
 

 

Славица ШЕВКУШИЋ УДК 37.06:37.018.26 
Николета МИЛОШЕВИЋ Прегледни чланак 
Институт за педагошка истраживања БИБЛИД 0579-6431; 36 (2004) с.188-203 
Београд 

 
ДА ЛИ УСПЕШАН НАСТАВНИК ВАСПИТАВА  

КАО ДОБАР РОДИТЕЉ 
 

Резиме. Полазећи од претпоставке о важности утицаја породице и школе на дечји развој, у раду се анализирају ефекти васпитних поступака 
родитеља и наставника на социјално понашање деце. Емпиријски је потврђено да родитељи, који у највећем степену доприносе успешном 
прилагођавању деце школским условима, имају особен стил комуникације са дететом: доследно подржавају праведне стандарде понашања, 
охрабрују двосмерну комуникацију, уважавају дечје мишљење, имају висока очекивања у погледу одговорног и зрелог понашања детета и 
брину о његовом физичком и емоционалном благостању. Постоји релативно мали број емпиријских доказа о наставниковом доприносу ус-
пешном прилагођавању ученика школским условима. Налази новијих студија о овом проблему, указују на то да је прилагођавање млађе 
деце значајно повезано са квалитетом односа који се успостави са наставником, а кога карактеришу топлина, одсуство конфликата и 
отворена комуникација. У сарадњи породице и школе видимо могућност решавања проблема са којима се суочавају ученици. Своја 
искуства о међусобним односима у породици дете генерализује на односе у којима ће се наћи у току свог живота. Поред породице, повољну 
основу за социоемоционални развој представљају одељења у којима се интензивно развијају сараднички односи. Демократска и сарадничка 
атмосфера доприносе већој повезаности и блискости међу ученицима. Заједничке активности наставника, родитеља и вршњака, у и изван 
одељења, од великог су значаја за оптималан интелектуални и социоемоционални развој ученика. 
Кључне речи: родитељ, наставник, дете, ученик, социјално понашање. 

Према савременим схватањима, централни циљ процеса социјализације јесте да децa усвоје и 
интернализују циљеве и вредности друштвене заједнице који ће их мотивисати за социјално 
прихватљиве облике понашања. Генерално, постоје два механизма помоћу којих одрасли могу ути-
цати на социјални развој и социјално понашање деце. Прво, одрасли активно подучавају децу о томе 
шта је потребно да ураде да би постали прихваћени и компетентни чланови у свом социјалном 
окружењу. Као резултат ове врсте подучавања, деца усвајају одређени скуп вредности и стандарда 
понашања, као и циљеве које одрасли од њих очекују да остваре. Чак и када се ова очекивања и 
циљеви не саопштавају експлицитно, деца их усвајају путем учења по моделу. Друго, квалитет 
односа између родитеља и детета, сâм по себи, има снажно мотивационо дејство. Када у односу 
родитељ–дете доминирају подршка и одобравање, већа је вероватноћа да ће дете усвојити и 
интернализовати очекивања и циљеве које заступа родитељ, него када у односу преовлађује грубост и 
критика. Због тога се родитељи сматрају главним носиоцима потенцијала у креирању оптималног 
контекста за усвајање циљева и вредности. С обзиром на то да су процеси социјализације снажни и 
склони генерализацији они, такође, могу у значајном степену објаснити начин на који наставник 
утиче на социјално понашање ученика. Свакако, разумно је очекивати да наставници, као модели 
понашања и тиме што примењују различите стратегије у васпитно-образовном процесу, могу значајно 
утицати на мотивисаност ученика да постигну академске и социјалне циљеве школовања, а такође и 
да својим понашањем стварају контекст погодан за усвајање ових циљева.  

Како одрасли остварују свој утицај 
Породица за мало дете представља модел друштва. Своја искуства са првим особама међу којима 

се нашло, њихове међусобне односе и поступке, дете у већој или мањој мери генерализује, тј. 
проширује и на друге људе, заједнице и односе у којима се налази касније, у току свога живота. 
Социјалне интеракције унутар породице, између родитеља и деце, често су у истраживањима 
довођене у везу са различитим аспектима школског прилагођавања, дечје мотивације, интересовања и 
социјалног понашања.  

Већина аутора сагласна је да се у односу родитељ–дете два квалитета издвајају као централна: 
емоционална везаност родитеља и детета и степен до којег родитељи подстичу дечју аутономију. При 
том, под конструктом »емоционална везаност« подразумева се топлина, блискост и дијадна 
усклађеност односа родитељ–дете, а под термином »подржавање аутономије« подразумева се процес 
кроз који се дечја аутономија социјализује (Patterson, Kupersmidt & Griesler, 1990; McDonald, 1992; 
Harrist et al., 1994). Емоционална везаност и подржавање аутономије у односу родитељ–дете у 
значајном степену су повезани са дечјом социјалном компетенцијом, укључујући социоемоционалну 
оријентацију, пријатељство и вршњачку прихваћеност (Clark & Ladd, 2000).  

Родитељско разумевање и уважавање перспективе детета доприноси самосталности детета 
приликом одлучивања и остваривања планираних активности, док настојање родитеља да пренесу на 
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дете личну хијерархију вредности, као и превелики захтеви, замерке, критике, кажњавање, па и 
одбацивање детета, формирају пасивно дете са ниским осећањем сопствене вредности. Однос 
родитељ–дете, базиран на сигурности и разумевању, подразумева емоционално отворену, флуентну и 
складну вербалну комуникацију. Комуникација базирана на личном казивању у дијади родитељ–дете, 
односно приповедање о дечјем искуству уз изношење властитих сличних искустава родитеља, сматра 
се оптималном за развој квалитетног односа родитељ–дете (Bretherton, 1990). Ова врста комуникације 
представља плодно тло за учење социјалних вештина, јер почива на садржају који је снажно 
емоционално обојен и значајан из перспективе детета. На пример, родитељ који је у комуникацији 
отворен и има разумевања за дечје казивање о сукобу са вршњаком, може да допринесе позитивним 
развојним исходима за дете, укључујући, поред осталог, и способност разумевања мишљења, емоција 
и намера других особа.  

Један број истраживања покушао је да одговори на питање да ли су ка вршњацима више 
оријентисана деца која у породици не могу да задовоље своје емоционалне потребе, што би указивало 
на компензаторну улогу вршњака, или су можда односи у породици предуслов за остваривање 
блискости са вршњацима. Подаци истраживања на узорку младих Београђана (Joksimović, 1988, 1992) 
показују да су ка вршњацима више усмерени млади који су са родитељима ређе у сукобу, као и они 
који афективне односе у породици оцењују као уравнотежене и узајамне. Аутор закључује да складна 
породична атмосфера подстиче социјалну експанзивност младих и доприноси њиховом повезивању 
са вршњацима. Висока повезаност између односа младих са родитељима и са вршњацима значи да су 
млади који имају складне односе са родитељима обично и са друговима у добрим односима, док они 
који имају извесних проблема у односу са родитељима чешће долазе у сукоб и са пријатељима. 
Анализа задовољства ученика различитим аспектима школског и личног живота (Joksimović, 1991) 
показује да постоји позитивна повезаност између задовољства односом са родитељима и односом са 
вршњацима, као и да задовољство личним животом у целини у значајној мери зависи од задовољства 
односима са родитељима и са вршњацима. Наиме, задовољство односом са родитељима повезано је са 
повољном сликом о себи, посебно у социјалној сфери. То се тумачи тиме што се односи међусобног 
поверења и уважавања, који потичу из породице, генерализују и на остале социјалне односе, као и на 
самовредновање. Емоционална топлина родитеља, међусобно поверење, допуштање аутономије у 
понашању, изостанак кажњавања, доживљавају се као знак позитивног родитељског вредновања 
личности детета. На другој страни, кажњавање без образложења и праћено агресијом, изазива код 
детета осећање несигурности што смањује успешност детета у обављању различитих активности. Ово 
даље повећава несигурност детета и доводи до осећања глобалне некомпетентности а тиме и до нис-
ког самопоштовања. Евидентно је да деца која су изложена непријатељству, стресу и недаћама у 
раном детињству представљају групу са повећаним ризиком за развој проблема у понашању. 
Међутим, излагање неповољним породичним искуствима (учесталост родитељских конфликата, 
насиље у браку и физичко кажњавање) не мора увек да проузрокује проблеме у прилагођавању 
детета.  

Многе интеракције које се успостављају у породици утичу на појаву и развој агресивног 
понашања код деце. Специфични облици породичног утицаја испољавају се кроз (а) генерализоване 
родитељске ставове и понашање, (б) социјализацију специфичног система понашања, као што је 
одвикавање детета од непожељних облика понашања, (в) поткрепљивање агресивности, (г) 
неадекватне стилове кажњавања агресивности (Garbarino & Sherman, 1980). Проблем је што се 
агресивно понашање јавља на раним узрастима, али се често не препознаје док дете не пође у школу. 
Школа се посматра као агенс социјализације чија је брига за дисциплину битан предуслов ефикасне 
наставе и учења. Зато се од школе очекује да у великој мери редукује агресивно понашање и ос-
пособи ученике за друштвено одговорно понашање у школи и ван ње. Један број истраживача доводи 
у везу низак степен учесталости интеракција у породици са асоцијалним и проблематичним 
понашањем адолесцената (Jensen, 1972; DiLalla et al., 1988; Simons, Robertson & Downs, 1989). С 
друге стране, налази показују да адолесценти, који имају позитивнију перцепцију родитељског стила 
васпитања, испољавају мањи степен асоцијалног понашања (Shek & Ma, 1997). Подаци о агресивној и 
непопуларној деци, која се тешко уклапају у друштво вршњака, указују да су родитељи ове деце 
хладни, агресивни или превише пермисивни. Такође, ригидна контрола и коришћење »стратегије 
моћи« од стране родитеља доприносе дечјој несигурности, несамосталности и агресивности.  
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У проучавању утицаја родитеља на просоцијално и асоцијално понашање адолесцената (Ma et 

al., 2000) указано је да се ученици који остварују адекватне односе са својим родитељима ређе 
понашају асоцијално и делинквентно, у поређењу са ученицима који имају лоше односе са 
родитељима. У овом истраживању под просоцијалним понашањем подразумевало се алтруистичко, 
социјално прихватљиво или нормативно понашање – на пример, давање поклона родитељима, 
помагање немоћним особама да пређу улицу, извињавање другима за учињену грешку и волонтерски 
рад, док се под асоцијалним и делинквентним понашањем адолесцената подразумевало следеће: (а) 
опште девијације као што су крађа, кашњење у школу, учестало изостајање са наставе, лагање нас-
тавника; (б) напад на родитеља, као што је викање на оца или мајку или противљење родитељским 
жељама и (в) агресивност, као што је туча у групи.  

Природа породичног миљеа и квалитет интеракције родитељ–дете имају директан утицај на 
дететове просоцијалне тенденције. Родитељи често покушавају да уче своју децу просоцијалном 
понашању путем награђивања алтруистичког понашања и кажњавања себичног и некооперативног 
понашања. Међутим, већи део просоцијалних активности детета и мотивације за ове облике 
понашања представљају продукте знатно суптилнијих процеса, као што су имитација и 
идентификација. Моћна улога идентификације у подстицању развоја просоцијалних тенденција 
потврђена је у бројним студијама које се односе на различите облике просоцијалног понашања. У 
једном од истраживања из ове области (Eisenberg & Mussen, 1989), алтруизам и брига за друге проце-
њивани су од стране вршњака социометријском номинацијом на узорку ученика петог разреда 
основне школе. Наведене варијабле доведене су у везу са личном вредношћу алтруизма и са 
вредносном хијерархијом родитеља истог пола. Налази истраживања указују на податак да родитељи 
који алтруизам сматрају вредношћу пружају својој деци добар модел бриге за другог и помоћи 
другом, као и да се деца овог узраста снажније идентификују са родитељем истог пола, 
инкорпорирајући и имитирајући његово/њено понашање, ставове, вредности и мотиве. Свакако, мно-
ги аспекти породичне интеракције доприносе развоју просоцијалног понашања. Експерименталне 
студије указале су да основни механизми процеса социјализације деце у породици (награђивање, 
кажњавање, моделовање, резоновање, објашњење и слично) утичу на усвајање различитих видова 
просоцијалног понашања. С обзиром на то да наведени механизми социјализације у породици 
функционишу на комплексан начин, као најефикаснији истраживачки приступи у проучавању овог 
проблема предлажу се мултипле методе.  

У поређењу са радовима о повезаности између породице и школе, много је мањи број 
истраживања која су посвећена утицају наставника и његовог односа са ученицима на моделе 
социјализације у одељењу или радова који су били посвећени специфичним димензијама подучавања, 
које доприносе стварању оптималног контекста за развој ученика. Познато је да наставници својим 
особинама и понашањем у учионици, али и ван ње, представљају намерно и ненамерно моделе које 
ученици имитирају и кроз идентификацију са њима усвајају карактеристике које трајно задржавају. 
Истраживања показују да су ставови, прилагођавање и понашање ученика под утицајем ставова, 
понашања, социјалних вештина и стратегија подучавања наставника. Деца и млади који имају теш-
коћа у породици или школи имају шансу да побољшају своје способности прилагођавања у 
интеракцији са наставницима који имају знања и вештине да у њима пробуде одговорност према 
учењу и сопственом развоју. 

Новије студије садрже налазе о значајним везама између аспеката односа наставник–ученик и 
дечјег прилагођавања у школи (Birch & Ladd, 1996; Pianta, 1992). Ови налази указују на то да је 
прилагођавање млађе деце значајно повезано са квалитетом овог односа, кога карактерише топлина, 
одсуство конфликата и отворена комуникација. Такође, када наставници обезбеде одговарајући ниво 
аутономије и поставе јасна очекивања у погледу дечјег понашања, ученици развијају јачи осећај за за-
једништво и испољавају социјално компетентна понашања. У радовима о деци основношколског 
узраста, наставници који су у својим одељењима обезбеђивали јасну структуру активности, вођство и 
аутономију ученика производили су широк распон позитивних мотивационих исхода (Grolnick & 
Ryan, 1987).  

Налази многих истраживања указују на то да је ученицима стало до наставникове љубазности у 
опхођењу, спремности да им помогне, као и до утиска о пријатељски наклоњеној и уравнотеженој 
особи. Насупрот томе, равнодушни, неуравнотежени, а посебно неуротизoвани наставници, постижу 
најмање професионалног успеха, а најчешће неуротизују и своје ученике. Пријатан, отворен и 
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комуникативан наставник, који је емоционално стабилан, ствара око себе такву атмосферу, па су и 
његови ученици спремнији да прихвате и усвоје његове вредности и ставове. Поред активног и 
пријатељског става према наставнику, у овим одељењима запажено је и више симпатија и 
пријатељских осећања међу вршњацима. Поменута својства наставника изузетно су значајна за 
најмлађе ученике који у наставницима виде замену за родитеље, извор прихватања и одобравања.  

Особина личности наставника посебно важна за социјалну климу у одељењу јесте осетљивост за 
унутрашња доживљавања других особа. Увид у мотиве понашања, пријемчивост за туђе емоције и 
подршка њиховом самопоуздању, главни су облици те сложене особине. Она одређује у великој мери 
да ли ће општи однос наставника према ученицима бити уважавање њихове личности и да ли ће 
однос према ученицима бити индивидуализован. Истраживачки налази показују да ученици, чији 
наставници испољавају заинтересованост за њихове емоционалне проблеме и потребе, имају боље 
социјалне односе са вршњацима, показују мање асоцијалног понашања и мање изостају са наставе 
(Withall & Lewis, 1964).  

За разлику од млађих ученика, адолесценти у својим извештајима чешће помињу родитеље и 
вршњаке као особе од највећег значаја за њихов живот, мада одмах после њих наводе своје 
наставнике као извор подршке и помоћи. Такође, истраживачи су пронашли да старији ученици го-
воре о смањивању заинтересованости наставника за њих и њихове проблеме након преласка у средњу 
школу, или из нижих у више разреде основне школе. Показало се и да су опажања млађих 
адолесцената о томе да наставници брину о њима позитивно повезана са њиховом тежњом да остваре 
социјалне циљеве (Wentzel, 1998).  

Према мишљењу многих аутора, два аспекта дечјег школског живота посебно су значајна за 
процес социјализације (Krnjajić, 2002). Прво, наставници који у свом раду комбинују »афективне« 
(усмерене на интерперсоналне односе) и »когнитивне« (усмерене на стицање когнитивних вештина) 
оријентације, успешније остварују васпитно-образовне циљеве него наставници који се ослањају само 
на једну оријентацију. Други аспект школског искуства односи се на могућност кооперативне интерак-
ције с вршњацима. Другим речима, задатак наставника је да ученицима обезбеди неопходне 
предуслове за успостављање социјалних контаката, јер ученици уче о интерперсоналним односима, 
пре свега, ступајући у њих. Вршњачка интеракција обезбеђује деци могућност да практикују социјалне 
вештине и на тај начин убрзава њихов социјално-когнитивни развој.  

Наставници могу поседовати много комбинација личних карактеристика, а која од њих ће се 
показати као најефикаснија зависи, пре свега, од ученика са којима они раде. Склоп особина који 
доприноси најбољим ефектима на једном узрасном нивоу ученика не мора бити подједнако или 
слично ефикасан на другом, зато што се ученици на различитим нивоима школовања налазе на 
различитим стадијумима интелектуалног, социјалног и емоционалног развоја. Тако, док млађи уче-
ници више значаја придају људским квалитетима наставника, старији (средњошколци и студенти) у 
први план стављају наставникову компетентност као предавача, односно његове педагошке вештине 
(Musgrove & Taylor, 1984). Исти аутори су утврдили да се особине личности наставника чешће 

наглашавају у проценама наставника кад описују себе, док се ученици више усмеравају на њихове 
наставне квалитете. Очекивања ученика односила су се у највећој мери на потребу да буду научена, 
да им се предаје на занимљив начин и да им се помогне у раду. 

Карактеристике и понашања наставника, такође, могу бити фактор ризика за агресивно 
понашање ученика. Тако, наставници који не уважавају своје ученике и нису заинтересовани за њих, 
као и они који су склони ка строгом и неправедном кажњавању, подстичу код њих различите облике 
асоцијалног понашања. Агресивно понашање ученика велики је проблем у многим школама и 
наставници често изјављују да је контрола и управљање разредом један од њихових приоритета. 
Социјализаторска улога наставника подразумева, између осталог, бављење интерперсоналним и 
интергрупним сукобима, односно регулисањем тих сукоба и развијањем социјалних вештина и 
компетенција неопходних за успешно решавање насталих конфликата (Krnjajić, 2002). С обзиром на 
то, приликом избора кандидата за наставнички позив требало би узети у обзир и њихову способност 
да подрже социоемоционални развој својих ученика и да буду спремни да се због тога додатно 
ангажују у својој професији.  

Наставници могу служити као модели, као моралне особе које демонстрирају висок ниво 
поштовања и одговорности у свом понашању у учионици и изван ње. Они, такође, моделују моралну 
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бригу, заинтересованост и морално резоновање код својих ученика помоћу сопствених реакција на 
морално значајне догађаје у школском животу и шире. Најважнији облик моралног васпитања за децу 
јесте начин на који одрасли поступају са њима. Када их одрасли третирају са заинтересованошћу и 
топлином, деца су склона да на исти начин поступају са људима и животињама, па чак и са неживим 
објектима (Lickona 1992). Наставници саопштавају поштовање и моделују га код деце говорећи 
језиком поштовања у својим интеракцијама са ученицима; они подучавају поштовању и на тај начин 
што уважавају и узимају за озбиљно дечје мишљење и осећање. Истраживања сугеришу да су 
топлина и подршка у односима између одраслих и деце најважније за развој дечје заинтересованости 
за друге. Често се каже да се моралне вредности прихватају, а не уче. Међутим, истраживачки налази 
показују да је то само пола истине; потпуна истина је да се вредности прихватају – кроз добар 
пример, и уче – помоћу директног објашњавања. Тако, највећи утицај на социјални и морални развој 
детета остварује наставник који је добар модел, а који у контексту добрих односа са ученицима 
обезбеђује адекватне примере и разумно заступа праве вредности. 

Сматра се да је један од најефикаснијих начина да се унапреде просоцијалне вештине и 
просоцијална свест ученика њихово стварно учешће у позитивним, просоцијалним облицима 
понашања (Staub, 1984). Без креирања таквог позитивног социјалног света у одељењу, тешко да ће се 
деца социјализовати у правцу просоцијалног понашања. Стога, наставници који примењују оне 
наставне стратегије које се заснивају на групном раду и међусобној сарадњи ученика у највећој мери 
доприносе подстицању ових облика понашања. Улога наставника када примењује кооперативне 
наставне стратегије битно се разликује од оне када примењује традиционалне начине подучавања 
(фронтални и индивидуални рад). Уместо да је примарно предавач и онај ко обезбеђује информације, 
наставник преузима улогу оног ко олакшава групне процесе у одељењу. Он се постепено одриче 
тоталне контроле над ученичким понашањем, да би омогућио директну интеракцију и комуникацију 
између ученика. Даље, да би олакшали ефикасно функционисање ученичких група, наставници би 
требало да помогну ученицима да стекну социјалне вештине које су неопходан предуслов групног 
рада, као што су: активно слушање вршњака, поштовање говорних привилегија других, допуштање 
појаве неформалног вође, прихватање одговорности које настају поделом улога у групи итд. 
Досадашњи резултати истраживања ефеката групних облика рада у настави на просоцијалну свест и 
просоцијално понашање ученика, као и на варијабле које су у основи просоцијалне оријентације 
(самопоштовање, брига за другога и способност да се разуме туђе становиште), пружили су битне 
доказе о њиховом позитивном утицају на поменуте варијабле (Шевкушић и Спасеновић, 2004). При 
поређењу ефеката кооперативних наставних метода са ефектима васпитања за просоцијално и 
морално понашање, долази се до закључка да дискусија о моралним проблемима сама по себи не до-
води до унапређивања овог облика понашања. Када се удружи са кооперативним искуствима у 
одељењу, требало би значајно да допринесе развијању дечје осетљивости за многе аспекте моралног 
мишљења. 

Ко има већи утицај: родитељ или наставник 
У литератури која се бави разматрањем улоге породице и школе у дечјем социјалном развоју, све 

је већи број истраживача који наглашавају да интеракција родитељ–дете код куће утиче на понашање 
детета у другом, за њега значајном окружењу – школи. Посматрано из перспективе системске теорије 
(Hartup, 1979) која наглашава узајамну зависност различитих социјалних система, као и то како један 
такав систем може утицати на други, овај тренд није изненађујући.  

У потрази за одговором на питање да ли моћнији утицај на дечје понашање остварује родитељ 
или наставник, приказаћемо истраживање чији резултати у великој мери потврђују претпоставку да 
су процеси социјализације у породици снажни и склони генерализацији, и да као такви у значајном 
степену могу објаснити начине на које школа и наставник утичу на социјално понашање ученика. У 
овом истраживању проверавана је претпоставка о важности родитељских модела социјализације за 
разумевање односа између наставниковог понашања и прилагођавања ученика на школске услове 
(Wentzel, 2002). Стилове понашања наставника аутор је одредио по угледу на димензије успешног 
родитељства, како их је дефинисала Баумриндова (Baumrind, 1991): контрола, захтев за зрелошћу у 
понашању, демократска комуникација и негативан фидбек или недостатак подршке. У литератури, у 
којој се разматра улога родитеља у дечјој социјализацији, широко је заступљено уверење да ове ди-
мензије описују социјализацијске процесе који су централни за развој социјалних и когнитивних 



Да ли успешан наставник васпитава 

 

193 
компетенција деце и адолесцената. Поред тога, наставници су процењивани у односу на начине на 
које подстичу мотивацију за школски рад код деце. 

Стил понашања наставника кога карактерише контрола односи се на доследно позивање на 
правила и обезбеђивање јасне структуре у дечјим активностима. Ова димензија процењивана је 
помоћу ајтема као што су: »Постоји јасан скуп правила која ученици треба да следе« или »Нас-
тавници објашњавају шта ће се догодити уколико ученик прекрши неко правило«. Захтев за 
зрелошћу у понашању односи се на очекивање да се дете понаша у складу са својим потенцијалима, 
као и на захтеве у погледу самоконтроле и ослањања на сопствене снаге (»Наставник ми верује« или 
»Наставник ме често прозива да одговорим на питање«). Демократска комуникација или праведност 
у понашању према ученицима изражава степен у коме одрасли уважавају дечје мишљење и осећања 
(»Наставник се понаша различито према девојчицама и дечацима« или »Наставник праведно оцењује 
наш рад«). Подршка рефлектује топлину и одобравање као и савесну заштиту дечјег физичког и 
емоционалног благостања, а овде је дефинисана као негативан фидбек, односно као одсуство 
подршке (»Наставник чини да се осећам лоше када дам погрешан одговор« или »Наставник ми се 
руга ако се недовољно трудим«). Моделовање мотивације код ученика процењивано је помоћу три 
ајтема: »Наставник се труди да нам предаје занимљиво«, »Наставник воли предмет који предаје« и 
»Наставник нам објашњава зашто је његов предмет значајан«.  

Прилагођавање ученика на школу дефинисано је у односу на њихове социјалне и образовне 
циљеве, интересовања, понашање у одељењу и школско постигнуће. Социјални и образовни циљеви 
испитивани су на тај начин што су ученици процењивали колико често су склони да испољавају 
одређена понашања (просоцијална или она која се односе на школско учење). Интересовања ученика 
испитивана су помоћу ајтема, као што су: »Ове године открио сам нека нова интересовања« или 
»Обично ми се чини да губим време у овом одељењу«, док се о понашању ученика у одељењу 
сазнавало на основу вршњачких номинација и наставникових процена. За меру школског постигнућа 
коришћене су оцене из одређених наставних предмета.  

Занимљиво је поменути да се наведено истраживање базира на ученичким опажањима понашања 
њихових наставника, а не на неким објективнијим показатељима наставничког понашања. Ова мето-
долошка стратегија заснива се на претпоставци да појединци конструишу своја уверења о себи и 
социјалном свету који их окружује као последицу својих искустава са другима, а да су ова уверења 
најсигурнији предиктори њиховог понашања. Друго, за разлику од непристрасних посматрача, деца 
имају прилике да посматрају своје наставнике, као и своје родитеље и ступају у интеракцију са њима 
кроз дуг временски период. Од методолошког интереса било би, свакако, и истраживање о томе како 
уверења родитеља и наставника о њиховом сопственом понашању утичу на социјално понашање и 
мотивацију ученика за учење.  

Резултати истраживања указују да испитиване димензије наставниковог понашања објашњавају 
значајан део варијансе у учениковој мотивацији за учење, социјалном понашању и академском 
постигнућу. Захтев за зрелошћу у понашању (висока очекивања) представља доследно позитиван 
предиктор циљева које ученици пред себе постављају, као и њихових интересовања, а негативан 
фидбек (изостанак подршке и одобравања) најдоследнији негативан предиктор академског постигну-
ћа и социјалног понашања. Мада све поменуте димензије понашања наставника у целини 
објашњавају варијансу у прилагођавању ученика на школске услове и њихову мотивацију, ипак 
димензија захтев за зрелошћу у понашању, тј. висока очекивања наставника у односу према уче-
ницима представљају најзначајнији предиктор успешног прилагођавања и социјално компетентних 
облика понашања. Резултати овог истраживања подржавају закључак да су ученици мотивисани да 
остваре и социјалне и академске циљеве, у највећој мери онда када наставници од њих очекују да се 
понашају и да раде у складу са својим максималним потенцијалима. Насупрот томе, негативан 
фидбек наставника и често критиковање понашања и рада ученика представља доследни предиктор 
непожељних облика понашања и тешкоћа у социјализацији као што су: неприхваћеност, одбаченост, 
агресивно понашње. Ови налази, такође, показују да ученичка мотивација има важну улогу у 
повезивању наставних стилова са социјалним понашањем ученика. Међутим, потребна су додатна 
истраживања да би се идентификовали процеси који објашњавају директне везе између димензија 
наставниковог понашања у разреду, посебно негативног фидбека и социјалног понашања ученика. 
Добијени су и подаци да је наставников негативан фидбек добар предиктор ниског нивоа социјалне 
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одговорности ученика, а да су висока очекивања повезана са високим нивоима социјалне 
одговорности.  

С обзиром на то да се до сличних налаза дошло у истраживањима када су поменуте димензије 
примењене на популацији родитеља, резултати овог истраживања обезбеђују иницијалне доказе да се 
модели социјализације, које користе родитељи, могу генерализовати на друге социјалне контексте, у 
овом случају на школу. Међутим, на основу резултата овог и сличних истраживања било би 
преурањено доносити закључке о томе чији допринос је већи у домену социјалног понашања детета. 
На пример, може се тврдити да добијени налази говоре о томе да добри наставници једноставно 
појачавају оне ефекте који су већ постигнути у породици из које дете потиче или да ученици који су 
усвојили циљеве и вредности као њихови наставници, повратно мотивишу наставнике да се понашају 
према њима на начин на који то чине добри родитељи (они који пружају подршку). Налази 
истраживања указују да се наставници јасно разликују на димензијама: захтев за зрелошћу у 
понашању, контрола и негативни фидбек. Кад се упореде са опаженом подршком од стране 
родитеља и вршњака, подршка коју ученици опажају код својих наставника изгледа да је кључна за 
предвиђање мотивације ученика за учење и дружење, као и тежњу да се буде социјално одговоран 
(Wentzel, 1998). Кад се наставници основних школа опходе према својим ученицима с топлином и 
подршком, када испољавају јасна очекивања у погледу њиховог понашања и када обезбеђују 
одговарајући ниво аутономије, њихови ученици развијају јачи осећај за заједништво и испољавају со-
цијално компетентна понашања. Такође, када су родитељи у опхођењу према деци топли и срдачни, 
одговорни и пуни разумевања, али и када постављају јасне захтеве пред њих и подржавају аутономију 
у понашању, код деце се развија осећање сигурности, заинтересованост за друге, социјабилност, 
емпатичност и спремност на просоцијално понашање. 

Објашњавање социјализацијских утицаја, као функције стилова васпитања наставника у 
поређењу са родитељима, захтева подвлачење важне разлике, како то истиче аутор истраживања, 
између онога што обезбеђује интерперсонални контекст и онога што обезбеђују интерперсонални 
односи (Wentzel, 2002). Другим речима, интерперсонални контекст који креирају наставници може 
бити релативно имперсоналан (не сувише присан) али да ипак доприноси унапређивању позитивних 
социјалних исхода. То потврђује чињеница да мали број ученика описује наставнике као пријатељски 
оријентисане или односе са наставницима као блиске и личне, али и поред тога они тврде да код 
својих наставника опажају брижност и подршку у понашању. Као исход таквог опажања ученици 
испољавају појачано интересовање за разредне активности и практикују различите пожељне облике 
социјалног понашања као што су: сарадња, дељење, помоћ, социјално одговорно понашање итд. На-
супрот томе, блиски интерперсонални односи са родитељима имају снажну моћ када је у питању 
психолошко и емоционално здравље деце. Деца која одрастају у кохезивним породичним односима, 
емоционално обојеним, показују значајно боље прилагођавање у школи и мање тешкоћа у 
социјализацији. С друге стране, деца која одрастају у условима где је присутна породична патологија, 
испољавају проблеме у понашању. На пример, налази истраживања, које је имало за циљ да испита 
повезаност између породичних варијабли и понашања адолесцената, показали су да је степен 
депресивности мајке значајно повезан са поремећајима у понашању адолесцената (Forehand et al., 
1986). 

Релативни допринос интерперсоналног контекста и интерперсоналних односа на социјалне 
аспекте понашања ученика и даље није довољно разјашњен. Свакако, потребно је применити 
вишеструке моделе утицаја да би се објаснило како социјални контекст и односи утичу на дечји 
социјални развој и понашање. Имајући у виду речено, неопходна су лонгитудинална истраживања, 
као и она у којима би се директно поредили утицаји родитеља и наставника, да би се боље разумео 
допринос породице и школе дечјем социјалном развоју. 

Родитељ и наставник у акцији 
Несумњиво је да дечје понашање рефлектује утицаје родитељског понашања и стила васпитања, 

али може се са великом сигурношћу тврдити да понашање ученика рефлектује и наставникову 
личност. Деца и млади који имају тешкоћа у породици или школи имају шансу да побољшају своје 
способности прилагођавања у интеракцији са наставницима који поседују знања и вештине да у њима 
пробуде одговорност према учењу и сопственом развоју. Сматра се да је адекватна комуникација из-
међу родитеља и наставника један од кључних фактора за позитивне исходе у процесу школовања 
деце. Јер, евидентно је да су – заједничко планирање и спровођење донетих одлука, постојање истих 
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норми понашања, као и заједнички прихваћени циљеви – нужан предуслов за оптималан развој детета 
и квалитет образовања. Активност наставника не би требало да се своди само на излагање наставне 
материје и извештавање о напредовању ученика. Неопходно је успоставити систем континуираног 
фидбека како би наставник, као и ученик и његови родитељи, могли да прате напредак у васпитно-
образовном процесу. У сарадњи породице и школе видимо могућност решавања проблема са којима 
се суочавају ученици на плану интерперсоналних односа. Креатори програма намењених побољшању 
социјалног статуса непопуларне деце морали би да обрате пажњу на једну од најмоћнијих примарних 
група – породицу – јер своја искуства о међусобним односима у породици дете, у већој или мањој 
мери, генерализује на односе у којима ће се наћи у току свог живота. Превентивни рад усмерен на 
побољшање социјалног статуса непопуларне деце захтева што ранију интервенцију – додатну еду-
кацију наставника и мотивисање родитеља за сарадњу, што представља врло деликатно подручје у 
околностима када су породични односи нефункционални, а дете није »узоран« ђак и не остварује аде-
кватне интерперсоналне односе. 

Веома је важно правилно одабрати облике, методе и садржај сарадње. Канали комуникације 
морају бити стално отворени, у супротном, уложени напори неће довести до жељених резултата. 
Пракса показује да родитељи радије прихватају повремену, несистематску сарадњу, са неким 
конкретним поводом (Мilošević, 2004). Лоше владање, проблеми у учењу или други лични проблеми 
младих, представљају важне разлоге за иницирање сарадње између родитеља и наставника.  

Који тип односа ће преовладавати на релацији породица–школа, зависи од броја отворених 
комуникацијских канала међу потенцијалним учесницима у васпитно-образовном процесу. 
Успешност сарадње породице и школе умногоме зависи од личности наставника и начина вођења 
комуникације са родитељима. Пожељно је да наставник у процесу комуникације са родитељима 
превазиђе уверење да само он поседује стручно, педагошко-психолошко знање које родитељи треба 
да усвоје, и да има у виду практично, васпитно знање родитеља и њихове васпитне методе. У таквој 
ситуацији, родитељ се осећа сигурније и показује већу спремност за сарадњу.  
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