljno podsti¢e i usmerava roditelje na resurse lokalne zajednice kao
podrske decijem obrazovanju i razvoju.

U relevantnoj literaturi iz oblasti roditeljske ukljucenosti u deCije obrazovanje
polazec¢i od ekosistemske perspektive istiCe se da porodica, Skola i1 zajednica dele zajednicki
cilj — pomo¢ i podrska deci/uenicima da maksimalno razviju svoje potencijale i da se na
adekvatan nacin pripreme za razli¢ite uloge (Elias et al., 2003). Poseban znacaj pridaje se
ulozi i funkciji lokalne zajednice (organizacija, institucija, susedstvu) kao obrazovne
podrske u¢enicima i porodicama (Sanders, 2001, 2005; Walsh & DePaul, 2008). Institucije i
organizacije lokalne zajednice, zajedno sa porodicom i $kolom, imaju vazan doprinos u
prevazilazenju razlika u resursima porodice, koji se reflektuju i na razlike u obrazovnim
postignu¢ima dece (Alam & Mohanty, 2023 & Brooks-Gunn, 2000; Polovina, 2011). U tom
smislu je vazan kvalitet institucionalnih resursa — institucija, organizacija, udruzenja i
slicno, a uloga Skole nezamenljiva. Posredujuci ili iniciraju¢i aktivnosti roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje kroz saradnju sa lokalnom zajednicom, afirmisuci usluge,
programe, donacije, skole mogu znacajno doprineti resursima porodice i unapredenju
decijeg obrazovanja i razvoja (Albrecht, 2021; Polovina, 2011).
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4.1.2. Povezanost roditeljske samoefikasnosti kao karakteristike motivacionih
uverenja sa aktivnostima roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje

U realizovanom istrazivanju pretpostavila se pozitivna Kkorelacija varijable
samoefikasnosti roditelja i razli¢itih aktivnosti roditeljske ukljucenosti u de¢ije obrazovanje.
Ocekivanja su zasnovana na rezultatima naucnih istrazivanja o roditeljskom osecaju
samoefikasnosti, koji je povezan sa uklju¢enos$cu roditelja u $kolski Zivot dece i boljim
obrazovnim postignucima ucenika (Grolnick et al., 1997; Seefeldt et al., 1998; Shumow &
Lomax, 2002). Rezultati istrazivanja nisu U potpunosti potvrdili o¢ekivanu korelaciju i
ukazuju da je samoefikasnost roditelja u pozitivnoj korelaciji samo sa jednim oblikom
aktivnosti roditeljske ukljuCenosti u decCije obrazovanje — volontiranjem. Negativna
korelacija belezi se izmedu samoefikasnosti roditelja i podrSke u ucenju, kao i
samoefikasnosti roditelja i sastanaka u Skoli. Moze se pretpostaviti da ¢e se roditelji koji
iskazuju veéi stepen samoefikasnosti u pruzanju pomoc¢i detetu u postizanju Skolskih
postignuéa viSe angazovati u volonterskim aktivnostima koje organizuje Skola. Drugim
re¢ima, roditelji koji osec¢aju da su dovoljno efikasni u podsticanju dece da ostvare visoka
Skolska postignuca radije ¢e se ukljuciti u volonterske aktivnosti.

Samoefikasnost roditelja podrazumeva roditeljska licna uverenja 1 uticaj koji ta
uverenja imaju na sposobnost postizanja konkretnih ciljeva i motivacije za odredena
ponasanja koja vode ka cilju (Bandura, 1976, 1986). U kontekstu roditeljske uklju¢enosti u
deCije obrazovanje samoefikasnost roditelja definisana je kao samopercepcija roditelja o
sposobnostima da ostvare pozitivan uticaj na formalne i neformalne ishode uéenja. O
uverenjima roditelja u sopstvenu efikasnost govori se i kao o vaznom faktoru roditeljske
ukljuéenosti, koji mozda ne predstavlja ta¢an odraz znanja ili vestina roditelja, vec njihov
dozivljaj sopstvenih vestina za postizanje zeljenih rezultata (Bandura, 1986). Nauc¢ni dokazi
svedo¢e da samoefikasnost roditelja utice na njihovu sposobnost i efikasnost, te ima
integralni uticaj na ishode njihove dece (npr. ponasanje, socioemocionalno prilagodavanje i
Skolsko postignuce), usled ¢ega se o njoj govori kao o kljuénom prediktoru ponasanja
roditelja (Jones & Prinz, 2005) i volontiranja (Smith, 1994).

Imajuéi u vidu da istrazivanjem nije potvrdena ocekivana korelacija samoefikasnosti
roditelja i razli¢itih aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, sagledan je Siri
spektar nau¢nih radova koji pruzaju novu perspektivu u razumevanju Ove povezanosti
(Anderson & Minke, 2007; Deslandes &Bertrand, 2005; Reed et al., 2000). U nauc¢noj
literaturi o samoefikasnosti roditelja govori se kao o snaznom i pozitivhom prediktoru
roditeljske ukljucenosti u deéije obrazovanje aktivnostima kod kuce (Hoover-Dempsey &
Sandler, 2005) i kao o negativom i slabom prediktoru ukljuéenosti roditelja u aktivnosti
Skole. Prepoznaje se i da visok nivo samoefikasnosti roditelja vodi vecoj verovatnoci
ukljucivanja roditelja u aktivnosti decijeg obrazovanja kod kuce, kao §to, na primer, u krugu
porodice roditelji pomazu deci u ucenju. Naucna literatura navodi i da se roditelji sa niskom
samoefikasnoS¢u u ve¢oj meri opredeljuju na ukljucenost u decije obrazovanje aktivnostima
u Skoli (kako bi im Skola pomogla), za razliku od roditelja sa visokim nivoom
samoefikasnosti (Eccles & Harold, 1996; Sheldon & Epstein, 2002). U skladu sa tim,
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zakljucak je da viSi nivo samoefikasnosti roditelja vodi manjoj roditeljskoj ukljucenosti u
decije obrazovanje aktivnostima kao Sto su sastanci u skoli.

Rezultati istrazivanja u ovom radu ukazuju na pozitivnhu korelaciju roditeljske
samoefikasnosti i volontiranja roditelja u Skoli, §to potvrduju i nau¢ni radovi, koji navode
skromnu ali znacajnu povezanost (Brown, 2013; Hoover-Dempsey & Sandler et al., 1992).
Volontiranje roditelja u skoli moze podrazumevati §irok spektar aktivnosti, kao §to je, na
primer, pomo¢ u rekonstrukciji skolske zgrade, odrzavanje infrastrukture $kole, volontiranje
roditelja u odeljenju deteta. Pretpostavka je da roditelji koji volontiraju u Skoli imaju
pozitivna uverenja o0 sopstvenoj efikasnosti, veStinama 1 sposobnostima (osecaj
samoefikasnosti). Motivi koji iniciraju volontiranje roditelja mogu biti razli¢iti i mogu se
zasnivati na potrebi roditelja da steknu uvid u funkcionisanje deteta u Skoli, ili da uspostave
kontakte sa drugim roditeljima (Moroz, 2011). U tom smislu samoefikasnost roditelja ¢ini
prediktor volonterskih aktivnosti roditelja u skoli. Nau¢ni radovi svedoce i da su visi nivoi
roditeljske samoefikasnosti, povezani sa ve¢im brojem sati volontiranja roditelja u skoli, a
veéi broj sati volontiranja zabelezen je kod roditelja zenskog pola, roditelja u braku i
nezaposlenih roditelja (Hoover-Dempsey et al., 1992).

U cilju potpunijeg razumevanja dobijenih rezultata istrazivanja o odnosu
samoefikasnosti roditelja, uklju¢enosti u decije obrazovanje i Skolskih postignu¢a ucenika,
naucna literatura upucuje na to da je vazno ispitati na koji naéin razli¢iti faktori mogu
uticati na roditeljsku samoefikasnost i uklju¢enost u decije obrazovanje. Naime, uverenja
roditelja o samoefikasnosti i sposobnostima, u skladu sa stanovistima sociokognitivne
teorije, kontekstno su specificna i 0 njima se govori kao o glavnim determinantama
uspesnosti ostvarivanja cilja (Bandura, 1986). U tom smislu uverenja roditelja u sopstvenu
kompetentnost i samoefikasnost tumace se u vezi sa specificnim faktorima, kao $to su
socioekonimski status porodice, demografske karakteristike, pol roditelja i sli¢cno (Davis-
Kean, 2005; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Hoover-Dempsey et al., 2005; Walker et
al., 2005;). Imajuci to u vidu, 1zvodi se zakljucak da je na putu potpunijeg razumevanja
povezanosti roditeljske samoefikasnosti 1 ukljucenosti u decije obrazovanje pozeljno
poznavanje Sireg spektra faktora porodice, Skole ili okruZzenja (socioekonomski status
porodice i/ili njegove specificne komponente). O ovom odnosu bi¢e vise re¢i u okviru
interpretacije efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.
Samoefikasnost roditelja Cesto se tumaci i kao relevantan faktor uspesnog roditeljstva, jer
roditelji koji imaju osecaj kompetentnosti u okviru roditeljske uloge koriste konstruktivnije
roditeljske metode (Bugental et al., 1989; Coleman & Karraker, 2000).

Na osnovu rezultata istrazivanja u okviru prvog zadatka moZe se konstatovati da
motivaciona uverenja roditelja ne ostvaruju povezanost sa velikim brojem ispitivanih oblika
roditeljske ukljucenosti. S tim u vezi, prva karakteristika motivacionih uverenja —
konstrukcija roditeljske uloge — ostvaruje veéi broj korelacija u odnosu na drugu
komponentu motivacionih uverenja — samoefikasnost roditelja. U okviru prve komponente,
dimenzija koja opisuje uverenja o aktivnosti uloge roditelja ostvaruje veéi broj povezanosti
sa oblicima roditeljske ukljuenosti u odnosu na stavke druge dimenzije koje opisuju
valencu roditelja prema Skoli.
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4.2. Povezanost varijable $kolskih postignuéa uc¢enika sa motivacionim uverenjima
roditelja i aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Primenom Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je korelacija izmedu Skolskih
postignuca ucenika, karakteristika i komponenti motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

4.2.1. Povezanost socijalne kompetentnosti i $kolskog uspeha ucdenika kao
varijabli ishoda

Rezultati dobijeni u okviru istrazivanja upucuju na zakljucke o statistickoj znacajnoj
pozitivnoj korelaciji (direktno proporcionalan odnos) skolskog uspeha ucenika sa ukupnom
socijalnom kompetentno$¢u ucenika, kao i sa pojedinim dimenzijama socijalne
kompetentnosti ucenika u $koli. U skladu sa tim, zabelezen je visok stepen korelacije
izmedu skolskog uspeha ucenika i akademske socijalne kompetentnosti, dimenzije socijalne
kompetentnosti — odnos sa vr$njacima, kao i dimenzije samoupravljanje ponaSanjem.

Dobijene rezultate o pozitivnoj korelaciji skolskog uspeha i socijalne kompetentnosti
ucenika (ukupne socijalne kompetentnosti i pojedinacnih dimenzija) moZzemo potkrepiti
nau¢nom literaturom iz ove oblasti, koja ukazuje na reciprocni odnos razvijene socijalne
kompetentnosti sa obrazovnim postignu¢ima ucenika (Welsh et al., 2001; Buljbasic-
Kuzmanovi¢, 2012; Gustavsen, 2017; Pecjak et al., 2009). U tom smislu zakljuc¢ak je da
ucenici sa boljim (viS§im) Skolskim uspehom imaju razvijeniju socijalnu kompetentnost i
njene pojedina¢ne dimenzije, kao i da je razvijena socijalna kompetentnost ucenika
prediktor Skolskog uspeha uc¢enika. Kada se govori o odnosu (povezanosti) Skolskog uspeha
ucenika i socijalne kompetentnosti, vazno je ukazati da naucna literatura upucuje na
,»isprepletanost” ucenja, razvoja i obrazovanja dece u drustvenom kontekstu (Rogoff, 1990).
To znaci da se razliciti socijalni ciljevi, kao $to su npr. prihvacenost od strane vrsnjaka ili
socijalnog okruZenja, odgovorno ponasanje i sliéno, mogu dovesti u blisku vezu sa
obrazovnim ciljevima. U skladu sa tim, prilikom ispitivanja odnosa obrazovnih ($kolskog
uspeha) 1 drustvenih varijabli (socijalna kompetentnost), ¢esto se naglasava vaznost 1 znacaj
ispitivanja obrazovnih ciljeva u odnosu sa drustvenim ciljevima (Hachem et al., 2022).

U okviru istrazivanja u ovom radu, ustanovljena je znacajna korelacija skolskog uspeha
1 akademske socijalne kompetentnosti ucenika. Akademska socijalna kompetentnost odnosi
se na ponasanja kao $to su zavrSavanje obrazovnih zadataka na vreme, prelazak s jedne na
drugu nastavnu aktivnost, kooperaciju u razli¢itim saradnickim aktivnostima itd. Svi ti
oblici ponasanja ukazuju na to koliko su ucenici ovladavali vestinama samoregulatornog
ucenja. Samoregulatorne vestine omogucavaju ucenicima da samostalno planiraju Svoje
aktivnosti u€enja, da prate sopstveni rad i imaju kontrolu tokom obavljanja razli¢itih
aktivnosti, kao i da razmi$ljaju o svom radu. U tom smislu realizovanim istrazivanjem
potvrdeni su nau¢ni rezultati o korelaciji samoregulacije u¢enja i akademskog postignuca
ucenika (Boekaerts, 1997; Peklaj & Pecjak, 2002).

Dimenzija socijalne kompetentnosti ucenika — samoupravljanje ponaSanjem
podrazumeva socijalne vestine kao $to su samostalno zavrSavanje zadataka bez upozorenja
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nastavnika, sluSanje nastavnika i pracenje njegovih uputstava, prilagodavanje razli¢itim
oc¢ekivanjima u vezi sa ponasanjem u Skolskim situacijama, samoupravljanje ponasSanjem i
slicno. Realizovanim istrazivanjem zabeleZena je pozitivna korelacija Skolskog uspeha
ucenika i ove dimenzije socijalne kompetentnosti. Moze se zakljuciti da ucenici koji su
ovladali samoupravljanjem uspesno tumace razliite drustvene situacije i znaju da se
prilagode na fleksibilan na¢in. Takva ponaSanja uéenika omogucavaju nastavnicima da
lakSe usmere ucenicka ponasanja na putu ostvarivanja postavljenih ciljeva ucenja, Sto se
reflektuje na Skolski uspeh. Dobijeni rezultat istrazivanja u skladu je sa naucnim
istrazivanjima iz ove oblasti. Nauc¢na literatura sugeriSe da kvalitet vrSnjackih odnosa, ali i
akademski uspeh pojedinca, u znacajnoj meri zavise i od kvaliteta upravljanja svojim
ponasSanjem, odnosno od vestine samoregulacije u ponasanju u razliitim socijalnim
situacijama u Skolskom okruzenju (Schwartz & Davis, 2006, prema Floyd, Hester, Grifn,
Golden & Canter, 2008).

Dimenzija socijalne kompetentnosti — odnos sa vr$njacima podrazumeva socijalne
vestine kao Sto su empatino reagovanje, pruzanje pomoci, socijabilnost i1 sli¢no.
Realizovanim istrazivanjem zabelezena je pozitivna korelacija Skolskog uspeha ucenika i
ove dimenzije socijalne kompetentnosti. Rezultat istrazivanja u skladu je sa nau¢nom
literaturom koja ukazuje da je prijateljski odnos ucenika sa vrSnjacima istog i suprotnog
pola u vezi sa nivoom samopoStovanja i akademskim uspehom (Liem & Martin, 2011).
Ucenici koji imaju visi nivo razvijenosti socijalnih veStina i veStina samoregulacije, rado se
ukljucuju u aktivnosti vr$njacke grupe, sami iniciraju zajednicke aktivnosti sa vr$njacima i
odazivaju se pozivu na igru, imaju visi nivo motivacije i istrajniji su u ostvarivanju
akademskih ciljeva (Coolahan et al., 2000).

U tumacenju rezultata o povezanosti Skolskog uspeha i socijalne kompetentnosti
ucenika u Skoli (ponaSanja ucenika u Skoli) treba imati u vidu slozenost i recipro¢nost
navedene povezanosti. U izvesnoj meri zabeleZzene korelacije predstavljaju rezultat
percepcije nastavnika o ponasanju ucenika i posledi¢no, o¢ekivanja nastavnika. Nastavnici
prilagodavaju svoje ponasanje svojim percepcijama, dok percepcije uticu na nacin na koji
motiviSu ucenike 1 pruZaju im povratne informacije o njihovom Skolskom uspehu i
napredovanju.

4.2.2. Povezanost opSteg Skolskog uspeha sa motivacionim komponentama
konstrukcije uloge roditelja, roditeljske samoefikasnosti i aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

Rezultati istrazivanja upuéuju na zakljuke o pozitivnoj korelaciji Skolskog uspeha
uCenika sa jednom karakteristikom motivacionih uverenja roditelja — samoefikasnos$¢u
roditelja i jednom komponentom konstrukcije uloge roditelja — pozitivna valenca roditelja
prema Skoli. Otkrivena je i statisticki znacajna negativna povezanost Skolskog uspeha sa
jednom aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje — sastanci u skoli.

Pozitivna korelacija skolskog uspeha ucenika i samoefikasnosti roditelja potvrdena je
brojnim rezultatima nauénih istrazivanja. Samoefikasnost roditelja ima integralni uticaj na
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ishode dece (npr. ponasanje, socioemocionalno prilagodavanje i $kolsko postignuce) te je
stoga klju¢ni prediktor ponasanja roditelja (Jones & Prinz, 2005). Pozitivna valenca roditelja
prema $koli povezana je sa jakim osecajem efikasnosti za ukljuéivanje (Meece et al., 1990),
dok su roditeljska pozitivna valenca i uverenja o samoefikasnosti u kombinaciji sa
oc¢ekivanjima pozitivnih ishoda potencijalni doprinos roditeljskim motivacionim uverenjima
za konkretnu akciju (Feather, 1992).

Dobijeni rezultat istrazivanja koji svedo¢i o negativnoj korelaciji Skolskog uspeha
ucenika 1 sastanaka u Skoli vodi zakljucku da su roditelji uCenika sa viSim Skolskim
uspehom manje ukljuéeni u aktivnost roditeljske uklju¢enosti — sastanci u Skoli. Dobijeni
rezultat moze se objasniti pretpostavkom da se roditelji ukljucuju u decije obrazovanje kada
dete ima ,,problem” u Skoli (Epstein, 1996; Deslandes et al., 1997). U prilog tome govori i
negativna korelacija izmedu komunikacije roditelja sa nastavnicima i Skolskih ocena
adolescenata, odnosno ucenici sa nizim uspehom prijavljuju Ceste kontakte roditelja i
nastavnika (Baker & Stevenson, 1986). Ovi i sli¢ni nalazi su u skladu su sa rezultatom ovog
istrazivanja da roditelji dece sa viSim Skolskim uspehom rede dolaze na sastanke u skolu.

4.2.2.1. Povezanost socijalne kompetentnosti ucenika sa motivacionim komponentama
konstrukcije uloge roditelja, roditeljske samoefikasnosti i aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje

Ukupna socijalna kompetentnost ucenika ostvaruje statisticki znacajnu korelaciju samo
sa jednom komponentom motivacionih uverenja roditelja, a to je roditeljska samoefikasnost.
Izmedu ukupne socijalne kompetentnosti (tri dimenzije) i varijable koja opisuje jednu
komponentu motivacionih uverenja, a to je roditeljska samoefikasnost, zabeleZena je
statistiCki znacCajna umerena pozitivna korelacija. Moze se pretpostaviti da roditelji koji
osecaju Vvisi stepen efikasnosti u pruzanju pomoc¢i deci da ostvare Skolska postignu¢a imaju
decu sa razvijenijim socijalnim kompetencijama. Ukupna socijalna kompetentnost ué¢enika
ne ostvaruje statisti¢ki znacajnu povezanost ni sa jednim oblikom roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje. ZabeleZena je 1 znaajna pozitivna korelacija izmedu ukupne socijalne
kompetentnosti 1 jedne aktivnosti roditeljske ukljuenosti u decije obrazovanje -
volontiranje. Slicna tendencija zapaza se kada se razmatra povezanost pojedinacnih
dimenzija socijalne kompetentnosti uc¢enika sa varijablama motivacionih uverenja i oblika
roditeljske ukljucenosti.

Pojedina¢ne dimenzije socijalne kompetentnosti uenika su u pozitivnoj korelaciji sa
samoefikasnoScu, dok se beleZi i pozitivna i negativna korelacija sa aktivnostima roditeljske
ukljucenosti. U skladu sa tim ustanovljeno je da je socijalna kompetentnost — odnos sa
vr$njacima u statistiCki znaCajnoj pozitivnoj korelaciji sa samoefikasno$¢u roditelja i
volontiranjem roditelja u skoli, dok je samoupravljanje ponasanjem u statisticki znacajnoj
pozitivnoj korelaciji sa pozitivnom valencom roditelja prema skoli i roditeljskim osec¢ajem
efikasnosti. Akademska socijalna kompetentnost je u znacajnoj pozitivnoj korelaciji sa
uverenjima roditelja o aktivnosti u okviru uloge, samoefikasnoscu i volontiranjem roditelja,
dok je u statisti¢ki znacajnoj negativnoj korelaciji sa prisustvovanjem sastancima u $koli.

O Kkorelaciji skolskih postignuéa u¢enika i karakteristika i komponenti motivacionih
uverenja roditelja nesto vise bice reci u nastavku rada.
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4.3. Predikcija Skolskih postignuéa ucenika na osnovu motivacionih uverenja i
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Imaju¢i u vidu da je tokom analize dobijenih podataka primenom Pirsonovog
koeficijenta korelacije ustanovljena statisticka znacajna korelacija izmedu karakteristika i
komponenti motivacionih uverenja, aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i
Skolskih postignuéa ucéenika, multiplom regresionom analizom ispitana je moguénost
predikcije Skolskih postignu¢a. Moguénost predvidanja Skolskih postignuéa ucenika
ustanovljena je na osnovu prediktora, motivacionih uverenja roditelja i roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. Multipla regresiona analiza ustanovila je da je moguce
predvideti Skolska postignuéa ucenika na osnovu motivacionih uverenja roditelja i
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje.

4.3.1. Mogucnost predikcije Skolskog uspeha u¢enika na osnovu motivacionih
uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje

Rezultati regresione analize ukazuju na to da je predikcija skolskog uspeha ucenika
moguéa u znacajnom stepenu. Rezultati ovog istrazivanja pokazuju da se 51.4% varijanse
Skolskog uspeha moze predvideti. U prilog dobijenim rezultatima istrazivanja o moguéem
predvidanju Skolskih postignuéa ucenika na osnovu motivacionih uverenja roditelja i
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje aktivnostima u Skoli svedoc¢i teorija i
istrazivanja iz ove oblasti. Motivaciona uverenja roditelja prepoznaju se kao primarni,
kljuéni motivator roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje (Hoover-Dempsey et al.,
2009; Pomerantz et al., 2011). Preciznije, pozitivna uverenja roditelja o sopstvenom
doprinosu obrazovnim postignué¢ima ucenika, kao i uverenje 0 aktivnosti i odgovornosti u
okviru roditeljske uloge, ¢ine vazan doprinos postignu¢ima ucenika putem ukljucenosti u
decije obrazovanje. Roditeljski osecaj samoefikasnosti i uverenja o aktivnosti u okviru uloge
dovodi se u vezu sa veCom verovatnoc¢om ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje
razli¢itim aktivnostima kod kuce ili u Skoli (Green et al., 2007; Hoover-Dempsey et al.,
1992; Semke et al., 2010).

4.3.2. Moguénost predikcije socijalne kompetentnosti ucenika u Skoli na osnovu
motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u defije obrazovanje

Rezultati dobijeni u okviru ovog rada o moguénosti predvidanja socijalne
kompetentnosti uc¢enika u $koli preko motivacionih uverenja roditelja i ukljucenosti u decije
obrazovanje, upucuju na zakljucak da se 35.7% socijalne kompetentnosti ucenika moze
predvideti.

Naucna literatura potkrepljuje dobijene rezultate, ukazujuéi da je konstrukcija uloge 1
samoefikasnost roditelja u pozitivnoj korelaciji sa izveStajima roditelja o akademskom
prilagodavanju dece (Ice & Hoover-Dempsey, 2011). Teorija i veliki broj istrazivanja
sugeriSu 1 da motivaciona uverenja roditelja ostvaruju efekat, preko roditeljske ukljucenosti
u decije obrazovanje, doprinoseéi pozitivnom prilagodavanju dece (Hoover-Dempsey et al.,
2005). Belezi se i da su roditelji sa uverenjima o samoefikasnosti i konstrukciji uloge u sferi
decCijeg obrazovanja ukljuceniji u decCije obrazovanje aktivnostima kao $to su komunikacija
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sa nastavnicima i volontiranje u $koli (Green et al., 2007; Hoover-Dempsey et al., 1992).
Roditeljska ukljuc¢enost se u tom smislu dovodi se vezu sa visim $kolskim postignucem dece
(Englund et al.,2004), socijalnim vestinama (McWayne et al., 2004), regulacijom emocija
(Hill & Craft, 2003), kao i smanjenjem problema u ponasanju dece (Fantuzzo et al., 2004).

U skladu sa tim izvodi se zaklju¢ak da motivaciona uverenja roditelja predstavljaju
znacajne prediktore Skolskog uspeha ucenika, kao i socijalne kompetentnosti ucenika u
Skoli. Medutim, vazno je ista¢i da je u okviru realizovanog istrazivanja, ispitivanjem
mogucnosti predvidanja Skolskih postignu¢a ucenika putem motivacionih uverenja i njenih
karakteristika i komponenti, od svih karakteristika i komponenti motivacionih uverenja
roditelja samoefikasnost roditelja predvida Skolska postignuc¢a ucenika direktno, pozitivno
(visa samoefektivnost roditelja — visi Skolski uspeh i viSa socijalna kompetentnost ucenika).
Ovaj rezultat moze se objasniti roditeljskim uverenjima o efikasnosti, kao direkthom
potencijalnom pozitivnom i negativnom faktoru uticaja na ishode razvoja i obrazovanja
dece. To znaci da niza samoefikasnost roditelja moze biti direktan negativni faktor
prilagodavanja dece i adolescenata. Mehanizmi koji objasnjavaju odnos samoefikasnosti
roditelja i socijalnih ishoda razvoja dece (socijalne vestine i prilagodavanje) zasnovani su na
procesu modelovanja stavova i uverenja adolescenata (Ardelt & Eccles, 2001; Jones &
Prinz, 2005). Veruje se da deca putem socijalnog ucenja, posmatrajuci ponasanje roditelja,
modeluju sopstveno ponasanje i uverenja. U skladu sa tim roditelji kao pozitivan uzor deci,
sa uverenjima o samoefikasnosti, bez obzira na ponasanje, imaju uticaj na formiranje
uverenja adolescenata o sopstvenoj sposobnosti (Ardelt & Eccles, 2001; Eccles et al., 1993;
Schneewind, 1995; Whitbeck, 1987). Pozitivha uverenja adolescenata potencijalno se
reflektuju u oblasti Skolskih postignuéa ucenika (Skolskog uspeha 1 socijalne
kompetentnosti).

4.4. Efekat medijatorske uloge roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje u odnosu
na povezanost motivacionih uverenja i Skolskih postignuéa ucenika

Imajuéi u vidu da je istrazivanje usmereno ka ispitivanju efekta medijatorske uloge
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u odnosu na povezanost prediktora i ishoda
roditeljske ukljucenosti, paznja je usmerena ka ispitivanju efekta medijatorske uloge
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja
roditelja i Skolskih postignu¢a ucenika.

Kako bi preciznije utvrdili efekat medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u decije
obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja i Skolskih postignu¢a ucenika,
primenjena je visSestruka faktorska analiza.

Pirsonovim koeficijentom korelacije ustanovljeno je da skale roditeljske ukljuéenosti u
decije obrazovanje medusobno koreliraju, ali da neke od njih imaju loSije merne
karakteristike (nenormalnost raspodele i nisku pouzdanost, kao S§to je slucaj kod skala
saradnje sa zajednicom, sastanci i podrSka uc¢enju). Faktorska analiza primenjena je kako bi
se ustanovilo da li se ove skale mogu grupisati u neku meru viseg reda (faktor).
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Faktorska analiza izdvojila je jedan faktor koji objasnjava 33.95% varijanse i Sve skale
pokazuju visoke korelacije (zasi¢enja) sa tim zajednickim faktorom. Taj faktor mozemo
nazvati ukupan skor ukljucenosti roditelja i on je primenjen u modelima strukturalnih
jednacina zbog vise pouzdanosti od pojedinac¢nih skala.

U cilju donosenja potpunijih zaklju¢aka o dobijenim korelacijama i njihovoj
znacajnosti, faktorskom analizom dobijeni ukupan skor ukljucenosti roditelja primenjen je u
modelima strukturalnih jednacina. Strukturalnim jednacinama testirani su modeli putanje
predvidanja Skolskog uspeha 1 socijalne kompetentnosti uc¢enika preko skala motivacionih
uverenja roditelja, uz medijatorsku ulogu roditeljske ukljucenosti.

4.4.1. Model predikcije Skolskog uspeha uc¢enika

Od svih modela, znacajnu predikciju pokazao je jedino model u kome, od svih skala,
uverenja o aktivnosti u okviru uloge i samoefikasnost roditelja predvidaju Skolski uspeh, ali
tako da uverenja o aktivnosti u okviru uloge predvidaju Skolski uspeh preko roditeljske
ukljuéenosti (indirektno), odnosno postoji medijaciona uloga roditeljske ukljucenosti, dok
samoefikasnost roditelja predvida Skolski uspeh direktno (nema medijacije ukljucenosti).
Uverenja o aktivnosti u okviru uloge vode vecoj roditeljskoj ukljuc¢enosti, a ona dalje vodi
manjem Skolskom uspehu (pretpostavka je da roditelji losijih u¢enika ¢eS¢e komuniciraju sa
Skolom). S druge strane, veca samoefikasnost roditelja direktno vodi veéem Skolskom
uspehu.

Realizovanim istrazivanjem potvrdena je mogucnost predikcija Skolskog uspeha uc¢enika
putem motivacionih uverenja i (in)direktnih efekata njenih karakteristika i komponenti na
Skolski uspeh ucenika. Dobijeni rezultat je u skladu sa nau¢nim dokazima koji svedoce da je
roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje ¢esto motivisana aktivnom konstrukcijom uloge
za ukljuéenost u decije obrazovanje (Hoover-Dempsey & Sandler, 1995, 1997; Hoover-
Dempsey et al., 2005; Sheldon, 2002), relativno jakim osecajem samoefikasnosti u pruzanju
pomo¢i detetu da postigne uspeh u $koli (Grolnick et al., 1997; Hoover-Dempsey & Sandler,
1995, 1997; Hoover-Dempsey et al., 2005; Kay et al., 1994), valencom roditelja prema skoli
(Taylor et al., 2004; Walker et al., 2005). Uverenja o aktivnosti u okviru uloge (kao
komponenta konstrukcije uloge) i samoefikasnost roditelja, kao karakteristike motivacionih
uverenja roditelja, predvidaju Skolski uspeh ucenika, ali tako da uverenje 0 aktivnosti u
okviru uloge predvida Skolski uspeh indirektno, preko roditeljske ukljuCenosti u decije
obrazovanje, a samoefikasnost direktno, bez medijacije roditeljske uklju¢enosti. Razvijena
uverenja o aktivnosti u vezi sa ulogom vode vecoj roditeljskoj uklju¢enosti, a ona dalje vodi
manjem Skolskom uspehu. S druge strane, visi nivo samoefikasnosti roditelja vodi visem
Skolskom uspehu ucenika.

Dobijeni rezultat istrazivanja objaSnjava se U Vezi sa istrazivanjem autora Anderson i
Minka (Anderson & Minke, 2007), koji su ispitivali efektivnost prvog nivoa procesnog
modela roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje autora Huvera Dempseja i Sendlera
(Hoover-Dempsey & Sandler 1995, 1997). Ispitivan je efekat konstrukcije uloge i
samoefikasnosti roditelja, vremena i energije kojima roditelji raspolazu i specifi¢nog poziva
na ukljucenost od Skole, na ukljucenost roditelja u decije obrazovanje aktivnostima kod
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kuce i aktivnostima u Skoli. Rezultati istrazivanja ukazali su da je konstrukcija uloge
roditelja pozitivnho povezana sa ukljuenoS¢u roditelja u obrazovanje dece (Anderson &
Minke, 2007). Medutim, efekat konstrukcije uloge bio je manji od ocekivanog. lako je
zabelezeno da je konstrukcija uloge roditelja u korelaciji sa svim varijablama u istrazivanju,
nije utvrden direktan efekat na roditeljsko ponasanje, bilo da se radilo o aktivnostima kod
kuce, ili aktivnostima koje organizuje $kola (kada su varijable medijacije bile ukljuéene u
model). Ustanovljeno je i da roditeljska samoefikasnost ima ograni¢en uticaj na odluku
roditelja da se ukljuce u decije obrazovanje.

U skladu sa rezultatima istraZivanja, preciznije se izvodi zaklju¢ak o odnosu uverenja o
aktivnosti u okviru uloge, samoefikasnosti roditelja i $kolskim postignu¢ima ucéenika.
Rezultati ukazuju da roditelji u¢enika sa nizim $kolskim uspehom imaju razvijena uverenja
o0 aktivnosti u okviru uloge, odnosno roditeljsku ulogu u sferi decijeg obrazovanja baziraju
na ukljucenosti u aktivnostima Skole. Rezultat istrazivanja o povezanosti komponente
konstrukcije uloge (uverenja o aktivnosti) i nizeg Skolskog uspeha ucenika argumentovan je
empirijskim zapazanjima i rezultatima naucnih radova. U tumacenju dobijenih rezultata
poslo se od uverenja da razvijena uverenja o aktivnosti u okviru uloge nisu uzrok manjeg
Skolskog uspeha. S obzirom na to da roditelji sa uverenjem o aktivnosti u okviru uloge
imaju razvijenu odgovornost u sferi deéijeg obrazovanja, to ukazuje da se oni ukljucuju u
aktivnosti Skole. Medutim, moze se zakljuciti da se roditelji ukljucuju u decije obrazovanje
kada dete ima ,,problem” u $koli (Epstein, 1996; Deslandes et al., 1997). U prilog tome
svedo€i 1 negativna korelacija izmedu komunikacije roditelja sa nastavnicima i Skolskih
ocena adolescenata, odnosno ucenici sa nizim uspehom prijavljuju Ceste kontakte roditelja i
nastavnika (Baker & Stevenson, 1986).

O negativnoj korelaciji roditeljske uklju¢enosti u de€ije obrazovanje i §kolskog uspeha
ucenika svedoéi i istrazivanje koje se zasniva na tzv. testiranju reaktivne hipoteze o
roditeljskoj ukljucenosti u decije obrazovanje, odnosno roditeljske umesnosti (McNeal, Jr.,
2012). U okviru ovog istrazivanja razmatrana je povezanost konkretnih oblika roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje (diskusija roditelja i dece, pracenje i pruzanje podrske
putem obrazovne prakse), postignuca ucenika u Skoli i izostajanja ucenika sa nastave.
Istrazivanjem su bili obuhvaceni ucenici 8, 10. i 12. razreda. Najrelevantniji rezultat ovog
istrazivanja upucuje na zakljuak da je roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje
negativno povezana sa obrazovnim postignucem i ponaSanjem ucenika. U prilog tome
autorka Epstein (Epstein, 1991) navodi da dobri rezultati uéenika na testovima znanja
ukazuju na uspesnost roditelja u pruzanju pomoci detetu u uc¢enju ($to u matematici nije bio
slucaj). U skladu sa ovim zakljuCkom sugerisana je neophodnost obuke nastavnika za
pruzanje podrSke roditeljima. Drugim refima, obuceni nastavnici dodatno bi osnazili
roditelje za ukljucenost u decije ucenje. Podrska podrazumeva instrukcije i smernice za
ucenje roditelja sa njihovom decom u okviru onih nastavnih oblasti u okviru kojih su se
prvobitno osecali nekompetentno. Ova sugestija zasniva se na uverenju da Skola i nastavnici
moraju razvijati alate za osnazivanje roditelja i njthovo osposobljavanje da netradicionalnim
oblicima i metodama rada pomognu deci u ucenju (Epstein, 1991).

U prilog dobijenog rezultata istrazivanja o korelaciji uverenja o aktivnosti u okviru
uloge i roditeljske ukljuc¢enosti, koja se dalje dovodi u vezu sa manjim skolskim uspehom,
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svedoce istrazivanja koja sugeriSu i da je roditeljska uklju¢enost zasnovana na komunikaciji
porodice i Skole Cesto zasnivana na pristupu reSavanja problema, a ne na pristupu prevencije
sukoba (Deslandes et al., 1997). Roditelji i $kole ¢esce uzajamno kontaktiraju kada postoji
problem. U skladu sa tim bilo bi korisno ispitati efekat komunikacije porodice i $kole koji
nastaje usled problema ucenika. O znacaju redovne i pozitivne komunikacije na relaciji
porodica—Skola svedoCe istrazivanja koja istiCu da je ona kamen temeljac efektivnog
partnerstva (Epstein, 1996). Shodno tome, roditelje i nastavnike treba ohrabriti da
ukljucenost u deéije obrazovanje baziraju na pozitivnim aktivnostima, kao $to je, na primer,
telefonski poziv zasnovan na ,,dobrim vestima”, poziv na ukljuCenost u lepe druStvene
dogadaje (proslave, uspeh ucenika) i aktivnosti koje podrazumevaju preklapanja sfera
uticaja (Epstein, 1995, 1996).

Rezultat realizovanog istrazivanja svedoCi i o direktnom uticaju samoefikasnosti
roditelja na obrazovna postignu¢a ucenika, bez medijatorskog efekta roditeljske
ukljucenosti, $to se dovodi u vezu i sa manjim opsegom naucnih radova (Ardelt & Eccles,
2001, Bogenschneidre et al., 1997). Argumentovanost dobijenih rezultata zasniva se na
naucnim istrazivanjima koja nisu uspela da utvrde povezanost samoefikasnosti roditelja i
Skolskog uspeha dece preko ukljucenosti roditelja u aktivnosti Skole (Anderson & Minke,
2007; Deslandes & Bertrand, 2005; Reed et al., 2000). Pri tome treba istaci i da roditeljska
ukljuéenost u decije obrazovanje podrazumeva razliite aktivnosti, odnosno da se roditelji
ukljucuju u decije obrazovanje aktivnostima kod kuce 1 aktivnostima u Skoli (Hoover-
Dempsey, et al., 2001; Shumow & Lomax, 2002; Wentzel, 1998). U sladu sa tim
pretpostavlja se da bi rezultat realizovanog istrazivanja mogao biti drugaciji da je ispitivan
Siri spektar aktivnosti roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Takode treba uvaziti da
veliki broj faktora koji ucestvuju u procesu, pored motivacionih uverenja, uti¢e na odluku
roditelja za ukljucenost u razli¢ite aktivnosti decijeg obrazovanja, doprinoseci razli€itim
ishodima obrazovanja i razvoja dece. Veliki broj faktora porodice, $kole i konteksta, kao §to
su demografski i socioekonomski status (Davis-Kean, 2005; Desimone, 1999), te opazene
sposobnosti, znanja i li€na uverenja roditelja o prirodi Skolskog sistema (Hoover-Dempsey
& Sandler, 1997; Hoover-Dempsey et. al., 2005; Walker et al., 2005), determiniSu izbor
aktivnosti roditeljske ukljucenosti. Poznavanje Sireg spektra raznovrsnih faktora ucesnika
procesa roditeljske ukljuCenosti moze pribliziti razumevanju mehanizme odlucivanja
roditelja za ukljucenost u aktivnosti de¢ijeg obrazovanja, kao i obja$njenje odnosa izmedu
karakteristika i komponenti motivacionih uverenja, aktivnosti roditeljske ukljucenosti u
decije obrazovanje aktivnostima u Skoli 1 Skolskih postignuca ucenika.

U tom smislu u razumevanju i tumacenju rezultata istrazivanja o roditeljskim
uverenjima o sposobnosti uticaja na obrazovni uspeh dece (samoefikasnost roditelja) putem
razlicitih oblika ukljucenosti u decije obrazovanje (Bandura, 1977; Hoover-Dempsey &
Sandler, 1995; Hoover-Dempsey et al., 2005), ¢esto se polazi od dva objasnjenja. Jedno se
odnosi na porodi¢ni kontekst, a drugo na porodi¢ni proces. Naime, porodi¢ni kontekst
tumaci se kao determinanta uspesnog ostvarenja cilja (Bandura, 1986), dok proces koji se
desava u kontekstu porodice na relaciji roditelj—dete ima podjednako vazan doprinos. Pored
faktora porodi¢nog konteksta i procesa, kontekstualni faktori i varijable porodice i Skole
prepoznaju se kao prediktori roditeljske ukljucenosti. Oni podrazumevaju otvorenost i poziv
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Skole na ukljucenost, pozitivnu Skolsku klimu prema roditeljima, obrazovni nivo roditelja,
broj ¢lanova porodice, zaposlenost roditelja itd. Ti faktori ¢ine dovoljno Sirok okvir
tumacdenja i razumevanja rezultata istrazivanja. U tom smislu, na primer, ispitivanje
socioekonomskog statusa porodice (ili njegovih specificnih komponenti) moze doprineti
sadrzajnijem razumevanju i objaSnjenju uverenja roditelja o samoefikasnosti i
(ne)ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje, ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje
aktivnostima kod kuce ili aktivnostima u Skoli. Isto tako, porodica kao neposredan sistem
decijeg obrazovanja i1 razvoja ¢ini adekvatan okvir tumacenja decije samoefikasnosti
(Schunk & Miler, 2002; Yap & Baharudin, 2016). Po biockoloskom modelu porodiéni
proces je vazniji faktor od porodi¢nog konteksta (npr. socioekonomskog statusa) za razvoj
samoefikasnosti dece, a medu brojnim varijablama porodi¢nog procesa, ukljucenost
roditelja u decije obrazovanje godinama dobija na znacaju (Lv et al., 2018).

U kontekstu potpunijeg razumevanja efektivnosti roditeljske ukljucenosti dat je osvrt
na porodi¢ne faktore koji mogu uticati na roditeljsku ukljucenost u decije obrazovanje. lako
nisu obuhvaceni ovim istrazivanjem kao varijabla, u naucnoj literaturi se Cesto govori o
obrazovnom nivou roditelja kao aspektu socioekonomskih faktora porodice. Nau¢ni dokazi
ukazuju da roditelji viSeg obrazovnog nivoa imaju veci osecaj samoefikasnosti i uzimaju
uceS¢e u deCijem obrazovanju aktivnostima kod kuce, za razliku od roditelja nizeg
obrazovnog statusa (Davis-Kean, 2005; Deslandes & Bertrand, 2004; Taylor et al., 2004).
Samoefikasnost i obrazovni nivo roditelja ¢esto se razmatraju i u vezi sa ciljevima koje
roditelji postavljaju u oblasti obrazovanja njihove dece, kao i sa roditeljskom upornoséu i
nivoom roditeljske posvecenosti na putu njihovog ostvarenja (Bandura, 1997; Walker et al.,
2005). Prepoznaje se i da roditelji viSeg obrazovnog nivoa prate savremene informacije o
roditeljstvu, usvajaju znanja 1 veStine koje dozivljavaju kao podrsku roditeljstvu. Na taj
nacin oni pozitivne ishode obrazovanja i razvoja deteta, kao i roditeljstva, tumace steCenim
roditeljskim znanjima, veStinama, uloZenim resursima u rad sa decom, a ne iskljucivo
bioloSkim faktorima decijeg rasta i razvoja. NaroCito majke, koje imaju razvijen osecaj
samoefikasnosti, imaju uverenje o vaznosti njihove uloge u decijem Zivotu, pokazujuéi veci
stepen istrajnosti u postizanju razvojnih i obrazovnih ciljeva deteta (Brody et al., 1999). Visi
obrazovni nivo majki podrazumeva 1 viSa obrazovna ocekivanja od deteta. Ova ocekivanja
povezana su sa ponasanjem majki kod kuce u vezi sa postignucem (Halle et al., 1997).
Pored toga, prepoznaje se da visoko obrazovani roditelji vecu paZnju posvecuju
razumevanju deteta. Jasnije postavljaju 1 formuliSu ocekivanja vode¢i rafuna o
Sposobnostima deteta, pazljivo organizuju¢i kucno i obrazovno okruZenje, koje moze
doprineti ucenju i razvoju deteta (Davis-Kean, 2005). Moze se pretpostaviti i da visoko
obrazovani roditelji, kao posledicu povoljnih okolnosti na poslu, imaju fleksibilnije radno
vreme 1 samim tim Vvisi nivo energije, visSe vremena i finansijskih sredstava za ulaganje u
decije obrazovanje aktivnostima kod kuce (npr. posete muzeju).

Nizi obrazovni nivo roditelja potencijalno moze voditi objasnjenju nizeg stepena
samoefikasnosti roditelja, sto dalje utice na manju roditeljsku proaktivnost i angazovanje u
ucenju njihove dece (Hoover-Dempsey et al., 1992; Shumov & Lomak, 2002). Nizi
obrazovani nivo roditelja, koji se dovodi u vezu sa neinformisanos$¢u roditelja 1 ogranicenim
veStinama 1 sposobnostima, moZe uticati na negativna uverenja roditelja o efikasnosti
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ukljucenosti u decije obrazovanje aktivnostima u Skoli (Henderson & Dweck, 1990). Desava
se 1 da roditelji Skolski uspeh deteta tumace iskljucivo sposobnostima deteta, a ne naporom i
trudom koji deca i oni kao roditelji treba da uloze u obrazovanje. U skladu sa tim roditelji
niskog obrazovnog nivoa mogu imati uverenje o malom doprinosu njihove uklju¢enosti
aktivnostima u Skoli $kolskom uspehu deteta. Veruje se i da niska samoefikasnost roditelja
ograniCava ponasanje roditelja u vezi sa ukljuivanjem 1i/ili roditeljsku istrajnost u
postupanju i angazovanju ka cilju (Bandura et al., 1996; Hoover-Dempsey & Sandler,
2005).

4.4.2. Model predikcije socijalne kompetentnosti u¢enika u Skoli

Od svih modela predikcije socijalne kompetentnosti u¢enika (ukupan skor) jedino je
znacajnu predikciju pokazao model u kome, od svih skala, uverenja roditelja o aktivnosti
uloge i samoefikasnost predvidaju socijalnu kompetentnost, ali tako da uverenja o aktivnosti
uloge predvidaju samo roditeljsku uklju¢enost, a samo samoefikasnost predvida direktno
socijalnu kompetentnost (nema medijacije ukljuc¢enosti). Na osnovu toga moze se zakljuciti
da ukljucenost roditelja u decije obrazovanje ne pokazuje medijatorsku ulogu, odnosno
roditeljska uverenja o aktivnosti uloge vode veéoj roditeljskoj ukljucenosti, ali ona dalje ne
pokazuje znacajnu vezu sa socijalnom kompetentnoscéu ucenika u skoli.

Dobijeni rezultat istrazivanja tumaci se polaze¢i od uverenja o znacaju porodice i
njenih resursa u razli¢itim oblastima decijeg Zivota, razvoja i obrazovanja. Zakljucak je da
su rezultati istrazivanja potvrdili znacaj uloge porodice (roditelja) i porodi¢no specifi¢nih
resursa u oblasti razvoja socijalne kompetentnosti dece (u¢enika). Nauc¢na literatura svedoci
i o direktnoj i indirektnoj vezi roditeljske samoefikasnosti i socijalnog funkcionisanja dece
(Coleman & Karraker, 2003; Jones & Prinz, 2005; Steca et al., 2011). Direktna i indirektna
povezanost roditeljske samoefikasnosti sa socijalnom kompetentnoséu dece dovodi se u
vezu i razmatra u vezi sa de€ijim socijalnim interakcijama, samoregulacijom i njihovom
samoefikasnoS¢u (Jones & Prinz, 2005). U tom smislu utvrdeno je da deca formiraju
uverenja u vezi sa ucenjem 1 samoefikasnoScu, sopstvenoj vrednosti 1 principe socijalnog
ponasSanja upravo slusajuci i gledajuci svoje roditelje (Jones & Prinz, 2005). U skladu sa tim
prepoznato je da visi nivoi roditeljske samoefikasnosti vode manjoj pojavi delinkventnog
ponasanja dece, boljem prilagodavaju i boljim ocenama ucenika u Skoli (Bogenschneider et
al., 1997). Polaze¢i od wuverenja da socijalna kompetentnost podrazumeva aspekte
ponasanja, kao §to su empati¢nost, vodenje brige o drugima, slusanje drugih, a da se ta
ponasanja u¢e putem modelovanja, osnazivanja (podrske) i obuke u krugu porodice, uloga
roditelja i porodice prepoznaje se kao kljucna (Putallaz & Heflin, 1990). Direktnim uce$¢em
u socijalnom zivotu deteta roditelji uticu na kvalitet socijalnih odnosa deteta sa vr$njacima,
kao i na socijalnu kompetentnost (Ladd, 1992). U tom smislu visoka samoefikasnost
roditelja, zasnovana na lokusu kontrole i medusobnoj podrsci, ostvaruje znacajan uticaj na
razvoj socijalne kompetentnosti dece.

U svetlu navedenih nau¢nih argumenata, roditeljska samoefikasnost uti¢e na nizi nivo
antisocijalnog ponasanja i vodi vecem nivou socioemocionalne kompetentnosti dece
(Dumka et al., 2010; Juntila & Vauras, 2014). Roditelji koji imaju visi nivo samoefikasnosti
i sami doprinose razvoju socijalne kompetentnosti dece, koja se pozitivno reflektuje na
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proces ucenja, odnos sa ¢lanovima porodice i vr$njacima. U skladu sa tim zakljucuje se da
roditelji i njihova percepcija samoefikasnosti imaju klju¢nu ulogu u razvoju socijalne
kompetentnosti njihove dece, doprinose¢i povoljnom okruzenju decijeg razvoja i
obrazovanju kod kuce, kao i formiranju pozitivnih iskustava (Rathunde 2001).

Treba naglasiti da je uloga roditelja u razvoju socijalne kompetentnosti dece primarna
1 kljuéna od najranijeg uzrasta dece, kao i tokom decijeg rasta i razvoja. Veruje se da su
efekti ranog doprinosa roditelja razvoju socijalne kompetentnosti dece vidljivi i u
adolescentnom periodu (Hektner, 2001). Naime u periodu adolescencije deca imaju potrebu
za vec¢im stepenom autonomije i slobode (Larson et al., 1996), medutim 0 uticajima roditelja
na dete u preadolescentnom periodu govori se kao o vaznom faktoru koji ostvaruje efekte i u
kasnijem adolescentnom uzrastu (Rathunde, 2001). Pretpostavka je i da pozitivne interakcije
dece sa roditeljima mogu voditi formiranju standarda ponaSanja, tzv. obrazaca ponasanja,
koji ¢e deca (u€enici) primenjivati u komunikaciji sa vrSnjacima (Brown et al., 1993;
Rathunde 1997). U tom smislu, polazeci od stanovista teoreticara razvoja, vrsnjacki odnosi
imaju korene u porodi¢nim odnosima (Schneider, 1989; McDowell & Parke, 2000).

Imajuci u vidu da u ovom radu konstrukcija uloge roditelja ne ostvaruje (in)direktan
uticaj na razvoj socijalne kompetentnosti uc¢enika u Skoli, odnosno, preciznije, roditeljska
ukljucenost u decije obrazovanje ne ostvaruje efekat medijatorske uloge u povezanosti
komponenti roditeljske konstrukcije uloge i socijalne kompetentnosti ucenika u $koli,
objasnjenje ¢e se zasnivati na slozenosti i multidimenzionalnosti roditeljske uklju¢enosti i
socijalne kompetentnosti ucenika u $koli. U nauc¢noj literaturi belezi se da je roditeljska
ukljuenost u decije obrazovanje aktivnostima kod kuée u vezi sa socijalnom
kompetentnos$¢u dece (ucenika). U tom smislu povoljno obrazovno okruzenje kod kuce
tumaci se u vezi sa vecim nivoom saradnje 1 konformizma, viSim nivoom vrSnjacke
socijalne sposobnosti i samopouzdanjem dece, $to dalje vodi visem nivou kognitivnog
razvoja (Melhuish et al., 2008). Bliska interakcija izmedu roditelja i dece, kao oblik
roditeljske ukljucenosti, ¢ini vazan faktor doprinosa socijalnoj kompetentnosti dece, a
nauéna istrazivanja svedoce i da interakcija roditelja i dece doprinosi pozitivnim ishodima
razvoja i obrazovanja, akademskom postignucu i socijalnim vr$njackim sposobnostima dece
(Melhuish, 2008, 2010). U skladu sa tim, belezi se korelacija izmedu optimalnog kuénog
okruZenja za ucenje koje stvaraju roditelji (roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje
aktivnostima kod kuce) i1 kognitivnog 1 socijalnog razvoja (samoregulacija ponaSanja).
Efekti takve povezanosti direktno doprinose obrazovnom postignuéu dece i njihovoj
spremnosti za buduénost (Mavroveli & Sanchez-Ruiz, 2011). U tom smislu moze se
zakljuciti da roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje aktivnostima kod kuce ostvaruje
vazan uticaj na razvoj socijalne kompetentnosti dece (ucenika), koja se zatim reflektuje na
kontekst skole. Pretpostavka je da bi rezultati istrazivanja mogli biti drugaciji da je skala
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje obuhvatila Siri spektar aktivnosti roditeljske
uklju€enosti.
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5. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Tema uskladenog odnosa porodice i Skole vazna je u savremenom stalno menjaju¢em
drustvenom kontekstu, koji porodici i $koli namece nove uloge i odgovornosti u oblasti
obrazovanja i vaspitanja dece. Ocekivanja i zahtevi koje porodici (roditeljima) i $koli
(nastavnicima) namece S$iri drustveni kontekst, kao i izazovi sa kojima se deca i mladi
susre¢u na putu odrastanja, upuéuju na znacaj podeljenih uloga i odgovornosti za ishode
obrazovanja i razvoja dece. U skladu sa tim, uskladena interakcija porodice i $kole, kao
preduslov i faktor od koga zavisi obrazovanje i razvoj pojedinca i drustva, ¢ini aktuelnu
pedagosku temu i izazov za Kreatore obrazovnih politika, istrazivace i prakti¢are (Elias et
al., 2003). Slozenost i multidimenzionalnost odnosa porodice i $kole objasnjava se
iznijansiranom dinamikom osobenosti ucesnika procesa i konteksta, razli¢itim pristupima i
aspektima na koje se stavlja akcenat prilikom istrazivanja, kao i terminolo§kim razlikama i
operacionalizacijama onoga $to ¢ini ovaj odnos.

S obzirom na slozenost i multidimenzionalnost odnosa porodice i $kole u teorijskom
delu rada razmatrani su razli¢iti pristupi — strukturni, relacioni i kohezivni — koji naglasavaju
razliCite aspekte i karakteristike odnosa. Razlike u pristupima obja$njene su U Vvezi sa
terminoloskom 1 konceptualnom raznoliko$¢u, koja je uslovljena stepenom angaZovanja
roditelja, ciljevima kojima teze porodica i $kola, kvalitetom i stepenom interakcije porodice
i Skole, ulogama, odgovornostima i perspektivama ucesnika procesa. U okviru razli¢itih
pristupa izdvojio se koncept roditeljske ukljucenosti u obrazovanje (parental involvement in
education). Kao kljuéni koncept strukturnog pristupa, zasnovan na aktivnostima koje
podupiru decije ucenje i kao sredstvo realizacije partnerstva porodice i Skole u okviru
kohezivnog pristupa, roditeljska ukljucenost privukla je paznju autora rada. Nastanak i
poreklo koncepta dovodi se u vezu sa obrazovnim politikama zemalja engleskog govornog
podrucja i trzi$no orijentisanim obrazovnim Sistemima. Poseban segment teorijskog dela
rada posvecen je drustvenom kontekstu SAD i UK, koji je pogodovao realizaciji nacionalnih
istrazivackih projekta iz oblasti obrazovanja poznatih kao Kolmanov izvestaj (The
Colemans report) i Plovden izvestaj (Plowden report). Zakljucci ovih izvestaja doprineli su
afirmaciji i formalizaciji koncepta u obrazovnoj legislativi, odnosno roditeljska ukljucenost
definisana je kao faktor od znacaja za smanjenje jaza i unapredenje obrazovnih postignuca
ucenika. Uvidom u obrazovnu legislativu i regulativu obrazovnih sistema SAD i UK
opazene su tendencije transformacije koncepta tokom vremena. To znac¢i da su se norme
roditeljske ukljucenosti u obrazovnoj legislativi menjale u skladu sa promenama drustveno-
politi¢kog i obrazovnog konteksta, odnosno promenama u shvatanjima odgovornosti drzave,
Skole, porodice, zajednice za obrazovna postignuéa ucenika. Od sedamdesetih godina
proslog veka do danas u obrazovnim politikama SAD i UK definisane su razli¢ite norme i
strategije roditeljske ukljucenosti. U tom smislu zabelezeno je da su prve zakonske
formulacije roditeljske ukljucenosti podrazumevale odgovornost drzave za doprinos
gradanskim demokratskim pravima, podrsku kolektivnom organizovanju roditelja sa svrhom
unapredenja rada Skola i, jo$ znacajnije, podrSku ostvarivanju prava na dostupnost i
jednakost uslova obrazovanja dece i mladih. Vremenom se ukljucenost roditelja u decije
obrazovanje odnosila i na u¢esée u odlucivanju u skolama, osposobljavanje roditelja za rad

147



sa njihovom decom, kao i promovisanje roditeljskog obrazovnog izbora. Savremeno
shvatanje koncepta tematizuje se u vezi sa promovisanjem roditeljskog obrazovnog izbora,
odnosno slobodom izbora i odgovornoscu roditelja za obrazovanje njihove dece. Akcenat na
odgovornosti roditelja za realizaciju roditeljske ukljucenosti uslovljen je drustveno-
politickim i1 obrazovnim kontekstom snazno oblikovanim uticajem neoliberalne agende u
obrazovanju. Drzavne vlasti kao da postepeno odustaju od odgovornosti za realizaciju ideje
jednakih, dostupnih obrazovnih mogucnosti putem promovisanja politike roditeljske
ukljucenosti. U kontekstu Sirenja politike decentralizacije, naglasavanjem konkurencije,
efikasnosti, autonomije 1 odgovornosti skola, slobodnog roditeljskog izbora Skola i testiranja
ucenickih postignuca, drzava pozicionira roditelje kao nosioce primarne odgovornosti za
postignute obrazovne rezultate njihove dece. Nova uloga i odgovornost dodeljena
roditeljima za obrazovanje njihove dece razmatra se u radovima obrazovnog sociologa
Filipa Brauna i uvodenjem koncepta ,,0brazovna parentokratija”. On je pojam ,,obrazovna
parentokratija” uveo u naucnu literaturu pre oko tri decenije da bi oznacio karakteristike
obrazovnog sistema u kom obrazovanje deteta viSe zavisi od bogatstva i Zelje roditelja, a ne
sposobnosti i truda u¢enika (Brown, 1990). Zagovornici ove politike insistiraju na tome da
obrazovanje najbolje funkcioniSe kada sledi trzisnu logiku, jer se oc¢ekuje da ¢e sloboda
izbora obrazovnih usluga i konkurencija izmedu Skola poboljsati kvalitet obrazovanja i
efikasnost koris¢enja javnih sredstava iz budzeta. Politika obrazovne parentokratije
zamisljena je kao doprinos drustvenoj integraciji u Skolama, medutim nauc¢na istrazivanja iz
ove oblasti ukazuju da to nije slucaj. Posledi¢no, kao specifican fenomen u okviru
parentokratskog talasa razvoja visoko selektivnih obrazovnih sistema, sa tendencijom
Sirenja u poslednje dve decenije, opisano je tzv. ,,obrazovanje u senci”.

Sirenje koncepta roditeljske uklju¢enosti u deéije obrazovanje izvan granica drzava u
kojima je nastao objasnjeno je pojavom rastu¢e medusobne povezanosti zemalja sveta —
globalizacijom. Poseban segment rada razmatra efekte dimenzija globalizacije u
obrazovanju, odnosno oblasti obrazovnih politika. Efekti dimenzija globalizacije, izmedu
ostalog, odnose se na globalni trend zasnovan na sli¢nim reformskim obrazovnim procesima
(Spasenovi¢, 2019). Pri tome poseban znacaj u disiminaciji sli¢nih reformskih tendencija u
obrazovnim politikama razli¢itih zemalja sagledan je u vezi sa ulogom internacionalnih
organizacija. One predstavljaju vazan faktor doprinosa politici konvergencije u obrazovanju
i Sirenju koncepta roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Posebna paznja u radu
posvecena je ulozi Organizacije za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD), koja afirmise
merenje efektivnosti (kvaliteta) obrazovanja, sagledavajuci ga kroz prizmu produktivnosti i
isplativosti ulaganja resursa u stvaranje ljudskog kapitala. U kontekstu ovog rada bilo je
vazno razmotriti ¢injenicu da PISA projekat meri i kolektivni rezultat, odnosno kvalitet
uticaja porodice, Skole i okruzenja na obrazovne rezultate ucenika. U tom smislu rezultati
testiranja iz pojedinih oblasti (Citalacka, matematicka i nau¢na pismenost) ¢ine pokazatelj ne
samo efektivnosti $kole, ve¢ I rezultat sveukupnog iskustva i uticaja skole i porodice na dete
(Hartas, 2015; Fernandez-Crehuet & Perote, 2016). U tom smislu PISA procenjuje Skolski
efekat i (ne)jednakost u izloZenosti i pristupu obrazovnim uticajima i resursima, oslanjajuci
se na informacije dobijene od ucenika i roditelja o njihovim porodicama i porodicnom
poreklu. Procene uticaja porodice i doprinos resursa porodice obrazovnim rezultatima
upucuju na zakljucak da su obrazovna postignuéa ucenika pod snaznim uticajem
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kontekstualnih faktora. Rezultati PISA istrazivanja godinama unazad, sve do danas, ukazuju
na vrednost roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje i znacaj ,,odgovarajuc¢eg balansa i
prirode ukljucenosti” na razli¢itim uzrastima dece (OECD, 2023: 232). Jaka, efikasna i
odrziva roditeljska ukljucenost i partnerstvo izmedu porodica i $kola, kako se navodi u
poslednjem PISA izvestaju iz 2023. godine, doprinosi psiholoskom i socijalnom razvoju
ucenika i njihovom obrazovnom postignucu (Burns & Gottschalk, 2020; Sheridan et al.,
2019; OECD, 2023).

Nauc¢ni dokazi o roditeljskoj ukljucenosti u decije obrazovanje za obrazovno
napredovanje i kvalitet obrazovanja su brojni. Medutim, istrazivanja 0 odnosu porodice i
Skole kao roditeljskoj ukljucenosti u decije obrazovanje u nasoj zemlji su retka. Kako bi se
stekao uvid u znacaj koji se pridaje odnosu porodice i skole u Republici Srbiji, sagledan je
naéin na koji je ovaj odnos regulisan i definisan u zakonskim i drugim dokumentima.
Reformski procesi u obrazovanju, koji se odvijaju u skladu sa principima decentralizacije,
demokratizacije i profesionalizacije obrazovnog sistema, u cilju unapredenja definisanih
ishoda, prepoznati su kao dodatni doprinos u definisanju znacaja odnosa porodice i §kole u
Republici Srbiji. U tom smislu ovaj odnos je u obrazovnoj legislativi nase zemlje definisan
kao osnovni mehanizam realizacije principa obrazovanja i vaspitanja. Odnos porodice i
Skole u zakonskim dokumentima definisan je u vezi sa obavezama i odgovornostima
uCesnika procesa, pri Cemu je naglasak na inicijativama Skole. Pored propisanih
obavezuju¢ih oblika i nacina saradnje u zakonima i pravilnicima iz oblasti obrazovanja
Skolama je omogucen izvestan stepen autonomije u planiraju i realizaciji sadrzaja i
aktivnosti. Zakonski data autonomija s$kolama prepoznata je kao potencijalni prostor
unapredenja ovog odnosa na nauc¢no zasnovanoj konceptualizaciji i operacionalizaciji
roditeljske ukljucenosti.

Izazov u planiranju 1 realizaciji istrazivanja roditeljske ukljuCenosti u decije
obrazovanje zasnivao se na primeni jedinstvenog teorijskog okvira. S obzirom na slozenost i
multidimenzionalnost koncepta, za potrebe rada osmisljen je originalan integrisani
istrazivacki model. Integrisani model ujedinjuje karakteristike i komponente dva naucna
modela — preklapajuce sfere uticaja porodice, $kole i lokalne zajednice autorke Dzojs
Epstajn i procesnog modela roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje autora Ketlin
Huver-Dempsei i Hauard Sendlera. Opravdanost konstruisanja integrisanog modela
istrazivanja argumentovana je u posebnom poglavlju rada i zasnovana je na potrebi
prevazilazenja  ograniCenosti 1  jednostranosti  pojedinatnih  modela.  Slozeni
multidimenzionalni Cinioci integrisanog modela, njihove karakteristike, komponente i
dimenzije predstavljaju osnovu formulisanja zadataka i hipoteza istrazivanja. Preciznije,
roditeljska ukljucenost u decije obrazovanje pozicionirana je u centru integrisanog modela i
ispitivana je u vezi sa prediktorima (motivaciona uverenja roditelja) i ishodima (Skolska
postignuc¢a ucenika), koji je blize opisuju 1 odreduju. Sadrzajniji zakljucci o odnosu klju¢nih
varijabli istraZivanja, roditeljske ukljucenosti, motivacionih uverenja i1 Skolskih postignuc¢a
ucenika zasnovani su na perspektivama primarnih u€esnika procesa, roditelja 1 odeljenjskih
stareSina. Perspektiva roditelja omogucila je jedinstven uvid u individualne motive roditelja
koji ih (ne)opredeljuju za ukljucenost u decije obrazovanje. Postavljena u osnovi modela,
motivaciona uverenja ¢ine pokreta¢ i prediktor roditeljske ukljucenosti. To znaci da do
ukljucenosti nec¢e do¢i ukoliko roditelji nisu motivisani, odnosno nemaju razvijena
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motivaciona uverenja. Kao sloZen ¢inilac modela, motivaciona uverenja roditelja opisana su
karakteristikama 1 komponentama koje ¢ine potencijalno polje intervencije. Preciznije,
ispitivanje karakteristika motivacionih uverenja roditelja vodilo je saznanjima koja mogu
informisati programe obuke za roditelje sa ciljanim strategijama delovanja na komponente
konstrukcije uloge i samoefikasnost roditelja. Podaci dobijeni istrazivanjem potencijalno su
sagledani kao osnova programa obuke za nastavnika sa definisanim strategijama delovanja
na karakteristike i komponente motivacionih uverenja roditelja. Perspektiva odeljenjskih
staresina u istrazivanju roditeljske ukljucenosti znacajna je sa stanovista zakljuaka o
efektivnosti integrisanog istrazivackog modela. Odeljenjske stareSine pruzaju uvid u one
aspekte Skolskih postignuéa ucenika koji se ne izjednacavaju iskljucivo sa Skolskim
uspehom. Time je ucinjen pomak ka sveobuhvatnijoj realizaciji cilja obrazovanja,
sveobuhvatnijem shvatanju svrhe obrazovanja kao doprinosa razvoju li¢nosti pojedinca u
slozenim modernim drustvima. Istrazivanjem je ispitivana socijalna kompetentnost i opsti
Skolski uspeh ucenika, kao varijable ishoda skolovanja ucenika.

Postupnim istrazivackim koracima o odnosu specifi¢nih karakteristika, komponenti i
dimenzija ¢inilaca modela, formulisan je cilj istrazivanja. Cilj istrazivanja odnosio se na
ispitivanje efekta medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u de€ije obrazovanje u
povezanosti motivacionih uverenja roditelja i Skolskih postignuéa ucéenika. Rezultati
istrazivanja i implikacije za obrazovno-vaspitnu praksu mogu se tumaciti U vezi sa
postavljenim hipotezama.

Prva hipoteza istrazivanja zasnovana je na pretpostavci da su komponente i
karakteristike motivacionih uverenja roditelja u korelaciji sa aktivnostima roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. Primenom Kkorelacionog koeficijenta ustanovljena je
linearna korelacija ispitivanih varijabli, dok je Pirsonovim koeficijentom korelacije
preciziran intenzitet i pravac te povezanosti. S tim u vezi zabelezene su i pozitivne i
negativne korelacije u ispitivanim modelima definisanih varijabli, kao i odsustvo korelacije.
To vodi zaklju¢ju da je prva hipoteza delimi¢no potvrdena. Preciznije, ustanovljeno je da su
uverenja o aktivnosti u okviru roditeljske uloge, kao komponenta konstrukcije uloge
roditelja, u pozitivnoj korelaciji sa aktivnostima roditeljske ukljuéenosti, kao $to su podrska
Skole roditeljstvu, sastanci u Skoli, podrSka ucenju, dok je valenca roditelja prema $koli kao
komponenta konstrukcije uloge roditelja u pozitivnoj korelaciji sa aktivnostima roditeljstva i
volontiranja. Samoefikasnost kao karakteristika motivacionih uverenja roditelja u pozitivnoj
je povezanosti sa volontiranjem, dok je u negativnoj povezanosti sa aktivnostima roditeljske
ukljucenosti — podrska u u€enju i sastanci u $koli.

Hipoteza dva navodi da postoji povezanost varijable $kolskih postignuca uc¢enika (opsti
Skolski uspeh 1 socijalna kompetentnost) sa motivacionim uverenjima roditelja i
aktivnostima roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Opsti Skolski uspeh ucenika je u
znacajnoj pozitivnoj Kkorelaciji (direktno proporcionalan odnos) sa ukupnom socijalnom
kompetentno$¢u ucenika, kao i sa pojedinim dimenzijama socijalne kompetentnosti uc¢enika
u Skoli. Dobijeni rezultati o pozitivnoj korelaciji Skolskog uspeha i socijalne kompetentnosti
ucenika (ukupne socijalne kompetentnosti i pojedina¢nih dimenzija) u skladu su sa nau¢nom
literaturom iz ove oblasti, koja ukazuje na recipro¢ni odnos razvijene socijalne
kompetentnosti sa obrazovnim postignu¢ima ucenika. U tom smislu zakljucak je da ucenici
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sa boljim (viS§im) Skolskim uspehom imaju razvijeniju socijalnu kompetentnost i njene
pojedina¢ne dimenzije, kao i da je razvijena socijalna kompetentnost ucenika prediktor
Skolskog uspeha ucenika. Ustanovljeno je i da je skolski uspeh uéenika u znacajnoj
pozitivnoj korelaciji sa valencom roditelja prema $koli, kao i sa samoefikasnos¢u roditelja.
Negativna korelacija ustanovljena je izmedu Skolskog uspeha ucenika i aktivnosti
posecivanja Skolskih sastanaka u Skoli. To znaci da $to je nizi uspeh ucenika, roditelji CeSce
dolaze na sastanke u Skolu, samoinicijativno ili na poziv nastavnika.

Ispitivanjem  povezanosti dimenzija socijalne kompetentnosti, karakteristika
motivacionih uverenja i aktivnosti roditeljske ukljuc¢enosti ustanovljena je pozitivna
korelacija sa samoefikasno$¢u roditelja i volonterskim oblikom aktivnosti. Dimenzija
socijalne kompetentnosti ucenika u skoli — odnos sa vrsnjacima, u znacajnoj je pozitivnoj
korelaciji sa samoefikasno$¢u roditelja i jednim oblikom aktivnosti roditeljske uklju¢enosti
u deCije obrazovanje volontiranjem. Dimenzija socijalne kompetentnosti ucenika —
samoupravljanje ponasanjem u znacajnoj je pozitivnoj korelaciji sa samoefikasnoséu
roditelja i komponentom konstrukcije uloge roditelja — pozitivna valenca roditelja prema
Skoli. Dimenzija akademska socijalna kompetentnost ucenika u znacajnoj je pozitivnoj
korelaciji sa samoefikasno$¢u i uverenjem o aktivnosti u okviru uloge. Dimenzija
akademske socijalne kompetentnosti u¢enika u znacajnoj je pozitivnoj korelaciji sa jednim
oblikom roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, a to je volontiranje.

Hipoteza tri pretpostavlja da motivaciona uverenja i roditeljska ukljuc¢enost u deéije
obrazovanje predvidaju Skolska postignu¢a ucenika (opsSti Skolski uspeh 1 socijalna
kompetentnost). Postupkom multiple regresione analize ustanovljeno je da je hipoteza
potvrdena. To znaci da je konstatovana statisti¢ki znacajna moguénost predikcije Skolskog
uspeha ucenika na osnovu motivacionih uverenja i ukljucenosti roditelja. Od svih
prediktora, karakteristika, komponenti motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje, jedino roditeljska samoefikasnost znacajno
pozitivno predvida Skolski uspeh i socijalnu kompetentnost. Ustanovljena je i znacajna
mogucénost predvidanja ukupnog skora socijalne kompetentnosti ucenika na osnovu
motivacionih uverenja roditelja i roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje. Zakljucuje se
i da je od svih prediktora jedino samoefikasnost znacajna, odnosno od svih skala
motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljucenosti, samo samoefikasnost
predvida socijalnu kompetentnost znac¢ajno pozitivno.

Hipoteza Cetiri zasnovana je na pretpostavci predvidanja efekata medijatorske uloge
roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje u odnosu na povezanost motivacionih uverenja
roditelja 1 Skolskih postignu¢a ucenika. Ustanovljeno je da je hipoteza Cetiri delimi¢no
potvrdena. Nakon S§to su skale roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje faktorskom
analizom grupisane u meru viseg reda kao faktor ukupne roditeljske ukljucenosti, primenjen
je postupak strukturalnih jedna¢ina. Modelima strukturalnih jednacina testirani su razliCiti
modeli putanje predvidanja Skolskih postignuéa ucenika (Skolskog uspeha i socijalne
kompetentnosti ucenika) preko skala motivacionih uverenja roditelja, uz medijatorsku ulogu
roditeljske ukljucenosti. Ispitivano je da li motivaciona uverenja roditelja preko roditeljske
ukljucenosti mogu predvideti Skolska postignuc¢a ucenika (opsti Skolski uspeh i socijalnu
kompetentnost ucenika u Skoli).
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Roditeljska uverenja o aktivnosti u okviru uloge i samoefikasnost predvidaju Skolski
uspeh ucenika, ali tako da $kolski uspeh predvida uverenja o aktivnosti u okviru uloge preko
roditeljske ukljucenosti (indirektno), odnosno postoji medijaciona uloga roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. Samoefikasnost roditelja direktno predvida skolski uspeh
ucenika (nema medijacije od strane roditeljske ukljucenosti). Uverenja roditelja o aktivnosti
u okviru uloge povezana su sa slabijim Skolskim uspehom (verovatno da roditelji loSijih
ucenika ceS¢e komuniciraju sa Skolom), dok samoefikasnost roditelja vodi ve¢em Skolskom
uspehu direktno. To znaci da se roditeljska ukljuenost u decije obrazovanje najcesce
zasniva na problemima ucenja i ponasanja uCenika, odnosno da se roditelji ukljuuju u
decije obrazovanje aktivnostima u skoli kada postoji negativan povod. Rezultat istrazivanja
odgovornosti, odnosno sebe dozivljavaju kao vazne i aktivne subjekte u obrazovnom zivotu
deteta. Ovaj rezultat istrazivanja tumaci se nau¢nim dokazima o formiranju uverenja o
aktivnosti uloge kao ishoda oc¢ekivanja i stavova ,,znacajnih drugih” iz okruzenja, kao §to su
nastavnici, ¢lanovi porodice, vrsnjaci, roditelji vrSnjaka. Moze se pretpostaviti da su roditelji
ucenika sa losijim $kolskim uspehom ¢esée pozivani u skolu zbog problema ucenja, $to je
doprinelo formiranju uverenja o aktivnosti uloge, i/ili se ukljucuju u aktivnosti decijeg
obrazovanja na poziv njihove dece kojima je potrebna podrska. Pozivi upuceni roditeljima
doprinose razvijanju uverenja o aktivnosti uloge. To moze znaditi da sa ovim roditeljima
potencijalno treba raditi na unapredenju drugih karakteristika motivacionih uverenja ili
vestina koje bi doprinele efikasnosti njihove ukljucenosti.

Vazan rezultat istrazivanja ukazuje da roditelji sa razvijenom samoefikasno$cu
direktno ostvaruju doprinos $kolskom uspehu ucenika. To ne znaci da se ovi roditelji
generalno ne ukljucuju u decije obrazovanje. Pretpostavka je da samoefikasniji roditelji
svoju ukljucenost u decije obrazovanje baziranju na aktivnostima koje ne ¢ine ,,ukupan skor
roditeljske ukljucenosti”. Naime, u skladu sa relevantnom literaturom iz ove oblasti
znacajno je kako se roditelji ukljucuju u decije obrazovanje, dok ucestalost ukljuc¢enosti ne
garantuje pozitivne ishode (Pomerantz & Cols, 2007). Aktivnosti roditeljske ukljucenosti
razlikuju se sa uzrastom deteta, pa se dobijeni rezultat istrazivanja obja$njava uverenjem da
ukljucenost u decije obrazovanje roditelji u¢enika zavr$nih razreda osnovne $kole mozda
baziraju na aktivnostima kao S$to su npr. akademska socijalizacija, roditeljske aspiracije,
oc¢ekivanja, ,,obrazovanje u senci” i slicno.

Na osnovu rezultata istrazivanja moZe se zakljuciti i da roditelji u¢enika niZzeg Skolskog
uspeha imaju razvijena uverenja o aktivnosti uloge, $to ih motiviSe na ukljucenost u decije
obrazovanje, ali da ta ukljucenost nije efikasna. Pretpostavka je da efikasnost aktivnosti
izostaje jer ovi roditelji nemaju razvijenu samoefikasnost za pruzanje detetu pomoéi u
ucenju. To znaci da potencijalno delovanjem na roditeljsku samoefikasnost moze da se
doprinese efikasnosti aktivnosti roditeljske uklju¢enosti. Naime, nauc¢na literatura sugerise
da samoefikasnost moze biti predmet intervencije, 0dnosno da se moze razvijati, uditi iz
dogadaja, uspesnih iskustava, postignuca, iz iskustava drugih ljudi, verbalne komunikacije i
slicno. U tom smislu prepoznata je moguénost i znacaj delovanja na samoefikasnost
roditelja ucenika nizeg Skolskog uspeha. Programi unapredenja samoefikasnosti roditelja
potencijalno se mogu bazirati na osves¢ivanju i osnazivanju uverenja roditelja, uz
uvazavanje njihovih kompetencija i resursa za pruzanje podrSke u ucenju sa decom.
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Instrukcije nastavnika o efikasnim aktivnostima i strategijama ucenja, u skladu sa zahtevima
nastavnog predmeta i zahtevima Skole, dodatno bi doprineli roditeljskoj samoefikasnosti.
Obuke bi podrazumevale i razmenu informacija i iskustva izmedu roditelja, kao i izmedu
roditelja i nastavnika.

Od svih modela predikcije ukupne socijalne kompetentnosti ucenika u skoli, jedino je
znacajnu predikciju pokazao model u kome od svih karakteristika i1 komponenti
motivacionih uverenja roditelja i aktivnosti roditeljske ukljuenosti u decije obrazovanje,
uverenja roditelja o aktivnosti uloge i samoefikasnost roditelja predvidaju ukupnu socijalnu
kompetentnost ucenika u Skoli, ali tako da uverenja roditelja o aktivnosti uloge predvidaju
samo roditeljsku ukljucenost, a samoefikasnost roditelja predvida direktno socijalnu
kompetentnost (nema medijacije roditeljske ukljucenosti). Uverenja roditelja o aktivnosti
uloge vode vecoj roditeljskoj ukljucenosti, ali ona dalje ne pokazuje znafajnu vezu sa
ukupnom socijalnom kompetentnos¢u. S druge strane, veca samoefikasnost roditelja
direktno vodi vecéoj socijalnoj kompetentnosti ucenika u Skoli. Dakle, sveukupna
ukljuéenost roditelja uopste ne pokazuje efekat medijacione uloge.

Rezultati istrazivanja znacajni su u aktuelnom drustvenom kontekstu koji sugerise
znacaj vaspitne uloge i funkcije Skole u zivotu deteta. Dobijeni rezultati istrazivanja
potvrduju znacaj uloge roditelja i porodice u razvoju ukupne socijalne kompetentnosti
ucenika u $koli. Oni potvrduju da su Koreni razvijenih socijalnih veStina i socijalne
kompetentnosti u porodicnom kontekstu, kao i da se razvoj tih vestina nastavlja u kontekstu
Skole. Sveukupni roditeljski uticaj na dete u kontekstu porodice reflektuje se i na socijalnu
kompetentnost uéenika u $koli. Medutim, treba naglasiti da razvoj socijalnih vestina u¢enika
nije samo i iskljuc¢ivo zadatak porodice. Porodica kao primarni sistem razvoja i socijalizacije
deteta jeste vazna za razvoj socijalne kompetentnosti, ali uloga i znacaj skole u ovoj oblasti
ne smeju biti umanjene. Naime, deca veliki broj socijalnih vestina usvajaju u porodici,
(ne)formalnim ucenjem 1 posmatranjem socijalnih odnosa, a ocekivano je da se proces
njihovog razvoja nastavlja i intenzivira tokom interakcija sa vr$njacima i drugim odraslima
u Skolskom kontekstu, Sto doprinosi uspehu 1 postignu¢ima ucenika u Skoli 1 u kasnijem
zivotu (Eldar & Ayvazo, 2009). Polaze¢i od uverenja da je vazno obelezje socijalne
kompetentnosti vaspitljivost, posebnu paznju treba obratiti na ciljano i plansko oblikovanje
Skolskog konteksta koji organizovan adekvatnim metodama, sredstavima i sadrzajima moze
doprineti razvoju socijalne kompetentnosti ué¢enika (Spiel et al., 2018). Vaspitno-obrazovni
rad u skoli treba zasnivati na razvijanju socijalno prihvatljivih oblika ponasanja, kao
doprinosa interpersonalnoj efikasnosti, pripremi za zajednicki Zivot i unapredenju kvaliteta
zivota ucenika u zajednici kakva je i sama $kola. Uskladenost vaspitno-obrazovnog uticaja
porodice i skole na decu (uc¢enike) dodatno doprinosi formiranju povoljnog konteksta li¢nog
i socijalnog razvoja. To znaci da podsticanje razvoja socijalne kompetentnosti u¢enika treba
sagledavati u kontekstu interakcije na relacijama roditelj-ucenik, nastavnik—ucenik, uc¢enik—
ucenik, nastavnik—ucenik—roditelj kao podjednako vaznih. Pri tome znacajno je uvaziti
specificna ponaSanja i ispoljavanje socijalnih vestina koje variraju u zavisnosti od cilja,
uzrasta deteta, izvora procene i konteksta socijalne situacije (Merrell, 2002; Clarke et al.,
2015). Pozeljno je da aktivnosti i programi roditeljske ukljucenosti koji bi doprineli razvoju
socijalne kompetentnosti ucenika budu osmisljeni kao preventivni, kako bi se izbeglo
interventno uklju¢ivanje roditelja u deCije obrazovanje, tj. kada ve¢ postoji problem u
ponasanju ucenika.
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Sveukupno, rezultati istrazivanja ukazuju da se roditeljska ukljucenost u obrazovanje
dece starijeg osnovnoskolskog uzrasta zasniva na interventnim aktivnostima u situacijama
kada postoji ,,problem” ucenja. Moze se re¢i da problem ucenja inicira roditeljsku
uklju¢enost u decije obrazovanje. U prilog dobijenom rezultatu istrazivanja svedoce i
mnogobrojni autori koji navode da Skola i porodice u najve¢oj meri saraduju kada ucenik
ima problem u $koli (Deslandes et al., 1997). Autorka EpStajn, na osnovu dugogodis$njeg
bavljenja ovom temom, zakljucuje da se u ekonomski stabilnijim zajednicama pokazuje visi
nivo roditeljske ukljucenosti, dok je roditeljska uklju¢enost u ekonomski nerazvijenim
zajednicama uglavnom bazirana na problemima i teSko¢ama koje imaju ucenici (Epstein,
1995, 2001). Ta zapazanja sugeriSu da je neophodno raditi na promeni predvidljivih
obrazaca povezanosti skole, porodice i1 zajednice zasnovanih na interventnim aktivnostima.
Predvidljivi obrasci ponasanja mogu se preduprediti tako §to ¢e prosvetni radnici, uéenici,
porodice i clanovi zajednice preduzeti afirmativne, proaktivne korake za reSavanje
negativnih preklapajucih uticaja, kreiranjem pozitivne atmosfere, odnosno kreiranjem
obostrano korisnih aktivnosti roditeljske ukljuc¢enosti. Pri tome je vazno istaci da pozitivne
promene u sferi roditeljske uklju¢enosti u decije obrazovanje putem programa edukacije,
obuke 1 podrske porodici (roditeljima) i profesionalcima (nastavnicima) nije moguce
adekvatno sprovesti mimo podrske Sireg konteksta gradenja odnosa izmedu porodice i Skole.
Promene u sferi obrazovanja koje se odnose i na oblast roditeljske ukljucenosti
konceptualizuju se kao socio-politicki procesi u okviru kojih razli¢iti faktori na
individualnom, odeljenjskom, $kolskom, lokalnom, regionalnom i nacionalnom nivou deluju
i ostvaruju doprinos kroz medusobnu interakciju (Fullan, 2015). Inspirativne su postavke
autora Fulana, koji 0 novim promenama u obrazovanju govori kao o procesu koji nastaje u
praksi delovanjem na emocije ljudi, ponasanja i uverenja. U skladu sa tim vazna je promena
plana nastave i uc¢enja, uvodenje novih pristupa u nastavi i promena pretpostavki od kojih se
polazi. Ispitivanje i delovanje na uverenja neposrednih ucesnika procesa (motivaciona
uverenja roditelja) potencijalno moze voditi pozitivnim ishodima, kao osnovi odrzivih
promena u razvoju Skolskog sistema (vrednosti, normi, procedura). Razmatranje
motivacionih uverenja roditelja, njihovih sloZenih karakteristika i komponenti moze Ciniti
vazan aspekt u procesu unapredenja obrazovanja i roditeljske ukljucenosti.

Vazan zakljucak rada je da su socijalne vestine i socijalna kompetentnosti ucenika
vazno pitanje za Skolski sistem naSe zemlje. Vaspitna uloga Skole vazan je faktor razvoja
bududih gradana i nosilaca razvoja drustva. U zemljama u razvoju i u tranziciji, promene na
ekonomskom i politickom polju Cesto su isprepletene sa promenama u drustvenim
vrednostima usled ¢ega pitanje vaspitne uloge skole dobija na aktuelnosti. Periodi nesaglasja
starih i novih vrednosti — kada nove vrednosti Cesto jo$ nisu eksplicirane, ali su zivo
(implicitno) prisutne u drustvenoj praksi — veliki su izazov za drustvo, a posebno za
obrazovni sistem koji treba da priprema mlade generacije za zivot u drustvu (Elsayed, 2024;
Pesikan & Lalovi¢, 2015; Polovina, 2011). U tom smislu vaspitna funkcija i uloga Skole
mora biti u fokusu obrazovnih politika svih zemalja koje nastoje da unaprede obrazovni
nivo ucenika — buducih odgovornih i aktivnih gradana.

U opstem smislu moze se zakljuciti da obrazovanje predstavlja kljucni pokretac
drustvene mobilnosti, promovisanja zaposljivosti, ekonomske nezavisnosti i stabilnosti, kao
i poboljsanja kvaliteta zivota ljudi. Znacaj Skolskog obrazovanja za decu Cesto se razmatra u
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Sirem kontekstu tzv. obrazovnih okruzenja Sirom sveta (worldwide educational
environments) (Choudhury & Chechi, 2021: 951), dok obrazovna debata podrazumeva
perspektivu zasnovanu na ideji jednakih obrazovnih mogucnosti. U tim okvirima roditeljska
ukljucenost u decije obrazovanje postaje sredstvo unapredenja zivota pojedinca i drustva,
kao 1 kvaliteta obrazovanja zasnovanog na merljivim ishodima i pokazateljima. Na pitanje
kako roditeljska uklju¢enost moze poboljsati Skolska postignuc¢a ucenika moze se odgovoriti
iz ugla viSe razlic¢itih disciplina. Medutim, ne treba zaboraviti da obrazovanje ima svoju
inherentnu, a ne samo instrumentalnu vrednost. Vise nego ikada ranije vazno je reafirmisati
pedagosku brigu za ocuvanje onih svojstava obrazovanja koja ga Cine obrazovanjem i
razlikuju od vrednosno neutralnog skupa vestina usmerenih na unapred poznate i merljive
ishode (Bodroski-Spariosu & Duhanaj, 2024).

Istrazivanje u ovom radu zasniva se na integrisanom modelu roditeljske ukljucenosti u
deCije obrazovanje, koji podrazumeva CcCinioce dva jedinstvena modela roditeljske
ukljucenosti. Integrisani model ¢ine ,,pozajmljeni” Cinioci procesnog modela roditeljske
ukljucenosti i aktivnosti roditeljske ukljucenosti operacionalizovane u modelu preklapajucih
sfera uticaja autorke Epstajn. KritiCkim osvrtom na primenjeni integrisani model konstatuje
se da bi rezultati i zakljucci istrazivanja 0 odnosu klju¢nih varijabli bili sadrzajniji da je
integrisani model obuhvatio sve ¢inioce prvog nivoa procesnog modela roditeljske
ukljucenosti u decije obrazovanje. Ti ¢inioci, osim individualnih motiva roditelja
(motivaciona uverenja), obuhvataju zivotne i kontekstualne faktore, kao prediktore od
znacaja za razumevanje ukljucenosti roditelja u decije obrazovanje. Ispitivanje navedenih
Cinilaca prvog nivoa procesnog modela u vezi sa roditeljskom ukljucenoséu u decije
obrazovanje potencijalno bi vodilo odgovorima na pitanje barijera koje ometaju uklju¢enost
i strategijama njihovog prevazilazenja. Ustanovio bi se efekat roditeljske ukljucenosti
inicirane pozivom nastavnika i/ili roditelja, pod uticajem okolnosti Zivotnog konteksta
roditelja (vreme, opazene kompetencije, energija).

Kriticki osvrt na realizovano istraZivanje zasniva se 1 na pretpostavci da bi formiranju
potpunijih uvida 1 zaklju¢aka o problemu istraZzivanja doprineo i dizajn istraZivanja koji
podrazumeva uvodenje kvalitativne faze istrazivanja. Kvalitativna faza istrazivanja
primenjena nakon kvantitativne faze mogla se zasnivati na diskusiji sa roditeljima o
dobijenim podacima u istrazivanju. Diskusija bi doprinela formulisanju potpunijih
zakljucaka koji se odnose, na primer na efekat medijatorske uloge roditeljske ukljucenosti u
deCije obrazovanje. Istrazivanje je potencijalno moglo da obuhvati i Siri spektar aktivnosti
roditeljske ukljucenosti. S obzirom na to da Epstajnova tipologija aktivnosti roditeljske
ukljuéenosti ima svoja ograni¢enja (Skolska centriranost), pretpostavka je da bi Siri spektar
aktivnosti roditeljske ukljucenosti, na primer akademska socijalizacija, obrazovne aspiracije
roditelja i slicno, doprineli potpunijem sagledavanju efektivnosti roditeljske ukljucenosti.
Ova pretpostavka utemeljena je na nau¢noj literaturi koja svedo€i u prilog ¢injenici da se
oblici roditeljske ukljucenosti u decije obrazovanje menjaju sa uzrastom. Sadrzajnijim
zaklju€cima istraZzivanja mogla je voditi 1 diskusija u kvalitativnoj fazi istrazivanja sa
nastavnicima, pruzajuci jedinstven i specifi¢ni uvid prakticara u Skolska postignucéa ucenika.
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PRILOZI
PRILOG 1. - INSTRUMENT ZA RODITELJE

MOTIVACIONA UVERENJA RODITELJA

VYIHUTHHUK KOjH je Tpea BaMa CIY)KH 32 HCHHTHUBAEkbEe MOTHBALMOHUX YBEpEHa POAUTEIhA Y
BE3HU ca yKJbydeHolnhy y aeunje oOpa3zoBame. YIIUTHUK CaJlp>KU TPU CKaJie IpolieHe Koje he
oMoryhutu cTuname yBuaa y GUHHje HHjaHCE MOTHBA POAMUTEIhA 32 YKIBYUEHOCT Y JIeuHje
oOpa3oBame. McnutuBame crielupUIHAX KapaKTEPUCTUKA U KOMIIOHEHTH MOTHBAIIMOHUX
yBEpeHE POAWTEIhbA 3HAYAJHO je 3a yHampeheme poauTesbcke yKIbYYEHOCTH Yy Jcduje
oOpa3oBame. Y YIUTHHUKY HE I0CTOj€ TaYHU U MOIPEIIHU OArOBOPU — HajOOJbU OATOBOD j€
OHaj KOjU OJIpa’kaBa Ballle MUIILJbEHHE.

XBasia Ha YJIOKEHOM TPyy!

CkaJjie KOHCTPYKIHje yJIore POauTe/ha

Honckana 1 — Veeperwa o akmugnocmu y okeupy yioze
Nmajyhn y Bugy na poawTesbl WMajy pa3iMuuTa YBEpEHA y BE3H Ca CTEICHOM

OJI'OBOPHOCTH Yy 00JacTH Jaeddjer oOpa3zoBama, MOIMMO Bac 1a 3a HaBeneHe TBpImE
obenexxute creneH (He)cnarama. JIoK ce u3jamimaBaTe, MMajTE€ Yy BHJY OBY IIKOJCKY

roauHy. 3a CBaKM MCKa3 00eNeXUTe jelaH OJrOBOP Ha CKAllK y pacnoHy oA 1 10 6 o3HakoM
X.

1- 2- 3- 4- 5- 6-
TBPAIBE yomure He y y cJ1azkeM y
ce He claxkeM | Mamoj Mam0j ce NOTIYHOCTH
caaxkeM ce MepH MepH ce clIazKeM
ce He ce

CJ1axkeM CJ1axkeM

1. | Moja oAroBOPHOCT je J1a BOJIOHTUPAM Y IIKOJIH

2. | Moja oaroBOpHOCT je Ja KOMyHHIIHPAM Ca OEIbEEHCKIM
CTapeIINHOM JeTeTa

3. | Moja oAroBOPHOCT je 1a HOMOTHEM JieTeTy oko noMaher
3aJaTka

4. | Moja oroBOPHOCT je 1a MOMOTHEM IIKOJHU y
OCTBapuBamy 00pa30BHO-BACIUTHE YIIOTe

5. Moja 0AroBOPHOCT je Ja TOAPKHUM OTYKE KOje IOHOCH
0JIEJhEEHCKHU CTApCIINHA

6. | Moja oaroBOpHOCT je 1a OyeM ,,Ha BUCHHU 3aaTKa’ 1
ja oroBop je ma 6ynem ,, I

J1a PaJiFiM OHO IITO IIKOJIA OYEKYje O/ MEHE Kao

poxutesba

7. | Moja onroBOpHOCT je Jja IeTeTy 00jaCHUM TeIIKe
IIKOJICKE 3a/1aTKe

8. | Moja 0AroBOpHOCT je ia KOMyHHIIPaM, pa3roBapam ca
pOANTEIbIMA U3 OJIEJbEeHbA MOT JIeTeTa

9. | Moja 0ArOBOPHOCT je [1a KOy YIHHHUM ,,00J6HM
MecToM”

10. | Moja 0ATOBOPHOCT je Jia pasroBapam ca JIeTeTOM O
JelIaBakUMa y MIKOIN
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Ilonckana 2 — Banenua pooumesna npema wKoau

Nmajyhu y Bumy ma ocehama Jbyam y Be3HM ca IIKOJIOM HMMajy KOPEHE Yy HCKYCTBY U

eMoIlMjaMa U3 BPEMEHa Kaja Cy OWIM yYeHWI, y [UJbY cariieflaBama BaIlUX IIKOJICKUX

UCKyCTaBa M €MoOlluja,

3a0KpYXUBambeM jenHor o0poja ox 1 1o 6.

monuMmo Bac Ja €€ O HaBCICHHM HCKa3HuMa I/I3jaCHI/ITe

BOJICO/TTa HHUCaM BOJIeo/la
Mojy mkoJy cam 1 2 3 4 6
ounu ,,31u” 6w huHE U 100pH
Moju HacTaBHULIH CY 1 2 3 4 6
Mée UTHOPHCAIN Cce ITOHAIIAIM Kao Jid MM je CTaJIo JI0 MeHE
(bprKHO)
Moju HACTABHHIH Cy 1 2 3 4 5 6
Jlome Jobpo
Moje mKOJICKO HCKYCTBO je 1 2 3 4 6
Kao HEKO KO Ty MPHjaTHO, KA0 Ja MPHUIAJaM IIKOJICKO]
He TIpHIaza CPEeIHI
Y ko cam ce ocehao/na 1 2 3 4 6
Hpomainaj” VYenemHo
Moje cBeyKyNHO UCKYCTBO ca 1 2 3 4 6
[IKOJIOM MOJKe Ce OMHMCATH Kao

Ckana 2 — Camoedukactocmu pooumesba v RpYIHCcarby nomohu dememy vy wKOJICKOM VYerb)

Momumo Bac na 3a HaBeneHe TBpAmEe oOenexuTe creneH (He)cnarama. Jlok ce

u3jalimaBate umajtTe y Buny Bamr ocehaj edukacHocTH 3a mpyxkame nomohu nertery naa

OyZe yCHelHo y HIKOJIU y TeKyhoj IIKOJICKO] TOAMHM. 3a CBaKW HCKa3 OOENEkKUTE jeaH
OJITOBOP Ha CKaJM y pacnoHy ox 1 1o 6 o3HakoM X.

Tepamwe

1 —yonuure ce
He cJIaxkKeM

2 —He
cIIaKeM ce

3- y Mam0j
MepH ce He
cilaxkeM

4 — y Mam0j
MepH ce
cJIaKeM

5 — caaxem 6-y

ce

NOTIYHOCTH
Ce cl1akeM

3HaM KaKo J1a IOMOTHEM CBOM
nerery aa Oynae yCHeulHo y
HIKOJIN

He 3mam nma iom ycmeBam n1a
,J101IpeM” 110 CBOT JieTeTa

He 3Ham Kkako ja IOMOTHEM
JieTeTy 1a 1oduje nodpe omeHe
y LIKOJIH

VYceneman caM y Hanmopuma Jia
IOMOTHEM CBOM JeTeTy Ja

yau

Jlpyra nmema wumajy Behnm
YTUILIZj Ha OllEHEe Mora JeTeTa
01 MeHe

He 3nmam kako s1a moMorHem
CBOM JIETETY Y yUEbY

3Ha4ajHO TONPUHOCUM YCHEXY
CBOT JICTETA Y IIKOJIH
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NPUJIOT 2. - UHCTPYMEHT 3A POJAUTE/BE YYEHUKA

SKALA RODITELJSKE UKLJUCENOSTI U DECIJE OBRAZOVANJE

ITomrroBanu poguressy,

CnpoBoay ce HCTpaKUBamkbe O OJHOCY Mopoaulle U mKkose. OBaj 0JHOC je KOHIENTYaJIn30BaH
Ka0 POAMTEIHCKA YKIBYUEHOCT Y JIeurje 00pa3oBame U YMHU T'a MIECT Pa3INUUTHX aKTUBHOCTH.
VY mupy carnienaBama Baiie mepcrekTHBe 0 OBOM OJHOCY, Kao M (OpMHUpama MOTIIYHHjE U
CBEOOYXBaTHHUJ€ CIUKE O 3HA4ajy M YUYECTAIOCTU DPA3JIMUUTUX AKTUBHOCTH POIUTEIHCKE
YKJbYUEHOCTH y Aeuuje o0pa3oBame, MOJIMMO Bac /1a momyHHTE cKaly HpOLEHE Yy MpPUIIOTYy.
HcTpaxxuBame je aHOHHNMHO, a CBU NPHKYIJbeHH Nojanu he Outu obOpalhuBanu 30upHO, 63
yBHJAa Y TMOjeIUHAYHE OJrOBOpE pOAMTESha. Pesynratu uCTpakuBamba MOTY JONPHHETH
yHanpehemy poauTesbcke yKIbYUSHOCTH Y Jieunje 00pa3oBame.

He mocroje TauHM W MOTrpenIHH OATOBOPU — HAjOOJbUM OJTrOBOP j€ OHAj KOjU MPEIHU3HO
n3paxasa Bame munubeme. Monumo Bac na oarosopute Ha cBa mutama cienehu ymyrcrsa
KOja ce HaJla3e Y YIHUTHHKY.

3axBaJbyjeMO Ha yJI0)KEHOM TPYAY U capaimbh!

MNOJALHN O UCITMTAHUKY (3a0Kkpy:KuTe OATOBOP)

1. Ilon: M X

2. Koju je HajBumm HUBO (popMarHOT 00pa3oBama KOjU CTE CTEKIN?
a) OCHOBHA IIKoJa  0) cpelma IIKoJa
crenyjanu3anyja/macrep/MarucTparypa 1) JOKTOpaT

3. Pa3zpen u oznesbeme Koju aere noxaha: VII wm VIII

4. lIkoncku ycnex y4yeHHKa Ha MOJXYTOAUIITY:

B) QakyiTeT T)

a) ojyidan 0) BpJio 1006ap B) Ao0ap T) I0OBOJAH 1) HEIOBOJhAH

VY HacTaBKy OJArOBOPHUTE Ha TBP/H-E 3a0KPYKUBAHEM JETHOT OATrOBOpa. TBpAmE ce OJIHOCE Ha
nepuo/ of movyerka mkosucke 2022/23. mkoiacke roauHe.

Ha nurama Kkoja cieie 0iroBapajre 3a0Kpy;KHBambEM CaMO jeIHOT 0Ar0OBOpa MM Opoja

KOMYHHUKAIIMJA — PASPEJJTHU NWJIN T'PYITHU CACTAHIIA Y IIKOJIN

Konuko decTo je mkona no3pana HEKOT U3 MOPOAUIIEC Ha Pa3peHH WITH

TPYITHH CacTaHaK O]l TOYETKA OBE IIKOJICKE rofuHe? 5 4 3 2 1
(yxspydyjyhu u 00aBe3aH pOAUTEIHCKH CACTAHAK ) HUKa] jeaHOM JIBa-TPH IyTa BHIILIE O] TPH HE 3HaMm,
myTa He ceham ce
Ykonuko cTe OMiM O3BaHH, J1a JI je HeKko u3 Bame nopoaune nmrao? 5 4 3 2 1
HHKaJl Jennom IBa-TPU IIyTa | BHIIE OJ TPU HE 3HaM,

myTa

He ceham ce

Tpeba nu mIKOIa 1a MO3KMBA POAUTEIHE HA OBAKBE CacTaHKe?

HC

2

BEPOBATHO HE

3
BEPOBATHO J1a

4
a

5
He 3HaM /
HEMaM CTaB

NHANBUAYAJIHU CACTAHIU CA OJE/BEIbCKUM CTAPELLIMHOM
HA KOJUMA CE PA3I'OBAPA O YYEBY U OBPA3OBABY JIETETA
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4. Konuko gecTo je 1mkona no3pana HEKOT U3 MOPOAUIIEC Ha HHANBHUyallaH 5 4 3 2 1
cacTaHaK O[] II0YETKA IIKOJICKE TOAHHE? HUKa] JenHom JIBa-TPHU IIyTa | BHILE O TPH HE 3HaM,
myTa He ceham ce
5. Yxonuko cTe My MO3BaHH, Ja JIH je HeKo u3 Bame mopoaune nmrao? 5 4 3 2 1
HHKa] jenHOM JIBa-TPH IIyTa | BHILE O TPH HE 3HaM,
nyTa He cehawm ce
6. Tpeba nu mikona Tpeba Ja Mo3uBa POAUTEIbE HA OBAKBE cacTaHKe? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia Ha He 3HaM /
HeMaM CTaB
7. Cwmartpare 1 Aa je 6ap Heko u3 Baie mopoauie ayxaH aa mpucycTByje 1 2 3 4 5
OBHM cacTaHIiMa? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na He 3HaM /
HeMaM CTaB
8. Jla 1m cMaTparte Ja Tako HeITo Moe nomohu Barem nerery? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja na He 3HaM /
HeMaM CTaB
POAUTEJ/bCTBO — IMCAHE HH®OPMALINJE
JaTe PoANTe/bUMA HA POANTE/HCKOM CACTAHKY, IOCIaTe 10 AeTeTy Wi Ha KyhHy aapecy...
9. Konuko uecto Bam je mikona (oJesbembCKH CTapelinta) mocnana (mo
JIeTeTy, 0CTaBUJIa HA CACTAHKY Y ILIKOJIM MIIH T10CJIaa IIOIITOM) [THCaHe
M3BELITaje O HANPEIOBakbY JETeTa — OMKMCHE OLICHE, HyMEPUUIKE OLICHE, 5 4 3 2 1
M3BEILTA]j O OHALIAKY YYCHHKA... O] HOYETKa MIKOJICKE TOAuHe? HUKaJ jenHoM JIBa-TPHU IIyTa | BHILE Of TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
10. | Ako MX je mIKOJa rmocana, Jia JIM UX je HeKo u3 Baiie nopo/uie npountao? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE | BEpPOBAaTHO Ja Ja He 3HaM /
HeMaM CTaB
11. | Ma sim oBakBe MH(OpMaLH]je IIKoJIa Tpeba Aa 1ajbe mopoaniiamMa aene? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ja He 3HaM /
HeMaM CTaB
12. | Komuko yecto Bam je mikosa ox moverka MIKOJICKE FOJUHE ITOCiala MucaHe
uH(pOpMaLHje 0 TOME KaKO CBOM JIETETy MOXKETE JIa IOMOTHETE Y yUeHby, 5 4 3 2 1
uH(OpMaLHje O MIKOIHU, O MPAaBUINMA, CAIAPXKajy JeKuuje...? HHKaJI jenHoM [Ba-TPU IyTa | BHIIE OJ TPU He 3HaM /
myTa He ceham ce
13. | Ako ux je mikona rmociana, Ia Jii X je Heko u3 Baiie mopozauiie mpountao? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ja He 3HaMm /
HeMaM CTaB
14. | Ia mu oBe mH(pOpManyje mKoia Tpeda 1a majpe mopoaunama gene? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE BEpPOBaTHO Ja He 3HaM /
na HEMaM CTaB
15. | Komnmko yecto Bawm je mikona rnociana IKOJICKU WIN pa3peaHu OunTeH? 5 4 3 4 5
(*OmITeH = KpaTak U3BEIITaj WK HH(POPMAIHja y THCAHOM HITH HUKa] jemHoM JIBa-TpH BHILIE O]l TPH He 3HaMm /
€JIEKTPOHCKOM OBJIHKY) nmyTa myTa He ceham ce
16. | Ako ux je mikona rmociana, 1a Jii X je Heko u3 Barie moposuiie mpountao? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia Ha He 3HaM /
HeMaM CTaB
17. | Ma mu je To HEmTO IWTO OU IIKOJIa Tpebdao Ja Imajbe Mopoauama gemne? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE | BEpPOBAaTHO Jia Ja He 3HaM /
HeMaM CTaB
18. | Komuko uecto Bam je mikona, o moderka MIKOJICKE TOAUHE, HOocIana 5 4 3 2 1
mucane nHdOpMaIrje o 3ApaBiby, HAPKOMAHHU]H, HACHIBY...7 HHKaJI jemHoM QIBa-TPU BHIIIE O] TPU He 3HaM /
nmyTa myTa He ceham ce
19. | Ako ux je mikona rmociana, Ia Jii uX je Heko u3 Barre moposuiie mpoanTtao? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE BEpPOBATHO Ha He 3HaM /
na HeMaM CTaB
20. | [a sm oBy Bpcty HH(MOpMaIHja mKkona tpeba fa mabe nopoaunama aere? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE | BEpPOBATHO Jia Ja He 3HaM /
HeMaM CTaB
21. | Ma s cMatpare na 6ap Heko u3 Bamre nopoauie uma JIy>KHOCT 12 YHTa 1 2 3 4 5
nucaHe nHQGopmarmje Koje mKoa 10cTaBsba’? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ja HE 3HaMm /
HeMaM CTaB
22. | Cmarpare 1 [a YHTamkeM TaKBUX HHAOPMAIlja MOXKETe TTOMORH CBOM 1 2 3 4 5
nerery? HE BEPOBATHO HE BEPOBATHO Ja HE 3HaMm /
na HeMaM CTaB
NNOAPHIKA YYEBY
23. | [la yn mwKona TpaXku o1 pouTesba 1a HOMaXy JelH y u3paay gomMahux 1 2 3 4 5
3aj1aTaka u yuemwy? HE BEpPOBATHO HE | BEPOBAaTHO Jia Ja He 3HaM /
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HEMaM CTaB

24, | Cmatpare nu ja je Bama nopoauna ayxHa 1a IoMaxke JeTeTy y JoMahum 1 2 3 4 5
3a/aUMa U y4emy? HE BEPOBATHO HE BEpPOBATHO na He 3HaM /
na HeMaM CTaB
25. | [a i cMatpare [a Ha Taj HAYHH MOXkeTe ToMOhH CBOM JeTeTy? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE BEPOBATHO na He 3HaM /
aa HeMaM CTaB
BOJIOHTUPAIBE POJAUTEJBA
26. | Kommko yecTo je oJ] moveTKa IKOJICKe roJMHE IMIKOJIa Mmo3Bania Barry 5 4 3 2 1
MOPOMILY Ja IOMOTHE y ITOCJIOBHMA O/IpyKaBarba MM IT000JbIIAba HHKa] JenHom JIBa-TPH IIyTa | BHILE O TPH He 3HaM /
mKoJicke HHGpacTpyKType — unihema, Kpedeme, rpal)eBHHCKH pafoBHL...? myTa He ceham ce
27. | Axo je mxona mo3saina, ia 14 je HeKo 13 Barie nmopouie npyxuo oBakBy 5 4 3 2 1
BPCTY IOMONH 1KoIH? HHKa] JenHom JIBa-TPH IIyTa | BHILE O TPH He 3HaM /
nyTa He cehawm ce
28. | [a yu Om mkosa Tpebajo 1a TpaXkH O MOPOJHLA a Pajie TAKO HemTo? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na He 3HaM /
HeMaM CTaB
Konuko 4ecTo je o/ mo4erka MmKOoJICKe FOUHE [IKOIA IT03BajIa Ballly
29. | mopoamIiry Aa y4ecTBYje y CIIOPTCKHM H/WIIU KyITYPHHUM U 3a0aBHIM 5 4 3 2 1
AKTHBHOCTHMa (IIPE/CTaBe, KOHLEPTH...)? HHKa] JenHom JIBa-TpH IIyTa | BHILE O TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
30. | Ykoiuko je mKosna 1mo3paia, a Jid je HeKo U3 Balie mopoauie npyxuo 5 4 3 2 1
OBaKBY BpcTy nomohu 1mkoau? HUKaJ Jenuom JIBa-TPH IyTa BHILIE O] TPH He 3HaMm /
myTa He ceham ce
31. | [a i mkona Tpeba ga Tpaxku o MOPOAUIIA 1a YIECTBY]Y Y OBAKBUM 1 2 3 4 5
aKTHUBHOCTHMA? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ja He 3Ham/
HeMaM CTaB
32. | Kommko gecTo je o mouerka IIKOJICKe FOANHE MIKOJIa 1To3Baia Barry
TOPOAMILY JIa YYECTBYj€ y HACTABU KPO3 MpHUame 0 npodecuju (rociy), 5 4 3 2 1
MpHYame pUYa, CBUPamhe HHCTPYMEHTA, IPE3CHTOBAKE WK ITOMOh HHKa] JenHoMm JIBa-TpH IIyTa | BHILE O TPH He 3HaM /
HACTaBHHUIIUMA Y [IPEaBamby? myTa He ceham ce
33. | Ako je HeKO M3 opouie OMO MO3BaH, Ja JIM je MpyXKeHa OBaKBa BpCTa 5 4 3 2 1
nomohu mkonm? HUKaJl Jennom JIBa-TPH IyTa BHILIE O] TPH HE 3HaM /
myTa He ceham ce
34. | [a i 6u mkosa Tpebao 1a TpaKH O MOPOIHLA Ia YIECTBY]Y Y OBAKBUM 1 2 3 4 He 3HaM /
AKTHBHOCTHMa? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na HeMaM CTaB
35. | Kommko gecto Bac je ox moderka mikoscke roJiHe IIKOJIA M03Baja Ja
y4ecTBYjeTe y YCIIy)KHUM aKTHBHOCTUMA (HIIp. OMOIMOTEKe, KyXHEbeE, 5 4 3 2 1
ypehema nBopumTa...)? HUKaJ Jennom JIBa-TPH IyTa BHILIE O] TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
36. | Ykomuko je mKkoia rmo3Baia, a JIM je HeKo u3 Bare nopoaume npyxuo 5 4 3 2 1
OBAaKBY BpCTY nmoMoh# mkoaun? HUKaJ Jenuom JIBa-TPH IyTa BHIILIE O]l TPH He 3HaMm /
myTa He ceham ce
37. | Ha i 6u mkosa Tpebaio 1a Tpasky O MOPOIHIA a Pajie TaKo HemTo? 1 2 3 4 5
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na He 3HaM /
HeMaM CTaB
38. | Jla i cmaTpare /ia BOJIOHTHPAEkEM Yy IIKOJIH MokeTe moMohu Bammem 1 2 3 4 5
nerery? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja na He 3HaM /
HeMaM CTaB
YYEIIRE Y JOHOLIEKHY OAJIYKA Y HIKOJIHU
39. | Kommko decto je o1 moueTka MIKOJICKe TOANHE MIKOa Tpaxkuia o Bac
MUIBEHHE O YIIPABJbatby IIKOIOM, HIIP. O IIKOJICKUM (DHHAHCH]aMa, KaKo 5 4 3 2 1
ce TPOIIY HOBAIl Y IIKOJH, Ha 3Tpajy, ONpeMy, MaTepujai...? HUKa] Jenrom JIBa-TPHU IIyTa | BHILE OF TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
40. | AKO je MHIIUBEHE TPAXKEHO, [1a JIU CTE jOj Ta M3IOKIWIN (JINIHO HITH 1 2 3 4 5
TOPOJIMYHO)? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na He 3HaM /
HeMaM CTaB
41. | [a s je mxona y3ena y o03up Bame Munubeme? 1 2 3 4 5
HE BEpPOBATHO HE | BEpPOBATHO Jia na He 3HaM /
HeMaM CTaB
42. | [a mu je T0 HemTo mTO OM mIKoIa Tpedao aa Tpaxu ox Bac (ndaHO win 5
MOPOIUIHO)? 1 2 3 4 He 3HaM /
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na HeMaM CTaB
43. | Kommko je uecTo mIKoJa Tpakiia o1 Bac MUIIIbEbe 0 BAHHACTABHIM
AKTHBHOCTHMA (CEKIWje, OaTHa, TOMyHCKAa HACTaBa, CTPAHH je3HIH, 5 4 3 2 1
YMETHOCT...) ? HHKa][ JenHom JIBa-TpH IIyTa | BHIIE O TPH He 3HaM /
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myTa He ceham ce
44. | Axo je MHIIUBCH:E TPAXKEHO, J1a JIU CTE jOj Ta M3IOKIIN (JITIHO HIN 1 2 3 4 5
MOPOAMYHO)? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ja He 3HaM/
HeMaM CTaB
45, | [la i je mkona y3ena y 003up Baie munubeme? 1 2 3 4 5
HE yITIaBHOM yITIaBHOM y TIOTIIYHOCTH He 3HaM /
HHje jecre HEeMaM CTaB
46. | [a s je To HewTO WITO OU HIKOa Tpebao Aa Tpaxu ox Bac (JindHO win 5
MOpOaUYHO)? 1 2 3 4 HE 3HaM /
HE BEpPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ja HeMaM CTaB
47. | Kommko 4ecTo je mKoia o] oYeTKa IIKOJICKe ToJuHe o1 Bac Tpaxuna 5 4 3 2 1
MHIUBEHE 0 OpTaHu3alHji gorahaja y mkoau (Ipociase, eKCKyp3uje...)? HUKaJ jenHoM JIBa-TPH IyTa BHUILIE O TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
48. | AKO je MHIUBCHE TPAXKEHO, /1 JIU CTE jOj ra U3IOKHIA (JINYHO HIIH 5 4 3 2 1
MOpOaUYHO)? HHKAJ jenHoM JBa-TpH IyTa BHIIIE O] TPU HE 3HaM /
nyTa He cehawm ce
49. | [a mu je mkona y3ena y 003up Bame Munubeme? 1 2 3 4 5
HE yITIaBHOM yITIaBHOM y TIOTIIYHOCTH He 3HaM /
HUje jecre He ceham ce
50. | [la s je To HemTo ITO OM MIKOJa Tpebaso qa Tpaxku ox Bac (JrmdHO mim 5
TIOPOJUYHO)? 1 2 3 4 He 3HaM /
HE BEpPOBATHO HE | BEPOBAaTHO Ja Ja HeMaM CTaB
Konwmko decto je mkosa o moveTka MIKOJICKe TorHe Tpaxkuia o1 Bac
MUILUBEHE 0 MUTAbUMa KOja ce TUIY 3paBiba U 6e30e1HoCTH 5 4 3 2 1
(obe3beherve, mpenasak yiuie KO IKoIe, 00IeCTH 3aBUCHOCTH, capaiba HUKaJ jenHoM JIBa-TPH IyTa BHILIE O] TPH He 3HaMm /
51. | ca momuiujom...)? myTta He ceham ce
52. | AKo je MHIUBEH:E TPAXKEHO, J1a JIU CTe jOj Ta M3IOKHIN (JINIHO HIN 1 2 3 4 5
TIOPOJUYHO)? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja Ha He 3HaM /
HeMaM CTaB
53. | [a mu je mkona y3ena y 063up Bamie Munubeme? 1 2 3 4 5
HE YIIIaBHOM YIIIaBHOM y TIOTIIYHOCTH He 3HaM /
HUje jecre He cehawm ce
54. | a mu je To HewTo WTO 61 mIKOIa Tpebao aa Tpaxku ox Bac (JindHO win 5
MOPOIUYHO)? 1 2 3 4 He 3HaM /
HE BEpPOBATHO HE | BEpOBAaTHO Jia Ja HeMaM CTaB
55. | Kommko decto je mKoia off moveTka MKoJICKe ToHHe Tpaxkuiia ox Bac 5 4 3 2 1
MHUIILJBEHE O CBEYKYITHOM YIIPaBJbamy IIKOJIOM (CMEHE, OTBAparhe 1 HUKa][ jenHOM JIBa-TpH IIyTa | BHILE O TPH He 3HaM /
3aTBapame ylla3a y MIKOJy, HCXpaHa yUeHHKa Y IIKOIH...)? myTa He ceham ce
56. | AKO je MHIIUbEHE TPAXKEHO, 14 JIU CTE jOj Ta U3IOKIIN (JINYHO MK 5 4 3 2 1
MOPOANYHO)? HUKaJ jenHoM JIBa-TPH IyTa BHIILIE O]l TPH He 3HaMm /
myTa He ceham ce
57. | Ha mu je mkona y3ena y 063up Bamie Munubeme? 1 2 3 4 5
HE YIIIaBHOM YIIIaBHOM y TIOTITYHOCTH He 3HaM /
HHje jecte He ceham ce
58. | [la s je To HemTo IWTO OM MIKOJA Tpebaso oa Tpaxku ox Bac (JrmdHO min 5
TTOPOJIMYHO)? 1 2 3 4 He 3HaM /
HE BEpPOBATHO HE | BEpOBAaTHO Jia Ja HeMaM CTaB
59. | Kommko decto je mikosa o1 moveTKa MIKOJICKE TOrHe Tpaxkuaa o Bac 5 4 3 2 1
MHILBEEe 0 00pa30BHUM TeMama (H300p yUOeHHKa, caapikaj JIeKIija, HUKaJ jenHoM JIBa-TPH IyTa BHIILIE O]l TPH He 3HaMm /
1300p HacTaBHUKA, onTepeheHocT yuenuka, foMahu 3aam...)? myTa He ceham ce
60. | AKO je MHIIUBEHE TPAXKEHO, [1a JIU CTE jOj Ta M3IOKIWIN (JINIHO HITH 5 4 3 2 1
TOPOANYHO)? HUKa] jeaHOM JIBa-TPH IyTa BHIILIE O] TPH HE 3HaMm /
myTa He ceham ce
61. | [la s je mkona y3ena y 003up Bame Munubeme? 1 2 3 4 5
HE YIIIaBHOM YIIIaBHOM y TOTITYHOCTH He 3HaM /
HHje jecte He ceham ce
62. | [la s je To HewmTO ITO OM MIKOJA Tpebao 1a Tpaxu ox Bac (JimdHO wim 5
MOPOIUYHO)? 1 2 3 4 He 3HaM /
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia Ha HeMaM CTaB
63. | Kommko 4ecto je mikoina og Bac o moderka MIKOJICKE FOAMHE TPAXKIIA
MUIJBEHE 0 YYEHHYKOM HAaCUJbY, HCKJbYUHBakby U3 LIKOJIE U APYTUM 5 4 3 2 1
NMUTakHMa KOja ce THYYy JUCIMIUIMHE YUeHUKa? HUKaJ jeaHoOM JIBa-TPH yTa BHILIE O]l TPH HE 3HaMm /
myTa He ceham ce
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64. | AKo je MHIIUBEH:E TPAXKEHO, J1a JIU CTE jOj Ta M3IOKIIN (JITIHO HIN 5 4 3 2 1
NOPOJUYHO)? HHUKaJ jenHoM JIBa-TPH IyTa BHUILIE O TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
65. | [la s je mkouna y3ena y 063up Bame Munubeme? 1 2 3 4 5
HE YIIIaBHOM YIIIaBHOM y TOTITYHOCTH HE 3HaM / He
HHje jecre ceham ce
66. | [la i MULUBEHA O OBUM MMUTAMMA IIKONIA Tpeba aa Tpaxu on Bac (juuHO
WM Kao mopouiie)? 1 2 3 4 HE 3HaM /
HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia Ha HeMaM CTaB
67. | Ja s cte Bu MOXa MOKyIIAIM [1a yTHYETEe HA HEIITO CAMOMHHUIIN]aTHBHO,
HE 3ajeIHO ca OCTAINM POAUTEIbHMA U Oe3 IT03UBa IIKOJIE 1A TO YUHHHTE, 5 4 3 2 1
HIIp. Xaba Ha OLIeHY, jKaJI0a Ha ITOHAIIAkbe APYror AeTeTa...? HHKa] JenHom JIBa-TpH IIyTa | BHILE O TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
68. | YKommKo cTe MOKyIIaaH a yTHYeTe Ha AeMIaBama y KON 1 2 3 4 5
CaMOMHULMJaTHBHO, 114 JIU CTE JOOMIM OHO ILITO CTE TPAXKHUIN? HE yIIaBHOM yIIaBHOM y TIOTIIYHOCTH He 3HaM /
HHCaM jecam He cehawm ce
69. | [a i cre Bu Moyka MOKyLIany [ja yTHYETe Ha HEILITO 3aj€IHO Ca OCTAIM
poxuTtesbiMa, 63 Mo3KBa IIKOJIE 13 TO YYHHUTE? 5 4 3 2 1
HHKaJ Jennom JIBa-TPHU IIyTa | BHILE Of TPH He 3HaM /
myTa He ceham ce
70. | YKOJNHMKO CTe NOKYIIAJIH Jla yTHIeTe Ha JelIaBama y IIKOJIH 3ajeHO ca 1 2 3 4 5
OCTaJIMM POJIUTEBUMA, [Ia JIU CTe JOOUIN OHO IITO CTE TPAXKMIH? HE YIIIaBHOM YIIIaBHOM y MOTITYHOCTH He 3HaM /
HHCaM jecam He ceham ce
71. | Cmarpare 1 Ja je Ly>KHOCT Oap HEKOT U3 Ballle IOPOAUIIE a IIPUXBATH 1 2 3 4 5
HEKY 0J] IOMEHYTHX YJIora (BOJIOHTHpabe, HOMON y yuery, IOHOLICHE HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Jia na He 3HaM /
oJulyKa...)? HEMaM CTaB
72. | Cmarpare nu qa 6u 6uito Koju o oBuX HaunHa Bamrer yuernha morao ma 1 2 3 4 5
kopuctu Bamiem nerery? HE BEPOBATHO HE | BEPOBATHO Ja na He 3HaMm /
HeMaM CTaB
CAPAJIIbA CA 3AJEJHUILIOM
73. | Komuko myra je mxona (Bama wm Bamoj nopoaumm) monyauna 5 4 3 2 1
nHpopManmje win momoh o mUTakUMa 31paBiba WM CTAHOBAbA, HHKa] JenHoMm JIBa-TpH IIyTa | BHILE O TPH HE 3HaM ,
COILMjaJTHOj 3aIUTUTH...? nmyTa He ceham ce
74. | Axo je mikona MOHYAWIIA OBY BPCTY MOMONH, [a JIK CTE TO HCKOPUCTHIN? 5 4 3 2 1
HUKaJ Jennom JIBa- TpY ITyTa | BHIIE OJ] TPU HE 3HaM ,
myTa He ceham ce

PRILOG 3. - INSTRUMENT ZA ODELJENJSKE STARESINE

CKAJIA COIUJAJTHOI' HIOHAITABA YYEHHUKA Y HIKOJIN

ITomrroBanu HaCTaBHHUIINU,

Hpeﬂ Bawma ce Hanazu YIIHUTHUK O 32 TBpAKC KOje CC OJHOCC HA IMOHAIIakC YYCHHKA Y H_IKOJ'ICKOj
CpCauHU. 3aHMMa Hac Kako BI/I, Kao O0ACJbCHCKE CTAPCIINHE, Hpoue}LyjeTe IOHAIIalkC¢ YUYCHUKA Y
mKoau. MomuMo Bac ma maxjbHBO MMPpOYUTATE CBAKY TBPAKY W OATOBOPUTEC KOJIMKO YECTO CC
OIIMCaHO ITOHAIIamkC HOjaBJ'byje KOa CBakor HOjC,[[I/IHa‘-IHOF Y4CHHKAa KOME CTC Bu onememcku

ctapemuHa. /loOujenu nonauu 6mhe nckopuirheHu 3a u3paay AOKTOPCKE AHcCEpTalfje Ha TeMy

OJIHOCA POJUTEJHCKE YKJbYYEHOCTH Yy JeuHje 0Opa3oBame U IIKOJCKUX IMOCTUTHyha ydeHuka

(LIIKOJICKH yCIeX U COILMjajiHAa KOMIIETEHTHOCT YUE€HHKA Y IIKOJIH).
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OmIITH ToAaIH:
Ha3zus ocHOBHE 1HIKOJIE

Paspen u onesbeme cTapeinHCTBa Pennu O6poj yueHHKa y THEBHUKY

OMNITH MIKOJICKU YCeX YYeHHUKa Ha Kpajy MPBOT MOJYTOHIITa (CpeImha Ol[eHa)

YIHYTCTBO:

Haxon mro nonyHute neo o ONiuTuM nojanuma, IpoLeHnuTe MoHallambe yueHHKa rnonasehu
OJl TBp/EbH y OKBUPY CKaJle U pejTUHI-IMcTe caeneher gpopmara:

1 HUKA L 2 nu 3 nau 4 IIOHEKAJL S YHECTAJIO
Hukan — YKOIMKO y4eHHMK HE MCIOJbaBa OJjpel)eHO MOHaIIamke, WM YKOJIMKO Bu Hucte
MMaJIM NIPWIKKY /12 YOUUTE TaKBO [TOHAILIAKkE KO/ YUEHUKA, ca X 03HaYUTe KOJIOHY 1
Honekan — Ymummre Opoj 2, miu 3, uan 4 y KOJOHM TOHEKaA, Y 3aBHUCHOCTH O]
YUYECTaJOCTH OMa)KEHOT MOHAIIakba KOje je OMMCAHO TBPIHOM

YuecTano — YKOJIMKO YY4E€HUK 4YECTO HCHOJbaBa ojapeheHO moHamame, ca X O3HAuUTe
KOJIOHY 5, IITO 3HAYU YUeCcmano.

BaxHo je 1a monmyHuUTe CBE TBPAME.

TBPIIHE 1 2, uon 3, nom 5 KJbYY 3A IPOLIEHY
HUKAJ 4 YYECTAJIO
MOHEKA/JI
1. | Capabhyje ca npyrum yuyeHHnmuma
2. | Hema Temkohe npu npenacky ca
jenHe Ha Ipyry akTHBHOCT
3. W3BpimaBa mkoJicke 3aaaTke 0e3
notpebde na ra Ha To mojcehajy
4. | Hyau nomoh npyrum ydeHuImma
KaJia UM je moTpedHa
5. | EdukacHo yuecTByje y rpylHUM
JMCKyCcHjaMa U aKTUBHOCTHMA
6. | Pazyme npoOieme u notpede
JPYTUX YYCHHKA
7. | Ocraje mpubpaH Ka/ia UCKPCHY
npoOaemMu
8. | [axJspuBO ciymia u M3BpIIaBa
yIyTCTBa HAaCTaBHHUKA
9. | Ilo3uBa apyre yueHHUKe J1a
YUYECTBY]Y Y aKTHBHOCTHMA
10. | Ha npumepeH HaYMH TPaKH
MOjallllbEHe TaTUX YIyTCTaBa
11. | Ilocenyje BemITUHE WU
CHOCOOHOCTH KOj€ HETOBH
BPILIHAIM BUCOKO IIEHE
12. | IlpuxBaheH je o1 Apyrux yuyeHHKa
13. | CaMocTaTHO M3BPIIIaBa MIKOJICKE

obaBe3e U apyre 3a7aTKe
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14.

IIIxoJicke 3agaTKe U3BpILIABA HA

BpeMe

15. | Cnpemas je 12 IOIYyCTH M HAlIPaBU
KOMITPOMHC Ca BPIIbAllMMa Kajia je
TO MPUMEPEHO CUTYAIH]H

16. | IlomTyje mpaBmiIa Koja Baxe y
HIKOJIM U OJICJbEHY

17. | V mwkomnu ce noHaiia npumMepeHo

18. | Tpaxxu momoh Ha oaroBapajyhu
HAYHH

19. | Ctyna y KOHTaKT ca IIUPOKUM
KPYrOM BpIIIEbHaKa

20. | Pesynratu meroBor pajaa cy y
CKJIay ca FberOBUM
CIOCOOHOCTHMA

21. | YcrnenrHo 3anounme Win ce
YKJbYy4yje y pa3roBop ca
BpIHAIIMa

22. | [lokasyje 0ceTJbUBOCT 3a EMOIHje
JIPYTHX y4eHUKA

23. | [IpumepeHo pearyje Ha KOpPEKIIHje
KOje My HaCTaBHHK YITYTH

24. | KonTpomnumie ocehama 6eca

25. | [IpuknanHo ce ykipyuyje y
AKTUBHOCTH BPIIHAKa

26. | lma pa3BujeHe BeIITHHE Bohe

27. | onama ce y ckiany ca
OYEKHBaBUMa KOja BaXKeE Yy
Pa3IMYUTUM OKOJTHOCTUMA

28. | YMe 1a mpuMeTH U TOXBaIH
nocturayha nIpyrux

29. | Ha ajgexkBaraH HauMH ce 3aJIaxe 3a
CBOje ToTpede

30. | Bpummanu ra ykibyuyjy y lbUXOBE
AKTUBHOCTH

31. | UcnospaBa caMOKOHTPOITY

32. | OH je ,,0coba Ha KOjy CE€ APYTH

YYEHMIM MOTY YIJIelaTH WJIU Kora
JIPYTH YYEHULU TOLITY]Y

VYkynHO

HP

AA

1
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