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RAZVOJ PROGRAMA ZA UNAPREDENJE EMOCIONALNE
INTELIGENCIJE MLADIH U SKOLSKOM KONTEKSTU

Rezime

U ovom radu postavljamo pitanje kako skola moZe da podrzi razvoj emocionalnih
sposobnosti adolescenata u uslovima u kojima se njihovi vrsnjacki odnosi sve cesée
odvijaju i kroz digitalno posredovanu komunikaciju. Polazimo od modela emocionalne
inteligencije kao sposobnosti, i ispitujemo kako mladi prepoznaju, razumeju, izraZzavaju
i reguliSu emocije u savremenim vrsnjackim odnosima, uklju¢ujudi situacije koje se
odvijaju kroz poruke i veb-sajtove za drustveno umrezavanje.

Kroz tri povezane studije najpre mapiramo situacije u onlajn komunikaciji koje imaju
emocionalno znacenje iz perspektive ucenika, zatim ispitujemo odnose izmedu
emocionalnih sposobnosti, empatije, emocionalnih i regulacionih obrazaca
komunikacije u onlajn kontekstu i dozivljaja onlajn komunikacije, a potom uklju¢ujemo
perspektivu nastavnika i stru¢nih saradnika o moguénostima podrske razvoja
emocionalne inteligencije u Skolskom kontekstu.

Dobijeni nalazi pokazuju da emocionalni zahtevi onlajn komunikacije nisu vezani samo
za sadrzaj razmene, vec i za viSeznacne i platformom oblikovane znakove i situacije,
dok se nacini na koje ih adolescenti tumace i regulisu mogu opisati kroz obrasce
promisljene i obzirne komunikacije, emocionalnog izrazavanja i podrske, doZivljaja
ignorisanja i iskljucenosti i impulsivnog reagovanja. Perspektiva skolskih aktera
dodatno pokazuje da se posledice ovih iskustava prenose u skolsku svakodnevicu i da
predstavljaju relevantan sadrzaj za razvoj Skolskog programa emocionalne
inteligencije. Na osnovu integracije nalaza izdvajamo principe i primere aktivnosti za
bududi trening emocionalne inteligencije adolescenata. Rad ukazuje na potrebu da
programe podrske mladima zasnivamo na razumevanju njihove stvarne svakodnevice,
ukljucujudi interakcije uzivo i digitalno posredovane interakcije i odnose.

Kljuéne reci: emocionalna inteligencija; adolescencija; onlajn komunikacija;
emocionalna regulacija; empatija; drustvene mreze; Skolski kontekst; trening
emocionalne inteligencije.

Naucéna oblast: Drustveno-humanisticke nauke

UZa naucna oblast: Psihologija



DEVELOPING A PROGRAM FOR ENHANCING YOUNG PEOPLE’S
EMOTIONAL INTELLIGENCE IN THE SCHOOL CONTEXT

Abstract

In this dissertation, we ask how schools can support the development of adolescents’
emotional abilities in a context in which their peer relationships increasingly unfold
through digitally mediated communication. We draw on the ability model of emotional
intelligence and examine how young people perceive, understand, express, and
regulate emotions in contemporary peer relationships, including situations that take
place through messages and social networking sites.

Across three connected studies, we first map situations in online communication that
carry emotional meaning from students’ perspectives; we then examine the
relationships between emotional abilities, empathy, emotional and regulatory patterns
of communication in online contexts, and experiences of online communication; finally,
we incorporate the perspectives of teachers and school support professionals on
opportunities to support the development of emotional intelligence in the school
context.

The findings show that the emotional demands of online communication are not
determined solely by the content of an exchange, but also by ambiguous and platform-
shaped cues and situations, while the ways in which adolescents interpret and regulate
them can be described through patterns of thoughtful and considerate communication,
emotional expression and support, experiences of being ignored and excluded, and
impulsive responding. The perspectives of school professionals further show that the
consequences of these experiences extend into everyday school life and constitute
relevant content for the development of a school-based emotional intelligence program.
By integrating the findings, we identify principles and examples of activities for a future
emotional intelligence training program for adolescents. The dissertation highlights the
need for youth support programs to be grounded in an understanding of adolescents’
actual everyday lives, encompassing both face-to-face and digitally mediated
interactions and relationships.

Key words: emotional intelligence; adolescence; online communication; emotion
regulation; empathy; social network sites; school context; emotional intelligence
training program.
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UVOD I SMERNICE ZA CITANJE RADA

Jedan zvuk sa telefona moZe promeniti tok Skolskog dana. Odgovor koji se is¢ekuje,
~seen” - oznaka da je poruka videna, komentar koji je mogao biti Sala ili uvreda,
izostanak reakcije na objavu ili razgovor u grupnom cetu iz kojeg je neko izostavljen --
sve su to naizgled male situacije koje za adolescente mogu imati snazno (emocionalno)
znacenje. I one ne ostaju samo u telefonu. Prenose se u ucionicu, u odnose medu
vr$njacima, u doZivljaj prihvadenosti, osecanje sigurnosti, spremnost da se govori ili
povuce, odgovori ili ¢uti.

Opisane svakodnevne situacije predstavljaju polaznu inspiraciju za ovaj rad.
Osnovno pitanje kojim se bavimo jeste da li adolescenti umeju da prepoznaju,
razumeju, izraze i reguliSu emocije, kao i u kojim okolnostima su im te sposobnosti
potrebne. Adolescencija predstavlja period u kojem odnosi sa vrsnjacima postaju
narocito vazni, kada se slika o sebi intenzivno preispituje, a potreba za pripadanjem
dobija posebnu razvojnu tezinu. U ovom periodu, emocionalne sposobnosti nisu
apstraktne osobine pojedinca, ve¢ se svakodnevno proveravaju u konkretnim
odnosima, kroz reagovanje prilikom nesporazuma, konflikata, kroz pruzanje podrske,
poredenje, odbacivanje, poveravanje, pokusaje da se odnosi sa¢uvaju ili poprave.

Svakodnevica danasnjih adolescenata ne odvija se samo u neposrednom, uzivo
susretu. Digitalne tehnologije postale su deo prostora u kojem mladi grade prijateljstva,
odrzavaju bliskost, predstavljaju sebe, ali i doZivljavaju isklju¢ivanje, nesporazume i
emocionalni pritisak. Zbog toga u ovom radu digitalni kontekst ne tretiramo kao
dodatnu temu ili kao spoljni faktor koji se naknadno prikljucuje razvoju emocionalne
inteligencije. On je posmatran kao deo razvojnog i Skolskog okruzenja u kojem
emocionalne sposobnosti dobijaju konkretan oblik.

Polaziste disertacije jeste da u razumevanje emocionalne inteligencije
adolescenata treba ukljuciti i razumevanje komunikacionih uslova u kojima se ona
svakodnevno ispoljava. U neposrednom razgovoru emocije se prepoznaju kroz glas,
izraz lica, pogled, gest, pauzu u govoru, konacno i kroz 8iri kontekst odnosa. U onlajn
komunikaciji neki od tih znakova izostaju, a drugi dobijaju novo znacenje. lako je re¢ o
relativno novoj istraZivackoj temi, karakteristike veb-sajtova za drustveno umreZavanje
(u daljem tekstu: drustvenih mreza) i drugih kanala onlajn komunikacije veé su
prepoznate kao vaZzan okvir za razumevanje savremenih vrsnjackih odnosa. Dok deo
istrazivaca upozorava na to da onlajn komunikacija moZe biti siromasnija, povrsnija ili
manje autenti¢na od komunikacije uzivo, drugi naglasavaju njene potencijale, poput
lakSeg izrazavanja, vece kontrole nad na¢inom predstavljanja ili mogucénosti pazljivijeg
oblikovanja poruke. Medutim, obe teze mogu biti istovremeno ta¢ne i ove dve
perspektive ne moraju biti suprotstavljene; onlajn komunikacija moze otvoriti dodatne
mogucnosti za podrsku, bliskost i samootkrivanje, ali istovremeno moZe povecati
neizvesnost ili ubrzati impulsivne reakcije, pojacati socijalno poredenje i uciniti



Zato je u sredistu ovog rada ideja da podrska razvoju socioemocionalnih
kompetencija i sposobnosti mladih treba da bude zasnovana na razumevanju njihove
stvarne svakodnevice. U¢enicima nije potrebna samo opsta poruka da emocije treba
prepoznati i regulisati. Potrebno je razumeti kako oni zaista doZzivljavaju emocionalno
zahtevne situacije, kako tumace digitalne znakove, kako biraju da li ¢e odgovoriti
odmabh ili sac¢ekati, kako procenjuju da li je neko ljut, nezainteresovan ili samo zauzet,
ili kako popravljaju odnose kada komunikacija krene pogresnim tokom. Upravo se (i)
u tim malim, svakodnevnim odlukama emocionalna inteligencija pokazuje kao
razvojno vazna sposobnost.

U ovoj tezi nastojimo da poveZemo tri nivoa razumevanja: teorijsko razumevanje
emocionalne inteligencije, razvoja u periodu adolescencije i savremenog digitalno
posredovanog sociokulturnog konteksta u kojem se ti razvojni procesi odvijaju;
empirijsko razumevanje onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese
adolescenata; i prakticno pitanje kako skola moZe da podrZzi razvoj sposobnosti
emocionalne inteligencije. Cilj nam je da pokusamo da pokazemo kako se iz
razumevanja svakodnevice ucenika mogu izvesti smernice za program koji je
istovremeno teorijski utemeljen, empirijski zasnovan i pedagoski upotrebljiv.

Rad je organizovan u nekoliko povezanih celina. Na pocetku razmatramo
teorijska polaziSta: emocionalnu inteligenciju kao sposobnost, razvojne zadatke
adolescencije, znacaj vrsnjackih odnosa, digitalni kontekst kao deo savremenog
odrastanja i 8kolu kao prostor u kojem se socioemocionalni razvoj moze sistematski
podrzati. Nakon toga prikazujemo tri empirijske studije. Prva studija usmerena je na
kvalitativho razumevanje emocionalno znacajnih situacija u onlajn komunikaciji iz
perspektive ucenika. U drugoj studiji kvantitativno ispitujemo odnose izmedu
emocionalnih sposobnosti, empatije, emocionalnih i regulacionih obrazaca
komunikacije u onlajn kontekstu i dozivljaja onlajn komunikacije kod srednjoskolaca.
Konac¢no, kroz tre¢u studiju uvodimo perspektivu nastavnika i stru¢nih saradnika, s
ciliem da razumemo kako skola prepoznaje ove izazove i kakav oblik podrske moze biti
smislen u skolskom kontekstu. U zavrsnom delu rada integriSemo nalaze svih studija,
i nastojimo da ih , prevedemo” u principe za razvoj buduceg treninga za unapredenje
emocionalne inteligencije mladih. Posebnu paZnju posveéujemo konkretizovanju
materijala, odnosno zasnivanju treninga na situacijama koje su ucenicima iskustveno
bliske.

Konac¢no, jo$ jedna vaZzna smernica za citanje rada leZi u vrednosno-teorijskom
polazistu koje autorka zauzima, a to je da emocionalnu inteligenciju tumaci kroz
primenu znanja o sopstvenim i tudim emocijama u odnosima koji su (uc¢eniku) vazni.
Danas se ti odnosi grade i odrzavaju u ucionici, hodniku 8kole, porodici i vr$njackoj
grupi, ali i kroz poruke, objave i reakcije na drustvenim mrezama. Zbog toga se razvoj
emocionalne inteligencije mladih ne moZe odvojiti od pitanja kako oni Zive,
komuniciraju i razumeju jedni druge u svetu u kojem su digitalno i ,izvandigitalno”
iskustvo sve manje razdvojeni.



1. ADOLESCENCIJA KAO PERIOD EMOCIONALNE
REORGANIZACIJE

1.1 Odredenje adolescencije

Interesovanje za period mladosti ili sazrevanja (lat. adolescere) mnogo je starije od
savremene razvojne psihologije. U uvodnom poglavlju jednog od najznacajnijih
priru¢nika o proucavanju adolescencije, autori Ricard Lerner (Richard M. Lerner) i
Lorens Stenberg (Laurence Steinberg) prave paralelu sa ¢uvenim Ebinghausovim
zapazanjem da psihologija ima dugu proslost, ali kratku istoriju, govore¢i da se sli¢no
moze reci i za nauc¢no istrazivanje adolescencije (Lerner & Steinberg, 2004, Poglavlje 1,
str. 1). Iako je adolescencija izdvojena kao poseban razvojni period jo$ od antickog doba
i radova Platona i Aristotela, njeno sistematsko proucavanje razvija se tek tokom 20.
veka.

Istorija nau¢nog proucavanja adolescencije moZze se razumeti kao postepeni
pomak od Sirokih, cesto redukcionistickih teorijskih objasnjenja ka sloZenijem,
razvojno-sistemskom i primenjenom razumevanju ovog razvojnog perioda. U ranoj fazi
istrazivanja dominirali su veliki teorijski modeli koji su adolescenciju nastojali da
objasne ili pretezno fizioloskim (bioloskim) ¢iniocima (primer: Hall, 1904, prema Krsti¢,
2017), ili pretezno uticajima sredine (primer: Mead, 1928, prema Krsti¢, 2017), ¢ime se
stvarala ne uvek opravdana dihotomija prirode i vaspitanja (engl. Nature Vs. Nurture)
koja je posledi¢no dovela i do odvojenog razvoja naucne teorije i istrazivanja, i
prakticnog rada sa mladima. Od sedamdesetih godina XX veka proucavanje
adolescencije pocinje da zauzima sve znacajnije mesto u razvojnoj psihologiji, pri ¢emu
se razvoj tokom adolescencije sve vise posmatra kao relevantan za razumevanje razvoja
tokom ¢itavog Zivotnog ciklusa. Savremeni pristupi napustaju jednostrana objasnjenja
i oslanjaju se na modele razvojnih sistema u kojima se bioloski, kognitivni, emocionalni,
socijalni, kulturni i istorijski procesi medusobno prepli¢u, i koji naglasavaju odnos
izmedu osobe i njenog viseslojnog konteksta (Lerner & Steinberg, 2004).

U savremenoj razvojnoj psihologiji ne postoji jedinstveno i univerzalno
prihvaceno odredenje adolescencije (Krsti¢, 2017). Postoji saglasnost da ona obuhvata
period od pocetka puberteta (oko 10/11. godine) do trenutka kada mlada osoba, u
okvirima svoje kulture, sti¢e status odrasle osobe i pocinje da preuzima uloge i
odgovornosti koje se u toj kulturi vezuju za odraslost (Krsti¢, 2017). Treba napomenuti
i da literatura dodatno ukazuje na potrebu za fleksibilnijim razumevanjem uzrasnih
granica adolescencije, jer se prelaz od detinjstva ka odraslosti u savremenim drustvima
sve rede moZze razumeti kao kratak i jasno omeden period (Sawyer et al., 2018). Ovakvo
hronolosko odredenje (pocetak puberteta - pocetak odraslosti) posebno je vazno jer
ukazuje na to da je adolescencija istovremeno bioloski utemeljena i sociokulturno
oblikovana: pubertetske promene predstavljaju relativno univerzalan aspekt iskustva
adolescenata, ali njihovo znacenje, kao i ocekivanja koja se postavljaju pred osobu
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zavise od drustvenog i istorijskog konteksta. Jednostavnije receno, adolescencija ima
bioloski pocetak, ali sociokulturno odreden kraj.

Upravo zbog nepostojanja jedinstvene definicije, autori isticu da nacin
definisanja adolescencije nije samo teorijsko pitanje, ve¢ uti¢e i na konstrukciju
istrazivanja, razvoj programa i oblikovanje intervencija (Curtis, 2015). Drugim rec¢ima,
definicija adolescencije nije neutralna: od nje zavisi koga uklju¢ujemo u istrazivanja, za
koga osmisljavamo programe i koje razvojne potrebe prepoznajemo kao relevantne. U
ovoj disertaciji fokus je na srednjoskolskom uzrastu, odnosno na periodu tzv. ,srednje
adolescencije”. Prema razvojnoj periodizaciji koju navodi Krsti¢ (2017), klju¢ni razvojni
zadaci srednje adolescencije (okvirno od 15. do 17. godine) su traganje za identitetom,
formiranje vrednosnih sistema, planiranje buducnosti, donoSenje vaznih odluka i
Sirenje socijalnih odnosa.

1.2 Specifiéna dinamika razvojnih zadataka u adolescenciji

Adolescencija se ¢esto opisuje kao period intenzivnih promena, i za razumevanje
emocionalnog razvoja adolescenata vazno je naglasiti da se pred mladu osobu u ovom
periodu ne postavlja samo zadatak suoc¢avanja sa tim promenama, vec¢ i zadatak njihove
integracije. Razvojne promene se ne deSavaju izolovano i zahvataju vise domena
razvoja, pa gotovo istovremeno obuhvataju telo, kognitivno funkcionisanje,
emocionalni i socijalni zivot, kao i sveukupan dozivljaj sebe. Upravo njihova
istovremenost i meduzavisnost ¢ini adolescenciju takozvanim periodom povecanih
razvojnih zahteva (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine
[NASEM], 2019). Krsti¢ (2017) naglasava da adolescenti treba da integrisu promene u
veli¢ini i izgledu tela, razvoj seksualnosti, nove i naprednije kognitivne sposobnosti,
emocionalne doZivljaje, ali i promene u odnosima sa roditeljima, vr$njacima i Sirom
drustvenom sredinom u novu sliku o sebi, proZetu osecanjem jedinstvenosti i
kontinuiteta. Dakle, adolescencija je ne samo period u kojem se mnogo toga menja, veé
i period u kojem sve te promene treba povezati u novi, relativno stabilniji nacin
razumevanja sebe, drugih i sopstvenog mesta u svetu.

Ovakvo razumevanje adolescencije omogucava da se izbegne njeno
pojednostavljeno predstavljanje kao nuzno problemati¢nog ili kriznog perioda (,,bura i
stresova”). lako adolescencija moZe biti pradena emocionalnom intenzivnoscu,
promenljivos¢u raspoloZenja, konfliktima i eksperimentisanjem, ove pojave ne treba
tumaciti kao pokazatelje patologije, ve¢ kao deo procesa u kojem se raniji obrasci
funkcionisanja transformisu i reorganizuju (Mini¢, 2010). U tom smislu, korisna je
Eriksonova teorija psihosocijalnog razvoja, u kojoj se razvojna kriza ne razume kao
patolosko stanje, ve¢ kao normativni zadatak koji treba razresiti. Prema Eriksonu (1994)
i njegovom nacelu epigeneze, svaki razvojni stadijum odreden je specificnom krizom
(razvojnim zadatkom), a adolescencija je posebno znacajna zato $to se u njoj ponovo
proraduju ranije razvojne krize, dok se istovremeno otvara i nova, za ovaj period
specificna kriza koja se ogleda u formiranju identiteta (vise u odeljku 1.3). Drugim
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re¢ima, pitanje nije samo zbog ¢ega su adolescenti ponekad impulsivni, emocionalno
reaktivni ili skloni konfliktima, ve¢ koje razvojne zadatke u tom periodu treba da
savladaju i pod kojim uslovima im je to olaksano ili otezano. Ovakvo stanoviste blisko
je savremenim razvojno-sistemskim pristupima, u kojima se adolescencija razume kao
period povecane osetljivosti na kontekst: nepovoljni uslovi mogu pojacati ranjivost, dok
podrzavajuci odnosi, pozitivna skolska iskustva i strukturisani programi mogu imati
posebno razvojno znacenje (NASEM, 2019).

Krsti¢ (2017) navodi da se o adolescenciji ¢esto govori kao o periodu pripreme za
odraslo doba -- periodu u kojem adolescenti treba da dostignu fizi¢ku i polnu zrelost,
prihvate sopstveno telo i fizi¢ki izgled, ostvare emocionalnu nezavisnost u odnosu na
roditelje, proSire i prodube odnose sa vrsnjacima oba pola, izaberu i pripreme se za
profesionalnu karijeru, steknu znanja i vestine potrebne za preuzimanje odgovarajuc¢ih
uloga odraslih, formiraju vrednosni i eti¢ki sistem, kao i da se pripreme za partnerske
odnose i porodi¢ni Zivot. Vazno je, medutim, naglasiti da se ovi zadaci ne mogu
razumeti kao univerzalni i nepromenljivi, jer njihova struktura i znacenje odrazavaju
kulturu i drustvene uslove u kojima adolescent odrasta. U tom smislu, razvojni zadaci
adolescencije su i posledica bioloskog sazrevanja, ali i izraz oc¢ekivanja koja odredena
drustvena sredina postavlja pred mlade ljude.

Razvojni zadaci adolescencije neraskidivo su medusobno povezani i odvijaju se
kao deo jedinstvene razvojne reorganizacije. U skladu sa temom ovog rada, oni ¢e u
nastavku biti sagledani kroz prizmu emocionalnog razvoja. Prihvatanje telesnih
promena i fizickog izgleda tokom adolescencije povezano je sa razvojem slike o telu,
socijalnim poredenjem i samovrednovanjem, pri ¢emu telesni izgled moZe postati izvor
pozitivnih i negativnih samosvesnih emocija, poput ponosa, stida, nesigurnosti i
neprijatnosti (Sabiston et al., 2022, Williams & Currie, 2000). Ostvarivanje vece
autonomije u odnosu na roditelje ¢esto podrazumeva pregovaranje, konflikte, osecanje
nerazumevanja, potrebu za nezavisnos¢u i regulaciju afekta (Allen et al., 1994).
Produbljivanje vrsnjackih odnosa zahteva empatiju, prepoznavanje socijalnih i
emocionalnih signala, razumevanje tudih namera, upravljanje povredenoséu i
snalaZenje u situacijama prihvatanja, odbacivanja, pripadanja i poredenja (Chow et al.,,
2013; Somerville, 2013). Konac¢no, donosenje odluka o buduc¢nosti, obrazovanju i
profesionalnom razvoju tokom adolescencije predstavlja sloZen razvojni zadatak koji
ukljucuje formulisanje ciljeva, planiranje, motivaciju, procenu sopstvenih sposobnosti i
mogucnosti, kao i suocavanje sa neizvesnoséu, anksioznosé¢u i ocekivanjima znacajnih
drugih (Nurmi, 1991; Zhou et al., 2024). Zato se moZe re¢i da razvojni zadaci
adolescencije nisu samo kognitivni, socijalni ili identitetski zadaci, ve¢ i emocionalni
zadaci. Emocionalni zadaci se mogu shvatiti i kao zahtevi za sve sloZenijom
koordinacijom emocija, miljenja i ponaganja. Sta to konkretno znaci? Adolescenti treba
da donose odluke u situacijama koje su cesto emocionalno intenzivne i socijalno
znacajne, na primer: da li odgovoriti na provokaciju, kako reagovati na odbacivanje,
kako se postaviti prema pritisku grupe, kako regulisati bes, kako proceniti tude namere,
kako izraziti neslaganje bez eskalacije konflikta ili kako sac¢uvati odnos, a istovremeno
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izraziti sopstvenu autonomiju. Upravo u takvim situacijama postaje jasno da
funkcionisanje zavisi i od toga kako mlada osoba opaZa, tumaci, koristi i regulise
emocionalne informacije u konkretnom socijalnom kontekstu. Dodatno razumevanje
ove razvojne slike dobijamo iz perspektive neurokognitivnhog razvoja. Savremena
neurobioloska literatura opisuje adolescenciju kao period znacajne reorganizacije
mozdanih sistema vaznih ne samo za vise kognitivne funkcije, ve¢ i za socijalno i
emocionalno ponasanje (pogledati Ahmed et al., 2015; Casey et al., 2008).

Da sumiramo, adolescencija se moZe razumeti kao period povecanih razvojnih
zahteva zato Sto adolescent istovremeno treba da integrise telesne, kognitivne,
emocionalne, socijalne i identitetske promene; da razvija samostalnost; da preispituje
odnose sa roditeljima i vrsnjacima; da donosi odluke o buduénosti; i da razvija
sposobnost regulacije u emocionalno i socijalno zahtevnim situacijama. Upravo zbog
toga emocionalni razvoj adolescenata ima posebno mesto u razumevanju ovog perioda.

1.3 Pojam o sebi, identitet i socijalno-emocionalna reorganizacija u adolescenciji

Pitanje konstituisanja identiteta u periodu adolescencije ne moze se posmatrati kao
izolovan fenomen, ve¢ se ono nuzno razmatra u okviru Sireg i dinami¢nog procesa
razvoja pojma o sebi. Pojam o sebi se u literaturi definiSe kao organizovana, svesna i
kognitivna reprezentacija celokupnog iskustva koje osoba ima o sopstvenom
funkcionisanju (Krsti¢, 2017). 1z ove perspektive, pojam o sebi ne predstavlja puki
odgovor na pitanje ,kakav/a sam”, ve¢ funkcioniSe kao bazi¢ni kognitivno-afektivni
okvir kroz koji mlada osoba struktuira sopstveno iskustvo, interpretira informacije
relevantne za sebe i povezuje razliCite aspekte svog funkcionisanja u relativno
koherentnu celinu. U adolescenciji ovaj sistem dostiZe visok nivo kompleksnosti usled
potrebe da se u novu, nastajucu sliku o sebi inkorporiraju nagle telesne promene,
intenzivna emocionalna iskustva, promenjene socijalne uloge i specifi¢na o¢ekivanja od
buducnosti (Harter, 2012). Shodno tome, kako je opisano u prethodnom odeljku,
bazi¢no pitanje ,ko sam ja” prevazilazi okvire apstraktnog filozofskog razmatranja i
konstituise se kao primarni razvojni zadatak povezivanja razli¢itih, a neretko i
medusobno konfliktnih aspekata iskustva (Erikson, 1994). Adolescenti istovremeno
operisu u viSestrukim socijalnim ulogama (dete, ucenik, prijatelj, ¢lan vrsnjacke grupe,
emotivni partner), sto pred kognitivni sistem postavlja zahtev za visokim nivoom
integracije. Dok se pojam o sebi moze posmatrati kao Sira kognitivno-afektivna
organizacija predstava o sopstvenom bicu, identitet predstavlja razvojno integrisaniji,
stabilniji i personalno diferenciraniji odgovor na pitanja pripadnosti, vrednosnih
orijentacija i zivotnih posvecenja (Meeus, 2011). Identitet se, dakle, ne formira ,ex
nihilo”, ve¢ nastaje kroz kontinuirano preispitivanje, reorganizaciju i integraciju ranijih
i aktuelnih reprezentacija o sebi (Harter, 2012; Krsti¢, 2017; Meeus, 2011).

SloZeniji oblici misljenja koji se razvijaju tokom adolescencije omogucavaju da
samosvest postane psiholoski dublja i refleksivnija. Za razliku od deteta, koje sebe cesce
opisuje kroz konkretne, spolja vidljive karakteristike, aktivnosti ili pripadnosti (Damon
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& Hart, 1988; Harter, 2012), adolescenti sve viSe postaju sposobni da o sebi misle kroz
prizmu unutrasnjih stanja, dispozicionih osobina, vrednosti, odnosa, unutrasnjih
protivre¢nosti i anticipacije buducnosti. Razvoj apstraktnog, hipotetickog i
metakognitivnog misljenja omogucéava im da sopstveno iskustvo ucine predmetom
razmisljanja: da misle o sopstvenim mislima, emocijama, namerama i postupcima
(Harter, 2012; Keating, 2004; Krsti¢, 2017). Zadrzimo se na kratko na emocijama: razvoj
samosvesti u adolescenciji, pored toga Sto predstavlja razvoj sposobnosti da se daju
odgovori na deskriptivnha pitanja o sopstvenim osobinama, predstavlja i razvoj
sposobnosti da se sopstveni unutrasnji zivot, ukljucuju¢i emocionalno iskustvo,
prepoznaje, imenuje, objasnjava i povezuje sa odnosima sa drugima. Taj unutrasnji
zivot u adolescenciji postaje bogatiji i sloZeniji jer se mlada osoba susrece sa novim
emocionalnim iskustvima, a poznate emocije dozivljava u novim socijalnim,
identitetskim i relacionim kontekstima. Drugim rec¢ima, kada adolescent pocinje
slozenije da misli o sebi, on istovremeno dobija moguénost da razvije kompleksnije
kognitivne uvide o sopstvenim emocijama.

Sa druge strane, razvoj refleksije adolescentima istovremeno otvara prostor i za
specificne oblike naglasene usmerenosti na sebe. Krsti¢ (2017), oslanjajuc¢i se na
Pijazeovo shvatanje formalno-operacionog misljenja i Elkindovu razradu
adolescentnog egocentrizma, ukazuje na to da pocetak sloZenijeg misljenja mozZe biti
pracen prolaznim teskocama u diferenciranju sopstvene perspektive od perspektive
sire socijalne grupe. Posebno su znacajne dve manifestacije adolescentskog
egocentrizma koje opisuje Elkind (1967, prema Krsti¢, 2017): imaginarna publika i licni
mit. Pojam imaginarne publike odnosi se na dozivljaj da osobu (adolescenta) stalno
posmatraju, primecuju, procenjuju i vrednuju njeno ponasanje. Li¢ni mit, sa druge
strane, oznacava dozivljaj apsolutne jedinstvenosti sopstvenih osecanja i iskustava:
adolescentima se moze ¢initi da niko ne voli, ne pati, ne besni, ne o¢ajava ili se ne oseca
usamljeno upravo onako kako se to deSava njima (Krsti¢, 2017; Sawyer et al., 2018).
Adolescentski egocentrizam se ne posmatra kao trajna karakteristika li¢nosti, ve¢ kao
razvojno prolazna organizacija misljenja i samodozivljaja koja se prevazilazi daljim
kognitivnim razvojem i kroz (bogatije) socijalno iskustvo. Tako se imaginarna publika
postepeno modifikuje u pravcu realnijeg razumevanja socijalne sredine, pa adolescent
kroz iskustvo u interakcijama saznaje Sta zaista okupira druge (a da to nije on), i
postepeno diferencira tude perspektive od sopstvenih preokupacija. Sli¢no tome, kroz
odnose bliskosti, poverenja i uzajamnog razumevanja, adolescent uvida da njegova
osecanja nisu izolovana, potpuno jedinstvena niti nerazumljiva drugima, veé¢ da se
mogu prepoznati i razumeti u Sirem prostoru univerzalnog ljudskog iskustva. Vidimo
da se razvoj samosvesti neposredno povezuje sa razvojem perspektive drugog,
empatije i dubljeg emocionalnog razumevanja (Harter, 2012; Hoffman, 2000).

Kao sto smo rekli, proces saznavanja sebe odvija u socijalnom kontekstu, kroz
interakcije sa bliskim osobama i Sirim sociokulturnim okruZenjem, koje odreduje ne
samo sadrZaj predstava o sebi, ve¢ i njihovo vrednovanje (Krsti¢, 2017). Jedan od
glavnih izvora saznanja o sebi jesu informacije koje osoba kroz interakciju dobija od
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znacajnih drugih (npr. roditelja, vrinjaka). Kuli (Cooley, 1902, prema Krsti¢, 2017) je
kroz pojam socijalnog ogledala ukazao na to da pojam o sebi uklju¢uje predstavu o tome
kako nas drugi vide, predstavu o tome kako drugi procenjuju ono sto vide i specifi¢na
osecanja koja su sa tim predstavama povezana, kao $to su ponos ili poniZenost. Drugim
re¢ima, osoba ne gradi sliku o sebi samo na osnovu neposrednog samoposmatranja, ve¢
i na osnovu subjektivne interpretacije toga kako je vide i vrednuju znacajni drugi.

Ova logika posebno je vazna u adolescenciji, jer je upravo tada osetljivost na
procenu drugih pojac¢ana, dok vrsnjaci, skola i $iri socijalni kontekst dobijaju primarnu
ulogu u oblikovanju samovrednovanja i identitetskih izbora. Ako je pojam o sebi delom
proizvod socijalnog ogledala, onda su povratne informacije drugih razvojno znacajne
ne samo zato $to adolescentima govore kako ih drugi vide, ve¢ i zato Sto nose snazno
emocionalno znacenje u odgovorima na pitanja da li su prihvaceni ili odbaceni, vidljivi
ili ignorisani, vredni ili nedovoljno dobri, autenti¢ni ili neprilagodeni. Identitet je, dakle,
istovremeno li¢an i relacioni: adolescenti kroz identitetsko istrazivanje pokusavaju da
razumeju $ta (im) je vazno, kojim grupama pripadaju, sta Zele da postanu u buducnosti
i kako se sti¢e autonomija tj. koje izbore dozivljavaju kao autenti¢no svoje.

Adolescenti nastoje da uspostave vecu samostalnost, da aktivno ucestvuju u
donosenju odluka koje ih se ticu i da bude prepoznati kao osobe sa sopstvenim
stavovima, potrebama i izborima (Wray-Lake et al., 2010; Zimmer-Gembeck & Collins,
2008). Vrsnjacki odnosi dobijaju sve vedi znacaj i postaju vazan reper u odnosu na koji
adolescenti razvijaju nezavisnost, ,testiraju” sliku o sebi, pregovaraju pripadnost
razli¢itim grupama i isprobavaju razli¢ite uloge (Brown, 2004; Krsti¢, 2017; Rubin et al.,
2006). Bliska prijateljstva i Sira vrsnjacka grupa predstavljaju prostor u kojem
adolescenti dobijaju povratne informacije koje su cesto neposrednije, emocionalno
snaznije i razvojno relevantnije u odnosu na detinjstvo. Kroz prijateljstva, poveravanje,
poredenje, prihvatanje, zaljubljivanje, pa i konflikte, odbacivanje, adolescenti uc¢e da
prepoznaju emocionalne signale, tumace namere drugih, reguliSu negativne emocije
poput povredenosti, ljubomore, stida, besa ili strah od odbacivanja. Vrsnjacki odnosi
su, dakle, jedan od najvaznijih prostora emocionalnog u¢enja u adolescenciji, jer se u
njima samosvest, identitet i emocionalno razumevanje razvijaju kroz svakodnevnu
komunikaciju i povratne informacije.

Skola se u ovom razvojnom okviru pojavljuje kao poseban i vigestruko znacajan
kontekst. Mozemo reci da se skola nalazi ,,izmedu” porodice i vrinjacke grupe (Krstig¢,
2017): sa jedne strane, ona je formalna institucija sa jasnim pravilima, obavezama i
autoritetom, dok je sa druge strane i prostor intenzivnog vrsnjackog zivota. Upravo
zbog toga Skola predstavlja kontekst u kojem se kognitivni zahtevi, socijalna evaluacija
i emocionalno iskustvo kontinuirano prepli¢u. Neki autori izdvajaju upravo skolu kao
razvojni kontekst koji presudno uti¢e kako na akademsko, tako i na socijalno i
emocionalno funkcionisanje adolescenata (Eccles & Roeser, 2011).

Kona¢no, ovakav prikaz samosvesti, identiteta i socijalno-emocionalne
reorganizacije otvara vazan most ka digitalnom kontekstu, koji ¢emo detaljnije
razmatrati u narednom poglavlju. Ako se pojam o sebi i identitet adolescenata razvijaju
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kroz refleksiju, socijalne odnose, komunikaciju i povratne informacije o tome kako ih
drugi vide, onda se savremeni digitalni prostor namece kao vaZan kontekst za
razumevanje razvoja adolescenata. Drustvene mreze uvode dodatni kontekst za
stvaranje, testiranje i vrednovanje predstave o sebi jer je publika Sira i vidljivija,
povratna informacija ¢esto neposredna i kvantifikovana (kroz broj lajkova, na primer),
a samopredstavljanje moze biti promisljenije, kontrolisanije i trajnije nego u
neposrednoj interakciji (Boyd, 2014; Turkle, 2010/2011; 2015/2020). Na koncu, digitalno
doba mozda ne uvodi potpuno novo razvojno pitanje, ali menja medijume, tempo,
vidljivost i intenzitet socijalnih ogledala kroz koja adolescenti u¢e da vide sebe. 1z tog
razloga u daljem razmatranju emocionalnog razvoja adolescenata stavljamo fokus na
digitalnu (onlajn) komunikaciju kao savremeni prostor samopredstavljanja, socijalnog
poredenja i intenzivne emocionalne razmene.



2. DIGITALNO POSREDOVANO ODRASTANJE:
ZASTO JE DIGITALNI KONTEKST VAZAN ZA
RAZUMEVAN]JE ADOLESCENCIJE

U prethodnom odeljku adolescencija je opisana kao period intenzivne emocionalne,
identitetske i socijalne reorganizacije — kao razvojni prostor u kojem se mlada osoba
iznova susrece sa pitanjima ko je, kome pripada, kako je drugi vide i kako da razume
sve sloZenija sopstvena emocionalna iskustva. Potreba za prihvatanjem, osetljivost na
procenu drugih, vrsnjacko poredenje, pregovaranje o autonomiji i postepeno
udaljavanje od roditeljske regulacije ne odvijaju se u praznom prostoru. Naprotiv, ovi
procesi zive kroz odnose, razgovore, poglede, tiSine, potvrde, nesporazume i
svakodnevne oblike komunikacije.

Medutim, savremeni adolescenti sve rede Zzive svoje odnose samo u
neposrednom, fizicki deljenom prostoru porodice, skole i vrsnjacke grupe. Njihovi
razgovori se nastavljaju i kada se Skolski dan zavrsi; vrSnjacki odnosi ne prestaju
izlaskom iz ucionice; emocionalne poruke ne prenose se samo glasom, izrazom lica ili
gestom, ve¢ i kratkim tekstom, emodzijem, reakcijom, fotografijom, komentarom,
»sinovanom” (engl. seen, videnom) porukom ili izostankom odgovora. Digitalni mediji
su, u tom smislu, postali produzena scena socijalnog Zivota adolescenata i prostor u
kojem se odnosi nastavljaju, preoblikuju, intenziviraju, i neretko komplikuju.

Zbog toga digitalni kontekst nije opravdano posmatrati kao spoljasnji dodatak
adolescenciji, niti samo kao potencijalni izvor rizika. On predstavlja deo svakodnevnog
razvojnog okruzenja u kojem se odvijaju upravo oni procesi koji su za adolescenciju
centralni: samopredstavljanje, socijalno poredenje, pripadanje, emocionalna razmena,
regulacija odnosa i oblikovanje identiteta (Boyd, 2014; Nesi et al., 2018a, 2018b). Granica
izmedu ,onlajn” i ,oflajn” iskustva u zivotu mladih vise li¢i na poroznu membranu
kroz koju se znacenja, afekti i odnosi neprestano prelivaju iz jednog prostora u drugi,
nego na jasnu liniju koja ih razdvaja.

Komunikacija zapoceta u 8koli u interakciji licem-u-lice moZe se nastaviti u
grupnom cetu i obratno; vrsnjacki konflikt moZe dobiti novu tezinu kroz komentare,
reakcije ili deljenje sadrzaja na drustvenim mreZama; osecanje prihvacenosti ili
iskljucenosti moZe se vezati za to ko je oznacen na fotografiji, ko je odgovorio na
poruku, ko je pogledao objavu, ko je izostavljen iz digitalne interakcije ili ¢ije prisustvo
ostaje nevidljivo. Na taj nac¢in digitalni kontekst produzava, ubrzava, arhivira i ¢ini
pozornica na kojoj adolescenti uce da citaju emocije, izrazavaju sebe, pregovaraju o
odnosima i razumeju $ta znaci biti viden, prihvacen, povreden ili izostavljen u svetu u
kojem se emocionalna komunikacija sve ¢es¢e odvija posredstvom ekrana.
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2.1 ,Digitalni urodenici”: korisna metafora ili problematic¢na etiketa?

UNICEEF u izvestaju ,Stanje dece u svetu 2017: Deca u digitalnom svetu” naglasava da
su digitalne tehnologije ve¢ promenile svet, ali i detinjstvo, jer sve veéi broj dece
pristupa internetu u sve mladem uzrastu, mladi od 15 do 24 godine predstavljaju
najaktivniju starosnu grupu u digitalnom svetu, a procenjuje se da deca i adolescenti
mladi od 18 godina ¢ine oko treé¢inu korisnika interneta sirom sveta (UNICEF, 2017).

Da li digitalni mediji uvode potpuno nove razvojne zadatke? Potreba za
pripadanjem, osetljivost na procenu drugih, eksperimentisanje sa ulogama, poredenje
sa vrénjacima i kontrola utiska koji se ostavlja na druge postojali su i pre digitalnih
tehnologija. Ono $to se menja jeste medijum kroz koji se ovi procesi odvijaju, kao i
njihova brzina, dostupnost, trajnost, vidljivost i emocionalna intenzivnost. Drustvene
mreze omogucavaju da adolescenti istovremeno budu i posmatraci i akteri, da prate
zivote drugih, porede se sa njima, ureduju sopstveno predstavljanje na mreZama i
dobijaju brzu, javnu i kroz ,lajkove” kvantifikovanu povratnu informaciju o tome kako
su videni. Lajkovi, pregledi, komentari, reakcije i broj pratilaca, pored toga Ssto
predstavljaju tehnicke funkcije platformi, predstavljaju i vidljive, kvantifikovane oblike
socijalne povratne informacije (videti npr. Sherman et al., 2016). U adolescenciji, kada
vr$njacka evaluacija, pripadanje i socijalni status imaju posebno razvojno znacenje, ove
metrike mogu biti interpretirane kao signali vidljivosti, popularnosti, prihvacenosti i
vrednovanosti od strane drugih, te postati deo procesa socijalnog poredenja, trazenja
odobravanja i samovrednovanja (Nesi et al., 2018a; 2018b; Nesi & Prinstein, 2019). Zato
se drustvene mreZe mogu razumeti kao pojacano Kulijevo socijalno ogledalo (videti
odeljak 1.3): adolescenti ne samo da zamisljaju kako ih drugi vide, ve¢ dobijaju stalne,
vidljive i ¢esto merljive povratne informacije o tome kako je njihovo digitalno prisustvo
primljeno.

Jedan od pojmova koji je snazno obeleZio rasprave o odnosu mladih i digitalnih
tehnologija jeste pojam , digitalnih urodenika” (engl. digital natives). Americki tehnolog
Mark Prenski (Prensky, 2001a) ga uvodi kako bi oznacio generacije mladih koje su
odrastale okruzene racunarima i mobilnim telefonima, video-igrama, internetom i,
konac¢no, instant komunikacijom, tvrdeéi da su one ,izvorni govornici” (engl. native
speakers) digitalnog jezika. Suprotno njima, starije generacije koje su digitalne
tehnologije pocele da usvajaju naknadno, predstavljaju ,digitalne imigrante” (engl.
digital immigrants; Prenski, 2001a). Iako je Prenski, u poc¢etnim odredenjima, digitalnim
urodenicima smatrao generacije rodene 1990-ih godina, odnosno nakon pojave
interneta i digitalnih tehnologija, takvo odredenje se u jo$ vec¢oj meri moze odnositi na
mlade danas, generacije rodene nakon 2000-tih. U pojmu digitalnih urodenika nalazimo
vazan uvid: (i danasnji) adolescenti zaista odrastaju u komunikacionom i kulturnom
okruzenju koje se znacajno razlikuje od onog u kojem su odrastale ranije generacije.
Digitalne tehnologije nisu nesto sto se u njihove Zivote uvodi kasnije, kao dodatna
vestina ili alat, ve¢ deo svakodnevice u kojoj se u¢i, komunicira, zabavlja, organizuje
socijalni zivot i predstavlja sopstveni identitet. Prenski (2001b) iz toga izvodi i Siru, ostro
kritikovanu pretpostavku da digitalni urodenici drugacije obraduju informacije: brze,
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nelinearnije, viSe vizuelno, uz sklonost ka umreZenosti, paralelnoj obradi informacija,
brzim nagradama i interaktivnosti.

Literatura koja je usledila upozorava nas da pojam digitalnih urodenika treba
koristiti oprezno. Vrednost ovog pojma sve vise se shvatala kao pre svega metaforicka,
jer istrazivacima skrede paZnju na generacijsko iskustvo odrastanja u digitalno
zasi¢enom okruzenju, u kojem su digitalne tehnologije sastavni deo svakodnevice,
komunikacije, ucenja i socijalizacije. Medutim, problem nastaje onda kada se iz tog
iskustva izvodi zaklju¢ak da su svi mladi automatski digitalno kompetentni, da su
homogena generacijska grupa ili da su njihove kognitivhe sposobnosti nuzno i
jednoznac¢no promenjene samim tim $to su rodeni u digitalnom dobu (Bennett et al.,
2008; Hargittai, 2010). Kriticari ovog koncepta (videti npr: Kirschner & De Bruyckere,
2017; Kuzmanovi¢, 2022) isti¢u da digitalne vestine nisu jednostavna posledica godine
rodenja, ve¢ zavise od iskustva, obrazovanja, socioekonomskog statusa, kvaliteta
upotrebe tehnologije i vrste aktivnosti u kojima mladi ucestvuju. Iz perspektive
,digitalnih jazova”, sama dostupnost digitalnih tehnologija nije dovoljna za zakljuc¢ak
o digitalnoj kompetentnosti mladih, buduéi da medu njima postoje razlike u digitalnoj
pismenosti, nac¢inima koris¢enja tehnologije i koristima koje iz te upotrebe ostvaruju
(Kuzmanovi¢, 2022).

Kada je re¢ o Srbiji, dostupni nalazi pokazuju da digitalno okruzenje veoma rano
postaje deo svakodnevice dece i mladih. Prema rezultatima medunarodnog istrazivanja
»,Deca sveta na internetu” (engl. Global Kids Online), sprovedenog 2016. godine, u
saradnji UNICEF-a i Instituta za psihologiju, prosec¢an desetogodisnjak u Srbiji poceo je
da koristi internet sa Sest godina, dok je prosecan sedamnaestogodisnjak prvi put
pristupio internetu sa deset godina, sto ukazuje na jasan generacijski pomak ka sve
ranijem ulasku u digitalni prostor (Popadi¢ et al., 2016). Nalazi istrazivanja , Deca
Evrope na internetu” (engl. EU Kids Online) u Srbiji pokazuju da se razvoj adolescenata
danas odvija u uslovima intenzivne digitalne povezanosti, pa gotovo svi ucenici uzrasta
15-17 godina svakodnevno pristupaju internetu putem pametnog telefona, a najstarija
grupa u proseku provodi oko cetiri i po sata dnevno onlajn (Kuzmanovi¢, 2019a).
Internet se najcesc¢e koristi za komunikaciju sa porodicom i prijateljima, drustvene
mreze, gledanje video-sadrZaja, slusanje muzike i igranje video-igara, §to pokazuje da
digitalni prostor za adolescente predstavlja vazan prostor svakodnevne socijalne
razmene, a ne samo izvor informacija ili zabave (Kuzmanovi¢, 2019a). Istovremeno,
nalazi ukazuju da intenzivna upotreba ne podrazumeva nuzno razvijenu digitalnu
kompetentnost: ucenici najniZe procenjuju vestine kreiranja digitalnog sadrzaja i
procene informacija, dok autori posebno naglasavaju da koli¢ina vremena provedenog
na internetu nije dovoljna za razumevanje posledica digitalne upotrebe, ve¢ da su
vazniji kvalitet tog vremena i vrsta aktivnosti (Kuzmanovié¢ et al., 2019a). Ovakvo
razlikovanje dodatno potvrduju nalazi koji pokazuju da intenzivna i prekomerna
upotreba interneta nemaju iste prediktore: dok se intenzivna upotreba vise vezuje za
obrasce koris¢enja i roditeljsku medijaciju, prekomerna upotreba je povezana sa
psiholoskim varijablama, poput anksioznosti, impulsivnosti i opaZene diskriminacije,
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kao i sa izostankom aktivne roditeljske podrske (Popadi¢ et al., 2020). Za razumevanje
emocionalnog razvoja posebno su znacajni podaci da je svaki tre¢i ucenik bio
uznemiren nekim onlajn iskustvom, da se 16% ucenika susrelo sa digitalnim nasiljem,
kao i da se mladi nakon negativnih onlajn iskustava naj¢es¢e obracaju vrsnjacima, a
veoma retko nastavnicima (Kuzmanovié et al., 2019b). Sli¢nu sliku daju i ranija
istrazivanja digitalnog nasilja medu u¢enicima u Srbiji, koja pokazuju da se sa uzrastom
povecavaiizloZenost rizicima i uklju¢enost u digitalno nasilje, kao i da $kola ima vaznu,
ali nedovoljno iskoris¢enu ulogu u prevenciji i reagovanju (Popadi¢ & Kuzmanovig,
2013). Konac¢no, istrazivanja rizi¢ne upotrebe drustvenih mreza kod adolescenata u
Vojvodini dodatno pokazuju da se digitalni rizici ne mogu razumeti odvojeno od
emocionalne regulacije i vr$njackih normi: problemi u kontroli impulsa, teskoce u
odrzavanju cilja u stanju uznemirenosti, nize samopostovanje i tolerantniji odnos
prema digitalnom nasilju povezani su sa razli¢itim oblicima rizi¢nog ponasanja (Dini¢
et al., 2021).

Na osnovu svega navedenog, kratak zakljucak i smernica za dalje ¢itanje je da se
u ovom radu izraz ,digitalni urodenici” moZe koristiti samo uslovno, kao oznaka za
adolescente koji odrastaju u uslovima Siroke dostupnosti digitalnih medija, ali ne i kao
tvrdnja da su svi adolescenti (u Srbiji) jednako digitalno pismeni, refleksivni ili
kompetentni u digitalnoj komunikaciji. Navedeno razlikovanje je posebno vazno za
obrazovni kontekst, jer ¢injenica da adolescenti intenzivno koriste internet / drustvene
mreze ne znaci da spontano razvijaju sposobnost kritickog promisljanja digitalnih
sadrzaja, razumevanja emocionalnih signala u digitalnoj komunikaciji ili regulacije
sopstvenih reakcija u digitalno posredovanim socijalnim situacijama (Kennedy et al.,
2008; Margaryan et al.,, 2011). Ovakav pristup dalje podrazumeva i izbegavanje
jednoznac¢nih procena posledica digitalizacije odrastanja, odnosno pretpostavke da je
intenzivnije prisustvo digitalnih tehnologija samo po sebi pokazatelj bilo razvojne
prednosti, bilo razvojne ugroZenosti mladih.

2.2 Izmedu tehno-pesimizma i tehno-optimizma

Nadovezujudi se na pojam digitalnih urodenika, moZemo reci da se literatura o uticaju
digitalnog konteksta na adolescente ¢esto moZe razumeti kroz napetost izmedu dva Sira
narativa, tzv. tehno-pesimistickog i tehno-optimistickog.

Tehno-pesimisticki pristupi u prvi plan stavljaju gubitke koje digitalna
komunikacija moze doneti, a koji se ogledaju kroz slabiju paznju, narusavanje sna,
povecanu usamljenost, manje neposredne komunikacije, zavisnost od drustvenih
mreza, negativno socijalno poredenje ili ve¢u emocionalnu ranjivost. U tom okviru
posebno su uticajni radovi Seri Terkl (Sherry Turkle), koja upozorava na paradoks
savremene povezanosti: stalna dostupnost drugima ne mora znaciti i dublju prisutnost
u odnosima (Turkle, 2010/2011, 2015/2020). Jo$ jedan snazan tehno-pesimisti¢ki glas
predstavlja americka psiholoskinja Dzin Tvengi (Jean Twenge), koja u knjizi iGen
opisuje generacije mladih koje karakteriSe manje neposrednog druZenja, sporije
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preuzimanje odraslih uloga i porast usamljenosti, depresivnosti i anksioznosti
(Twenge, 2017). Ove promene autorka direktno povezuje sa Sirenjem upotrebe
pametnih telefona i drustvenih mreza (Twenge, 2017; Twenge et al., 2018). Pojedini
empirijski nalazi pruZaju podrsku specificnim zabrinutostima koje se pojavljuju u
okviru ovog narativa, iako njihove autore zbog toga ne treba nuZzno svrstati u
tehnopesimistic¢ku teorijsku poziciju. Na primer, u jednom radu je pokazano su da samo
prisustvo mobilnog telefona tokom neposredne interakcije moZe biti povezano sa nizim
kvalitetom razgovora, osecajem bliskosti, poverenja i opaZene empatije, posebno kada
je tema razgovora li¢no znacajna (Przybylski & Weinstein, 2013).

Tehno-pesimisti smatraju da digitalni mediji nisu samo novi kanal komunikacije,
ve¢ da oni mogu izmestati razvojno vazne aktivnosti. Tvengova poseban rizik vidi u
digitalnoj komunikaciji, koja moze biti plodno tlo za negativne emocije jer kasnjenje
odgovora, odsustvo reakcije ili nedovoljan broj lajkova mogu biti protumaceni kao
znaci odbacivanja, nezainteresovanosti ili narusene bliskosti (Twenge, 2017). ,,Moralna
panika” ili ne, ovakvi radovi su nam znacajni jer skrecu paznju na realne rizike
digitalnog okruZenja. Stalna dostupnost, prekidanje paznje, pritisak poredenja, sajber-
viktimizacija, izloZenost idealizovanim prikazima drugih i emocionalna napetost
povezana sa javnom vidljivos¢u pokazani su kao faktori koji mogu negativno uticati na
zivot mladih (Lee et al., 2020; Nesi & Prinstein, 2015; Odgers & Jensen, 2020; Twenge et
al., 2018). Ipak, problem koji smo istakli za tezu o ditalnim urodenicima kao idealnim
korisnicima digitalnih tehnologija nalazimo i kod tehnopesimistickih pristupa —
pojednostavljena generalizacija heterogene grupe mladih, u ovom slucaju korisnika.
Tehnopesimisti tretiraju digitalne tehnologije kao jednosmerni uzrok razvojnih teskoda,
ali najées¢e nedovoljno razlikuju vrste digitalnih aktivnosti, kvalitet odnosa,
individualne razlike i 8iri socijalni kontekst. Upravo zato je vazno ukljuciti i radove koji
ukazuju na metodoloske i teorijske granice jednostavnih zakljucaka o Stetnosti
~ekrana”. Jedan ilustrativan primer je istraZivanje u kojem autori, oslanjajuci se na tri
velika reprezentativna uzorka i dnevnike dnevnih aktivnosti (engl. time-use diaries),
zaklju¢uju da nema dovoljno jasnih dokaza za snazne negativne veze izmedu vremena
pred ekranom i blagostanja adolescenata, kao i da se mnogi raniji nalazi oslanjaju na
problemati¢ne retrospektivne samoprocene vremena provedenog uz digitalne uredaje
(Orben & Przybylski, 2019). Njihov rad je vaZzan jer pomera pitanje sa opste zabrinutosti
oko koli¢ine vremena provedenog ,na ekranima” (engl. screen time), ka preciznijem
ispitivanju toga Sta adolescenti zapravo rade, kada, sa kim, na koji nacin i sa kakvim
znacenjem za njihovo emocionalno i socijalno funkcionisanje.

Nasuprot tehno-pesimistickom narativu, tehno-optimisticki pristupi se
fokusiraju na mogucnosti koje digitalni kontekst otvara, poput odrZzavanja
prijateljstava, dostupnosti podrske, Sirenje socijalnih krugova, povezivanje sa
vr$njacima sli¢nih interesovanja, mogucnostima izrazavanja aspekata identiteta koji
mozda nisu jednako lako dostupni u neposrednom okruZzenju. Tako neki autori ukazuju
na to da digitalna (onlajn) komunikacija moZe doprineti kvalitetu prijateljstava i
blagostanju onda kada se koristi za komunikaciju sa postoje¢im prijateljima i za
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produbljivanje odnosa (Valkenburg & Peter, 2011). Drugi pak naglasavaju da
adolescenti onlajn kontekst najceS¢e ne koriste kao odvojeni svet u odnosu na
neposredni (,uzivo”), ve¢ kao nastavak svojih postoje¢ih mreza prijatelja i
svakodnevnih vrsnjackih interakcija (Subrahmanyam & Smabhel, 2011). U tom smislu,
internet nije samo prostor rizika, ve¢ i prostor u kojem adolescenti mogu da odrZavaju
bliskost, pregovaraju o odnosima, traze podrsku, eksperimentisu sa
samopredstavljanjem i istrazuju identitetske mogucnosti (Davis, 2012; Nesi et al., 2018a,
2018b; Valkenburg & Peter, 2009, 2011).

U UNICEF-ovom pregledu literature, zakljucuje se da su nalazi o uticaju
digitalne tehnologije na decu i adolescente sloZeni i metodoloski neujednaceni: dok je
veza sa fizickom aktivno$¢u nejasna, digitalne tehnologije mogu imati koristi za
drustvene odnose, a najrobustniji nalazi o mentalnom blagostanju pre ukazuju na
nelinearan odnos - i izostanak upotrebe i prekomerna upotreba mogu biti povezani sa
nesto nizim blagostanjem, dok umerena upotreba moZe imati male pozitivne efekte
(Kardefelt-Winther, 2017). Na osnovu ovih nalaza vidimo da viSe vremena onlajn nije
nuzno losije, i da postoji potreba da se digitalna upotreba razume funkcionalno i
kontekstualno jer ista digitalna platforma moze biti i prostor podrske i prostor
poredenja; i kontekst bliskosti i kontekst iskljucenosti.

Sli¢na nejednoznacnost postoji i kada je re¢ o odnosu izmedu komunikacije u
digitalnom kontekstu i vrsnjackih odnosa. Jedna grupa objasnjenja odnosi se na pitanje
da li onlajn komunikacija potiskuje ili podrzava postoje¢e odnose. Prema hipotezi
premestanja (engl. displacement hypothesis), vreme provedeno u onlajn komunikaciji moze
smanjiti vreme za interakcije uzivo i time oslabiti odnose sa prijateljima, dok hipoteza
stimulacije (engl. stimulation hypothesis) pretpostavlja da onlajn komunikacija moze
povecati kontakt sa postojecim prijateljima i doprineti njihovoj bliskosti (Valkenburg &
Peter, 2007a). Druga grupa objasnjenja odnosi se na pitanje ko ima vise koristi od onlajn
komunikacije. Hipoteza socijalne kompenzacije pretpostavlja da digitalno okruzenje moze
posebno koristiti mladima kojima je neposredna socijalna interakcija otezana, dok
pristup , bogati postaju bogatiji“ (engl. rich-get-richer) pretpostavlja da ¢e mogucnosti
onlajn komunikacije uspesnije koristiti oni koji ve¢ imaju razvijenije socijalne resurse i
kvalitetnije odnose (Valkenburg & Peter, 2007b).

Ovaj rad ne teZi pozicioniranju u okvirima tehnopesimizma, niti u nekritickom
tehnooptimizmu; shvatanje autora je da istrazivanja u ovoj oblasti moraju teziti
pokusaju da se prevazide podela shvatanja savremenih digitalnih tehnologija kao
»dobrih” ili ,lo$ih”. Van Zalk i Monks (2020) upravo naglasavaju da je istrazivanje
onlajn vrinjackih odnosa dugo bilo optere¢eno polarizacijom u pogledu doprinosa
digitalnih tehnologija, dok savremeni razvoj zahteva nijansiranije okvire. U tom smislu,
pitanje nije da li je, na primer, onlajn komunikacija sama po sebi dobra ili losa, ve¢ za
koga, u kojim okolnostima, u kojoj vrsti odnosa, mozda na kojoj platformi i kroz koje
aktivnosti moZze imati podrzavajuce ili rizicne posledice.
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2.3 Drustvene mreZe kao pojacano socijalno ogledalo: poredenje, samopredstavljanje
i razvoj pojma o sebi

U prethodnim odeljcima o adolescenciji istaknuto je da se pojam o sebi razvija kroz
socijalno ogledalo, odnosno nacine na koje adolescenti tumace kako ih drugi vide i
vrednuju. Internet, a posebno drustvene mreze taj proces ¢ine intenzivnijim, jer
adolescentima nude stalni tok informacija o drugima i stalnu moguénost da i sami budu
predmet posmatranja. IstraZivanja socijalnog poredenja na drusStvenim mreZama
pokazuju da su tzv. uzlazna socijalna poredenja (engl. upward social comparisons) Cesta i
emocionalno znacajna, narocito zato sto su objave drugih c¢esto selektivne, pozitivno
uredene i usmerene na prikaz pozeljnih ili ¢ak najpoZeljnijih aspekata Zzivota.
Istrazivanja pokazuju da drustvene mreZze povecavaju verovatnocu uzlaznih poredenja,
da su ta poredenja cesto ekstremnija nego u drugim kontekstima i da mogu imati
negativne neposredne i kumulativne efekte na samoevaluaciju, raspoloZenje i
zadovoljstvo zivotom, posebno kod osoba nizeg samopostovanja (Midgley et al., 2021).
Za adolescente, koji su razvojno ve¢ osetljivi na pitanje prihvatanja, pripadanja i
vrednovanja od strane vr$njaka (videti odeljak 1.2), ovakvo okruZenje moZze imati
posebno snazan emocionalni znacaj.

Pored socijalnog poredenja, spomenuli smo da je za razumevanje digitalno
posredovanog odrastanja posebno vazan i proces samopredstavljanja. Drustvene mreze
omogucavaju adolescentima da biraju $ta ¢e prikazati, kome, kada i na koji nac¢in; da
ureduju sliku o sebi; da isti¢u odredene aspekte identiteta; ali i da razli¢itim publikama
prikazuju razlic¢ite verzije sebe. U tom smislu, drustvene mreZe su razvojno relevantan
kontekst, jer ne sluze samo za komunikaciju, ve¢ predstavljaju i mesto , rada na sebi” i
razvoja pojma o sebi. Bodroza i saradnici, u validaciji srpske adaptacije skale o onlajn
predstavljaju, polaze upravo od toga da se onlajn komunikacija razlikuje od
komunikacije licem-u-lice (engl. face-to-face) upravo po moguénostima koje uti¢u na
samootkrivanje i samopredstavljanje, kao sto su anonimnost, nevidljivost, asinhronost
i veca kontrola nad informacijama koje se prikazuju (Bodroza et al., 2025).

Onlajn komunikacija je vazan pojam u ovom radu, i u nastavku ¢e posebna
paznja biti posvedena njenim specificnim karakteristikama i povezanosti sa
sposobnostima prepoznavanja, izrazavanja i razumevanja emocionalnih informacija
koje se razmenjuju u digitalnom kontekstu. Pre toga, kratko ¢emo predstaviti krovni
teorijski okvir iz kojeg se razume uloga digitalnih tehnologija (pre svega interneta i
drustvenih mreZa) u razvoju adolescenata - pojam medijacije u okviru sociokulturne
teorije Lava S. Vigotskog.

2.4 Razvoj kroz medijaciju: sociokulturna perspektiva Vigotskog

U prethodnim odeljcima prilikom bavljenja temama specificnosti adolescencije kao
razvojnog perioda i digitalnih tehnologija kao razvojnog konteksta, na viSe mesta su
koriS¢eni termini poput ,posredovanja” ili navodeni konkretni ,medijatori”.
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Spomenuti termini predstavljaju srzne pojmove u okviru istorijsko-socio-kulturne
razvojne teorije Lava S. Vigotskog, koja u ovom radu ima ulogu krovne terorije i
predstavlja klju¢ za razumevanje i razmisljanje o pojmovima kojima se u radu bavimo.

Osnovna pretpostavka sociokulturne teorije jeste da se razvoj ne moZe razumeti
izvan socijalnog i kulturnog okruzenja u kojem se pojedinac razvija. Drugim rec¢ima,
psihicki razvoj nije samo posledica unutrasnjeg sazrevanja ili individualnog iskustva,
ve¢ nastaje kroz aktivan odnos pojedinca sa drugim ljudima, kulturnim produktima,
simbolima, i kona¢no jezikom i oblicima komunikacije koji su mu dostupni u
odredenom istorijskom i drustvenom kontekstu (Vygotsky, 1931/1997). U tom smislu,
socijalni faktori u teoriji Vigotskog nemaju samo spoljasnju ili podrzavajuéu ulogu u
razvoju, ve¢ formativnu ulogu: oni ucestvuju u oblikovanju nac¢ina na koji pojedinac
misli, uci, razume sebe i reguliSe sopstveno ponasanje.

Kljuéni pojam koji omogucava razumevanje ovog odnosa jeste pojam medijacije,
odnosno posredovanja (rus. onocpedoBarue). Prema Vigotskom, ¢ovekov odnos prema
svetu je posredovan kulturnim sredstvima, prvenstveno jezikom, znakovima,
simbolima, psiholoskim orudima i razli¢itim oblicima drustveno organizovane
aktivnosti (Vygotsky & Luria, 1930/1994). U kasnijim razradama sociokulturne teorije
i teorije aktivnosti ovaj odnos se opisuje kao trougao posredovane akcije (Slika 1), u
kojem artefakt povezuje, ali i transformi$e odnos izmedu subjekta i objekta (Cole, 1996;
Engestrom, 1987; Wertsch, 1991). Upravo ta sredstva omogucéavaju da se ono sto je
prvobitno socijalno, postepeno prenese na individualni plan. Jedna od najpoznatijih
formulacija Vigotskog jeste da se viSe psihicke funkcije najpre pojavljuju na socijalnom,
interpsihickom planu, a zatim se kroz proces internalizacije prenose na individualni,
intrapsihi¢ki plan (Vygotsky, 1931/1997). Drugim re¢ima, dete najpre ucestvuje u
zajednickim oblicima aktivnosti i komunikacije sa drugima, a zatim nacini misljenja,
govora, pamcenja, regulacije i razumevanja koji su bili prisutni u interakciji postaju deo
njegovog sopstvenog psihickog funkcionisanja.

Medijator (artefakt)

Subjekat Objekat
Slika 1
Graficki prikaz opsteg principa medijacije
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U tom okviru razlikujemo nize i viSe mentalne funkcije. Dok su nize funkcije
neposrednije vezane za biolosku osnovu razvoja, vise mentalne funkcije (u daljem
tekstu VMF) karakteriSe upravo to $to su posredovane znakovima i kulturnim
artefaktima. One nisu samo ,,sloZenije” verzije prirodnih sposobnosti, ve¢ funkcije koje
nastaju kroz kulturu, jezik i socijalnu interakciju. Kao $to je receno, jezik u teoriji
Vigotskog ima posebno mesto jer nije samo sredstvo izrazavanja ve¢ formiranog
misljenja, ve¢ jedan od klju¢nih medijatora kroz koji se misljenje razvija. Govor odraslih,
zajedni¢ko reSavanje problema, imenovanje iskustava, objasnjavanje znacenja i
upotreba simbola postepeno se internalizuju i postaju sredstva unutrasnjeg govora,
misljenja i samoregulacije.

Kasniji autori koji razvijaju sociokulturnu tradiciju prosiruju krug mogucih
medijatora, zadrzavajué¢i osnovnu postavku da se razvoj odvija kroz upotrebu
kulturnih sredstava. Tako se, pored jezika i znakova, kao medijatori mogu posmatrati i
druga psiholoska oruda, narativi, institucije, drugi ljudi, obrasci komunikacije, ali i
savremena tehnoloska sredstva (Cole, 1996; Wertsch, 1991, 2007). Vazno je naglasiti da
ovakvo prosirenje ne menja osnovnu postavku sociokulturne teorije, ve¢ je ¢ini
primenljivom na nove kulturne i istorijske uslove. Ako su kulturna sredstva uvek
ucestvovala u oblikovanju psihi¢kog razvoja, onda se u savremenom drustvu mora
postaviti pitanje kako digitalne tehnologije -- internet i drustvene mreze -- ucestvuju u
tom procesu.

Ver¢ i saradnici (Wertsch et al., 2007) posebno ukazuju na to da se medijatori
mogu razlikovati prema stepenu njihove vidljivosti za u¢esnike u aktivnosti. Eksplicitni
medijatori prisutni su u situacijama u kojima su osobe svesne sredstva koje koriste i
namerno ga uklju¢uju u resavanje odredenog zadatka. Nasuprot tome, implicitni
medijatori ¢esto nisu jasno uocljivi, upravo zato sto su duboko ugradeni u svakodnevne
nacine misljenja, komunikacije i delovanja. Ova razlika je vaZna za razumevanje
digitalnog konteksta. Neke digitalne tehnologije koristimo svesno i instrumentalno, na
primer kada pretrazujemo internet kako bismo pronasli odredenu informaciju.
Medutim, mnoge digitalne prakse vremenom postaju toliko uobicajene da prestajemo
da ih dozivljavamo kao posrednike: nacini na koje trazimo informacije, odrzavamo
kontakte, predstavljamo sebe, reagujemo na poruke ili procenjujemo socijalnu potvrdu
postaju deo svakodnevnog psihickog i socijalnog funkcionisanja.

U oblasti kognitivhog razvoja, posrednicka uloga interneta najjasnije se moze
videti u promenama nacina na koji ljudi pristupaju informacijama, kako ih pamte
(skladiste) i koriste. Ako internet razumemo kao stalno dostupnu i gotovo
neograni¢enu bazu znanja, onda se deo kognitivhog funkcionisanja sve ceScée
organizuje oko sposobnosti pronalaZenja, selekcije, proveravanja i povezivanja
informacija, a ne samo oko njihovog pamcenja. Tako na primer istrazivanja tzv. ,Gugl-
efekta” pokazuju da ljudi ulaZzu manje napora u pamcenje informacija za koje o¢ekuju
da ¢e im kasnije biti lako dostupne na internetu, $to upucuje na promenu odnosa
izmedu unutrasnjeg znanja i znanja koje je eksterno dostupno kroz digitalne sisteme
(Sparrow et al., 2011; Ward, 2013). 1z perspektive Vigotskog, ovo ne znaci da internet
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umanjuje kognitivne sposobnosti, ve¢ da menja sredstva kroz koja se misljenje
organizuje: reSavanje problema sve vise ukljucuje sposobnost efikasnog pretraZivanja,
procene verodostojnosti izvora, selekcije relevantnih informacija i njihovog smislenog
povezivanja.

Za na$ rad posebno je vazno pitanje kako se opsti princip medijacije moze
primeniti na oblast socioemocionalnog razvoja. lako je teorija Vigotskog najdetaljnije
razradena u odnosu na razvoj misljenja i VMF, njeni osnovni principi mogu biti
produktivni i za razumevanje razvoja emocionalnih sposobnosti. Ako se VMF razvijaju
kroz socijalnu interakciju, jezik i kulturna sredstva, onda moZzemo pretpostaviti i da se
sposobnosti prepoznavanja, imenovanja, razumevanja, regulacije emocija mogu
posmatrati kao sposobnosti koje se takode razvijaju kroz komunikaciju sa drugima i
kroz kulturno dostupne nacine tumacenja emocionalnog iskustva. Osoba na taj nacin
uci Sta emocije znace, kako se imenuju, kada se izrazavaju, koje su emocije socijalno
prihvatljive, kako se reaguje na tudu povredenost, bes ili tugu, kao i kako se sopstvena
emocionalna reakcija moze odloziti, preoblikovati ili izraziti na socijalno prihvatljiv
nacin.

Razvoj emocionalnih sposobnosti, dakle, podrazumeva i ovladavanje kulturnim
i komunikacionim sredstvima pomoc¢u kojih se emocije prepoznaju, razmenjuju,
tumace i reguliSu. ,Informacije” sa kojima se osoba susreée nisu neutralne ni
apstraktne: one su date kroz konkretne odnose i komunikacione situacije, poput izraza
lica, tona glasa, poruke, tisine, podrske, odbacivanja, ironije i sl. Osobe, i za nas posebno
vazni adolescenti, ne u¢e samo ,$ta osecaju”, ve¢ i kojim znakovima emocije postaju
vidljive, kako se one izraZavaju u odredenom odnosu, $ta znace u datom kontekstu i
kako se njima moze upravljati.

Upravo ovde vidimo da digitalni mediji postaju posebno vazni kao savremena
sredstva medijacije socioemocionalnog razvoja. Kada govorimo o internetu kao
medijatoru kognitivnog razvoja, u prvom planu su pretrazivanje informacija,
dostupnost znanja, digitalni obrazovni resursi i novi oblici uéenja. Kada govorimo o
socioemocionalnom razvoju adolescenata, u prvi plan dolaze drustvene mreZze,
aplikacije za dopisivanje i drugi oblici digitalno posredovane komunikacije, jer oni
posreduju odnose sa drugima, samopredstavljanje, socijalno poredenje, pripadanje, i
uopste emocionalnu razmenu. Drustvene mreZe i druge digitalne platforme ne prenose
samo poruke koje bi se poslale na isti na¢in u situaciji uzivo; one menjaju oblik,
vidljivost, trajnost, publiku i socijalni domet tih poruka (Boutet et al., 2021; Nesi et al.,
2018a, 2018b; Treem & Leonardi, 2013). Drustvene mreze odreduju ko moze biti
publika, koliko dugo sadrzaj ostaje dostupan, kako se reakcije prikazuju, kako se meri
socijalna potvrda i kako se emocionalni signali zamenjuju ili dopunjuju tekstom,
slikama, emodZijima, stikerima, lajkovima, komentarima i drugim digitalnim
znakovima.

Zaklju¢ujemo i posebno naglasavamo da, u klju¢u sociokulturne perspektive
digitalni kontekst u ovom radu ne razumemo kao samostalan uzrok razvoja
adolescenata, niti kao neutralnu pozadinu na kojoj se razvoj odvija. Adolescenti aktivno
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koriste drustvene mreZe u okviru svojih postoje¢ih odnosa, razvojnih zadataka,
kulturnih znacenja i li¢nih potreba. Ipak, kao i svako sredstvo medijacije, digitalni
mediji oblikuju uslove pod kojima se komunikacija odvija. Oni uti¢u na to $ta postaje
vidljivo, Sta ostaje skriveno, koliko brzo se ocekuje odgovor, koliko je povratna
informacija javna, koliko je sadrZzaj trajan, koliko je publika Siroka i koliko se lako
odredena emocionalna situacija moze prosiriti izvan prvobitnog odnosa. Zbog toga je
vazna teza ovog rada da je digitalni kontekst potrebno ukljuciti u razumevanje
emocionalnog razvoja adolescenata, ne zato sto predstavlja potpuno odvojen kontekst
razvoja, ve¢ zato Sto se u njemu danas odvijaju mnogi procesi koji su centralni za
adolescenciju: samopredstavljanje, socijalno poredenje, pripadanje, vrsnjacka
komunikacija, emocionalna razmena i regulacija odnosa. Pitanje zato nije (samo) da li
je digitalna komunikacija , dobra” ili ,lo$a” za adolescente i u kojim uslovima, ve¢ na
koji nacin specificne karakteristike digitalne komunikacije oblikuju uslove u kojima
adolescenti u¢e da opaZaju, razumeju i koriste emocije.

20



3. EMOCIONALNA INTELIGENCIJA

U savremenoj psihologiji emocije se sve rede razumeju kao suprotnost misljenju, i
polazna pretpostavka savremenih teorija jeste da se emocije ne mogu svesti na
iracionalne reakcije koje ometaju misljenje, niti ih je opravdano posmatrati kao
suprotnost racionalnosti i adaptivnom ponasanju. Naprotiv, emocije imaju izrazito
informativnu, motivacionu i regulativhu funkciju: one usmeravaju paznju ka
dogadajima koji su za osobu relevantni, signaliziraju znacenje situacije u odnosu na
njene potrebe, ciljeve i odnose sa drugima, i ucestvuju u donosenju odluka, reSavanju
problema i socijalnom funkcionisanju (Lazarus, 1991). U tom smislu, emocije su sloZeni
psiholoski procesi kroz koje pojedinac procenjuje svet oko sebe, razume sopstveni
polozaj u njemu i bira nac¢ine delanja. Koristan konstrukt za razumevanje nac¢ina na koji
se emocionalno iskustvo povezuje sa misljenjem, ponasanjem i socijalnim odnosima,
posebno tokom adolescencije kao perioda intenzivhog emocionalnog i
interpersonalnog razvoja, predstavlja emocionalna inteligencija.

3.1 Konceptualizacija EI: od popularnog pojma do nauénog konstrukta

Pojam emocionalne inteligencije (skr. EI) uveden je u akademsku literaturu 1990.
godine kroz istoimeni ¢lanak Saloveja i Majera (Salovey & Mayer, 1990). U svom
pionirskom radu autori su razmatrali adaptivhu ulogu emocija i njihov odnos sa
tradicionalnom (kognitivhom) i socijalnom inteligencijom, pri ¢emu su znacaj EI
prvenstveno sagledavali u kontekstu mentalnog zdravlja. Tako prva nauc¢na
konceptualizacija EI opisuje specifican oblik socijalne inteligencije, predstavljen kao
skup emocionalno relevantnih sposobnosti koje omogucavaju procenu i izrazavanje
emocija, njihovu regulaciju i funkcionalnu primenu u re$avanju problema (Salovey &
Mayer, 1990).

Ipak, globalna afirmacija EI proizisla je iz nau¢no-popularne literature, svega
nekoliko godina kasnije, objavljivanjem istoimene knjige Danijela Golemana. U svom
planetarno popularnom delu Goleman (1995/2012) usmerava paZnju na vaznost
emocija za zivotni (narocito profesionalni) uspeh, raspravlja o prirodi emocionalne
inteligencije i vaZnosti emocionalne pismenosti. Posebno je znacajno bilo prezentovanje
koeficijenta emocionalne inteligencije (EQ; Bar-On, 1997) - konceptualnog pandana
koeficijentu akademske inteligencije (IQ), kojem se pripisivala omnipotentnost
predikcije Zivotnih ishoda, na sli¢an nacin kao $to je to bio slucaj i sa IQ-om (Matthews
et al,, 2002). Iako se ovakva idealizacija EQ-a i same EI vremenom pokazala kao
neosnovana, koris¢enje svojevrsne , etikete” u vidu skora koji opisuje vestinu snalazenja
i upravljanja nec¢ime toliko svakodnevnim i univerzalnom kao $to su emocije, ucinilo je
El najpopularnijim psiholoskim terminom s kraja dvadesetog veka.

I dok su organizacioni i biznis sektori prigrlili EI (i EQ), nau¢noj sudbini ovog
konstrukta usledio je trnovit put dokazivanja konceptualne i nau¢ne vrednosti (Altaras,
2008; Matthews et al., 2002). Mnogi istrazivaci, medu kojima se posebno istakao Edvin
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Lok (Locke, 2005), kritikovali su Sirinu i promenljivost definiensa i domena EI, kao i
koris¢enja pojma ,inteligencija” postavljajuci pitanje da li inteligencija moZze biti
~emocionalna”? Jedan od odgovora na ovo pitanje moze se pronac¢i u daljem
diferenciranju teorijskih pristupa El, ili preciznije razvojima koncepcija EI (Petrides &
Furnham, 2000) - kao (kognitivne) sposobnosti (engl. ability EI) i kao dispozicije (crte)
licnosti (engl. trait EI). Tako se jedna grupa teorijskih pristupa u literaturi naziva modeli
EI kao sposobnosti (engl. ability models), u okviru kojih se EI operacionalizuje kroz mere
maksimalnog postignuca. Drugu grupu teorija koja u odredenju EI pored sposobnosti
podrazumeva i dimenzije licnosti nazivamo mesovitim modelima EI (engl. mixed models).
El se u okviru mestovitih modela operacionalizuje kroz mere samoprocene, a
najpoznatiji primeri su Bar-On-ov Inventar za procenu EQ (Bar-On, 1997) i TEIQue (Trait
Emotional Intelligence Questionnaire; Petrides, 2009).

U okviru pristupa EI kao sposobnosti, posebno je znac¢ajna savremena revizija
modela koju su ponudili Majer, Karuso i Salovej (Mayer, Caruso i Salovey), formulisudi
sedam principa za razumevanje emocionalne inteligencije kao sposobnosti. Ovi principi
dodatno preciziraju teorijski status konstrukta (Mayer et al., 2016): EI se odreduje kao
relativno Siroka (1) mentalna sposobnost (2), usmerena na reSavanje emocionalno
relevantnih problema (3) i pripada grupi tzv. ,vruéih” inteligencija usmerenih na
obradu li¢no i socijalno znacajnih informacija (4); istovremeno, ona se razlikuje od
emocionalno inteligentnog ponasanja u svakodnevnim situacijama (5) i najadekvatnije
se procenjuje zadacima postignuéa (6) zasnovanim na validnom uzorkovanju
relevantnih emocionalnih zadataka (7).

Za potrebe ovog rada posebno mesto cemo posvetiti konceptualizaciji EI kao
sposobnosti, odnosno njenom najznacajnijem predstavniku — Modelu cetiri grane EI
(Mayer & Salovey, 1997).

3.1.1 Model éetiri grane EI

Stanovista o EI kao sposobnosti razmatraju EI kao aspekt kognitivnih sposobnosti,
usmerenih na obradu emocionalnih informacija i njihovu upotrebu u misljenju i
reSavanju problema. Najistaknutiji zagovornici ovakvog odredenja EI su upravo pioniri
naucnog proucavanja EI — Majer, Salovej i Karuzo. Oni revidiraju i dopunjuju prvu
definiciju i kona¢no odreduju EI kao skup sposobnosti opaZanja i procene svojih i tudih
emocija, posedovanje znanja o njima i kapaciteta da se ovakve informacije koriste za
pospesivanje misljenja, kao i adekvatnu regulaciju emocija (Mayer et al., 1999; 2008;
Mayer & Salovey, 1997). Kona¢no, iz ovakvog odredenja proizisao je danas najznacajniji
model i dominantan okvir za razumevanje EI — Model cetiri grane EI (engl. The Four-
Branch Model of Emotional Intelligence; Mayer & Salovey, 1997).

Dalji razvoj ovog modela bio je oblikovan kako empirijskim istrazivanjima koja
su se na njega oslanjala, tako i naknadnim teorijskim dopunama samih autora (Mayer
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etal., 2016). Time su postepeno precizirani i usloZnjeni sadrZzaji etiri ,,grane” — osnovne
dimenzije modela. Model je koncipiran hijerarhijski, §to znaci da redosled grana nije
proizvoljan ve¢ je vazan za razumevanje njihove medusobne razvojne i funkcionalne
povezanosti: razvoj sloZenijih (,visih”) sposobnosti pretpostavlja prethodni razvoj
jednostavnijih (,nizih”) i bazi¢nijih emocionalnih sposobnosti (Mayer et al., 2016).
Upravo zbog toga cetiri grane treba posmatrati kao razvojno i funkcionalno povezane
sposobnosti, a ne kao nezavisne vestine.

Prva grana, opaZanje emocija (engl. perceiving emotions), odnosi se na sposobnost
ta¢nog opazanja, identifikovanja i izrazavanja emocija. Ona obuhvata prepoznavanje
sopstvenih emocionalnih stanja, razlikovanje emocionalnih izraza kod drugih osoba,
kao i uocavanje emocionalnih sadrzaja u glasu, izrazu lica, govoru tela, umetnic¢kim
delima i drugim oblicima simbolickog izrazavanja. Ova grana predstavlja osnovu
emocionalne inteligencije jer bez relativno ta¢nog opaZanja emocionalnih signala nije
moguce njihovo adekvatno razumevanje, koris¢enje ili regulisanje (Mayer & Salovey,
1997; Mayer et al., 2016).

Druga grana, emocionalna facilitacija misljenja ili koris¢enje emocija za podrsku
misljenju (engl. using emotions to facilitate thought), odnosi se na sposobnost da se emocije
koriste kao resurs u kognitivnom funkcionisanju. Emocije mogu usmeriti paznju ka
vaznim informacijama, uticati na nac¢in obrade informacija, olaksati zauzimanje
razlic¢itih perspektiva, podstaci kreativno misljenje ili pomo¢i u donosenju odluka
(Mayer & Salovey, 1997; Mayer et al., 2016). U ovom smislu, emocije se ne posmatraju
kao smetnja misljenju, ve¢ kao jedan od nacina na koji misljenje postaje osetljivo na
znacenje, prioritet i vrednost situacije. Treba napomenuti da je ova grana bila predmet
dodatnih teorijskih rasprava, budud¢i da pojedini autori smatraju da se sposobnost
koris¢enja emocija delimi¢no preklapa sa ostalim granama modela, naroc¢ito opazanjem
i upravljanjem emocijama (Mestre et al., 2016; Mestre, 2020).

Tre¢a grana, razumevanje emocija (engl. understanding emotions), predstavlja
najizraZzenije kognitivni aspekt emocionalne inteligencije. Ona podrazumeva
posedovanje i primenu znanja o znacenju emocija, njihovim uzrocima, posledicama,
razvoju, promenama i kombinacijama. Osobe sa razvijenom sposobnos¢u razumevanja
emocija uspesnije imenuju emocionalna stanja, raspolazu bogatijim emocionalnim
re¢nikom, razlikuju srodne ali ne istovetne emocije i preciznije uocavaju veze izmedu
situacija, procena, emocija i ponaSanja. Ova sposobnost ukljucuje i razumevanje
slozenih emocionalnih stanja, prelaza iz jedne emocije u drugu, kao i moguc¢nosti da se
istovremeno mogu javiti ambivalentne ili meSovite emocije (Mayer et al., 2016).
Definisana na ovaj nacin, u okviru grane razumevanja emocija teorijski se moze ukljuciti
kognitivna komponenta empatije, odnosno sposobnosti da se razume emocionalno
stanje druge osobe, njegovi moguci uzroci i znacenje u datom kontekstu (Davis, 1983;
Castro et al., 2015).

Konac¢no, ¢etvrta grana, upravljanje emocijama ili requlacija emocija (engl. managing
emotions), odnosi se sposobnost regulisanja sopstvenih i tudih emocionalna stanja kroz
poznavanje specifi¢nih svrsishodnih strategija za dostizanje ovog cilja (Brackett &
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Salovey, 2006; Mayer et al.,, 2016). Ovakve strategije su sloZene i podrazumevaju
elemente svake od prethodne tri grane modela: od uspesnog prepoznavanja, preko
uspesne upotrebe emocija do posedovanja Sirokog spektra znanja i razumevanja
karakteristika i funkcija pojedina¢nih emocija i njihove sinergije. U tom smisluy,
upravljanje emocijama uklju¢uje znanje o strategijama emocionalne regulacije, procenu
njihove primerenosti odredenom kontekstu, i sposobnost da se izabere i primeni
strategija koja je u skladu sa ciljevima, odnosima i zahtevima situacije (Mayer &
Salovey, 1997; Mayer et al., 2016). Ova grana se ponekad razmatra i kao metakognitivni
aspekt emocionalne inteligencije (Brifiol et al., 2006), jer ukljuc¢uje sposobnost da se o
sopstvenim emocijama misli refleksivno - da se one prate, procenjuju, tumace i namerno
regulisu.

3.1.2 Merenje sposobnosti EI

Zarazliku od mera samoprocene koje najcesce zahvataju samopercepciju emocionalnog
funkcionisanja, tipicne obrasce ponasanja ili emocionalne kompetencije, mere
sposobnosti nastoje da procene maksimalni ucdinak u reSavanju emocionalno
relevantnih problema. Upravo zato se za nau¢no utemeljenje EI kao sposobnosti
postavljaju sli¢ni kriterijumi kao i za druge kognitivne sposobnosti: ona treba da bude
operacionalizovana zadacima postignuéa za koje se moZe odrediti tacan ili
najadekvatniji odgovor, da pokazuje ocekivanu strukturnu organizaciju, da bude
umereno povezana sa drugim intelektualnim sposobnostima, nisko povezana sa crtama
licnosti i da doprinosi predikciji relevantnih kriterijuma povrh akademske inteligencije
i osobina li¢nosti (Altaras Dimitrijevi¢ & Joli¢ Marjanovi¢, 2010).

Uprkos teorijskoj jasnoé¢i Modela cetiri grane, operacionalizacija emocionalne
inteligencije kao sposobnosti pokazala se kao metodoloski sloZen zadatak. Relativno
mali broj instrumenata nastoji da pruzi obuhvatnu procenu sve cetiri grane EIL
Najpoznatiji takav instrument jeste MSCEIT (Mayer-Salovey-Caruso Emotional
Intelligence Test; Mayer et al., 2002), razvijen kao naslednik ranijeg MEIS-a (Multifactor
Emotional Intelligence Scale; Mayer et al., 1999). Oba instrumenta predstavljaju
kompozitne (visedimenzionalne) mere EI kao sposobnosti. MSCEIT obuhvata osam
zadataka, po dva za svaku od cetiri grane modela, pri ¢emu se skorovi mogu posmatrati
na nivou pojedinac¢nih grana, i na nivou globalnog skora EI (Altaras Dimitrijevi¢ & Joli¢
Marjanovi¢, 2010; Mayer et al., 2003). Najnovija, druga edicija instrumenta, MSCEIT 2
(Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test Second Edition), objavljena je 2025.
godine (Mayer et al., 2025).

Altaras Dimitrijevi¢ i Joli¢ Marjanovi¢ (2010) ispitale su metrijske karatkteristike
MSCEIT-a adaptiranog na srpski jezik, na uzorku od 250 ispitanika, koriste¢i lokalne
norme za ocenjivanje. Rezultati su pokazali da su pouzdanosti skorova zadovoljavajuce
na nivou grana i globalnog skora EI, da se korelacije sa merama akademske inteligencije
krec¢u u ocekivanom niskom do umerenom rasponu, dok su korelacije sa crtama li¢nosti
niske. Ovakav obrazac nalaza ide u prilog konvergentno-diskriminativnoj valjanosti
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testa i podrzava shvatanje EI kao sposobnosti rezonovanja sa emocionalnim
informacijama (videti sedam principa za razumevanje EI kao sposobnosti Majera i
saradnika). Istovremeno, faktorska analiza je pokazala da su empirijski odrziva i
jednofaktorska, i dvofaktorska, i ¢etvorofaktorska resenja, ali uz odredena odstupanja
u sastavu pojedinih faktora, sto ukazuje na to da pitanje strukturne valjanosti MSCEIT—
a ostaje otvoreno za dalju proveru.

Pored kompozitnih instrumenata, razvijen je i niz zadataka i testova namenjenih
proceni pojedinac¢nih grana ili uzih sposobnosti obuhvacenih Modelom cetiri grane.
Njihov znacaj je dvostruk: s jedne strane, omogucavaju preciznije ispitivanje pojedinih
komponenti EI; s druge, pokazuju da se razli¢ite grane modela ne mogu podjednako
lako prevesti u merne zadatke. Najrazvijenija je procena prve grane - opazanja emocija,
dok se emocionalna facilitacija miSljenja najteze izdvaja kao samostalna i jasno
operacionalizovana sposobnost. Razumevanje emocija se, nasuprot tome, pokazuje kao
najizraZenije kognitivna grana modela i zadaci za procenu ovih sposobnosti najvise lice
na klasi¢ne zadatke za procenu inteligencije, dok se upravljanje emocijama najc¢esce
procenjuje kroz situacione zadatke koji ispituju znanje i rasudivanje o delotvornosti
razlic¢itih strategija regulacije.

Najces¢i zadaci za ispitivanje grane opazanja emocija odnose se na
prepoznavanje emocija na osnovu neverbalne ekspresije. U tipi¢cnom obliku, zadaci
opazanja emocija zahtevaju da ispitanik prepozna emocionalno stanje na osnovu
razli¢itih kanala ekspresije: izraza lica, glasa, polozaja tela, gestova, pokreta ili
specifi¢nih delova lica, poput o¢ne regije u RMET-u (Reading the Mind in the Eyes Test;
Baron-Cohen et al, 2001). Savremeniji zadaci sve ceSce koriste dinamicne i
multimodalne stimuluse, poput video-snimaka u kojima se istovremeno mogu pratiti
izraz lica, glas, gestikulacija i telesni stav. Takva reSenja imaju vec¢u ekolosku valjanost,
jer su bliza nacinu na koji se emocije prepoznaju u svakodnevnoj interakciji (primer:
GERT- Geneva Emotion Recognition Test; Schlegel & Scherer, 2016). Prednost ovih
zadataka jeste i u tome $to omogucavaju prikaz slozenijih i nijansiranijih emocionalnih
stanja, a ne samo osnovnih emocija poput radosti, tuge, straha, gneva, gadenja ili
iznenadenja.

Druga grana — emocionalna facilitacija miSljenja — najmanje je zastupljena u
postoje¢im instrumentima, i naj¢esce se procenjuje samo u okviru kompozitnih testova
ElL To odrazava $iru teorijsku i metodolosku teSkoc¢u: sposobnost koriséenja emocija za
podrsku misljenju teZe je pretociti u jasne zadatke sa nedvosmislenim kriterijumima
tacnosti. Zadaci ove grane najc¢esce ispituju dva aspekta. Prvi je sposobnost povezivanja
emocija sa drugim mentalnim ili ¢ulnim sadrzajima, u primeru zadataka ,oseta” iz
MSCEIT-a u kojima se od ispitanika traZi da zamisli odredeno emocionalno stanje i da
proceni koliko ono odgovara razli¢itim ¢ulnim kvalitetima, kao $to su toplota, boja,
svetlina ili tekstura (Mayer et al., 2002). Drugi, teorijski znacajniji aspekt, odnosi se na
razumevanje nac¢ina na koji emocije mogu da olaksaju ili oteZaju odredene kognitivne
aktivnosti. U takvim zadacima ispitanik procenjuje koje bi emocionalno stanje bilo
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korisno za obavljanje odredenog zadatka, na primer za kreativno reSavanje problema,
donos$enje odluke, planiranje ili suocavanje sa zahtevnom situacijom.

Zadaci za procenu razumevanja emocija ¢esto podsecaju na zadatke iz klasi¢nih
testova inteligencije, narocito kada se odnose na emocionalni re¢nik, klasifikaciju
emocija, razumevanje sloZenih emocionalnih stanja ili zaklju¢ivanje na osnovu
emocionalno relevantnih informacija. Jedan pristup proceni ove grane zasniva se na
emocionalnom re¢niku. Primer je TRE (Test re¢nika emocija; Taksi¢ et al., 2003), u kojem
ispitanik treba da prepozna sinonime ili znacenjski bliske termine za odredena
emocionalna stanja. Ovakvi zadaci dobro ilustruju ulogu jezika u razumevanju emocija:
osoba koja raspolaZze bogatijim i preciznijim emocionalnim re¢nikom mozZe finije
razlikovati srodna, ali ne identi¢na emocionalna stanja. Drugi tip zadataka odnosi se na
razumevanje odnosa medu emocijama. Tu spadaju zadaci u kojima ispitanik treba da
razume kako se emocije kombinuju u sloZenija emocionalna stanja, ili kako se jedna
emocija moze transformisati u drugu tokom vremena (primer: zadaci slozaja u okviru
MSCEIT-a; Mayer et al., 2002; 2003). Tre¢i i metodoloski posebno vazan pristup ¢ine
zadaci situacionog razumevanja emocija. U njima se ispitaniku predstavlja kratka
vinjeta sa emocionalno znacajnom situacijom, a njegov zadatak je da zakljuci sta akter
najverovatnije oseca (primer: TRE - Test razumevanja emocija; Mohori¢, 2016).

Upravljanje emocijama se najceS¢e operacionalizuje kroz testove situacionog
sudenja, u kojima se ispitaniku prikazuje problemska (emocionalno izazovna) situacija,
a zatim se od njega trazi da proceni koliko su razli¢ite strategije postupanja adekvatne
ili delotvorne. Za razliku od zadataka razumevanja emocija, gde je cilj da se zakljuci sta
neko oseca, zadaci upravljanja emocijama usmereni su na pitanje sta bi bilo najkorisnije
uciniti da se emocionalno stanje regulise, odnosno da se emocionalno izazovna situacija
razresi (MacCann & Roberts, 2008). U zadacima koji mere ¢etvrtu granu EI, najcesce se
razlikuju intrapersonalni i interpersonalni aspekt regulacije, odnosno procenu strategija
za upravljanje sopstvenim emocijama i strategija za delovanje na emocionalna stanja
drugih osoba. Takva podela javlja se, na primer, u MSCEIT-u, GECo-u (Geneva
Emotional Competence Test; Schlegel & Mortillaro, 2019) i EMA (Emotional
Management Abilities; Freudenthaler & Neubauer, 2007). Pritom se zadaci mogu
razlikovati i prema cilju regulacije: neki su usmereni pre svega na ublazavanje
neprijatnih emocija, dok drugi uklju¢uju i procenu sposobnosti odrzavanja, poja¢avanja
ili prilagodavanja prijatnih emocija zahtevima situacije. Time se upravljanje emocijama
ne svodi na kontrolu negativnog afekta, ve¢ obuhvata fleksibilno rasudivanje o tome
kako sopstvena i tuda emocionalna stanja mogu biti regulisana u skladu sa ciljem i
kontekstom.

Kona¢no, jedno od klju¢nih pitanja u operacionalizaciji EI kao sposobnosti jeste
nacin odredivanja ta¢nih odgovora. Za razliku od klasi¢nih testova inteligencije, u
kojima se reSenje najceS¢e moze izvesti iz logickih, matematickih, semantickih ili
perceptivnih pravila, zadaci EI uklju¢uju emocionalne informacije koje su cesto
kontekstualne, socijalno oblikovane i viSezna¢ne. Zbog toga je nacin bodovanja bio
jedno od vaznih mesta kritike pristupa EI kao sposobnosti (MacCann et al., 2004). U
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literaturi se najcesce izdvajaju slededi kriterijumi za odredivanje ta¢nih odgovora: (1)
ocenjivanje prema ciljnoj osobi (engl. target scoring), kada se odgovor poredi sa
emocijom koju je osoba na stimulusu zelela da izrazi ili koju je sama prijavila; (2) opsti
konsenzus, kada se ta¢nost odreduje prema odgovorima normativne grupe; (3)
ekspertski konsenzus, kada se oslanja na saglasnost stru¢njaka; (4) teorijski zasnovano
skorovanje, u kojem se tacan odgovor izvodi iz eksplicitne teorije emocija, emocionalne
regulacije ili reSavanja konflikata; i (5) logi¢ko skorovanje, kada odgovor neposredno
sledi iz informacija datih u samom zadatku (Mayer et al., 2002, 2003; MacCann &
Roberts, 2008; Mohori¢, 2016; Schlegel & Mortillaro, 2019). Treba napomenuti da
nijedan od ovih kriterijuma nije bez ogranicenja, jer vec¢inski odgovor ne mora nuzno
biti najtacniji, ekspertski sudovi mogu zavisiti od izbora eksperata, a teorijski
zasnovano bodovanje zavisi od snage i preciznosti teorije na kojoj pociva. Ipak, razvoj
teorijski zasnovanih i logicki strukturisanih zadataka znacajno je ojacao poziciju
pristupa EI kao sposobnosti, jer pokazuje da se ,,emocionalno inteligentni” odgovori ne
moraju odredivati samo prema konsenzusu, ve¢ mogu biti utemeljeni u eksplicitnoj
teorijskoj ili logi¢koj osnovi.

3.2 Emocionalna inteligencija i ishodi razvoja: $ta znamo iz dosadasnjih istrazivanja?

Istrazivanja povezanosti EI sa razli¢itim razvojnim, akademskim, socijalnim i
psiholoskim ishodima ukazuju na relativno dosledan zakljuc¢ak: nac¢in na koji se EI
konceptualizuje i meri u velikoj meri odreduje kakve ¢e veze sa ishodima biti dobijene.
Nalazi zasnovani na merama EI kao sposobnosti ne mogu se jednostavno izjednaciti sa
nalazima zasnovanim na merama El kao crte, jer ovi pristupi zahvataju razlicite aspekte
emocionalnog funkcionisanja. Iz tog razloga se u interpretaciji nalaza mora voditi
racuna o tome da li se govori o emocionalnim sposobnostima, ili emocionalnim
kompetencijama i dispozicijama.

U akademskom domenu, veza EI i postignuca najcesée se tumaci kroz
pretpostavku da emocionalne sposobnosti mogu doprineti uspeSnijem ucenju
posredno: kroz bolju regulaciju stresa, ve¢u skolsku adaptaciju, kvalitetnije odnose sa
vr$njacima i nastavnicima, motivaciju i istrajnost. Meta-analiza Mekena i saradnika
(MacCann et al., 2020) pokazuje da je EI u pozitivnoj vezi sa akademskim postignucem,
pri ¢emu su posebno relevantne sposobnosti razumevanja i upravljanja emocijama.
Ipak, efekti nisu jednoznacni i zavise od tipa mere EI, uzrasta, kriterijuma akademskog
uspeha i kontrole kognitivnih sposobnosti i osobina li¢nosti. Slicnu opreznost sugerisu
i nalazi o EI kao crti, gde se cesto dobija veza sa Skolskim i univerzitetskim
postignucem, ali je vazno imati u vidu da se deo te povezanosti moze preklapati sa
samoregulacijom, emocionalnom stabilnos¢u, savesnos¢u i skolskom prilagodenoséu
(Perera & DiGiacomo, 2013; Petrides et al., 2004). Lopez i saradnici, na primer, pokazuju
da znanje i vestine upravljanja emocijama imaju ulogu u skolskoj adaptaciji, socijalnom
ponasanju i smanjenju nepoZeljnih ponasanja u ucionici (Lopes et al., 2012).
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U socijalnom domenu, EI se najces¢e povezuje sa kvalitetom interpersonalnih
odnosa i socijalnih interakcija (Lopes et al., 2005), empatijom i prosocijalnim
ponasanjem (Schutte et al., 2001; Petrides et al., 2004), kao i sa relacionim aspektima
saradnickog reSavanja problema, poput poverenja, kohezije i upravljanja emocionalnim
tenzijama u timu (Altaras et al., 2024). Osobe sa razvijenijim emocionalnim
sposobnostima uspesnije opazaju emocionalne signale drugih, bolje razumeju uzroke i
znacenje emocionalnih reakcija, i raspolazu Sirim repertoarom strategija za regulaciju
sopstvenih i tudih emocija. IstraZivanja pokazuju da su sposobnosti upravljanja
emocijama povezane sa kvalitetom socijalnih interakcija i interpersonalnih odnosa
(Lopes et al., 2005), dok se kod adolescenata ove sposobnosti mogu posmatrati kao
oslonac za snalaZenje u vrsnjackim odnosima, konfliktima, prihvatanju, odbacivanju i
saradnic¢kim aktivnostima.

U domenu psihi¢kog blagostanja i mentalnog zdravlja, nalazi uglavnom ukazuju
da je visa EI povezana sa boljim subjektivnim blagostanjem, boljom psihickom
prilagodenos¢u, nizim nivoima stresa, anksioznosti i depresivnosti. Meta-analize
pokazuju da je EI povezana sa mentalnim i fizickim zdravljem, kao i sa subjektivnim
blagostanjem (Martins et al., 2010; Sanchez-Alvarez et al., 2016; Schutte et al., 2007).
Medutim, veze su ¢esto snaznije kada se EI meri samoprocenom, to je ocekivano jer se
crta EI delimi¢no preklapa sa emocionalnom stabilno$¢u, samopouzdanjem,
optimizmom i tipi¢nim strategijama suocavanja.

U kontekstu Sire teme naseg rada -- adolescenata u digitalnom kontekstu --
posebno su korisna istrazivanja koja povezuju EI sa problemati¢nom upotrebom
interneta, pametnih telefona i drustvenih mreZa. Beranuj i saradnici su na uzorku
studenata pokazali da je problemati¢na upotreba interneta i mobilnog telefona
povezana sa psihickim distresom, a da komponente percipirane EI dodatno doprinose
objasnjenju klinickih simptoma, iako slabije nego sama problemati¢na upotreba
tehnologije (Beranuy et al., 2009). Drugi istrazivaci su pokazali da je niza samoprocena
El direktno povezana sa problemati¢nom upotrebom drustvenih mreza, aliiindirektno,
preko motiva koris¢enja drustvenih mreZa radi predstavljanja popularnijeg selfa i
,ubijanja vremena” (Stiral et al., 2019).

U celini, dosadasnja istrazivanja daju dovoljan osnov da se EI posmatra kao
konstrukt relevantan za akademsko postignuce, socijalne odnose, psihi¢ko blagostanje,
saradnic¢ko resavanje problema, ¢ak i digitalno ponasanje. Ipak, treba biti oprezan u
zaklju¢ivanju jer EI nije univerzalni prediktor uspeha niti jedini mehanizam
emocionalne adaptacije. Njena prediktivna vrednost zavisi od konceptualizacije, na¢ina
merenja, razvojnog perioda, konteksta i kriterijuma ishoda. Za na$ rad vazno je
primetiti nesto drugo — ako su emocionalne sposobnosti povezane sa na¢inom na koji
adolescenti uce, saraduju, regulisu afekte i komuniciraju u odnosima u digitalnom
kontekstu, onda se otvara pitanje kako se te sposobnosti mogu sistematski podrzati.
Time prelazimo sa pitanja sa cime je EI povezana na pitanje kako se EI razvija i kako skola
moze da organizuje podrsku tom razvoju?
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3.3 Programi razvoja emocionalne inteligencije

Nalazi o povezanosti emocionalne inteligencije sa akademskim, socijalnim,
psiholoskim i bihejvioralnim ishodima otvorili su pitanje da li se emocionalne
sposobnosti i kompetencije mogu razvijati sistematski. Model EI kao sposobnosti
podrzava pretpostavku da se emocionalno funkcionisanje oblikuje kroz sazrevanje,
socijalno iskustvo, ucenje i podrsku okruZenja. Iz te perspektive, skola predstavlja
posebno vazan kontekst za organizovano podsticanje emocionalnog razvoja, ne samo
kao prostor za ucenje, vec i svakodnevni socijalni prostor u kojem ucenici prepoznaju i
izraZavaju emocije, pregovaraju o odnosima, doZivljavaju uspeh i neuspeh, reSavaju
konflikte, saraduju sa vrSnjacima i uce nacine regulacije sopstvenih i tudih
emocionalnih stanja.

Ipak, pretpostavka da se EI moZe razvijati ne znaci da svaki program koji se bavi
emocijama nuzno unapreduje EI, niti da su svi programi teorijski i metodoloski jednako
utemeljeni. Rane kriticke analize upozoravale su upravo na to da su mnoge skolske
intervencije oznac¢avane kao programi EI iako nisu bile jasno zasnovane na teoriji EI,
niti su sistematski merile promene u emocionalnim sposobnostima (Zeidner et al.,
2002). Meta-analize i sistematski pregledi koji su usledili, pruzaju vise podrske
pretpostavci da se EI moZe unapredivati kroz treninge, ali istovremeno pokazuju da
efekti zavise od konceptualne jasnoce programa, vrste ciljanih sposobnosti, nacina
procene EI, trajanja intervencije, aktivnog vezbanja i kvaliteta implementacije (Hodzi¢
et al., 2018; Kotsou et al., 2019; Mattingly & Kraiger, 2019). Zbog toga je pri razmatranju
programa razvoja EI vazno razlikovati Siroke programe socijalnog i emocionalnog
ucenja od programa koji su uze i eksplicitnije zasnovani na teorijskim modelima EL

Programi usmereni na socioemocionalni razvoj uc¢enika mogu se razlikovati
prema viSe kriterijuma — da li su univerzalni ili namenjeni specificnim grupama
ucenika; da li su organizovani kao zasebne lekcije, dodaci u kurikulumu ili celokupni
skolski programi; da li ciljaju Sirok skup socijalnih, emocionalnih i bihejvioralnih
kompetencija ili uzi skup sposobnosti izdomena EI; da li ih sprovode nastavnici, stru¢ni
saradnici ili posebno obuceni treneri; kao i prema uzrastu ucenika, trajanju programa i
stepenu empirijske evaluacije. U literaturi se posebno naglasava da su uspesniji oni
programi koji imaju jasno sekvencirane aktivnosti, aktivno uklju¢uju ucenike, imaju
fokusirano vreme za razvoj vestina i eksplicitno definisane ciljeve ucenja, sto se ¢esto
oznacava akronimom SAFE (sequenced, active, focused, explicit; Durlak et al., 2011).
Pored toga, savremeni pristupi sve ¢esée naglasavaju da socioemocionalno ucenje ne
treba svesti samo na izolovane radionice, ve¢ ga treba povezati sa svakodnevnim
Skolskim praksama, odnosima u ucionici i Sirom skolskom klimom (Jones & Bouffard,
2012; Lawson et al., 2019).

U nastavku ¢e zato najpre biti prikazan $iri okvir skolskih intervencija usmerenih
na razvoj socijalnih i emocionalnih kompetencija. Nakon toga prikaza¢emo nekoliko
programa i pristupa koji su posebno relevantni za nas rad. RULER predstavlja primer
sistemskog Skolskog pristupa razvoju emocionalnih vestina i emocionalne klime $kole,
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dok je INTEMO strukturisani program za adolescente organizovan oko sposobnosti
obuhvacéenih Modelom cetiri grane EI. Uz njih ¢emo predstaviti i PEERSolvers, domaci
program usmeren na razvoj vr$njacke saradnje i reSavanja problema, u okviru kojeg je
jedan segment eksplicitno posvecéen El i zasnovan na Majer-Salovejevom modelu. Ovi
programi nisu izabrani kao iscrpan pregled postojecih intervencija, ve¢ kao teorijski i
prakti¢no relevantni primeri razli¢itih nac¢ina na koje se emocionalne sposobnosti mogu
prevesti u skolske aktivnosti i razvojne intervencije.

3.3.1 SEU programi

Programi usmereni na razvoj EI u Skolama najcesce se razvijaju u okviru Sireg polja
socijalnog i emocionalnog ucenja, tzv. SEU pristupa (engl. SEL - Social and Emotional
Learning). OECD u svom konceptualnom okviru naglasava da socijalne i emocionalne
vestine dobijaju posebno znacenje u kompleksnom, promenljivom i neizvesnom
drustvenom kontekstu, jer su povezane sa obrazovnim, ekonomskim i zdravstvenim
ishodima, ali i razvojno promenljive kompetencije podloZne uticajima porodice, §kole i
Sireg socijalnog okruzenja (Chernyshenko et al., 2018). SEU se upravo najc¢esce odreduje
kao proces kroz koji deca i mladi razvijaju znanja, stavove i vestine potrebne za
razumevanje i upravljanje emocijama, postavljanje i ostvarivanje pozitivnih ciljeva,
empatiju, uspostavljanje i odrzavanje odnosa i odgovorno donosenje odluka (CASEL,
2013; Payton et al., 2008). U okviru CASEL (2013) modela izdvaja se pet medusobno
povezanih kompetencija: samosvest, samoregulacija, socijalna svest, vestine odnosa i
odgovorno donosenje odluka.

Interesovanje za SEU programe razvilo se upravo iz potrebe da skola, pored
tradicionalnog , kognitivnog” fokusa na akademska postignuca, sistematski podrzi i
one kapacitete koji ufenicima omogucavaju da se prilagode zahtevima skolskog,
vrinjackog i Sireg socijalnog Zivota. U tom smislu, ovi programi nisu samo dodatna
»psiholoska” aktivnost, ve¢ oblik razvojne i obrazovne podrSske usmeren na Sire
funkcionisanje uc¢enika. Evaluacione studije i meta-studije ukazuju na povoljne efekte
8kolskih SEU programa - da kvalitetno sprovedene intervencije mogu doprineti razvoju
socijalnih i emocionalnih vestina, prosocijalnog ponasanja i pozitivnih stavova prema
sebi, drugima i 8koli, uz istovremeno smanjenje emocionalnih teskoca, problema u
ponasanju i distresa (Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012). Od posebnog znacaja je i
nalaz da se pozitivni efekti SEU intervencija mogu odrzati i tokom duzeg perioda nakon
zavrsSetka programa (Taylor et al., 2017), kao i da mogu imati znacajne efekte i za
ucenike iz grupa koje su pod veéim razvojnim ili socijalnim rizikom, ukljuc¢ujudi
ucenike niZeg socio-ekonomskog statusa i pripadnike manjinskih grupa (Durlak et al.,
2011; O’Conner et al., 2017).

Medu najpoznatijim univerzalnim Skolskim SEU programima nalaze se PATHS
(Podsticanje alternativnih strategija misljenja: Promoting Alternative Thinking
Strategies; Greenberg et al., 1995), Drugi korak (Second Step; Committee for Children,
2011), Otvoreni krug (Open Circle; Hennessey, 2007), pristup responzivne ucionice
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(Responsive Classroom; Rimm-Kaufman et al., 2014), SEAL (Socijalni i emocionalni
aspekti ucenja: Social and Emotional Aspects of Learning; Lendrum et al., 2013).
Nabrojani programi se razlikuju po teorijskom osloncu, uzrastu ucenika koji su
ukljuceni, trajanju i na¢inu implementacije programa. PATHS je, na primer, usmeren na
emocionalno razumevanje, samokontrolu, i smanjenje eksternalizovanih i
internalizovanih teskoc¢a (Greenberg et al., 1995). Drugi korak je primarno usmeren na
prevenciju nasilja i razvoj vestina samoregulacije i empatije (Low et al., 2015).
Responzivna ucionica i Otvoreni krug se najuze bave Skolskom klimom i odnosima u
ucionici (Hennessey, 2007; Rimm-Kaufman et al., 2014). Intervencije u navedenim SEU
programima strukturisane su kao lekcije, kurikulumski dodaci, zajednicke (odeljenske)
rutine i prakse, ili celokupni pristupi Skolskoj klimi i skolske politike.

SEU programi cesto obuhvataju S$irok skup socijalnih, emocionalnih,
motivacionih i bihejvioralnih kompetencija. U tom Sirem okviru, programi za razvoj
sposobnosti EI mogu se posmatrati kao teorijski specifi¢niji oblik emocionalnog ucenja:
oni ciljeve SEU pristupa organizuju oko sposobnosti opazanja, koris¢enja, razumevanja
i regulisanja emocija, odnosno oko nac¢ina na koji ucenici obraduju emocionalne
informacije u li¢nim, interpersonalnim i tipi¢no-skolskim situacijama. Zbog toga su za
ovaj rad posebno relevantni programi koji ne ostaju samo na opstim ciljevima
socioemocionalnog razvoja, vec se eksplicitno oslanjaju na model EI kao sposobnosti i
njegove grane, kao $to su RULER, INTEMO i modul PEERSolvers treninga namenjen
doprinosu EI vrsnjackoj saradnji.

3.3.2 RULER

Medu programima koji se eksplicitno oslanjaju na koncept EI najpoznatiji je RULER
(Brackett & Rivers, 2014), program razvijen u okviru Centra za emocionalnu
inteligenciju Univerziteta Jejl (Yale Center for Emotional Intelligence), koji se direktno
oslanja na Model ¢etiri grane Saloveja i Mareja. Naziv programa je akronim koji upuéuje
na pet klju¢nih vestina: Recognizing, Understanding, Labeling, Expressing, and Regulating
emotions — prepoznavanje, razumevanje, imenovanje, izrazavanje i regulisanje emocija.
RULER je zamisljen kao sistemski skolski pristup koji ne obu¢ava samo ucenike, ve¢
ukljucuje i nastavnike, skolsku upravu i porodice.

Vazna odlika RULER-a jeste to §to program najpre uklju¢uje rad sa nastavnicima.
Nastavnici se upoznaju sa ulogom emocija u u¢enju, misljenju, donosenju odluka i
interpersonalnim odnosima, a zatim se osposobljavaju da koriste RULER alate u
svakodnevnom radu sa uc¢enicima. Medu najpoznatijim alatima su Zajednicki dogovor
(Charter), kojim se zajednicki definiSe Zeljena emocionalna klima u razredu ili skoli;
Merac raspolozenja (Mood Meter), koji razvija emocionalni re¢nik i svest o odnosu
prijatnosti i pobudenosti; Svesna (refleksivna) pauza (Meta-Moment), namenjen
regulisanju reakcija u emocionalno intenzivnim situacijama; i Mapa za razumevanje
konflikta (Blueprint), koji podrzava empatiju, zauzimanje perspektive i reSavanje
konflikata (Brackett & Rivers, 2014; Brackett et al., 2012). Ideja programa je da se opisani
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alati ne veZbaju samo kroz izolovane radionice, ve¢ da postanu deo svakodnevnih
skolskih aktivnosti (videti Sliku 2).

Komponente . Kratkorocn Dugoro¢ni
. N Implementacija : . L
inlervencije i efekti efekti

Pobolj§anje paznje,
pamcenja i ucenja

Obuke za sve Poboljsanje Zdravlie i
ucesnike skolskog, Koris¢enje skolske - ravlje i
Zivota i porodice komponenata klime agostanje

. p?“gmfﬂa Bolji meduljudski
individualno, dnosi
u udionici, 0odnost
- L Sk}flg Bolje dono3enje
Materijali, lekcije i u okviru Poboljganjc odluka (socijalna
oslali izvori porodice FI

komponenta
informacija P )

Bolji opsli ucinak u
aktivnostima

Slika 2
Teorija promene u osnovi programa RULER (Brackett & Rivers, 2014)

Dosadasnje evaluacione studije RULER-a pruZaju ohrabrujuce nalaze o njegovim
efektima na akademsko, socijalno i emocionalno funkcionisanje ucenika. U istrazivanju
Breketa i saradnika (Brackett et al., 2012), ucenici koji su ucestvovali u programu
pokazali su bolje akademsko postignuce, posebno u domenu jezika i umetnosti, kao i
bolju 8kolsku prilagodenost i radne navike. Studija sprovedena sa nastavnicima u
Spaniji, pokazala je da su nastavnici koji su progli RULER obuku izvestavali o vecoj
posvecenosti radu, boljoj interakciji sa ucenicima i povoljnijim pokazateljima
profesionalnog funkcionisanja u odnosu na kontrolnu grupu koja je pohadala obuku iz
e-ucenja (Castillo et al., 2013). Nalazi Nejtsona i saradnika dodatno ukazuju da RULER
moze doprineti stvaranju emocionalno inteligentnijih 8kola, upravo zato sto program
kombinuje rad na individualnim emocionalnim vestinama sa promenom skolske klime
(Nathanson et al., 2016).

3.3.3 INTEMO

Jo$ jedan program zasnovan na modelu Saloveja i Mareja, prepoznat u literaturi kao
jedan od najvaznijih evropskih primera EI programa za adolescente je INTEMO (Span.
INTeligencia EMOcional), koji je razvila grupa Spanskih autora (Ruiz-Aranda et al.,
2008). Aktivnosti u okviru programa su organizovane u cetiri grupe, gde svaka
odgovara jednoj od grana Majer-Salovejevog modela, a aktivnosti uklju¢uju diskusije,
igre, igranje uloga, analizu video-materijala i zadatke za primenu naucenog u
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svakodnevnom Zivotu (Ruiz-Aranda et al., 2008; 2012a, 2012b). Kasnija verzija
programa, INTEMO+, predstavlja dopunu originalnog programa i zadrzava
organizaciju oko cetiri grane sposobnosti EI, ali dodaje integrativne aktivnosti u kojima
se viSe sposobnosti povezuje u okviru istih zadataka (Cabello et al., 2016).

Nalazi dosadasnjih evaluacionih studija sugerisu da INTEMO moZe imati
povoljne efekte na emocionalno i psihosocijalno funkcionisanje adolescenata.
Kvazieksperimentalna studija radena sa Spanskim adolescentima uzrasta od 13 do 16
godina sa kojima je program realizovan kroz deset nedeljnih jednoc¢asovnih sesija,
ukazala je da wucenici iz intervencione grupe pokazuju bolju psihosocijalnu
prilagodenost od ucenika iz kontrolne grupe, $to se ogledalo kroz niZe nivoe
depresivnosti, anksioznosti, somatizacija i stresa, kao i vise samopostovanje (Ruiz-
Aranda et al., 2012a). Druga evaluacija, sprovedena na veéem uzorku adolescenata,
ispitivala je efekte programa neposredno nakon njegovog zavrSetka i Sest meseci
kasnije, pokazujuéi da su ucenici koji su ucestvovali u programu imali manje klini¢kih
simptoma u oba vremenska trenutka (Ruiz-Aranda et al., 2012b).

3.3.4 Modul PEERSolvers treninga: Doprinos EI (vrsnjackoj) saradnji

PEERSolvers je domaci program razvijen u okviru ,PEER modela reSavanja problema
putem saradnje” (Jo$i¢ & Baucal, 2024). Za razliku od RULER-a i INTEMO-a,
PEERSolvers nije u celini program razvoja EI, ve¢ je usmeren na razvoj kapaciteta
potrebnih za uspe$no vrsnjacko reSavanje problema i u¢enje putem saradnje. U okviru
PEER modela izdvajaju se ¢etiri medusobno povezana elementa: li¢nost, emocionalna
inteligencija, razmena ideja putem dijaloga i resursi.

Modul posveéen EI oslanja se na Majer-Salovejev model i obuhvata aktivnosti
povezane sa opazanjem emocija, koris¢enjem emocija, razvojem emocionalnog rec¢nika,
razumevanjem emocija i upravljanjem emocijama. Aktivnosti su organizovane tako da
ucenici ne usvajaju emocionalne sposobnosti samo kao deklarativno znanje, veé¢ ih
primenjuju u situacijama saradnje, komunikacije i zajednickog reSavanja problema.

3.4 Smernice za razvoj Skolskog programa podrske EI: transverzalnost, saradnja i
digitalni kontekst

Vazan doprinos razmatranju razvoja sposobnosne EI u skoli predstavlja teorijski
predlog Mestrea, koji povezuje emocionalne sposobnosti sa procesima skolskog ucenja.
Mestre (2020) polazi od pretpostavke da se EI moZze razvijati ne samo kroz specifi¢ne
programe, ve¢ i transverzalno, kroz nastavne predmete, ukoliko se u njih ukljuce
emocionalno relevantne, odnosno , vruée” informacije. Mestreov predlog posebno je
vaZzan zato $to razvoj sposobnosne EI povezuje sa Katel-Horn-Karolovim (Cattell-Horn-
Carroll, CHC) modelom kognitivnih sposobnosti (Mestre, 2020). Prema ovom
tumacenju, pojedine grane EI mogu se dovesti u vezu sa Sirim kognitivnim
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sposobnostima drugog stratuma CHC modela: opaZanje i izrazavanje emocija sa
perceptivnim i ekspresivnim sposobnostima, razumevanje emocija sa znanjem i
kristalizovanom inteligencijom, a upravljanje emocijama sa kontrolom paznje,
planiranjem i drugim upravnim procesima (Mestre et al., 2016; Mestre, 2020). To znaci
da skolske aktivnosti koje razvijaju opaZanje, paznju, razumevanje, zakljucivanje,
verbalizaciju i planiranje mogu posredno doprineti i razvoju emocionalnih sposobnosti,
ukoliko se kognitivna obrada poveZe sa emocionalno i socijalno smislenim sadrzajem.
Prema ovom autoru, kratkotrajne intervencije mogu imati pozitivne efekte, ali se njihovi
efekti vremenom mogu oslabiti ukoliko nisu podrzani dugotrajnijim skolskim
praksama. Kao alternativu ili dopunu specifi¢nim treninzima, on predlaze transverzalni
pristup, u kojem se sposobnosti EI razvijaju kroz nastavne predmete i svakodnevni
skolski zivot (Mestre, 2020). Prirodne nauke i matematika mogu doprineti razvoju
preciznog opaZanja, pazljivog procesiranja informacija, pracenja podataka, razlikovanja
pretpostavki od dokaza i kontrolisanog zakljuc¢ivanja. Ako se u takve zadatke ukljuce
emocionalno relevantni elementi, ucenici ne vezbaju samo tradicionalne akademske
zadatke, ve¢ i preciznije uocavanje i tumacenje emocionalnih signala. Drustvene i
humanisti¢ke nauke, s druge strane, posebno pogoduju razvoju emocionalnog znanja i
razumevanja sloZenih emocija, jer omogucavaju analizu motiva, odnosa, konflikata,
moralnih dilema, identiteta i emocionalnih posledica ljudskog ponasanja. KnjiZevnost,
istorija, filozofija, gradansko obrazovanje i srodni predmeti tako mogu postati prostor
za razumevanje najrazlicitijih emocionalno sloZenih iskustava (Mestre, 2020).

Saradnicko reSavanje problema (engl. collaborative problem-solving) predstavlja jos
jedan vazan argument za razvoj programa EI u Skoli. Savremena Skola sve vise
naglasava grupni rad, saradnju, komunikaciju, zajedni¢ko reSavanje problema i
sposobnost u¢enika da konstruktivno ucestvuju u interakciji. Pregledna studija Altaras
i saradnica (2024) pokazuje da sposobnosti EI doprinose kvalitetu saradnickog
reSavanja problema preko relacionih procesa: boljeg razumevanja drugih, poverenja,
kohezije, upravljanja emocionalnim tenzijama i konstruktivhog odnosa prema
konfliktu. Ovakvi nalazi podsti¢u na ideju o vaznosti ukljucivanja grupnih aktivnosti u
kojima ucenici zajedno reSavaju probleme, razmenjuju perspektive, doZivljavaju
neslaganje, regulisu afekte i reflektuju o procesu saradnje, u programe za podrsku
razvoja EI za adolescente.

lako postojec¢i SEU i ElI programi pruZaju vazan oslonac za razvoj skolskih
intervencija, njihova primena i efekti nailaze na ograni¢enja. Pre svega, programi koji
se oznacavaju kao programi EI ¢esto nisu jednako teorijski precizni. Neki od njih se
eksplicitno oslanjaju na model EI kao sposobnosti, dok drugi obuhvataju $iri skup
socioemocionalnih vestina, stavova i oblika ponasanja, bez jasnog povezivanja
aktivnosti sa specifi¢nim emocionalnim sposobnostima koje se razvijaju (Zeidner et al.,
2002). Autori naglasavaju da mnoge intervencije nisu bile posebno dizajnirane da
menjaju EI, niti su promene u EI sistematski proveravane odgovaraju¢im merama
(Zeidner et al., 2002). Drugim rec¢ima, pitanje vise nije samo da li se EI moZe razvijati,
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ve¢ pod kojim uslovima se takav razvoj zaista postiZe i odrzava (Hodzic et al., 2018;
Kotsou et al., 2019; Mattingly & Kraiger, 2019).

Na osnovu postojece literature mogu se izdvojiti smernice za razvoj (novog)
skolskog programa EI. Pre svega, program treba da bude teorijski utemeljen u jasnom
modelu EI, kako bi se znalo koje sposobnosti razvija i kako se o¢ekuje da se one povezu
sa ishodima. Zatim, program treba da bude razvojno primeren adolescentima, Sto
podrazumeva ukljucivanje tema kao $to su sloZene emocije, identitet, vrénjacki odnosi,
autonomija, socijalno poredenje, digitalna komunikacija i regulacija intenzivnih
afekata. Trece, treba da kombinuje direktno ucenje emocionalnih pojmova i strategija
sa iskustvenim aktivnostima, kroz diskusiju, refleksiju i rad na realisticnim
situacijama. Cetvrto, treba da obuhvati i individualni i interpersonalni aspekt: ne samo
~kako ja razumem i reguliSem svoje emocije”, ve¢ i, kako moje emocionalno izrazavanje
utice na druge” i , kako tumacim i podrzavam tudu emocionalnu regulaciju”. Konacno,
peta smernica se odnosi na svojevrsno osavremenjavanje programa i ukljuc¢ivanje
digitalno posredovane komunikacije relevantne za emocionalno funkcionisanje:
emodzije, reakcije, poruke bez neverbalnih signala, javno i privatno izrazavanje
emocija, grupne cetove, poredenje na drustvenim mrezama i nesporazume u online
komunikaciji. U poslednjoj smernici vidimo prostor za usavr$avanje postojecih
programa.

3.5 Digitalni mediji i druStvene mreZe kao savremeni medijatori onlajn
komunikacije relevantne za emocionalne procese adolescenata

Kao sto je navedeno u drugom poglavlju ovog rada, razumevanje emocionalnog razvoja
adolescenata u savremenom drustvu zahteva uvazavanje ¢injenice da se znacajan deo
njihove svakodnevne komunikacije odvija u digitalno posredovanim kontekstima.
Drustvene mreZe predstavljaju specificna sociokulturna okruzenja u kojima se
komunikacija emocija oblikuje, transformise i uci. Iz perspektive sociokulturne teorije,
savremeni digitalni kontekst, druStvene mreZe, aplikacije za razmenu poruka,
emotikoni, reakcije, vizuelni sadrzaji i razli¢iti oblici asinhrone komunikacije mogu se
razumeti kao savremena sredstva posredovanja emocionalne razmene (Vygotsky,
1931/1997; Wertsch, 1991).

Jedno od obuhvatnih odredenja veb-sajtova za digitalno umrezavanje
(drustvenih mreza) opisuje ih kao digitalne prostore koji korisnicima omogucavaju da
organizuju, proSiruju i istrazuju povezanost sa drugim ljudima, ali i da opisuju,
oblikuju i predstavljaju sopstveni identitet (Riva et al., 2016). Autori (ibid.) naglasavaju
i hibridnu prirodu drustvenih mreza: one nisu ni iskljuc¢ivo virtuelni, niti iskljuc¢ivo
»stvarni” prostori, ve¢ oblikuju tzv. interrealnost, odnosno socijalni prostor u kojem se
virtuelne i realne veze medusobno prozimaju.

Hibridnost drustvenih mreza ima poseban znacaj u adolescenciji. Drustvene
mreze adolescentima omogucavaju da odrZavaju postojeCe odnose, proSiruju krug
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kontakata, traze podrsku, izrazavaju pripadnost i predstavljaju sebe drugima (Boyd,
2014; Davis, 2012; Subrahmanyam & Greenfield, 2008; Valkenburg & Peter, 2011).
Istovremeno, one uvode nove oblike vidljivosti, procenjivanja i poredenja, buduci da
emocionalne poruke ¢esto nisu upucene samo jednom sagovorniku, veé¢ potencijalno
siroj publici. Iz tog razloga komunikacija na drustvenim mreZama relevantna za
emocionalno funkcionisanje nije samo interpersonalna, ve¢ i javna, performativna i
kontekstualno sloZena (Nesi et al., 2018a, 2018b).

U literaturi se Cesto istice da digitalna komunikacija moZe biti emocionalno
ambivalentna (Derks et al.,, 2008). S jedne strane, ona omogucava povezanost,
dostupnost, samootkrivanje i odrZavanje odnosa na daljinu. Sa druge strane, redukcija
neposrednih neverbalnih znakova moZe otezati tumacenje emocionalnog znacenja
poruke. Istrazivanja pokazuju da komunikacija putem tekstualnih poruka, upravo zbog
odsustva izraza lica, tona glasa i govora tela, stvara povecanu moguénost dvosmislenog
tumacenja (Kingsbury & Coplan, 2016). Ipak, digitalni kontekst nikako ne treba
posmatrati kao prostor koji nuzno osiromasuje emocionalnu komunikaciju.
Longitudinalno istrazivanje Vosenove i Valkenburgove pokazalo je da upotreba
drustvenih mreza kod adolescenata moZze biti povezana sa porastom i kognitivne i
afektivne empatije tokom vremena (Vossen & Valkenburg, 2016). Digitalna
komunikacija, dakle, moze predstavljati i prostor uvezbavanja razumevanja tudih
emocionalnih stanja, a ne samo rizik za osiromasenje neposredne komunikacije.

Istovremeno, digitalni mediji mogu uticati i na kvalitet komunikacije licem u lice.
Jedan broj istrazivanja pokazuje da sama prisutnost mobilnog telefona tokom
razgovora moze smanjiti dozivljaj bliskosti, poverenja i percipirane empatije, posebno
kada je razgovor sa bliskim ljudima i emotivno znacajan (Przybylski & Weinstein, 2013).
Vidimo da digitalna komunikacija ima sposobnost menjanja i uslova neposrednog
susreta, paznje i emocionalne dostupnosti sagovornika.

3.6 Cetiri grane emocionalne inteligencije u digitalnom kontekstu

Digitalna komunikacija postavlja pred adolescente specificne emocionalne zadatke:
potrebno je prepoznati emocionalni ton poruke bez punog oslonca na neverbalne
znakove, razumeti nameru sagovornika u fragmentarnom kontekstu, proceniti
sopstvenu emocionalnu reakciju i izabrati nac¢in odgovora koji je socijalno i
emocionalno primeren. MoZemo reé¢i da u digitalnom kontekstu cetiri grane
sposobnosti EI ne gube svoju osnovnu strukturu, ali se mogu ispoljavati u drugacijim
komunikacionim uslovima.

Prva grana, opaZanje emocija, u digitalnom kontekstu podrazumeva sposobnost
prepoznavanja emocionalnih signala koji su ¢esto indirektni, redukovani ili viSeznacni.
U neposrednoj komunikaciji emocionalna stanja drugih procenjuju se na osnovu izraza
lica, tona glasa, pogleda, gestova i telesnog drzanja (Scherer, 2003). U digitalnoj
komunikaciji adolescenti se ¢es¢e oslanjaju na izbor reci, interpunkciju, emotikone,
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brzinu, paiizostanak odgovora, na¢in reagovanja na objavu ili promenu u uobicajenom
obrascu komunikacije. Upravo zbog toga digitalno opaZanje emocija ¢esto ukljucuje rad
sa nepotpunim informacijama. Takode znamo i da dvosmislene tekstualne poruke
mogu biti tumacene negativno, narocito kod osoba koje su sklonije socijalnoj
anksioznosti (Kingsbury & Coplan 2016). Time se otvara pitanje u kojoj meri adolescenti
uspevaju da razlikuju stvarne emocionalne signale od sopstvenih pretpostavki,
nesigurnosti ili interpretativnih pristrasnosti.

Druga grana, koris¢enje emocija za facilitaciju misljenja, odnosi se na nacine na
koje emocije usmeravaju paznju, razmisljanje, procenu i donosenje odluka (Mayer et al.,
2003, 2016). U digitalnom kontekstu emocionalni dogadaji mogu biti vrlo brzi i
intenzivni, pa komentar, reakcija na objavu, izostanak odgovora, javno isklju¢ivanje iz
komunikacije ili opazeno ignorisanje mogu brzo promeniti raspoloZenje i usmeriti tok
miSljenja. Emocije tada funkcioniSsu kao informacije o socijalnom polozaju,
prihvacenosti, bliskosti ili moguéem konfliktu. Medutim, upravo zato one mogu
doprineti i pristrasnom zaklju¢ivanju, narocito kada adolescent iz ograni¢enih
digitalnih signala izvodi Siroke zaklju¢ke o odnosu sa drugima. U ovom smislu,
digitalni kontekst predstavlja posebno pogodan prostor za razumevanje kako emocije
mogu podrzati, ali i ometati, socijalno rasudivanje.

Treéa grana, razumevanje emocija, ukljucuje sposobnost tumacenja
emocionalnih znacenja, njihovih uzroka, promena i posledica. U digitalnoj
komunikaciji razumevanje emocija ne odnosi se samo na razumevanje pojedinacne
poruke, ve¢ i na razumevanje Sireg komunikacionog i socijalnog konteksta: ko je poruku
poslao, kome je namenjena, da li je javna ili privatna, da li je ironi¢na, da li se nadovezuje
na raniji konflikt, kakav odnos postoji izmedu ucesnika i kakva su implicitna pravila
odredene grupe (Nesi et al., 2018a). Drustvene mreze dodatno usloZnjavaju ovaj proces
jer brisu granice izmedu jakih i slabih veza, privatnog i javnog prostora, bliskih odnosa
i 8ire publike (Boyd, 2014; Riva et al., 2016). Riva i saradnici (2016) upravo u tome vide
jedan od paradoksa drustvenih mreza - one olakSavaju odrZavanje velikog broja
socijalnih veza, ali istovremeno oteZavaju jasno razlikovanje konteksta i socijalnih
uloga.

Poslednja, ¢etvrta grana — upravljanje emocijama — u digitalnom kontekstu moze
ukljuciti sposobnost odlaganja odgovora kada je osoba afektivno pobudena,
izbegavanje impulsivnog reagovanja, prepoznavanje trenutka kada je potrebno izadi iz
konflikta, traZenje podrske na adaptivan nacin, ali i sposobnost da se digitalni mediji
ne koriste isklju¢ivo kao sredstvo bekstva od neprijatnih emocionalnih stanja. Ova
grana je narocito znacajna za razumevanje problemati¢ne upotrebe drustvenih mreza.
Istrazivanja pokazuju da je niza EI kod adolescenata povezana sa viS$im opaZenim
stresom i depresivnim simptomima, koji zatim posreduju odnos izmedu EI i
problemati¢ne upotrebe drustvenih mreza (Arrivillaga et al., 2022). Drugim recima,
kada adolescenti imaju slabije razvijene kapacitete za obradu i regulaciju emocionalnih
iskustava, drustvene mreZe mogu postati maladaptivni mehanizam suocavanja sa
stresom i negativnim raspolozenjem.
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Konac¢no, adolescencija je razvojni period u kojem emocionalne sposobnosti i
kompetencije jo$ uvek nisu stabilizovane. Esnaola i saradnici su sproveli istrazivanje
kojim su pokazali da razvoj EI tokom adolescencije nije jednostavno linearan (Esnaola
et al., 2017). Njihovi nalazi sugerisu da se pojedine dimenzije EI tokom adolescencije
menjaju vrlo malo, dok se neke, poput upravljanja stresom, mogu menjati drugacije u
odnosu na uzrast i pol. Autori zaklju¢uju da se razvoj EI ne moze svesti samo na
hronolosku dob, ve¢ ga treba razumeti u vezi sa iskustvom, socijalizacijom i kontekstom
u kojem se emocionalne sposobnosti oblikuju (Esnaola et al., 2017).

Iz ovakve perspektive, digitalni kontekst moze se razumeti kao savremeno
razvojno polje u kojem se Ccetiri grane EI neprestano aktiviraju. Adolescenti
svakodnevno opaZaju emocionalne signale u porukama i objavama, koriste sopstvene
emocionalne reakcije kao informacije o odnosima, tumace sloZzene emocionalne i
socijalne situacije, i reguliu svoje ponasanje u uslovima stalne dostupnosti, vidljivosti
i evaluacije. Zbog toga razvoj programa za unapredenje emocionalne inteligencije
mladih treba da ukljuci i digitalne oblike komunikacije relevantne za emocionalne
procese, umesto da se ograni¢i samo na tradicionalne, neposredne (licem-u-lice)
situacije.

3.7 Multimetodski pristup istrazivanju EI u digitalnom kontekstu

Istrazivanje EI adolescenata u digitalnom kontekstu zahteva metodoloski pristup koji
moze da obuhvati i opste obrasce povezanosti medu varijablama i subjektivna znacenja
koja adolescenti pridaju sopstvenim digitalnim iskustvima. Kvantitativni pristup
omogucava proveru teorijski izvedenih pretpostavki o odnosima izmedu emocionalne
inteligencije, digitalne komunikacije, problemati¢ne upotrebe drustvenih mreZa, stresa,
depresivnih simptoma, empatije i drugih relevantnih razvojnih ishoda. Takav pristup
je narocito vazan kada Zelimo ispitati da li su odredene dimenzije EI zastitni faktori u
odnosu na emocionalne i ponasajne rizike u digitalnom okruZzenju.

Jedan od savremenih pokusaja da se EI i emocionalno funkcionisanje razmotre u
digitalnom kontekstu predstavlja istraZivacki pravac usmeren na tzv. e-mocije (engl. e-
motions; Zych et al., 2017). U ovom pristupu polazi se od pretpostavke da digitalni
prostor nije lisfen emocionalnog sadrzaja, ve¢ da se emocije u njemu izrazavaju, opazaju,
koriste, razumeju i reguliSu kroz specifi¢ne oblike onlajn komunikacije. Oslanjajuci se
na Majer-Salovejev model EI, autorke su razvile Upitnik e-mocija (orig. E-motions
Questionnaire) i izdvojile cetiri dimenzije emocionalnog funkcionisanja u sajber-
prostoru: e-mocionalno izraZavanje, e-mocionalno opazanje, facilitirajuce koriséenje e-
mocija i razumevanje/upravljanje e-mocijama (Zych et al., 2017). Nalazi u okviru ove
istrazivacke linije pokazuju da se kognitivni procesi povezani sa emocijama zaista
mogu identifikovati u onlajn interakcijama, ali i da intenzivnije izrazavanje i koriséenje
emocija u onlajn kontekstu ne mora nuzno odrazavati bolju emocionalnu regulaciju,
ve¢ moze biti povezano i sa vedom emocionalnom paznjom i teSkocama u
identifikovanju osecanja.
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Postojeca istrazivanja pokazuju i da se EI moZe dovesti u vezu sa razli¢itim
oblicima digitalnog funkcionisanja, ali i da ti odnosi nisu neposredni ni jednostavni. Na
primer, Arivilaga i saradnici (Arrivillaga et al., 2022) testirali su serijski medijacioni
model i pokazali da se odnos izmedu niZe samoprocenjene El i problemati¢ne upotrebe
drustvenih mreZa kod adolescenata moZe objasniti vis$im nivoom opaZenog stresa i
depresivnih simptoma. U istrazivanju EI kao crte, pokazano je da motivi za koris¢enja
drustvenih mreZa mogu imati posredni¢ku ulogu u njenom odnosu sa problemati¢cnom
upotrebom, pri ¢emu su se kao znacajni izdvojili motiv predstavljanja popularnije slike
o sebi i provodenja vremena (Stiral et al., 2019).

Ovakvi nalazi opravdavaju kvantitativnu komponentu istrazivanja, jer
omogucavaju ispitivanje sloZzenih odnosa, medijacionih mehanizama i relativnog
doprinosa pojedinih varijabli. Medutim, kvantitativni pristup nailazi na neminovna
ogranifenja u razumevanju razmene emocija u digitalnom okruzenju. Digitalna
emocionalna razmena je izrazito situaciona, viSeznac¢na i zavisna od implicitnih pravila
komunikacije. Ista poruka moze imati razli¢ito znacenje u zavisnosti od odnosa medu
sagovornicima, prethodne istorije komunikacije, platforme, publike, vremena
odgovora, upotrebe emotikona ili toga da li je poruka poslata privatno ili javno. Radovi
koji se oslanjaju na koncept e-mocija i e-mocionalnih procesa ukazuju da emocionalni
procesi u digitalnoj komunikaciji zavise ne samo od opstih sposobnosti pojedinca, ve¢
i od specifi¢nih karakteristika digitalnog okruZenja i individualne ranjivosti korisnika
(Angelini & Gini, 2024). Tako, iste karakteristike drustvenih mreza mogu imati razlic¢ito
znacenje za mlade sa visim i niZim nivoom socijalne anksioznosti, pa odsustvo
neverbalnih znakova moZe oteZati komunikaciju mladima bez izraZenih socijalnih
teskoca, dok socijalno anksioznim mladima moze pruziti veéi osecaj kontrole i olaksati
intimnije onlajn komuniciranje (Angelini & Gini, 2024). Manje je poznato kroz koje
konkretne svakodnevne situacije adolescenti , aktiviraju” sposobnosti EI — kako tumace
izostanak odgovora, kratke poruke, reakcije na objave, grupne cetove, i sl. Zbog toga se
u ovom radu polazimo od $ireg pojma onlajn komunikacije relevantne za emocionalne
procese adolescenata, koji obuhvata ne samo emocionalni sadrzaj onlajn interakcija, ve¢
i komunikacione uslove, relacione norme i regulacione izazove koji oblikuju
emocionalno iskustvo adolescenata.

Kvalitativna komponenta je, zato, neophodna za razumevanje unutrasnje logike
digitalnih iskustava adolescenata. Kroz intervjue, fokus grupe ili analizu konkretnih
komunikacionih scenarija moguce je ispitati kako adolescenti tumace izostanak
odgovora, reakcije na objave, digitalno isklju¢ivanje, online podrsku, humor, ironiju ili
konflikt (Braun & Clarke, 2006). Takav pristup namomogucava da identifikujemo
emocionalne situacije koje su adolescentima zaista vazne, kao i strategije koje koriste
kada pokusavaju da razumeju i reguliSu sopstvene emocije u digitalnom prostoru.

U studijama koje sprovodimo u okviru ovog rada prepoznat je znacaj oba
metodoloska pristupa. Kvantitativne metode doprinose proveri odnosa medu
konstruktima koji nas zanimaju i proceni efekata, dok kvalitativni metod doprinosi
razumevanju znacenja, mehanizama i razvojne relevantnosti (digitalnih) emocionalnih
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iskustava. U kontekstu ove disertacije, takav pristup je narocito vazan jer emocionalna
inteligencija nije posmatrana kao izolovana individualna osobina, ve¢ kao skup
sposobnosti koje se razvijaju, aktiviraju i uvezbavaju u konkretnim sociokulturnim
uslovima, medu kojima digitalna komunikacija zauzima sve znacajnije mesto.

4. PREDMET, CILJEVI1 STRUKTURA EMPIRIJSKOG DELA
ISTRAZIVANJA

Iz prethodnih poglavlja proizlazi nekoliko polaznih pretpostavki na kojima se zasniva
empirijski deo ovog rada. Prva je da se adolescencija ne posmatra (samo) kao bioloski
odredena faza izmedu detinjstva i odraslosti, ve¢ kao razvojna tranzicija koja se oblikuje
kroz odnose i komunikaciju. Drugo, emocionalni razvoj adolescenata nije izdvojen
proces, ve¢ je neposredno povezan sa formiranjem pojma o sebi, identitetskim
istrazivanjem, vrsnjackim odnosima, osamostaljivanjem i Skolskim iskustvom. Trece,
budué¢i da se znacajan deo komunikacije adolescenata odvija digitalno, digitalni
kontekst ne moze se razumeti kao spoljasnji dodatak razvoju, veé¢ kao jedan od prostora
u kojem se ovi razvojni procesi danas odvijaju.

Sociokulturna perspektiva omogucava da se ova veza teorijski preciznije odredi.
Ako se razvoj visih psihickih funkcija razume kao proces posredovan kulturnim
sredstvima - jezikom i komunikacijom - onda se i digitalni mediji mogu posmatrati kao
savremena sredstva posredovanja emocionalne razmene. Oni menjaju uslove u kojima
adolescenti opazaju emocionalne signale, tumace tude namere, izrazavaju sopstvena
stanja, dobijaju povratne informacije i reguliSu odnose sa drugima. Na ovom mestu
povezujemo digitalni kontekst sa emocionalnom inteligencijom, odredenom kao
sposobnost obrade emocionalnih informacija u konkretnim, razvojno znacajnim i
socijalno posredovanim situacijama.

U nastavku rada, za komunikacione prakse adolescenata koje se odvijaju putem
interneta, koristi¢emo izraz onlajn komunikacija. Ovaj termin biramo jer je precizniji za
oznacavanje interakcija koje su u fokusu rada, poput razmene poruka, reagovanja na
objave, deljenja sadrzaja i drugih oblika socijalne razmene koji se odvijaju posredstvom
digitalnih platformi. Pojam digitalni kontekst ostaje $iri i odnosi se na ukupno okruZzenje
savremenog odrastanja koje ukljuc¢uje uredaje, platforme, algoritamski ponudene
sadrzaje, drustvene mreZe. Kada, medutim, govorimo o emocionalno znacajnim
situacijama u kojima adolescenti tumace poruke, izrazavaju osecanja, reaguju na druge,
dozivljavaju prihvatanje, odbijanje, neizvesnost ili konflikt, koristi¢emo izraz onlajn
komunikacija (relevantna za emocionalne procese adolescenata).

Predmet ovog rada jeste razvoj programa za unapredenje EI adolescenata u
Skolskom kontekstu, pri ¢emu se posebna paZnja posvecuje onlajn komunikaciji
relevantnoj za emocionalne procese kao savremenom razvojnom prostoru
adolescenata. Drugim re¢ima, u radu ne zelimo da ispitujemo digitalne tehnologije
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same po sebi, niti EI kao izolovanu individualnu sposobnost. U sredistu je pitanje na
koji nacin se sposobnosti EI adolescenata mogu razumeti i podrzati u uslovima u kojima
se odnosi, emocionalna razmena i socijalna evaluacija odvijaju i uzivo (licem-u-lice) i
digitalno.

Osnovni cilj rada je, dakle, da se na osnovu teorijskog modela EI kao cetiri grane
sposobnosti (Mayer & Salovey, 1997), sociokulturnog razumevanja razvoja i empirijskih
podataka prikupljenih u ovom radu, osmisli Skolski program za unapredenje
emocionalne inteligencije mladih. Program treba da bude razvojno primeren
adolescentima, uskladen sa realnim skolskim kontekstom i zasnovan na situacijama
koje su emocionalno relevantne za savremeno odrastanje.

Iz ovako postavljenog opsteg cilja proizilaze cetiri posebna cilja. Prvi cilj je
identifikacija i opis aspekata onlajn komunikacije koje adolescenti dozivljavaju kao
emocionalno znacajne, posebno situacije u kojima se javljaju teSkoc¢e u razumevanju
emocija, tumacenju namera drugih ili regulisanju sopstvenih reakcija. Drugi cilj, koji
predstavlja centralni deo rada, je ispitivanje povezanosti tih izdvojenih aspekata onlajn
komunikacije sa sposobnostima EI, narocito sa ,,visSim” sposobnostima razumevanja i
upravljanja emocijama. Treci cilj je ispitivanje potreba, moguénosti i ograni¢enja skole
kao konteksta u kojem bi program trebalo da bude realizovan. I kona¢no cetorti cilj je
da se nalazi dobijeni u ovim studijama integrisu u predlog intervencija usmerenih na
razvoj emocionalne inteligencije adolescenata.

Empirijski deo rada organizovan je kroz tri medusobno povezane studije.
Njihova struktura prati razvojnu logiku samog istrazivanja: najpre polazimo od
iskustava adolescenata, zatim se proveravamo odnose medu relevantnim
konstruktima, a potom ispitujemo $kolski kontekst u kojem bi program trebalo da bude
primenjen.

Prva studija je kvalitativna, ima eksplorativni karakter i usmerena je na
razumevanje onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese adolescenata.
Njen cilj je da se identifikuju situacije u onlajn komunikaciji koje mladi doZzivljavaju kao
emocionalno relevantne, odnosno vaZzne, nejasne, uznemirujuée ili zahtevne za
regulaciju. Posebna paznja je posvecena nac¢inima na koje adolescenti tumace poruke
bez neverbalnih znakova, izostanak odgovora, reakcije na objave, javnost onlajn
komunikacije, poredenje sa drugima i konflikte koji se odvijaju ili nastavljaju u
digitalnom (onlajn) prostoru. Nalazi ove studije treba da nam obezbede empirijsku
osnovu za dalje ispitivanje kriti¢nih aspekata onlajn komunikacije, i za izbor situacija
koje mogu biti ukljuc¢ene u buduéi program.

Na osnovu nalaza prve studije i relevantnih teorijskih pretpostavki, u drugoj
studiji kvalitativno identifikovane situacije i obrasce onlajn komunikacije prevodimo u
kvantitativno merljive dimenzije i ispitujemo njihove odnose sa sposobnostima
razumevanja i upravljanja emocijama, empatijom i subjektivnim doZivljajem onlajn
komunikacije. Na taj nacin proveravamo nalaze prve studije na Sirem uzorku, i
izdvajamo obrasce koji mogu imati poseban znacaj za razvoj programa.
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Treéa studija usmerena je na Skolski kontekst. Njome ispitujemo potrebe i
kapacitete skole za podrsku razvoju EI adolescenata, ukljucujuéi perspektivu
nastavnika i stru¢nih saradnika. Ova studija je kvalitativna i njen cilj je da razumemo
koje oblike socioemocionalne podrske skole ve¢ prepoznaju, sa kojim teSkocama se
susrecu, kako nastavnici razumeju digitalne izazove adolescenata i pod kojim uslovima
bi program mogao biti primenljiv. Time se obezbeduje da krajnji predlog programa
bude prakti¢no izvodljiv u skolskom okruzenju.

Da sumiramo, tri studije zajedno ¢ine osnovu za razvoj programa. Mozemo reci
da prva studija odgovara na pitanje koje situacije u onlajn komunikaciji imaju emocionalno
znacenje za adolescente; druga studija ispituje kako su takve situacije povezane sa
sposobnostima emocionalne inteligencije. Konacno, treca studija pokazuje na koji nacin skola
moZe da odgovori na potrebe ucenika, i koje uslove treba uzeti u obzir pri osmisljavanju
intervencija. Integrisanjem ovih nalaza, u disertaciji nastojimo da ponudimo program
koji povezuje teorijski model El, savremeni digitalni kontekst odrastanja adolescenata i
realne mogucnosti skole kao razvojnog i obrazovnog okruzenja.
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5. STUDIJA 1: ONLAJN KOMUNIKACIJA RELEVANTNA ZA
EMOCIONALNE PROCESE ADOLESCENATA
Od mapiranja obrazaca koris¢enja ka razumevanju emocionalno
znacajnih situacija u onlajn komunikaciji

Prva empirijska studija ima eksplorativni karakter i usmerena je na razumevanje
digitalno posredovane razmene u kojoj se emocije izrazavaju, prepoznaju, tumace i
reguliSu kroz razli¢ite znakove i kanale digitalne interakcije (tekstualne poruke,
emodzije, emotikone, glasovne poruke, fotografije, video-snimke i sl.). Poseban fokus
je na situacijama u onlajn komunikaciji koje za adolescente imaju emocionalno znacenje,
odnosno koje dozivljavaju kao pozitivne i afirmiSuce, nejasne, uznemirujuce ili
zahtevne za regulaciju. U daljem tekstu za njih ¢emo koristiti izraz emocionalno znacajne
situacije u onlajn komunikaciji (videti odeljke 3.4 i 3.5 u uvodnom poglavlju). Cilj prve
studije jeste da se takve situacije identifikuju iz perspektive samih adolescenata, uz
posebnu paznju posvecenu obelezjima koja su specifi¢na za onlajn komunikaciju ili u
njoj dobijaju poseban znacaj, poput tumacenja poruka u odsustvu neverbalnih znakova,
izostanka odgovora, reakcija na objave na drustvenim mrezama, javnosti digitalne
komunikacije, socijalnog poredenja i konflikata koji se odvijaju ili nastavljaju u
digitalnom prostoru. Nalazi ove studije treba da obezbede empirijsku osnovu za dalje
ispitivanje emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije u studiji 2, kao i
za izbor situacija relevantnih za buduéi program razvoja EI adolescenata, cije se
mogucnosti razmatraju i u studiji 3.

Studija 1 obuhvata tri medusobno povezane faze. Prva je pripremna kvantitativna
studija, zasnovana na prethodno sprovedenom istrazivanju o obrascima koriséenja
drustvenih mreZza, afektivnim iskustvima i komunikacionim preferencijama
adolescenata u Srbiji (Mojovi¢ Zdravkovi¢ & Krsti¢, 2025). Ova faza sprovedena je u
prvoj polovini 2023. godine, u periodu od januara do marta, motivisana potrebom da
se istrazivanje razmene emocija u onlajn komunikaciji osloni na sto aktuelnije i
kontekstualno relevantne podatke. Buduéi da je onlajn komunikacija neposredno
vezana za razvoj digitalnih platformi putem kojih se odvija, kao i za promene u
nac¢inima na koje ih mladi koriste, bilo je vazno najpre ste¢i azuran uvid u to koje
platforme mladi koriste, u koje svrhe, kakva afektivna iskustva povezuju sa njihovom
upotrebom i kako razlikuju onlajn komunikaciju od komunikacije uZivo. Na taj nacin,
pripremna kvantitativna faza je pored deskriptivne funkcije, imala i funkciju
empirijskog polaziSta za naredni, kvalitativni deo istraZivanja. Druga faza obuhvata
individualne intervjue sa srednjoskolcima, sprovedene u periodu od maja do avgusta 2023.
godine i usmerene na detaljnije razumevanje emocionalno znacajnih situacija u onlajn
komunikaciji. Trec¢a faza obuhvata fokus grupe sa ucenicima sedmog razreda osnovnih skola,
sprovedene u novembru 2023. godine, koje su omogucile razvojno poredenje i dodatno
sagledavanje nac¢ina na koje se onlajn komunikacija relevantna za emocionalne procese
oblikuje na pocetku adolescencije.
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Ovako osmisljen istrazivacki nacrt omogucio nam je da se od Sireg mapiranja
digitalnih praksi adolescenata pomerimo ka dubljem razumevanju konkretnih situacija
u onlajn komunikaciji kojima adolescenti pridaju emocionalno znacenje. Drugacije
receno, kvantitativna faza pruzila nam je uvid u aktuelni komunikacioni kontekst i
relevantne digitalne platforme, dok su kvalitativne faze omogucdile da se taj kontekst
razume iz perspektive samih adolescenata.

5.1 Pripremna kvantitativna studija: mapiranje obrazaca koriséenja drustvenih
mreza

Cilj pripremne studije bio je da se stekne $iri empirijski uvid u nacine na koje adolescenti
u Srbiji koriste drustvene mreZze, kako dozivljavaju komunikaciju u digitalnom prostoru
i kakva afektivna iskustva povezuju sa tim okruZenjem. Buduéi da su nalazi ove faze
istrazivanja ve¢ objavljeni, u ovom poglavlju ih neéemo prikazati kao zasebnu
empirijsku studiju sa punim metodoloskim i analitickim aparatom, ve¢ kao uvodni,
kontekstualni okvir za razumevanje kvalitativnog dela istrazivanja. Ova faza je, dakle,
u funkciji mapiranja terena gde je trebalo da pokaze koji su digitalni prostori za
adolescente razvojno i komunikaciono relevantni, koje obrasce koriséenja drustvenih
mreza je moguce prepoznati i na kojim mestima se otvaraju pitanja koja zahtevaju
dublje kvalitativno razumevanje.

Podaci su prikupljeni pocetkom 2023. godine putem onlajn upitnika, na uzorku
od 391 adolescenta iz Srbije, uzrasta od 12 do 19 godina, pri ¢emu su vecinu uzorka
¢inile devojke (64%) (Mojovi¢ Zdravkovi¢, 2024; Mojovi¢ Zdravkovié & Krsti¢, 2025).
Istrazivanje je obuhvatilo nekoliko komplementarnih aspekata funkcionisanja
adolescenata u digitalnom kontekstu: prisustvo na razli¢itim drustvenim mreZama,
ucestalost i nacine koris¢enja, afektivna iskustva tokom korisc¢enja drustvenih mreza,
kao i dozivljene prednosti onlajn komunikacije u odnosu na komunikaciju uzivo i
obrnuto.

Objedinjeni rezultati, odnosno glavni nalazi pripremne kvantitativne studije bice
ukratko prikazani u nastavku, organizovani u cetiri celine (Mojovi¢ Zdravkovi¢, 2024;
Mojovié Zdravkovi¢ & Krsti¢, 2025):

I Obrasci koriséenja drustvenih mreza

- Ucesnici su prvi profil na drustvenim mrezama otvarali relativho rano, u
proseku oko jedanaeste godine zivota.

- Adolescenti su u proseku imali oko Ccetiri aktivna profila na razli¢itim
drustvenim mrezama. Instagram se izdvojio kao najzastupljenija platforma:
97,2% ucesnika imalo je aktivan profil na Instagramu, dok je Tiktok bio druga
najzastupljenija platforma. Aktivni profili na Fejsbuku i Snepcetu takode su bili
prisutni, ali kod manjeg broja ucesnika. Slican obrazac dobijen je i kada su
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ucesnici izdvajali omiljenu drustvenu mrezu: najc¢esce su navodili Instagram, a
zatim Tiktok.

Gotovo svi ucesnici bili su veoma aktivni na omiljenoj drustvenoj mrezi: 97 % njih
navelo je da na njoj provodi vise od tri sata dnevno, dok je 88% adolescenata
navelo da svakodnevno 8alje poruke preko drustvenih mreZa.

Drustvene mreze su za adolescente pre svega prostor vrsnjacke komunikacije:
91,6% ucesnika navelo je da putem drustvenih mreZza najcesS¢e komunicira sa
prijateljima. Komunikacija sa romanti¢nim partnerima, porodicom ili iskljucivo
onlajn prijateljima bila je znatno rede navodena.

Iako su drustvene mreze prostor intenzivne komunikacije, one nisu nuzno
prostor eksplicitnog deljenja sopstvenih emocionalnih stanja: 45,5% ucesnika
navelo je da nikada ne objavljuje pisani sadrzaj koji se odnosi na trenutno
raspoloZenje.

IT Dozivljaj onlajn komunikacije i komunikacije uzivo

Adolescenti su kao glavne prednosti onlajn komunikacije najc¢es¢e navodili
prakti¢nost, dostupnost nezavisno od vremena i prostora, brzinu i efikasnost
razmene informacija.

Deo adolescenata isticao je da im onlajn komunikacija omogucava manju
anksioznost i vecu otvorenost, jer pruza osecaj distance, kontrole i smanjene
neposredne izlozenosti sagovorniku.

Kao specifi¢na prednost onlajn komunikacije izdvojena je mogucnost odloZenog
odgovora, odnosno vreme za razmisljanje pre slanja poruke, kao i moguénost
lakseg prekidanja ili izbegavanja neprijatne situacije u komunikaciji.
Komunikacija uZivo naj¢esée je vrednovana zbog bogatstva neverbalnih
znakova, mogucnosti fizickog kontakta, boljeg prepoznavanja i izrazavanja
emocija, intimnosti, prijatnosti, boljeg razumevanja konteksta i vece iskrenosti.
Onlajn komunikacija se vezuje za prakti¢nost, brzinu, kontrolu i regulaciju
izloZzenosti, dok se komunikacija uZivo vezuje za emocionalnu punocu,
neposrednost, neverbalne signale i sigurnije tumacenje znacenja.

III Afektivna iskustva tokom koris¢enja drustvenih mreza

Pozitivni afekti povezani sa koris¢enjem drustvenih mreza bili su izraZeniji od
negativnih afekata, pri ¢emu su pozitivni afekti bili oko srednjih vrednosti skale,
dok su negativni afekti bili ispod teorijskog proseka.

U okviru pozitivnih afektivnih iskustava povezanih sa koris¢enjem drustvenih
mreza nhajviSe se izdvajala sreca, uz nesto nize skorove na zadovoljstvu, radosti
i veselosti. Medu negativnim afektivnim iskustvima najizraZenije je bilo
nezadovoljstvo, dok su ljutnja, anksioznost i depresivnost bile slabije izraZene.
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- Nisu pronadene znacajne razlike izmedu devojaka i mladi¢a u dozivljavanju
pozitivnih afekata tokom koris¢enja drustvenih mreza, ali su devojke cesce
izvestavale o negativnim afektima.

- Sa porastom uzrasta belezen je niZi nivo pozitivnih afekata povezanih sa
koriS¢enjem drustvenih mreza, dok negativni afekti nisu bili znacajno povezani
sa uzrastom.

IV Adolescenti kao , digitalni urodenici”

- Dodatna analiza iz perspektive koncepta digitalnih urodenika pokazala je da
adolescenti postizu visoke skorove na dimenzijama koje se odnose na
svakodnevno koriséenje digitalnih tehnologija, udobnost u multitaskingu i
oc¢ekivanje brzog pristupa informacijama i povratnim informacijama.

- Devojke su imale viSe skorove na dimenziji oslanjanja na graficke vizuelne
sadrzaje u komunikaciji, $to znaci da su ¢esce koristile slike ili vizuelne elemente
za izrazavanje osec¢anja i komunikacionih znacenja.

- Sa uzrastom je blago rasla sklonost ka multitaskingu (odnosno istovremenom
obavljanju vise digitalnih aktivnosti).

- Karakteristike digitalnih urodenika bolje su predvidale pozitivha nego negativna
afektivna iskustva tokom koris¢enja drustvenih mreZza. Ocekivanje brzog
pristupa informacijama, nagradama i povratnim informacijama bilo je znacajan
pozitivan prediktor pozitivnih afektivnih iskustava, dok je oslanjanje na graficke
sadrzaje bilo znac¢ajan prediktor i pozitivnih i negativnih afekata.

- Konac¢no, buduéi da su prediktivni modeli objasnili relativno mali procenat
varijanse afektivnih iskustava, moze se zakljuciti da opste generacijske oznake,
poput digitalnih urodenika, nisu dovoljne za razumevanje emocionalnog Zivota
adolescenata u digitalnom prostoru.

Nalazi pripremne kvantitativne studije pokazali su da adolescente ne treba posmatrati
kao homogenu grupu digitalnih korisnika. Iako gotovo svi koriste drustvene mreZe, oni
se razlikuju prema obrascima koriS¢enja, emocionalnim iskustvima i znac¢enjima koja
pripisuju digitalnoj (onlajn) komunikaciji. Onlajn komunikacija se pokazala kao prostor
u kojem se pored razmene informacije reguliSu i bliskost, dostupnost, izloZenost,
emocionalni izrazi i granice u odnosima.

Ovi nalazi su usmerili dalji kvalitativni deo istraZzivanja ka temama koja se ne
mogu dovoljno razumeti samo putem upitnika. Neka od njih su: Kako adolescenti
tumace emocionalne signale u digitalnoj komunikaciji?; Kako razumeju odsustvo
odgovora, reakcije, emodZije i emotikone?; Kako regulisu sopstvenu dostupnost i
izloZenost?; Na osnovu ¢ega odlucuju sta ¢e podeliti i sa kim?; Na koji nac¢in digitalni
prostor postaje deo njihovog emocionalnog i socijalnog razvoja?
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5.2 Intervjui sa srednjoskolcima

U ovom delu rada prikazani su metodoloski okvir, postupak sprovodenja i nalazi
tematske analize individualnih intervjua sa srednjoskolcima, koji su omoguc¢ili dublje
razumevanje nacina na koje adolescenti opisuju, tumace i regulisu emocionalno
znacajne situacije u onlajn komunikaciji.

5.2.1 Metod

Epistemioloska pozicija. Polaze¢i od teze da emocionalno znacenje u digitalnom
prostoru cesto nije dato neposredno, ve¢ se konstruiSe kroz posredne i viSeznacne
znakove (poput vremena odgovora, duZzine poruke, izostanka odgovora ili emotikona,
broja lajkova i sl), kvalitativnom istrazivanju pristupamo iz socijalno-
konstrukcionisticke epistemioloske pozicije. Polazeéi iz ove perspektive, onlajn
komunikaciju relevantnu za emocionalne procese ne posmatramo kao neposredan
odraz unutrasnjih emocionalnih stanja ucesnika, ve¢ kao fenomen c¢ija se znacenja
oblikuju kroz jezik, socijalnu interakciju, vrénjacke norme, kulturne obrasce, ali i
(aktuelne) karakteristike digitalnih platformi. Drugim redima, istrazivanje nije bilo
usmereno samo na to koje emocije adolescenti dozivljavaju u digitalnom prostoru, ve¢
pre svega na to kako oni te emocije opisuju, tumace, objasnjavaju, opravdavaju i dovode
u vezu sa konkretnim situacijama u onlajn komunikaciji. U skladu sa time, intervjui su
tretirani i kao sredstvo za prikupljanje informacija o koriséenju drustvenih mreza, i kao
prostor u kojem ucesnici, kroz razgovor sa istraZiva¢em, proizvode i pregovaraju
znacenja onlajn situacija koje dozivljavaju kao emocionalno znacajne — bilo da su one
pozitivne i afirmi$uce, nejasne, uznemirujuce ili zahtevne za regulaciju.

Izabrana epistemoloska pozicija imala je posledice i za nacin prikupljanja i za
nacin analize podataka. Tokom intervjua ucesnici su podsticani da govore o konkretnim
primerima iz svakodnevne onlajn komunikacije, i da objasne na koji nac¢in su razumeli
odredenu poruku, reakciju ili izostanak odgovora, kao i da opisu kako su se u tim
situacijama osecali i ponasali. Fokus analize bilo je prepoznavanje obrazaca znacenja
kroz koje adolescenti razumeju emocije, odnose, granice, samopredstavljanje i
regulaciju u onlajn prostoru. Pozicija istraZivaca je u tom smislu refleksivna: znacenja
dobijena u intervjuima posmatrana su kao situirana, zavisna od jezika, konteksta
razgovora i Sireg (drustveno-)digitalnog okruzenja u kome adolescenti svakodnevno
komuniciraju.

Predstavljanje ucesnika i proces prikupljanja podataka. U ovoj fazi sprovedeni
su individualni polustrukturisani intervjui sa 11 srednjoskolaca iz Beograda i
Kragujevca. Intervjuisana su tri mladica i osam devojaka, uzrasta od 16 do 18 godina.
Regrutovani su medu ucesnicima prethodno sprovedene kvantitativne studije koji su,
nakon popunjavanja upitnika, izrazili zainteresovanost za uce$¢e u intervjuima i
ostavili kontakt podatke.
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Intervjui su sprovedeni onlajn, putem platforme Zum (Zoom), i u proseku su trajali oko
60 minuta. Pre realizacije intervjua prikupljene su informisane saglasnosti uc¢esnika, kao
i saglasnosti roditelja/staratelja za sve ucesnike mlade od 18 godina. Ucesnicima je
objasnjeno $ta je Sira tema istraZivanja, kako ¢e intervju izgledati, koliko okvirno traje i
na koji nacin ¢e podaci biti koriséeni. Posebno je naglaseno da je uc¢esé¢e dobrovoljno, da
ne moraju da odgovore na svako pitanje i da razgovor mogu prekinuti u bilo kom
trenutku, iz bilo kog razloga. Pre pocetka razgovora obezbedena je i saglasnost za
snimanje intervjua, uz napomenu da ¢e snimci sluziti iskljucivo za transkripciju i
analizu, te da ¢e podaci u daljem radu biti anonimizovani (tekst informisanog pristanka
dostupan je u Prilogu 1). Radi zastite poverljivosti, u predstavljanju u¢esnika, u prikazu
nalaza koristili smo pseudonime.

Ucesnici su se razlikovali prema platformama koje koriste, na¢inima i svrhama
njihovog koriséenja, upravljanju profilima i publikama, kao i odnosu prema vremenu
provedenom na druStvenim mrezama. U nastavku su ukratko predstavljeni
individualni profili uc¢esnika, kako bi se pruzio kontekst za razumevanje njihovih
iskustava opisanih u intervjuima.

- Marija (17 godina) koristi Instagram, Tiktok (TikTok), Fejsbuk (Facebook),
Vocap (WhatsApp) i Pinterest, pri ¢emu Instagram ima posebno vaznu ulogu u
komunikaciji, pra¢enju objava i upravljanju razli¢itim publikama. Ona opisuje
postojanje Sireg i privatnog (, pravog”) profila, kao i razliku izmedu sadrZzaja koji
je namenjen vecem krugu ljudi i onoga $to je namenjeno bliskijim osobama. U
njenom uvodnom opisu vec se vidi viSe tema koje ¢e se kasnije pojaviti u analizi:
granica izmedu javnog i pravog profila, stalna prisutnost notifikacija, deljenje
paznje i osecaj dostupnosti.

- Mina (18) koristi veci broj mreZza, ali najvise Instagram i Tiktok, uz povremeno
koris¢enje Snepceta (Snapchat), Vocapa i Tvitera (Twitter). Instagram opisuje kao
najvazniji kanal komunikacije, dok Tiktok povezuje sa povremenim koris¢enjem
kada nema drugu aktivnost, ali i sa poredenjem i moguéim negativnim efektima.
Njen profil koris¢enja posebno je vazZan za razumevanje ambivalentnosti
digitalnih mreZa, jer joj one istovremeno predstavljaju izvor informisanja,
komunikacije i pripadanja, ali i prostor u kome se moze javiti osecaj da se vreme
gubi ili da sadrZzaji izazivaju nepovoljno poredenje.

- Nada (17) dominantno koristi Instagram, dok su Fejsbuk mesindzer (Facebook
Messenger), Vajber (Viber) i Vocap prisutni pre svega kao prakti¢ni
komunikacioni kanali, ukljucujuéi Skolske i organizacione grupe. Tiktok i
Snepcet ne koristi aktivno, delom zato $to ih dozivljava kao platforme koje lako
,odvuku” vreme. Instagram koristi za komunikaciju, kratke video sadrZzaje
(Reels) i odrzavanje kontakta, a u njenom iskazu se javlja i razlika izmedu javnog
profila i privatnijeg prostora koji postoji, ali nije uvek aktivan.

- Anja (17) najvise koristi Instagram i Jutjub (YouTube), dok je Tiktok ranije
koristila, ali ga je prestala koristiti zbog osecaja da joj oduzima previse vremena.
Instagram opisuje kao prostor u kome se najcesée zadrzava kroz kratke video
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sadrzaje i pracenje drugih, ali istovremeno naglasava da retko objavljuje. Ima
zatvoren profil i pravi razliku izmedu javnog i privatnog, pravog profila.

Sara (16) koristi Tiktok, Instagram i Vajber. U komunikaciji sa prijateljima
posebno isti¢e Vajber, koji joj je poznatiji i laksi za svakodnevno dopisivanje, dok
Instagram koristi i za ¢uvanje i povremeno objavljivanje fotografija. Ima iskustvo
sa dva profila, ali pravi profil koristi retko.

Tamara (18) koristi Instagram i Fejsbuk, dok je Tiktok kratko koristila i potom
obrisala jer joj nije bio dovoljno zanimljiv niti koristan. Instagram joj je
dominantna platforma: koristi ga za dopisivanje, pracenje poznatih osoba i
sadrzaja koji je interesuje, ali i za povremeno objavljivanje. Fejsbuk opisuje kao
stariju platformu, koju koristi znatno rede.

Iva (16) koristi Instagram i Tiktok kao najvaznije platforme, dok Snepcet, Fejsbuk
i Tviter pominje kao postojece, ali manje aktivne naloge. Na Tiktok je postavila
vremensko ograni¢enje kako bi sprecila predugo zadrzavanje na platformi, dok
Instagram opisuje kao glavni prostor komunikacije sa prijateljima i poznanicima.
Jutjub koristi za dokumentarne i edukativne sadrzaje.

Teodora (17) u periodu sprovodenja intervjua koristi uglavhom Instagram, dok
je ranije koristila Snepcet. Svesno se ogranicila na jednu glavnu mrezu jer ne zeli
da provodi previse vremena na telefonu. Instagram koristi pre svega za
svakodnevnu komunikaciju sa najblizim prijateljima, dogovaranje i odrzavanje
kontakta.

Jovan (18) koristi Instagram, Tiktok i Jutjub, a pored toga na telefonu ima i
Vajber, Vocap i Pinterest, koje koristi rede (za dopisivanje i nalaZenje konkretnih
fotografija koje su mu u trenutku potrebne). Instagram i Tiktok ne razume samo
kao prostore dopisivanja, ve¢ i kao prostore objavljivanja, reagovanja,
komentarisanja i odrzavanja kontakta sa poznanicima. PokuSava da smanji
vreme provedeno na mrezama, posebno kada primeti da bi besciljno listanje
moglo da mu oduzme vreme. Ima privatan Instagram profil, objavljuje
neredovno i selektivno.

Nikola (18) koristi Instagram, Tiktok, Jutjub i Vocap. Tiktok i Jutjub koristi za
sadrzaje koji ga zanimaju i zabavljaju, dok Instagram ima vaZznu ulogu u
samopredstavljanju i upravljanju publikom. Razlikuje pravi, privatni profil od
javnog profila, pri ¢emu pravi profil opisuje kao prostor za spontanije i manje
kontrolisano objavljivanje.

Luka (16) koristi Vajber, Instagram, Vocap, Redit (Reddit) i Tiktok. Instagram i
Vajber opisuje kao glavne prostore komunikacije, dok Tiktok povezuje sa
gubljenjem vremena i smanjenjem paZznje, zbog cega ga je u jednom trenutku
deinstalirao. Vajber koristi i za §kolsku komunikaciju, dok Instagram sluzi za
komunikaciju, praéenje sadrzaja i objavljivanje za bliske prijatelje.

Intervjui su bili usmereni na razumevanje onlajn komunikacije relevantne za
emocionalne procese iz perspektive adolescenata, a centralno istrazivacko pitanje
mozemo formulisati na slede¢i nacin: kako adolescenti opisuju, tumace i regulisu
emocionalno znacajne situacije u onlajn komunikaciji? Ucesnici su govorili o tome koje
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drustvene mreZe i aplikacije koriste, sa kim naj¢es¢e komuniciraju, koje sadrZaje prate,
kako razlikuju komunikaciju uzivo i onlajn komunikaciju, kako tumace poruke i
izostanak odgovora, kako upravljaju profilima, objavama i publikom, kao i koje
strategije koriste kada ih odredena poruka, objava, reakcija ili sadrZzaj emocionalno
uznemiri (celokupan vodi¢ za intervju prikazan je u Prilogu 2).

Analiza podataka. Podaci prikupljeni intervjuima analizirani su primenom
refleksivne tematske analize (Braun & Clarke, 2006). Analiza je imala eksplorativni
karakter, jer je cilj bio da se iz samog materijala identifikuju situacije koje adolescenti
prepoznaju kao emocionalno znacajne — nejasne, uznemirujuce ili zahtevne za
regulaciju. Istovremeno, analiza je bila teorijski senzitivna za $iri okvir istraZivanja,
posebno za konstrukt emocionalne inteligencije i procese prepoznavanja, koriscenja,
razumevanja i regulacije emocija u digitalno posredovanoj, odnosno onlajn
komunikaciji.

Analiticki postupak obuhvatio je vise koraka, u skladu sa smernicama za
sprovodenje tematske analize (Braun & Clarke, 2006). U prvom koraku transkripti su
viSe puta procitani, kako bi se istraZivacica upoznala sa celinom materijala i kontekstom
u kome se odredene digitalne situacije pojavljuju. Tokom ovog koraka vodene su
analiticke beleske o prvim zapazanjima, ponavljaju¢im situacijama i razlikama izmedu
ucesnika.

U drugom koraku sprovedeno je inicijalno kodiranje. Na pocetku su kodirani
celokupni transkripti, kako bi se o¢uvala otvorenost za neoc¢ekivane nalaze i za kontekst
u kome se pojedine situacije javljaju. U daljoj analizi posebna paZnja bila je usmerena
na delove razgovora u kojima ucesnici opisuju emocionalne reakcije, tumacenje poruka
i objava, nesporazume, odlozene odgovore, socijalno poredenje, strategije regulacije i
nacine na koje biraju komunikacioni kanal. Kodovi su dodeljivani segmentima razlicite
duZine - od kracih iskaza i pojedinaénih primera, do duzih delova narativa u kojima
ispitanik opisuje celu situaciju, svoje tumacenje i na¢in reagovanja. U ovoj fazi kodiranje
je bilo pretezno semanticko, usmereno na ono sto ucesnici eksplicitno navode, ali su
beleZeni i latentniji obrasci znac¢enja, narocito kada se ista vrsta emocionalne situacije
pojavljivala u razli¢itim oblicima. Inicijalni kodovi odnosili su se, na primer, na ¢ekanje
odgovora, ,seen” bez odgovora, kratke poruke, izostanak emotikona, slanje
skrinSotova drugima, koris¢enje glasovnih poruka, objavljivanje i brisanje sadrzaja,
reakcije na lajkove i komentare, poredenje sa drugima, dozivljaj pritiska da se odgovori
odmah, kao i na strategije poput odlaganja odgovora, ignorisanja, blokiranja, slanja
dodatnog objasnjenja ili prebacivanja razgovora u komunikaciju uZzivo. Nakon
inicijalnog kodiranja pocetni kodovi su ponovo pregledani, objedinjavani i
organizovani u Sire kategorije.

Kodni sistem razvijan je kombinovanjem induktivnog i teorijski usmerenog
pristupa. Induktivni kodovi odnosili su se na konkretne situacije i znacenja koja su
ucesnici spontano opisivali, bez nastojanja da se unapred uklope u postojece teorijske
kategorije. Teorijski senzitivni kodovi odnosili su se na procese relevantne za EI
(prepoznavanje emocija sagovornika, izrazavanje sopstvenih emocija, razumevanje
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emocionalnih znacenja u porukama i objavama na drustvenim mreZama, regulacija i
uvremenjenost reakcije, razlikovanje ¢injenica od pretpostavki i izbor adekvatnog
komunikacionog kanala).

U tre¢em koraku inicijalni kodovi su grupisani u Sire kategorije - podteme, a
zatim u interpretativne teme koje odgovaraju na istrazivacko pitanje. U tom procesu
kretali smo se izmedu pojedinacnih iskaza, kodova, podtema i celokupnog materijala,
kako bismo proverili da li teme verno obuhvataju relevantne obrasce u podacima.
Srodni kodovi su objedinjavani, Siroke kategorije su razdvajane, a teme koje nisu imale
dovoljno jasnu empirijsku osnovu ili nisu neposredno doprinosile istrazivackom
pitanju nisu zadrzane kao zasebne. Na primer, ucesnici su relativno cesto govorili o
vrstama sadrZaja koje prate na drustvenim mreZama (muzici, sportu, igricama, modi,
humoristickim klipovima, sadrzajima o Zivotinjama). Iako su ovi iskazi bili vazni za
razumevanje Sireg konteksta njihove digitalne svakodnevice, oni nisu zadrzani kao
zasebna tema, jer sami po sebi nisu neposredno odgovarali na istrazivacko pitanje. U
analizi su zadrzani samo oni aspekti ovih sadrzaja koji su imali jasno emocionalno ili
komunikaciono znacenje, na primer kada sadrzaji koje prate izazivaju poredenje,
motivaciju, neprijatnost, ljutnju, saosecanje, ili se koriste za odrZavanje kontakta sa
drugima. Za razliku od njih, iskazi o kratkim porukama, izostanak emotikona, odlozen
odgovoru i ,seen” prvobitno su se pojavljivali kao odvojeni kodovi, ali su u kasnijoj fazi
povezani kroz Siru temu koja se odnosi na neizvesnost i tumacenje emocionalnih
znacenja u onlajn komunikaciji. Sli¢éno tome, iskazi o objavama, storijima, lajkovima,
publici i razli¢itim profilima grupisani su u temu koja se odnosi na samopredstavljanje,
vidljivost i granice publike. Na osnovu ovog procesa izdvojeno je Sest tema koje
predstavljaju tematsku mapu onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese
adolescenata.

Kodiranje je sprovela autorka rada, koja je vodila i intervjue, sto je omogucilo
dobro poznavanje konteksta u kome su podaci nastali, ali je zahtevalo i refleksivan
odnos prema sopstvenoj ulozi u proizvodnji i tumacenju materijala. U skladu sa
logikom refleksivne tematske analize, nije racunata interkoder saglasnost, jer cilj analize
nije bio postizanje neutralne kategorizacije iskaza, ve¢ razvijanje teorijski i empirijski
utemeljenog tumacenja znacenja koja adolescenti pripisuju digitalnim komunikacionim
situacijama. Pouzdanost i kredibilitet analize obezbedivani su kroz viSestruko ¢itanje
transkripata, vodenje analitickih beleZzaka, sistematsko ¢uvanje tragova analitickih
odluka, stalno poredenje kodova sa izvornim segmentima materijala i proveru da li
svaka tema ima dovoljno jasnu empirijsku osnovu. Dileme koje su se javljale tokom
kodiranja odnosile su se pre svega na preklapanje tema (na primer, izmedu tumacenja
poruka i regulacije reakcije, ili izmedu socijalnog poredenja i samopredstavljanja).
Takve dileme razreSavane su vracanjem na Siri kontekst iskaza i na istrazivacko pitanje.

51



5.2.2 Analiza i diskusija rezultata

Prilikom analize empirijskog materijala izdvojeno je Sest glavnih tematskih celina koje
osvetljavaju razli¢ite aspekte onlajn komunikacije srednjoskolaca i njene emocionalne
relevantnosti. Rezultati su prikazani tematski, tako da svaka celina obuhvata opis
centralnog znacenja teme, njene klju¢ne podteme, ilustrativne iskaze ucesnika i vezu sa
sposobnostima EI. Ovakav nacin prikaza omogucava nam da nalaze najpre prikaZemo
uz oslonac na konkretne iskaze adolescenata, a zatim ih interpretiramo na viSem nivou,
u odnosu na istrazivacko pitanje i teorijski okvir rada.

Tema 1: Digitalna komunikacija kao , produzetak” svakodnevnog vrsnjackog Zivota.
Prva tema odnosi se na nacin na koji srednjoskolci opisuju digitalnu (onlajn)
komunikaciju kao sastavni deo svakodnevnih vr$njackih odnosa (videti Tabelu 1).
Drustvene mreZe i aplikacije za razmenu poruka (u daljem tekstu mesindzeri, Sto je
termin koji su koristili svi ucesnici intervjua) u njihovim iskazima ne predstavljaju
izdvojeni, , virtuelni” prostor, ve¢ produzetak komunikacije koja se odvija prvenstveno
u skoli i vanskolskim druZenjima. Ucesnici opisuju da drustvene mreZe koriste za
dopisivanje sa prijateljima, razmenu sadrzaja, dogovaranje, komentarisanje $kolskih
tema, odrzavanje kontakta i nastavak razgovora koji su zapoceti uzivo. Ova funkcija
digitalne komunikacije najjasnije se vidi u iskazima u kojima ucesnici drustvene mreze
i mesindZere opisuju kao svakodnevni, gotovo podrazumevani kanal za dogovor i
odrzavanje odnosa.

Nada (17): Za mene konkretno je to da podelim nesto aktuelno.
Ako je to neka vest, slika, video, sala, nesto Sto je odmah tu.

Prakti¢nost onlajn komunikacije posebno dolazi do izrazaja u situacijama kada treba
nesto brzo dogovoriti ili koordinisati:

Luka (16): Mnogo je lakSe da ne moras da zoves sad redom,
nego samo napises u grupu i onda se dogovorite.

Medutim, iskazi ucesnika pokazuju da se funkcija onlajn komunikacije ne
iscrpljuje u dogovaranju i razmeni informacija. U viSe intervjua adolescenti opisuju da
se komunikacija ¢esto zapocinje upravo kroz sitne digitalne povode (slanje mima, videa
ili pesme, reagovanje na , pri¢u” (story),...). Takvi sadrZaji ne moraju biti vazni sami po
sebi, ali otvaraju prostor za kontakt. Jedna ucesnica, na primer, objasnjava da se sa
nekim drugarima ne bi ni ¢ula, ili bi se ¢ula znatno rede, kada ne bi bilo Instagrama, jer
se razgovori ¢esto ne zapocinju direktnim pitanjem , kako si”, ve¢ time $to neko posalje
video, mim ili odgovori na pric¢u. Sli¢no tome, druga ucesnica opisuje da se u grupnim
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¢etovima dogovaraju izlasci i ,generalno sva deSavanja“, pa osobe koje nisu prisutne u
tom kanalu komunikacije mogu lako biti izostavljene iz dogovora.

Na ovom mestu postaje jasnije da onlajn komunikacija za adolescente pored
instrumentalne ima i relacijsku funkciju. Ona ne sluzi samo tome da se prenese
informacija ili organizuje susret, ve¢ i tome da se odnos odrZzava kroz male,
svakodnevne znakove prisutnosti. Kada neko posalje sadrzaj, reaguje na stori ili ukljuci
drugu osobu u grupni dogovor, time istovremeno potvrduje da je osoba prisutna u
njegovom komunikacionom polju, da je deo odnosa ili grupe i da komunikacija traje i
onda kada se adolescenti ne nalaze fizicki zajedno.

Onlajn komunikacija se moZe razumeti i kao svakodnevna mikro-razmena, koja
odrzava osecaj povezanosti. Jedna ucesnica, govoreé¢i o komunikaciji sa bliskim
prijateljima, objasnjava da se sa njima ne dopisuje samo kada je nesto neophodno, ve¢
da komunikacija traje i kroz svakodnevne razmene:

Jovan (18): Sa bliskim prijateljima, e tu vec mozeS da pricas o svemu,
ono, Sta ti se desilo, sta si radio, sta planiras, samo se dopisujem.

Onlajn komunikacija se ne dozivljava kao jednozna¢no pozitivna. Ona je korisna,
prakti¢na i ¢esto prijatna, ali moZe biti i zamorna, opterecujuca ili povezana sa osecajem
gubljenja vremena. U pojedinim intervjuima kodovi koji se odnose na socijalnu
interakciju javljaju se zajedno sa kodovima kao $to su gubljenje vremena, losija paznja i
koncentracija i deljenje paznje, $to ukazuje na ambivalentnost digitalnih medija i njihov
potencijal da omoguce kontakt, ali i naruse paznju, ritam i kvalitet prisutnosti u drugim
aktivnostima (Best et al., 2014; Valkenburg & Peter, 2011).

Sara (16): Nekako kad krene$ da skrolujes$, samo ide sledeci, slededi,
i onda ne primetis koliko je proslo.

Tamara (18): Tu mi posle upisti i Instagram.. ili sam sad uradila nesto
i samo mi stigne obavestenje i ja kao aha, evo ga!

53



Tabela 1

SaZetak analitickih elemenata Teme 1

Element Prikaz
Glavna ideja Onlajn komunikacija je sastavni deo svakodnevnog
(znacenje) vr$njackog Zivota. Ona omogucava dogovaranje,

odrzavanje kontakta, deljenje sadrZzaja i nastavak
razgovora zapocetih uzivo.

Podteme Komunikacija sa prijateljima; nastavak komunikacije
uzivo; deljenje sadrzaja; dogovaranje i koordinisanje;
odrzavanje kontakta; informisanost i uklju¢enost u grupu.

Veza sa EI Tema se najviSe povezuje sa razumevanjem socijalne
funkcije emocija i odnosa. Onlajn komunikacija
omogucava odrzavanje bliskosti i pripadnosti, ali
istovremeno zahteva prepoznavanje emocionalnog
znacenja svakodnevnih mikro-razmena.

Tema 2. Dostupnost, ¢ekanje i odloZeni odgovor kao emocionalni dogadaji. Druga
tema odnosi se na vreme i tempo onlajn komunikacije. Dostupnost, is¢ekivanje poruka,
obavestenja, brzina odgovora, odlozeni odgovor i provera reakcija na objavljeni sadrzaj
pojavljuju se kao vazni elementi emocionalnog iskustva intervjuisanih srednjoskolaca
(Tabela 2). Ovaj nalaz je u skladu sa teorijskim razumevanjem drustvenih mreza kao
konteksta koji transformise vrénjacke odnose tako Sto menja njihovu ucestalost,
neposrednost, intenzitet i dostupnost (Nesi et al., 2018a).

Dostupnost se u iskazima ucesnika pojavljuje kao normalizovano,
podrazumevano ocekivanje. Buduéi da su telefoni stalno prisutni, a aktivnosti drugih
Cesto vidljive, izostanak odgovora lako postaje predmet tumacenja.

Teodora (17): Ako bih znala da je neko meni mnogo blizak i kao
neko koga bas volim nedostupan duze vreme, zabrinula bih se.

Ako je neko video poruku, ali nije odgovorio, ili ako je aktivan na mrezi, ali ne
odgovara u privatnoj komunikaciji, takva situacija se dozivljava ili moze doZiveti kao
signal nezainteresovanosti, potencijalne ljutnje ili izbegavanja. Drugim rec¢ima, ¢ekanje
odgovora nije prazno vreme, ve¢ prostor u kome se razvijaju pretpostavke,
emocionalne reakcije i pokus$aji da se razume ponasanje druge osobe.

Iva (16): Ako mi neko ne odgovori, mislim, ja se ne ljutim odmah,
ali mi prode kroz glavu kao: dobro, zasto ne odgovara?
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Ucesnici opisuju da kada sagovornik ne odgovara na poruku ili odgovara sa
zakasnjenjem, to moze izazvati nesigurnost, nervozu i potrebu da se situacija razjasni.
Medutim, ista pojava ima i drugu stranu, pa se odlozeni odgovor pojavljuje i kao
strategija emocionalne regulacije (videti temu 6).

Opisana ambivalentnost nam pruza jedan od nacina razumevanja sposobnosti
El u digitalnom prostoru. Situacija u kojoj neko ne odgovara ne zahteva samo
prepoznavanje sopstvene emocije, ve¢ i sposobnost razlikovanja cinjenica od
pretpostavki, i spremnost za njihovu proveru. Cinjenica je da odgovor nije stigao;
pretpostavke mogu biti razli¢ite, na primer da je osoba zauzeta, zaboravila je, ne zna sta
da napiSe, ljuta je, nezainteresovana je ili izbegava komunikaciju. Upravo u tom
prostoru izmedu ¢injenice i tumacenja digitalna komunikacija postaje emocionalno
zahtevna, i tu zapazamo vaZnost sposobnosti prvenstveno razumevanja tudih emocija.

Da bi se razumela dinamika ¢ekanja odgovora, fenomen se mora posmatrati kroz
prizmu arhitekture samih aplikacija, odnosno njihovih tehnoloskih afordansi. Funkcije
poput ,seen” (potvrda procitane poruke), ,activity status” (indikator da je osoba
trenutno onlajn) ili tri tacke kao indikator da neko kuca poruku postaju snazni
psiholoski i emocionalni katalizatori.

Tabela 2

SaZetak analitickih elemenata Teme 2

Element Prikaz

Glavna ideja Vreme odgovora, dostupnost i vidljivost aktivnosti postaju

(znacenje) relacijski i emocionalni signali. Izostanak odgovora moze
pokrenuti zabrinutost, nesigurnost, ljutnju ili potrebu za
razjasnjenjem.

Podteme Dostupnost; is¢ekivanje poruke; ,seen” i neodgovaranje;

aktivnost bez odgovora; odloZeni odgovor; odlaganje
odgovora kao samoregulacija.

Veza sa El Tema je povezana sa razumevanjem emocija i regulacijom.
Ucenik treba da razlikuje ¢injenicu od interpretacije.

Tema 3. Tumacenje emocija bez tela: nejasnoce i greSke u interpretaciji. Ova tema
odnosi se na nacine na koje adolescenti tumace emocionalno znacenje poruka kada
nedostaju neverbalni znaci. Svi intervjuisani ucesnici svedoce da je u onlajn
komunikaciji teze proceniti Sta osoba zaista misli i oseca, jer izostaju ton glasa, izraz lica,
pogled, gestovi, i neposredna reakcija sagovornika. Zbog toga se emocionalno znacenje
poruke cesto rekonstruse iz sitnih digitalnih znakova poput duZzine poruke, brzine
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odgovora, interpunkcije, emotikona ili odstupanja od uobic¢ajenog nac¢ina komunikacije.
Sazetak analitickih elemenata ove teme prikazan je u Tabeli 3.

Tamara (18): Kad ne stavim nista [emotikon],
moze da deluje kao da sam ozbiljna ili ljuta, iako nisam.

Iva (16): Ako napises samo kratko,
neko moZe da pomisli da si nadrndan.

Ucesnici tu razliku izmedu komunikacije uZzivo i dopisivanja ¢esto opisuju kroz
teSko¢u da se ,uhvati” ton poruke. Jedna ucesnica, na primer, objasnjava da u
dopisivanju ,nema tog nekog tona i ne mozes$ da procenis” kako je nesto izgovoreno,
pa poruka moze delovati drugacije nego $to je osoba nameravala. U istom iskazu ona
naglasava da se u poruci ,ne vidi“ nacin na koji je nesto receno, zbog cega se znacenje
lakse pomera ka nesporazumu. Sli¢no tome, druga ucesnica kaze da je preko poruka
moguce da se ,nesto skroz suprotno shvati”, upravo zato sto se ne vidi izraz lica i ne
¢uje nacin na koji je poruka izgovorena.

Ucesnici opisuju da kratka poruka, tacka na kraju recenice, izostanak emotikona,
drugaciji ritam odgovaranja ili neuobicajeno formalan ton mogu izazvati sumnju da se
nesto promenilo.

Nada (17): Ako neko napise samo ,0K¢,
to moze da deluje bas hladno.

Poruka se, dakle, ne ¢ita samo na nivou sadrzaja, ve¢ i na nivou forme. Nacin na
koji je poruka napisana moze biti shvacen kao pokazatelj raspoloZenja, odnosa, bliskosti
ili distance. Upravo zato greske u interpretaciji postaju ceste, pa poruka koja je napisana
neutralno moze biti procitana kao hladna; kratak odgovor moze biti protumacen kao
ljutnja; izostanak emotikona kao znak distance; spor odgovor kao izbegavanje.

Luka (16): Nekad shvatis nesto previse licno,
a mozda nije bilo tako zamisljeno.

Anja (17): Nekad se vratim na poruku i
razmisljam da 1i sam je dobro shvatila.

Nada (17): Nekad posaljem drugarici poruku da vidim Sta ona misli,
jer nisam sigurna da li sam dobro razumela.
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U poredenju sa onlajn komunikacijom, komunikacija uzivo se u iskazima
ucesnika pojavljuje kao emocionalno bogatija, prisnija i ,realnija”. Opisuju kao
pogodniju za ozbiljne, osetljive ili emotivne teme, jer omogucava neposrednu procenu
tona, izraza lica i reakcije druge osobe.

Iva (16): Uzivo vidis reakciju osobe,
a preko poruke moras da pretpostavljas.

Nikola (18): Meni je uzivo bolje za ozbiljne teme,
jer mozes da vidis da 1i te osoba razume.

Posebno mesto u ovoj temi imaju glasovne poruke. One se pojavljuju kao
meduprostor izmedu tekstualne komunikacije i komunikacije uZivo: nisu neposredni
razgovor, ali vracaju ton, intonaciju, ritam, pauzu i emocionalnu nijansu. Uéesnici ih
prepoznaju kao nacin da se smanji nejasnoca i da se bolje prenese raspolozenje ili
namera. Glasovna poruka, medutim, nosi i veéi stepen li¢ne izloZenosti nego tekst, jer
glas deluje neposrednije i manje uredeno.

Tamara (18): Preko poruke moze da izgubi smisao
i onda volim preko glasovne da iskazem to Sto imam.

Nada (17): Kad posaljem glasovnu, onda se ¢uje kako sam to mislila.

Luka (16): Po glasu se najbolje raspozna raspolozenje.

Ova tema direktno povezuje onlajn komunikaciju sa EI: prepoznavanje emocija
u digitalnom prostoru ne zasniva se na istim znacima kao u komunikaciji licem u lice,
ve¢ ova sposobnost zahteva tumacenje posrednih, cesto dvosmislenih signala.
Istovremeno, adolescenti treba da budu svesni ogranicenja tih signala, i moguénosti da
njegovo tumacenje nije jedino moguce (sposobnost razumevanja emocija).
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Tabela 3

Sazetak analitickih elemenata Teme 3

Element Prikaz

Glavna ideja U onlajn komunikaciji emocionalno znacenje se tumaci na
(znacenje) osnovu redukovanih i dvosmislenih znakova.

Podteme Odsustvo neverbalnih znakova; ton poruke; emotikoni i

interpunkcija; kratke poruke; glasovne poruke; razgovor
uzivo kao jasniji kanal; greske u interpretaciji.

Veza sa El Tema se najdirektnije vezuje za prepoznavanje i
razumevanje emocija. Ucenici ne procenjuju emocije na
osnovu lica i glasa, ve¢ na osnovu posrednih digitalnih
znakova.

Tema 4. Profil, publika i granice samopredstavljanja. Cetvrta tema odnosi se na na¢in
na koji srednjoskolci upravljaju sopstvenom vidljivoséu na drustvenim mrezama
(Tabela 4). Profil se u njihovim iskazima pojavljuje kao uredena slika sebe, ali i kao
prostor pregovaranja izmedu autenti¢nosti, kontrole, bliskosti i zastite. Niko od
ucesnika ne objavljuju sadrzaj nasumicno, ve¢ procenjuju ko ¢e ga videti, kako ¢ée biti
protumacen, da li je prikladan, da li je previse li¢an i da li odgovara slici koju zele da
ostave. Bojd posebno isti¢e da ,,umreZene javnosti” (engl. networked publics) karakterisu
nevidljive publike i kolaps konteksta, sto znaci da korisnici ¢esto moraju da zamisljaju
ko ¢e njihov sadrzaj videti i kako ¢e ga razumeti (Boyd, 2014).

Posebno je izrazena razlika izmedu profila za 8iri krug (javnog profila) i profila
za najblize (privatni ili pravi profil). Javni profil je povezan sa ve¢om kontrolom slike o
sebi i na njemu se objavljuje pazljivije odabran sadrzaj, namenjen $iroj publici:
poznanicima, vrénjacima iz $kole, osobama koje nisu nuzno bliske i pratiocima koji ne
pripadaju najintimnijem krugu. Nasuprot tome, ,pravi” profil opisan je kao prostor u
kome se moZze biti spontaniji, opusteniji i emocionalno autenti¢niji. Ilustrativan je
primer jedne ucesnice koja ovu razliku veoma jasno formulise kada kaZe da ima ,neke
privatne profile, koji su mi samo najbliZe osobe i bas me briga kako ¢u da ispadnem”.
Kada govori o profilima gde ,vise ljudi vidi”, objasnjava da na takav profil ne bi
postavila svaku sliku: ,neke slike mi se ne svidaju, pa nikad ne bih postavila na taj
profil, a neka mi se bas$ svidi, pa bih postavila deset tih na taj profil”.

Ova razlika pokazuje da adolescenti veoma jasno razlikuju publike. Oni ne dele
sve sa svima, ve¢ grade slozene digitalne granice. Te granice su tehnicke, ali i
emocionalne i relacijske. Pitanje nije samo ko moZze da vidi sadrzaj, ve¢ i ko ima pravo
da vidi odredenu verziju osobe. U tom smislu, pravi profil predstavlja drugaciji odnos
poverenja, bliskosti i rizika.
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Marija (17): Tu [na pravom profilu] su ljudi koji me poznaju
i koji znaju kako ja funkcionisem.

Ovako opisane granice privatnosti u skladu su sa istrazivanjima o privatnosti
adolescenata na drustvenim mrezama koja pokazuju da mladi privatnost ne razumeju
samo kao skrivanje informacija, ve¢ kao kontrolu nad time ko, u kom kontekstu i sa
kojim pravom mozZe da pristupi odredenim aspektima njihovog Zivota (Livingstone,
2008). Pitanje koje mladi implicitno postavljaju i na koje odgovaraju izborom profila
jeste ko je dovoljno blizak da vidi manje uredenu, spontaniju ili ranjiviju verziju osobe.

Objavljivanje sadrzaja zato se javlja kao emocionalno relevantan ¢in. Pre objave
adolescenti procenjuju da li su se dobro predstavili, da li je sadrZaj previse li¢an, da li
moze biti pogresno protumacen, da li ¢e izazvati komentare, reakcije ili podsmeh.
Nakon objave moZe do¢i do naknadne regulacije kroz preispitivanje, uredivanje, ¢ak i
brisanje sadrZaja.

Marija (17): Kacim [na Tiktok] videe sebe i onda
koji mi se najvise svida, taj izaberenm,
posto snimim nekoliko i onda koji mi je ok, taj okacim.

Ucesnici takode govore o granicama prekomernog deljenja. PreviSe deljenja moze biti
doZivljeno kao neprimereno, rizicno ili emocionalno izloZzeno. To ukazuje da
adolescenti razvijaju norme o tome $ta je prikladno objaviti, kome, kada i u kom obliku.

Tabela 4

SaZetak analitickih elemenata Teme 4

Element Prikaz
Glavna ideja Profil je prostor kontrolisane vidljivosti i upravljanja
(znacenje) publikom. Adolescenti razlikuju kome je namenjena

uredena, Sira slika sebe, a kome spontaniji, privatniji ili
emocionalno li¢niji sadrzaj.

Podteme Javni/siri profil; privatni ili , pravi” profil; close friends;
uredivanje i brisanje sadrZzaja; granice publike; previse
deljenja; autenti¢nost i kontrola utiska.

Veza sa El Tema je povezana sa razumevanjem emocionalnih i
socijalnih posledica izrazavanja. Adolescenti procenjuju ko
ima pravo da vidi odredeni sadrZaj, kako ¢e publika
reagovatii da li objava moZe izazvati neprijatnost,
pogresno tumacenje ili osecaj izloZenosti.
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Tema 5. Socijalna vidljivost, poredenje i algoritamski oblikovani sadrzaji. Peta tema
odnosi se na emocionalne posledice digitalne vidljivosti i izlozenosti sadrZajima drugih.
Sazetak analitickih elemenata ove teme prikazan je u Tabeli 5. Ucesnici govore o
objavama, storijima, lajkovima, komentarima, profilima drugih ljudi, influenserima,
algoritamski ponudenim sadrZajima i poredenju sa drugima. Istrazivanja drustvenih
mreza pokazuju da digitalna okruZzenja intenziviraju uslove za poredenje zato sto tude
zivote ¢ine stalno vidljivim, estetski uredenim i kvantifikovanim kroz reakcije, lajkove
i pratioce (Nesi et al.,, 2018b; Vogel et al.,, 2014). Za razliku od direktne (uZzivo)
komunikacije, ovde emocionalno znacenje ne proizlazi nuzno iz razmene poruka, veé
iz posmatranja, poredenja i interpretacije tude digitalne prisutnosti.

Drustvene mreZe omogucavaju stalni uvid u delove tudih Zivota: izgled,
drustveni zivot, aktivnosti, uspehe, putovanja, popularnost, broj reakcija i nacin
samopredstavljanja. Ucesnici pokazuju da su svesni selektivnosti takvih prikaza. Oni
prepoznaju da se na drustvenim mreZama cesto prikazuje uredena, idealizovana ili
nepotpuna slika zivota. Ipak, ta svest ne ukida nuzno emocionalni efekat:

Mina (18): Znam da biraju samo najlepSe ali nisam sigurna vise..
ja sam osoba koja, bas sSto se tice samopouzdanija, bas..

Neko mi kaze nesto, neku najgluplju stvar, meni se

poljulja samopouzdanje.

Minin iskaz plasticno oslikava rascep izmedu kognitivne (medijske) pismenosti i
automatskog afektivnog odgovora. S jedne strane, ucesnica demonstrira jasan
racionalni uvid u arhitekturu drustvenih mreza (,,znam da biraju samo najlepse”); ona
prepoznaje selektivnost i prirodu digitalnog sadrzaja, ali, sa druge strane, ovaj
kognitivni uvid gubi bitku pred neposrednim, automatskim emocionalnim odgovorom
u trenutku izlozenosti stimulusu (,ali nisam sigurna viSe... meni se poljulja
samopouzdanje”). Iz perspektive EI, ovaj nalaz sugeriSe da puko intelektualno
razumevanje toga kako platforme i filteri funkcionisu nije dovoljno da zastiti
adolescenta od negativnih afekata.

U kodiranom materijalu algoritam se javlja zajedno sa negativnim emocijama,
potencijalno lo$im uticajem na mlade, iskrivljenom percepcijom, laznom slikom i
slikom o sebi. lako intervjuisani adolescenti nisu pasivni korisnici koji nekriticki
prihvataju sve sto vide, ve¢ naprotiv, ¢esto pokazuju refleksivnost i kriti¢nost prema
sadrZajima, emocionalni odgovor ne zavisi samo od racionalne procene realnosti
objave. Slika, video, broj reakcija ili prikaz tudeg Zivota mogu proizvesti emocionalni
utisak i onda kada osoba zna da je prikaz selektivan.
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Anja (17): Na druStvenim mrezama je pojacano, jer opet ja vidim
sve svoje prijatelje kako postavljaju neke slike,
kako se zabavljaju. Naravno, niko nece da postavi

neki trenutak svog zivota kad je uplakan ili tako.

Pored sadrzaja koji adolescenti sami biraju da prate, vaznu ulogu ima i algoritamski
tok. Algoritam se u iskazima ucesnika pojavljuje kao vazan, ali ne uvek jasno vidljiv
posrednik raspoloZenja. Ucesnici opisuju da im sadrzaji ,izlaze”, da ih mreze uvlace u
odredene teme, da se sli¢ni sadrzaji ponavljaju i da to moZe uticati na raspolozenje.

U tom smislu, emocionalna komunikacija u digitalnom prostoru ne obuhvata
samo direktne poruke izmedu dve osobe. Ona obuhvata i Siri sistem signala digitalnih
platformi: $ta se vidi, $ta se ponavlja, $ta izaziva reakcije, Sta se poredi, Sta se prikazuje
kao pozeljno i Sta postaje merilo vrednosti. Onlajn komunikacija relevantna za
emocionalne procese adolescenata zato uklju¢uje i odnos prema algoritamski
oblikovanom okruzenju u kome se osecanja, paznja i slika o sebi stalno premestaju
izmedu sopstvenog iskustva i prikaza tudih zZivota.

Tabela 5

Sazetak analitickih elemenata Teme 5

Element Prikaz
Glavna ideja Tudi sadrzaji, reakcije i algoritamski ponudeni materijali
(znacenje) uti¢u na raspoloZzenje, sliku o sebi i osecaj pripadanja.

Digitalni prostor je ambivalentan.

Podteme Poredenje; selektivna ili ,lazna” slika; FOMO; algoritam;
pozitivni i negativni sadrzaji; slika o sebi; influenseri i
idealizovani prikazi.

Veza sa El Temu povezujemo sa prepoznavanjem sopstvenih
emocionalnih okidaca, razumevanjem poredenja i
regulacijom slike o sebi.

Racionalna svest o selektivnosti digitalnih prikaza ne
sprecava nuzno emocionalni efekat tih prikaza.

Tema 6. Strategije emocionalne regulacije u digitalnom prostoru. Sesta, i za na$ rad
najznacajnija tema, odnosi se na nacine na koje adolescenti pokuSavaju da regulisu
emocije izazvane u onlajn interakcijama i situacijama. Analiticki elementi teme
prikazani su u Tabeli 6. Prikupljeni materijal ukazuje na to da adolescenti koriste
kompleksne, ali funkcionalno razlicite sisteme regulacije. Kako bismo dublje razumeli
njihovu psiholosku funkciju, ove strategije mozemo Klasifikovati na intrapersonalnom
(usmerenom na sopstveni afekt) i interpersonalnom nivou (usmerenom na odnos i
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eksternalizaciju), pri ¢emu se obe kategorije protezu duz kontinuuma od konstruktivnih
(adaptivnih, efikasnih) do ambivalentnih (potencijalno kontraproduktionih).

Intrapersonalne digitalne strategije regulacije (usmerene na sopstveni afekt)
obuhvataju strategije koje uklju¢uju svesno menjanje digitalnog okruzenja kako bi se
modifikovalo trenutno raspoloZenje. Ucesnici svesno koriste odlaganje odgovora i
distanciranje od telefona kao zrelu formu "tajm-auta" kako bi sprecili impulsivne
reakcije pod uticajem snaznih emocija poput besa ili povredenosti. Takode, povlacenje
u li¢éni prostor i intrapersonalni govor (samobodrenje) sluZze kao unutrasnji stabilizatori
afekta.

Anja (17): Ako sam u tom trenutku ljuta,
bolje mi je da ne odgovorim odmah.

Teodora (17): Ne bih odmah odreagovala,
jer posle mogu da se pokajem.

Mina (18): Mislim, prosto, sedim i sama sa svojim mislima.
Da budem stabilna, da znam ono Sto me ceka; ali da sebe bodrim
i da kazem ,nece to da bude uopste tako strasno«.

Jovan (18): Ako me neSto pogodi, onda mi je bolje
da se malo sklonim od telefona.

Pored odlaganja odgovora i privremenog udaljavanja od telefona, u materijalu
se posebno izdvajaju strategije skretanja paznje. U terminima Grosovog procesnog
modela, one predstavljaju oblik usmeravanja pazZnje (engl. attentional deployment),
odnosno distrakcije, jer adolescenti paznju privremeno preusmeravaju sa situacije koja
izaziva neprijatnost na drugi sadrzaj (Gross, 1998, 2015). Ucesnici u tu svrhu navode
sluSanje muzike, gledanje kratkih video-sadrzaja i skrolovanje Tiktoka, Jutjuba ili
Instagram rilova. Takvo preusmeravanje paznje moZze kratkorocno smanjiti intenzitet
neprijatnog afekta i odloziti impulsivnu reakciju, $to objasnjava zasto ga ucesnici
dozivljavaju kao korisno u trenutku uznemirenosti. Medutim, njihovi iskazi
istovremeno pokazuju da kratkoro¢na uspesSnost strategije nije isto Sto i njena
dugorocna funkcionalnost. Isti digitalni sadrZzaji koji u jednom trenutku omogucavaju
predah mogu, kada se distrakcija produzava ili postane dominantan nacin suoc¢avanja,
biti dozivljeni kao gubljenje vremena, izvor nezadovoljstva sobom ili nacin odlaganja
problema koji je izazvao neprijatnost. Zbog toga ove strategije nije opravdano unapred
oznaciti kao adaptivne ili neadaptivne; njihova funkcionalnost zavisi od cilja, konteksta
i nacina na koji se koriste. Savremeni pristupi regulaciji emocija upravo naglasavaju da

62



posledice pojedine strategije zavise od situacije i na¢ina njene primene, a ne samo od
vrste strategije (Gross, 2015).

Sara (16): Ali me bas$ da me pogodi, bas da moram da ostanem malo sama.
Uglavnom uzmem i slusam muziku.

Luka (16): Da, Tiktok i Jutjub mogu da budu beg od toga [konflikta,
frustracije] ali posle shvati$ da si samo izgubio vreme.

Interpersonalne digitalne strategije emocionalne regulacije odnose se na
strategije koje ukljuc¢uju druge osobe, odnosno svesno koriséenje vrsnjacke mreze ili
promenu komunikacionog kanala u svrhu razre$enja emocionalne tenzije. Najvisi nivo
adaptivnosti u ovoj kategoriji predstavljaju strategije u kojima mladi svesno prepoznaju
limite tekstualne komunikacije i iniciraju razjasnjavanje nesporazuma uzivo ili putem
glasovnih poruka, direktno stite¢i odnos od Sumova u digitalnom kanalu. Takode,
razgovor sa prijateljima sluZi kao bazi¢ni ventil za ventilaciju afekta.

Nikola (18): Ako je problem sa osobom, onda mi je bolje da to razjasnim
sa tom osobom. Bolje mi je da kazem direktno sta mi smeta, nego da
nagadam.

Marija (17): Nekad je dovoljan samo razgovor sa drugaricom, da malo
izbacim iz sebe.

Unutar ovog okvira, posebno je karakteristicna strategija slanja skrinSotova
(snimaka ekrana) spornih poruka bliskim prijateljima kako bi se dobilo , drugo
misljenje”. Ovaj ¢in predstavlja eksternalizaciju emocionalnog razumevanja, gde osoba
nesigurna u sopstvenu sposobnost dekodiranja dvosmislenog digitalnog tona, trazi od
vr$njacke grupe validaciju ili korekciju sopstvenog tumacenja pre nego $to odreaguje.

Kada se interpersonalna regulacija pomeri ka pasivhom polu, ona poprima
oblike potpunog izbegavanja, neodgovaranja (poput praksi ,goustovanja” engl.
ghosting) ili naglog menjanja teme. Dok ove strategije u sekundi smanjuju neprijatnost
za onoga ko ih koristi, one ostavljaju konflikt dugoro¢no nerazreSenim, a kod druge
osobe (sagovornika) dokazano generisu nesigurnost, anksioznost ili ljutnju (Sto je
mapirano u Temi 2).

Anja (17): Ili promenim temu, ili se povucem.

Uoceni obrasci strategija ukazuju na dvostruku ulogu digitalnog prostora u

emocionalnom zivotu adolescenata: on se pojavljuje i kao kontekst u kojem nastaje
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emocionalna uznemirenost i kao prostor u kojem adolescenti pokusavaju da je regulisu.
Komunikacija i sadrZaji na drustvenim mrezama, kroz platformom oblikovane znake
poput lajkova i videnih poruka, ili kroz tude idealizovane objave, izazivaju neprijatnost,
socijalno poredenje, nesigurnost ili tugu, ali se iste te platforme odmah zatim koriste za
popravljanje raspolozenja, zabavu ili traZenje vr$njacke podrske. U materijalu se
negativne emocije redovno javljaju upletene sa strategijama gaSenja interneta, ali i
momentalnog traZenja utehe unutar istog tog onlajn prostora, to potvrduje da digitalni
ambijent za adolescente ima kruznu, samoreguliSuc¢u funkciju.

Ova tema ima najdirektnije primenjive implikacije za razvoj programa za
unapredenje EI, jer smo unutar nje mapirali koje strategije regulacije adolescenti ve¢
koriste u emocionalno znacajnim situacijama u onlajn komunikaciji, ali i u kojim
okolnostima njihova funkcionalnost moze biti ogranicena. Na osnovu nalaza mogu se
izdvojiti sledece programske smernice:

- Situacije poput c¢ekanja odgovora, izostanka odgovora ili poruka Cdije je
emocionalno znacenje nejasno mogu se koristiti kao realistiéni scenariji za
vezbanje prepoznavanja i imenovanja sopstvenih emocionalnih reakcija, kao i opaZanja
znakova na osnovu kojih adolescenti zakljucuju o emocionalnom stanju
sagovornika.

- Nalazi ukazuju na potrebu da se kod mladih podrzi razboj sposobnosti
razmatranja vise mogucih tumacenja viSsezna¢nih poruka i digitalnih
komunikacionih znakova, umesto brzopletog zaklju¢ivanja o nameri /
emocionalnom stanju druge osobe. Program bi zato mogao da podstice
proveravanje interpretacija uzimanjem u obzir konteksta, prethodne komunikacije i
perspektive sagovornika, $to je neposredno povezano sa sposobno$éu razumevanja
emocija.

- U domenu emocionalne regulacije, program bi trebalo da se osloni na strategije
koje adolescenti ve¢ koriste i da im pomogne da procene kada je odredena strategija
korisna, a kada prestaje da doprinosi razresenju situacije. To podrazumeva dalje
razvijanje konstruktivnih strategija, poput odlaganja impulsivhog odgovora,
privremenog udaljavanja od komunikacije, razjasnjavanja nesporazuma i
traZenja podrske, ali i prepoznavanje trenutka u kojem distrakcija ili izbegavanje
postaju dominantan nacdin suoc¢avanja. Istovremeno, vazno je prosirivati repertoar
strategija koje uklju¢uju neposredniju komunikaciju, poput proveravanja
znacenja poruke, prelaska na glasovne poruke ili razgovor uzivo, i traZenja
podrske druge osobe.
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Tabela 6

SazZetak analitickih elemenata Teme 6

Element Prikaz
Glavna ideja Adolescenti koriste razlicite strategije kako bi se nosili sa
(znacenje) emocijama izazvanim onlajn komunikacijom. Te strategije

mogu biti konstruktivne, ali i ambivalentne, narocito kada
smiruju trenutni afekat, a ne reSavaju izvor problema.

Podteme Odlozeni odgovor; distanciranje od telefona; razgovor sa
bliskom osobom; glasovne poruke; razjasnjavanje konflikta
uzivo; izbegavanje; promena teme; gasenje profila; muzika,
Setnja i ,me time”; skrolovanje kao beg.

Veza sa El Tema je najdirektnije povezana sa upravljanjem
(regulacijom) emocija. Nalazi pokazuju da adolescenti ve¢
koriste razlicite strategije samoregulacije i interpersonalne
regulacije, ali im je potrebna podrska da razlikuju
kratkoro¢no olaksanje od dugoro¢no funkcionalnog
reSavanja emocionalne situacije.

5.2.3 SazZetak nalaza intervjua sa srednjoskolcima

Analiza intervjua sa srednjoskolcima pokazuje da se znacaj onlajn komunikacije za
emocionalni zivot adolescenata ne iscrpljuje u situacijama u kojima se o emocijama
neposredno govori. Emocije se u onlajn prostoru se mozda i ¢e$¢e pojavljuju posredno,
kroz ritam komunikacije, nacin oblikovanja poruke, vidljivost aktivnosti, reakcije
drugih, izbor publike, deljenje sadrzaja i algoritamski ponudene objave kojima su
adolescenti svakodnevno izloZeni. Ono Sto na prvi pogled moze izgledati kao sitan
digitalni znak, za adolescente moze postati vazan signal odnosa, prihvatanja, distance,
bliskosti, pripadnosti ili sopstvene vrednosti.

Prvi vazan zakljucak jeste da onlajn komunikacija za srednjoskolce predstavlja
relacijsku infrastrukturu svakodnevnog vrsnjackog Zivota. Drustvene mreZe i
mesindzeri omogucavaju dogovaranje, razmenu informacija i nastavak razgovora
zapocetih uzivo, ali istovremeno sluZe i odrzavanju oseéaja povezanosti. Slanje mima,
videa, pesme ili reakcije na pricu sluze za razmenu sadrzaja, ali i kao nacin da se
zapocne kontakt ili obnovi komunikacija. U tom smislu, onlajn komunikacija nije
odvojeni prostor u odnosu na komunikaciju licem u lice, ve¢ se sa njom preplice jer se
ono 5to se deSava u skoli nastavlja u grupnom cetu, ono Sto je poslato onlajn
komentariSe se uzivo, a dogovori za susrete ¢esto nastaju upravo kroz digitalne kanale.

Drugi zakljucak odnosi se na to da onlajn komunikacija istovremeno povecava
povezanost i proizvodi nove oblike neizvesnosti. Budu¢i da su telefoni stalno dostupni,
a aktivnost drugih cesto vidljiva, adolescenti dobijaju vise informacija o tome ko je
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prisutan, ko je procitao poruku, ko odgovara, ko reaguje i ko ¢uti. Emocionalno
znacenje tih poruka, medutim, nije uvek jasno. Ako je poruka videna, ali odgovor
izostaje ili ako je neko aktivan, ali ne odgovara, adolescenti pokusavaju da zakljuce sta
to znaci za odnos.

Treéi zakljucak jeste da onlajn komunikacija menja uslove prepoznavanja i
razumevanja emocija. U uzivo komunikaciji adolescenti se oslanjaju na ton glasa, izraz
lica, pogled, gestove i neposrednu reakciju sagovornika. U tekstualnoj onlajn
komunikaciji ovi znaci izostaju ili su redukovani, pa se emocionalno znacenje poruke
rekonstruiSe iz fragmentarnih signala kao Sto su duzina poruke, interpunkcije,
emotikoni, brzina odgovora, ili odstupanja od uobicajenog stila pisanja. Glasovne
poruke se u tom kontekstu pojavljuju kao meduprostor izmedu tekstualne i
komunikacije uzivo, jer vra¢aju ton i emocionalnu nijansu, ali i dalje zadrzavaju
odredenu distancu digitalnog kanala.

Cetvrti zaklju¢ak odnosi se na upravljanje vidljivos¢u i publikom. Profil, stori,
bliski prijatelji (close friends), privatni i javni nalozi nisu samo tehnicke opcije platformi,
ve¢ sredstva kojima adolescenti regulisu ko ima pristup razli¢itim verzijama njihove
svakodnevice i njihovog identiteta. Ucesnici jasno razlikuju sadrZaje namenjene Sirem
krugu poznanika od sadrzaja koji mogu videti samo najblizi. Time pokazuju da
privatnost ne razumeju samo kao skrivanje informacija, ve¢ kao kontrolu konteksta: ko
moze da vidi, kako ¢e razumeti, da li je dovoljno blizak i kakav utisak ¢e sadrzaj
proizvesti. Objavljivanje zato postaje emocionalno relevantan ¢in, jer uklju¢uje procenu
mogucih reakcija publike, rizika od pogresnog tumacenja i potrebe da se zadrzi
odredena slika o sebi.

Peti zakljucak jeste da onlajn komunikacija relevantna za emocionalne procese
mladih ne obuhvata samo direktnu razmenu poruka, vec i Sire digitalno okruZenje u
kome adolescenti svakodnevno posmatraju tude Zivote, porede se, reaguju na sadrzaje
i bivaju izloZeni algoritamski oblikovanim tokovima informacija. Ucesnici cesto
pokazuju svest o tome da su objave selektivne, uredene ili idealizovane, ali ta svest ne
ukida nuzno emocionalni efekat. Drugim rec¢ima, adolescent moZe znati da drugi
prikazuju samo najlepSe trenutke, a da ga takav sadrzaj ipak pogodi, pokrene
poredenje, poljulja samopouzdanje ili izazove osecaj propustanja. Ovaj nalaz je vazan
jer pokazuje da medijska pismenost i emocionalna regulacija nisu isto: racionalno
razumevanje selektivnosti digitalnih prikaza ne znaci da je osoba automatski zasticena
od njihovih afektivnih posledica.

Poslednji zaklju¢ak odnosi se na strategije regulacije. U¢enici opisuju niz nac¢ina
na koje pokusavaju da se nose sa emocijama izazvanim onlajn komunikacijom. Ove
strategije ne mozemo jednoznac¢no okarakterisati kao adaptivne ili neadaptivne. Neke
od njih pomaZzu da se sprec¢i impulsivna reakcija, razjasni nesporazum ili zastiti odnos;
druge kratkorocno smanjuju neprijatnost, ali mogu odloziti reSavanje problema.
Posebno je vazno to Sto se isti digitalni prostor pojavljuje i kao izvor uznemirenosti i
kao sredstvo regulacije.
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U pokus$aju da integriSemo rezultate, mozemo reci da nalazi intervjua ukazuju
da je onlajn komunikacija za srednjoskolce svakodnevni prostor emocionalnog
zaklju¢ivanja i regulacije. Ona od adolescenata zahteva da prepoznaju sopstvene
emocije, procene emocionalno znacenje nepotpunih signala, razlikuju c¢injenice od
pretpostavki, uzmu u obzir publiku i kontekst, predvide posledice sopstvenog
odgovora i izaberu kanal komunikacije koji je primeren situaciji. Onlajn prostor se moze
posmatrati kao razvojno relevantan kontekst u kome se sposobnosti emocionalne
inteligencije svakodnevno aktiviraju, ali ¢esto u uslovima nepotpunih, dvosmislenih i
platformom oblikovanih emocionalnih znakova.

5.3 Fokus grupe sa u¢enicima osnovne skole
5.3.1 Metod

Epistemioloska pozicija. Kao i u prethodnoj kvalitativnoj fazi, analizi razgovora sa
fokus grupama pristupili smo iz socijalno-konstrukcionisticke epistemioloske pozicije.
Ovakva pozicija bila je posebno vazna imajudi u vidu uzrast ucesnika i format fokus
grupe. Za razliku od individualnih intervjua sa srednjo$kolcima, fokus grupe sa
ucenicima osnovne Skole omogucdile su da se onlajn komunikacija relevantna za
emocionalne procese mladih sagleda i kroz vr$njacku interakciju. Ucesnici su se
medusobno dopunjavali, potvrdivali, $alili, osporavali i podsecali jedni druge na
konkretne situacije iz svakodnevnog digitalnog i skolskog Zivota. Na taj nacin, fokus
grupe su omogucile uvid u to kako se znacenja digitalne komunikacije formiraju upravo
u grupnom kontekstu, kroz zajedni¢ka pravila, Sale, norme, ocekivanja i granice
primerenog ponasanja.

Ucesnici i proces prikupljanja podataka. U ovoj fazi sprovedena su cetiri fokus
grupe sa u¢enicima sedmog razreda osnovne $kole u Beogradu. Ukupan broj uc¢esnika
bio je 24. Fokus grupe su obuhvatile uc¢enike koji koriste razli¢ite drustvene mreze i
aplikacije za komunikaciju, medu kojima se po ucestalosti spominjanja izdvajaju
Instagram, Tiktok, Jutjub, Snapcet, Vajber, Vocap, i Diskord (Discord). Ve¢ u uvodnim
delovima razgovora vidljivo je da ucenici platforme razlikuju prema funkciji, pa se
Instagram cesto pominje kao prostor dopisivanja i gledanja storija, Tiktok i Jutjub kao
prostori zabave, u¢enja, dosade ili inspiracije, Snapc¢et kao prostor kratkih razmena i
odrzavanja ,vatrica” (engl. streaks), a Vajber i Vocap kao kanali za skolske i odeljenjske
grupe. Na primer, u jednom odgovoru ucenik objasnjava da na Instagramu najvise
komunicira sa drugarima, dok mu Viber sluZi za , grupe sa razrednim, odeljenje i tako”.

Fokus grupe su sprovedene uzivo, u $koli, sa manjim grupama ucenika. Ukupno
su realizovane cetiri fokus grupe, sa po pet do sedam ucesnika po grupi, odnosno sa
ukupno 24 uc¢enika sedmog razreda. Uzorak je bio rodno uravnoteZen, i ¢inilo ga je 12
decaka i 12 devojcica. Ucesnici su bili ucenici istih $kola i odeljenja, pa su se unutar
svake fokus grupe medusobno poznavali. Takav nacin formiranja grupa bio je
metodoloski vazan jer je omogucio da se razgovor odvija u okviru ve¢ postojecih
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vrnjackih odnosa i da se tokom diskusije uoce nacini na koje ucenici zajednicki
potvrduju, dopunjuju, osporavaju ili pregovaraju znacenja digitalnih situacija.

Razgovori su trajali izmedu 50 i 86 minuta. Fokus grupe je vodila
istrazivac¢ica/moderatorka, prema unapred pripremljenom, polustrukturisanom
vodi¢u. Tokom razgovora moderatorka je podsticala sve ucesnike da se ukljuce u
diskusiju, ali je istovremeno ostavljala prostor za spontano nadovezivanje,
komentarisanje i medusobno reagovanje uc¢enika, sto je posebno vazno za fokus-grupni
metod. Nisu vodene sistematske terenske beleske, veé¢ su osnovu za analizu ¢inili audio-
snimci i transkripti razgovora.

Pre realizacije razgovora prikupljene su informisane saglasnosti
roditelja/staratelja, kao i saglasnosti samih u¢enika za ucesce u istrazivanju (Prilog 3).
Ucesnicima je objasnjeno Sta je tema istrazivanja, kako ¢e razgovor izgledati, da nema
ta¢nih i neta¢nih odgovora, da ne moraju da odgovore na svako pitanje i da mogu
odustati od ucesca u bilo kom trenutku. Posebno je naglaseno da se od njih ne oc¢ekuje
da iznose informacije koje ne Zele da podele, kao i da ¢e podaci biti korisceni iskljucivo
u istrazivacke svrhe i prikazani u anonimizovanom obliku. Pre pocetka fokus grupa
prikupljena je i saglasnost za audio-snimanje razgovora, uz objasnjenje da ¢e snimci
sluziti za transkripciju i analizu. U cilju zastite poverljivosti, u prikazu nalaza korisceni
su pseudonimi, a svi potencijalno identifikujuéi podaci su izostavljeni ili izmenjeni. Ovo
je bilo posebno vaZzno imajuci u vidu da su u¢enici tokom razgovora spontano pominjali
konkretne skolske, vrsnjacke i porodic¢ne situacije, kao i primere iz grupnih cetova,
dopisivanja, objavljivanja i komunikacije sa nepoznatim profilima. U metodoloskom
smislu, fokus-grupni format omogucio je da se posmatra kako ucenici zajednicki
normalizuju, problematizuju ili preispituju digitalne prakse, ali je istovremeno zahtevao
dodatnu paznju u vodenju razgovora, kako bi se obezbedilo da ucesnici ne otkrivaju
osetljive informacije o sebi ili drugima.

Vodic za fokus grupe. Vodic za fokus grupe bio je tematski povezan sa vodi¢em
za individualne intervjue sa srednjoskolcima, ali je prilagoden mladem uzrastu i
grupnom formatu razgovora. Pitanja su bila otvorena i usmerena na svakodnevna
iskustva ucenika u digitalnom prostoru (Prilog 4). Razgovori su zapo¢injali pitanjima o
tome koje drustvene mreZe i aplikacije ucenici koriste, koje sadrzaje prate, sa kim
najc¢esc¢e komuniciraju i kako se osecaju dok koriste digitalne platforme. U nastavku su
ucenici podsticani da govore o poredenju sa drugima, objavljivanju slika i storija,
lajkovima i komentarima, razlikama izmedu komunikacije uzivo i onlajn komunikacije,
nesporazumima u dopisivanju, koriséenju emotikona i glasovnih poruka, kao i o
situacijama u kojima se osecaju neprijatno, zbunjeno, ljuto, uplaseno ili nesigurno.

Posebna paZnja bila je posvecena temama koje su se u prethodnoj fazi pokazale
vaznim za razumevanje digitalne emocionalne komunikacije: tumacenju poruka bez
neverbalnih znakova, odlozenom odgovoru, izboru komunikacionog kanala,
objavljivanju i kontroli publike, socijalnom poredenju i strategijama emocionalne
regulacije. Medutim, fokus-grupe su omogucile i pojavu tema koje su bile izraZenije kod
osnovaca nego kod srednjoskolaca, poput Snepcet , vatrica”, odeljenjskih i vrénjackih
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grupnih cetova, skrinSotova, javnosti konflikta, digitalne bezbednosti (kontakta sa
nepoznatim profilima i vidljivosti lokacije).

Tokom razgovora moderatorka je podsticala uc¢esnike da govore o konkretnim
primerima, ali i da komentari$u iskustva drugih ucesnika ukoliko su im poznata ili
slicna. Ovakav nacin vodenja razgovora bio je posebno vazan zato $to su mnoge
relevantne teme nastajale kroz medusobno nadovezivanje ucenika. Na primer,
razgovor o platformama spontano se $irio ka razlikovanju dopisivanja, storija, gledanja
sadrzaja i Skolskih grupa; razgovor o objavljivanju ka pitanjima privatnosti, javnog
profila i lajkova; pitanja o komunikaciji vodila su ka primerima nesporazuma,
glasovnih poruka, skrinotova i konflikata u grupnim ¢etovima.

Analiza podataka. Audio-snimci razgovora u fokus grupama transkribovani su
u celini, uz zadrzavanje oznacavanje redosleda govornika, smena u razgovoru,
karakteristi¢na nadovezivanja, grupnih reakcija (smeh), kao i situacija u kojima ucesnici
jedni druge dopunjuju, ispravljaju ili zajednicki formuliSu znacenje odredene onlajn
situacije. Transkripte nismo koristili za izradu individualnih profila ucesnika. Umesto
imena ucesnika koristili smo pseudonime, a pojedinacni iskazi koris¢eni su samo onda
kada su bili vazni za razumevanje teme ili za prikaz nacina na koji se znacenje
oblikovalo u grupnoj diskusiji.

Podaci su analizirani primenom refleksivne tematske analize, u skladu sa opstim
analitickim pristupom koriséenim u analizi individualnih intervjua (Braun & Clarke,
2006). Analiza je imala eksplorativnu orijentaciju, jer je, kao i u slu¢aju individualnih
intervjua, cilj bio da se iz materijala izdvoje situacije koje ucenici osnovne Skole
prepoznaju kao one u kojima su emocije izrazene u onlajn komunikaciji. Analiza je i bila
teorijski usmerena $irim okvirom rada, posebno konstruktom emocionalne inteligencije
i procesima opaZanja, razumevanja, izrazavanja i regulacije emocija u socijalno
posredovanim situacijama.

Analiticki proces obuhvatio je nekoliko povezanih faza. Najpre su transkripti
¢itani viSe puta, sa paznjom usmerenom ne samo na sadrzaj odgovora, ve¢ i na tok
grupnog razgovora: ko pokrece odredenu temu, kako se drugi uc¢esnici nadovezuju, da
li potvrduju ili relativizuju izreceno, kada se javlja smeh, neslaganje, zajednicko
prepoznavanje iskustva ili pomeranje znacenja kroz diskusiju. Na taj nacin je analiza
fokus-grupa obuhvatila i individualne iskaze i interakcione sekvence u kojima se vidi
kako ucenici zajednicki pregovaraju znacenja digitalnih situacija.

U narednoj fazi sprovedeno je inicijalno kodiranje. Kodirani su celokupni
transkripti kako bismo zadrzali otvorenost za neoc¢ekivane obrasce. Jedinice kodiranja
bile su razlic¢ite duZine: pojedinac¢ne izjave, kratke razmene izmedu viSe ucesnika, kao i
duze epizode u kojima grupa razvija zajednicko razumevanje neke situacije. Posebno
su oznacavani delovi u kojima se onlajn komunikacija pojavljuje kao emocionalno
znacajna, na primer kroz doZivljaj neprijatnosti, zabave, pripadanja, iskljucivanja,
nesporazuma, poredenja, stida, straha, ljutnje ili potrebe za regulacijom reakcije. Nakon
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inicijalnog kodiranja formirani su pocetni kodovi, koji su zatim pregledani,
objedinjavani i organizovani u Sire kategorije.

Kodni sistem razvijan je sekvencijalno, oslanjanjem na prethodnu fazu
istrazivanja, ali bez zatvaranja analize u unapred zadatu matricu. Nalazi intervjua sa
srednjoskolcima predstavljali su polaznu osnovu za prepoznavanje tema koje su se ve¢
pokazale vaznim, kao $to su c¢ekanje odgovora, tumacenje poruka bez neverbalnih
znakova, upotreba emotikona i glasovnih poruka, upravljanje profilom i publikom,
socijalno poredenje i strategije emocionalne regulacije. Istovremeno, u analizi fokus-
grupa ostavljen je prostor za sadrZzaje koji su se posebno jasno pojavili kod ucenika
osnovne skole i u grupnom razgovoru.

Posebnu paZnju smo posvetili elementima koji fokus-grupni materijal ¢ine
razli¢itim u odnosu na individualne intervjue. Kao analiti¢ki relevantni tretirani su
trenuci u kojima vise ucenika istovremeno potvrduje iskustvo, kada jedan ucesnik
navodi primer koji drugi odmah prepoznaju, kada se neprijatna situacija kroz smeh
normalizuje, ili kada se kroz medusobno komentarisanje uspostavlja zajednic¢ko pravilo
o tome S$ta je ,normalno”, ,glupo”, ,opasno”, ,smesno”, ili ,previse” u onlajn
komunikaciji. Na primer, iskazi o 8ali i zadirkivanju nisu analizirani samo prema tome
Sta jedan ucenik misli o odredenoj poruci, ve¢ i prema tome kako grupa zajednicki
procenjuje da li je nesto bezazleno, uvredljivo, uobicajeno ili potencijalno povredujuce.

U sledecoj fazi kodovi su organizovani u Sire tematske celine (podteme). Tokom
ovog procesa proveravano je da li se pojedine kategorije odnose na istu vrstu iskustva
ili ih treba razdvojiti. Na primer, iskazi o Snepcet , vatricama”, slanju nasumicnih slika
i svakodnevnom prosledivanju sadrzaja povezani su sa temom ritualizovanog
odrzavanja kontakta, dok su iskazi o skrinsotovima, prosledivanju poruka i grupnim
¢etovima grupisani u teme koje se odnose na javnost komunikacije, reputaciju i gubitak
kontrole nad porukom. Sli¢no tome, iskazi o nepoznatim profilima, lokaciji i blokiranju
nisu tretirani samo kao pitanja tehnicke bezbednosti, ve¢ kao emocionalno znacajne
situacije u kojima se javljaju strah, oprez, nelagodnost i potreba da se zastiti sopstvena
privatnost.

Kodiranje i tematsko organizovanje materijala sprovela je autorka rada. U skladu
sa refleksivnim razumevanjem tematske analize, interkoder saglasnost nije koris¢ena
kao kriterijum pouzdanosti. Umesto toga, kvalitet analize obezbedivan na isti nac¢in kao
u slucaju analize individualnih intervjua - kroz visestruko vracanje transkriptima,
vodenje analiti¢kih belezaka, poredenje kodova sa izvornim segmentima, proveru da li
su teme dovoljno utemeljene u podacima i jasno razdvajanje deskriptivnhog prikaza
nalaza od interpretacije.

Na osnovu ovog procesa formirana je tematska mapa fokus grupa, prikazana na
Slici 3. U nastavku rezultata naglasak ¢e biti na obrascima koji proizilaze iz prethodne
faze (intervjua sa srednjoskolcima) dopunjuju, konkretizuju ili razvojno nijansiraju iz
perspektive ucenika osnovne skole.
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teme

znadenje

podteme

—

Grupni ¢et kao
javna scena i
prostor pojacane
vrinjacke
dinamike

Emocionalno znacajne situacije u onlajn komunikaciji
adolescenata izdvojene u fokus-grupama

Ritualizovana

komunikacija
bez sadrzaja

Skrinsot kao
permanentni
relacijski rizik i
inhibitor
ranjivosti.

Digitalna

bezbednost

Poredenje,
inspiracija i
kriticnost prema
,laznoj slici”

Poruka dobija znacenje
pred vrinjacima.

Kratke mikro-razmene
koje potvrduju da odnos

Privatna poruka moze
postati javna i trajna.

Neke situacije sa sobom
nose strah, oprez i

Kriti¢nost prema ,laznoj
slici” ne ukida

traje. potrebu za zastitom. emocionalni efekat
poredenija.
I
Odeljenske grupe Snepcet valrice Trajnost zapisa Nepoznati profili Filteri i fotosop
Vidljivost sukoba Slanje poruka bez Prosledivanje Blokiranje Influenseri i
Reputacija sadrzaja Osramocenost Vidljivost lokacije marketing
Granice sale Ritam kontakta Ranjivost Neprikladan sadrzaj Nesigurnost i zavist
Slika 3

Tematska mapa nalaza fokus-grupnih intervjua sa ucenicima osnovne skole
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5.3.2 Analiza i diskusija rezultata: Stabilnost fenomena i razvojni noviteti

Kontinuitet i razvojne specifi¢nosti u odnosu na intervjue sa starijim adolescentima.
Nalazi dobijeni u fokus-grupama pokazuju da se osnovni obrasci prepoznati u
intervjuima sa srednjoskolcima javljaju i kod mladih adolescenata, ali u nesto
drugacijem obliku. I u ovom uzrastu onlajn komunikacija nije doZzivljena kao odvojeni,
»virtuelni” prostor, ve¢ kao sastavni deo svakodnevnih vrénjac¢kih odnosa. Ucenici se
preko drustvenih mreZza dopisuju, dogovaraju, dele sadrZaje, odrzavaju kontakte i
nastavljaju komunikaciju zapocetu uzivo. Takode, i mladi adolescenti pokazuju svest o
tome da digitalni sadrzaji nisu uvek realni, da se profili i objave ureduju, da algoritmi
oblikuju ono Sto im se prikazuje i da tekstualna komunikacija moZe dovesti do
nesporazuma zbog odsustva tona, izraza lica i drugih neverbalnih znakova.

Ipak, fokus grupe ukazuju i na vazne nijanse u odnosu na nalaze intervjua sa
srednjoskolcima. Te nijanse treba tumaciti oprezno, jer ne poti¢u samo iz uzrasnih
razlika, ve¢ i iz samog formata prikupljanja podataka. Za razliku od individualnih
intervjua, fokus-grupe su okupile ucenike koji se medusobno poznaju i dele isti skolski
i vrénjacki kontekst. Zbog toga je ocekivano da se u razgovoru izraZenije pojave grupni
primeri, zajednicke Sale, odeljenjske situacije i na¢ini na koje ucenici jedni pred drugima
potvrduju ili osporavaju znacenje neke digitalne situacije.

Upravo zato nalaze fokus grupa ne tumacimo kao jednostavnu potvrdu nalaza
intervjua, niti kao dokaz da su razlike isklju¢ivo razvojne prirode, ve¢ kao dopunski
uvid u nacin na koji se emocionalno znacajne situacije u onlajn komunikaciji razumeju
u vrsnjackoj grupi. Kod srednjoskolaca su pojedine teme bile ¢es¢e formulisane kroz
licne refleksije o odnosima, samopouzdanju, emocionalnoj neizvesnosti i potrebi da se
sopstvena reakcija reguliSe. U fokus-grupama sa mladim adolescentima iste Sire teme
se ceS¢e pojavljuju kroz konkretnije i grupno prepoznatljive situacije: ,seen” i
neodgovaranje, kratke poruke, Sale u grupnim cetovima, slanje stikera i mimova,
Snepcet , vatrice”, skrinSotovanje, zadirkivanje, lokaciju na Snepcetu, nepoznate profile
i neprijatne ili neprikladne sadrZaje koji ,iskacu” na Tiktoku. Drugim re¢ima, fokus-
grupni materijal omogucava da se vidi kako se znacenje digitalnih situacija oblikuje u
prisustvu vrs$njaka. Ucenici kroz smeh, dopunjavanje, odobravanje, osporavanje,
relativizovanje i zadirkivanje zajednicki procenjuju sta je smes$no, neprijatno, opasno,
glupo, normalno ili , previse”. Ovakav nalaz delom odraZava realnu vaznost vrénjacke
grupe u ranoj adolescenciji, ali delom i metodolosku prednost fokus-grupa, jer upravo
ovaj format ¢ini vidljivim procese grupnog pregovaranja znacenja koji bi u
individualnom intervjuu mogli ostati manje izrazeni.

Na osnovu takvog poredenja, analiza fokus grupa usmerena je pre svega na
obrasce koji dopunjuju nalaze dobijene u intervjuima sa srednjoskolcima. U nastavku

nece biti ponavljane teme koje su ve¢ detaljno prikazane u prethodnom delu, ve¢ ée
naglasak biti na specifi¢nostima koje su se u fokus-grupama posebno jasno izdvojile.
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Nova tema 1: Grupni ¢et kao javna scena i prostor pojacane vrsnjacke dinamike. Dok
su stariji adolescenti digitalnu interakciju dominantno situirali u sferu interpersonalne
bliskosti i upravljanja privatnoséu, kod ucenika sedmog razreda emocionalna
komunikacija dobija izrazito kolektivnu, javnu i odeljenjsku dimenziju. Grupni c¢etovi
(prvenstveno na Vajberu i Diskordu) ne sluze samo za logistiku, ve¢ postaju onlajn
arena pred vrsnjackom publikom.

Uc¢esnici opisuju da se pojedini vr$njaci u grupnom ¢etu ponasaju drugacije nego
uzivo. Ova razlika ne mora znaciti potpunu suprotnost izmedu , onlajn” i ,oflajn”
identiteta, ali ukazuje na to da pisana komunikacija u grupi moze pruziti osecaj vece
slobode ili hrabrosti za ostrije komentare. Jedan uc¢enik, na primer, navodi: , Imamo
jednog druga iz odeljenja Sto je na Vajberu drugaciji nego uzivo”, dok drugi dodaje:
»,On na Vajberu moze da napiSe svasta, a uzivo je mala maca.” U nastavku razgovora
ucenici objasnjavaju da isti vrénjak uZzivo ,¢uti” i ,nista ne prica”, dok se u grupnom
¢etu lakse ljuti, vreda ili ulazi u raspravu.

Andrija: Imamo jednog druga iz odeljenja sto je na Vajberu
drugac¢iji nego uzivo... On na Vajberu moZe da napise svasta,
a uzivo je mala maca... Cuti, nista.

Vuk: Kad je svada 400 poruka dnevno.

Grupni ¢et se u ovim iskazima pojavljuje kao prostor u kojem konflikt moZe brzo
dobiti na intenzitetu i obimu. Oni ukazuju na to da se konflikt u grupnom ¢etu moze
razvijati brzo, pred viSe ucesnika i kroz veliki broj kratkih reakcija. Na taj nac¢im se
povecava vidljivost sukoba, a svaka naredna poruka postaje deo $ire grupne razmene,
a ne samo privatne komunikacije izmedu dve osobe.

Nova tema 2: Rituali komunikacije bez sadrzaja koji odrzavaju kontakt sa
drugima(a). Jedan od vaznih novih uvida, koji se nije pojavljivao u intervjuima sa
starijim adolescentima, jeste praksa odrZavanja kontakta bez razvijenog verbalnog ili
informativnog sadrzaja, posebno kroz Snapcet i tzv. ,vatrice”. Ucenici opisuju
svakodnevno razmenjivanje sadrZajno nevaznih fotografija (fotografije ,plafona i
patosa”), prvenstveno kako bi odrzali niz uzastopnih dana medusobne komunikacije.
Broj dana tokom kojih se , vatrica” odrzava tako postaje simbol kontinuiteta kontakta i,
za pojedine ucenike, pokazatelj znacaja odnosa. Iako sama razmena moZe imati malo
komunikacionog sadrzaja, ona ima jasnu relacijsku funkciju.
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Mila: Ja Snepcet ne koristim da se dopisujem sa drugaricama,
skupljam one vatrice, samo za to... Nikada ne slikam sebe,
nego nesto samo da bih odrzala te vatrice i to je to.

Petra: Ja to najvisSe radim zato Sto ima kao, kada se tako vise
dana za redom Salju slike, onda se dobijaju vatrice...
Imam sa dosta ljudi dosta vatrica.

Povezanost i prisutnost se ovde ne izrazavaju verbalizacijom emocija, veé
uspehom u odrZavanju tehnoloski posredovanog ,ritma“. Broj dana u nizu postaje
eksterni, kvantifikovani indikator lojalnosti i stabilnosti odnosa, pri ¢emu prekid niza
(gubitak "vatrice") moze biti dozivljen kao emocionalni dogadaj koji signalizira
distanciranje ili prekid prijateljstva. Za razumevanje digitalne emocionalne
komunikacije ovaj nalaz je vazan jer pro$iruje pojam emocionalnog signala, u odnosu
na nalaze dobijene u drugoj fazi studije (intervjuima). Signal nije vise samo emotikon,
glasovna poruka ili lajk, ve¢ i sama redovnost mikro-razmene. , Vatrica” je tehnicki
element platforme, ali za uc¢enike moZe postati znak kontinuiteta, navike, povezanosti
ili obaveze. Time platforma ne samo da posreduje komunikaciju, ve¢ i uvodi sopstvene
metrike odnosa: broj dana, niz, prekid, obnavljanje,...

Nova tema 3: Skrinsot kao permanentni relacijski rizik i inhibitor ranjivosti. Dok su
srednjoskolci skrinSotovanje poruka opisivali kao adaptivnu, interpersonalnu strategiju
validacije (npr. slanje drugarici radi pomo¢i u dekodiranju tona, videti izdvojenu temu
3: Tumacenje emocija bez fizicke ekspresije), kod mladih adolescenata skrinsot se
pojavljuje kao potencijalni rizik i razlog za suzdrzavanje u izrazavanju. Svest o
permanentnosti i prenosivosti digitalnog zapisa kod osnovaca direktno inhibira
emocionalnu ranjivost i blokira otvoreno izrazavanje osetljivih stanja (poput
romanti¢ne privlacnosti).

Andrija: Iskreno, sad se plasim i da ovako otvoreno pisem poruku, zato
Sto... NapisSeS nekoj devojcici ,svidas mi se“ onda ona to skrinsuje i
posalje svima koje poznaje i ona kao ha-ha-ha, ti si ovo, ti si ono.

David: Mislim obrisSem, ali to je ve¢ ono 500 ljudi skrinSotovalo, ali
onda to... evo, svi to imaju. Mislim, u smislu ako obrisem
neSto dzaba kad to vec neko ima sacuvano.

Ovaj nalaz uvodi vaznu dimenziju onlajn komunikacije relevantne za
emocionalne procese adolescenata: poruka nije prolazna. Ona ostaje, moZze se premestiti
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u drugi kontekst i moze izgubiti prvobitnu privatnost. Za mlade adolescente to je
narocito vazno, jer se digitalni i Skolski prostor snazno prepli¢u. Ono Sto je napisano u
privatnoj poruci potencijalno se moze pojaviti u odeljenju, medu drugovima, u grupi ili
kao predmet sale.

Iz perspektive EI, ovaj nalaz ukazuje na vaZnost anticipacije emocionalnih
posledica digitalnog izrazavanja. Ucenici treba da razvijaju sposobnost da pre slanja
poruke procene ne samo Sta osecaju i Sta Zele da kazu, vec i ta bi se moglo dogoditi ako
poruka bude sac¢uvana, prosledena ili izvuc¢ena iz konteksta.

Nova tema 4: Digitalna bezbednost. Za razliku od starijih adolescenata cija je
anksioznost na mreZama preteZzno socijalne prirode (strah od neuspeha, poredenje
izgleda), kod osnovaca se detektuje strah za fizi¢ku i digitalnu bezbednost, provociran
kontaktima sa nepoznatim profilima i intruzivnim algoritmima koji im plasiraju
neprikladne (18+) sadrzaje.

Lana: Ja sam slucajno nekoga prihvatila... i taj meni neki covek

mi je pisao svakakve stvari i ja sam se bas uplasila, bila sam

mlada i nisam znala S$ta da radim... me zove na video kol

i tako... posle toga nikad vise nisam nikoga prihvatila kog ne znam.

Una: Dode i pise mi kao da zna gde zivim, pa ¢e mi doc¢i, ono, u dva
ujutru u Kuéu... uvek, ne uplasim se, jer znam da ne moZe to tako
lako da se desi, ali opet blokiram i sve.

Vuk: Na Tik Toku i sad su poceli da izlaze ti malo
18+ videi i1 svakakve gluposti. Blokiram.

Ovi iskazi pokazuju kako se emocionalna regulacija i digitalna bezbednost prepli¢u.
Ucenici ne reguliSu samo neprijatnost izazvanu vrsnjackom porukom, veé i strah
povezan sa potencijalno nepoznatim, odraslim ili nepredvidivim sagovornikom.
Strategije koje navode (ignorisanje, blokiranje, pozivanje roditelja, neprihvatanje
nepoznatih osoba, iskljucivanje lokacije) predstavljaju vazne oblike zastitnog
ponasanja.

Posebno je znacajna tema lokacije na Snepcetu (Unin iskaz). Ucenici govore da
nije bezbedno imati uklju¢enu lokaciju ako ne poznaju sve osobe koje ih prate, ali i da
lokacija moZe imati socijalnu funkciju, na primer, da drugi vide gde se nalaze ili da ih
»~uhvate” ako su rekli da ne mogu da izadu napolje (na druzenje). Kroz poslednje dve
teme vidimo da privatnost kod osnovaca nije apstraktan koncept, ve¢ prakti¢no pitanje
kontrole nad dostupnosé¢u i procene granica, poverenja i rizika.
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Nova tema 5: Poredenje, inspiracija i kriti¢nost prema ,laznoj slici”. Tema socijalnog
poredenja i algoritamski posredovanog sadrzaja takode se javlja u fokus-grupama, ali
je kod osnovaca naglasenija ambivalentnost izmedu inspiracije i kriti¢nosti. Ucenici
Cesto govore da se ,ne porede” sa influenserima ili sportistima koje prate, ve¢ da ih oni
motivisu.

U jednoj fokus-grupi ucenica jasno kaze da ,na drustvenim mreZama nije sve
pravo” i da ljudi ne pokazuju realan Zivot. Druga ucenica navodi da je na TikToku
videla devojke koje izgledaju ,prelepo”, a zatim ih je uZzivo jedva prepoznala jer su
izgledale sasvim drugacije. Ucenici pominju filtere, fotoSopiranje, marketing,
namestene prikaze ishrane i treninga, kao i razliku izmedu ponasanja pred kamerom i
ponasanja kada se kamera ugasi.

Lola: Koriste onaj smut (smooth) filter, da nemaju nijednu
neravninu na licu, a onda kad ih vidis uzivo...

Kao i intervjuisani srednjoskolci, osnovci racionalno prepoznaju da su digitalni
prikazi selektivni, ulep$ani ili komercijalno motivisani (primer influensera). Medutim,
poredenje sa njima takode proizvodi emocionalni efekat. U¢enici ponekad govore da ih
sadrzaji motivisu, ali i da se zapitaju ,zasto ja ne bih tako” ili da poZele da dostignu
odredeni izgled, uspeh, stvar ili stil zivota. Oni mogu znati da sadrzaj nije sasvim
realan, ali ipak mogu osecati Zelju, motivaciju, zavist, nesigurnost ili pritisak.

5.4 (Razvojna) dopuna nalaza iz intervjua sa srednjoskolcima

U celini posmatrano, fokus grupe sa u¢enicima osnovne skole potvrduju osnovni nalaz
dobijen u intervjuima sa srednjoskolcima: onlajn komunikacija relevantna za
emocionalne procese adolescenata nije ograni¢ena na eksplicitno razgovaranje o
osecanjima. Emocionalna znacenja nastaju kroz male digitalne znakove, tempo
dopisivanja, izbor kanala, reakcije drugih, publiku, vidljivost, objavljivanje,
skrinSotove, lajkove, algoritamski oblikovane sadrZaje i nacine na koje se poruka moze
sacuvati ili preneti dalje.

Ipak, fokus grupe pruzaju i vaznu dopunu ovih nalaza. Dopunu, ipak, treba
tumaciti oprezno, jer moze odrazavati razvojne specifi¢nosti rane adolescencije, ali i
sam fokus-grupni format (metodoloski artefakt) jer su ucenici razgovarali u prisustvu
vrsnjaka koje poznaju i sa kojima dele skolski i odeljenjski kontekst. Zbog toga nalazi
ne ukazuju nuzno na to da je onlajn komunikacija u¢enika osnovne skole uvek snaznije
usmerena na grupu nego komunikacija srednjoskolaca, ve¢ pre da fokus-grupna
interakcija ¢ini posebno vidljivim one aspekte digitalnog iskustva koji se oblikuju u
vrsnjackoj grupi.
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U tom materijalu posebno se izdvajaju grupni cetovi i odeljenske grupe kao
prostori u kojima digitalna poruka dobija znacenje pred vr3njackom publikom.
Emocionalno znacenje poruke u takvim situacijama ne zavisi samo od njenog sadrzaja,
vec i od toga ko je vidi, ko na nju reaguje, da li se ona moZze sac¢uvati i kako ¢e grupa
protumaciti njen smisao.

Pored toga, fokus grupe naglasavaju nekoliko obrazaca koji su u ovom uzrastu i
ovom formatu razgovora posebno vidljivi: odrZavanje kontakta kroz rituale, svest o
trajnosti i prenosivosti digitalnog sadrzaja, digitalnu bezbednost kao emocionalno
znacajno iskustvo, kao i kriti¢nost prema filterima, reklamama, trendovima i uticaju
influensera. Iako ucenici cesto pokazuju da razumeju da onlajn sadrzaji nisu uvek
realni, ta kriticnost ne uklanja u potpunosti poredenje sa drugima, niti emocionalne
reakcije koje takvi sadrzaji mogu izazvati.

Jo$ jedna vrednost fokus-grupnog materijala ogleda se u tome $to nam
omogucava uvid ne samo u pojedina¢na iskustva ucenika, ve¢ i u nacin na koji se
znacenja digitalnih situacija zajednicki proizvode, potvrduju i pregovaraju u vrsnjackoj
grupi. Ovakvi nalazi idu u prilog tezi da onlajn komunikacija relevantna za
emocionalne procese adolescenata ne podrazumeva samo individualno tumacenje
poruke, vec i grupni proces uspostavljanja znac¢enja i normi.

Konaéno, u odnosu na intervjue sa srednjoskolcima, u kojima su posebno
izraZzene teme samopredstavljanja, tumacenja dvosmislenih signala i emocionalne
regulacije u bliskim odnosima, fokus grupe sa ucenicima osnovne skole naglasavaju
grupnu vidljivost, pripadanje, salu, konflikt, reputaciju i bezbednost. Ovu razliku ne
treba razumeti kao dokaz da su iskustva mladih adolescenata jednostavnija, niti kao
¢istu posledicu uzrasta. Pre ¢e biti da je re¢ o tome da se u ovom materijalu emocionalni
izazovi onlajn komunikacije pojavljuju kroz drugaciji analiticki ugao: manje kroz
individualizovano promisljanje profila i intimnih odnosa, a viSe kroz neposredni
vrsnjacki kolektiv, skolsku svakodnevicu i zajedni¢ko pregovaranje znacenja u grupi.

5.5 Doprinos nalaza Studije 1 za razvoj programa za unapredenje emocionalne
inteligencije

Na osnovu tematske analize intervjua sa srednjoskolcima i fokus-grupa sa ucenicima
osnovne $kole izdvojen je , katalog” onlajn situacija koje adolescenti prepoznaju kao
emocionalno relevantne. Ove situacije predstavljaju konkretne svakodnevne kontekste
relevantne za sposobnosti El, od prepoznavanja i tumacenja emocionalnih signala,
preko razumevanja namere i mogucih posledica poruke, do izbora nacina reagovanja.

Pregled prikazan u Tabeli 7 predstavlja klju¢ni empirijski ishod Studije 1, jer
povezuje kvalitativne nalaze sa narednim fazama istraZivanja. On moze sluziti kao
osnova za izbor vinjeta, primera i aktivnosti u okviru bududeg programa za
unapredenje EI, ¢ime obezbedujemo da program bude zasnovan na situacijama koje su
adolescentima razvojno bliske i iskustveno prepoznatljive.
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Tabela 7

Pregled onlajn situacija i emocionalnih izazova relevantnih za razvoj programa emocionalne

inteligencije

Tip situacije

Konkretni primeri iz
iskaza ucesnika

Dominantni
emocionalni izazov

Input za kreiranje
programa (aspekti koje
treba da obuhvati)

Nejasna poruka

Izostanak
odgovora

Glasovna poruka

Javna objava

Privatni / javni
profil

Lajkovi i reakcije
na objave na DM

Poredenje

Algoritamski
(personalizovani)
sadrzaj

Nepoznate osobe
(pitanje
bezbednosti)

kratko , 0k”; poruka
bez emotikona;
drugaciji stil pisanja;
tacka na kraju poruke

»seen” bez odgovora;
osoba je aktivna, ali
ne odgovara; spor
odgovor

slanje glasovne
poruke umesto teksta
ili poziva; potreba da
se Cuje ton

stori, fotografija,
video, Tiktok; izbor
pesme/filtera

sadrzaj za bliske
osobe naspram
sadrzaja za 8iri krug

malo lajkova;
komentar; izostanak
reakcije; brisanje
sadrzaja

izgled, popularnost,
sport, stil Zivota,
posedovanje
materijalnih stvari
sadrzaji koji se
ponavljaju;
neprikladni sadrzaji;
reklame; influenseri

zahtev za pracenje;
poruka od
nepoznatog; strani
broj; video poziv

nesigurnost,
pogresno
tumacenje,
preispitivanje
odnosa

¢ekanje, ljutnja,
povredenost,
odbacivanje

potreba za
jasnocom, smanjenje
nesporazuma

izloZenost proceni,
blam, potreba za
potvrdom

autenti¢nost,
granice, ranjivost

procena,
prihvacenost, stid

zavist, motivacija,
nesigurnost, pritisak

raspoloZenje,
uznemirenost, Zelja,
pritisak

strah, nelagoda,
nesigurnost
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razlikovanje ¢injenica
od pretpostavki; vise
mogucdih interpretacija

regulacija impulsa;
tolerisanje neizvesnosti;
odlozeni odgovor

izbor adekvatnog
kanala komunikacije

publika, privatnost

ko ima pravo da vidi
koju verziju mene

regulacija zavisnosti od
spoljne potvrde

razlika izmedu
inspiracije i
samoponizavanja

prepoznavanje
emocionalnog efekta
sadrzaja

zastitne strategije:
blokirati, prijaviti, reci
odrasloj osobi



Tip situacije

Konkretni primeri iz
iskaza ucesnika

Dominantni
emocionalni izazov

Input za kreiranje
programa (aspekti koje
treba da obuhvati)

Deljenje lokacije i
pitanje privatnosti

Grupni konflikt

,Bezanje” u mreze

ukljucena (Snepcet)
lokacija; javni profil;
skrinsot

svada u grupi;
gejming uvrede; Sala
koja prelazi granicu;
skrinsot

dosada, tuga,
nervoza, gledanje
sadrZaja da prode
vreme

ranjivost, kontrola,
poverenje

ljutnja, stid,
povredenost,
eskalacija

kratkoro¢no
olaksanje, gubljenje
vremena

digitalne granice i
bezbednosne odluke

perspektiva druge
osobe; odgovornost
prema , publici”

razlikovanje regulacije i
izbegavanja
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6. STUDIJA 2: ODNOSI IZMEDU SOCIOEMOCIONALNIH
RESURSA, ONLAJN PONASANJA I SAMOPREDSTAVLJANJA,
EMOCIONALNIH I REGULACIONIH OBRAZACA1
SUBJEKTIVNOG DOZIVLJAJA ONLAJN KOMUNIKACIJE
KOD SREDNJOSKOLACA

6.1 Istrazivacka pitanja i cilj studije

Nalazi Studije 1 pokazali su da je onlajn prostor razvojno relevantan kontekst u kojem
se vrénjacki odnosi odrzavaju, emocionalna znacenja tumace, a reakcije drugih
procenjuju kroz niz posrednih i ¢esto dvosmislenih znakova. Kao &to je prikazano u
teorijskom delu rada (Poglavlje 2), ovakvo polaziste je u skladu sa savremenim
shvatanjem digitalnog okruzenja kao sastavnog dela adolescentskog razvoja i
vr$njackih odnosa, a ne kao odvojenog ili sekundarnog prostora socijalizacije
(Subrahmanyam & Smahel, 2011; Nesi et al., 2018a, 2018b). U takvom kontekstu, onlajn
komunikacija relevantna za emocionalne procese ne moze se razumeti samo kao pitanje
individualnih emocionalnih sposobnosti, niti samo kao posledica karakteristika
digitalnih platformi. Pre moZemo re¢i da ona nastaje u preseku onoga s$to adolescent
unosi u komunikaciju — poput sposobnosti El i osetljivosti za perspektivu druge osobe
— 1 onoga $to digitalni kontekst omogucava ili otezava (Boyd, 2014; Nesi et al., 2018a,
2018b).

Teorijsko polaziste Studije 2 mozemo predstaviti kao dva komplementarna
okvira. Prvi se oslanja na model EI kao sposobnosti, prema kojem su prepoznavanje,
razumevanje i regulacija emocija kljuéni za snalaZenje u emocionalno zahtevnim
socijalnim situacijama (Mayer & Salovey, 1997, Mayer et al, 2016). U periodu
adolescencije ove sposobnosti posebno dolaze do izrazaja u vrénjackim odnosima, u
kojima su razumevanje tudih namera, tumacenje emocionalnih signala, pruzanje
podrske i regulacija neposrednih reakcija od posebnog znacaja. Iz tog razloga se u ovoj
studiji EI, empatija i simpatija posmatraju kao $iri resursi koji mogu doprineti kvalitetu
onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese adolescenata i subjektivhom
dozivljaju onlajn komunikacije.

Drugi teorijski okvir polazi od shvatanja digitalnog okruzenja kao konteksta koji
transformise vrénjacke odnose, a ne samo posreduje ve¢ postoje¢u komunikaciju. Videli
smo da onlajn komunikacija menja dostupnost sagovornika, ritam razmene, vidljivost
reakcija, mogucénost kontrole samopredstavljanja i granice izmedu javnog i privatnog
(Boyd, 2014; Nesi et al., 2018a, 2018b; videti Poglavlje 2). Nalazi Studije 1 posebno
naglasavaju vaznost strukturnih karakteristika (afordansi) onlajn komunikacije, poput
asinhronosti, trajnosti, vidljivosti i moguénosti uredivanja sadrzaja, jer one uti¢u na
na¢in na koji adolescenti predstavljaju sebe, tumace reakcije drugih i upravljaju
emocionalnim zna¢enjem poruka (Nesi et al., 2018a, 2018b; Valkenburg & Peter, 2011).
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U skladu sa ovim polazistima, u Studiji 2 kvantitativno ispitujemo odnose
izmedu nekoliko grupa konstrukata. Prvu ¢ine individualne socioemocionalne
karakteristike adolescenata — sposobnosti emocionalne inteligencije i empatija — koje
¢emo u nastavku zajednicki oznacavati kao socioemocionalne resurse. Drugu grupu
¢ine karakteristike funkcionisanja u digitalnom kontekstu, pre svega obrasci onlajn
ponasanja i nacini onlajn samopredstavljanja. Tre¢u grupu predstavljaju emocionalni i
regulacioni obrasci komunikacije u onlajn kontekstu, odnosno nacini na koje adolescenti u
takvoj komunikaciji promisljaju sopstvene reakcije, izraZavaju i prepoznaju emocije i
podrsku, dozivljavaju izostanak odgovora ili isklju¢enost i impulsivno reaguju.
Konac¢no, kao ishode posmatramo subjektivni dozivljaj onlajn komunikacije, izrazen kroz
dozivljaj nesporazuma, socijalne povezanosti i lakoce onlajn komunikacije.

Posebno nas zanima da li emocionalni i regulacioni obrasci komunikacije imaju
posrednicku ulogu izmedu socioemocionalnih resursa i karakteristika digitalnog
konteksta, sa jedne strane, i subjektivhog doZivljaja onlajn komunikacije, sa druge.
Drugim rec¢ima, ispitujemo da li su individualne sposobnosti i karakteristike digitalnog
funkcionisanja povezane sa nac¢inom na koji adolescenti dozivljavaju onlajn
komunikaciju i preko konkretnih obrazaca njihovog reagovanja i komunikacije.

Polaziste za operacionalizaciju ovih konstrukata predstavljali su nalazi Studije 1.
Dok je Studija 1 identifikovala situacije u onlajn komunikaciji kojima adolescenti
pridaju emocionalno znacenje, u Studiji 2 fokus pomeramo na obrasce doZivljavanja,
reagovanja i komunikacije koji se u tim situacijama ponavljaju. Za njihovo zahvatanje
konstruisana je Skala emocionalnih i requlacionih obrazaca komunikacije u onlajn kontekstu
(SEROK). Druga novokonstruisana mera, Skala obrazaca onlajn ponasanja adolescenata
(SOPA), odnosi se na 8iri domen svakodnevnog digitalnog funkcionisanja i nije
ograni¢ena na emocionalno znacajne situacije; njome se zahvataju obrasci izbora
komunikacionog modaliteta, habitualnog koris¢enja onlajn sadrzaja i oslanjanja na
aktivnosti i podrsku izvan onlajn prostora.

Centralne analize Studije 2 zasnivaju se na strukturnim modelima koji polaze od
dva komplementarna teorijska okvira. Socioemocionalnim modelom (Slika 4)
ispitujemo odnose sposobnosti El i empatije sa emocionalnim i regulacionim obrascima
onlajn komunikacije i subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije. Modelom onlajn
ponasanja i samopredstavljanja (Slika 5) ispitujemo odnose obrazaca onlajn ponasanja
i onlajn samopredstavljanja sa istim posrednic¢kim i ishodnim varijablama. Ova dva
modela predstavljaju komplementarne perspektive: prvi polazi od individualnih
socioemocionalnih karakteristika adolescenata, a drugi od karakteristika njihovog
ponasanja i samopredstavljanja u digitalnom kontekstu.

U pocetnim modelima polazimo od pretpostavke potpune medijacije. To znaci
da se povezanost pocetnih prediktora sa subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije
ne modeluje direktno, ve¢ posredno, preko emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn
komunikacije. Drugim recima, pretpostavljamo da su socioemocionalne karakteristike
adolescenata, odnosno obrasci njihovog ponasanja i samopredstavljanja u digitalnom
kontekstu, povezani sa dozivljajem onlajn komunikacije preko nacina na koji
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adolescenti u toj komunikaciji promisljaju reakcije, izraZzavaju i prepoznaju emocije i
podrsku, dozivljavaju ignorisanje i iskljuc¢enost i impulsivno reaguju. Direktne putanje
od prediktora ka ishodima zato nisu uklju¢ene u pocetne modele. Ukoliko model
potpune medijacije ne pokaZe zadovoljavajuce uklapanje sa podacima, u narednim
koracima proverava se da li je opravdano ukljuciti i direktne veze izmedu pojedinih
prediktora i ishoda.

EI
(razumevanje i
upravljanje
emocijama)

Empatija u Obrasci emocionalnih i
kontekstu regulacionih obrazaca
drustvenih mreza komunikacije u onlajn kontekstu

Dozivljaj onlajn
komunikacije

Empatija

Slika 4
Pocetni socioemocionalni model

Obrasci onlajn

ponasanja
adolescenata
Obrasci emocionalnih i T .
N Dozivljaj onlajn
regulacionih obrazaca > komunikacie
komunikacije u onlajn kontekstu
Samoprezentacija

u onlajn prostoru

Slika 5
Pocetni model onlajn ponasanja i samopredstavljanja
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Na osnovu navedenog, formulisana su sledeca istrazivacka pitanja:

(1) Da li novokonstruisane skale SEROK i SOPA imaju zadovoljavajuée metrijske
karakteristike, koje dimenzije zahvataju i kako su te dimenzije povezane sa
srodnim konstruktima obuhvaéenim postoje¢éim merama?

(2) Kako su socioemocionalni resursi adolescenata — sposobnosti emocionalne
inteligencije, empatija i saosecanje — povezani sa emocionalnim i regulacionim
obrascima onlajn komunikacije i subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije?

(3) Kako su obrasci onlajn ponasanja i onlajn samopredstavljanja povezani sa
emocionalnim i regulacionim obrascima onlajn komunikacije i subjektivnim
dozivljajem onlajn komunikacije?

(4) Da li su povezanosti socioemocionalnih resursa, kao i obrazaca onlajn ponasanja
i onlajn samopredstavljanja, sa subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije
statisticki posredovane emocionalnim i regulacionim obrascima onlajn
komunikacije?

(5) Koji se obrasci povezanosti zadrzavaju kada se socioemocionalni resursi, obrasci
onlajn ponasanja i onlajn samopredstavljanja razmatraju istovremeno u
integrativnom modelu?

6.2 Metod

Studija 2 predstavlja kvantitativno, korelaciono istrazivanje sa krovnim ciljem da se
ispitaju odnosi izmedu sposobnosti EI, empatije i simpatije, stavova prema onlajn
komunikaciji, predstavljanja sebe onlajn i ponaSanja adolescenata u digitalnoj
komunikaciji. Podaci su prikupljeni primenom standardizovanih testova i skala
samoprocene, kao i dve skale konstruisane za potrebe ovog istraZivanja na osnovu
nalaza Studije 1.

6.2.1 Uzorak i procedura

U istrazivanju je ucestvovalo nesto vise od hiljadu ucenika sva cetiri razreda srednjih
skola u Srbiji (uzrast: M = 16.46, SD = 0.980). Detaljnije informacije o uzorku prikazane
su u Tabeli 8.

IstraZzivanje je sprovedeno tokom januara i februara 2026. godine. Najvise
ucenika (965; 90.6%) je popunjavalo upitnike i reSavalo testove za vreme skolskog casa,
na liénim mobilnim telefonima putem aplikacije ESMIRA - besplatne decentralizovane
(engl. open-source) aplikacije namenjene, izmedu ostalog, distribuiranju upitnika i
anonimnom prikupljanju podataka (Lewetz & Stieger, 2024). Ostali ucesnici (100; 9.4%)
su bili informisani o istraZivanju tokom seminara u Istrazivackoj stanici Petnica, i
pristupili su istrazivanju putem Gugl Form (engl. Google Forms) platforme. Pre pocetka
popunjavanja, svi ucesnici su upoznati sa ciljem istrazivanja, dobrovoljnos¢u ucesca i
poverljivos¢u podataka (videti Prilog 5 - Tekst informisanog pristanka za ucesc¢e u
Studiji 2). Ucesnicima je naglaseno da u svakom trenutku mogu da odustanu od
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popunjavanja upitnika, bez ikakvih posledica. Oni ucenici koji su Zeleli da ucestvuju u
istrazivanju davali su saglasnost za uces¢e u okviru same aplikacije (ESMIRA /Gugl
Forme).

Tabela 8
Deskriptivni podaci za uzorak (N = 1065)
Socio-demografska varijabla Broj (procenat)
ucesnika u istrazivanju
Vrsta skole Gimnazije 744 (69.9%)
Srednje struc¢ne skole 321 (30,1%)
Mesto Beograd 930 (87.3%)
Velika Plana 51 (4.8%)
Smederevo 43 (4.0%)
Drugo 41 (3.8%)
Pol Zenski 724 (68%)
Muski 341 (32%)

Od pocetnih 1087 wucesnika, nakon informisanja o cilju istrazivanja,
dobrovoljnosti ucesca i poverljivosti podataka, ukupno sedam ucenika odbilo je da
ucestvuje u istrazivanju. Pored toga, 15 odgovora je iskljuceno iz daljih analiza zbog
nepotpunih podataka i/ili indikatora nepostovanja procedure popunjavanja, pre svega
izrazito kratkog vremena popunjavanja koje je upucivalo na to da pitanja najverovatnije
nisu pazljivo procitana. U daljim analizama zadrzali smo odgovore 1065 ispitanika.
Prose¢no vreme popunjavanja zadatih upitnika i testova iznosilo je priblizno 35 minuta.

Istrazivanje je sprovedeno u skladu sa etickim principima psiholoskih
istrazivanja sa decom i mladima, uz prethodno dobijeno odobrenje nadleznog eti¢kog
tela (broj odobrenja: #2021-81, odobreno 2. 12. 2021).

6.2.2 Varijable i instrumenti

Radi preglednosti, varijable i instrumenti koris¢eni u Studiji 2 prikazani su prema
grupama konstrukata i njihovoj ulozi u prethodno opisanim modelima: (1)
socioemocionalni  resursi adolescenata, (2) obrasci onlajn ponaSanja i
samopredstavljanja, (3) emocionalni i regulacioni obrasci onlajn komunikacije i (4)
subjektivni dozivljaj onlajn komunikacije.
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Socioemocionalni resursi adolescenata

Test re¢nika emocija (TRE; engl. Vocabulary of Emotions Test - VET; Taksi¢
et al,, 2003). TRE je zasnovan na Majer-Salovejevom modelu EI kao sposobnosti (Mayer
& Salovey, 1997; videti odeljak 3.1.1), i namenjen je proceni sposobnosti razumevanja
emocionalnih pojmova, odnosno sposobnosti prepoznavanja znacenja emocionalno
zasicenih reci i razlikovanja srodnih emocionalnih stanja. U verziji koris¢enoj u ovom
istrazivanju test se sastoji od 35 zadataka. U svakom zadatku ispitaniku je prikazana
ciljna re¢ koja oznacava odredeno emocionalno stanje, a zadatak ispitanika je da medu
Sest ponudenih odgovora izabere pridev koji najbolje odgovara znacenju ciljne reci.
Svaki zadatak ima jedan tacan odgovor, a ukupan skor formira se sabiranjem ta¢nih
odgovora, tako da visi skor ukazuje na razvijeniju sposobnost razumevanja
emocionalnih pojmova. Primer jednog zadatka je traZenje odgovaraceg prideva za rec¢
NEMIRNO, a ponudeni odgovori su pasivho, monotono, ocajno, odlu¢no,
nespokojno, prkosno U ovom istrazivanju koriscen je ukupan skor na testu, u mogucem
rasponu od 0 do 35. Dobijeni koeficijent pouzdanosti a = .827 i prose¢na inter-ajtem
korelacija (MIC = 0.12) ukazuju na dobru unutrasnju konzistentnost ukupnog skora.

Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije (ATTEI; Bozac, 2005).
Ovaj instrument je konstruisan kao paralelna forma instrumentu MSCEIT (videti
Odeljak 3.1.2) namenjen adolescentima. Sastoji se od zadataka u formi problemskih
situacija koje zahtevaju razumevanje emocionalnih znakova, uzroka i posledica
emocija, kao i izbor adekvatnog postupka u situacijama emocionalne regulacije. Za
potrebe ove studije izabrali smo 21 problemsku situaciju (u daljem tekstu referisa¢emo
na instrument sa ATTEIs), prilagodenu na srpski jezik prilikom ranijeg zadavanja
(Starcevic, 2013). Za svaku opisanu situaciju ponudeno je tri ili ¢etiri odgovora, od kojih
jejedan tacan. Zadaci su skorovani dihotomno (0 = neta¢an odgovor i 1= tacan odgovor)
i ukupan skor je formiran sabiranjem ta¢nih odgovora. Na osnovu sadrzaja zadataka
dodatno su formirana dva teorijska skora: za sposobnost razumevanje emocija (18
zadataka), i sposobnost upravljanja emocijama (tri zadatka). Pouzdanost ukupnog
skora bila je dobra (a = .84, MIC = .22). Skor na subskali razumevanja emocija imao je
takode dobru pouzdanost (a = .82, MIC = .23), dok je pouzdanost skora upravljanja
emocijama bila niska (a = .35, MIC = .16). Dobijenu nisku pouzdanost za subskalu
upravljanja emocijama pripisujemo malom broju zadataka, i ocenjujemo da je u daljim
analizama najopravdanije koristiti ukupan skor ATTEISs.

Mera empatije kod adolescenata (engl. The Adolescent Measure of Empathy
and Sympathy - AMES; Vossen et al., 2015). Ovaj instrument je namenjen
adolescentima, i omogucava razlikovanje kognitivne empatije, afektivne empatije i
saosecanja (simpatije). Instrument se sastoji od 12 stavki rasporedenih u tri subskale od
po cetiri stavke: (1) kognitivna empatija, primer stavke: Mogu da primetim kada je moj
prijatelj ljut, cak i ako to pokusava da sakrije; (2) atektivna empatija, primer stavke: Kada je
moj prijatelj ljut, i ja se oseéam ljuto; i (3) saosecanje, primer stavke: Zao mi je osobe koja je
nepravedno tretirana. Ucesnici su na svaku tvrdnju odgovarali na petostepenoj skali
ucestalosti (od 1 = nikada do 5 = uvek), pri ¢emu visi skor ukazuje na izraZeniju
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dimenziju empatije, odnosno simpatije. Za potrebe ovog istrazivanja instrument smo
preveli na srpski jezik, a sve stavke kori¢ene u istrazivanju prikazane su u Prilogu 6.
Dobijena pouzdanost subskala AMES-a na nasem uzorku je zadovoljavajuce visoka: a
= .850 za kognitivnu empatiju, a = .798 za afektivnu empatiju i a = .836 za simpatiju.

Mera empatije kod adolescenata u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES).
Pored standardne verzije instrumenta AMES, u istrazivanju je kori$¢ena i verzija koju
smo adaptirali za potrebe ove studije na sledeci nacin: zadrZali smo osnovnu strukturu
originalnog instrumenta, ali smo preformulisali stavke tako da se odnose na onlajn
komunikaciju i interakcije na drustvenim mrezama (primer stavke: Na drustvenim
mreZama mogu da primetim kada je moj prijatelj ljut, cak i ako to ne napise otvoreno).
Instrument obuhvata iste tri dimenzije kao i standardna verzija - kognitivnu i afektivnu
empatiju, kao i simpatiju u kontekstu drustvenih mreZza. Ucesnici su takode odgovarali
ocenjujuci odgovore na petostepenoj skali ucestalosti, od 1 (nikada) do 5 (uvek). Sve
stavke adaptirane verzije instrumenta prikazane su u Prilogu 7. Instrument AMES
prilagoden za kontekst drustvenih mreza ima nesto nize, ali i dalje zadovoljavajuce
ocene pouzdanosti: a = .697 za kognitivhu empatiju, a =.769 za afektivnhu empatijui a
= .745 za simpatiju u kontekstu drustvenih mreza.

Obrasci onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Skala samoprezentacije u onlajn kontekstu (Presentation of Online Self Scale
- POSS; Bodroza et al., 2025). Za ispitivanje predstavljanja u onlajn prostoru koristili
smo srpsku adaptaciju instrumenta POSS (videti originalni intrument u Fullwood et al.,
2016). Instrument je namenjen proceni razli¢itih obrazaca onlajn samoprezentacije,
odnosno nacina na koje pojedinci koriste digitalni prostor za oblikovanje slike o sebi i
upravljanje utiskom koji ostavljaju na druge. U skladu sa originalnom verzijom, srpska
adaptacija instrumenta obuhvata cetiri dimenzije: (1) idealizovanu samoprezentaciju
(engl. Ideal self; primer stavke: Onlajn okruZenje mi omogucava da izrazim svoja razmisljanja
i osecanja), (2) viSestruku samoprezentaciju (engl. Multiple self; primer stavke: Drugacija
sam osoba u zavisnosti od toga na kojoj sam onlajn platformi), (3) uskladenu
samoprezentaciju (engl. Consistent self; primer stavke: Imam utisak da sam ista osoba na
internetu i u realnom svetu) i (4) preferencija onlajn samoprezentacije (engl. Online
presentation preference; primer stavke: Tesko mi je da budem to Sto jesam u realnom svetu, van
interneta).

Ucesnici su na stavke odgovarali na petostepenoj skali slaganja (od 1 = uopste se
ne slazem do 5 = potpuno se slazem). Na osnovu analiza sprovedenih za proveru
psihometrijskih karakteristika (videti odeljak 6.3.1), u daljim analizama koris¢eno je
modifikovano trofaktorsko reSenje formirano objedinjavanjem prve i ¢etvrte dimenzije
(idealizovana samoprezentacija i preferencija onlajn samoprezentacije). Dodatno, dve
stavke su iskljucene iz narednih analiza, pa je finalni instrument ubrajao 19 stavki i
formirana su tri skora, koja odgovaraju zbiru odgovora na svakoj subskali. Skala
idealizovane i preferirane onlajn samoprezentacije pokazala je dobru unutrasnju
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konzistentnost (a = .840, MIC = .330), kao i skala viSestruke samoprezentacije (a = .840,
MIC = 510). Skala uskladene samoprezentacije imala je nizu pouzdanost (a = .530, MIC
= .270), sto pripisujemo malom broju stavki (3).

Skala obrazaca onlajn ponasanja adolescenata (SOPA). Ovaj instrument
razvijen je za potrebe naseg istrazivanja, na osnovu nalaza Studije 1. SOPA je razvijena
kako bi obuhvatila $ire obrasce svakodnevnog onlajn ponasanja adolescenata (primer
stavke: Kada mi je dosadno, automatski uzmem telefon i krenem da skrolujem). Polaziste za
konstrukciju ove skale bili su nalazi Studije 1 koji su pokazali da digitalni prostor za
adolescente ne predstavlja izdvojenu ili sporednu oblast iskustva, ve¢ sastavni deo
svakodnevnog funkcionisanja, vrSnjackih odnosa i regulacije svakodnevice. Posebno su
relevantni bili nalazi koji ukazuju na to da adolescenti koriste digitalne medije za
»popunjavanje” vremena i regulaciju dosade, da u zavisnosti od svrhe i emocionalne
vaznosti komunikacije biraju razli¢ite komunikacione modalitete, kao i da stalno
povezuju onlajn i oflajn iskustva — kako kroz nastavak odnosa zapocetih uZzivo i
proveravanje znacenja digitalnih interakcija u oflajn kontekstu, tako i za procenjivanje
kada je odredeni sadrzaj primerenije preneti uzivo, a kada putem digitalnih kanala.
Polaze¢i od ovih nalaza, formiran je skup od 8 stavki koje se odnose na preferenciju
odredenog modaliteta komunikacije, upotrebu onlajn sadrzaja iz navike, i aktivnosti i
podrske izvan onlajn konteksta.

U prvom koraku proverili smo unutrasnju validnost instrumenta, i izabrali
najstabilniju faktorsku strukturu (videti Rezultate, odeljak 6.3.2). Stavke su grupisane u
tri faktora (subskale): 1) Preferencija modaliteta komunikacije (a = .59 i MIC = .32), (2)
Habitualna upotreba onlajn sadrZaja (a = .64 1 MIC = 48 ) i (3) Oflajn aktivnosti i podrska (a
= .55 i MIC = .30). Prva subskala obuhvata stavke koje se odnose na razliku izmedu
nacina na koji adolescent komunicira ili se predstavlja onlajn i uzivo. Druga subskala
odnosi se na automatsko koriséenje telefona i digitalnih sadrzaja, posebno u situacijama
dosade. Treca subskala obuhvata stavke koje se odnose na oslanjanje na komunikaciju
uzivo i aktivnosti van digitalnog prostora. Vrednosti Krombah-alfe ukazale su na nisku
pouzdanost subskala, sto je ocekivano imajuci u vidu mali broj stavki po subskalama i
da je instrument koriS¢en u prvof fazi konstruisanja. Vrednosti koeficijenta MIC nam
pokazuju da stavke ipak medusobno povezane u odgovarajuc¢oj meri (vrednosti izmedu
301 .49 ukazuju na dobru povezanost stavki; Clark & Watson, 2019). Imajuéi u vidu da
subskale SOPA zahvataju konceptualno razli¢ite obrasce ponasanja u onlajn i oflajn
kontekstu, nije formiran ukupan skor na skali. U analizama su koris¢eni iskljucivo
skorovi na pojedina¢nim subskalama.

Emocionalni i requlacioni obrasci onlajn komunikacije

Skala emocionalnih i regulacionih obrazaca komunikacije u onlajn kontekstu
(SEROK). Ovaj instrument je konstruisan za potrebe naSeg istrazivanja, direktno se
oslanjajuci na nalaze Studije 1. Nalazi dobijeni u kvalitativnoj studiji ukazali su da
adolescenti ne dozivljavaju onlajn komunikaciju (samo) kao neutralnu razmenu
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poruka, ve¢ i kao prostor u kojem se emocije ¢esto pokazuju, prikrivaju, tumace,
pojacavaju ili utiSavaju. Posebno su se izdvojile situacije u kojima adolescenti
razmisljaju da li ée porukom povrediti drugu osobu, kako ¢e poruka biti shvacena, da
li treba odgovoriti odmabh ili sacekati, kako prepoznati emocije u odsustvu neverbalnih
znakova, kako pruziti podrsku putem drustvenih mreza, ali i kako tumaciti ,,seen”,
izostanak odgovora ili osecaj iskljucenosti iz grupne komunikacije. Polaze¢i od ovih
situacija, formiran je pocetni skup stavki kojima smo nastojali da zahvatimo obrasce
dozivljavanja, reagovanja i komunikacije koji se u njima pojavljuju (primer stavke: Irmam
utisak da me namerno izostave iz dogovora koji se prave na mreZama). Indikatori, odnosno
teme koje su obuhvacene stavkama odnosile su na promisljanje pre slanja poruke, obzir
prema sagovorniku, impulsivno reagovanje u emocionalno ,nabijenim” situacijama,
dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti, kao i izrazavanje, prepoznavanje i pruZzanje
emocionalne podrske u onlajn komunikaciji. Stavke su formulisane tako da odrazavaju
svakodnevne onlajn situacije prepoznate u iskazima adolescenata, a odgovori su davani
na petostepenoj skali procene (1 = nikada / uopste se ne slazem; 5 = uvek / u potpunosti
se slazem).

Nakon provere unutrasnje strukture (Rezultati, odeljak 6.3.2), zadrzano je
¢etvorofaktorsko resenje sa ukupno 14 stavki. Subskale su imenovane na osnovu
sadrzaja pripadajucih stavki i dobijenih faktorskih zasi¢enja: (1) Promisljena i obzirna
onlajn komunikacija (a = .740 i MIC = .420), (2) Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska
u onlajn komunikaciji (a = .670 i MIC = .250), (3) DoZivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn
komunikaciji (a = .700 i MIC = .540) i (4) Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji (a =
5701 MIC = .400).

Ocena pouzdanosti subskala prikazana kroz Krombah-alfa koeficijent krece se
od nize (subkala 4) do prihvatljive, ali su sve cetiri skale tretirane kao zadovoljavajuce
u domenu pouzdanosti imajuci u vidu zadovoljavajuc¢u prose¢nu inter-ajtem korelaciju
(MIC) i mali broj pripadaju¢ih stavki. Ukupan skor nije formiran, jer subskale
obuhvataju razli¢ite i teorijski nejednako usmerene obrasce onlajn komunikacije
relevantne za emocionalne procese.

Subjektivni doZivljaj onlajn komunikacije

Skala stavova prema onlajn komunikaciji (Measure of Online Communication
Attitude - MOCA; Ledbetter, 2009). Originalni instrument razvijen je kao
multidimenzionalna mera kognitivno-afektivnih  orijentacija prema onlajn
komunikaciji i obuhvata pet dimenzija. Za potrebe ovog istraZivanja koristili smo tri
subskale, koje smo preveli i jezicki prilagodili za primenu na srpskom jeziku. Subkale
smo izabrali na osnovu kriterijuma relevantnosti za ciljeve nase studije, i to su: (1)
Nesporazumi u onlajn komunikaciji, primer stavke: U onlajn dopisivanju, ako druga osoba
ne reaguje ili ne odgovori, to lako dovede do nesporazuma, (2) Socijalna povezanost kroz
onlajn komunikaciju, primer stavke: Bez interneta, moj drustveni Zivot bi bio potpuno
drugaciji, i (3) Lakoda onlajn komunikacije, primer stavke: Svida mi se sto u onlajn
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komunikaciji ne moramo i ja i sagovornik da budemo onlajn u isto vreme. Sve stavke koris¢ene
u istraZivanju prikazane su u Prilogu 8.

Subskala Nesporazumi u onlajn komunikaciji obuhvata pet stavki koje se odnose na
povezanost onlajn komunikacije i nerazumevanja, pogre$nog tumacenja poruka,
negativnijeg interpretiranja namere sagovornika i konflikta. Pouzdanost ove skale bila
je zadovoljavajuca (a = .765; MIC = .385). Subskala Socijalna povezanost prvobitno je
obuhvatala Sest stavki koje se odnose na znacaj onlajn komunikacije za odrzavanje
kontakta sa prijateljima i osecaj ukljucenosti u socijalni Zivot. Medutim, jedna od stavki
(stavka broj 9 u nasem instrumentu - Prilog 8, odnosno stavka 24 u originalnom
instrumentu - videti Ledbetter, 2009) je imala veoma nisko i statisticki neznacajno
taktorsko opterecenje (A = .025, p = .436) pa je iskljucena iz daljih analiza. Isklju¢ivanjem
pomenute stavke popravljena je interna konzistencija subskale (a sa .885 na .747; MIC
sa .261 na .372). Subskala Lakoca onlajn komunikacije obuhvata pet stavki koje se odnose
na dozivljaj onlajn komunikacije kao prakti¢ne, efikasne i prijatne. I ova subskala
pokazala je zadovoljavaju¢u pouzdanost (a = .779; MIC = .416).

Ucesnici su na stavke odgovarali na sedmostepenoj skali slaganja (1 = uopste se
ne slazem, 7 = u potpunosti se slazem). Stavke koje su negativno formulisane prethodno
su obrnuto skorovane, tako da visi skorovi na svim subskalama ukazuju na izrazeniju
odgovaraju¢u dimenziju stavova prema onlajn komunikaciji. Skorovi su formirani kao
zbir odgovora na pripadaju¢im stavkama i u analizama su korid¢ena tri skora, koja
odgovaraju izabranim subskalama.

6.3 Rezultati
6.3.1 Deskriptivne mere i provera metrijskih karakteristika koriséenih instrumenata

Pre ispitivanja odnosa izmedu klju¢nih varijabli, sprovedene su preliminarne analize
koris¢enih instrumenata. U ovom odeljku prikazane su deskriptivne mere za sve skale
i subskale uklju¢ene u Studiju 2, kao i rezultati provere njihovih metrijskih
karakteristika. Posebna paZnja posvecena je proveri pouzdanosti i faktorske strukture
instrumenata, imajuéi u vidu da su u istraZivanju korisc¢eni kako ranije razvijeni i
adaptirani instrumenti, tako i instrumenti konstruisani za potrebe ovog istrazivanja.
Ove analize predstavljale su osnov za formiranje skorova koji su koriséeni u daljim
statistickim analizama.
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Tabela 9

Deskriptivne karakteristike koriscenih instrumenata

Instrument Subskale Broj Teorijski Empirijski Sk Ku M (SD) a
ajtema raspon raspon Zenski pol Muski pol
Test re¢nika emocija - 35 0-35 3-33 -025 -035 1942 17.61 827
(TRE-35) (5.89) (5.94)
Ana-Tamara-Taksi¢ Test - 21 0-21 2-21 -1.25 0.68 16.35 14.27 840
emocionalne inteligencije (3.89) (4.66)
- odabrani zadaci
(ATTEIs)
Mera empatije kod Kognitivnha empatija 4 4-20 4-20 -0.73 0.33 16.44 14.72 .850
adolescenata (AMES-k) (3.17) (3.47)
(AMES) Afektivna empatija 4 4-20 4-20 007 031 1282 10.67 798
(AMES-a) (3.65) (3.59)
Saosecanje 4 4-20 4-20 -1.11  0.61 17.64 15.29 .836
(AMES-s) (2.95) (3.54)
Mera empatije Kognitivna empatija 4 4-20 4-20 -0.60 0.36 14.87 13.50 697
adolescenata u kontekstu (dmAMES-k) (2.98) (3.36)
d;‘ls:ﬁrgé‘ mreza Afektivna empatija 4 4-20 4-20 031 -041 1053 8.49 769
(dmAMES) (dmAMES-a) (3.56) (3.24)
Saosecanje 4 4-20 4-20 -0.83 0.44 16.24 13.36 745
(dmAMES-s) (2.97) (3.68)
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Instrument Subskale Broj Teorijski Empirijski Sk Ku M (SD) a

ajtema raspon raspon Zenski pol  Muski pol
Skala samoprezentacije u Idealisti¢na i preferirana 11 11-55 11-55 0.62 0.17 25.12 2445 840
onlajn prostoru samoprezentacija (POSS-ip) (8.47) (8.33)
(POSS) Visestruka 5 525 525 152 209 810 857 840
samoprezentacija (POSS-v) (3.91) (4.15)
Uskladena 3 3-15 3-15 -013 -0.71 10.22 9.91 530
samoprezentacija (POSS-u) (3.00) (2.94)
Skala stavova prema Nesporazumi u onlajn 5 5-35 5-35 -0.06  0.00 19.89 18.67 765
onlajn komunikaciji komunikaciji (MOCA-n) (5.98) 5.92)
(MOCA) Socijalna povezanostkroz 5 5-35 5-35 002 008  19.64 19.20 747
onlajn komunikaciju (6.60) (6.19)
(MOCA-sp)
Lakoca onlajn komunikacije 5 5-35 5-35 -0.34 -011 2540 23.51 779
(MOCA-]) (5.59) (6.06)
Skala emocionalnih i Promisljena i obzirna onlajn 4 4-20 4-20 -0.61 -0.03 15.08 13.82 740
regulacionih obrazaca komunikacija (SEROK-po) (3.55) (3.47)
komunikacije u onlajn y . .
IzraZavanje i prepoznavanje 6 6-30 6-30 -049 033 22.35 19.44 670
kontekstu (SEROK) emocija i podrska u onlajn (4.18) (4.28)
komunikaciji (SEROK-ipp)
Dozivljaj ignorisanja i 2 2-10 2-10 0.43 0 4.83 4.51 700
isklju¢enosti u onlajn (2.22) (2.06)
komunikaciji (SEROK-dii)
Impulsivno reagovanje u 2 2-10 2-10 -0.09 -073 6.34 5.81 570
onlajn komunikaciji (2.20) (2.07)
(SEROK-ir)
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Instrument Subskale Broj Teorijski Empirijski Sk Ku M (SD) a
ajtema raspon raspon Zenski pol  Muski pol

Skala obrazaca onlajn Preferencija modaliteta 3 3-15 3-15 -0.67 040 11.38 10.25 590

ponasanja adolescenata ~ komunikacije (SOPA-mk) (2.32) (2.63)

(SOPA) Habitualna upotreba onlajn 2 2-10 2-10 001 -029 618 5.22 480
sadrzaja (SOPA-h) (1.74) (1.64)
Oflajn aktivnostii podrska 3 3-15 3-15 0.29 -040 7.85 6.43 .550
(SOPA-off) (2.72) (2.53)
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TRE-35. Kako je u pitanju test sa tacnim i neta¢nim odgovorima, prvo smo
analizirali teZinu ajtema, na osnovu koje vidimo da je prose¢na proporcija tacnih
odgovora iznosila p = .54 (SD = .23). Vrednosti teZine pojedinac¢nih ajtema kretale su se
od .15 do .85. Ovakav nalaz ukazuje na to da je test u celini bio odgovarajuce teZine za
uzorak srednjoSkolaca, uz prisustvo zadataka razli¢itog nivoa tezine. Pregledom
deskriptivnih podataka u Tabeli 9 vidimo da su devojke bile uspesnije u resavanju testa
TRE-35. Ova razlika izmedu grupa je proverena t-testom, i pokazala kao statisticki
znacajna: £(1063) = -4.67, p < .001, uz mali efekat (4 = 0.31).

Distribucija ukupnog skora na TRE-35 bila je priblizno simetri¢na, blago
izduZena uz blagu negativnu asimetriju. Standardizovane vrednosti skjunisa i
kurtozisa iznosile su zSk = -3.33 i zKu =-2.33, §to prema formalnom kriterijumu ukazuje
na statisticki znacajno odstupanje od normalnosti. Medutim, imajué¢i u vidu veliki
uzorak, kao i male apsolutne vrednosti skjunisa i kurtozisa, distribucija ukupnog skora
mozZe se smatrati dovoljno pravilnom za dalje analize.

ATTEIs. Prose¢na proporcija ta¢nih odgovora iznosila p = .75 (SD = .12), pri
¢emu su se vrednosti teZine pojedina¢nih zadataka kretale od .49 do .87. Ovakav nalaz
ukazuje na to da je test u celini bio nesto laksi za nas$ uzorak srednjoskolaca, ali da su
zadaci ipak pokazali zadovoljavajuéi raspon tezine. U prilog ovom zakljuc¢ku govori i
podatak da je distribucija ukupnog skora na testu bila je negativno asimetri¢na, $to
ukazuje na to da su se rezultati veceg broja ucenika grupisali u visem delu skale (tj.
ostvarili su viSe poena).

Pregledom deskriptivnih podataka u Tabeli 9 vidimo da su devojke bile
uspesnije u resavanju ATTEI-s testa. Ova razlika izmedu grupa proverena je Vel¢ovim
(engl. Welch) t-testom za nezavisne uzorke, buduéi da je Levenov test ukazao na
narusenu pretpostavku homogenosti varijansi; razlika se pokazala se kao statistic¢ki
znacajna: £(1063) = -7.66, p < .001, uz efekat umerenog intenziteta (d = 0.50). Distribucija
ukupnog skora na ATTEI-s bila je negativno asimetri¢na, $to ukazuje na to da su se
rezultati veceg broja ucenika grupisali u ,,desnom” delu skale (vis$im skorovima).

AMES. Kako je ovaj instrument preveden i adaaptiran za koriséenje na srpskom
jeziku, prvi korak u analizi je bila provera faktorske strukture na dobijenim podacima.
Sprovedena je konfirmativna faktorska analiza (KFA), koris¢enjem programa R i paketa
lavaan. Zbog ordinalnog formata odgovora na petostepenoj Likertovoj skali, stavke su
specifikovane kao ordinalni indikatori, a modeli procenjivani WLSMYV estimatorom.

KFA je pokazala zadovoljavajuée uklapanje trofaktorskog modela sa koreliranim
faktorima: x?(51) = 317.75, p < .001, CFI = .978, TLI = .971, RMSEA = .070, 90% CI [.063,
.078], SRMR = .045. Iako je hi-kvadrat test bio statisticki znacajan, sto je ocekivano kod
velikih uzoraka, ostali pokazatelji uklapanja podrzavaju prihvatljivost trofaktorskog
modela. Radi provere opravdanosti trofaktorske strukture, testiran je i alternativni
jednofaktorski model, u kojem su sve stavke zasi¢ivale jedan opsti faktor empatije.
Jednofaktorski model pokazao je znatno losije uklapanje sa podacima: x?(54) = 2819.83,
p <.001, CFI =.768, TLI = .717, RMSEA = .219, 90% CI [.213, .226], SRMR = .142.
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Standardizovana faktorska opterecenja svih stavki bila su statisti¢ki znacajna, p
<.001, i kretala su se od .807 do .843 za subskalu kognitivne empatije, od .626 do .862
za subskalu afektivne empatije i od .754 do .842 za subskalu saosecanja. Ovi nalazi
ukazuju na to da stavke dobro reprezentuju odgovarajuce latentne faktore. Korelacije
izmedu latentnih faktora bile su pozitivne i statisticki znacajne, umerenog intenziteta
(videti matricu korelacija, Tabela 10). Ovakav obrazac povezanosti pokazuje da su tri
dimenzije medusobno povezane, ali ne i redundantne, $to dodatno podrzava
trofaktorsku strukturu instrumenta. Na osnovu rezultata KFA i dobijenih korelacija
izmedu faktora, u daljim analizama koristili smo trofaktorsko resenje, koje odgovara
originalnom instrumentu i u kojem faktori odgovaraju teorijski pretpostavljenim
dimenzijama (1) kognitivne empatije, (2) afektivne empatije i (3) saosecanja. Proverili
smo i razlike izmedu skorova Zenskih i muskih ispitanika, i rezultati pokazuju da su
devojke pokazale izraZeniju empatiju na sve tri dimenzije (rezultati t-testova prikazani
su u Prilogu 9).

DmAMES. Primenom KFA testirali smo trofaktorski model sa koreliranim
latentnim faktorima, koji - analogno instrumentu AMES - razlikuje kognitivnu i
afektivnu empatiju i saosecanje u kontekstu drustvenih mreza. Model je pokazao dobro
uklapanje sa podacima, x2(51) = 156.97, p < .001, CFI = .983, TLI = .978, RMSEA = .044,
90% CI [.036, .052], SRMR = .033. Iako je hi-kvadrat test bio statisti¢ki znacajan, $to
pripisujemo velikom uzorku ispitanika na kojem je model testiran, ostali parametri
ukazuju na dobro uklapanje trofaktorskog modela. Standardizovana faktorska
opterecenja svih stavki bila su statisticki znacajna, p < .001, i kretala su se od .576 do
.690 za subskalu kognitivne empatije u kontekstu drustvenih mreZa, od .575 do .856 za
subskalu afektivne empatije u kontekstu drustvenih mreza i od .638 do .800 za subskalu
saosecanja u kontekstu drustvenih mreza.

Korelacije izmedu latentnih faktora (subskala) su pozitivne i statisti¢ki znacajne
(videti Tabelu 10). I ovoga puta smo radi provere opravdanosti trofaktorske strukture
testirali i alternativni jednofaktorski model, koji je pokazao losije uklapanje sa podacima
(3(54) = 1246.73, p < .001, CFI = .811, TLI = .769, RMSEA = 144, 90% CI [.137, .151],
SRMR = .094), i ovaj nalaz nam dodatno potvrduje da verziju instrumenta prilagodenu
za kontekst drustvenih mreza treba koristiti kao instrument koji razlikuje
pretpostavljene tri dimenzije, pa su u svim daljim analizama koriséeni odvojeni skorovi
na tri subskale. Pri proveri razlika izmedu polova, kao i u slucaju standarne verzije
AMES-a, dobijeno je da devojke pokazuju izraZeniju kognitivnu i afektivhu empatiju,
kao i saosecanje u kontekstu drustvenih mreza.

POSS. S obzirom na to da je POSS skala u srpskoj adaptaciji predlozena kao
viSedimenzionalni instrument i validirana na uzorku odraslih (Bodroza et al., 2025),
najpre smo sproveli KFA u cilju provere unutrasnje struktura instrumenta na nasem
uzorku srednjoskolaca. Inicijalni ¢etvorofaktorski model nije dao stabilno reSenje jer su
se javili problemi u proceni parametara, ukljuc¢ujuci negativnu rezidualnu varijansu
kod jedne stavke (stavka 10 u originalnom instrumentu, videti Bodroza et al., 2025) i
veoma visoku korelaciju izmedu faktora Idealizovane samoprezentacije i Preferencije
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onlajn samoprezentacije. Nakon isklju¢ivanja problemati¢ne stavke, ¢etvorofaktorski
model je dao dopustivo resenje, ali je korelacija izmedu pomenuta dva faktora i dalje
bila ekstremno visoka (r = .989), sto ukazuje na to da se ove dve dimenzije ne mogu
jasno empirijski razdvojiti na nasem uzorku.

Iz tog razloga testirali smo alternativna faktorska reSenja u kojima su
visokokorelirani faktori objedinjeni u jedan, i uz iskljuc¢enje problemati¢ne stavke (broj
10) dobili stabilan interpretabilni trofaktorski model: x?(149) = 1041.62, p < .001, CFI =
938, TLI = .929, RMSEA = .075, 90% CI [.071, .079], SRMR = .069. Dodatno je provereno
da li bi vracanje stavke koja nije deo finalne srpske verzije instrumenta (stavka 4, videti
Bodroza et al., 2025), doprinelo stabilnijem modelu. Iako je ova stavka imala
zadovoljavajuce faktorsko opterecenje na faktoru Idealizovane samoprezentacije (A =
.667), njeno ukljucivanje nije poboljSalo globalne pokazatelje uklapanja i nije zadrzana
u finalnom skorovanju i daljim analizama. Osnovni deskriptivni pokazatelji i
pouzdanost finalnih skorova prikazani su u Tabeli 9. Distribucija skora ViSestrukih
samoprezentacija bila je izrazenije pozitivno asimetri¢na, $to ukazuje na to da je veci
broj adolescenata postizao niZe skorove na ovoj dimenziji. Ni na jednom od tri faktora
onlajn samoprezentacije nisu pronadene razlike u prose¢nim skorovima zenskih i
muskih ispitanika (Prilog 9).

MOCA. Sprovodenjem KFA proverena je pretpostavljena trofaktorska struktura
koris¢enog MOCA instrumenta, odnosno nezavisnost tri subskale koje smo izabrali da
koristimo u nasem istrazivanju. Trofaktorski model je dao dopustivo resenje (x?(101) =
916.14, p < .001, CFI = .903, TLI = .885, RMSEA = .087, 90% CI [.082, .093], SRMR = .060)
i znatno bolje uklapanje od jednofaktorskog modela, sto podrzava upotrebu zasebnih
skorova za (1) Nesporazume u onlajn komunikaciji, (2) Socijalnu povezanost kroz
onlajn komunikaciju i (3) Lako¢u onlajn komunikacije. Ipak, u okviru subskale Socijalne
povezanosti stavka broj 9 (,Online komunikacija mi nije vazan deo drustvenog
zivota.”) imala je veoma nisko i statisticki zanemarljivo faktorsko opterecenje, sto nam
ukazuje na to da se na nasem uzorku nije ponasala kao indikator pretpostavljene
latentne dimenzije. Zbog toga je dodatno provereno resenje bez ove stavke, koje se
pokazalo kao adekvatnije: x%(87) = 834.62, p < .001, CFI = 910, TLI = .891, RMSEA =
.090, 90% CI [.084, .095], SRMR = .059. Sva preostala faktorska opterecenja bila su
statisticki znacdajna i kretala su se od A = .389 do A\ = .776 za Socijalnu povezanost, od A
=.528 do A = .730 za Nesporazume u onlajn komunikaciji i od A = .563 do A = .763 za
Lakoc¢u onlajn komunikacije. U daljim analizama koriséeni su skorovi na tri MOCA
subskale bez problemati¢ne stavke, a osnovni deskriptivni pokazatelji i pouzdanost
skale stavova prema onlajn komunikaciji prikazani su u Tabeli 9. Distribucije skorova
na sve tri subskale ne odstupaju izraZeno od normalne raspodele.

Devojke su postizale statisticki znacajno vise skorove na subskalama
Nesporazuma u onlajn komunikaciji (£(1063) = -3.12, p = .002, 4 = .21) i Lako¢i onlajn
komunikacije (#(1063) = -5.00, p < .001, 4 = .33), dok u slucaju Socijalne povezanosti
razlike nisu pronadene (#(1063) = -1.03, p = .304).
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Tabela 10

Matrica korelacija varijabli koriscenih u Studiji 2

Varijabla 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
1. Uzrast —

2. TRE-35 20—

3. ATTEIs 08" 33" —

4. AMESk 01 A1 39" —

5. AMESa .03 .03 07 33" —

6. AMESs 07 a7~ 50~ 58 37 —

7.dmAMESk -.072 0.02 .12™ 49 26™ 24™ —

8. dmAMESa -.03 .01 A3 257 64 32 357 —

9. dmAMESs .01 A2 27 35 427 59" 34™ 517 —

10. POSSip  -.15™ -13~ -11™ -0.01 .22 0.01 .19™ 25" 16™ —

11. POSSv =11 -13™ -26™ -14" .09" -16" 0.04 .10** 0 627 —

12.POSSu  -0.03 .01 0.03 .09 .03 .04 ;11** 02 .04 .03 =14 —

13. MOCAn -.077 -02 006 17~ 33~ .13™ .20™ .24™ 20™ 32 21™ -07" —

14. MOCAsp -.08" 0.01 -01 .01 A7 .04 27 15 10" 44 27 0.01 .34 —
15.MOCAl 0.03 .15 .35~ 36~ .21™ .40~ .19 15™ 28~ 25" .01 A7 25 35 —

16. SEROKpo -.06 .07*  .21™ 28 25" 36" .25 28" 40™ 12 .02 -.02 15" .07* .22 —
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Varijabla 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
17.SEROKipp -0.03 .08"  .24™ .44™ 36™ .38™ .49™ 39™ 43~ 35~ .06~ .19™ .33™ .22™ 41™ 36™ —

18. SEROKdii -0.05 -.09* -0.03 0.02 .15 0.02 .14™ 19~ .16~ 37 .26 -10" .30 .19™ .04 .14 19" —

19. SEROKir -.01 0.02 .07+ .10 .16~ .07 .17~ 17~ 11~ 22 12 .02 40™ 17 17~ -11*** 33 19" —

20. SOPAmk -.07+ -.09* -04 003 .23~ .07 .15 21™ 13" .63™ .46~ -10".36™ .30 .19~ .13 31 .33 31" —
21.SOPAh .01 a0~ 14~ 12+ 23~ 16~ 12v 21 18~ 28~ 127 .02 317 28" .24™ .09 33" 15 34™ 27 —
22. SOPAoff .10 24~ 29~ 31~ .13™ .30 .16™ .08* .19 -30" -33™ 12" .02 ~11 A8 .20 .24 —18 08" —20™ .12

*

*

Napomena. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001. Vrednosti predstavljaju Pirsonove koeficijente korelacije.

ATTEIs = Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije - odabrani zadaci; TRE-35 = Test re¢nika emocija; AMES-k = Kognitivha empatija; AMES-s

Saosecanje; dmAMES-k = Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-a = Afektivna empatija u kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-s

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza; POSS-ip = Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija; POSS-v = ViSestruka samoprezentacija; POSS-u = Uskladena

samoprezentacija; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-sp = Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju; MOCA-1 = Lakoc¢a onlajn

komunikacije; SEROK-po = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp = Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji; SEROK-

dii = Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji; SOPA-mk = Preferencija modaliteta

komunikacije; SOPA-h = Habitualna upotreba onlajn sadrzaja; SOPA-off = Oflajn aktivnosti i podrska;
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6.3.2 Faktorska i konvergentno-divergentna validnost konstruisanih instrumenata

SEROK

Provera faktorske strukture. Unutrasnja struktura Skale emocionalnih i regulacionih
obrazaca komunikacije u onlajn kontekstu (SEROK), konstruisane za potrebe naseg
istrazivanja, proverena je kombinovanjem eksplorativne faktorske analize (EFA) i KFA.
EFA je sprovedena na jednoj polovini uzorka, a zatim proverena sprovodenjem KFA na
drugoj polovini uzorka. Za ekstrakciju faktora u EFA koris¢en je metod maksimalne
verodostojnosti (engl. Maximum Likelihood Method), uz kosu oblimin rotaciju bududi da
je ocekivana medusobna povezanost razli¢itih dimenzija instrumenta. Pre sprovodenja
EFA proverena je pogodnost matrice za faktorsku analizu. Kajzer-Majer-Olkinov (engl.
Kaiser-Meyer-Olkinov; u daljem tekstu KMO) pokazatelj adekvatnosti uzorkovanja
iznosio je .76, dok je Bartletov (engl. Bartlett) test sferi¢nosti bio statisti¢ki znacajan,
x?(91) =1802.87, p <.001, sto je ukazivalo na opravdanost sprovodenja faktorske analize.

Kao metrijski najadekvatnije dobijeno je trofaktorsko reSenje, ali je, nakon
poredenja sadrzinske interpretabilnosti faktorskih reSenja, zadrzano cetvorofaktorsko
reSenje. Ovo resenje je omogucilo bolju interpretaciju i pokazalo je dobre pokazatelje
uklapanja: RMSR = .02, TLI = .909, RMSEA = .056, 90% CI [.044, .069]. Faktori su zajedno
objasnjavali 45% varijanse, a prose¢na kompleksnost stavki iznosila je 1.2, sto ukazuje
na relativno jasnu raspodelu stavki po faktorima. U Tabeli 11 prikazana su faktorska
zasicenja pojedinacnih ajtema.

U pocetnom skupu stavki - preliminarnoj verziji instrumenta SEROK -
konstruisali smo 15 ajtema. Stavka Nekada vidim da je neko video poruku (“seen”), ali ne
odgovara, i to doZivim kao ignorisanje neposredno je proizasla iz nalaza Studije 1 u kojem
su ,seen”, ¢ekanje odgovora i tumacenje izostanka reakcije prepoznati kao emocionalno
znacajne situacije. Medutim, EFA je pokazala da ova stavka nije imala jasno primarno
faktorsko zasicenje, ve¢ je pokazivala slabiju i manje diferenciranu povezanost sa
faktorima. Pored toga, provera pouzdanosti pokazala je da ukljuc¢ivanje ove stavke
snizava unutra$nju konzistentnost subskale koja se odnosi na dozivljaj digitalnog
ignorisanja i iskljucenost, i iz tog razloga je iskljuc¢ena iz daljih analiza. Na sadrzinskom
nivou, ovakav nalaz moze se razumeti time $to izostanak odgovora nakon sto je poruka
videna ne mora nuZzno biti doZivljen kao ignorisanje ili isklju¢enost. Za neke adolescente
ova situacija moze imati emocionalno znacenje i biti protumacena kao odbacivanje, dok
za druge moZe predstavljati uobicajenu karakteristiku asinhrone komunikacije,
posledicu zauzetosti sagovornika ili neutralnu komunikacionu okolnost.

Finalna verzija instrumenta sadrzi ukupno 14 ajtema, grupisanih u ¢etiri subskale
(faktora):

F1. Promisljena i obzirna onlajn komunikacija,

F2.1zrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji,
F3. Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji i

F4. Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji.
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Tabela 11

Zasicenja na pojedinacnim faktorima instrumenta SEROK

Stavka F1 F2 F3 F4 Komunalitet
(h?)

1. Pre nego $to odgovorim na poruku koja

. iy . - .60 41
me je uznemirila, zastanem i razmislim.
2. Ako nisam siguran/na kako ¢e poruka
zvucati, pokusam da je ublazim ili .61 51
objasnim.
3. Pre nego $to posaljem poruku, razmislim 20 61
kako bi je druga osoba mogla shvatiti. ' '
4. Pazim da porukom ne povredim drugu

‘1 y .66 .50

osobu, ¢ak i kada se ne slazemo.
5. Kada sam uznemiren/a, desi mi se da to
pokazem kroz poruke (npr. kroz kratke 51 35 52

recenice).

6. Lako mi je da podrZim nekoga onlajn
(poruka, reakcija, emoji) kada vidim da .58 31
mu/joj nije dobro.

7. Lako izrazim osecanja kroz onlajn

sadrZzaje (poruke, postove na mrezama i sl.). 49 2

8. Cesto mogu da shvatim da li je neko

ljut/tuzan po nacinu na koji pise. .62 40

9. Kada neko odgovori kratko ili sa
zakasnjenjem, umem da procenim da li je to 41 .20
zbog raspoloZenja ili obaveza.

10. Emoji, tacke/uzviénici i “caps lock” mi

y 35 20

mnogo pomazu da razumem ton poruke.
11. DeSava mi se da u grupnom ¢etu budem
“preskocen/a” (kao da moje poruke ne .56 .38
postoje).
12. Imam utisak da me namerno izostave iz

.. y 1.00 1.00
dogovora koji se prave na mrezama.
13. Kada sam uznemiren/a, desi mi se da 31 69

posaljem poruku bez razmisljanja.

14. Desilo mi se da posaljem poruku ne
razmisljajuci kako ¢e se druga osoba zbog 52 27
toga osecati.

Napomena. Prikazana su faktorska zasicenja > .30.
F1 = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; F2 = Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u
onlajn komunikaciji; F3 = Dozivljaj digitalnog ignorisanja i isklju¢enosti; F4 = Impulsivno reagovanje u

onlajn komunikaciji.
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Pregledom Tabele 11 primecujemo da stavka 12 dominantno ,nosi” faktor
Dozivljaja digitalnog ignorisanja i isklju¢enosti. Nije neo¢ekivano da kod dvoajtemskih
faktora pojedinac¢na zasi¢enja budu veoma visoka, ali ovaj nalaz mozemo tumaciti i iz
aspekta sadrZaja, te zakljuciti da F3 meri dozivljaj namere sagovornika, odnosno ,druge
strane” da nas ignorisSe ili iskljuci iz onlajn komunikacije.

Struktura dobijena EFA dodatno je proverena KFA na drugoj polovini uzorka.
Model je obuhvatao cetiri korelirana faktora, i dobijeno je da su sva standardizovana
taktorska opterecenja bila statisticki znacajna (Tabela 12). Medutim, globalni pokazatelji
uklapanja nisu bili u potpunosti zadovoljavajudi: x?(73) = 461.99, p < .001, CFI = .857,
TLI = .822, RMSEA =100, 90% CI [.091, .109], SRMR = .077. Ovaj nalaz ukazuje na to da
KFA nije u potpunosti potvrdila strogu cetvorofaktorsku strukturu instrumenta,
odnosno da dozvoljava pretpostavljenu strukturu na nivou znacajnih i interpretabilnih
taktorskih zasic¢enja, ali ne i na nivou globalnog uklapanja modela. Imajuc¢i u vidu da je
re¢ o novokonstruisanom instrumentu, kao i da su pojedinac¢na faktorska opterecenja
bila u skladu sa teorijski o¢ekivanim rasporedom stavki, struktura SEROK u ovoj studiji
tretirana je kao preliminarno validirana. U daljim analizama kori$¢eni su skorovi na
Cetiri subskale, dok ukupan skor nije formiran jer subskale obuhvataju razlicite i
teorijski nejednako usmerene obrasce emocionalne onlajn komunikacije.

Tabela 12

Standardizovana faktorska opterecenja stavki u KFA modelu instrumenta SEROK

Faktor Stavka A

F1 Pre nego $to odgovorim na poruku koja me je uznemirila, zastanem i 536
razmislim.

F1 Ako nisam siguran/na kako ¢e poruka zvucati, pokusam da je ublazim ili 740
objasnim.

F1 Pre nego $to posaljem poruku, razmislim kako bi je druga osoba mogla 766
shvatiti.

F1 Pazim da porukom ne povredim drugu osobu, ¢ak i kada se ne slazemo. .695

F2 Kada sam uznemiren/a, desi mi se da to pokazem kroz poruke (npr. kroz .694
kratke recenice).

F2 Lako mi je da podrzim nekoga onlajn (poruka, reakcija, emoji) kada vidim 508
da mu/joj nije dobro.

F2 Lako izrazim osecanja kroz onlajn sadrzaje (poruke, postove na mrezamai  .490
sL.).

F2 Cesto mogu da shvatim da li je neko ljut/tuzan po na¢inu na koji pise. 618

F2 Kada neko odgovori kratko ili sa zakasnjenjem, umem da procenim dalije  .576

to zbog raspoloZzenja ili obaveza.
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Faktor Stavka A

F2 Emoji, tacke/uzvi¢nici i “caps lock” mi mnogo pomazu da razumem ton 533
poruke.

F3 Desava mi se da u grupnom c¢etu budem “preskocen/a” (kao da moje 796
poruke ne postoje).

F3 Imam utisak da me namerno izostave iz dogovora koji se prave na 796
mrezama.

F4 Kada sam uznemiren/a, desi mi se da posaljem poruku bez razmisljanja. 710

F4 Desilo mi se da posaljem poruku ne razmisljajuci kako ¢e se druga osoba 710

zbog toga osecati.

Napomena. F1 = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; F2 = Izrazavanje i prepoznavanje emocija i
podrska u onlajn komunikaciji; F3 = Dozivljaj digitalnog ignorisanja i isklju¢enosti; F4 = Impulsivno

reagovanje u onlajn komunikaciji.

Konvergentna i divergentna validnost instrumenta proverena je analizom korelacija
Cetiri subskale SEROK sa merama EI (TRE-35 i ATTEIs), empatije u globalnom i
kontekstu drustvenih mreza (AMES i DmAMES), samoprezentovanja u onlajn
kontekstu (POSS) i stavova prema onlajn komunikaciji (MOCA). Sve dobijene korelacije
prikazane su u Tabeli 10. Imajuéi u vidu veli¢inu uzorka, u interpretaciji je naglasak
stavljen na veli¢inu, smer i sadrzinsku smislenost korelacija, a ne samo na njihovu
statisticku znacajnost.

Subskala Promisljena i obzirna onlajn komunikacija pokazala je oc¢ekivan obrazac
povezanosti sa merama socioemocionalnih resursa adolescenata. Najizrazenije
korelacije ostvarene su sa AMES i DmAMES afektivnom i kognitivhom empatijom i
saosecanjem. Ovaj nalaz je u skladu sa znacenjem subskale, buduci da promisljeno i
obzirno komuniciranje pretpostavlja uzimanje u obzir perspektive i ose¢anja druge
osobe. Dodatno, ova subskala je bila umereno pozitivnho povezana sa lako¢om onlajn
komunikacije i ATTEI merom razumevanja i upravljanja emocijama. Istovremeno,
povezanosti sa idealizovanim /preferiranim onlajn samopredstavljanjem, viSestrukim
onlajn samopredstavljanjem i uskladenim onlajn samopredstavljanjem bile su niske (ili
nisu bile statisti¢ki znacajne), $to ide u prilog divergentnoj validnost ove subskale.
Negativna korelacija sa impulsivnim reagovanjem u onlajn komunikaciji, iako niska,
sadrzinski je oc¢ekivana jer ukazuje da su promisljenost i impulsivno reagovanje u
digitalnoj komunikaciji suprotno usmereni obrasci.

Subskala IzraZavanje i prepoznavanje emocija i podrska pokazala je najdosledniji
obrazac konvergentnih povezanosti sa merama empatije u globalnom i kontekstu
drustvenih mreZa, i pozitivnijeg dozivljaja onlajn komunikacije. Ovakaj nalaz jasno
podrzava konvergentnu validnost subskale, jer ona obuhvata spremnost adolescenata
da u onlajn prostoru prepoznaju emocionalna stanja drugih, izraze sopstvena osecanja
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i pruze podrsku. Pored toga, ova subskala je bila pozitivho korelirana i sa
idealizovanim/preferiranim onlajn samopredstavljanjem i socijalnom povezanoséu u
onlajn komunikaciji, ali i nesporazumima u onlajn komunikaciji. Ovakav obrazac nam
moZe ukazati da izraZenije izraZavanje i prepoznavanje emocija i podrske u onlajn
komunikaciji ne odrazava samo kvalitet komunikacije, ve¢ i ve¢i stepen emocionalne
ukljucenosti u digitalne interakcije. Zbog toga pozitivna povezanost sa nesporazumima
nije nuzno kontradiktorna (i neoc¢ekivana), ve¢ moze ukazivati na to da adolescenti koji
¢eSce ulaze u emocionalno relevantne onlajn razmene istovremeno imaju vise prilika
kako za podrsku, bliskost i povezivanje, tako i za pogre$na tumacenja i nesporazume.
Sa druge strane, korelacije sa uzrastom, sposobnosti razumevanja emocija merenom
Testom rec¢nika i viSestrukim onlajn samopredstavljanjem bile su niske, $to sugeriSe da
ova subskala nije (samo) odraz opstih emocionalnih sposobnosti, kao i da ne zahvata
promenu tj. prilagodavanje slike o sebi razli¢itim onlajn publikama, ve¢ pre spremnost
da se u onlajn komunikaciji prepoznaju emocionalni signali, izraze sopstvena osecanja
i pruzi podrska drugima.

Subskala DozZivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji takode je
pokazala obrazac povezanostti koji je u skladu sa njenim sadrzajem. Najvise korelacije
ostvarene su sa idealizovanim/preferiranim onlajn samopredstavljanjem,
nesporazumima u onlajn komunikaciji i visestrukim onlajn samopredstavljanjem, sto
nam govori da je doZivljaj ignorisanja i iskljucenosti u digitalnom prostoru povezan sa
vecom osetljivos¢éu na dinamiku onlajn komunikacije i sa ve¢om sklonos¢u ka
oblikovanju razlicitih ili idealizovanih predstava o sebi u digitalnom prostoru. Subskala
je bila negativno povezana sa uskladenim onlajn samopredstavljanjem $to je sadrzinski
ocekivano, jer veca uskladenost onlajn i oflajn slike o sebi ide zajedno sa manje
izrazenim dozivljajem digitalne isklju¢enosti. Sa druge strane, povezanosti sa merama
El bile su niske ili nisu dostizale statisticku znacajnost, pa mozemo re¢i da dozivljaj
digitalnog ignorisanja i isklju¢enosti ne predstavlja jednostavan odraz manje razvijenih
emocionalnih sposobnosti, ve¢ pre specifican aspekt emocionalno relevantnog iskustva
u onlajn komunikaciji.

Dimenzija Impulsivnog reagovanja u onlajn komunikaciji bila je najviSe povezana sa
nesporazumima u onlajn komunikaciji, $to je u skladu sa znacenjem subskale: brzo i
nedovoljno promisljeno odgovaranje u emocionalno pobudujuéim situacijama
ocekivano je povezano sa vecom verovatno¢om nesporazuma u digitalnoj
komunikaciji. Dodatno, subskala je bila pozitivno, ali slabije povezana sa
idealizovanim/preferiranim onlajn samopredstavljanjem, MOCA socijalnom
povezanos¢u i lakoéom onlajn komunikacije, kao i kognitivnom i afektivhom
empatijom u kontekstu drustvenih mreza. Ove korelacije sugerisu da impulsivno
reagovanje nije nuzno povezano sa odsustvom emocionalne osetljivosti, ve¢ pre sa
intenzivnijim emocionalnim uklju¢ivanjem uz slabiju regulaciju neposrednog
odgovora. U prilog tome govori i ¢injenica da su korelacije sa opstim merama
emocionalnih sposobnosti (EI) bile veoma niske. Drugim re¢ima, impulsivno
reagovanje u onlajn komunikaciji ne moze se objasniti time da adolescenti imaju
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generalno slabije emocionalne sposobnosti, ve¢ se pre moZe razumeti kao specifican
obrazac reagovanja u digitalnom kontekstu.

Kona¢no, analogno analizama drugih koriS¢enih instrumenata proverene su
razlike izmedu Zenskih i muskih ispitanika. Rezultati t-testova su pokazali da su
devojke ostvarile viSe skorove na svim subskalama (rezultati t-testova prikazani su u
Prilogu 9). Veli¢ine efekata ukazuju na to da su razlike prema polu bile male do
umerene, pri ¢emu je najizrazenija razlika dobijena na dimenziji Izrazavanje i
prepoznavanje emocija i podrska u onlajn emocionalnoj komunikaciji.

SOPA

Provera faktorske strukture instrumenta. Kao i u slucaju prvog konstruisanog
instrumenta za potrebe nase studije, za proveru unutrasnje (faktorske) validnosti
instrumenta SOPA sproveli smo dve faktorske analize — EFA na jednoj i KFA na drugoj
polovini uzorka. Koristili smo metod najvece verodostojnosti za ekstrakciju faktora, i
kosu oblimin rotaciju pretpostavljajuci povezanost dimenzija unutar skale. Pogodnost
matrice za faktorizaciju bila je prihvatljiva (KMO = .68), a Bartlettov test sferi¢nosti bio
je statisti¢ki znacajan, x?(28) = 891.17, p <.001.

Poredenjem jednofaktorskog, dvofaktorskog i trofaktorskog resenja izabrali smo
trofaktorsko reSenje na osnovu najboljih pokazatelja uklapanja (engl. model fit) i
najjasnije sadrzinske interpretacije. Izabrano trofaktorsko resenje (Tabela 13) pokazalo
je dobro uklapanje, RMSR = .01, TLI = .976, RMSEA = .037, 90% CI [.000, .071], a tri
faktora su zajedno objasnjavala 50% varijanse odgovora na analiziranim ajtemima.
Finalna verzija instrumenta sadrZi ukupno 8 ajtema, grupisanih u tri subskale (faktora):

F1. Preferencija modaliteta komunikacije, i odnosi se na razliku izmedu ponasanja u
onlajn prostoru i ponasanja uzivo, uklju¢ujucéi hrabriju i direktniju komunikaciju
u digitalnom kontekstu, moguénost da drugi steknu drugaciju sliku o osobi na
osnovu onlajn ponasanja, kao i slanje ili izgovaranje sadrzaja onlajn koje osoba
ne bi izrekla uzivo;

F2. Habitualna upotreba onlajn sadrZaja, koja se odnosi na automatizovano i teze
kontrolisano koriséenje telefona i onlajn sadrZaja u situacijama dosade;

F3. Oflajn aktivnosti i podrska koja meri prisustvo oflajn komunikacionih i
regulacionih oslonaca.

Pregledom Tabele 13 vidimo da je ajtem 4 imao izrazito visoko faktorsko
zasi¢enje uz veoma visok komunalitet. Ovaj nalaz interpretiramo tako da navedeni
ajtem veoma jasno reprezentuje sadrzaj drugog faktora (obrasca tesko kontrolisanog
zadrZavanja u onlajn prostoru kada je polazni motiv dosada). Faktor je zadrzan jer oba
ajtema koja ga konstruisu zahvataju isti obrazac ponasanja, a razlikuju se od sadrzaja
preostala dva faktora. Kao sto je bio slucaj i sa dvoajtemskim faktorom u instrumentu
SEROK, F2 je sadrzinski jasan, ali je njegova metrijska interpretacija donekle ogranicena
malim brojem ajtema.
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Tabela 13

Zasicenja na pojedinacnim faktorima instrumenta SOPA

Stavka F1 F2 F3 Komunalitet
(h?)

1.Nekad kazem/posaljem nesto onlajn sto .81 .66

ne bih rekao/la uzivo.

2. U porukama sam hrabriji/a i direktniji/a .72 53

nego uzivo.

3. Ljudi koji me znaju samo onlajn imaju .32 14

drugaciju sliku o meni nego oni koji me

Znaju uzivo.

4. 1 kada primetim da ,visim” onlajn iz 1.00 .99
dosade, bude mi tesko da prekinem.

5. Kada mi je dosadno, automatski uzmem 51 37
telefon i krenem da skrolujem.

6. Imam bar jednu osobu sa kojom mogu da .76 .58
se vidim uzivo kad mi je tesko.

7. Imam bar jednu zanimaciju kada mi je .58 34
dosadno (npr. muzika, Setnja, trening,

hobi).

8. Veéinu vaznih razgovora radije vodim  -.35 42 37

uzivo nego preko poruka.

Napomena. Prikazana su faktorska zasic¢enja > .30.
F1 = Preferencija modaliteta komunikacije; F2 = Habitualna upotreba onlajn sadrzaja; F3 = Oflajn

aktivnosti i podrska.

Takode, vidimo da je ajtem broj 8 imao pozitivno zasié¢enje na tre¢em faktoru, sto
ukazuje da se moZze razumeti kao deo obrasca oslanjanja na oflajn komunikaciju i oflajn
resurse u svakodnevnom funkcionisanju adolescenata. Istovremeno, negativno
zasicenje ovog ajtema na prvom faktoru je sadrzinski ocekivano, buducdi da prvi faktor
obuhvata sklonost ka drugacijem, direktnijem ili slobodnijem ponasanju u onlajn nego
u oflajn kontekstu. Drugim re¢ima, preferencija da se vazni razgovori vode uZzivo
povezana je sa manjom izrazeno$¢u obrasca u kojem se onlajn prostor koristi kao
kontekst za ponasanje koje se razlikuje od ponasanja licem-u-lice.

Sprovedena KFA na drugoj polovini uzorka kojom je testiran model tri
korelirana faktora pokazao je prihvatljivo uklapanje sa podacima, x?(18) = 58.47, p <
.001, CFI = .962, TLI = .941, RMSEA = .065, 90% CI [.047, .084], SRMR = .058. Sva
standardizovana faktorska opterecenja (Tabela 14) bila su statisti¢ki znacajna. Najnize
opterecenje dobijeno je za stavku broj 3 (A = .34), ali je ona zadrZana u finalnoj verziji
instrumenta zbog sadrzinske relevantnosti i doprinosa $irini subskale koja se odnosi na
razlike izmedu onlajn i komunikacije uzivo.
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Tabela 14

Standardizovana faktorska opterecenja stavki u KFA modelu instrumenta SOPA

Faktor Ajtem A
F1 U porukama sam hrabriji/a i direktniji/a nego uzivo. .80
F1 Ljudi koji me znaju samo onlajn imaju drugaciju sliku o meni nego oni koji 34
me znaju uzivo.
F1 Nekad kazem/posaljem nesto onlajn $to ne bih rekao/la uZivo. .69
F2 Kada mi je dosadno, automatski uzmem telefon i krenem da skrolujem. .76
F2 I kada primetim da ,,visim” onlajn iz dosade, bude mi teSko da prekinem. 76
F3 Veéinu vaznih razgovora radije vodim uZivo nego preko poruka. .69
F3 Imam bar jednu osobu sa kojom mogu da se vidim uzivo kad mi je tesko. 76
F3 Imam bar jednu zanimaciju kada mi je dosadno (npr. muzika, Setnja, .56
trening, hobi).

Napomena. F1 = Preferencija modaliteta komunikacije; F2 = Habitualna upotreba onlajn sadrZzaja; F3 =

Oflajn aktivnosti i podrska.

Provera konvergentne validnosti instrumenta. Konvergentno-divergentna
validnost SOPA proverena je korelacijama njenih subskala sa relevantnim merama
koris¢enim u ovoj studiji. Buduéi da smo pretpostavili da SOPA meri obrasce onlajn
ponasanja adolescenata, ocekivane su izrazenije povezanosti sa merama koje se
neposredno odnose na onlajn komunikaciju. Koeficijenti dobijenih korelacije prikazane
su u Tabeli 10, i interpretirane u nastavku prema izdvojenim dimenzijama instrumenta.

Subskala Preferencija modaliteta komunikacije pokazala je najizrazenije korelacije sa
merama onlajn samopredstavljanja, narocito sa idealizovanim/preferiranim onlajn
samopredstavljanjem i viSestrukim onlajn samopredstavljanjem. Ovakav nalaz
predstavlja vazan pokazatelj konvergentne validnosti, jer ova subskala SOPA obuhvata
upravo razlike izmedu ponasanja u onlajn i oflajn kontekstu — vec¢u direktnost, hrabrost
ili drugaciji na¢in predstavljanja u digitalnom prostoru. Dodatno, ova subskala je bila
umereno povezana sa nesporazumima, socijalnom povezanosc¢u i lako¢om u onlajn
komunikaciji, $to nam ukazuje da izraZenije razlikovanje onlajn i oflajn ponasanja ide
zajedno sa intenzivnijim uklju¢ivanjem u digitalnu komunikaciju. Istovremeno,
korelacije sa opstijim merama emocionalnih sposobnosti bile su niske ili statisti¢ki
zanemarljive, $to podrZzava divergentnu validnost ove subskale.

Subskala Habitualna upotreba onlajn sadrZaja bila je najdoslednije povezana sa
indikatorima intenzivnijeg i lakSeg uklju¢ivanja u onlajn komunikaciju. Najvise
korelacije je takode ostvarila sa MOCA merama nesporazuma, socijalne povezanosti i
lakoée u onlajn komunikaciji, kao i idealizovanim/preferiranim onlajn
samoprezentovanjem. MoZemo smatrati da je ovakav obrazac u skladu sa znacenjem
subskale, bududi da ona ne meri samo ucestalost koris¢enja digitalnih sadrzaja, veé
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automatizovano i tesko kontrolisano zadrZavanje u onlajn prostoru u situacijama
dosade. Subskala je bila nisko do umereno povezana i sa afektivnom empatijom u
standardnom i kontekstu drustvenih mreza, $to moze ukazivati na to da se habitualna
upotreba onlajn sadrzaja javlja kod adolescenata koji su generalno emocionalno
angazovaniji u komunikaciji. Sa druge strane, povezanosti sa uzrastom, uskladenim
onlajn samopredstavljanjem, sposobnosti razumevanja i upravljanja emocijama bile su
niske, $to sugeriSe da habitualna upotreba onlajn sadrzaja ne predstavlja neposredan
indikator opstih emocionalnih sposobnosti ili uskladenosti onlajn i oflajn slike o sebi.

Konac¢no, subskala Oflajn aktivnosti i podrska pokazala je drugaciji obrazac
korelacija u odnosu na prve dve subskale. Ona je bila pozitivno povezana sa
indikatorima socioemocionalnih resursa, ukljucujuéi kognitivhu empatiju, simpatiju, i
mere sposobnosti EI. Ovaj nalaz ukazuje da adolescenti koji imaju dostupnije oflajn
oslonce, kao §to su podrzavajuci odnosi uzivo i aktivnosti van skrolovanja, istovremeno
pokazuju povoljniji socioemocionalni profil. Dodatni pokazatelj divergentne validnosti
predstavljaju negativne korelacije ove subskale sa idealizovanim/preferiranim onlajn
samopredstavljanjem, viSestrukim onlajn samopredstavljanjem i socijalnom
povezanoscéu u onlajn komunikaciji, $to nam sugeriSe da izraZeniji oflajn oslonci idu
zajedno sa manjom potrebom za idealizovanim ili viSestrukim predstavljanjem sebe u
digitalnom prostoru. Istovremeno, odsustvo povezanosti sa nesporazumima u onlajn
komunikaciji pokazuje da ova subskala ne meri negativna digitalna iskustva, veé
specifi¢no prisustvo oflajn komunikacionih i regulacionih resursa.

Na kraju, rezultati t-testova (Prilog 9) pokazali da su devojke ostvarile vise
skorove na svim subskalama.

6.3.3 Strukturni modeli onlajn komunikacije relevantne za emocionalno funkcionisanje
adolescenata

Nakon deskriptivnih analiza, provere metrijskih karakteristika povazanosti
instrumenata koriséenih u Studiji 2, testirali smo strukturne modele kojima ispitujemo
ulogu onlajn komunikacije relevantne za emocionalno funkcionisanje adolescenata u
objasnjenju licnog dozivljaja onlajn komunikacije kod adolescenata.

Osnovna pretpostavka u modelovanju strukturnim jednac¢inama bila je da se
dozivljaj onlajn komunikacije adolescenata ne mozZe objasniti samo njihovim opstim
socioemocionalnim resursima, niti samo karakteristikama digitalnog konteksta, ve¢
nac¢inom na koji se ti resursi i okolnosti prevode u konkretne obrasce komunikacije u
digitalnom prostoru. Drugim re¢ima, pretpostavili smo da Sire individualne
karakteristike adolescenata, sposobnosti emocionalne inteligencije i empatija, kao i
digitalno-kontekstualne karakteristike, poput nacina koris¢enja onlajn komunikacije,
samoprezentovanja i oslanjanja na podrsku koju adolescenti imaju i van onlajn
konteksta, ne oblikuju nuZno direktno subjektivni dozivljaj onlajn komunikacije.
Umesto toga, ocekivano je da se njihov doprinos ostvaruje posredno, preko obrazaca
emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije. Iz tog razloga smo subskale
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konstruisanog instrumenta SEROK u modelima postavili kao proksimalne
komunikacione mehanizme — medijatore — izmedu udaljenijih prediktora i ishoda. One
predstavljaju konkretne nacine na koje adolescenti promisljaju poruke, izrazavaju i
prepoznaju emocije, pruzaju podrsku, tumace digitalno ignorisanje i reaguju u
emocionalno pobuduju¢im onlajn situacijama. Kao ishodi u modelima koris¢ene su
dimenzije MOCA, koje opisuju subjektivni dozivljaj onlajn komunikacije: ucestalost
nesporazuma u onlajn komunikaciji, oseaj socijalne povezanosti kroz onlajn
komunikaciju i doZivljaj lakoc¢e onlajn komunikacije.

Strukturni modeli testirani su u programu R, koris¢enjem paketa za modelovanje
strukturnih jednacina. U svim modelima koris¢eni su skorovi na subskalama, odnosno
manifestne varijable formirane na osnovu prethodno proverene faktorske strukture
instrumenata (videti odeljke 6.3.1 i 6.3.2). U svim modelima su kontrolisane varijable
pol i uzrast, a radi jasnoce i preglednosti slozenih modela kontrolne varijable nisu
prikazane na njihovim grafi¢kim prikazima. Dodatna napomena koju treba imati u vidu
je da su u modelima dopustene kovarijanse izmedu egzogenih varijabli, rezidualne
korelacije izmedu SEROK subskala i rezidualne korelacije izmedu MOCA subskala, ali
ni ovi parametri nisu prikazani na slikama modela jer ne predstavljaju centralne
teorijske putanje. Adekvatnost modela, odnosno njihovo uklapanje sa podacima
procenjivano je na osnovu hi-kvadrat testa, i parametara CFI, TLI, RMSEA i SRMR. Za
zavrsne modele dodatno su testirani indirektni efekti butstrep (engl. bootstrap)
procedurom sa 2000 ponovljenih uzoraka.

Konac¢no, testiranje strukturnih modela sprovedeno je u tri koraka. U prvom
koraku smo testirali socioemocionalni model, u kojem su razumevanje i upravljanje
emocijama, opsta empatija i simpatija i empatija i simpatija u kontekstu drustvenih
mreza postavljeni kao prediktori emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn
komunikacije (SEROK) i doZivljaja onlajn komunikacije (MOCA). Zatim je testiran
model digitalno-komunikacionog konteksta, u kojem su kao prediktori ukljuceni
obrasci onlajn ponasanja adolescenata (SOPA) i dimenzije onlajn samoprezentovanja
(POSS). Konacno, testiran je integrativni model, u kojem su oba bloka prediktora
razmatrana istovremeno, kako bi se proverilo koje putanje zadrzavaju jedinstveni
doprinos u zajednickoj specifikaciji.

(I) Socioemocionalni model

Prva grupa testiranih modela usmerena je na socioemocionalne resurse adolescenata.
U ove modele uklju¢ene su dve mere sposobnosti EI: TRE-35, kao mera sposobnosti
prepoznavanja znacenja emocionalno zasi¢enih reci, i ATTEIs, kao mera sposobnosti
razumevanja i regulacije emocija. Uvodenje obe mere bilo je opravdano jer one
pokrivaju razli¢ite nivoe sposobnosti EI: TRE-35 omogucava procenu specificne
sposobnosti razumevanja emocionalnih pojmova, dok ATTEIs obuhvata Sire
emocionalno rezonovanje i primenu emocionalnog znanja u problemskim situacijama.
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Umerena povezanost izmedu ove dve mere (r = .33) ukazuje na to da one pripadaju
istom Sirem domenu, ali da nisu redudantne tj. da ne mere identi¢an konstrukt.

Pored navedenih mera EI, ukljuc¢ene su dimenzije opste empatije, merene skalom
AMES, kao i njene onlajn-kontekstualizovane dimenzije merene skalom DmAMES.
Razlikovanje opste i empatije u kontekstu drustvenih mera je teorijski vazno, buduéi da
se prepoznavanje i razumevanje emocija u digitalnom prostoru odvija u uslovima
redukovanih, odlozenih i ¢esto dvosmislenih emocionalnih signala. Ukljuc¢ivanje obe
mere omogucilo je da se ispita da li opsta empatija i empatija specificna za kontekst
drustvenih mreza imaju razli¢ite doprinose objasnjenju aspekata onlajn komunikacije
relevantne za emocionalne procese adolescenata.

ATTEIs
TRE-35
SEROK-po MOCA-n
dmAMES-a SEROK-ipp
dmAMES-k
MOCA-sp
dmAMES-s
SEROK-dii
AMES-a .
SEROK-ir MOCA-I
AMES-k
AMES-s
Slika 6

Model SE1, prui testirani socioemocionalni strukturni model

Napomena. Model podrazumeva potpunu medijaciju povezanosti socioemocionalnih resursa
adolescenata sa subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije, preko emocionalnih i regulacionih
obrazaca onlajn komunikacije.

ATTEIs = Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije - odabrani zadaci; TRE-35 = Test re¢nika
emocija; AMES-k = Kognitivna empatija; AMES-a = Afektivna empatija; AMES-s = Saosec¢anje; dmAMES-
k = Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-a = Afektivna empatija u kontekstu
drustvenih mreza; dmAMES-s = Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza; SEROK-po = Promisljena i
obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp = Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn
komunikaciji; SEROK-dii = Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir =
Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-
sp = Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju; MOCA-1 = Lakoc¢a onlajn komunikacije.
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Na Slici 6 prikazan je pocetni socioemocionalni model potpune medijacije
(Model SE1). U modelu su socioemocionalni resursi adolescenata postavljeni kao
prediktori emocionalnih i regulacionih obrazaca komunikacije u onlajn kontekstu. Ove
dimenzije SEROK imaju ulogu medijatora, preko kojih se ocekuje da socioemocionalni
resursi budu povezani sa subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije. Kao ishodi u
modelu postavljene su tri dimenzije dozivljaja onlajn komunikacije: nesporazumi,
socijalna povezanost i lakoéa onlajn komunikacije. Model ne ukljucuje direktne putanje
od socioemocionalnih resursa ka ishodima, ve¢ proverava pocetnu pretpostavku da se
njihov doprinos dozivljaju onlajn komunikacije ostvaruje u potpunosti preko
emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije.

Model SE1 nije pokazao zadovoljavajuce uklapanje sa podacima, x?(24) = 235.06,
p <.001, CFI = .888, TLI = .577, RMSEA = .091, SRMR = .034. Ovaj nalaz je ukazao da
model potpune medijacije nije dovoljan za objasnjenje podataka, odnosno da
povezanost socioemocionalnih resursa sa dozivljajem onlajn komunikacije ne moZze biti
u potpunosti objasnjena samo posredstvom SEROK subskala.

ATTEIs
TRE-35
SEROK-po MOCA-n
dmAMES-a SEROK-ipp
dmAMES-k
MOCA-sp
dmAMES-s
SEROK-dii
AMES-a .
SEROK-
= MOCA-1
AMES-k (=7 T B T
AMES-s
Slika 7

Model SE2, drugi testirani socioemocionalni strukturni model u kojem pretpostavljamo
direktne veze prediktora i kriterijuma

Napomena. Model podrazumeva parcijalnu medijaciju povezanosti socioemocionalnih resursa
adolescenata sa subjektivnim doZzivljajem onlajn komunikacije, preko emocionalnih i regulacionih
obrazaca onlajn komunikacije. Direktne veze prediktora sa MOCA kritejjumima prikazane su

isprekidanom linijom.
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ATTEIs = Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije - odabrani zadaci; TRE-35 = Test re¢nika
emocija; AMES-k = Kognitivna empatija; AMES-a = Afektivna empatija; AMES-s = Saosec¢anje; dmAMES-
k = Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-a = Afektivna empatija u kontekstu
drustvenih mreza; dmAMES-s = Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza; SEROK-po = Promisljena i
obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp = Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn
komunikaciji; SEROK-dii = Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir =
Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-

sp = Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju; MOCA-I = Lakoc¢a onlajn komunikacije.

U narednom koraku testiran je model parcijalne medijacije SE2 (Slika 7). U
odnosu na pocetni model, dodate su direktne putanje od odabranih socioemocionalnih
prediktora ka lako¢i onlajn komunikacije, na osnovu modifikacionih indeksa dobijenih
u prvom modelu, korelacione matrice i sadrZzinske interpretabilnosti. Za razliku od
nesporazuma i socijalne povezanosti (MOCA-n i MOCA-sp), koji su u pocetnoj
specifikaciji teorijski neposrednije vezani za konkretne emocionalne i regulacione
obrazce komunikacije u onlajn kontekstu, za lako¢u onlajn komunikacije (MOCA-I)
mozemo pretpostaviti da odrazava i ,Siri” osecaj sigurnosti, kompetentnosti i
snalazenja u digitalnoj interakciji. Zbog toga je bilo opravdano proveriti da li pojedini
socioemocionalni resursi doprinose ovom ishodu i neposredno, nezavisno od SEROK
dimenzija. Model SE2 pokazao je bolje uklapanje u odnosu na pocetni model (x?(20) =
93.81, p <.001, CFI = .961, TLI = .822, RMSEA = .059, SRMR = .019). Ipak, vrednost TLI
je ukazivala da model nije optimalan, pa je nastavljen proces specifikacije ka
parsimonic¢nijem resenju.

U zavr$nom socioemocionalnom modelu (Model SE3, Slika 8) zadrzali smo
teorijski smislene i empirijski stabilne putanje, testirane u prethodnim modelima.
Dobijeni model pokazao je dobro uklapanje sa podacima, x2(38) = 100.20, p < .001, CFI
=.966, TLI = .926, RMSEA = .039, 90% CI[.030, .048], SRMR =.022. Na osnovu objasnjene
varijanse vidimo socioemocionalni resursi najvise doprinose onim aspektima digitalne
komunikacije koji su neposredno povezani sa emocionalnim razumevanjem, podrskom
i subjektivnim osecajem snalaZzenja u komunikaciji. Znatno slabije su objasnjeni
dozivljaj digitalnog ignorisanja, impulsivno reagovanje i socijalna povezanost, sto vodi
do pretpostavke da ovi aspekti zavise i od karakteristika samog onlajn konteksta.
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Model SE3, finalni socioemocionalni strukturni model

Napomena. Direktne veze prediktora sa MOCA kriteijumima prikazane su isprekidanom linijom. Boje su
uklju¢ene u model radi preglednosti - jedna boja odgovara vezama jednog prediktora. R? = procenat
varijanse objasnjen modelom;

ATTEIs = Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije - odabrani zadaci; TRE-35 = Test re¢nika
emocija; AMES-k = Kognitivna empatija; AMES-s = Saosecanje; dmAMES-k = Kognitivha empatija u
kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-a = Afektivna empatija u kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-
s = Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza; SEROK-po = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija;
SEROK-ipp = Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji; SEROK-dii =
Dozivljaj ignorisanja i iskljuc¢enosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivno reagovanje u onlajn
komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-sp = Socijalna povezanost kroz

onlajn komunikaciju; MOCA-1 = Lakoc¢a onlajn komunikacije.

Specifi¢ni indirektni efekti pretpostavljeni u modelu SE3 testirani su butstrep
procedurom sa 2000 ponovljenih uzoraka, a kao statisticki znacajni tretirani su oni
standardizovani efekti ¢iji 95% interval poverenja nije obuhvatao nulu. U Tabeli 15
prikazani su samo statisticki znacajni indirektni efekti. Dobijeni rezultati pokazuju da
su socioemocionalni resursi adolescenata povezani sa ishodima onlajn komunikacije
preko emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije. Najveci broj
znacajnih indirektnih efekata odnosio se na nesporazume u onlajn komunikaciji, pri
¢emu su se kao medijatori izdvojile sve cetiri dimenzije SEROK. Ovaj nalaz pokazuje
da je povezanost socioemocionalnih resursa sa dozivljajem nesporazuma bila statisticki
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posredovana veéim brojem razli¢itih emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn
komunikacije. Posrednicki obrasci razlikovali su se u zavisnosti od ishoda: dok su
nesporazumi bili povezani sa veéim brojem emocionalnih i regulacionih obrazaca
onlajn komunikacije, indirektni efekti ka lako¢i onlajn komunikacije prvenstveno su se
odvijali preko dimenzije izrazavanja i prepoznavanja emocija i podrske. Za socijalnu
povezanost kroz onlajn komunikaciju dobijen je Siri i manje jednoznacan obrazac
posredovanja, koji je uklju¢ivao i dimenzije podrZavaju¢e komunikacije i dimenzije
povezane sa doZivljajem digitalnog ignorisanja i impulsivnim reagovanjem.
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Tabela 15

Statisticki znacajni standardizovani indirektni efekti u izabranom (finalnom) socioemocionalnom strukturnom modelu

Putanja Procenjeni efekat 95% interval poverenja
®) Donji prag  Gornji prag

Saosecanje (AMES-s) — Promisljena i obzirna onlajn komunikacija (SEROK-po) — 014 .004 027

Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Saosecanje (AMES-s) — Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji -.023 -.040 -.009

(SEROKdii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivna empatija (AMES-k) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn .031 016 .049

emocionalnoj komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dAmAMES-k) — Promisljena i obzirna 011 .003 022

onlajn komunikacija (SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivha empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Izrazavanje i .050 .029 072

prepoznavanje emocija i podrska u onlajn emocionalnoj komunikaciji (SEROK-ipp) —

Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Dozivljaj ignorisanja i 017 .004 .032

iskljucenosti u onlajn komunikaciji(SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji

(MOCAnN)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Impulsivno reagovanje .049 .027 073

u onlajn komunikaciji (SEROK-ir) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Afektivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (AmAMESa) — DoZivljaj ignorisanja i 018 091 163

isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji

(MOCA-n)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreZza (dmAMES-s) — PromiSljena i obzirna onlajn 026 .004 .036

komunikacija (SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
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Putanja Procenjeni efekat 95% interval poverenja
®) Donji prag  Gornji prag

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Izrazavanje i prepoznavanje 034 .009 .047

emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn

komunikaciji (MOCA-n)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Dozivljaj ignorisanja i .031 018 .052

isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji

(MOCA-n)

TRE-35 — Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — -.019 015 .051

Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivna empatija (AMES-k) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn .035 066 120

komunikaciji (SEROK-ipp) — Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju (MOCA-sp)

Saosecanje (AMES-s) — Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK- -.017 -.032 -.007

dii) — Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju (MOCA-sp)

Kognitivha empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — IzraZavanje i .056 .020 .051

prepoznavanje emocija i podrS8ka u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Socijalna

povezanost kroz onlajn komunikaciju (MOCA-sp)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (AmAMES-k) — Dozivljaj digitalnog 013 -.031 -.006

ignorisanja i isklju¢enosti (SEROK-dii) — Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju

(MOCA-sp)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Impulsivno reagovanje 011 034 .081

u onlajn komunikaciji (SEROK-ir) — Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju

(MOCA-sp)

Afektivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-a) — Dozivljaj ignorisanja i 013 .003 024

isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Socijalna povezanost kroz onlajn
komunikaciju (MOCA-sp)
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Putanja Procenjeni efekat 95% interval poverenja

®) Donji prag  Gornji prag

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Izrazavanje i prepoznavanje .038 .001 .022
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Socijalna povezanost kroz onlajn
komunikaciju (MOCAsp)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Dozivljaj ignorisanja i .023 .054 108
isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Socijalna povezanost kroz onlajn
komunikaciju (MOCA-sp)

TRE-35 — Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn (SEROK-dii) — Socijalna povezanost -.014 .003 .028
kroz onlajn komunikaciju (MOCA-sp)

Kognitivna empatija (AMES-k) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn .057 .023 .056
komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)

Kognitivha empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — IzraZavanje i .093 010 .040
prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn
komunikacije (MOCA-1)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — IzraZavanje i prepoznavanje .063 042 .086
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije
(MOCA-])

Napomena. 95% CI = Butstrep interval poverenja za standardizovani indirektni efekat.

115



(IT) Model onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Druga serija strukturnih modela bila je usmerena na ispitivanje uloge obrazaca onlajn
ponasanja i onlajn samopredstavljanja. Kao prediktorske varijable ukljuc¢ene su
dimenzije Skale obrazaca onlajn ponaSanja adolescenata (SOPA) i Skale
samoprezentacije u onlajn kontekstu (POSS). SOPA dimenzije obuhvataju razlic¢ite
aspekte svakodnevnog funkcionisanja adolescenata u onlajn i oflajn kontekstu:
preferenciju komunikacionog modaliteta, habitualnu upotrebu onlajn sadrzaja i
oslanjanje na oflajn aktivnosti i podrsku. POSS dimenzije odnose se na nacine na koje
adolescenti predstavljaju sebe u onlajn prostoru i na stepen uskladenosti takvog
predstavljanja sa njihovim doZivljajem sebe i ponaSanjem van digitalnog konteksta.
Onlajn samopredstavljanje tako obuhvata oblikovanje slike o sebi koja se prikazuje
drugima, njeno prilagodavanje razli¢itim publikama i stepen kontinuiteta izmedu
predstavljanja sebe onlajn i uZivo.

SO PA—mk \ SEROK-p o
SOPA-off ¢ SEROK-ipp MOCA-n
SOPA-h
MOCA-sp
POSS-ip
SEROK-dii
POSS-v
MOCA-I
SEROK-ir
POSS-u

Slika 9
Model OPS1, prui testirani model onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Napomena. Model podrazumeva potpunu medijaciju, odnosno pretpostavku da su obrasci onlajn
ponasanja i onlajn samopredstavljanja povezani sa subjektivnim doZivljajem onlajn komunikacije
isklju¢ivo posredno, preko emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije.

SOPA-mk = Preferencija modaliteta komunikacije; SOPA-off = Oflajn aktivnosti i podrska; SOPA-h =
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja; POSS-ip = Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija u onlajn
prostoru; POSS-v = ViSestruka samoprezentacija u onlajn prostoru; POSS-u = Uskladena
samoprezentacija u onlajn prostoru; SEROK-po = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp
= Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji; SEROK-dii = Dozivljaj
ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivho reagovanje u onlajn
komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-sp = Socijalna povezanost kroz

onlajn komunikaciju; MOCA-I = Lakoca onlajn komunikacije.
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Pocetni model onlajn ponasanja i samopredstavljanja (Model OPS1, prikazan na
Slici 9) specifikovan je kao model potpune medijacije, analogno poc¢etnom SE modelu.
U njemu su sve dimenzije SOPA i POSS u ulozi prediktora svih SEROK subskala.
Takode, sve SEROK subskale postavljene su kao prediktori sva tri MOCA ishoda.
Ovakva specifikacija je odrazavala pretpostavku da nacin koriséenja digitalnih kanala,
oslanjanje na oflajn podrsku i obrasci onlajn samopredstavljanja oblikuju subjektivni
dozivljaj onlajn komunikacije preko konkretnih aspekata onlajn komunikacije
relevantne za emocionalne procese.

Model OPS1 nije pokazao zadovoljavajudi fit sa podacima (x?(18) = 243.59, p <
.001, CFI = .886, TLI = .513, RMSEA = 108, SRMR = .048), §to nam ukazuje da potpuna
medijacija ni u ovom pocetnom modelu nije dovoljna; preciznije, veze izmedu
digitalno-komunikacionih prediktora i dozivljaja onlajn komunikacije ne mogu se u
potpunosti objasniti samo preko SEROK subskala.

SOPA-mk
SOPA-off MOCA-n
SOPA-h
MOCA-sp
POSS-ip
POSS-v
MOC-AlL
SEROK-ir
POSS-u

Slika 10
Model OPS2, drugi testirani model onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Napomena. Model podrazumeva parcijalnu medijaciju, odnosno pretpostavku da su obrasci onlajn
ponasanja i onlajn samopredstavljanja povezani sa subjektivnim doZivljajem onlajn komunikacije
isklju¢ivo posredno, preko emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije.. Direktne veze
prediktora sa MOCA kriteijumima prikazane su isprekidanom linijom.

SOPA-mk = Preferencija modaliteta komunikacije; SOPA-off = Oflajn aktivnosti i podrska; SOPA-h =
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja; POSS-ip = Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija u onlajn
prostoru; POSS-v = ViSestruka samoprezentacija u onlajn prostoruy; POSS-u = Uskladena
samoprezentacija u onlajn prostoru; SEROK-po = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp
= lzrazavanje i prepoznavanje emocija i podrS$ka u onlajn komunikaciji; SEROK-dii = Dozivljaj
ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivno reagovanje u onlajn
komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-sp = Socijalna povezanost kroz

onlajn komunikaciju; MOCA-I = Lakoca onlajn komunikacije.
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Iz tog razloga smo u narednom koraku testirali model parcijalne medijacije OPS2
(Slika 10), prateci istu logiku i kriterijume kao u prvoj seriji modela (SE modeli). U ovom
modelu su, pored posrednih putanja preko SEROK dimenzija, dodate i direktne putanje
od obrazaca onlajn ponaSanja i onlajn samopredstavljanja ka MOCA ishodima.
Ukljuc¢ivanje direktnih putanja bilo je posebno opravdano u slucaju socijalne
povezanosti kroz onlajn komunikaciju, jer ona moZze biti povezana sa nacinima
koris¢enja digitalnih kanala i onlajn samoprezentacije i nezavisno od emocionalnih i
regulacionih obrazaca komunikacije obuhvacenih instrumentom SEROK. Model OPS2
pokazao je bolje uklapanje u odnosu na pocetni model: x?(6) = 55.90, p < .001, CFI = .975,
TLI = .677, RMSEA = .088, SRMR = .018. Iako su vrednosti CFI i SRMR ukazivale na
dobro uklapanje, nizak TLI i povisen RMSEA pokazali su da ukupno uklapanje modela
jos uvek nije bilo zadovoljavajuce, pri ¢emu pri interpretaciji ovih pokazatelja treba
imati u vidu i mali broj stepeni slobode.
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Slika 11

Model OPS3, finalni model onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Napomena. R? = procenat varijanse objasnjen modelom; Boje su uklju¢ene u model radi preglednosti -
jedna boja odgovara vezama jednog prediktora.

SOPA-mk = Preferencija modaliteta komunikacije; SOPA-off = Oflajn aktivnosti i podrska; SOPA-h =
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja; POSS-ip = Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija u onlajn
prostoru; POSS-u = Uskladena samoprezentacija u onlajn prostoru; SEROK-po = Promisljena i obzirna
onlajn komunikacija; SEROK-ipp = IzraZavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji;
SEROK-dii =

reagovanje u onlajn komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji; MOCA-sp = Socijalna

Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivno

povezanost kroz onlajn komunikaciju; MOCA-1 = Lakoca onlajn komunikacije.
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Zavrsni model onlajn ponasanja i samopredstavljanja, OPS3 (Slika 11),
predstavljao je parsimonicniju specifikaciju prethodno testiranog modela parcijalne
medijacije. U zavrsnom resenju zadrzane su putanje koje su imale stabilan empirijski
doprinos i jasnu sadrZinsku interpretaciju, dok POSS dimenzija viSestrukog onlajn
samoprezentacije nije zadrzana u modelu. Time su u zavrsnoj specifikaciji ostale one
dimenzije samoprezentovanja koje su imale jasniju i direktniju ulogu u objasnjenju
onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese i dozivljaja onlajn
komunikacije: idealisti¢na/ preferirana i uskladena samoprezentacija.

Model OPS3 pokazao je dobro uklapanje sa podacima: x?(22) = 71.62, p < .001,
CFI = 975, TLI = 919, RMSEA = .046, 90% CI [.035, .057], SRMR = .024. U odnosu na
prethodni model, zavrsna specifikacija je bila pogodnija jer je uz zadrzano dobro
komparativno uklapanje imala povoljnije pokazatelje parsimoni¢nosti, posebno TLI i
RMSEA. Obrasci objasnjene varijanse pokazuju da su varijable onlajn ponasanja i
samopredstavljanja narocito znacajne za objasnjenje izraZavanja i prepoznavanja
emocija i podrske, dozivljaja ignorisanja i isklju¢enosti, impulsivnog reagovanja i
socijalne povezanosti kroz onlajn komunikaciju. U poredenju sa SE3 modelom, veci
procenat varijanse doZivljaja ignorisanja i iskljucenosti, impulsivnog reagovanja i
socijalne povezanosti objasnjen je upravo u ovom modelu. Ovaj nalaz ukazuje da su
navedeni aspekti onlajn komunikacije posebno vezani za nacin koris¢enja digitalnih
kanala, oflajn oslonce i obrasce onlajn samoprezentovanja, a ne samo za opste
socioemocionalne resurse adolescenata.

Indirektni efekti testirani su bootstrap procedurom sa 2000 ponovljenih uzoraka,
a kao statisticki znacajni tretirani su oni efekti ¢iji 95% interval poverenja nije obuhvatao
nulu. U cilju bolje preglednosti, u Tabeli 16 prikazani su samo statisti¢ki znacajni
standardizovani indirektni efekti. Pregledom tabele vidimo da nijedna SEROK
dimenzija nije imala znacajne putanje ka socijalnoj povezanosti kroz onlajn
komunikaciju. Dodatno, dobijeni nalazi pokazuju da su indirektni efekti ka
nesporazumima bili brojniji i raznovrsniji nego indirektni efekti ka lakoéi onlajn
komunikacije. Kod nesporazuma su se kao posrednici izdvojile sve cetiri dimenzije
SEROK, narocito u slucaju preferencije modaliteta komunikacije, koja je bila povezana
sa nesporazumima preko svih SEROK dimenzija. Nasuprot tome, indirektni efekti ka
lako¢i onlajn komunikacije bili su uZi i naj¢es¢e su se odvijali preko izrazavanja i
prepoznavanja emocija i podrske u onlajn komunikaciji, dok se promisljena i obzirna
komunikacija javila kao dodatni medijator samo kod pojedinih prediktora. Ovakav
obrazac nam ukazuje da prediktorske varijable onlajn ponasanja i samopredstavljanja
posredno doprinose razli¢itim ishodima onlajn komunikacije kroz razli¢ite aspekte
onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese adolescenata.
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Tabela 16

Statisticki znacajni standardizovani indirektni efekti u izabranom (finalnom) modelu onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Putanja Procenjeni efekat 95% interval poverenja
@) Donji prag  Gornji prag

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — PromiSljena i obzirna onlajn 014 004 026

komunikacija (SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i .022 .009 .036

podréka u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji

(MOCA-n)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u .023 .009 .039

onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Impulsivho reagovanje u onlajn .066 .045 091

komunikaciji (SEROK-ir) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — SEROK posrednici — Nesporazumi u 125 .096 157

onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — IzraZzavanje i prepoznavanje emocija i .018 .007 031

podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji

(MOCA-n)

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Impulsivho reagovanje u onlajn .073 .050 .098

komunikaciji (SEROK-ir) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — SEROK posrednici — Nesporazumi u .090 066 117

onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — PromisSljena i obzirna onlajn komunikacija 021 .006 .038

(SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u .033 014 052

onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
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Putanja Procenjeni efekat 95% interval poverenja

®) Donji prag  Gornji prag
Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn -.014 -.026 -.004
komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — SEROK posrednici — Nesporazumi u onlajn 041 017 067
komunikaciji (MOCA-n), ukupno
Idealisti¢cna i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — IzraZavanje i prepoznavanje .031 013 .050
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn
komunikaciji (MOCA-n)
Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti .040 022 062
u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — SEROK posrednici — Nesporazumi 071 044 .098
u onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno
Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — IzraZzavanje i prepoznavanje emocija i podrska u .020 .009 032
onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn -.014 -.027 —-.004
komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — PromiSljena i obzirna onlajn 013 .003 026
komunikacija (SEROK-po) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i .042 024 062
podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — SEROK posrednici — Lakoca onlajn .055 .036 078
komunikacije (MOCA-1), ukupno
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i .034 018 .053

podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoc¢a onlajn komunikacije (MOCA-I)
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Putanja Procenjeni efekat 95% interval poverenja

®) Donji prag  Gornji prag

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — SEROK posrednici — Lakoca onlajn .034 018 .053
komunikacije (MOCA-1), ukupno

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — PromisSljena i obzirna onlajn komunikacija .019 .005 .035
(SEROK-po) — Lakoc¢a onlajn komunikacije (MOCA-I)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — IzraZzavanje i prepoznavanje emocija i podrska u .064 .043 .086
onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-1)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — SEROK posrednici — Lakoca onlajn komunikacije .083 .059 110
(MOCA-1), ukupno

Idealisti¢cna i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — IzraZavanje i prepoznavanje .059 .037 .084
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije

(MOCA-])

Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — SEROK posrednici — Lakocda onlajn .059 .037 084

komunikacije (MOCA-1), ukupno

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u .038 .023 056
onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — SEROK posrednici — Lakoc¢a onlajn komunikacije .038 .023 .056
(MOCA-I), ukupno

Napomena. 95% CI = Butstrep interval poverenja za standardizovani indirektni efekat. Oznaka , ukupno” odnosi se na ukupni standardizovani indirektni efekat
datog prediktora na odredeni ishod, dobijen sabiranjem njegovih znacajnih specifi¢nih indirektnih putanja preko SEROK posrednika uklju¢enih u model. Ovi

efekti ne predstavljaju dodatne pojedinacne putanje, ve¢ zbir posrednih efekata preko vise SEROK subskala.
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(IIT) Integrativni model socioemocionalnih resursa, onlajn ponasSanja i
samopredstavljanja

Nakon odvojenog testiranja socioemocionalnog modela i modela digitalno-
komunikacionog konteksta, objedinili smo ih i testirali kroz zavrsni integrativni model.
Cilj ovog modela bio je da se ispita koje se prethodno utvrdene povezanosti zadrZzavaju
kada se socioemocionalni resursi adolescenata, obrasci onlajn ponasanja i onlajn
samopredstavljanje razmatraju istovremeno. Integrativni model zato nije predstavljao
novi eksplorativni korak, ve¢ zavrsnu proveru toga koje putanje ostaju statisticki
znacajne i interpretabilne nakon istovremenog ukljuc¢ivanja obe grupe prediktora.

Integrativni model formiran je na osnovu zavr$nih specifikacija prethodno
testiranih modela, SE3 i OPS3. U njega su ukljucene putanje koje su u pojedina¢nim
modelima bile teorijski opravdane i empirijski podrzane. Ovakav pristup zasnovan je
na nalazima prethodnih analiza, koji su pokazali da se emocionalni i regulacioni obrasci
onlajn komunikacije i subjektivni doZivljaj onlajn komunikacije povezuju i sa
socioemocionalnim resursima adolescenata i sa obrascima njihovog onlajn ponasanja i
samopredstavljanja. Analize korelacija i pojedina¢nih modela dodatno su pokazale da
su pojedine SEROK dimenzije i MOCA ishodi povezani sa prediktorima iz oba
prethodno razmatrana bloka.

Integrativni model zato je omogucio da se ispita koje se povezanosti zadrzavaju
kada se socioemocionalni resursi, obrasci onlajn ponasanja i onlajn samopredstavljanje
razmatraju istovremeno, uz zadrzavanje SEROK dimenzija kao posrednickih varijabli
izmedu pocetnih prediktora i subjektivnog dozivljaja onlajn komunikacije. Afektivna
empatija, kako u opstem tako i u kontekstu drustvenih mreza, kao ni TRE-35, nisu
zadrzani kao prediktori u zavr$nom integrativnom modelu, jer njihove povezanosti
nisu dale dodatni doprinos kada su istovremeno razmatrani ostali prediktori. Iz modela
onlajn ponasanja i samopredstavljanja zadrzani su prediktori ukljuceni u zavrsni model
OPS3. Zavrsni model pokazao je dobro uklapanje sa podacima, x?(47) = 122.93, p < .001,
CFI=.972, TLI = .938, RMSEA = .039,90% CI [.031, .047], SRMR = .019. Iako je x? test bio
statisticki znacajan, $to pripisujemo i objasnjavamo veli¢inom uzorka, ostali pokazatelji
ukazivali su na dobro uklapanje modela sa podacima. Model je konvergirao, a provera
reSenja nije ukazala na probleme u proceni parametara. Radi preglednosti, znacajni
direktni efekti izostavljeni su iz grafickog prikaza modela i prikazani su u Tabeli 17.
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Slika 12

Integrisani model socioemocionalnih resursa, onlajn ponasanja i samopredstavljanja

Napomena. Direktne veze prediktora sa MOCA kriteijumima prikazane su isprekidanom linijom. R? =
procenat varijanse objasnjen modelom;

ATTEIs = Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije - odabrani zadaci; AMES-k = Kognitivna
empatija; AMES-s = Saosecanje; dmAMES-k = Kognitivha empatija u kontekstu drustvenih mreza;
dmAMES-s = Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza; SOPA-mk = Preferencija modaliteta
komunikacije; SOPA-off = Oflajn aktivnosti i podrska; SOPA-h = Habitualna upotreba onlajn sadrzaja;
POSS-ip = Idealisticna i preferirana samoprezentacija u onlajn prostoru; POSS-u = Uskladena
samoprezentacija u onlajn prostoru; SEROK-po = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp
= lzrazavanje i prepoznavanje emocija i podr$ka u onlajn komunikaciji; SEROK-dii = Dozivljaj
ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivho reagovanje u onlajn
komunikaciji; MOCA-n = Nesporazumi u onlajn komunikaciji;, MOCA-sp = Socijalna povezanost kroz

onlajn komunikaciju; MOCA-1 = Lako¢a onlajn komunikacije.
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Tabela 17

Direktni efekti u zavrsnom integrativnom modelu

Putanja Procenjeni p
efekat (p3)

Saosec¢anje (AMES-s) — Promisljena i obzirna onlajn komunikacija 151 <.001

(SEROK-po)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — .093 .003

Promisljena i obzirna onlajn komunikacija (SEROK-po)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Promisljena 246 <.001

i obzirna onlajn komunikacija (SEROK-po)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Promisljena i .095 .002

obzirna onlajn komunikacija (SEROK-po)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Promisljena i obzirna onlajn 146 <.001

komunikacija (SEROK-po)

Kognitivna empatija (AMES-k) — IzraZzavanje i prepoznavanje emocija 180 <.001

i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — 227 <.001

Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji

(SEROK-ipp)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dAmAMES-s) — Izrazavanje 153 <.001

i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Izrazavanje i 125 <.001

prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Izrazavanje i 129 <.001

prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Izrazavanje i prepoznavanje 151 <.001

emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Izrazavanje i 203 <.001

prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Izrazavanje i prepoznavanje 128 <.001

emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — 070 027

Dozivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — DoZivljaj 100 .001

ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Dozivljaj 130 <.001

ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Dozivljaj ignorisanja i -.113 .001

isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii)

Idealisti¢cna i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Dozivljaj 231 <.001

ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii)
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Putanja Procenjeni p
efekat (P)

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — DozZivljaj ignorisanja i -.092 .002

isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — 106 <.001

Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji (SEROK-ir)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Impulsivno 226 <.001

reagovanje u onlajn komunikaciji (SEROK-ir)

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Impulsivno .250 <.001

reagovanje u onlajn komunikaciji (SEROK-ir)

Promisljena i obzirna onlajn komunikacija (SEROK-po) — .088 .005

Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji 125 <.001

(SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) 159 <.001

— Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji (SEROK-ir) — 279 <.001

Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Nesporazumi u 165 <.001

onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Socijalna povezanost 140 <.001

kroz onlajn komunikaciju (MOCA-sp)

Idealisti¢cna i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Socijalna 393 <.001

povezanost kroz onlajn komunikaciju (MOCA-sp)

IzraZavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji 162 <.001

(SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)

Emocionalna inteligencija (ATTEI) — Lakoca onlajn komunikacije 213 <.001

(MOCA-])

Saosecanje (AMES-s) — Lakoc¢a onlajn komunikacije (MOCA-I) 207 <.001

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Lakoca onlajn komunikacije .082 .006

(MOCA-])

Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Lakoca onlajn 242 <.001

komunikacije (MOCA-1)

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Lakoca onlajn komunikacije 117 <.001

(MOCA-1)
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Kao i u slucaju ostalih finalnih reSenja, specificni indirektni efekti u
integrativnom modelu testirani su butstrep procedurom na 2000 ponovljenih uzoraka.
U Tabeli 18 prikazani su samo statisticki znacajni indirektni efekti. Dobijeni nalazi
pokazuju da su i nakon istovremenog ukljucivanja socioemocionalnih resursa, obrazaca
onlajn ponasanja i onlajn samoprezentovanja utvrdeni znacajni indirektni efekti preko
SEROK dimenzija. Najveci broj ovih efekata odnosio se na nesporazume u onlajn
komunikaciji, pri ¢emu su znacajne indirektne putanje ukljucivale sve ¢etiri SEROK
dimenzije. ViSe razli¢itih posrednih putanja ka nesporazumima dobijeno je za
kognitivhu empatiju i saosecanje u kontekstu drustvenih mreza, preferenciju
modaliteta komunikacije, habitualnu upotrebu onlajn sadrZaja i idealisticnu i
preferiranu samoprezentaciju. Nasuprot tome, znacajni indirektni efekti ka lakodi
onlajn komunikacije odvijali su se isklju¢ivo preko dimenzije izrazavanja i
prepoznavanja emocija i podrske u onlajn komunikaciji. Za socijalnu povezanost kroz
onlajn komunikaciju u zavrSnom integrativnom modelu nisu utvrdeni statisticki
znacajni indirektni efekti preko SEROK dimenzija.
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Tabela 18

Statisticki znacajni standardizovani indirektni efekti u integrativnom modelu

Putanja Procenjeni efekat (f) 95% interval poverenja

Donji prag Gornji prag

Kognitivna empatija (AMES-k) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn

komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n) 023 009 038
Saosecanje (AMES-s) — Promisljena i obzirna onlajn komunikacija (SEROK-po) — 013 003 026
Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n) ' ' '

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Promisljena i obzirna 008 001 018

onlajn komunikacija (SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivnha empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Izrazavanje i
prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u .028 013 .045
onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — DozZivljaj ignorisanja

i isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji 011 .001 023
(MOCA-n)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Impulsivno

reagovanje u onlajn komunikaciji (SEROK-ir) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji .029 013 048
(MOCA-n)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dAmAMES-k) — SEROK posrednici — 077 051 103
Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno ' ' )
Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (AmMAMES-s) — Promisljena i obzirna onlajn 022 006 040

komunikacija (SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreZza (dmAMES-s) — IzraZavanje i prepoznavanje
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn 019 .008 032
komunikaciji (MOCA-n)
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Putanja Procenjeni efekat (f) 95% interval poverenja

Donji prag Gornji prag

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Dozivljaj ignorisanja i

isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji 016 .006 .030
(MOCA-n)
Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — SEROK posrednici — 056 037 078
Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno ' ' '
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Promisljena i obzirna onlajn 008 002 017
komunikacija (SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n) ' ' )
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — IzraZzavanje i prepoznavanje emocija
i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji 016 .006 027
(MOCA-n)
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u 01 008 036
onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n) ' ' '
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — Impulsivno reagovanje u onlajn 063 043 087
komunikaciji (SEROK-ir) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n) ’ ' )
Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — SEROK posrednici — Nesporazumi

. O 108 .081 136
u onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i
podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji 016 .006 028
(MOCA-n)
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Impulsivho reagovanje u onlajn 070 047 095
komunikaciji (SEROK-ir) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n) ’ ) )
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — SEROK posrednici — Nesporazumi u 086 063 111
onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno ' ' )
Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Promi$ljena i obzirna onlajn komunikacija 013 003 05

(SEROK-po) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)
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Putanja

Procenjeni efekat (f)

95% interval poverenja

Donji prag Gornji prag

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — IzraZzavanje i prepoznavanje emocija i podrska u
onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — DoZivljaj ignorisanja i iskljuenosti u onlajn
komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Izrazavanje i prepoznavanje
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn
komunikaciji (MOCA-n)

Idealisticna i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — DoZivljaj ignorisanja i
isklju¢enosti u onlajn komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji
(MOCA-n)

Idealisticna i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — SEROK posrednici —
Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n), ukupno

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u
onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn
komunikaciji (SEROK-dii) — Nesporazumi u onlajn komunikaciji (MOCA-n)

Kognitivna empatija (AMES-k) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn
komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)

Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-k) — Izrazavanje i
prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn
komunikacije (MOCA-1)

Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza (dmAMES-s) — Izrazavanje i prepoznavanje
emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije
(MOCA-])
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Putanja Procenjeni efekat (f) 95% interval poverenja

Donji prag Gornji prag

Preferencija modaliteta komunikacije (SOPA-mk) — IzraZavanje i prepoznavanje emocija

i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-1) 020 009 034
Habitualna upotreba onlajn sadrzaja (SOPA-h) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i 001 010 036
podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoc¢a onlajn komunikacije (MOCA-I) ' ' '
Oflajn aktivnosti i podrska (SOPA-off) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u 004 013 038
onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-1) ' ' '
Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija (POSS-ip) — Izrazavanje i prepoznavanje

emocija i podrska u onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije .033 017 051
(MOCA-])

Uskladena samoprezentacija (POSS-u) — Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrska u 01 010 033

onlajn komunikaciji (SEROK-ipp) — Lakoca onlajn komunikacije (MOCA-I)

Napomena. 95% CI = Butstrep interval poverenja za standardizovani indirektni efekat. Oznaka , ukupno” odnosi se na ukupni standardizovani indirektni efekat
datog prediktora na odredeni ishod, dobijen sabiranjem njegovih znacajnih specifi¢nih indirektnih putanja preko SEROK posrednika uklju¢enih u model. Ovi

efekti ne predstavljaju dodatne pojedinacne putanje, ve¢ zbir posrednih efekata preko vise SEROK subskala.
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6.4 Diskusija

Studiju 2 nac¢elno moZemo podeliti na nekoliko segmenata, koji odgovaraju medusobno
povezanim ciljevima. Osnovni cilj studije bio je da se na velikom uzorku srednjoskolaca
kvantitativno ispitaju one individualne i onlajn-kontekstualne karakteristike koje su se
u Studiji 1 pokazale relevantnim za razumevanje emocionalno znacajnih iskustava
adolescenata u onlajn prostoru. U tom smislu, u Studiji 2 smo posli od nalaza da
adolescenti upravo u svakodnevnim onlajn interakcijama prepoznaju situacije koje
uklju¢uju izrazavanje i tumacenje emocija, podrsku, nesporazume, ¢ekanje odgovora,
doZivljaj ignorisanja, izbor komunikacionog modaliteta i nac¢in predstavljanja sebe
drugima. Zbog toga je Studija 2 bila usmerena na kvantitativno ispitivanje
socioemocionalnih resursa adolescenata i digitalno-komunikacionih obrazaca koji
mogu biti znacajni za razumevanje njihovih emocionalno relevantnih iskustava u onlajn
prostoru.

Drugi segment je statisticke prirode, i odnosio se na proveru metrijskih
karakteristika instrumenata koris¢enih u studiji, sa posebnim naglaskom na dve skale
konstruisane za potrebe ovog istrazivanja — Skalu emocionalnih i regulacionih
obrazaca komunikacije u onlajn kontekstu (SEROK) i Skalu obrazaca onlajn ponasanja
adolescenata (SOPA). Ove skale razvijene su upravo kako bi se kvantitativno
operacionalizovale dimenzije digitalnog iskustva koje su adolescenti u Studiji 1
prepoznali kao emocionalno znacajne, a koje postojeci instrumenti ne obuhvataju u
potpunosti. Konacno, treéi segment i centralni cilj studije bio je da se, kroz strukturne
modele, ispita da li emocionalni i regulacioni obrazi komunikacije u onlajn kontekstu
imaju ulogu proksimalnih komunikacionih mehanizama preko kojih se S8iri
socioemocionalni resursi i digitalno-komunikacioni kontekst povezuju sa subjektivnim
dozivljajem onlajn komunikacije.

Rezultati strukturnih modela pokazuju da su emocionalni i regulacioni obrasci
onlajn komunikacije povezani i sa socioemocionalnim resursima adolescenata i sa
obrascima njihovog onlajn ponasanja i samoprezentovanja. Pojedine SEROK dimenzije
imale su i posrednicku ulogu u povezanosti ovih prediktora sa subjektivnim
dozivljajem onlajn komunikacije, pri ¢emu su se obrasci povezanosti razlikovali u
zavisnosti od konkretne SEROK dimenzije i ishoda. Integrativni model dodatno je
pokazao koje se od ovih povezanosti zadrZzavaju kada se obe grupe prediktora
razmatraju istovremeno. Ovi nalazi podrzavaju razmatranje emocionalnih i
regulacionih obrazaca onlajn komunikacije kao zasebnog nivoa analize izmedu S$irih
individualnih karakteristika i obrazaca digitalnog funkcionisanja, sa jedne strane, i
subjektivnog dozivljaja onlajn komunikacije, sa druge.
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6.4.1 Deskriptivni nalazi i metrijske karakteristike koriséenih instrumenata

Deskriptivne mere i provere metrijskih karakteristika pokazale su da su instrumenti
koriséeni u Studiji 2, nacelno, bili primereni uzorku srednjoskolaca. Distribucije vecine
skorova nisu pokazivale izrazita odstupanja koja bi onemogucila dalju primenu analiza,
dok su kod testova sposobnosti uocene ocekivane razlike u tezini zadataka i obliku
distribucije ukupnih skorova. Pored toga, provera polnih razlika, iako nije predstavljala
zasebno istrazivacko pitanje, sprovedena je kako bi se dodatno proverilo da li se
instrumenti ponasaju oc¢ekivano na ovom uzorku.

Kada je re¢ o merama sposobnosti El, Test re¢nika emocija (TRE-35) pokazao je
prosecnu tezinu zadataka primerenu uzrastu, uz zadatke razli¢itog nivoa teZine.
Distribucija ukupnog skora bila je priblizno pravilna, a dobijena pouzdanost podrzava
upotrebu ukupnog skora kao indikatora sposobnosti razumevanja emocionalnih
pojmova. Devojke su na TRE-35 postizale vise skorove od mladica, sto je u skladu sa
nalazima iz validacije ovog testa, u kojoj su polne razlike u ukupnom uzorku takode
bile u korist devojaka, iako su autori ukazali da se njihova izraZenost moze razlikovati
u zavisnosti od kulturnog konteksta (Costa et al., 2011). Ana-Tamara-Taksi¢ Test
emocionalne inteligencije (ATTEISs) je za na$ uzorak bio nesto laksi, $to se ogledalo u
negativno asimetri¢noj distribuciji ukupnog skora. Ipak, ukupan skor je pokazao dobru
internu konzistenciju, dok je subskala upravljanja emocijama imala nisku pouzdanost,
najverovatnije zbog malog broja zadataka. Zbog toga je u daljim analizama koris¢en
ukupan skor ATTEIs, koji stabilnije zahvata Siru sposobnost emocionalnog rezonovanja
i primene emocionalnog znanja u problemskim situacijama. I na ovoj meri devojke su
postizale vise skorove, §to je u skladu sa ranijim istrazivanjima sposobnosnih mera
emocionalne inteligencije, u kojima su Zene cesto postizale viSe rezultate, narocito na
zadacima koji uklju¢uju prepoznavanje, razumevanje i obradu emocionalnih
informacija (Brackett et al., 2004; Extremera et al., 2006; Mayer et al., 1999).

Kod AMES instrumenta potvrdena je teorijski ocekivana trofaktorska struktura,
koja razlikuje kognitivhu empatiju, afektivhu empatiju i saosecanje. Faktorska
opterecenja bila su visoka i sadrzinski jasna, a pouzdanosti subskala zadovoljavajuce.
Devojke su postizale viSe skorove na sve tri dimenzije, $to je u skladu sa originalnom
validacionom studijom (Vossen et al., 2015). Sli¢an obrazac dobijen je i kod verzije
AMES instrumenta prilagodene kontekstu drustvenih mreZa: trofaktorski model je
pokazao dobro uklapanje, a devojke su imale vise skorove na kognitivnoj empatiji,
afektivnoj empatiji i simpatiji u kontekstu drustvenih mreza. Ovaj nalaz je vazan za Sire
ciljeve disertacije, jer pokazuje da se i u onlajn-specificnom kontekstu mogu razlikovati
dimenzije empatije i saosec¢anja, kao i da empatija u kontekstu drustvenih mreza ne
predstavlja samo direktan odraz opste empatije, ve¢ zahteva odvojeno merenje.

Skala samoprezentacije u onlajn prostoru (POSS) zahtevala je modifikaciju u
odnosu na prethodno validiranu verziju instrumenta sa cetiri subskale (Bodroza et al.,
2025). Visoka korelacija izmedu idealizovane samoprezentacije i preferirane onlajn
samoprezentacije ukazala je da se ove dve dimenzije kod srednjoskolaca ne mogu jasno
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empirijski razdvojiti. Zbog toga smo zadrzali trofaktorsko reSenje u kojem su one
objedinjene u dimenziju idealisti¢ne i preferirane samoprezentacije. Ovakav nalaz moze
se razumeti razvojno: u adolescenciji je onlajn prostor vazan kontekst za isprobavanje,
oblikovanje i prikazivanje razli¢itih aspekata identiteta, pa poZeljna slika o sebi u
digitalnom prostoru i preferiranje onlajn samoprikazivanja verovatno cine blisko
povezane aspekte upravljanja identitetom (Manago et al., 2008; Valkenburg et al., 2005).
Uskladena samoprezentacija imala je ne$to niZzu pouzdanost, $to nam je vazno zbog
interpretacije nalaza, ali je zadrZana zbog sadrzinske relevantnosti i teorijske vaznosti
za razlikovanje onlajn i oflajn slike o sebi.

Na POSS dimenzijama nisu pronadene statisticki znacajne polne razlike, $to
ukazuje da se u nasem uzorku devojke i mladi¢i ne razlikuju znacajno u izraZenosti
idealisti¢ne/ preferirane, visestruke i uskladene onlajn samoprezentacije. U odnosu na
srpsku validaciju POSS instrumenta na uzorku odraslih, ovaj nalaz je delimi¢no
podudaran. Bodroza i saradnici (2025) pokazali su da je instrument invarijantan u
odnosu na pol i da su polne razlike uglavnom male, pri ¢emu je jedina znacajna razlika
dobijena na dimenziji viSestruke samoprezentacije, na kojoj su muskarci postizali nesto
viSe skorove. Na naSem uzorku srednjoskolaca razlika na viSestrukoj samoprezentaciji
bila je istog smera, ali nije dostigla statisticku znacajnost.

MOCA subskale stavova prema onlajn komunikaciji pokazale su
zadovoljavaju¢u unutrasnju koherenciju, uz napomenu da je koris¢éena modifikovana
verzija jer je jedna stavka iz subskale socijalne povezanosti isklju¢ena zbog veoma
niskog faktorskog opterecenja. Nakon isklju¢ivanja problemati¢ne stavke, koris¢ene su
tri subskale: nesporazumi, socijalna povezanost i lakoéa onlajn komunikacije. Ove
dimenzije ne opisuju samo pozitivan ili negativan odnos prema onlajn komunikaciji,
vec razli¢ite aspekte subjektivnog doZivljaja njene funkcionalnosti, rizika i socijalnog
znacaja. Upravo zbog toga je vazno primetiti da su polne razlike na MOCA subskalama
bile diferencirane. Devojke su imale vise skorove na nesporazumima i lako¢i onlajn
komunikacije, dok razlika u socijalnoj povezanosti kroz onlajn komunikaciju nije bila
znacajna. Ovaj nalaz je u skladu sa originalnom konceptualizaciom MOCA
instrumenta, u kojoj stavovi prema onlajn komunikaciji nisu shvaceni kao jedinstven
odnos prema digitalnoj komunikaciji, ve¢ kao visedimenzionalan skup kognitivno-
afektivnih orijentacija (Ledbetter, 2009).

Skala emocionalnih i regulacionih obrazaca komunikacije u onlajn kontekstu
(SEROK), konstruisana za potrebe ove studije, pokazala je sadrzinski jasne i istrazivacki
upotrebljive subskale, iako njene metrijske karakteristike treba tumaciti kao
preliminarne. Pouzdanosti subskala kretale su se od nesto nizih do prihvatljivih, sto je
delom ocekivano imajuéi u vidu mali broj stavki u pojedinim subskalama. Devojke su
postizale vise skorove na svim SEROK subskalama, a najizraZenija razlika dobijena je
na dimenziji izrazavanja i prepoznavanja emocija i podrske u onlajn komunikaciji. Ovaj
nalaz se moZze povezati sa prethodnim istrazivanjima koja pokazuju da su devojke u
periodu adolescencije ¢eS¢e usmerene na emocionalnu razmenu, samootkrivanje i
podrsku u vrinjackim odnosima (Valkenburg et al., 2011; Rose et al., 2016). U onlajn
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prostoru to moze doprineti doZzivljaju komunikacije kao lakSe i pogodnije za
izrazavanje i prepoznavanje emocija, ali istovremeno i vecoj izloZenosti emocionalno
nijansiranim situacijama u kojima postoji vise mogucnosti za pogresno tumacenje
poruka, kasnjenja odgovora, kratkih reakcija ili izostanka odgovora. U prilog ovom
tumacenju ide i nalaz da je dimenzija izrazavanja i prepoznavanja emocija i podrske u
daljim analizama bila povezana i sa lako¢om onlajn komunikacije i sa nesporazumima,
Sto sugeriSe da ona ne odrazava samo kvalitet komunikacije, ve¢ i Siri stepen
emocionalne uklju¢enosti u digitalne razmene.

Kona¢no, Skala obrazaca onlajn ponasanja adolescenata (SOPA) pokazala je
jasnu i teorijski interpretabilnu trofaktorsku strukturu, iako su pouzdanosti subskala
bile niZe, to pripisujemo malom broj stavki i ¢injenicu da je instrument koriséen u prvoj
fazi razvoja. Dobijene vrednosti prose¢nih inter-ajtem korelacija ukazuju da stavke ipak
medusobno korespondiraju u odgovarajuc¢oj meri, pa su uprkos postojanju subskala sa
po dva ajtema u daljim analizama koris¢eni skorovi na pojedina¢nim subskalama, bez
formiranja ukupnog skora. Sadrzinski, SOPA je omogucila da se kvantitativno zahvate
obrasci koji su u Studiji 1 prepoznati kao vazni za svakodnevno digitalno
funkcionisanje adolescenata: razlike izmedu onlajn i oflajn komunikacionog ponasanja,
habitualno koriséenje onlajn sadrzaja i prisustvo oflajn aktivnosti i podrske. Vazno je
napomenuti da ove dimenzije nisu tretirane kao opsti pokazatelji ,intenziteta korisc¢enja
interneta”, ve¢ kao specifi¢ni komunikacioni i regulacioni obrasci koji mogu oblikovati
emocionalno znacajna iskustva adolescenata u onlajn prostoru.

U celini, objedinjeni nalazi o deskriptivnim karakteristikama, polnim razlikama
i metrijskim svojstvima instrumenata pokazuju da su koris¢ene mere bile dovoljno
primerene za dalje analize. Ranije razvijeni i adaptirani instrumenti uglavnom su
pokazali oc¢ekivanu strukturu i zadovoljavaju¢u pouzdanost, dok su novoformirane
skale SEROK i SOPA pokazale jasnu sadrzinsku relevantnost i istrazivacku
upotrebljivost, uz potrebu za proSirenjem broja stavki u cilju daljeg metrijskog
unapredenja.

6.4.2 Validacija instrumenata SEROK i SOPA

Posebno vazan doprinos Studije 2 odnosi se na konstrukciju i proveru dve nove mere,
razvijene na osnovu nalaza Studije 1. Konstruisanjem instrumenata SEROK i SOPA
tezili smo da kvalitativno identifikovane situacije i obrazace ponasanja adolescenata u
onlajn prostoru prevedemo u kvantitativno merljive dimenzije. Na taj nac¢in Studija 2
nadovezuje se na kvalitativne nalaze Studije 1, omogucavajuci njihovu statisticku
proveru kroz ispitivanje odnosa izmedu EI, empatije i onlajn komunikacije relevantne
za emocionalne procese adolescenata.

Rezultati analiza za SEROK pokazuju da skala zahvata Cetiri sadrzinski jasne
dimenzije emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije: promisljenu i
obzirnu onlajn komunikaciju, izraZzavanje i prepoznavanje emocija i podrsku, doZivljaj
ignorisanja i iskljuc¢enosti, i impulsivho reagovanje u onlajn komunikaciji.
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Eksplorativna faktorska analiza podrzala je ¢etvorofaktorsko reSenje kao sadrzinski
najinterpretabilnije, iako je metrijski postojala mogucnost drugacijih reSenja. Odluka da
zadrzimo cetvorofaktorsku strukturu zasnovana je na sadrzinskoj interpretabilnosti
faktora i njihovoj povezanosti sa obrascima doZivljavanja, reagovanja i komunikacije
identifikovanim u Studiji 1. Ti obrasci odnosili su se na promisljanje pre odgovora i
obzir prema sagovorniku, prepoznavanje i izrazavanje emocija i pruzanje podrske,
dozivljaj ignorisanja i iskljuc¢enosti, kao i impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji.

Ipak, konfirmatorna faktorska analiza nije u potpunosti potvrdila strogu
Cetvorofaktorsku strukturu SEROK-a. Sva faktorska opterecenja bila su statisticki
znacajna i sadrZinski interpretabilna, ali globalni pokazatelji uklapanja nisu bili u
potpunosti zadovoljavajudi. Zbog toga SEROK treba posmatrati kao preliminarno
validiran instrument, pogodan za istrazivacku upotrebu na nivou subskala, ali ne kao
kona¢no standardizovanu meru. Dodatno ogranicenje predstavlja postojanje
dvoajtemskih faktora, posebno dimenzije DoZivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn
komunikaciji, u kojoj jedna stavka dominantno reprezentuje faktor. Pri tumacenju ove
subskale vazno je imati u vidu i njeno sadrzinsko ogranicenje: dve pripadajuce stavke
prvenstveno se odnose na procenu da je adolescent u onlajn komunikaciji ignorisan ili
izostavljen, dok ne zahvataju neposredno emocionalnu reakciju na takvu situaciju.
Stoga naziv dimenzije treba razumeti u Sirem smislu doZivljaja situacije ignorisanja i
isklju¢enosti, a ne kao neposrednu meru emocionalnog doZivljaja. Buduce verzije
instrumenta trebalo bi prosiriti dodatnim stavkama koje bi omogucile preciznije
razlikovanje razli¢itih oblika ignorisanja, neodgovaranja i izostavljanja, kao i
emocionalnih reakcija koje ih mogu pratiti.

Konvergentno-divergentni obrasci korelacija podrzavaju smislenost SEROK
subskala. Promisljena i obzirna onlajn komunikacija bila je povezana sa empatijom, i
sposobnostima EI, sto je oc¢ekivano jer ova dimenzija pretpostavlja uzimanje u obzir
perspektive i osecanja druge osobe. IzraZavanje i prepoznavanje emocija i podrska pokazali
su najdoslednije povezanosti sa merama empatije, posebno u digitalnom kontekstu, ali
i sa pozitivnijim dozivljajem onlajn komunikacije. Ova dimenzija je bila pozitivno
povezana i sa obe sposobnosne mere EI, pri ¢emu je povezanost sa ATTEIs bila
izrazenija u odnosu na vezu sa TRE-35. Istovremeno, izraZavanje i prepoznavanje
emocija i podrska bili su povezani i sa nesporazumima u onlajn komunikaciji, $to je
jedan od vaZznijih nalaza studije: onlajn komunikacija relevantna za emocionalne
procese adolescenata ne predstavlja samo pokazatelj kvalitetne komunikacije, ve¢ i veci
stepen ukljucenosti u onlajn interakcije u kojima postoji vise prostora za pogresna
tumacenja.

DoZivljaj ignorisanja i iskljucenosti u onlajn komunikaciji pokazao je drugaciji
obrazac povezanosti. Ova dimenzija bila je povezana pre svega sa onlajn
samoprezentacijom i nesporazumima u onlajn komunikaciji, a negativho sa
uskladenom samoprezentacijom. Nasuprot tome, povezanost sa ATTEIs nije bila
znacajna, dok je povezanost sa TRE-35 bila veoma niska i negativna. Ovakav obrazac
ukazuje da doZivljaj ignorisanja i iskljucenosti nije jednostavna posledica slabijih
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sposobnosti emocionalnog razumevanja i rezonovanja. Pre se moze razumeti kao
specifi¢no onlajn iskustvo koje se razvija u odnosu na oc¢ekivanja publike, dostupnost
drugih, znacaj onlajn potvrde i nacin na koji adolescenti tumace ponasanje drugih u
digitalnom prostoru. Drugim re¢ima, ova dimenzija SEROK-a viSe odrazava osetljivost
na digitalne signale prihvatanja i odbacivanja nego opstu sposobnost razumevanja
emocionalnih situacija. Impulsivno reagovanje bilo je mnajvise povezano sa
nesporazumima, $to odgovara sadrzaju (i nazivu) subskale, dok su povezanosti sa
sposobnosnim merama EI bile veoma niske: sa TRE-35 nije dobijena znacajna
povezanost, a veza sa ATTEIs bila je prakticno zanemarljiva. Ovaj nalaz je vazan jer
sugeriSe da impulsivnost u onlajn komunikaciji ne znac¢i nuzno odsustvo emocionalne
osetljivosti ili emocionalnih sposobnosti. Naprotiv, ona moZe odraZavati emocionalnu
uklju¢enost u digitalne razmene, ali pracenu slabijom regulacijom neposrednog
odgovora u uslovima brze, dostupne i ¢esto dvosmislene onlajn komunikacije.

Kratkim osvrtom na mere sposobnosti EI, vidimo da obrasci povezanosti sa TRE-
35 i ATTEIs dodatno potvrduju razliku izmedu SEROK subskala. Dimenzije koje se
odnose na obzirnost, podrsku i prepoznavanje emocija ocekivano su povezane sa
merama EI, narocito sa ATTEIs kao merom primene emocionalnog znanja u
problemskim situacijama. Nasuprot tome, dozivljaj ignorisanja i impulsivno reagovanje
nisu se pokazali kao jednostavni pokazatelji nizih emocionalnih sposobnosti, ve¢ kao
specifi¢ni obrasci emocionalno relevantnog reagovanja u onlajn kontekstu.

Drugi konstruisani instrument SOPA pokazao je jasniju faktorsku strukturu od
instrumenta SEROK. Trofaktorsko resenje bilo je sadrzinski interpretabilno, potvrdeno
prihvatljivim pokazateljima uklapanja u KFA i podrzano smislenim obrascem
korelacija sa eksternim merama. Subskale SOPA razlikuju tri vazna obrasca:
preferenciju modaliteta komunikacije, habitualnu upotrebu onlajn sadrzaja i oflajn
aktivnosti i podrsku. I ove dimenzije direktno proizlaze iz nalaza Studije 1, u kojoj su
adolescenti opisivali razlike izmedu onlajn i komunikacije uZivo, automatsko posezanje
za telefonom u dosadi i znacaj oflajn odnosa i aktivnosti.

Ipak, uprkos jasnijoj faktorskoj strukturi ne smemo zanemariti da SOPA ima
metrijska ogranicenja. Jedan faktor ¢ine samo dve stavke, a pojedine stavke imaju niza
faktorska opterecenja ili komunalitete. To ukazuje da je instrument u prvoj fazi razvoja
i da bi buduce verzije trebalo prosiriti dodatnim stavkama. Medutim, obrazac korelacija
podrzava konvergentnu i divergentnu validnost subskala. Preferencija modaliteta
komunikacije bila je najviSe povezana sa POSS dimenzijama onlajn samoprezentacije i
MOCA ishodima, $to pokazuje da ova dimenzija zahvata razliku izmedu onlajn i oflajn
ponasanja, pre nego opste emocionalne sposobnosti. Habitualna upotreba onlajn sadrZaja
bila je povezana sa intenzivnijim uklju¢ivanjem u onlajn komunikaciju, socijalnom
povezanoscu, lako¢om i nesporazumima, sto ide u prilog i sadrzinskoj valjanosti: ova
subskala ne meri samo ucestalost koriS¢enja, ve¢ rutinu zadrzavanja u digitalnom
prostoru i teSko kontrolisanje vremena provedenog onlajn. Oflajn aktivnosti i podrska
pokazale su drugaciji obrazac: pozitivne povezanosti sa socioemocionalnim resursima
i negativne povezanosti sa pojedinim oblicima onlajn samoprezentovanja. Vazno je,
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dakle, da ovu dimenziju ne tumac¢imo kao odsustvo onlajn komunikacije, ve¢ prisustvo
alternativnih oslonaca u oflajn prostoru.

U celini, rezultati analize kojima smo proveravali predmet merenja (validnost)
konstruisanih skala moZemo interpretirati u svetlu ocene da SEROK i SOPA imaju
istrazivacku vrednost jer zahvataju aspekte digitalnog iskustva adolescenata koji nisu
u potpunosti obuhvaceni postoje¢éim merama EI, empatije, samopredstavljanja ili
stavova prema onlajn komunikaciji. Njihova vrednost nije samo metrijska, ve¢ i
konceptualna, jer nam one omogucavaju da odemo korak dalje i da onlajn komunikacija
u populaciji adolescenata posmatramo kroz emocionalno znacajne situacije u onlajn
komunikaciji, a ne samo kroz vreme provedeno onlajn ili opste stavove prema
digitalnim medijima.

6.4.3 Socioemocionalni model

Prva grupa strukturnih modela testiranih u Studiji 2 usmerena je na socioemocionalne
resurse adolescenata — sposobnosti EI i empatiju u opstem i kontekstu drustvenih
mreza. Pocetni model potpune medijacije nije pokazao zadovoljavaju¢e uklapanje sa
podacima, $to nam je ukazalo da povezanost socioemocionalnih resursa sa dozivljajem
onlajn komunikacije ne moze biti u potpunosti objasnjena samo preko SEROK
dimenzija. U narednom koraku uveli smo direktne putanje od odabranih
socioemocionalnih prediktora ka lako¢i onlajn komunikacije, jer se ovaj ishod razlikuje
od nesporazuma i socijalne povezanosti: on ne opisuje samo konkretnu teskocu ili
socijalni ishod komunikacije, ve¢ i 8iri osecaj sigurnosti, kompetentnosti i snalaZzenja u
digitalnoj interakciji. Konac¢no, zavrsni socioemocionalni model zadrzao je teorijski
smislene i empirijski stabilne putanje, i pokazao dobro uklapanje sa podacima.

Nalazi zavrsnog socioemocionalnog modela pokazuju da opsta i onlajn-
specificna empatija nemaju identicnu ulogu u objasnjenju onlajn komunikacije
relevantne za emocionalne procese adolescenata. Opsta kognitivna empatija bila je
povezana pre svega sa izraZavanjem i prepoznavanjem emocija i podrske u onlajn
komunikaciji, dok je opste saosecanje bilo povezana sa promisljenom i obzirnom
komunikacijom i sa lako¢om onlajn komunikacije. Ovakav obrazac ukazuje da opsti
socioemocionalni resursi, posebno zauzimanje perspektive i prosocijalna orijentacija
prema drugima, doprinose podrzavajuéim i obzirnim aspektima digitalne
komunikacije.

Empatija u kontekstu drustvenih mreZza pokazala je $iri i slozeniji obrazac.
Kognitivna empatija u kontekstu drustvenih mreZa bila je povezana ne samo sa
poZzeljnim komunikacionim dimenzijama, poput obzirnosti i izrazavanja podrske, vec i
sa dozivljajem ignorisanja i impulsivnim reagovanjem u onlajn komunikaciji. Sli¢cno
tome, saosecanje u kontekstu drustvenih mreza bila je povezana sa obzirnoscu,
podrskom i dozivljajem digitalnog ignorisanja. Ovi nalazi ukazuju da empatiju u
kontekstu drustvenih mreza ne moZemo tumaciti kao ,zastitni faktor” (od nezeljenih
ishoda poput doZivljaja ignorisanja). Ona moZe doprinositi boljem prepoznavanju
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emocionalnih signala i vecoj spremnosti na podrsku, ali istovremeno moZze povecati
osetljivost na dvosmislene znakove — izostanak odgovora, kratka poruka, odloZena
reakcija ili preskakanje u grupnoj komunikaciji.

Medu SEROK dimenzijama, impulsivno reagovanje bilo je posebno vazno za
razumevanje nesporazuma u onlajn komuninkaciji. Brzo i nedovoljno promisljeno
odgovaranje u emocionalno znacajnim situacijama povecava mogucénost pogresnog
tumacenja i eskalacije komunikacionih problema. DoZivljaj ignorisanja i isklju¢enosti u
onlajn komunikaciji takode je doprinosio nesporazumima, $to potvrduje da negativna
interpretacija digitalnih signala moze imati znacajnu ulogu u dozivljaju onlajn
komunikacije. Za dimenziju izraZavanja i prepoznavanja emocija i podrske mozemo
re¢i da ima dvostruku ulogu: bila je povezana i sa nesporazumima i sa lako¢om onlajn
komunikacije. Ovaj nalaz interpretiramo u klju¢u da ista dimenzija moZe imati i
povoljne i manje povoljne implikacije: adolescenti koji se vise emocionalno angaZzuju
onlajn mogu lakse pruzati podrsku i doZivljavati komunikaciju kao laksu; istovremeno,
oni mogu i ¢esce ulaziti u emocionalno sloZene razmene u kojima je veca verovatnoca
nesporazuma.

Posrednicka uloga SEROK subskala potvrdena je i analizom indirektnih efekata
u modelu. Najveci broj znacajnih indirektnih efekata odnosio se na nesporazume, sto
ukazuje da se veza izmedu socioemocionalnih resursa i ovog ishoda ostvaruje preko
vise komunikacionih mehanizama. Kognitivha empatija i saoseanje u kontekstu
drustvenih mreza imale su viSe znacajnih indirektnih efekata nego njihove opste
varijante, $to nam je potvrdilo vaZznost merenja empatije u kontekstu drustvenih mreza.
Indirektni efekti ka lako¢i onlajn komunikacije bili su uZi i uglavnom su se odvijali
preko izrazavanja i prepoznavanja emocija i podrske. Ovaj nalaz interpretiramo tako
da se osecaj lakoce u socioemocionalnom modelu najvise vezuje za sposobnost i
spremnost adolescenata da u digitalnom prostoru prepoznaju emocije, izraze osecanja
i pruze podrsku.

6.4.4 Model onlajn ponasanja i samoprezentovanja

Druga grupa strukturnih modela bila je usmerena na ispitivanje povezanosti obrazaca
onlajn ponasanja i onlajn samopredstavljanja sa SEROK dimenzijama i subjektivnim
dozivljajem onlajn komunikacije. Kao prediktorske varijable uklju¢ene su dimenzije
novokonstruisane skale SOPA i dimenzije onlajn samopredstavljanja (POSS), dok su
SEROK dimenzije i MOCA ishodi imali iste uloge kao u socioemocionalnom modelu.

Kako pocetni model potpune medijacije nije pokazao zadovoljavajuce uklapanje,
testirali smo model parcijalne medijacije u kojem smo dodali direktne putanje ka
MOCA ishodima, posebno ka socijalnoj povezanosti, sa hipotezom da se osecaj
povezanosti u onlajn prostoru moZze oslanjati na prisustvo, dostupnost i vidljivost u
mreZi, a ne samo na konkretne emocionalno-relevantne razmene. Zavrsni model OPS3
predstavljao je parsimoni¢niju specifikaciju ovog modela. U njemu dimenzija
viSestruke samoprezentacije nije zadrZzana, dok su idealistitna i preferirana
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samoprezentacija i uskladena samoprezentacija ostale uklju¢ene u zavrsno reSenje.
Zavrsni model pokazao je dobro uklapanje sa podacima.

Medu SOPA dimenzijama, Preferencija modaliteta komunikacije bila je povezana sa
sve Cetiri SEROK dimenzije, a preko njih i sa nesporazumima u onlajn komunikaciji.
Ovu dimenziju ne treba tumaciti kao jednostavnu sklonost ka izboru odredenog
komunikacionog kanala, ve¢ kao pokazatelj razlika izmedu nacina na koji adolescent
komunicira i predstavlja sebe onlajn i uzivo. Njene stavke, izmedu ostalog, obuhvataju
vecu direktnost ili hrabrost u porukama i slanje sadrZaja koji se moZda ne bi izgovorio
u neposrednoj komunikaciji. Dobijeni obrazac zato ukazuje da su izrazenije razlike
izmedu onlajn i neposrednog nacina komuniciranja povezane sa razli¢itim
emocionalnim i regulacionim obrascima onlajn komunikacije, kao i sa vecom
verovatnoom nesporazuma.

Habitualna upotreba onlajn sadrZaja bila je povezana sa izraZzavanjem i
prepoznavanjem emocija i podrskom, impulsivnim reagovanjem, kao i sa socijalnom
povezanosc¢u kroz onlajn komunikaciju. Ovakav obrazac ukazuje na visezna¢nu ulogu
(rutinizovanog) koris¢enja digitalnih sadrzaja. Sa jedne strane, ces¢e i habitualno
prisustvo u digitalnom prostoru moZze biti povezano sa veé¢im mogucnostima za
odrzavanje kontakta i ukljucivanje u vr$njacku komunikaciju. Sa druge strane,
povezanost sa impulsivnim reagovanjem pokazuje da je habitualna upotreba
istovremeno povezana i sa obrascem manje promisljenog reagovanja u onlajn
komunikaciji. Zbog prese¢nog karaktera podataka, medutim, nije moguce zakljuciti da
habitualna upotreba sama po sebi dovodi do impulsivnog reagovanja.

Dimenzija Oflajn aktivnosti i podrska pokazala je drugaciji obrazac povezanosti:
bila je povezana sa veom promisljenoséu i obzirnoséu, vedéim izrazavanjem i
prepoznavanjem emocija i podrske, nizim dozivljajem ignorisanja i iskljucenosti i
vecom lakocom onlajn komunikacije. Indirektni efekti dodatno pokazuju da je njena
povezanost sa nesporazumima preko dimenzije ignorisanja i iskljucenosti bila
negativnog smera. Ovakav obrazac je u skladu sa pretpostavkom o potencijalno
zastitnoj ulozi dostupnih odnosa, podrske i aktivnosti izvan digitalnog prostora, ali na
osnovu ovih podataka nije opravdano govoriti o njihovom protektivnom efektu u
kauzalnom smislu. Vazan nalaz je da oslanjanje na oflajn aktivnosti i podrsku ne
predstavlja jednostavno odsustvo ili odbacivanje onlajn komunikacije, ve¢ moze
koegzistirati sa funkcionalnijim obrascima komunikacije u digitalnom prostoru.

Nalazi o onlajn samoprezentovanju takode pokazuju razli¢ite obrasce.
Idealisticna i preferirana samoprezentacija bila je povezana sa izraZavanjem i
prepoznavanjem emocija i podrskom, ali i sa dozivljajem ignorisanja i iskljucenosti,
socijalnom povezanoséu i lako¢om onlajn komunikacije. Ovakav nalaz pokazuje da
izrazenije upravljanje poZeljnom slikom o sebi nije jednozna¢no povezano samo sa
nepovoljnim aspektima onlajn iskustva, ve¢ istovremeno prati i vecu socijalnu
povezanost i lako¢u komunikacije. Uskladena samoprezentacija pokazala je drugaciji
obrazac, povezujudi se sa veéim izrazavanjem i prepoznavanjem emocija i podrske,
nizim dozivljajem ignorisanja i isklju¢enosti i ve¢com lako¢om komunikacije. Ove nalaze
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tumac¢imo kao povezanost nacina samopredstavljanja sa razli¢itim iskustvima i
obrascima komunikacije, pre nego dokaz da odredeni nac¢in samoprezentovanja
smanjuje ili pove¢ava emocionalnu napetost.

Posebno je vaZan obrazac dobijen za socijalnu povezanost kroz onlajn
komunikaciju. U zavr§snom modelu SEROK dimenzije nisu imale znacajne putanje ka
ovom ishodu, dok su direktne povezanosti ostale za habitualnu upotrebu onlajn
sadrzaja i idealisti¢nu i preferiranu samoprezentaciju. Ovakav rezultat sugeriSe da
socijalna povezanost zahvata $iri aspekt ukljucenosti u digitalni socijalni prostor, koji
nije nuzno povezan sa konkretnim emocionalnim i regulacionim obrascima
komunikacije. Drugim re¢ima, rezultati vise podrzavaju razlikovanje osecaja socijalne
ukljucenosti u onlajn komunikaciju od konkretnih nacina na koje adolescenti u toj
komunikaciji prepoznaju emocije, pruzaju podrsku, dozivljavaju ignorisanje ili
impulsivno reaguju.

Analiza indirektnih efekata dodatno je pokazala da su nesporazumi u onlajn
komunikaciji bili povezani sa veéim brojem posredni¢kih putanja nego lakoca onlajn
komunikacije. Kod nesporazuma znacajni indirektni efekti ukljucivali su sve cetiri
SEROK dimenzije, a posebno Sirok obrazac dobijen je za preferenciju modaliteta
komunikacije, koja je bila indirektno povezana sa nesporazumima preko svih SEROK
dimenzija. Nasuprot tome, indirektni efekti ka lakoci onlajn komunikacije uglavnom su
se odvijali preko izraZavanja i prepoznavanja emocija i podrske, uz promisljenu i
obzirnu komunikaciju kao dodatni posrednik kod pojedinih prediktora. Ovi nalazi
pokazuju da se povezanosti obrazaca onlajn ponasanja i samopredstavljanja sa
razli¢itim aspektima subjektivnog dozivljaja onlajn komunikacije ostvaruju preko
razli¢itih SEROK dimenzija, pri ¢emu je najraznovrsniji obrazac indirektnih
povezanosti dobijen za nesporazume.

6.4.5 Integrativni model

Konaé¢no, nakon zasebnog testiranja socioemocionalnog modela i modela onlajn
ponasanja i samopredstavljanja, formiran je integrativni model. Njegov cilj nije bio
ponovno ispitivanje svih prethodno razmatranih odnosa, ve¢ provera koje se
povezanosti zadrzavaju kada se socioemocionalni resursi adolescenata, obrasci onlajn
ponasanja i onlajn samopredstavljanje razmatraju istovremeno. Integrativni model je
na taj nacin predstavljao zavréni korak u povezivanju nalaza prethodna dva modela i
proceni jedinstvenih povezanosti pojedinih prediktora sa SEROK dimenzijama i
subjektivnim dozivljajem onlajn komunikacije.

Rezultati su pokazali da su u zavrsnom modelu zadrzane varijable iz obe grupe
prediktora. Medu socioemocionalnim resursima zadrzane su kognitivna empatija i
saosecanje u opstem i kontekstu drustvenih mreZa, dok afektivna empatija i TRE-35
nisu pokazali dodatni jedinstveni doprinos nakon istovremenog ukljucivanja ostalih
prediktora. Ovakav nalaz ne znac¢i da ovi konstrukti nisu relevantni za onlajn
komunikaciju, ve¢ da se deo njihovih povezanosti verovatno preklapa sa drugim
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socioemocionalnim karakteristikama uklju¢enim u model. ATTEIs je, sa druge strane,
zadrzao direktnu pozitivhu povezanost sa lako¢om onlajn komunikacije, sto pokazuje
da je sposobnost emocionalnog rezonovanja i primene emocionalnog znanja povezana
sa ovim aspektom subjektivhog dozivljaja onlajn komunikacije i kada se ostali
prediktori razmatraju istovremeno.

Posebno je znacajno $to su kognitivha empatija i saosecanje u kontekstu
drustvenih mreza zadrzale povezanosti sa vise SEROK dimenzija i uz istovremeno
uklju¢ivanje njihovih opstih varijanti. Ovaj obrazac podrzava korisnost
kontekstualizovanog merenja empatije i simpatije, jer mere prilagodene drustvenim
mrezama pruzaju dodatne informacije o emocionalnim i regulacionim obrascima onlajn
komunikacije. Istovremeno, u integrativnom modelu zadrZzani su i svi prediktori onlajn
ponasanja i samopredstavljanja koji su bili uklju¢eni u zavrsni model OPS3, sto
pokazuje da njihove povezanosti nisu bile iscrpljene razlikama u socioemocionalnim
resursima adolescenata.

Najvazniji nalaz integrativhog modela odnosi se na razli¢itu ulogu SEROK
dimenzija u zavisnosti od ishoda. Najraznovrsniji obrazac indirektnih povezanosti

dobijen je za nesporazume u onlajn komunikaciji. Znacajne indirektne putanje
ukljucivale su sve cetiri SEROK dimenzije, a kognitivha empatija u kontekstu
drustvenih mreza i preferencija modaliteta komunikacije bile su indirektno povezane
sa nesporazumima preko sve cetiri dimenzije. Kod preferencije modaliteta
komunikacije i habitualne upotrebe onlajn sadrzaja posebno se izdvajala indirektna
povezanost preko impulsivnog reagovanja. Nasuprot tome, svi znacajni indirektni
efekti ka lakodi onlajn komunikacije odvijali su se preko izraZzavanja i prepoznavanja
emocija i podrske u onlajn komunikaciji.

Za socijalnu povezanost kroz onlajn komunikaciju dobijen je drugaciji obrazac.
SEROK dimenzije u integrativnhom modelu nisu bile neposredno povezane sa ovim
ishodom, niti su preko njih utvrdeni znacajni indirektni efekti. Socijalna povezanost
ostala je direktno povezana sa habitualnom upotrebom onlajn sadrzaja i idealisticnom
i preferiranom samoprezentacijom. Ovaj nalaz pokazuje da se socijalna povezanost
razlikuje od nesporazuma i lakoée komunikacije u pogledu obrazaca sa kojima je
povezana i da njena povezanost sa Sirim obrascima digitalnog funkcionisanja nije
posredovana SEROK dimenzijama.

U celini, integrativni model pokazuje da se povezanosti sa subjektivnim
dozivljajem onlajn komunikacije ne mogu opisati jednim jedinstvenim obrascem.
Socioemocionalni resursi, obrasci onlajn ponaSanja i onlajn samopredstavljanje
zadrZavaju razli¢ite povezanosti kada se razmatraju istovremeno, dok je posrednicka
uloga SEROK dimenzija izraZenija za nesporazume i lako¢u onlajn komunikacije, ali
nije potvrdena za socijalnu povezanost. Na taj nac¢in integrativni model precizira nalaze
prethodnih analiza: uloga emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije
zavisi od toga koji aspekt subjektivnog doZivljaja onlajn komunikacije posmatramo.
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6.4.6 Ogranicenja Studije 2 i preporuke za buduéa istraZivanja

Prvo i najvaznije metodolosko ograni¢enje Studije 2 odnosi se na korelacioni i
transverzalni nacrt istrazivanja. Strukturni modeli omogucdili su ispitivanje slozenih
obrazaca direktnih i indirektnih povezanosti izmedu socioemocionalnih resursa,
obrazaca onlajn ponasanja i samoprezentovanja, emocionalnih i regulacionih obrazaca
onlajn komunikacije i subjektivhog dozivljaja onlajn komunikacije. Medutim, na
osnovu ovakvog nacrta nije moguce donositi zaklju¢ke o smeru uzro¢nih odnosa.
Putanje u modelima specifikovane su na osnovu teorijskih pretpostavki, ali dobijeni
rezultati ne iskljucuju alternativne smerove povezanosti. Buduca istraZivanja trebalo bi
zato da primene longitudinalne nacrte i metode uzorkovanja iskustava, koje bi
omogucile preciznije ispitivanje vremenskog redosleda i dinamike emocionalnih i
regulacionih procesa u svakodnevnoj onlajn komunikaciji adolescenata.

Drugo ograni¢enje predstavlja struktura i reprezentativnost uzorka.
Karakteristike obuhvacdenog uzorka ogranicavaju mogucnost generalizacije nalaza na
siru populaciju srednjoskolaca u Srbiji, posebno na ucenike iz razli¢itih tipova 8kola,
manjih sredina i razlic¢itih socioekonomskih konteksta. Buduca istrazivanja trebalo bi
da provere stabilnost dobijenih nalaza i strukturnih modela na veéim, uravnotezenijim
i reprezentativnijim uzorcima adolescenata.

Tre¢e metodolosko ogranicenje je <¢injenica da su SEROK i SOPA
novokonstruisani instrumenti. lako su pokazali sadrzinsku relevantnost i istrazivacku
upotrebljivost, njihove metrijske karakteristike treba smatrati preliminarnim. Kod
SEROK-a konfirmatorna analiza nije pokazala u potpunosti zadovoljavajucée globalno
uklapanje, dok pojedine subskale oba instrumenta sadrze suvise mali broj stavki i imaju
nesto nizu pouzdanost. Nalaze zasnovane na ovim merama zato treba tumaciti uz
odgovarajuci oprez. Buducdi razvoj instrumenata trebalo bi da obuhvati pro$irivanje
pojedinih subskala dodatnim stavkama i proveru faktorske strukture na nezavisnim
uzorcima. Kod SEROK-a bi posebno bilo korisno dodatno razviti sadrzaj subskale koja
se odnosi na dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti, kako bi se preciznije obuhvatili i
razli¢iti oblici takvih situacija i emocionalne reakcije koje ih mogu pratiti.

Cetvrto ograni¢enje odnosi se na nacin testiranja strukturnih modela. U
analizama su kori$¢eni manifestni skorovi na subskalama, a ne latentne varijable, sto je
omogucilo testiranje relativno sloZenih modela sa ve¢im brojem konstrukata, ali ne
omogucava eksplicitno modelovanje greske merenja. Pored toga, zavr$ni modeli
dobijeni su kroz sukcesivnu specifikaciju, zasnovanu na teorijskim pretpostavkama,
prethodno utvrdenim obrascima povezanosti i empirijskim pokazateljima uklapanja.
Zbog toga postoji mogucnost da su pojedine specifikacije delimi¢no vezane za
karakteristike ovog uzorka. Zavrsne modele zato treba posmatrati kao empirijski
podrZane modele koji zahtevaju replikaciju na nezavisnim uzorcima, a ne kao kona¢no
potvrdene strukture odnosa medu konstruktima.

Kona¢no, vazno ogranicenje odnosi se na promenljivost digitalnog konteksta u
kojem se odvija komunikacija adolescenata. Platforme koje adolescenti koriste, njihove
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funkcionalnosti, komunikacione norme i znac¢enja pojedinih znakova i praksi mogu se
menjati relativno brzo. Zbog toga pojedine konkretne situacije i nacini njihovog
ispoljavanja mogu vremenom menjati oblik. Istovremeno, $iri procesi obuhvaceni
istrazivanjem — poput tumacenja viSezna¢nih poruka, reagovanja na izostanak
odgovora, regulisanja sopstvene reakcije i pruzanja podrske — mogu se pojavljivati kroz
razlic¢ite digitalne prakse. Nalaze ove studije zato treba razumeti u kontekstu digitalnih
praksi adolescenata obuhvacenih istrazivanjem, uz potrebu da se sadrZaj instrumenata
i empirijski modeli periodi¢cno proveravaju u odnosu na nove oblike onlajn
komunikacije.

6.4.7 Doprinos Studije 2 razvoju programa za podrsku emocionalnoj inteligenciji
mladih

Nalazi Studije 2 nam otvaraju prostor za formulisanje neposredneih implikacija za
centralnu temu rada - razvoj programa za podrsku EI mladih u $kolskom kontekstu.
Najvaznija implikacija jeste da program ne bi trebalo usmeriti samo na opste
sposobnosti EI, poput prepoznavanja, razumevanja i regulisanja emocija, ve¢ i na
njihovu primenu u situacijama digitalno posredovane komunikacije. Rezultati
pokazuju da su socioemocionalni resursi adolescenata povezani sa konkretnim
emocionalnim i regulacionim obrascima onlajn komunikacije, ali i da su za te obrasce
relevantni nac¢in koris¢enja komunikacionih modaliteta, habitualna upotreba onlajn
sadrzaja i nacini onlajn samopredstavljanja. To zna¢i da primena emocionalnih
sposobnosti u onlajn komunikaciji podrazumeva snalaZenje u specificnim
komunikacionim okolnostima, poput odsustva neposrednih neverbalnih znakova,
mogucnosti visezna¢nog tumacenja poruka, kasnjenja ili izostanka odgovora i potrebe
za regulisanjem reakcije pre slanja poruke. Program bi zato trebalo da vezbanje
sposobnosti EI poveZe sa konkretnim situacijama iz svakodnevne onlajn komunikacije
adolescenata.

Prva konkretna smernica izvedena iz rezultata studije odnosi se impulsivno
reagovanje u onlajn komunikaciji. U svim modelima, a posebno u integrativhom
modelu, impulsivno reagovanje se izdvojilo kao jedan od najvaznijih mehanizama
povezanih sa nesporazumima do kojih dolazi u onlajn komunikaciji. Program bi, zato,
trebalo da obuhvati vestine zaustavljanja, odlaganja odgovora i promisljanja pre slanja
poruke, posebno u situacijama uznemirenosti, ose¢anja povredenosti ili ljutnje. EI bi se
mogla ,trenirati” materijalima koji podrazumevaju realisti¢ne digitalne scenarije, poput
kratke poruke koja zvuci grubo, izostanka odgovora, ogovaranja u grupnom cetu,
komentara na objavu ili poruke poslate u afektu.

Zatim, nalazi nam obogacuju i razumevanje ignorisanja i isklju¢enosti u onlajn
kontekstu. Podaci su wukazali da dozivljaj ignorisanja ima vaZznu ulogu u
nesporazumima i da je povezan sa samopredstavljanjem u onlajn komunikaciji,
podrskom u oflajn kontekstu i empatiji koja se ispoljava u kontekstu drustvenih mreza.
Program bi zato trebalo da pomogne adolescentima da razlikuju moguce interpretacije
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digitalnih situacija, a materijali bi mogli ukljuciti rezonovanje u situacijama namernog
ignorisanja, zauzetosti, asinhronost komunikacije, razli¢ite navike odgovaranja ili
nejasnu grupnu dinamiku. Cilj nije umanjiti realnost neprijatnih iskustava, ve¢ prosiriti
repertoar tumacenja i smanjiti automatsko zakljucivanje o odbacivanju.

Treée, program treba da obuhvati temu emocionalno podrZavajuce onlajn
komunikacije. Izrazavanje i prepoznavanje emocija i podrske pokazalo se kao centralni
mehanizam povezan sa lakoéom onlajn komunikacije, ali i sa nesporazumima.
Adolescentima je potrebno pomod¢i da razumeju kako se podrska izrazava putem
poruka, kada je prikladno koristiti reakcije, emotikone ili kratke odgovore, kako
proveriti da li je poruka dobro shvacena i kada je bolje vazan razgovor prebaciti u
komunikaciju uzivo.

Cetvrto, program ne sme da zanemari izbor komunikacionog modaliteta. Nalazi
SOPA i OPS/integrativnog modela pokazuju da nacin na koji adolescenti razlikuju
onlajn i oflajn komunikaciju ima Siroku ulogu u emocionalno relevantnim ishodima.
Zato program treba da razvija sposobnost procene kada je poruka dovoljna, kada je bolje
poslati glasovnu poruku, kada je potreban razgovor uzivo, a kada je korisno odloziti
odgovor. lako bi ova smernica bila posebno vazna za programe koji se bave temom
kako bolje komunikacirati onlajn i koristiti digitalne medije, za na$ program je od
vaznosti vestina biranja komunikacionog kanala u skladu sa emocionalnom sloZenos¢u
situacije.

Onlajn samoprezentovanje je takode vazna tema koja bi trebalo da pronade svoje
mesto u programu. Nalazi pokazuju da idealisti¢na i preferirana samoprezentacija nije
jednoznac¢no negativna, i da moZe biti povezana sa lako¢om i socijalnom povezanoscu,
ali i sa veom osetljivos¢éu na ignorisanje i reakcije publike. Uskladena
samoprezentacija, nasuprot tome, pokazuje povoljniji obrazac. Program zato treba da
otvori prostor za razgovor o tome kako adolescenti oblikuju sliku o sebi onlajn, koliko
se ta slika razlikuje od oflajn identiteta, Sta o¢ekuju od reakcija drugih i kako se nose sa
izostankom potvrde.

Jo$ jedan vazan nalaz odnosi se na mrezu oflajn podrske, kroz ljude i aktivnosti
na koje se adolescenti oslanjaju izvan mreza. Oflajn oslonci pokazali su se kao zastitni
resurs, posebno u smanjenju dozivljaja digitalnog ignorisanja i povecanju lakoce
komunikacije. Ovaj nalaz nas ,vra¢a” na vaznost treninga EI i izvan onlajn konteksta.

Konacno, nalazi Studije 2 ukazuju da program treba da bude zasnovan na
realnim emocionalno znacdajnim situacijama u onlajn komunikaciji adolescenata.
SEROK i SOPA dimenzije mogu posluziti kao osnova za module programa, gde bi
jedinice koje se obraduju bile dimenzije ovih skala: promisljanje pre odgovora,
prepoznavanje emocija u porukama, pruzanje podrske onlajn, regulacija impulsivnog
odgovora, tumacenje ignorisanja, izbor modaliteta komunikacije, upravljanje onlajn
slikom o sebi i oslanjanje na oflajn podrsku.
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Umesto zakljucka, istaci ¢emo da je najvazinji aspekt Studije 2 — njen doprinos —
dvostruk. Sa teorijsko-istrazivacke strane, ona pokazuje da onlajn komunikacija
relevantna za emocionalne procese adolescenata predstavlja vazan medijacioni prostor
izmedu socioemocionalnih resursa, onlajn konteksta i subjektivnog doZivljaja onlajn
komunikacije. Sa prakti¢ne strane, nalazi obogaéuju smernice, a potencijalno i nude
okvir za razvoj programa podrske.
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7. STUDIJA 3:
PERSPEKTIVA NASTAVNIKA I STRUCNIH SARADNIKA
O ONLAJN KOMUNIKACIJI RELEVANTNOJ ZA
EMOCIONALNE PROCESE ADOLESCENATA, I
MOGUCNOSTIMA SKOLSKOG PROGRAMA ZA
UNAPREPENJE EMOCIONALNE INTELIGENCIJE

7.1 Teorijski okvir i cilj studije

Nalazi Studije 2 omogudili su nam da emocionalne i regulacione obrasce onlajn
komunikacije adolescenata sagledamo u odnosu na sposobnosti EI, empatiju u opstem
i kontekstu drustvenih mreza, obrasce onlajn ponasanja i samoprezentovanja i
subjektivni dozivljaj onlajn komunikacije. Time je drugi segment empirijskog dela rada
omogudio preciznije sagledavanje nacina na koje su socioemocionalni resursi
adolescenata povezani sa njihovim funkcionisanjem u digitalno posredovanoj
komunikaciji. Onlajn i komunikaciju uzivo, ipak, nije moguce posmatrati kao dva
potpuno odvojena domena, buduci da se veliki deo komunikacije adolescenata odvija
sa istim vrénjacima i da se odnosi kontinuirano nastavljaju iz jednog modaliteta u drugi.
Zato nalazi Studije 2 ne omogucavaju da se precizno razdvoji ono $to pripada samom
odnosu od onoga sto je specifi¢no za modalitet komunikacije, niti da se utvrdi na koji
nac¢in prelazak izmedu onlajn i komunikacije uZivo menja dinamiku konkretnog
vr$njackog odnosa. Ova isprepletanost onlajn i izvandigitalnih interakcija posebno je
vazna iz perspektive skole, jer se odnosi i dogadaji zapoceti u jednom kontekstu mogu
nastavljati u drugom i postati deo svakodnevnog funkcionisanja uc¢enika u skoli

Kao sto smo prikazali u prethodnom odeljku, ovakvi nalazi mogu imati
neposredne i posredne implikacije za razvoj programa emocionalne inteligencije.
Ukoliko se obrasci kao $to su obzirnost u onlajn komunikaciji, impulsivno reagovanje,
pruzanje emocionalne podrske ili ignorisanje poruka mogu razumeti u vezi sa EI i
empatijom, tada program podrske emocionalnom razvoju adolescenata treba da
obuhvati i one komunikacione situacije u kojima se ove sposobnosti danas
svakodnevno aktiviraju. Postojeci treninzi EI, prema tome, mogu se dopuniti na takav
nacin da pored neposrednih socijalnih situacija ukljuce i digitalno posredovane oblike
komunikacije relevantne za emocionalne procese: dopisivanje, grupne Ccetove,
izostanak odgovora, javne komentare, reakcije na objave, socijalno poredenje i digitalnu
vidljivost pred vrsnjackom publikom.

Medutim, razvoj programa koji je namenjen Skolskom kontekstu zahteva jos
jedan nivo analize. Program ne treba da bude zasnovan samo na razumevanju
socioemocionalnih potreba i komunikacionih obrazaca adolescenata, ve¢ i na
razumevanju $kole kao okruZenja u kojem se njihova emocionalna i socijalna iskustva
svakodnevno pojavljuju, oblikuju i razreSavaju (videti npr. Eccles & Roeser, 2011). Kao
$to je prikazano u prvom poglavlju, skola u adolescenciji predstavlja istovremeno
formalnu instituciju i prostor intenzivnog vrsnjackog zivota, u kojem se prepli¢u
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akademski zahtevi, socijalna evaluacija, vrénjac¢ki odnosi i emocionalna iskustva
ucenika. U skladu sa razvojnim pristupima, njen znacaj zato se ne iscrpljuje u
akademskom postignucu, ve¢ obuhvata i socijalni, emocionalni i bihevioralni razvoj
adolescenata (Eccles & Roeser, 2011). Skolsko okruZzenje, dakle, nije samo mesto u kojem
se program sprovodi, ve¢ sistem odnosa, pravila, o¢ekivanja i dostupnih oblika podrske
koji ¢ini kontekst njegove primene.

Dodatnu teorijsku osnovu nalazimo u literaturi o socijalnom i emocionalnom
ucenju i SEU programima (videti Odeljak 3.3.1 u prvom poglavlju). Ovi programi
polaze od pretpostavke da se emocionalne i socijalne vestine mogu sistematski razvijati
u skoli, kroz strukturisane aktivnosti, odnose sa odraslima, klimu odeljenja i
svakodnevne skolske prakse, a posebno je vazno da programe uspesno sprovode i sami
skolski zaposleni, §to dodatno naglasava znacaj nastavnika i stru¢nih saradnika kao
nosilaca 8kolskih intervencija (Durlak et al., 2011).

Uloga nastavnika u ovakvim programima ne svodi se na tehni¢ko sprovodenje
unapred pripremljenih aktivnosti, ve¢ su oni akteri koji kroz odnose sa u¢enicima, brigu
o emocionalnoj klimi ucionice i svakodnevne reakcije na konflikte oblikuju uslove u
kojima se socioemocionalne vestine razvijaju (Jennings & Greenberg, 2009; Schonert-
Reichl, 2017; Ulla & Poom-Valickis, 2023). Kada u pri¢u uklju¢imo i digitalni kontekst,
nastavnicka perspektiva postaje jo$ vazZnija, jer istraZivanja Skolskog osoblja i
nastavnika pokazuju da se posledice negativnih iskustava sa drustvenih mreZa, sajber-
isklju¢ivanja i sajberbulinga c¢esto prepoznaju u 8koli, iako se sama iskustva mogu
odvijati izvan njenog fizickog prostora (Hjetland et al., 2021; Macaulay et al., 2018;
McCready & Rohn, 2025).

Kroz model prosocijalne ucionice, autori pokazuju da socioemocionalne
kompetencije i dobrobit nastavnika uti¢u na kvalitet odnosa nastavnik-ucenik,
upravljanje odeljenjem, 8kolsku (emocionalnu) klimu wucionice i uspeSnost
implementacije SEU programa (Jennings & Greenberg, 2009). Nastavnik je, iz te
perspektive, vazan emocionalni i relacioni akter skolskog prostora, i nacin na koji on
prepoznaje emocije ucenika, reaguje na konflikte, modeluje regulaciju i gradi odnose
poverenja postaje deo samog konteksta u kojem se ucenici emocionalno razvijaju.
Dodatno, savremeni sistemski pristupi SEU-u naglasavaju da efekti programa zavise
od njihove uklopljenosti u Skolsku kulturu. To podrazumeva da se program ne
sprovodi samo kao izolovan niz radionica ili aktivnosti, ve¢ da njegovi principi budu
povezani sa svakodnevnim odnosima, pravilima, komunikacijom i postojeéim
obrazovno-vaspitnim praksama skole (Oberle et al., 2016).

U tom smislu vazan je i etos 8kole, odnosno $iri obrazac odnosa, normi,
oc¢ekivanja i na¢ina pruzanja podrske koji karakteriSe svakodnevni Zivot skole. Znacaj
takvog Sireg Skolskog konteksta naglasava se i u domacoj literaturi o prevenciji
vrénjackog nasilja, u kojoj se ponasanje ucenika razmatra u vezi sa medusobnim
odnosima, grupnim normama i organizacionim karakteristikama skole (Popadi¢, 2009).
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Razvoj programa zato ne obuhvata samo izbor sadrZaja namenjenih uc¢enicima, vec¢ i
njegovu uskladenost sa postoje¢im skolskim etosom, pripremu i podrsku zaposlenima,
razvoj zajednickog jezika za razgovor o emocijama i odnosima i moguénost primene
programa u svakodnevnim uslovima rada skole.

Programi specifi¢no EI koji su eksplicitno razvijani za skolski kontekst potvrduju
isti pravac razmisljanja. RULER, kao jedan od najpoznatijih predstavnika, kao vazan
lajtmotiv izdvaja stvaranje ,emocionalno inteligentne skole” (Brackett et al., 2012;
Nathanson et al., 2016). Njegov cilj je da se veStine prepoznavanja, razumevanja,
imenovanja, izrazavanja i regulisanja emocija razvijaju kroz svakodnevne skolske
prakse, uz ukljucivanje nastavnika, skolskog osoblja i u kontekstu Sire Skolske klime. U
uvodnom delu rada ve¢ je istaknuto da upravo ovaj aspekt RULER-a — rad sa
nastavnicima i integracija emocionalnih alata u skolski Zzivot — predstavlja vazan
oslonac za razmisljanje o programu koji Zelimo da razvijamo.

Konaéno, za Studiju 3 je posebno vazan i Mestreov predlog transverzalnog
razvoja El kroz nastavne predmete (Mestre, 2020). Podse¢amo, prema ovom pristupu,
emocionalne sposobnosti mogu se razvijati ne samo kroz zasebne treninge, vec¢ i kroz
svakodnevni nastavni rad, ukoliko se §kolski sadrZaji povezu sa emocionalno i socijalno
relevantnim informacijama. Drustveno-humanisticki predmeti - knjizevnost,
psihologija, istorija, filozofija i gradansko obrazovanje — posebno su pogodni za
razmatranje motiva, odnosa, konflikata, moralnih dilema, perspektive drugog i
emocionalnih posledica ponasanja.

7.1.1 Studija 3 kao most izmedu nalaza Studije 2 i razvoja programa

U ovako postavljenom okviru Studija 3 ima dve funkcije. Sa jedne strane, ona
neposredno sledi iz nalaza Studije 2, jer ispituje kako se emocionalni i regulacioni
obrasci komunikacije u onlajn kontekstu, prepoznati na nivou uc¢enika, mogu razumeti
iz perspektive skolskog sistema. Sa druge strane, ona proS$iruje istrazivacki fokus ka
nastavnicima i struénim saradnicima kao akterima koji mogu pomodi u razvoju,
prilagodavanju i implementaciji programa.

Nalazi Studije 2 pokazuju koje su socioemocionalne karakteristike adolescenata,
obrasci onlajn ponasanja i nacini onlajn samopredstavljanja povezani sa emocionalnim
i regulacionim obrascima onlajn komunikacije i subjektivnim doZivljajem te
komunikacije. U Studiji 3 postavljamo pitanje kako se ovi nalazi mogu sagledati iz
perspektive skolskog konteksta i pretociti u smernice za razvoj programa. Koje izazove
povezane sa onlajn komunikacijom nastavnici i stru¢ni saradnici prepoznaju kod
ucenika? Kako se iskustva iz onlajn komunikacije prenose u vrsnjacke odnose i
svakodnevno funkcionisanje u 8koli? Kojim resursima $kola raspolaze za sistematsku
podrsku emocionalnom razvoju ucenika? Konacno, koje prepreke mogu otezati
uvodenje i odrZivu primenu programa?
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Ovakav istrazivacki korak je vaZan i iz perspektive osmisljavanja programa —
program koji razvijamo kroz teorijske i empirijske nalaze u ovom radu treba da bude
primenljiv u realnom skolskom okruzenju. Zato je bilo potrebno ispitati kako odrasli u
skoli procenjuju potrebe ucenika, koliko prepoznaju digitalni kontekst kao emocionalno
relevantan, kakvu podrsku smatraju potrebnom i na koje nacine vide sopstvenu ulogu
u razvoju emocionalne inteligencije adolescenata.

Studiju 3, prema tome, ne treba shvatiti kao dodatni opis stavova nastavnika i
strucnih saradnika. Njena funkcija je da omogudi prelaz od empirijskih nalaza
prethodnih studija ka programskim smernicama. U tom smislu, ona treba da doprinese
razumevanju nacina na koji postojeci treninzi EIl mogu biti dopunjeni tako da uvaze: (1)
emocionalno znacajne situacije u onlajn komunikaciji koje su adolescenti opisali u
Studiji 1; (2) emocionalne i regulacione obrasce onlajn komunikacije izdvojene na
osnovu tih situacija i njihove povezanosti sa socioemocionalnim resursima, obrascima
onlajn ponasanja i samopredstavljanja utvrdene u Studiji 2; i (3) perspektivu nastavnika
i stru¢nih saradnika o potrebama ucenika, resursima skole i mogucim ogranic¢enjima za
primenu programa.

7.2 Metod
7.2.1 Uzorak i procedura

U Studiji 3 ucestvovalo je ukupno 40 zaposlenih u skolama. Uzorak je bio prigodan, a
¢inili su ga nastavnici srpskog jezika i knjizevnosti i stru¢ni saradnici, odnosno
zaposleni koji u okviru svojih profesionalnih uloga imaju neposredno iskustvo u radu
sa ucenicima, i za koje smatramo da mogu da procene potrebe Skole u oblasti
emocionalnog razvoja adolescenata i digitalne komunikacije. Ispitanici su kontaktirani
nakon sprovodenja Studije 2, prvenstveno preko zaposlenih i Skola sa kojima je
prethodno bio uspostavljen kontakt tokom organizacije i realizacije kvantitativnog
istrazivanja sa ucenicima.

Uzorak su ¢inile dve grupe ispitanika. Prvu grupu ¢inilo je 15 nastavnika srpskog
jezika i knjizevnosti. Medu njima je 10 nastavnika bilo zaposleno u gimnazijama, a 5 u
srednjim stru¢nim Skolama. Radni staZz nastavnika kretao se od 7 do 36 godina, sa
prose¢nom duzinom radnog staza od 22.87 godina (SD = 8.02).

Izbor nastavnika srpskog jezika i knjiZzevnosti nije bio slucajan. Knjizevni
tekstovi prirodno omogucavaju analizu unutrasnjih stanja likova, motiva, moralnih
dilema, meduljudskih odnosa i razli¢itih nacina emocionalne regulacije. Takvo
polaziste je u skladu sa idejom transverzalnog razvoja EI kroz nastavne predmete,
prema kojoj se emocionalne sposobnosti mogu razvijati i kroz postojece Skolske
sadrZzaje, ukoliko se oni pedagoski povezu sa emocionalno i socijalno relevantnim
iskustvima ucenika (Mestre, 2020).
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Drugu grupu ¢inilo je 25 stru¢nih saradnika. U ovoj grupi bilo je 11 Skolskih
psihologa, 9 8kolskih pedagoga, 4 Skolska psihologa koji istovremeno predaju
psihologiju i jedan nastavnik gradanskog vaspitanja. Vecina ispitanika iz ove grupe bila
je zaposlena u gimnazijama (16), zatim u srednjim stru¢nim Skolama (6), dok su tri
ispitanika radila u osnovnim Skolama. Podatak o radnom stazu bio je dostupan za 23
ispitanika iz ove grupe; radni staz se kretao od 4.5 do 35 godina, sa prosekom od 19.54
godine (SD = 9.32).

Podaci su prikupljeni putem onlajn upitnika, distribuiranih putem platforme
Gugl Form. Postojale su dve verzije upitnika: jedna namenjena nastavnicima srpskog
jezika i knjiZzevnosti, a druga stru¢nim saradnicima. Upitnici su bili sadrzinski
povezani, ali su pojedina pitanja prilagodena profesionalnim ulogama ispitanika.
Nastavnicka verzija je, pored opstih pitanja o emocionalnom funkcionisanju ucenika i
digitalnoj komunikaciji, sadrzala i pitanja o mogucnostima razvoja EI kroz nastavu
srpskog jezika i knjizevnosti. Verzija za stru¢ne saradnike sadrzala je dodatna pitanja o
preprekama za uvodenje sistemskog treninga EI i o mogucénostima podrske
nastavnicima u ovoj oblasti.

Prikupljanje podataka sprovedeno je u aprilu 2026. godine. Ucesce u istraZivanju
bilo je dobrovoljno, a odgovori su analizirani i prikazani na grupnom nivou. U
uvodnom delu upitnika ispitanicima je prikazan tekst informisane saglasnosti za ucesce
u istraZivanju. U njemu su navedene osnovne informacije o svrsi istrazivanja,
dobrovoljnosti ucesca, nacinu koris¢enja podataka i grupnom prikazivanju rezultata.
Tekst informisane saglasnosti koji je bio dostupan ispitanicima nalazi se u Prilogu 10.

Imajuéi u vidu prigodnu prirodu uzorka i relativno mali broj ispitanika, nalazi
Studije 3 ne mogu se tumaciti kao reprezentativni za populaciju nastavnika i stru¢nih
saradnika u Srbiji. Njihova vrednost je pre svega eksplorativna i konsultativna (u
pogledu osmisljavanja programa). Drugim rec¢ima, cilj ove studije nije bio statisticko
generalizovanje nalaza, ve¢ prikupljanje stru¢no informisanih uvida koji mogu
doprineti razvoju i prilagodavanju programa podrske EI skolskom kontekstu.

7.2.2 Upitnik

Za potrebe Studije 3 konstruisan je kratak upitnik namenjen nastavnicima srpskog
jezika i knjiZevnosti i stru¢nim saradnicima (Prilozi 111 12). Upitnik je razvijen u skladu
sa ciljem studije da se prikupe profesionalne procene zaposlenih u skoli o
emocionalnom i socijalnom funkcionisanju ucenika, izazovima koji se iz onlajn
komunikacije prenose u skolski kontekst, kao i o potrebama, resursima i ograni¢enjima
relevantnim za razvoj skolskog programa za unapredenje emocionalne inteligencije. Pri
konstrukciji upitnika poslo se od teorijskog okvira disertacije, nalaza Studije 1 o
emocionalno znacajnim situacijama u onlajn komunikaciji adolescenata, kao i nalaza
Studije 2 o povezanosti onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese sa EI,
empatijom, digitalnom empatijom i Sirim digitalnim funkcionisanjem ucenika.
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Upitnik je sadrzao zatvorena i otvorena pitanja. Zatvorena pitanja omogucila su
deskriptivni uvid u stepen slaganja ispitanika sa tvrdnjama o emocionalnom i
digitalnom funkcionisanju ucenika, dok su otvorena pitanja omogucila detaljnije
razumevanje profesionalnih iskustava, procena i predloga zaposlenih u $koli. Ovakva
struktura instrumenta bila je uskladena sa eksplorativnom i konsultativnom funkcijom
Studije 3: prikupljanje podataka koji informisu osmisljavanje programa.

Prvi deo upitnika odnosio se na osnovne podatke o ispitanicima. Drugi deo ¢inilo
je 12 tvrdnji na koje su ispitanici odgovarali na petostepenoj Likertovoj skali slaganja.
Tvrdnje su se odnosile na nekoliko tematskih oblasti: opazenu empatiju ucenika,
razumevanje emocija, emocionalnu regulaciju, prepoznavanje tudih osecanja,
snalaZenje u digitalnom prostoru, razumevanje posledica digitalnog ponasanja, uticaj
drustvenih mreza na anksioznost i impulsivnost, koris¢enje telefona kao nacina
izbegavanja neprijatnih osecanja, odnos izmedu onlajn i skolskog Zivota, prelivanje
onlajn sukoba u fizi¢ki prostor skole i pitanje odgovornosti roditelja i $kole za digitalni
zivot ucenika. Ove tvrdnje su formulisali smo tako da zahvate one aspekte
emocionalnog i digitalnog funkcionisanja koji su bili posebno vazni za povezivanje
nalaza Studije 2 sa programskim implikacijama.

Tre¢i deo upitnika ¢inila su otvorena pitanja. Ona su bila usmerena na
prikupljanje kvalitativnih uvida o digitalno-specificnim emocionalnim izazovima
ucenika, poput straha od propustanja informacija, digitalnog zamora, sajber-
iskljucenosti, anksioznosti, impulsivnosti ili osecaja neadekvatnosti u digitalnom
prostoru. Ispitanici su, zatim, pozvani da opisu na koji nacin bi digitalni alati mogli da
se koriste u podrsci razvoju empatije, prepoznavanja, razumevanja i regulacije emocija
kod ucenika. Poseban deo otvorenih pitanja odnosio se na to sta bi zaposlenima u skoli
pomoglo da se osecaju sigurnije u ulozi emocionalnih mentora, kako procenjuju
moguce reakcije ucenika na program podrske emocionalnoj inteligenciji i kako bi
ucenici mogli biti ukljuceni kao saradnici u kreiranju takvog programa. Na kraju
upitnika ostavljen je prostor za dodatne komentare i zapazanja ispitanika.

Verzija upitnika namenjena nastavnicima sadrzala je i dodatna pitanja o ulozi
srpskog jezika i knjiZevnosti u razvoju emocionalne inteligencije uc¢enika. Ova pitanja
odnosila su se na mogucnosti da se kroz interpretaciju knjizevnog teksta, razumevanje
likova, motiva, meduljudskih odnosa, unutrasnjih konflikata i moralnih dilema
razvijaju sposobnosti prepoznavanja i razumevanja emocionalnih stanja, zauzimanja
perspektive, empatije i regulacije emocija. Ukljuc¢ivanje ovih pitanja bilo je teorijski
povezano sa idejom transverzalnog razvoja EI kroz nastavne predmete (Mestre, 2020),
ali i prakti¢no vazno za razmatranje nac¢ina na koji se postojeci skolski sadrzaji mogu
koristiti kao oslonac za dopunu programa.

Upitnik namenjen stru¢nim saradnicima sadrzao je dodatna pitanja o
preprekama za uvodenje Skolskog programa za unapredenje EI ucenika, kao i o
mogucnostima koris¢enja digitalnih alata ne samo u radu sa ucenicima, ve¢ i kao
podrske nastavnicima u pripremi i sprovodenju takvog programa. Time je ova verzija
upitnika omogucdila uvid u Sire organizacione i implementacione uslove, poput
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raspoloZivog vremena, motivacije zaposlenih, moguénosti za obuku, dostupnih
resursa, podrske skole i potrebe za stru¢nim usmeravanjem nastavnika.

S obzirom na to da je upitnik konstruisan za potrebe ove studije i da je imao
eksplorativnu funkciju, stavke zatvorenog tipa, formulisane kao tvrdnje sa kojima su
ispitanici izrazavali stepen slaganja, nisu tretirane kao standardizovana skala niti su
koriS¢ene za izdvajanje latentnih dimenzija. Rezultati na ovim stavkama analizirani su
deskriptivno, na nivou pojedina¢nih tvrdnji, dok su odgovori na otvorena pitanja
analizirani tematski, sa fokusom na implikacije za razvoj i prilagodavanje programa za
unapredenje emocionalne inteligencije skolskom kontekstu.

7.2.3 Analiza podataka

Zatvorena pitanja analizirana su deskriptivno, kroz aritmeticke sredine, standardne
devijacije i procenat ispitanika koji izrazavaju slaganje sa pojedina¢nim tvrdnjama. S
obzirom na mali i prigodan uzorak, nisu sprovodene sloZenije statisticke analize niti
poredenja izmedu grupa sa ciljem generalizacije nalaza.

Odgovori na otvorena pitanja analizirani su kvalitativnom tematskom analizom,
oslonjenom na smernice Braun i Klark (Braun & Clarke, 2006). S obzirom na cilj Studije
3, analiza je imala deskriptivno-interpretativni karakter i bila je usmerena na izdvajanje
tema koje su relevantne za razvoj i prilagodavanje programa EI skolskom kontekstu.

Analizu smo sproveli u nekoliko koraka. Najpre su svi otvoreni odgovori vise
puta pregledani kako bi se stekao uvid u celinu i osnovne obrasce odgovora nastavnika
i stru¢nih saradnika. U drugom koraku odgovore smo kodirali na semanti¢kom nivou,
prema eksplicitnom znacenju koje su ispitanici navodili. Glavna razlika u odnosu na
Studiju 1 jeste da ovoga puta nismo nastojali da iz kratkih pisanih odgovora izvodimo
dublje latentne interpretacije. Kodovi su sada obuhvatali ponavljajuc¢e sadrzaje, a
kompletna lista kodova dostupna je u Prilogu 13.

U kodiranju smo i ovoga puta kombinovali deduktivni i induktivni pristup, gde
je deduktivni okvir proistekao je iz teorijskog okvira disertacije i nalaza prethodnih
studija (prva tri ovog rada), sa fokusom na teme koje se odnose na onlajn komunikaciju
relevantnu za emocionalne procese, EI, empatiju, karakteristike digitalnog (onlajn)
konteksta i Skolsku podrsku. Uporedo, analiza je ostavila prostor za induktivno
izdvajanje tema koje su se pojavile u samim odgovorima ispitanika, a nisu bile unapred
strogo zadate (poput potrebe za podrskom nastavnicima u sopstvenoj emocionalnoj
regulaciji).

Nakon pocetnog kodiranja, srodne kodove smo grupisali u Sire tematske celine,
koje predstavljaju primarne jedinice analize. Vodili smo ra¢una da teme budu dovoljno
obuhvatne, ali i jasno povezane sa ciljem studije.
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7.3 Rezultati i diskusija

Prikaz rezultata Studije 3 podeli¢cemo u dve celine. U prvoj celini obuhvatamo
deskriptivni prikaz odgovora na zatvorene tvrdnje, sa ciljem da sagledamo opsti
obrazac procena nastavnika i stru¢nih saradnika o emocionalnom i digitalnom
funkcionisanju ucenika. Druga celina odnosi se na kvalitativnu, tematsku analizu
otvorenih odgovora, kojom se detaljnije razmatra profesionalna iskustva ispitanika,
njihova zapazanja o digitalno specificnim emocionalnim izazovima ucenika i
implikacije za razvoj programa podrske emocionalnoj inteligenciji.

S obzirom na mali i prigodan uzorak, rezultati na zatvorenim tvrdnjama
prikazani su deskriptivno. Poredenja izmedu nastavnika i stru¢nih saradnika imaju
isklju¢ivo orijentacionu funkciju i ne tumace se kao osnova za zakljuc¢ivanje o razlikama
izmedu ovih grupa u populaciji. Ipak, prikaz po grupama je zadrZan jer omogucava
uvid u to da li se perspektive nastavnika i stru¢nih saradnika kre¢u u sli¢cnom pravcu.

7.3.1 Deskriptivni prikaz procena emocionalnog i socijalnog funkcionisanja ucenika i
izazova povezanih sa onlajn komunikacijom

Da bismo stekli pocetni uvid u to kako nastavnici i strucni saradnici procenjuju
emocionalno i socijalno funkcionisanje ucenika, kao i izazove povezane sa njihovom
onlajn komunikacijom, u Tabeli 19 prikazane su prose¢ne procene za svaku tvrdnju,
odvojeno za nastavnike i stru¢ne saradnike. Pored toga, prikazan je i ukupan procenat
ispitanika koji su se sloZili sa datom tvrdnjom, pri ¢emu je slaganje operacionalizovano
kao izbor odgovora 4 ili 5 na petostepenoj skali.

Tabela 19
Deskriptivne mere odgovora na zatvorena pitanja u Upitniku za nastavnike i strucne saradnike
Tvrdnja M (SD) Ukupno
Nastavnici Strucni slagan']e 5a
saradnici tvrdnjom
(%)
Uc¢enici se dobro snalaze u koris¢enju 4.27 (0.59) 4.24 (0.60) 92%
razli¢itih digitalnih alata i platformi.
Korisc¢enje drustvenih mreza 4.20 (0.68) 4.32 (0.95) 85%

znacajno uti¢e na nivo anksioznosti i
impulsivnosti kod ucenika.

UCcenici ¢esto posezu za telefonom 3.93 (0.96) 4.00 (0.91) 78%
kako bi izbegli suocavanje sa
neprijatnim osecanjima.

U¢enici danas imaju dva nezavisna 3.80 (0.77) 3.60 (1.12) 62%
zivota - jedan onlajn, a drugi u 8koli.
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Tvrdnja M (SD) Ukupno
slaganje sa

Nastavnici Stru¢ni .
saradnici tvrdnjom
(%)

Sukobi koji po¢nu onlajn ¢esto se 3.67 (1.18) 3.64 (1.11) 57%
prelivaju u fizicki prostor skole.
Ucenici danas losije reguliSu emocije 3.33 (1.05) 3.80 (0.96) 60%
u odnosu na ucenike ranijih
generacija.
Ucenici danas teZe prepoznaju kako 3.47 (0.99) 3.32 (1.22) 52%
se drugi osecaju.
Ucenici danas imaju manje izrazenu 3.07 (1.10) 3.36 (1.22) 50%
empatiju u odnosu na ucenike ranijih
generacija.
Ucenici danas se ne razlikuju 3.07 (1.10) 2.96 (1.10) 35%
znacajno od ucenika ranijih
generacija kada su u pitanju
sposobnosti razumevanja emocija.
Odgovornost za , digitalni zivot” 2.53 (1.30) 2.60 (1.12) 20%
ucenika je isklju¢ivo na roditeljima.
Uc¢enici razumeju moguce posledice 2.13 (0.74) 2.20 (0.82) 10%
svog ponasanja u digitalnom
prostoru.
Uc¢enici i u komunikaciji preko 2.07 (0.88) 2.08 (0.95) 10%

ekrana mogu jasno da prepoznaju
kako se drugi osecaju.

Napomena. Ukupno slaganje smo operacionalizovali procenom ispitanika koji su na petostepenoj skali

oznacili odgovore 4 ili 5.

Pregledom tabele 19 vidimo da je najizrazenije slaganje ispitanika dobijeno je za
tvrdnju da se ucenici dobro snalaze u korisé¢enju razlic¢itih digitalnih alata i platformi.
Zaposleni u skoli ne dovode u pitanje tehnicku i operativnu snalazljivost uc¢enika u
digitalnom prostoru. Naprotiv, ucenici se iz perspektive nastavnika i stru¢nih
saradnika vide kao generacija koja lako koristi digitalne alate i platforme. Medutim,
procena digitalne spretnosti ucenika nije pracena jednako povoljnim procenama
njihovog razumevanja emocionalnih i socijalnih posledica digitalnog ponasanja. Samo
10% ispitanika sloZilo se sa tvrdnjom da ucenici razumeju moguce posledice svog
ponasSanja u digitalnom prostoru. Sli¢no tome, samo 10% ispitanika slozilo se sa
tvrdnjom da ucenici u komunikaciji preko ekrana mogu jasno da prepoznaju kako se
drugi osecaju. Ovaj obrazac nalaza nam je znacajan za razvoj programa, jer sugerise da
nastavnici i saradnici — bududi potencijalni realizatori programa — klju¢ni izazov ne vide
u samoj upotrebi tehnologije, ve¢ u sposobnostima ucenika da razumeju emocionalne
signala, namere, posledice i odgovornost u digitalno posredovanim odnosima.
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Drugi izraZzen obrazac odnosi se na opaZeni uticaj druStvenih mreza na
emocionalno funkcionisanje u¢enika. Najveci procenat slaganja dobijen je za tvrdnju da
koriS¢enje drustvenih mreza utice na anksioznost i impulsivnost ucenika. Osim toga,
vedina ispitanika sloZila se sa tvrdnjom da ucenici ¢esto posezu za telefonom kako bi
izbegli suo¢avanje sa neprijatnim osecanjima; ovi nalazi nam govore da nastavnici i
strucni saradnici prepoznaju digitalne sredstva kao vazne alate koji mogu biti ukljuceni
u emocionalnu regulaciju, preciznije — izbegavanje, odlaganje ili ublazavanje
neprijatnih emocionalnih stanja.

Vise od polovine ispitanika slaze sa tvrdnjom da se sukobi koji po¢nu onlajn
Cesto prelivaju u fizicki prostor skole. Sli¢an procenat slaganja dobijen je i za tvrdnju da
ucenici danas imaju dva nezavisna Zivota, na mreZama i van njih. Ove dve tvrdnje
zajedno upucuju na percepciju slozenog odnosa izmedu digitalnog i skolskog prostora.
Sa jedne strane, zaposleni prepoznaju da ucenici doZivljavaju onlajn prostor kao
zasebnu sferu Zivota, sa sopstvenim pravilima, publikom i oblicima vidljivosti. Sa
druge strane, nalaz o prelivanju sukoba pokazuje da ta dva prostora nisu zaista
odvojena, jer se emocionalne posledice digitalnih interakcija mogu pojaviti u skolskim
odnosima, odeljenskoj dinamici i svakodnevnom radu nastavnika i stru¢nih saradnika.

Procene koje se odnose na empatiju i emocionalnu regulaciju bile su umerenije i
manje jednoznacne. Polovina ispitanika sloZila se sa tvrdnjom da ucenici danas imaju
manje izraZenu empatiju u odnosu na ranije generacije, dok se okvirno isti broj
ispitanika slozio sa tvrdnjom da ucenici teze prepoznaju kako se drugi osecaju. Sa
tvrdnjom da ucenici danas loSije reguliSu emocije u odnosu na ucenike ranijih
generacija slozilo se 60% ispitanika. Uzeti zajedno, ovi nalazi pokazuju da znacajan deo
nastavnika i stru¢nih saradnika prepoznaje teSkoce u emocionalnom razumevanju i
regulaciji kao relevantan aspekt savremenog $kolskog rada sa adolescentima.

Konaéno, nalaz koji mozemo smatrati posebno znacajnim za razvoj programa
odnosi se na pitanje odgovornosti za digitalni zivot u¢enika. Samo 20% nastavnika i
stru¢nih saradnika slozilo se sa tvrdnjom da je odgovornost za , digitalni Zivot” ucenika
isklju¢ivo na roditeljima, dok je prose¢na procena bila ispod teoirijske sredine skale.
Ovaj nalaz ne znaci nuzno da ispitanici $kolu vide kao glavnog nosioca odgovornosti
za digitalno ponasanje adolescenata, ali pokazuje da nisu skloni da ovu oblast potpuno
izdvoje iz skolskog konteksta i prepuste je iskljucivo porodici. Za razvoj programa to je
vazna implikacija: ukoliko se posledice digitalnih interakcija ucenika prepoznaju u
Skolskim odnosima, odeljenskoj klimi i svakodnevnom radu nastavnika i stru¢nih
saradnika, onda skola moZze imati ulogu u razvoju digitalnih i socioemocionalnih
kompetencija ucenika, kroz pedagosku podrsku, razgovor o posledicama digitalnog
ponasanja i osnazivanje u¢enika za odgovorniju emocionalno relevantnu komunikaciju.

Kada se rezultati na skali slaganja posmatraju zajedno, moze se izdvojiti nekoliko
zakljucaka relevantnih za razvoj programa. Prvo, ucenici se iz perspektive zaposlenih
vide kao digitalno vesti, ali ne nuzno i emocionalno refleksivni u digitalnom prostoru.
Drugo, digitalne tehnologije i drustvene mreZe zaposleni povezuju sa anksioznoscu,
impulsivnoscu i izbegavanjem neprijatnih osecanja. Trece, onlajn iskustva uc¢enika nisu
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ogranicena na privatni onlajn prostor, veé se njihove posledice mogu prepoznati u skoli.
Kona¢no, odgovornost za podrsku ucenicima u digitalnom kontekstu ne vidi se kao
isklju¢ivo roditeljska, ve¢ kao oblast u kojoj skola moze imati vaznu razvojnu i
pedagosku ulogu.

Dobijeni nalazi neposredno podrZavaju ideju da treninzi usmerene na podrsku
El treba da obuhvate sadrzajima koji se odnose na digitalno posredovane emocionalno
relevantne situacije. Istovremeno, ukazuju i da je smisleno smestiti takav program u
skolski kontekst, jer se upravo u skoli vide posledice digitalnih sukoba, iskljucenosti,
anksioznosti i teSkoca u regulaciji.

7.3.2 Tematska analiza otvorenih odgovora

Odgovori na otvorena pitanja analizirani su sa ciljem da se produbi razumevanje nalaza
dobijenih na zatvorenim tvrdnjama. Analiza je bila usmerena na profesionalne procene
nastavnika i stru¢nih saradnika o tome koje emocionalne izazove ucenici danas
dozivljavaju u digitalnom kontekstu, kako se ti izazovi pojavljuju u skolskom Zivotu,
kakvu ulogu 8kola moZze imati u podrsci ucenicima i koji su uslovi potrebni da bi
program bio izvodljiv u realnom skolskom okruzenju.

[ako su nastavnici i stru¢ni saradnici odgovarali na delimi¢no razli¢ite verzije
upitnika, njihovi odgovori se u velikoj meri grupisu oko nekoliko zajednickih tema. One
su prikazane u Tabeli 20, a zatim smo ih detaljnije razmatrali u nastavku.

Tabela 20
Tematske celine izdvojene na osnovu otvorenih odgovora nastavnika i strucnih saradnika

Tematska celina

Kljuéni sadrzaji odgovora

Implikacije za program

(I) Emocionalni
izazovi uc¢enika u
digitalnom kontekstu

(IT) Suprotstavljene
procene uloga
digitalnih alata u
razvoju EI

FOMO, digitalni zamor,
sajber-iskljucenost,
anksioznost, potreba za
potvrdom, osecaj
nedovoljnosti, smanjena
koncentracija, nelagodnost
pri odvajanju od telefona

Digitalni alati procenjuju se,
s jedne strane, kao moguca
podrska razvoju EI, a sa
druge kao potencijalna
prepreka, uz posebno
naglasavanje da ne treba da
zamene neposrednu
komunikaciju
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Program treba da obuhvati
svakodnevne emocionalno
znacajne situacije povezane
sa onlajn komunikacijom i
koris¢enjem digitalnih
sadrZzaja, a ne samo
eksplicitne oblike digitalnog
nasilja.

Digitalni alati treba da budu
koriséeni kao povod,
scenario ili podrska za
refleksiju, a ne kao zamena
za neposredni odnos



Tematska celina

Klju¢ni sadrzaji odgovora

Implikacije za program

(IIT) Potrebe
nastavnika i stru¢nih
saradnika

(IV) Uloga srpskog
jezika i knjizevnosti

(V) Prepreke za
implementaciju

(VI) Ucenici kao
saradnici

Obuke, prakti¢ni materijali,
podrska kolega, saradnja sa
roditeljima, sopstvena
emocionalna regulacija,
zajednicki jezik skole
KnjiZevni tekst kao prostor
za razumevanje likova,
motiva, unutrasnjih stanja,
moralnih dilema i
perspektive drugog

Nedostatak vremena,
opterecenost nastavnika i
ucenika, administracija,
nedostatak obuke,
motivacija zaposlenih,
nedostatak sistemske
podrske

Ankete, fokus-grupe,
ucenicki parlament,
vrsnjacki edukatori,
predlaganje tema, davanje
povratne informacije

Program treba da ukljuci
smernice i podrsku za
odrasle koji ga sprovode

Program se moZze povezati sa
postojecim nastavnim
sadrzajima, posebno kroz
humanisticke predmete

Program treba da bude
modularan, kratak, prakti¢an
i uklopljiv u postojece
Skolske aktivnosti

Program treba razvijati
participativno, uz
ukljucivanje ucenika kao
izvora primera i ko-kreatora
sadrzaja
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I Emocionalni izazovi ucenika u digitalnom kontekstu

Prva tematska celina koju smo izdvojili odnosi se na emocionalna stanja i iskustva koja
nastavnici i stru¢ni saradnici povezuju sa digitalnim tehnologijama, prvenstveno
ucestalim koriséenjem drustvenih mreZza. U odgovorima obuhvadenim ovom temom
najces¢e su spominjani strah od propustanja informacija, digitalni zamor i sajber-
iskljucenost. Pored toga, ispitanici navode anksioznost, nesigurnost, snizeno samopouzdanje,
osecaj neadekvatnosti, potrebu za stalnom potvrdom kroz reakcije drugih, teskoce paznje i
koncentracije, kao i strah od odvajanja od telefona ili iskljucivanja iz grupa na drustvenim
mrezama.

Ovi odgovori su u skladu sa postojeéim empirijskim nalazima dobijenim u
drugim zemljama (npr. Macaulay et al., 2018), i pokazuju nam da zaposleni u skoli
digitalne izazove ucenika ne svode iskljuc¢ivo na rizi¢na ponasanja ili digitalno nasilje.
U njihovim zapaZanjima posebno mesto zauzimaju upravo svakodnevne, ¢esto suptilne
emocionalne situacije, poput stalnog proveravanje poruka, potrebe da se bude ukljucen u tok
informacija, nelagode kada telefon nije dostupan, osecaja da je ucenik nevidljiv ukoliko nema
reakcija drugih, poredenje sa digitalno oblikovanim predstavama vrsnjaka i pritisak da se bude
stalno dostupan. Percepcija nastavnika i stru¢nih saradnika je u skladu sa perspektivom
ucenika, opisanim u nalazima Studije 1, u kojima vidimo da su ucenici kao emocionalno
znacajne opisivali upravo svakodnevne situacije u onlajn komunikaciji koje nisu nuzno
dramati¢ne, ali imaju snaZno znacenje za dozivljaj pripadanja, prihvacenosti i
samovrednovanja.

Posebno je zanimljivo to $to se u odgovorima stru¢nih saradnika digitalni izazovi
¢esto povezuju sa slikom o sebi i socijalnom vidljivos¢u ucenika. Pojedini odgovori
ukazuju na osecaj nedovoljnosti i neadekvatnosti, potrebu za lajkovima i reakcijama, strah od
nepopularnosti i iskljucenosti, kao i oslanjanje na spoljasnje potvrde koje se ogledaju u broju
lajkova na drustvenim mrezama. Ovakav nalaz ima direktnu implikaciju za program,
jer ukazuje na prepoznavanje potrebe da se digitalno emocionalno iskustvo ucenika
mora povezati sa razvojnim temama adolescencije — pripadanjem, identitetom,
socijalnim poredenjem, samopouzdanjem i osetljivos¢u na vrsnjacku evaluaciju.

Druga grupa odgovora odnosi se na teskoce odrzavanja paznje koje nastavnici i
struéni saradnici povezuju sa digitalnim zamorom i prezasi¢enoséu sadrzajima.
Ispitanici procenjuju da dugotrajna izloZenost digitalnim sadrzajima moZze biti
povezana sa mentalnim umorom, odvlacenjem paznje od skolskih obaveza i teSkocama
ucenika da odrZe ukljuc¢enost u obrazovne aktivnosti. Ovaj nalaz nije neposredno vezan
za sposobnosti EI, ali ukazuje na S$iri kontekst samoregulacije u kojem se one
primenjuju. Za osmisljavanje programa posebno je relevantan kao upozorenje da
digitalne sadrzaje ne treba uvoditi samo zato §to su ucenicima bliski, ve¢ ih koristiti
ciljano i u meri koja ne doprinosi dodatnom opterecenju i rasipanju paznje.

U celini, nalazi prve tematske celine ukazuju da uklju¢ivanje onlajn konteksta u
program za unapredenje EI ne treba svesti na prevenciju digitalnog nasilja. Program bi
trebalo da obuhvati i svakodnevne situacije u kojima ucenici dozivljavaju ignorisanje,
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isklju¢enost, potrebu za potvrdom, socijalno poredenje, uznemirenost ili pritisak da
odmah reaguju. Takve situacije mogu posluziti kao osnova za veZbanje prepoznavanja
i imenovanja emocija, tumacenja emocionalno viSeznacnih situacija, zauzimanja
perspektive druge osobe i regulisanja sopstvene reakcije. Istovremeno, nalazi o
digitalnom zamoru i teSko¢ama paznje ukazuju da nacin koriséenja digitalnih sadrZzaja
u samom programu treba pazljivo osmisliti, tako da digitalni alati budu podrska
refleksiji i u¢enju, a ne dodatni izvor opterecenja.

II Suprotstavljene procene uloge digitalnih alata u razvoju emocionalne inteligencije

U drugoj izdvojenoj tematskoj celini fokus je na mogucénostima koriscéenja digitalnih
alata u razvoju empatije, prepoznavanja, razumevanja i regulacije emocija. Odgovori u
okviru ove teme su najdirektnije vezani za oblikovanje buducih intervencija.

Ipak, odgovori koje smo dobili od ispitanika moZemo okarakterisati kao donekle
suprotstavljene (ambivalentne), sto je u skladu sa novijom literaturom u kojoj roditelji i
nastavnici digitalne medije opisuju kao , mac sa dve ostrice” — kao prostor komunikacije
i podrske, ali i kao izvor rizika za mentalno zdravlje i Skolsku svakodnevicu
adolescenata (McCready & Rohn, 2025). Deo nastavnika, a u manjoj meri i stru¢nih
saradnika, izrazava rezervu prema koris¢enju digitalnih alata u ovoj oblasti. U
odgovorima se naglasava da se emocije uce kroz neposredan odnos, Zivu komunikaciju,
razgovor i fizicku prisutnost, kao i da digitalni alati ne mogu zameniti kontakt licem u lice.
Ova rezerva je posebno vazna jer ukazuje da dopuna programa digitalnim sadrzajima
ne sme biti shvacena kao dodatna , digitalizacija” Skolskog Zivota, niti kao zamena za
neposrednu komunikaciju.

Istovremeno, veliki broj ispitanika prepoznaje mogucnost da digitalni alati, a pre
svega sadrZaji, mogu biti korisna podrska ukoliko se koriste ciljano i smisleno.
Nastavnici i stru¢ni saradnici navode video-materijale, kratke filmove, dokumentarne
sadrzaje, digitalne prezentacije, kvizove, simulacije, digitalne scenarije, aplikacije,
kreativno pisanje u digitalnom formatu, izradu ucenickih materijala, zajednicke
projekte i radionice uz digitalnu podrsku. Posebno je zanimljiv predlog da se razviju
interaktivni scenariji nalik ,,choose your own adventure” (prev. Izaberi svoju avanturu)
formatu, u kojima bi ucenici mogli da vide posledice razli¢itih izbora u emocionalno
izazovnim situacijama.

Kod stru¢nih saradnika se digitalni alati ¢eS¢e vide kao pomo¢ u priblizavanju
sadrzaja uc¢enicima, ali uz jasno upozorenje da treba da budu most ka razgovoru, a ne
zamena za njega. U odgovorima se ponavlja ideja da digitalni materijali mogu posluziti
kao povod za analizu, refleksiju i diskusiju: uc¢enici mogu gledati kratak video, reSavati
situacioni kviz, analizirati digitalni scenario, diskutovati o poruci ili objavi, a zatim kroz
razgovor razmatrati emocije, namere, posledice i moguce nacine reagovanja.

MozZemo zaklju¢iti da nam odgovori u okviru ove teme ukazuju da digitalni
kontekst moze imati (najmanje) tri funkcije u programu: prvu, kao izvor realisti¢cnih
scenarija; drugu, kao sredstvo za prikaz posledica razli¢itih komunikacionih izbora; i

160



trecu, kao nacin da se ucenici ukljuce u kreiranje sadrzaja koji odgovaraju njihovom
iskustvu.

III Potrebe nastavnika i struénih saradnika za podrskom

Treca tematska celina odnosi se na pitanje sta bi nastavnicima i stru¢nim saradnicima
pomoglo da se osecaju sigurnije u ulozi ,emocionalnih mentora”. U odgovorima se
izdvajaju obuke, treninzi, prakticni saveti, gotovi materijali, podrska kolega, saradnja sa
roditeljima, razmena iskustava, supervizija i jasniji sistemski okvir. VaZan je i nalaz da
ispitanici ne govore samo o potrebi da nauce kako da rade sa uc¢enicima, ve¢ i o potrebi
za podrskom za sopstvenu emocionalnu regulaciju.

Nastavnici ¢esto naglasavaju potrebu za podrskom, mentorstvom, saradnjom sa
roditeljima i vie vremena za razgovor sa uc¢enicima. U nekoliko odgovora nastavnici
izveStavaju o osecaju da su vec¢ preuzeli ulogu emocionalnog mentora, ali da za tu ulogu
izostaje sistemska podrska. Navode da bi im pomoglo da ne budu sami u toj ulozi, da
ono §to govore ucenicima bude sistemski podrzano i da dobiju konkretne, prakti¢ne
smernice. Ovi odgovori pokazuju da se emocionalna podrska u¢enicima ve¢ desava, ali
pretezno individualno, zavisno od senzibiliteta konkretnih nastavnika.

Stru¢ni saradnici u jo$ vecoj meri primecuju i jasnije naglasavaju potrebu za
sistemskim pristupom. U njihovim odgovorima se pominju ,zajednicki jezik”
(razumevanje) skole o znacaju socioemocionalnog razvoja, ali i kontinuirane obuke,
materijali za rad, razmena iskustava, podrska kolega, saradnja sa roditeljima i
ukljucivanje institucija koje se bave mentalnim zdravljem. Posebno je znac¢ajan odgovor
da bi se osoba (stru¢na saradnica) osecala sigurnije kada bi znala da podrska
emocionalnog razvoja ucenika nije samo njena uloga, ve¢ da iza toga stoji podrska
kolektiva i doslednost skole. Ovaj nalaz je neposredno povezan sa literaturom o
sistemskim SEU pristupima: program ne moZze pocivati samo na entuzijazmu
pojedinaca, ve¢ mora biti podrZzan Skolskom kulturom, zajednickim pravilima i
prakti¢nim resursima (Ulla & Poom-Valickis, 2023).

Odgovori nastavnika na pitanja o Skolskoj kulturi i resursima dodatno
produbljuju ovu temu. Kada je re¢ o autenticnom izraZavanju emocija, odgovori su
razlic¢iti. Neki nastavnici smatraju da $kola dozvoljava autenti¢nost, neki isti¢u da se od
nastavnika oc¢ekuje potiskivanje emocija, dok tre¢i pokusavaju da odrZe balans izmedu
profesionalnog integriteta i emocionalne otvorenosti. Ovi nalazi ukazuju da i odrasli u
skoli funkcionisu u okviru normi koje ponekad oteZavaju otvoreno razgovaranje o
emocijama; ako se od nastavnika ocekuje da ucestvuju u regulaciji emocionalnih stanja
ucenika, vazno je prepoznati i da je njima samima potrebna podrska u upravljanju
stresom, tenzijom i profesionalnim opterecenjem (Jennings & Greenberg, 2009;
Schonert-Reichl, 2017).

Na pitanje o resursima za upravljanje sopstvenim stresom, nastavnici najcesce
odgovaraju da takva podrska ne postoji, da je nedovoljna ili da su stru¢na usavrsavanja
retko korisna u praksi. Cak i kada navode da kola obezbeduje odredenu podréku, ona
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se CeSce opisuje kao opsta dostupnost uprave ili stru¢ne sluzbe nego kao sistematski
oblik brige o emocionalnom funkcionisanju nastavnika. Dobijeni nalazi su posebno
vazni za programske implikacije, i govore nam da i nastavnici i saradnici u nasoj zemlji
dele veéinu problema i dilema sa kolegama u zapadnim zemljama (Humphries et al.,
2018; Ulla & Poom-Valickis, 2023).

IV Uloga srpskog jezika i knjiZevnosti u razvoju EI

Kao zasebnu tematsku celinu izdvojili smo odgovore nastavnika o znacaju njihovog
nastavnog predmeta za emocionalni razvoj ucenika. U tom pogledu, gotovo svi
nastavnici prepoznaju knjiZevnost kao izrazito vaznu; u odgovorima se naglasava da
knjiZzevna dela omogucavaju u¢enicima da razumeju sebe i druge, da prepoznaju slozenost
ljudskih iskustava, da analiziraju postupke likova, motive, odluke, unutrasnje konflikte, odnose
i moralne dileme. Nastavnici srpskog jezika i knjizevnosti posebno isticu vaspitnu
funkciju predmeta, moguénost razvijanja empatije kroz poistovecivanje sa likovima i
razumevanje razlicitih zivotnih situacija.

Ovi odgovori su nam izuzetno vazni kao smernica za razvoj programa jer
ohrabruju ideju da podrska EI ne mora biti zamisljena kao potpuno izdvojen sadrzaj
koji se dodaje skolskom kurikulumu. Knjizevnost ve¢ sadrzi emocionalno i socijalno
slozene situacije, gde su samo neke od njih ljubav, gubitak, strah, krivica, stid, ponos, zavist,
bes, usamljenost, pripadanje, izdaja, solidarnost i moralni konflikt (izabrano iz odgovora
nastavnika). Analiza knjizevnog teksta moze biti ,prirodan” prostor za razvoj
emocionalnog re¢nika, razumevanje uzroka i posledica emocija, zauzimanje
perspektive drugog i razmatranje razlicitih strategija suocavanja.

Ipak, nastavnici ukazuju i na ograni¢enja. Pominju se mali fond casova,
preopterecenost gradivom, nejednaka spremnost nastavnika da koriste emocionalni
potencijal knjiZevnosti i smanjeno interesovanje ucenika za ¢itanje. Jedan deo odgovora,
dakle, ukazuje da potencijal knjiZevnosti nije automatski ostvaren, ve¢ da on zavisi od
nacina rada nastavnika i od toga da li se knjizevni tekst koristi samo za reprodukciju
znanja ili kao prostor za razgovor o iskustvu, odnosima i emocijama.

Iz perspektive osmisljavanja programa, nalazi podrZzavaju transverzalni pristup
razvoju EI (Mestre, 2020). Program moZze ponuditi smernice nastavnicima kako da
postojece nastavne sadrZaje poveZzu sa razvojem emocionalnih sposobnosti, bez
uvodenja potpuno novog predmeta ili opseznog dodatnog programa. Ovakav pristup
uskladen je i sa Evropskim okvirom kljucnih kompetencija za celoZivotno ucenje, u kojem su
socioemocionalne vestine povezane sa lichom i socijalnom kompetencijom i
kompetencijom ucenja kako se uci, dok digitalna kompetencija, izmedu ostalog,
obuhvata odgovornu komunikaciju i saradnju i brigu o dobrobiti u digitalnom
okruzenju (Council of the European Union, 2018; Council of Europe, 2025). Sli¢na logika
prisutna je i u domacem obrazovnom okviru kroz opste medupredmetne kompetencije,
koje se razvijaju kroz nastavu razli¢itih predmeta i primenjuju u razli¢itim Zivotnim
kontekstima. Prema vazecem Zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, opSte
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medupredmetne kompetencije upravo se razvijaju kroz nastavu svih predmeta i
usmerene su na funkcionalnu primenu znanja, vestina i stavova u razli¢itim realnim
kontekstima (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, 2017 /2025).

U tom smislu, nastava srpskog jezika i knjiZevnosti moZe predstavljati jedan od
prirodnih prostora za povezivanje emocionalnog ucenja, komunikacionih kompetencija
i savremenog digitalnog iskustva ucenika. Knjizevne situacije mogu posluziti kao
polaziste za razgovor o tome kako se emocije prepoznaju, izrazavaju, pogresno tumace,
prikrivaju ili regulisu u razli¢itim odnosima i komunikacionim okolnostima, a zatim se
isti problemi mogu razmatrati i kroz situacije iz savremene onlajn komunikacije
adolescenata.

V Prepreke za uvodenje sistemskog treninga EI

Iako nastavnici nisu bili direktno pitani o preprekama za uvodenje treninga, sli¢ni
motivi pojavljuju se i u njihovim odgovorima na druga pitanja. NajceSce se pominju
nedostatak vremena, preopterecenost nastavnika i ucenika, administrativne obaveze, nedostatak
obuke, nedostatak kadra, prostorna i organizaciona ogranicenja, motivacija zaposlenih i
nedovoljna sistemska podrska. Ovakvi odgovori nam pokazuju da prepreka za
osmisljavanje i sprovodenje treninga ne lezi u osporavanju znacaja sposobnosti EI, vec¢
sa kapacitetima skole da program uklopi u postojecu organizaciju rada i sprovodi ga
kontinuirano i smisleno.

Nedostatak vremena je najizrazenija prepreka. Stru¢ni saradnici navode
optereCenost nastavnika redovnim nastavnim aktivnostima, rasporedom,
administracijom i postoje¢im planom i programom. U odgovorima se ponavlja ideja da
su i uenici i nastavnici ve¢ preoptereceni, pa bi dodatni program mogao biti dozivljen
kao ,,jo$ jedna obaveza” ukoliko ne bude pazljivo uklopljen u postojeci skolski zivot.
Nastavnici, sli¢no tome, isti¢u da bi za ovakve sadrZzaje bilo potrebno vise vremena za
razgovor sa uc¢enicima, smanjenje obima gradiva ili bolje koris¢enje ¢asova koji su ve¢
namenjeni vaspitnom radu.

Druga vazna prepreka odnosi se na obucenost i sigurnost zaposlenih za rad sa
emocionalno zahtevnim situacijama. Stru¢ni saradnici navode nedovoljnu
informisanost o digitalnim trendovima, nedostatak obuke za rad u oblasti
emocionalnog razvoja ucenika i potrebu za prakti¢cnim materijalima. Ovaj nalaz je
posebno vazan zato Sto program ne moze pretpostaviti da svi nastavnici spontano
poseduju znanja i sigurnost za rad sa emocionalno zahtevnim digitalnim situacijama;
¢ak i kada nastavnici imaju iskustvo i svojevrsni senzibilitet, saradnici primecuju da je
potrebno ponuditi jasne smernice, primere, moguce nac¢ine vodenja razgovora i granice
nastavnicke uloge.

Treca prepreka odnosi se na motivaciju i etos skole. Pojedini odgovori ukazuju
da deo zaposlenih moze biti manje spreman da se ukljuci u aktivnosti usmerene na
socioemocionalni razvoj u¢enika ili da svoju profesionalnu ulogu prvenstveno vezuje
za realizaciju predmetnih sadrZaja i usvajanje znanja. Ovaj nalaz je oc¢ekivan, ali nama
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posebno vazan jer upozorava da program treba razvijati tako da bude razumljiv
nastavnicima razli¢itih predmeta, prakticno izvodljiv i povezan sa njihovim
svakodnevnim radom. Ukoliko se program predstavi kao dodatno opterecenje ili kao
sadrzaj koji pripada samo stru¢nim saradnicima, njegova primena ¢e verovatno ostati
ogranicena. Ako se, medutim, predstavi kao podrska nastavnicima u situacijama sa
kojima se ve¢ susre¢u — konflikti, impulsivne reakcije, povlacenje, uznemirenost,
teSkoce u komunikaciji — potencijalno je vec¢a verovatnoca da ¢e biti prihvacen.

Iz svega navedenog proizlazi vazna programska smernica: dopunjeni trening EI
treba da bude modularan, kratak, praktican i fleksibilan. On ne bi trebalo da zahteva
radikalnu reorganizaciju Skole, ve¢ da ponudi materijale i smernice koje struc¢ni
saradnici i nastavnici mogu koristiti u okviru postojec¢ih aktivnosti: ¢asova odeljenskog
stareSine, nastave srpskog jezika i knjizevnosti, psihologije, gradanskog vaspitanja,
skolskih radionica, vrsnjackih timova ili rada uceni¢kog parlamenta. Na taj nacin
program bi mogao biti odrZiviji i manje zavisan od dodatnog vremena koje Skole
najcesce nemaju.

Ocekivane reakcije ucenika. Kao posebnu prepreku izdvajamo pretpostavke
ispitanika o reakciji u¢enika na program. I nastavnici i stru¢ni saradnici uglavnom
procenjuju da bi ucenici pozitivno reagovali na program podrske EI, ali uz nekoliko
vaznih uslova. Program bi morao da bude zanimljiv, interaktivan, kreativan, prakti¢an
i povezan sa njihovim iskustvom. ViSe nastavnika knjizevnosti oc¢ekuje, na osnovu
iskustva sa nekim nastavnim jedinicama, da bi deo uc¢enika u pocetku pokazao rezervu,
otpor ili nezainteresovanost, ali i da bi prihvatanje poraslo ukoliko bi ucenici prepoznali
licnu relevantnost programa.

Ovaj nalaz je vazan jer ukazuje da ucenici ne bi trebalo da budu postavljeni u
pasivnu ulogu primalaca sadrZaja. Program usmeren na razvoj EI mora biti u¢enicima
predstavljen kao relevantan za njihova stvarna iskustva, ali i oblikovan tako da ne li¢i
na klasiéno predavanje ili dodatnu $kolsku obavezu. Umesto toga, vazno je da
aktivnosti budu interaktivne, konkretne i povezane sa situacijama koje ucenici
prepoznaju kao deo svoje svakodnevice. I nastavnici i $kolski psiholozi naglasavaju
znacdaj interaktivnih i iskustvenih aktivnosti, povezivanja sa realnim situacijama,
izbegavanja klasi¢nog ocenjivanja i uklapanja programa u raspored tako da ne zahteva
mnogo dodatnog ostajanja u skoli.

Odgovori takode ukazuju da bi reakcije ucenika ocekivano bile diferencirane.
Jedan deo ucenika bi program prihvatio odmah, drugi bi njegov znacaj uvideo tokom
rada, dok bi treéi najverovatnije pokazao otpor. Posebno je vazno zapazanje da bi neki
ucenici kojima je podrska najpotrebnija mogli biti upravo oni koji je u pocetku najvise
odbijaju. Zato program ne bi trebalo zasnivati na direktnom oznacavanju ucenika
kojima je , potrebna pomoc¢”, ve¢ na univerzalnim, nestigmatizujuc¢im aktivnostima koje
polaze od svakodnevnih i svima prepoznatljivih situacija. Pocetni otpori mogli bi se
ublaziti uklju¢ivanjem ucenika u izbor tema, koriSéenjem realisticnih primera iz
njihovog digitalnog i skolskog Zivota, radom u manjim grupama, vrsnjackim formatima
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i aktivnostima koje omogucavaju humor, diskusiju i zauzimanje razlicitih perspektiva,
umesto frontalnog poucavanja o tome kako bi trebalo da se osecaju ili ponasaju.

VI Ucéenici kao saradnici u kreiranju programa

Na koncu, jedna od najvaznijih tematskih celina u odgovorima ispitanika odnosi se na
uklju¢ivanje uc¢enika kao saradnika u kreiranje programa. I nastavnicii stru¢ni saradnici
prepoznaju da ucenici mogu doprineti u pocetnim fazama kreiranja programa kroz
ankete, fokus-grupe, predlaganje tema, davanje primera iz sopstvenog iskustva, ucenicki
parlament, vrsnjacke timove, vrsnjacke edukatore, radionice, skolske klubove, projekte i povratne
informacije o predloZenim aktivnostima.

Ovi odgovori snazno podrzavaju participativni pristup razvoju programa.
Vazan je i ohrabrujué nalaz da se u¢enici ne posmatraju samo kao korisnici intervencije,
ve¢ kao izvori znanja prvenstveno o digitalnom kontekstu u kojem Zive. To je posebno
vazno za temu onlajn komunikacije relevantne za emocionalne procese, jer odrasli ne
mogu u potpunosti razumeti znacenja digitalnih situacija bez uvida u to kako ih sami
adolescenti tumace. Ucenici mogu pomod¢i da se izbegnu sadrzaji koji im deluju
zastarelo, previse didakti¢noili , detinjasto”, kao i da se program zasnuje na situacijama
koje zaista prepoznaju kao deo sopstvenog iskustva. Mozemo izdvojiti dva nacina
uklju¢ivanja ucenika. Prvi je konsultativni: ucenici mogu davati informacije o
potrebama, temama koje su im vaZne, situacijama koje ih uznemiravaju i na¢inima na
koje bi zeleli da se o njima razgovara. Drugi je saradnicki, gde u¢enici mogu ucestvovati
u izradi materijala, pilotiranju aktivnosti, davanju povratne informacije, vodenju
vr$njackih radionica ili promociji programa medu vrsnjacima. Oba pristupa se
karakteriSu kao vazna, ali zahtevaju podrsku odraslih. Nastavnici posebno
upozoravaju da vrsnjacka edukacija moze biti korisna samo ako ima oslonac u
struénom i Zivotnom iskustvu odraslih.

Iz perspektive razvoja programa, ova tematska celina omogucava vaZan
zakljucak: predloZeni trening treba da bude empirijski i participativno informisan.
Studija 1 je ve¢ ukljucila glas adolescenata kroz intervjue i fokus-grupe, Studija 2 je
proverila odnose medu relevantnim konstruktima na veéem uzorku adolescenata, a
Studija 3 pokazuje da i zaposleni u skoli vide uklju¢ivanje u¢enika kao vazan uslov
prihvatanja i relevantnosti programa. Time se potvrduje da program ne treba razvijati
samo ,za” ucenike, ve¢ delimi¢no i ,sa” ucenicima.

Dodatna zapaZanja ispitanika

U zavr$nim komentarima ispitanici dodatno naglasavaju da je tema EI izuzetno vazna
i da joj je potrebno pristupiti sistemski. Pominje se disbalans izmedu snaznog fokusa
obrazovnog sistema na kognitivni razvoj i akademsko postignuce, s jedne strane, i
nedovoljne sistemske brige o socioemocionalnom razvoju ucenika, s druge strane.
Pojedini stru¢ni saradnici ukazuju da u¢enici mogu biti kognitivno pripremljeni, ali bez
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dovoljno socioemocionalne potpore za suocavanje sa greSkama, neuspehom,
frustracijom, dosadom, odlaganjem zadovoljstva i meduljudskim teskoc¢ama.

Ovi komentari nam potvrduju 8iri znacaj programa koji razvijamo kroz ovaj rad.
El se ne pojavljuje kao dodatna, sporedna tema, ve¢ kao deo osnovne pripremljenosti
ucenika za Skolski, vrénjacki i Zivotni kontekst. U tom smislu, ispitanici podrZzavaju
ideju da se El integrise u redovnu nastavu i $kolsku kulturu, da se razvija kontinuirano
i da obuhvati ne samo ucenike, ve¢ i nastavnike, stru¢ne saradnike i roditelje.

Dodatni komentari takode ukazuju na potrebu da se programi EI uvode ranije,
ne tek u srednjoj skoli. Iako je ova disertacija usmerena na srednju adolescenciju,
odgovori ispitanika sugerisu da bi kontinuirana podrska socioemocionalnom razvoju
trebalo da poc¢ne ve¢ u osnovnoj skoli, pa i ranije. Za potrebe ovog rada, taj nalaz ne
menja fokus programa, ali naglasava da srednjoskolski program treba shvatiti kao deo
Sireg razvojnog kontinuiteta, a ne kao izolovanu intervenciju.

MozZemo zakljuciti da nam je tematska analiza otvorenih odgovora pokazala da
nastavnici i stru¢ni saradnici prepoznaju potrebu za trening EI koji bi ukljucio sadrzaje
kojima se uvazavaja digitalni kontekst Zivota adolescenata. Istovremeno, jasno ukazuju
da takva dopuna mora biti prakti¢no izvodljiva, povezana sa Skolskom realnoscu,
podrzana od odraslih u $koli i oblikovana uz ucesée samih ucenika.

7.4 Zavrsna razmatranja

Studija 3 pokazala je da razmatranje razvoja EI u Skolskom kontekstu treba
povezati sa nac¢inima na koje se danas odvijaju vrénjacki odnosi adolescenata. Iskustva
iz onlajn komunikacije mogu se nastaviti i ispoljiti u skolskom Zivotu kroz promene u
vr$njackim odnosima, konflikte, povlacenje, uznemirenost ili potrebu za podrskom.
Nalazi tako ukazuju da 8kola ima vaznu razvojnu i podrzavaju¢u ulogu i u odnosu na
iskustva koja nisu zapocela u njenom fizickom prostoru.

Takva uloga Skole, medutim, ne podrazumeva nadzor nad onlajn Zivotom
ucenika, ve¢ stvaranje uslova da se o emocionalnim i socijalnim aspektima njihovih
iskustava razgovara na razvojno primeren i pedagoski smislen nacin. Nastavnici i
strucni saradnici u tom procesu mogu imati vaznu posrednicku ulogu, povezujuci
svakodnevna iskustva ucenika sa skolskim odnosima, pravilima, nastavnim sadrZajima
i dostupnim oblicima podrske. Njihova perspektiva zato doprinosi razumevanju
potreba ucenika i uslova za primenu programa za unapredenje EI u skoli.

Studija 3 na taj nacin zaokruzuje empirijski deo rada tako Sto perspektivu
adolescenata iz Studije 1 i nalaze Studije 2 dopunjuje perspektivom Skolskih aktera.
Nalazi pruZaju osnovu za zakljucak da program za unapredenje EI adolescenata treba
da obuhvati primenu emocionalnih sposobnosti u situacijama iz njihove onlajn
komunikacije, ali i da bude prilagoden Skolskom kontekstu u kojem se ta iskustva
prepoznaju, razmatraju i mogu povezati sa pedagoskom podrskom.
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8. DISKUSIJA: OD EMPIRIJSKIH NALAZA KA PROGRAMU
PODRSKE EMOCIONALNOJ INTELIGENCI]JI
ADOLESCENATA

8.1 Zasto je potreban trening situirane emocionalne inteligencije?

Tri empirijske studije sprovedene u okviru ovog rada omogucavaju da se zavrsni
predlog treninga ne zasnuje samo na opstim pretpostavkama o znacaju EI, ve¢ i na
jasnije odredenom odgovoru na pitanje koje smo postavili na pocetku: koje emocionalne
sposobnosti su adolescentima potrebne u savremenom skolskom i digitalnom okruzenju, u kojim
situacijama se one aktiviraju, i pod kojim uslovima ih skola moze podrzati? Ovako formulisano
pitanje pomera fokus sa Sire ideje da je potrebno podrzati razvoj EI (koju autorka rada
bezuslovno podrzava), ka preciznijem pitanju kako ucenike osposobiti da emocionalne
informacije prepoznaju, tumace, koriste i reguliSu u odnosima koji se danas odvijaju
uzivo i onlajn, ¢esto i istovremeno.

Ovakvo pomeranje fokusa predstavlja kljuénu dodatu vrednost ovog rada.
Standardni SEU programi, kao i programi direktnije usmereni na EI, polaze od toga da
je u¢enicima potrebno pomoc¢i da razumeju sebe, druge, odnose i emocionalno zahtevne
situacije (Durlak et al., 2011; Weissberg et al., 2015). Medutim, nalazi istrazivanja
sprovedenih u ovom radu pokazuju da se u adolescenciji znacajan deo tih situacija
danas odvija u uslovima komunikacije koja menja nacin na koji emocije postaju vidljive,
pa i njihov potencijal da budu protumacene i razumljive. Poruka u aplikaciji moze biti
kratka, dvosmislena, javna, prosledena, , videna” bez odgovora, pra¢ena emotikonom
ili potpuno liSena neverbalnih znakova. Reakcija, sa druge strane, moZze biti trenutna,
odloZena, kvantifikovana, vidljiva Siroj publici ili nejasna po znacenju. Specifi¢ne
karakteristike (afordanse) drustvenih mreza menjaju nacin na koji mladi medusobno
komuniciraju (Nesi et al., 2018a, 2018b).

Pri tome je vazno naglasiti da sposobnosti koje su adolescentu potrebne u
ovakvim situacijama ne pripadaju isklju¢ivo domenu EI. Njihova uspesna primena
preseca se sa digitalnim kompetencijama, jer podrazumeva i razumevanje
karakteristika digitalnog komunikacionog okruzenja, procenu primerenosti
komunikacionog kanala, svest o publici i vidljivosti sadrzaja, upravljanje sopstvenim
digitalnim prisustvom i odgovorno ponasanje u onlajn interakcijama. Evropski okvir
digitalnih kompetencija DigComp 3.0 upravo komunikaciju i saradnju, kao i
bezbednost, dobrobit i odgovornu upotrebu, izdvaja kao posebne oblasti digitalne
kompetencije, pri ¢emu digitalnu kompetentnost odreduje kroz povezanost znanja,
vestina i stavova (Cosgrove & Cachia, 2025).

Zato cilj predlozenog programa nije da sve zahteve savremene onlajn
komunikacije podvede pod EI, ve¢ da razvijanje emocionalnih sposobnosti poveZe sa
relevantnim digitalnim kompetencijama. U¢eniku nije dovoljno da ume da prepozna i
reguliSe emociju; potrebno je i da razume koliko je digitalni znak pouzdan, Sta izostanak
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reakcije moze (ali ne mora) da znaci, koji je komunikacioni kanal primeren odredenoj
situaciji, ko moZe biti publika poruke i kakve posledice moze imati impulsivno ili javno
reagovanje. Upravo na tom preseku EI i digitalne kompetentnosti nalazi se prostor za
dodatnu razvojnu i pedagosku razradu programa.

Studija 1 obezbedila je iskustvenu mapu emocionalno znacajnih situacija u onlajn
komunikaciji adolescenata. Cilj nije bio da se onlajn prostor posmatra prvenstveno kroz
rizike, Sto predstavlja cest istrazivacki pravac (npr. Keles et al., 2020; Kowalski et al.,
2014; Livingstone & Smith, 2014), ve¢ da se identifikuju svakodnevne situacije kojima
adolescenti pridaju emocionalno znacenje i u kojima prepoznavanje, tumacenje,
razumevanje i regulisanje emocija postaju relevantni. Medu takvim situacijama
izdvojene su nejasne ili visezna¢ne poruke, izostanak ili odlaganje odgovora, izbor
izmedu tekstualne, glasovne i neposredne komunikacije, javno objavljivanje sadrzaja i
odredivanje granice izmedu privatnog i javnog, dobijanje ili izostanak lajkova i drugih
reakcija, poredenje sa drugima i izlozenost algoritamski odabranim sadrZajima, kontakt
sa nepoznatim osobama, pitanja privatnosti i deljenja lokacije, konflikti u grupnim
¢etovima, kao i koris¢enje onlajn sadrzaja radi ublaZavanja dosade, tuge ili nervoze.
Ove situacije uklju¢uju razli¢ite emocionalne izazove — od nesigurnosti u tumacenju
poruke, ¢ekanja i dozivljaja odbacivanja, preko potrebe za potvrdom i socijalnog
poredenja, do regulisanja impulsivne reakcije, postavljanja granica i izbora primerenog
na¢ina komunikacije. Nalazi Studije 1 zato imaju neposrednu implikaciju za
oblikovanje programa: situacije koje se koriste u vezZbama, vinjetama i diskusijama treba
prosiriti tako da obuhvate i ove svakodnevne oblike onlajn komunikacije, uz situacije iz
neposrednih odnosa ucenika. To ne znaci da postoje¢i programi EI nisu situacioni ili
dovoljno povezani sa iskustvom ucenika. Specifi¢nost predlozene dopune jeste u tome
Sto se repertoar situacija prosiruje na komunikacione okolnosti koje su sami adolescenti
izdvojili kao emocionalno znacajne, a u kojima posebnu ulogu imaju karakteristike
onlajn komunikacije, poput redukovanih neverbalnih znakova, asinhronosti, vidljivosti
sadrzaja i reakcija, Sirenja publike i trajnosti digitalnog zapisa. Pregled Studije 1 vec¢ je i
zamisljen kao osnova za izbor vinjeta, primera i aktivnosti u budu¢em programu.

Kroz Studiju 2 obezbedili smo kvantitativni okvir za razumevanje povezanosti
socioemocionalnih ~ resursa  adolescenata, obrazaca onlajn ponasSanja i
samoprezentovanja, emocionalnih i regulacionih obrazaca onlajn komunikacije i
subjektivnog dozivljaja te komunikacije. Dva instrumenta — SEROK i SOPA - razvijena
su na osnovu nalaza Studije 1, ali sa razli¢itim funkcijama. SEROK je operacionalizovao
emocionalne i regulacione obrasce komunikacije izdvojene na osnovu emocionalno
znacajnih situacija iz Studije 1, dok je SOPA zahvatila Sire obrasce svakodnevnog onlajn
ponasanja adolescenata. SEROK je obuhvatio promisljenu i obzirnu onlajn
komunikaciju, izraZavanje i prepoznavanje emocija i podrsku, dozivljaj ignorisanja i
isklju¢enosti i impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji, dok su kroz SOPA
izdvojeni preferencija modaliteta komunikacije, habitualna upotreba onlajn sadrzaja i
oflajn aktivnosti i podrska.
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Nalazi se mogu razmatrati i u svetlu istrazivackog pravca koji se bavi e-
mocijama, odnosno emocionalnim procesima u digitalnom prostoru (Zych et al., 2017).
Istrazivanja u ovoj oblasti polaze od toga da se emocije u onlajn komunikaciji
izraZavaju, opaZzaju, razumeju i regulisu i da se ti procesi mogu povezivati sa El i Sirim
socioemocionalnim funkcionisanjem. Takva perspektiva dodatno problematizuje
pojednostavljeno shvatanje onlajn komunikacije kao nuzno emocionalno osiromasene:
promenjeni su znaci na osnovu kojih se emocionalno znacenje procenjuje, ritam
razmene, vidljivost reakcija i moguénosti reagovanja.

Programska implikacija Studije 2 jeste da jedan deo treninga treba strukturisati oko
emocionalnih i requlacionih obrazaca koji predstavljaju neposredniji nivo primene sposobnosti
El u konkretnim komunikacionim situacijama. Drugim re¢ima, nije dovoljno vezbati
prepoznavanje, razumevanje i regulisanje emocija (samo) kao opste sposobnosti;
potrebno je ucenicima omoguditi da ih primenjuju u situacijama u kojima treba
protumaciti visezna¢nu poruku, proceniti da li i kako odgovoriti, odloziti impulsivnu
reakciju, pruziti podrsku sagovorniku ili proveriti znacenje dozivljenog ignorisanja.
Nalazi o indirektnim povezanostima preko SEROK dimenzija dodatno ukazuju da su
takvi obrasci komunikacije relevantni za razumevanje povezanosti $irih karakteristika
adolescenata sa pojedinim aspektima njihovog subjektivnog dozivljaja onlajn
komunikacije. Ova posrednicka uloga, medutim, nije bila jednaka za sve ishode, pa
SEROK dimenzije ne treba posmatrati kao jedinstven ili univerzalan mehanizam.

Studija 3 je, kona¢no, omogucila da se predlog treninga smesti u realne uslove
skole kao konteksta njegove implementacije. Nalazi ove studije ukazuju da nastavnici i
strucni saradnici prepoznaju potrebu za programom, ali i da njegovo prihvatanje zavisi
od prakti¢ne izvodljivosti, jasne povezanosti sa iskustvom ucenika i moguénostima
uklapanja u postojece Skolske aktivnosti i prakse. Ucenici su prepoznati kao mogucdi
saradnici u njegovom kreiranju. Trening zato ne treba osmisliti kao gotov paket koji
odrasli nude ucenicima, ve¢ kao empirijski i participativno informisan okvir u kojem
iskustva adolescenata predstavljaju izvor relevantnih situacija i sadrzaja, a stru¢na
podrska odraslih obezbeduje strukturu, bezbednost i razvojnu usmerenost.

Na osnovu sprovedene tri studije, program koji predlazemo najprimerenije je
okarakterisati kao trening situirane emocionalne inteligencije. Izrazom ,situirane”
naglasavamo da se emocionalne sposobnosti ne razvijaju i ne primenjuju u vakuumu,
ve¢ kroz konkretne odnose i komunikacione situacije — u 8kolskim i vanskolskim
odnosima, koji se mogu odvijati neposredno, onlajn ili prelaziti iz jednog modaliteta u
drugi. ,Prepoznati emociju” tako moZe znaciti i proceniti emocionalno znacenje
viseznacne poruke; ,razumeti emocije” — razmotriti zasto ista situacija kod razli¢itih
osoba moze biti povezana sa povredenoséu, ravnodusnosc¢u, stidom ili besom; a
~regulisati reakciju” — proceniti da li odgovoriti odmah, preformulisati poruku,
sacekati, proveriti njeno znacenje ili razgovor nastaviti uzivo. U tom smislu, predloZeni
trening ne predstavlja dodatak teorijskom modelu EI, ve¢ njegovu razvojnu i
kontekstualnu operacionalizaciju u situacijama relevantnim za svakodnevni Zivot
adolescenata.
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8.1.1 Osnovni principi za razvoj programa

Integracijom uvida iz postoje¢ih programa, nalaza tri empirijske studije i Sireg
sociokonstruktivistickog konceptualnog okvira iz kojeg ovaj rad polazi, moZemo
izdvojiti nekoliko osnovnih principa za razvoj buduceg programa podrske EI
adolescenata u Skolskom i digitalno posredovanom kontekstu. Ti principi su: (1)
ekoloska validnost sadrzaja, (2) rad na tumacenju situacija, (3) podrska emocionalnoj
regulaciji u razli¢itim kontekstima, (4) povezivanje onlajn i oflajn iskustava, (5) razvoj
zajednickog jezika i normi komunikacije zasnovanih na razumevanju perspektive
drugog, (6) participativnost i (7) modularnost programa i integracija u postojece skolske
aktivnosti .

Prvi princip predstavlja ekoloska validnost sadrzZaja. Aktivnosti treba zasnivati na
situacijama koje adolescenti prepoznaju kao deo svog iskustva. Ucenici ¢e se lakse
ukljuciti u trening ako osete da se ne govori o ,internetu” kao apstraktnoj temi, ve¢ o
situacijama u kojima se zaista prepoznaju. Time se ucenicima $alje poruka da se njihova
realnost prepoznaje i uzima ozbiljno, umesto da se digitalni kontekst predstavi samo
kao problem ili nesto Sto bi trebalo jednostavno ukinuti. Polaziste programa nije da
adolescentima treba oduzeti prostore u kojima ve¢ Zive i komuniciraju, ve¢ da im je
potrebna podrska da se u tim prostorima snalaze promisljenije, odgovornije i uspesnije.
Na taj nacin preveniramo cestu slabost skolskih preventivnih programa, o kojoj svedoce
i nastavnici i stru¢ni saradnici ukljuceni u nase istrazivanje, da ucenicima deluju
zastarelo, moralizatorski ili odvojeno od njihovog stvarnog Zivota.

Drugi princip je rad na tumacenju, a ne samo na ponasanju. Mnogi problemi u
onlajn komunikaciji ne nastaju zato $to ucenici ne znaju pravilo, ve¢ zato Sto situaciju
brzo i emocionalno obojeno protumace. Trening zato treba da ponudi raznovrsne
sadrzaje koji podrzavaju razvoj sposobnosti tumacenja situacije iz razlic¢itih
perspektiva, uklju¢ivanje vise uglova posmatranja i razlikovanje cinjenica,
pretpostavki, osecanja i reakcija. U odnosu na postojece treninge koji se ve¢ oslanjaju na
ovaj princip, program na kojem radimo zahteva dodatni korak — kriti¢cko promisljanje i
kreativnu produkciju materijala koji ¢e obuhvatiti kompleksnost onlajn komunikacije i
raznovrsnost digitalno posredovanih situacija za tumacenje.

Treéi princip odnosi se na podrsku kontroli emocija (emocionalnoj regulaciji) u
razlicitim kontekstima. Emocionalna regulacija nije specifi¢na samo za digitalni prostor;
ona predstavlja jednu od klju¢nih sposobnosti za socioemocionalno funkcionisanje
mladih u razli¢itim Zivotnim situacijama. Ipak, onlajn kontekst prosiruje repertoar
situacija u kojima se ova sposobnost aktivira, jer uvodi specificne okidace i posledice
kao sto su ,seen” bez odgovora, javne reakcije, mogucnost trenutnog odgovora, trajni
digitalni trag, prosledivanje poruka ili nejasno¢u namere sagovornika. Zato trening
treba da zadrZi univerzalni znacaj emocionalne regulacije, ali da kroz sadrzaje i
aktivnosti prosiri klasi¢an repertoar vezbi uvodenjem onlajn izazova. Posebno su vazne
vezbe pauze, preformulisanja, provere namere, procene posledica, izbora
komunikacionog kanala i odlaganja impulsivhog odgovora u stanju ljutnje,
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povredenosti, stida ili straha od odbacivanja. Cilj ne treba da bude smanjivanje
spontanosti, ve¢ razvijanje sposobnosti da se prepoznaju trenuci u kojima je trenutna
reakcija rizi¢na za odnos, sopstvenu dobrobit ili bezbednost drugih.

Cetvrti princip je povezivanje onlajn i oflajn konteksta. Nalazi studija ne podrzavaju
ostru podelu na ,stvarni” i ,digitalni” Zivot adolescenata. Naprotiv, digitalna iskustva
se prelivaju u 8kolu, a skolski i vrsnjacki odnosi nastavljaju se onlajn. Jedna od vaznih
kompetencija koju trening treba da podrZi jeste procena kada je dovoljno odgovoriti
porukom, kada je bolje poslati glasovnu poruku, pozvati sagovornika, razgovarati
uzivo ili ukljuéiti odraslu osobu. Drugim re¢ima, uc¢enicima nije potrebna samo vestina
»~dobrog ponasanja na internetu”, ve¢ sposobnost da povezuju komunikacione kanale,
emocionalna stanja, odnose i moguce posledice izbora koji prave.

Peti princip je razvoj zajednickog jezika i normi komunikacije zasnovanih na
razumevanju perspektive drugog. Individualne sposobnosti prepoznavanja, razumevanja
i regulisanja emocija ne primenjuju se nezavisno od normi vrsnjacke grupe. Ako se u
odeljenju podrazumeva da je prihvatljivo ismevati tude poruke, deliti skrinsotove bez
saglasnosti, izostavljati pojedince iz grupa ili ocekivati stalnu dostupnost, pojedinacni
ucenik moZe imati ogranic¢en prostor da postupi drugacije. Zato cilj treninga ne treba
da bude samo zajednicko formulisanje pravila onlajn komunikacije, ve¢ razumevanje
emocionalnih i relacionih posledica ponasanja na kojima se ta pravila zasnivaju. Na taj
nacin empatija i zauzimanje perspektive postaju osnova za procenu toga Sta je u
komunikaciji prihvatljivo, povredujuce ili rizi¢no. Zajednicki jezik i norme odeljenja
zato ne treba razumeti kao puko usaglasavanje ucenika oko postojecih praksi, ve¢ kao
rezultat vodene refleksije u kojoj se postojece norme preispituju sa stanovista njihovih
posledica po druge, kvalitet odnosa, pripadanje, privatnost i bezbednost. Tako
individualne sposobnosti EI dobijaju grupni kontekst primene: ucenici ne uce samo
kako oni mogu da reaguju u odredenoj situaciji, ve¢ i kakvu komunikacionu kulturu
zajedno stvaraju i kakve posledice ona moZe imati za razli¢ite ¢lanove grupe.

Sesti princip se direktno nadovezuje na prethodni, i predstavlja participativnost.
Ucenici treba da budu ukljuceni kao izvori primera, komentatori materijala i saradnici
u prilagodavanju jezika treninga. Autori programa, istrazivaci, nastavnici i stru¢ni
saradnici treba da obezbede teorijski okvir, bezbednost i pedagosku strukturu; ucenici
obezbeduju autenti¢nost situacija, aktuelnost digitalnih znacenja i osecaj da program ne
govori ,,0 njima bez njih”. Ovaj princip, mozda i viSe od ostalih, podrazumeva stalno
osvezavanje programa i njegovo prilagodavanje promenama u digitalnim praksama
mladih.

Konac¢no, sedmi princip je modularnost i integracija u postojece skolske aktivnosti.
Skolski uslovi retko omogucéavaju dug i strogo strukturisan program koji bi se
realizovao kao zasebna celina. Zbog toga je poZeljno da trening bude zamisljen kao
skup medusobno povezanih jedinica koje se mogu realizovati u celini, ali i ukljucivati
u postojece nastavne i vaspitne aktivnosti. Za dugoro¢nu odrzivost posebno je vazno
da se pojedini sadrzaji programa, gde god je to moguce, povezu sa programima nastave
srpskog jezika i knjiZevnosti, psihologije i drugih drustveno-humanistickih predmeta,

171



ali i casovima odeljenjskog stareSine, umesto da zavise isklju¢ivo od dodatnih radionica
i raspolozivog vremena pojedinacnih zaposlenih. Takva organizacija omogucava
prilagodavanje programa razli¢itim uslovima i potrebama Skola, ali i povecava
mogucnost da razvoj emocionalnih sposobnosti postane deo kontinuirane Skolske
prakse, a ne vremenski ograni¢ena dodatna intervencija.

8.2 Predlog strukture treninga

U nastavku je prikazan predlog dvanaest tematskih jedinica koje predstavljaju jednu
mogucu operacionalizaciju prethodno izdvojenih principa (Slika 13).

Predlozene jedinice zamislili smo kao modularne, ali ne i potpuno nezavisne
celine. PoZeljno je da se, kada je to moguce, realizuju pribliZzno navedenim redosledom,
jer program postepeno prelazi od prepoznavanja emocionalno znacajnih situacija,
preko njihovog tumacenja i zauzimanja perspektive, ka regulaciji reakcija, izboru
komunikacionog kanala i zajednickom formulisanju normi komunikacije. Redosled i
obim rada se mogu prilagodavati potrebama konkretne skole, odeljenja ili grupe
ucenika. Pojedinim jedinicama mozZe se posvetiti viSe vremena (8kolskih ¢asova), dok
se druge mogu realizovati krace ili integrisati u postoje¢e nastavne i vannastavne
aktivnosti.

Program podrazumeva grupni kontekst rada i aktivno ucesce uc¢enika. Njegova
osnovna pretpostavka je zajednicko analiziranje situacija, diskusija, prepoznavanje
razli¢itih perspektiva, povezivanje sa iskustvima ucenika i razvijanje mogucih strategija
reagovanja. Zbog toga konkretni primeri, vinjete, poruke, scenariji i materijali ne
moraju biti unapred fiksirani. Naprotiv, poZeljno je da se prilagodavaju uzrastu,
aktuelnim digitalnim praksama ucenika i specificnostima odeljenja. Ukoliko se u
odeljenju ili skoli pojavi konkretna situacija koja je relevantna za ciljeve programa, ona
se moze koristiti kao povod za rad na odgovarajucoj jedinici, uz postovanje
poverljivosti, bezbednosti u¢enika i izbegavanje direktnog izlaganja pojedinaca.

Za realizaciju programa potrebno je pripremiti osnovne materijale, kao 5to su
kratke vinjete, primeri poruka, kartice sa emocijama, pitanja za diskusiju, zadaci za rad
u paru ili grupi i smernice za nastavnika ili stru¢nog saradnika. Istovremeno, program
treba da ostavi prostor za pedagosku fleksibilnost i promisljenu improvizaciju. To znaci
da realizator programa moze prilagoditi tempo, izbor primera, nac¢in rada i dubinu
diskusije trenutnoj dinamici grupe, trude¢i se da ne napusti osnovne ciljeve:
prepoznavanje emocionalnih informacija, razumevanje situacije iz vise perspektiva,
regulaciju reakcije i odgovornijeg izbora na¢ina komunikacije.
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Slika 13

Ilustracija predloZene strukture programa za podrsku razvoja sposobnosti EI

Prva jedinica: Digitalna situacija kao emocionalna situacija

Prva jedinica treba da uvede osnovnu ideju treninga: onlajn komunikacija nije samo
razmena informacija, ve¢ prostor u kojem se emocije izrazavaju, prikrivaju, pogresno
razumeju, pojacavaju, ublazavaju i reguliSu. Ucenicima se mogu ponuditi kratke
vinjete: neko ne odgovara na poruku, neko odgovara samo sa ,,0k”, drugarica reaguje
na objavu druge osobe, ali ne i na nasu, grupa pravi dogovor bez jednog c¢lana,
komentar moze biti i Sala i podsmeh. Zadatak u¢enika moZe da bude da mapira Sta se
sve u toj situaciji potencijalno desava na emocionalnom nivou.

Cilj ove jedinice je da ucenici uvide da se emocionalna sloZenost ne nalazi samo
u izrazenim (kriznim) emocionalnim dogadajima, ve¢ i u svakodnevnim mikro-
situacijama. Upravo su takve situacije vazne jer se ¢esto ponavljaju i postepeno oblikuju
dozivljaj prihvacenosti, sigurnosti, bliskosti i samovrednovanja. Aktivnost se moze
organizovati tako da ucenici u malim grupama dobiju po jednu situaciju i odgovaraju
na pitanja: Koje informacije imamo? Koje informacije nedostaju? Sta bi osoba mogla da oseéa?
Sta bi druga strana mogla da oseca? Koje tumacenje vodi smirivanju, a koje eskalaciji? Kada bi
bilo dobro reagovati, a kada sacekati?

Ova jedinica se jasno oslanja na zadatke koji se koriste za procenu razumevanja
emocija u testovima sposobnosti EI (primer je koris¢eni ATTEI), a u nas program uvodi
vazno razlikovanje izmedu dogadaja, tumacenja, emocije i reakcije. Ucenici ¢esto
dozivljavaju emociju kao neposrednu posledicu dogadaja (,Nije odgovorio, znaci
povredio me je.”); trening treba da im pomogne da vide posrednicku ulogu
interpretacije: ,Nije odgovorio” je dogadaj; ,nije mu stalo” je tumacenje; povredenost,
bes ili strah su emocionalne reakcije; slanje ljutite poruke, povlacenje ili proveravanje
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sa drugom osobom su moguci odgovori. Ovaj jednostavan analiticki okvir predstavlja
osnovu za sve naredne jedinice.

Druga jedinica: Emocionalni reénik digitalnog iskustva

Druga jedinica treba da bude usmerena na bogacenje emocionalnog rec¢nika, koji bi
ukljucivao i povezivanje sa zargonskim re¢ima i izrazima karakteristicnim za onlajn
kontekst. U adolescenciji se emocionalna iskustva usloZnjavaju; u¢enici mogu reci da
su ,iskulirani”, ,sinovani”, ,smoreni”, ,prozvani”, ,trigerovani”, ,nevidljivi”,
»krindZovani”, ali ne moraju uvek povezati ove izraze sa preciznijim emocionalnim
stanjima, poput povredenosti, stida, nesigurnosti, ljubomore, straha od odbacivanja,
usamljenosti ili frustracije.

Cilj jedinice je da Zargonski izrazi postanu ,ulaz” u emocionalni recnik, jer su
ucenicima bliski. Zadatak treninga je da se izmedu svakodnevnog jezika ucenika i
psiholoskog jezika emocija napravi most. Na primer, izraz ,iskuliran/a sam” moze se
povezati sa ose¢anjem odbacenosti, poniZenosti, ljutnje ili tuge, zavisno od konteksta.
Izraz ,,pod pritiskom sam da odgovorim” moze ukljucivati napetost, krivicu, strah od
konflikta ili potrebu za prihvatanjem. Ucenici tako uce dajedno digitalno iskustvo moze
imati vise emocionalnih slojeva.

Za realizaciju aktivnosti mogu se koristiti kartice. Na jednoj grupi kartica nalaze
se digitalne situacije, na drugoj zargonski izrazi, na trecoj precizniji nazivi emocija.
Ucenici povezuju kartice i zatim objasnjavaju zasto su napravili odredeno povezivanje.
Nakon toga se uvodi dimenzija intenziteta emocije: da li je re¢ o blagoj nelagodnosti,
snaznoj povredenosti, panici, besu, stidu ili razocaranju? Aktivnost se zavrsava
uvodenjem dimenzije pobudenosti: da li emocija pokreée na akciju, povlacenje,
proveravanje, napad ili traZzenje podrske? Poslednji segment predstavlja ulazak u polje
(samo)regulacije.

Ishod ove jedinice moze se povezatii sa prethodnom: druga jedinica omogucava
ucenicima da bolje formuli$u iskustvo pre nego sto reaguju. Trening treba da postavi
redosled: prvo imenovanje, zatim razumevanje, zatim izbor reakcije. To je jedna od
najvaznijih prakti¢nih koristi emocionalnog re¢nika.

Treéa jedinica: Kako ¢itamo emocije kada nema lica, glasa i konteksta?

Treca jedinica treba da se bavi opazanjem emocionalnih signala u onlajn komunikaciji. U
tekstualnoj komunikaciji, kakva je onlajn komunikacija u velikoj meri, veliki deo
komunikacionih znakova nestaje ili se zamenjuje drugim signalima.

U trecoj jedinici treninga ucenici mogu analizirati istu poruku u vise verzija
(primer: ,dobro”, , dobro.”, , dobro :)“, ,DOBRO”, , dobro...”, ,ma dobro”, ,dobro,

nema veze”, ,haha dobro”, ili glasovna poruka istog sadrzaja). Zadatak jedinice je da
pokaZe koliko se emocionalni doZivljaj menja na osnovu minimalnih znakova. U¢enici
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zatim razgovaraju o tome na osnovu cega zakljucuju da je neko ljut, uvreden,
nezainteresovan, sarkasti¢an ili samo kratak u odgovoru.

Klju¢ni ishod ove jedinice jeste razvijanje svesti o granicama zakljucivanja u onlajn
kontekstu. Ucenici treba da uoce da digitalni znakovi pomazu, ali nisu dovoljni, i da se
upoznaju sa strategijom (ili principom) da kada je emocionalno znacenje nejasno,
proveravanje je zrelija strategija od nagadanja. Ova jedinica razvija prvu granu
emocionalne inteligencije (prepoznavanje emocija), nudeéi materijale za prilagodavanje
digitalnim uslovima. Dodatno, ova jedinica podrazumeva i metakognitivni korak:
adekvatno ponasanje ne znaci uvek da ,znam Sta druga osoba oseca”, ve¢ i da znam
kada ne znam dovoljno.

Ceturta jedinica: Vise tumacenja iste situacije

Cetvrta jedinica je fokusirana na razumevanju emocija, zauzimanju perspektive
drugoga i podsticanju empatije. U onlajn situacijama adolescenti ¢esto brzo prelaze od
fragmenta ponasanja do zakljucka o odnosu: (,,nije odgovorio — nebitna sam”, , nisu
me tagovali — ne Zele me”). Takvi zaklju¢ci mogu biti razumljivi, ¢ak i ta¢ni, ali su ¢esto
zasnovani na nepotpunim informacijama.

U ovoj jedinici ucenici mogu raditi na scenarijima koji imaju vise mogucih
objasnjenja. Na primer, scenario mozZe biti: ,Drugar je video poruku, ali nije odgovorio
tri sata.” Grupa treba da smisli najmanje pet mogucih tumacenja, od najnepovoljnijeg
do najneutralnijeg. Zatim bi za svako tumacenje razmatrali koja emocija bi se javila i
kakvu bi reakciju mogla da pokrene kod osobe koja nije dobila odgovor na poruku. Ako
ucenik pomisli ,namerno me ignorise”, verovatniji su bes, povredenost ili impulsivna
poruka. Ako pomisli ,moZzda je zauzet” ili ,mozda ne zna $ta da odgovori”, reakcija
moze biti smirenija. Cilj aktivnosti nije da se uvek izabere najpozitivnije objasnjenje, ve¢
izbegavanje automatskog zakljucivanja na osnovu jednog znaka.

Ovajedinica posebno je vazna za dozivljaj ignorisanja i isklju¢enosti. Iskljuc¢enost
u onlajn komunikaciji je emocionalno snazna upravo zato $to istovremeno pogada
potrebu za pripadanjem, vidljivos¢u i kontrolom. Trening treba da uvazi razlic¢ita
osecanja, ali i da uceniku ponudi alat za razlikovanje namernog iskljuc¢ivanja od
nepaznje, slucajnosti, postojecih grupnih dinamika ili Sireg obrasca odnosa. U tom cilju,
aktivnost se moZe zavrsiti uvodenjem ,skale sigurnosti” i ohrabrivanjem da se taj rezon
zadrzi i u svakodnevnom kontekstu. U¢enici mogu da procenjuju koliko su sigurni u
svoje tumacenje na skali od 0 do 100. Ako bi sigurnost bila procenjena kao niska,
preporucuje se proveravanje; ako je visoka i situacija se ponavlja, preporucuje se
razgovor, traZenje podrske ili postavljanje granice.
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Peta jedinica: Pauza pre odgovora

Peta jedinica je centralna za regulaciju impulsivnog reagovanja. Onlajn komunikacija
omogucava da se emocionalna reakcija odmah pretoci u poruku, komentar, reakciju ili
objavu, Sto je posebno rizi¢no kada su emocije intenzivne, kada je publika 8ira ili kada
se konflikt ve¢ odvija pred drugima. Ucenici treba da nauce da prepoznaju trenutke u
kojima brzina nije prednost, ve¢ ¢esto faktor eskalacije konflikta.

Za ovu jedinicu se moZze razviti protokol Pre nego sto posaljem. Protokol treba da
obuhvati nekoliko koraka: imenujem $ta ose¢am, proveravam $ta zelim da postignem,
zami$ljam kako poruka moZe zvucati drugoj osobi, biram da li Saljem, menjam,
odlazem ili prelazim na drugi kanal; na kraju, proveravam posledice ako poruka
postane javna. Ucenici zatim dobijaju primere impulsivnih poruka i zadatak da ih
preformulisu.

Ova jedinica treba da ukljuci i strategije odlaganja. Tako uc¢enici mogu napraviti
liéni spisak , pauza-strategija”, gde bi neke od njih mogle biti ostavljanje telefona,
pisanje poruke u beleSkama, ali je ne poslati, procitati naglas, poslati sebi poruku,
sacekati odredeni vremenski period pre slanja, razgovarati sa nekim pre odgovora.
Time se regulacija emocija prevodi u konkretne vestine, koje se mogu vezbati u
svakodnevnoj onlajn komunikaciji.

Sesta jedinica: Koji kanal biram?

Sesta jedinica treba da razvija sposobnost izbora modaliteta komunikacije. Dok se neke
situacije mogu resiti kratkom porukom, druge zahtevaju glas, razgovor uzivo ili
prisustvo odrasle osobe. Trening treba da uvede pitanje: sta ova situacija traZi od ucesnika
u komunikaciji?

Ucenici mogu dobiti niz situacija i zadatak da izaberu najprimereniji kanal:
tekstualna poruka, glasovna poruka, poziv, razgovor uzivo, grupni razgovor, privatni
razgovor, odlaganje ili ukljuc¢ivanje odrasle osobe. Na primer, za dogovor oko domaceg
zadatka tekstualna poruka moze biti dovoljna. Za nesporazum koji ukljucuje
povredenost mozda je bolja glasovna poruka ili razgovor uzivo. Za javno ponizavanje
ili pretnju potrebno je ukljuciti odraslu osobu. Za konflikt u grupnom cetu cesto je
korisno prekinuti javnu raspravu i preci u privatni oblik komunikacije. U¢enici tako uce
da komunikacioni kanal nije tehnic¢ki detalj, ve¢ deo emocionalne regulacije.

Izbor komunikacionog kanala tako postaje deo emocionalne regulacije
(upravljanja emocijama), i sopstvene i interpersonalne. U¢enik ne bira samo Sta ce reci,
vec¢ i kada, gde i na koji nacin ¢e poruku preneti. Ti izbori uti¢u na emocionalni ton
komunikacije jer ista poruka moze biti razli¢ito dozivljena kada je poslata kao kratka
tekstualna poruka, izgovorena glasom ili saopstena u razgovoru uzivo. Aktivnosti zato
mogu podstaci ucenike da razmatraju koji kanal njima pomaze da odloze ili regulisu
sopstvenu reakciju, ali i kako njihov nac¢in komunikacije moZe doprineti smirivanju,
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osecaju sigurnosti i boljem razumevanju kod sagovornika, ili, nasuprot tome, povecati
napetost, nesigurnost ili osecaj izlozenosti.

Sedma jedinica: Podrska slanjem poruke — (kada) da ili ne?

Sedma jedinica treba da se bavi traZzenjem i pruzanjem podrske u situacijama
povezanim sa onlajn komunikacijom. Adolescenti se ¢esto obracaju vrinjacima kada su
uznemireni, a digitalni kanali mogu olaksati traZenje podrske jer je poruku moguce
poslati brzo, uz manju neposrednu izloZenost i bez potrebe da se problem odmah
verbalizuje licem u lice. Istovremeno, istrazivanja pokazuju da mladi nakon
uznemirujucih onlajn iskustava ¢esto biraju upravo vrsnjake kao izvor podrske, dok se
odraslima, a posebno nastavnicima, obracaju znatno rede; deo mladih o takvim
iskustvima ne razgovara ni sa kim (Kuzmanovié et al., 2019a; Smahel et al., 2020). Zbog
toga jedan od ciljeva ove jedinice treba da bude i razvijanje sposobnosti ucenika da
prepoznaju kada, kako 1 od koga mogu da potraZe pomoc.

Drugi deo jedinice treba da bude posvecen traZenju pomod¢i i granicama
vr$njacke podrske. Ovakav sadrzaj je posebno znacajan imajudi u vidu nalaz da se
ucenici u Srbiji nakon uznemirujuéih onlajn iskustava mnogo ¢esée obracaju prijateljima
nego nastavnicima, dok gotovo detvrtina o problemu ne razgovara ni sa kim
(Kuzmanovic¢ et al., 2019a). U¢enici mogu analizirati razlic¢ite situacije i procenjivati: Da
li ovo mogu da podelim sa vrsnjakom? Kada mi je potrebna odrasla osoba? Kome u
gkoli mogu da se obratim? Sta mogu da uradim ako osoba kojoj sam se obratio ne
reaguje? Sta radim ako mi prijatelj poveri problem koji prevazilazi ono sa ¢ime mogu
samostalno da se nosim?

Vrsnjacka podrska zato ne treba da bude predstavljena kao zamena za pomoc¢
koju mladi dobijaju ili mogu dobiti od odraslih. U¢enici treba da nauce da mogu
sasludati, pokazati razumevanje, validirati osecanje i ponuditi razgovor, ali i da postoje
situacije u kojima je potrebno uklju¢ivanje odrasle osobe i odgovarajuce struc¢ne
podrske. Obracanje za pomo¢ tako se predstavlja kao deo emocionalne i socijalne
kompetentnosti, a ne kao neuspeh samostalnog suo¢avanja sa problemom. Ova jedinica
na taj nacin povezuje empatiju i emocionalnu regulaciju sa sposobnoscu traZenja,
pruzanja i usmeravanja ka odgovarajucoj podrsci, istovremeno povezujuéi vrénjacke
odnose sa skolskom mrezom podrske.

Osma jedinica: Grupa, publika i digitalna iskljucenost

Osma jedinica treba da se bavi ulogom grupne dinamike i publike u emocionalno
znacajnim situacijama u onlajn komunikaciji. Veliki deo emocionalno znacajnih
iskustava adolescenata ne odvija se u dijadi, ve¢ pred Sirom publikom: u grupnim
¢etovima, kroz komentare, reakcije, tagovanja, prosledivanje poruka ili izostavljanje iz
digitalnih dogovora. U takvim situacijama intenzitet emocija raste zato $to osoba ne
reaguje samo na poruku, vec i na pogled grupe.
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Aktivnosti mogu ukljuciti mapiranje publike. Ucenici kroz grupne aktivnosti
analiziraju ko sve vidi odredenu poruku, ko moZe da reaguje, ko ¢uti, ko pravi skrinsot,
ko prosleduje, ko se smeje, ko ostaje po strani. Posebno su nam vazni posmatraci, koji
mogu pojacati povredivanje, ali mogu i zaustaviti eskalaciju, pruziti podrsku ili
premestiti razgovor u bezbedniji prostor.

Ova jedinica ukljucuje i formulisanje odeljenskih normi za grupne cetove (na
primer: ne delimo tude poruke bez dozvole; ne reSavamo ozbiljne konflikte pred celom
grupom; ne pravimo dogovore tako da neko bude namerno izostavljen; ne o¢ekujemo
da svi budu dostupni u svakom trenutku). Takve norme ne treba da nastanu samo
dogovorom o tome $ta vedina smatra prihvatljivim, ve¢ kroz vodenu diskusiju o tome
kakve posledice razli¢ita ponasanja mogu imati za druge, odnose, osecaj pripadanja i
bezbednost ¢lanova grupe.

Deveta jedinica: Samopredstavljanje, poredenje i ocekivanje potvrde

Deveta jedinica se bavi odnosom izmedu onlajn samopredstavljanja i emocionalnog
dozivljaja sebe. Drustvene mreze adolescentima omogucavaju da ureduju sliku o sebi,
biraju publiku, isticu odredene aspekte identiteta i dobijaju povratnu informaciju. Sve
to moze biti razvojno korisno, ali i emocionalno zahtevno, posebno onda kada se
potvrda ocekuje kroz reakcije, komentare, broj pregleda ili poredenje sa drugima.

Cilj ove jedinice je otvoriti pitanje: sta zelim da pokazem, kome, zasto i kako se
oseam u vezi sa reakcijama koje dobijam ili ne dobijam? Materijal za aktivnost moze
ukljuciti zamisljeni profil ili objavu. Ucenici diskutuju Sta osoba Zeli da prikaZe, sta
publika moze zakljuciti, Sta ostaje nevidljivo, koje emocije mogu nastati ako objava
dobije mnogo reakcija, malo reakcija ili negativan komentar. Posebno je vazno
razgovarati o tome kako se emocionalna vrednost reakcija moZe preceniti: izostanak
reakcije ne mora biti dokaz manje vrednosti, kao sto veliki broj reakcija ne mora nuzno
znaciti bliskost, sigurnost ili prihvatanje.

Ova jedinica povezuje EI sa identitetom, i time se trening nadovezuje na
centralne zadatke adolescencije. Ucenici uce da digitalno samopredstavljanje nije samo
tehnicko pitanje privatnosti, ve¢ razvojno pitanje odnosa prema sebi i drugima.

Deseta jedinica: Oflajn oslonci i granice onlajn dostupnosti

Deseta jedinica treba da pomogne ucenicima da prepoznaju kada onlajn komunikacija
postaje preopterecujuca i koji oflajn oslonci mogu pomoci u regulaciji. Oflajn aktivnosti
i podrska ovde se ne posmatraju kao alternativa ili suprotnost onlajn Zivotu, ve¢ kao
deo Sire mreZe resursa na koje adolescent moZze da se osloni. Cilj je da ucenici razvijaju
raznovrsnije izvore podrske, pripadanja i regulacije, tako da njihovo emocionalno
funkcionisanje ne zavisi isklju¢ivo od trenutne dostupnosti vrsnjaka, reakcija na
drustvenim mreZzama ili drugih onlajn signala.
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Aktivnost moze poceti individualnom mapom podrske. U¢enici oznacavaju osobe,
prostore i aktivnosti koji im mogu pomoc¢i kada se nadu u situaciji koja kod njih izaziva
intenzivne ili teSko podnosljive emocije sa kojima ne uspevaju lako da se nose sami
(prijatelj, roditelj, brat/sestra, nastavnik, stru¢ni saradnik, sport, Setnja, muzika, hobi i
sl.). Pri tome se ponovo naglasava veza izmedu situacije, njenog tumacenja i
emocionalne reakcije: cilj nije samo prepoznati ,Sta oseCam”, ve¢ i razumeti Sta se
dogodilo, kako sam situaciju protumacio/la i kakva mi je vrsta podrske u tom trenutku
potrebna. Zatim se razgovara o tome sa kojim situacijama i emocijama ucenici mogu
pokus$ati da se nose samostalno, kada im moze pomoc¢i podrska vrinjaka, a kada je
vazno obratiti se odrasloj osobi.

Drugi deo jedinice treba posvetiti granicama dostupnosti u onlajn komunikaciji.
Kroz diskusiju ucenici razmatraju da li je realno ocekivati da neko uvek odgovori
odmah, kako se moZze najaviti nedostupnost, kako se dogovaraju pravila u prijateljstvu
1 grupama.

Jedanaesta jedinica: Popravljanje odnosa nakon nesporazuma u onlajn komunikaciji

Jedanaesta jedinica treba da bude usmerena na popravljanje odnosa nakon
nesporazuma, konflikta ili povredivanja u onlajn komunikaciji. Polaziste je da
reparacija nije samo ispravljanje konkretnog postupka, veé¢ proces koji zahteva
prepoznavanje sopstvenih i tudih emocija, razumevanje nac¢ina na koji je druga osoba
dozivela situaciju i regulisanje sopstvene reakcije dovoljno da bi razgovor mogao da se
nastavi konstruktivno.

Aktivnost moze koristiti vinjete sa negativnim tokom onlajn komunikacije, na
primer, poruka je pogresno protumacena ili je komentar povredio drugu osobu, ili se
grupa podelila i sl. U¢enici najpre razmatraju $ta bi razliciti ucesnici mogli da osecaju,
kako su mogli da protumace situaciju i koje emocije mogu otezati popravljanje odnosa
(npr. ljutnja, povredenost, stid, strah od odbacivanja, potreba da se osoba odbrani). Tek
nakon toga osmisljavaju moguce ,popravne korake”: zastati i regulisati sopstvenu
reakciju, priznati Sta se dogodilo, objasniti nameru bez poricanja posledica, pokazati
razumevanje emocionalnog iskustva druge osobe, postaviti pitanje, izviniti se, ukloniti
ili ispraviti sadrzaj, dogovoriti drugaciji nacin dalje komunikacije ili uklju¢iti odraslu
osobu kada situacija to zahteva.

Duvanaesta jedinica: Integracija — moj licni i odeljenski plan odgovorne onlajn
komunikacije

Zavrsna jedinica sluZi za objedinjavanje prethodnih sadrZaja. U¢enici mogu formulisati
liéni plan koji obuhvata odgovore na pitanja sta prepoznajem kao svoje okidace, kada
najcesce reagujem impulsivno, koji kanal mi najvise odgovara, kome se obracam kada
sam uznemiren/a, koje strategije pauze mi pomazu, $ta Zelim da promenim u svom
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nacinu komunikacije. Zatim se na nivou odeljenja formulise zajednicki dogovor o onlajn
komunikaciji.

Ova jedinica nam je vazna kako bi trening pruzio vise od uvida i omogucio
prenos u svakodnevicu. Ucenici treba da izadu iz programa sa konkretnim rec¢enicama,
pitanjima i postupcima koje mogu upotrebiti (,Nisam siguran/na kako da razumem
ovo”, ,Treba mi malo vremena da odgovorim®”, ,Bolje da ovo pri¢amo uzivo”). To su
mali komunikacioni alati, ali upravo oni omogucavaju da EI prebacimo u ponasanje, a
ne samo znanje.

8.3 Dopune postojeéih treninga na osnovu nalaza disertacije

Ovaj odeljak zamisljen je kao ilustracija ideje na koji nac¢in se prethodno izdvojeni
principi mogu koristiti i za dopunu postoje¢ih pristupa emocionalnom i
socioemocionalnom ucenju, pri ¢emu ¢emo kao ilustrativne primere razmotriti RULER
pristup i PEERSolvers trening.

8.3.1 Primer RULER

RULER predstavlja jedan od najpoznatijih skolskih pristupa EI (Brackett & Rivers, 2014;
videti Odeljak 3.3.2). Na zvani¢noj stranici programa RULER je opisan kao SEU pristup
koji poducava EI osobe razli¢itog uzrasta, i oslanja se na cetiri klju¢na alata: Zajednicki
dogovor, Merac raspoloZenja, Svesna (refleksivna) pauza, Mapa za razumevanje konflikata.
Alati su namenjeni razvoju emocionalne klime, emocionalnog re¢nika, promisljenog
reagovanja i reSavanja konflikata. Srednjoskolski RULER okvir, prema opisu na
zvani¢nom veb-sajtu programa, organizuje se oko pitanja identiteta, buducih ciljeva i
koriséenja EI u uc¢enju, odlukama, odnosima i postignucu.

Nalazi naseg rada sugeriSsu da bi se RULER mogao dopuniti u skladu sa
principom situirane primene emocionalne inteligencije. Dopuna ne bi podrazumevala
uvodenje posebnog modula o internetu, ve¢ prosirivanje postoje¢ih RULER alata tako
da ucenici sposobnosti prepoznavanja, razumevanja, izraZzavanja i regulisanja emocija
vezbaju i kroz emocionalno znacajne situacije iz onlajn komunikacije.

Prva dopuna odnosila bi se na Zajednicki dogovor (Charter) o emocionalnoj klimi.
U klasi¢noj upotrebi, ovaj alat pomaze ucenicima i odraslima da definisu kako Zele da
se osecaju u skoli ili odeljenju i ta treba da rade kako bi ta ose¢anja bila moguca. Na
osnovu nasih nalaza, Zajednicki dogovor bi se mogao prosiriti na digitalne platforme
odeljenja. Ucenici bi mogli da formuli$u i ,Zajednicki dogovor za drustvene mreze”:
kako Zelimo da se ose¢amo u grupnim cetovima, $ta znaci postovanje u digitalnoj
komunikaciji, kako postupamo kada neko ne odgovori odmah, sta ne delimo bez
dozvole, kako reagujemo na izostavljanje, kako sprecavamo da $ala postane
povredivanje i kada konflikt ne reSavamo pred publikom.
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Druga dopuna odnosila bi se na Merac raspolozenja (Mood Meter). Pomocu ovog
alata razvijaju se emocionalni re¢nik i svest o dimenzijama prijatnosti i energije
(pobudenosti) emocija. Nalazi disertacije pokazuju da bi za adolescente bilo korisno
uklju¢iti i emocionalna stanja koja su specifi‘cno povezana sa digitalnom
komunikacijom, poput uznemirenosti zbog ¢ekanja odgovora, povredenosti zbog
,seen”-a, isl.

Treéa dopuna odnosila bi se na Svesnu pauzu (Meta-moment). U RULER-u ovaj
alat podrZzava promisljen odgovor u emocionalno intenzivnim situacijama. Nalazi
Studije 2 ukazuju da je upravo impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji jedno od
kljuénih mesta pogodnih za intervenciju. Pro$irenje Meta-momenta moglo bi da glasi:
zastani pre slanja, imenuj emociju, proveri cilj, zamisli kako poruka zvuci bez tvog tona
glasa, proceni da li poruka moze biti prosledena ili pogresno shvacena, izaberi da li
Saljes, menjas, odlazes ili prebacujes razgovor uzivo.

Cetvrta dopuna odnosila bi se na Mapu za razumevanje konflikata (Blueprint). U
prosirenoj verziji, ovaj alat bi mogao bi da vodi u¢enike kroz pitanja $ta se dogodilo, sta
sam pretpostavio/la, Sta zaista znam, ko je bio publika, koja emocija je vodila moju
reakciju, kako je druga osoba mogla razumeti poruku, Sta treba popraviti, da li je
dovoljno izvinjenje ili je potrebno ukljuciti odraslu osobu.

Poslednja, peta dopuna odnosila bi se na srednjoskolske tematske celine RULER-
a. Posto se RULER za srednju skolu bavi pitanjima identiteta, buduénosti, odnosa i
donosenja odluka, onlajn kontekst se prirodno moze ukljuciti u te teme. Pitanje ,Ko sam
ja?” moze se prosiriti pitanjem ,, Ko sam ja onlajn i oflajn, i koliko su te slike uskladene?”.
Pitanje ,Kuda idem?” mozZe ukljuciti razmatranje digitalnog traga, reputacije, javnosti i
izbora koji imaju dugoro¢ne posledice. Pitanje ,Kako da koristim emocionalnu
inteligenciju da tamo stignem?” moZze ukljuciti upravljanje pritiskom poredenja,
komunikaciju u konfliktu, trazenje podrske i postavljanje granica dostupnosti. Time bi
se RULER dodatno priblizio emocionalnim zadacima savremenih adolescenata.

8.3.2 PEERSolvers trening EI

PEERSolvers prirucnik za realizaciju PEER modela resavanja problema putem saradnje (Jo$i¢
& Baucal, 2024) je nastao na osnovu projektnih istrazivanja vrsnjacke interakcije i
ucenja putem saradnje, a nama je posebno koristan jer je razvijen u domacem kontekstu,
namenjen radu sa adolescentima i sadrzi poglavlje posveceno doprinosu EI vrénjackoj
saradnji (videti odeljak 3.3.4). U priru¢niku je PEER model predstavljen kao okvir za
razvoj saradnje kroz Cetiri elementa: licnost, El, razmenu ideja putem dijaloga i resurse.
Priru¢nik ne zaustavlja na teorijskom objasnjenju, ve¢ nudi aktivnosti za rad sa
mladima, a u poglavlju o EI aktivnosti su zasnovane na Majer-Salovejevom modelu EI
i organizovane oko opaZanja emocija, koris¢enja emocija, emocionalnog recnika,
razumevanja emocija i upravljanja emocijama.
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Nasi nalazi ne zahtevaju promenu osnovne strukture PEERSolvers treninga EI,
ve¢ njegovo prosirenje. Postojece aktivnosti mogu se dopuniti situacijama iz onlajn
konteksta, digitalnim znakovima, grupnim c¢etovima, javnos¢u komunikacije i izborom
komunikacionog kanala. Time bi se PEERSolvers trening dodatno priblizio iskustvu
srednjoskolaca, a istovremeno zadrzao svoju osnovnu logiku: emocionalna inteligencija
je vazna zato $to doprinosi kvalitetu saradnje, odnosima i reSavanju problema.

Aktivnost Sto lica - jedna emocija i obrnuto moze se dopuniti verzijom Sto poruka -
jedna emocija i obrnuto. U originalnoj aktivnosti u¢enici se usmeravaju na prepoznavanje
emocionalnih izraza i izvora informacija na osnovu kojih zaklju¢ujemo Sta neko oseca.
Nasa dopuna bi u¢enicima ponudila kratke poruke koje menjaju znacenje u zavisnosti
od interpunkcije, emotikona, konteksta i vremena odgovora.

Aktivnost RaspoloZeni za razlicita raspoloZenja moze se dopuniti pitanjem kako
trenutno emocionalno stanje uti¢e na digitalno ponasanje. U priru¢niku se ova aktivnost
oslanja na koordinatni sistem raspoloZenja nalik RULER-ovom Meracu raspolozZenja, i
pomaze ucenicima da razumeju da razli¢ita raspoloZzenja pogoduju razli¢itim
aktivnostima. Digitalna dopuna bi ukljucila procenu, na primer, kada sam u ,crvenoj
zoni” (visoko pobudujuce negativne emocije), da li je pametno da ulazim u raspravu u
¢etu; kada sam u plavoj zoni (nisko pobudujuce negativne emocije), da li moja kratka
poruka moZe zvucati hladno, i sli¢no.

Aktivnost Emocionalne nijanse odnosi se na re¢nik emocionalnih pojmova, pa se
po ugledu na predlog prosirivanja slicnog segmenta u RULER-u moze se prosiriti
re¢nikom digitalne komunikacije. Pored postojec¢ih kartica sa nijansama osnovnih
emocija, mogu se uvesti kartice sa izrazima iz , digitalne svakodnevice”.

Aktivnost Emocionalne slagalice - sastavljanje moze se dopuniti vinjetama koje
ilustruju onlajn situacije koje treba ,resiti“. Umesto situacija koje se odnose iskljucivo
na grupni rad uzivo, slagalice mogu obuhvatati i situacije koje podrazumevaju
koris¢enje onlajn kanala komunikacije unutar grupe. Zadatak uc¢enika ostao bi da , sloze
slagalicu”, odnosno da poveZzu situaciju, moguc¢u emociju, tumacenje i ishod.

Aktivnost Emocionalne slagalice - popravljanje moZe postati centralna vezba
reparacije odnosa nakon nesporazuma u onlajn kominikaciji. U priru¢niku je ova vezba
posvecdena emocionalnoj regulaciji, i cilj ove aktivnosti je da ucesnici upoznaju nacine
modifikovanja negativnih emocionalnih reakcija radi dolaZenja do pozitivnog ishoda u
saradnji, uz razlikovanje adaptivnih i neadaptivnih strategija regulacije. Nasa dopuna
bi uklju¢ila dopunu potencijalnih strategija, poput: ne odgovaram odmabh,
preformuliSem poruku, proveravam znacenje, prelazim na privatni razgovor,
predlazem razgovor uzivo, ukljuc¢ujem nastavnika i drugo. Na ovaj nacin se regulacija
emocija direktno povezuje sa odgovornoséu za odnos.

Kona¢no, iako se ne¢emo dalje baviti time u ovom radu, napominjemo da nalazi
naseg rada omogucavaju dopunu PEERSolvers treninga i izvan segmenta o EL
Poglavlje o razmeni ideja putem dijaloga moZe se prosiriti pravilima digitalnog
dijaloga: kako diskutujemo u grupnom cetu, kako se ne slazemo bez poniZzavanja, kako
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ne koristimo publiku kao pritisak, kako razlikujemo argument od provokacije.
Poglavlje o resursima, koje se ve¢ bavi internetom kao digitalnim resursom i naglasava
da ucestala upotreba digitalnih resursa ne znaci nuzno uspesno koris¢enje u ucenju i
reSavanju problema, moZe se proSiriti na ideju da digitalni prostor nije samo izvor
informacija, veé i prostor odnosa, podrske, poredenja i emocionalne regulacije. Na ovaj
nacin bi PEERSolvers trening dodatno povezao kognitivnu, socijalnu i emocionalnu
dimenziju digitalnog funkcionisanja.

183



9. ZAKLJUCNA SINTEZA

Ovaj odeljak zapoce¢emo vaznom smernicom koju smo vise puta naglasili u radu:
predlog treninga koji proizlazi iz ove disertacije ne treba razumeti kao program o
,opasnostima interneta”, niti kao dodatak postoje¢im programima EI u koji se
naknadno ubacuje nekoliko digitalnih primera. Njegova osnovna ideja je drugacija - da
digitalni kontekst treba wugraditi u samo razumevanje emocionalnog ucenja
adolescenata, jer se znacajan deo njihovih emocionalnih zadataka danas odvija u
uslovima onlajn komunikacije koju 8kola i kreatori obrazovnih politika ne bi trebalo da
ignorisu.

Doprinos ove disertacije je upravo u tome sto tezi da poveZe tri nivoa; iskustveni,
empirijski i primenjeni (obrazovni). Na prvom nivou bavimo se time $ta adolescenti
zaista dozivljavaju kao vazno u digitalnoj komunikaciji na planu emocija. Kroz drugi
nivo odgovaramo na pitanje koji obrasci onlajn komunikacije i ponasanja posreduju
izmedu socioemocionalnih resursa i subjektivnog doZivljaja komunikacije. Tredi,
skolski nivo odgovara pod kojim uslovima se program moze razvijati i primeniti u
realnom obrazovnom kontekstu. Uvezivanjem sva tri nivoa teZili smo da predlozimo
kontekstualno i prakti¢no utemeljen predlog programa, koji u narednim koracima treba
razraditi, testirati, evaluirati i dopunjavati.

Program kojem tezimo ne nudi u¢enicima gotove recepte, ve¢ ih uvodi u proces
refleksije i rasudivanja o emocijama. Njime pokusavamo da ucenike podrzimo da se
kroz slozena iskustva adolescencije kre¢u promisljenije, odgovornije i sa vise
razumevanja za sebe i druge.

9.1 Siri znacaj predlozenog treninga: povratak na osnovna pitanja rada

Predlog treninga izveden iz nalaza ove disertacije treba razumeti kao zavrsni korak
Sireg teorijsko-empirijskog argumenta. Na pocetku rada otvorili smo nekoliko
povezanih pitanja — kako razumeti emocionalni razvoj adolescenata u savremenom
drustvu; na koji nacin digitalne tehnologije, kao deo njihovog svakodnevnog socijalnog
i kulturnog okruZenja, menjaju uslove u kojima se odvijaju komunikacija i vr$njacki
odnosi; da li intenzivno koris¢enje digitalnih tehnologija podrazumeva i razvijenu
digitalnu i emocionalnu kompetentnost; kako se sposobnosti EI mogu primenjivati u
uslovima onlajn komunikacije u kojima se emocionalna znacenja c¢esto tumace kroz
poruke, slike, reakcije, komentare, vreme odgovora i prisustvo publike; i, kona¢no,
kakvu ulogu u podraci tim sposobnostima moZze imati 8kola. Zavrsni predlog treninga
povezuje ova pitanja i pokazuje da program za unapredenje EI adolescenata treba da
bude utemeljen na saznanjima o razvoju tokom adolescencije i teorijskom modelu EI
kao sposobnosti, ali i dovoljno povezan sa svakodnevnim komunikacionim situacijama
ucenika da omogucava primenu emocionalnih sposobnosti u kontekstima u kojima su
im one zaista potrebne.
184



Polazna pretpostavka rada bila je da adolescencija nije samo period poveéane
emocionalne reaktivnosti, ve¢ period u kojem se intenziviraju razvojni zahtevi vezani
za identitet, pripadanje, autonomiju, vrsnjacke odnose, sliku o sebi i regulaciju
ponasanja u socijalno znacajnim situacijama. Drugim re¢ima, adolescenti ne treba
(samo) da , kontrolisu emocije”, ve¢ da nauce da ih razumeju i reguliSu u odnosima koji
postaju sve sloZeniji. Podrsku razvoju ovih sposobnosti zato ne treba posmatrati kao
dodatak obrazovanju, niti kao intervenciju namenjenu samo ucenicima koji ve¢ imaju
teSkoce. Ona pripada 8iroj razvojnoj i vaspitnoj funkciji skole kao jednog od retkih
okruzenja u kojima se gotovo svi adolescenti tokom duZeg perioda susrecu sa
vr$njacima i odraslima, reSavaju konflikte, pregovaraju o pravilima, saraduju,
dozivljavaju uspeh i neuspeh, traZe i pruZaju podrsku i uce da svoje ponasanje
uskladuju sa potrebama i perspektivama drugih. Adolescenti svakodnevno donose
odluke u situacijama u kojima su emocije, odnosi i socijalna procena medusobno
isprepletani. U svim tim odlukama leze kognitivno-socijalni zadaci, na koje u¢enik
odgovara, i za koje mu je potrebna podrska skole.

U savremenom iskustvu adolescenata deo ovih razvojnih zadataka odvija se kroz
onlajn komunikaciju i koris¢enje digitalnih tehnologija. Zato jedan od vaznih zaklju¢aka
ove disertacije jeste da situacije iz onlajn komunikacije ne treba izdvajati kao posebnu
temu koja se programu EI dodaje kroz sadrZaje o rizicima interneta, ve¢ ih ukljucivati
tamo gde su relevantne za razvoj i primenu konkretnih emocionalnih sposobnosti.
Digitalne tehnologije danas predstavljaju jedno od kulturnih i komunikacionih
sredstava kroz koja se odvijaju vrsnjacki odnosi, samopredstavljanje, socijalno
poredenje, pripadanje, intimnost, konflikti i pregovaranje o granicama odnosa. Zbog
toga razmatranje EI adolescenata treba da obuhvati i uslove u kojima se ti procesi
odvijaju kada je komunikacija digitalno posredovana.

Ovakvo polaziste ne pretpostavlja ni pozitivne ni negativne efekte digitalnih
tehnologija po sebi. Onlajn komunikacija adolescentima omogucava odrzavanje
odnosa, pruzanje i traZzenje podrske, poveravanje i razli¢ite oblike izrazavanja, ali
istovremeno uvodi specificne uslove za tumacenje i regulisanje emocionalnih
informacija. Redukovani ili izmenjeni neverbalni znaci, asinhronost, vidljivost reakcija,
mogucnost prosledivanja sadrzaja, Sirenje publike i trajnost digitalnog zapisa mogu
promeniti na¢in na koji se odredena komunikaciona situacija doZivljava i tumaci. Zato
cilj programa nije da ucenike zastiti od digitalnog okruzenja kao takvog, ve¢ da ih
podrZi u tome da emocionalne i komunikacione zahteve razlic¢itih situacija prepoznaju
i da na njih odgovaraju promisljenije.

Ucestalost i tehnicka lakoca koriSc¢enja digitalnih tehnologija pritom ne
podrazumevaju nuzno razvijene kompetencije za snalaZenje u emocionalno i socijalno
slozenim situacijama onlajn komunikacije. Ucenik moZe veoma vesto koristiti
aplikacije, platforme i razli¢ite formate komunikacije, a ipak imati teSkoce da proceni
kako ¢e poruka biti protumacena, kada je korisno odloZiti odgovor, kada promeniti
komunikacioni kanal, kako reagovati na izostanak odgovora ili kako postovati
privatnost i granice druge osobe. U tom smislu, nalazi ovog rada dodatno podrZzavaju
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razlikovanje same ucestalosti koris¢enja tehnologije od digitalnih i socioemocionalnih
kompetencija potrebnih za njenu odgovornu i refleksivnu upotrebu.

Drugi vazan doprinos rada jeste ukljuc¢ivanje svakodnevnih emocionalno
znacajnih situacija u razmatranje onlajn iskustava adolescenata. Postojeca istrazivanja i
obrazovne inicijative opravdano veliku paznju posveéuju sajberbulingu, onlajn
bezbednosti, privatnosti, digitalnom gradanstvu i problemati¢noj upotrebi tehnologije
(Estellés & Doyle, 2025; Hutson, 2017; Popadi¢ & Kuzmanovi¢, 2013; Tozzo et al., 2022;
Walsh et al., 2022). Nalazi Studije 1, medutim, pokazuju da su za razumevanje
emocionalnog funkcionisanja adolescenata vazne i situacije koje ne moraju predstavljati
formalno definisan rizik: neko je video poruku i nije odgovorio, odgovor je kra¢i nego
obi¢no, u grupnom cetu se dogovor odvija bez jednog ¢lana, objava nije dobila
ocekivanu reakciju ili je privatna poruka prosledena drugoj osobi. Njihov znacaj
proizlazi iz emocionalnih znacenja koja im adolescenti mogu pridati i njihove
povezanosti sa prihvatanjem, pripadanjem, poverenjem, privatnoséu i sigurnoséu u
odnosima.

Iz tog razloga, trening zasnovan na svakodnevnim situacijama ucenika ima
posebnu vrednost. On ne polazi samo od unapred definisanih kategorija problema, ve¢
iskustva adolescenata koristi kao jedan od izvora sadrzaja programa. Time se povecava
mogucnost da ucenici u aktivnostima prepoznaju situacije, dileme i nacine reagovanja
sa kojima se zaista susrecu. Istovremeno, iskustvo ucenika ne predstavlja jedini
kriterijum za izbor sadrzaja: ono se u programu povezuje sa teorijskim modelom EI,
razvojnim znanjima i pedagoskim usmeravanjem odraslih.

Ovakav pristup uskladen je i sa sociokulturnim okvirom rada. Ako razvoj
razumemo kao proces koji se odvija kroz socijalne interakcije, jezik i kulturna sredstva,
digitalne tehnologije mogu se posmatrati kao savremena sredstva koja menjaju uslove
u kojima se komunikacija i socijalna interakcija odvijaju. Emocionalno uc¢enje zato treba
da obuhvati i situacije u kojima se emocionalne informacije razmenjuju i tumace kroz
ta sredstva. Na taj na¢in model EI kao sposobnosti ne menja svoju osnovnu strukturu,
vec se njegova primena kontekstualizuje. Sposobnosti El i dalje se odnose na opaZanje,
koris¢enje, razumevanje i regulisanje emocionalnih informacija, ali njihova primena u
onlajn komunikaciji moze ukljucivati dodatne zahteve. Opazanje i tumacenje emocija
moze se oslanjati na redukovane i viSezna¢ne znakove; razumevanje emocija moze
zahtevati uzimanje u obzir vremena odgovora, publike, prethodnog odnosa i konteksta
razmene; izrazavanje emocija ukljucuje izbor medu razli¢itim modalitetima
komunikacije; dok regulacija moZze podrazumevati odlaganje, preformulisanje ili
neposiljanje odgovora, kao i prelazak na drugi komunikacioni kanal. Ovakvo odredenje
saglasno je i sa istraZivanjima e-mocija, koja emocionalne procese razmatraju u
specificnim uslovima digitalno posredovane komunikacije (Marin-Lépez et al., 2020;
Zych et al., 2017).

Pitanje koje iz toga proizlazi jeste kakvu ulogu $kola moZe imati u razvoju ovih
sposobnosti. Jedan razlog jeste preventivni: teSkoe u tumacenju i regulisanju
emocionalno znacajnih situacija mogu biti povezane sa konfliktima, iskljucivanjem,
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uznemirenos¢u i naruSavanjem vrsnjackih odnosa. Medutim, vaZzniji argument
proizlazi iz razvojne i vaspitne funkcije 8kole. Skola je jedno od retkih okruZenja u
kojima je moguce kontinuirano i sistematski podrzavati veliki broj adolescenata u
razvoju zajednickog jezika za razumevanje emocija, odnosa i komunikacije (CASEL,
2013; Durlak et al., 2011). Ona je istovremeno prostor u kojem ucenici svakodnevno
saraduju, ulaze u konflikte, pruzaju i traze podrsku, postavljaju granice, popravljaju
odnose i u¢e da uzimaju u obzir perspektivu drugih.

Nalazi Studije 3 dodatno ukazuju da iskustva iz onlajn komunikacije postaju
relevantna za svakodnevno funkcionisanje ucenika u $koli. Nastavnici i stru¢ni
saradnici opisuju situacije u kojima se konflikti zapoceti onlajn nastavljaju u
neposrednim vr$njackim odnosima, uznemirenost povezana sa porukama i drustvenim
mrezama postaje vidljiva u 8koli, a ucenici traze podrsku kada teskoce iz onlajn
komunikacije postanu deo njihovih $kolskih i vrénjackih odnosa. Zato pitanje nije da li
skola treba da preuzme nadzor nad onlajn Zivotom ucenika, ve¢ na koji na¢in moze
pruziti razvojno primerenu podrsku onda kada se emocionalni i interpersonalni aspekti
tih iskustava pojavljuju u skolskom kontekstu.

Treninzi za unapredenje EI, ukljucujuéi program predloZen na osnovu ovog
rada, mogu doprineti pomeranju skole od pretezno reaktivnhog odgovora ka razvojnoj
podrsci. Umesto da se komunikacioni problemi razmatraju tek kada prerastu u
disciplinski ili bezbednosni problem, sa ucenicima se mogu unapred razvijati
sposobnosti potrebne za tumacenje viseznacnih situacija, prepoznavanje i imenovanje
emocija, odlaganje impulsivne reakcije, izbor primerenog nacina komunikacije,
zauzimanje perspektive druge osobe, trazenje podrske i popravljanje odnosa. Ove
sposobnosti nisu specificne samo za onlajn komunikaciju, ve¢ pripadaju Sirem
socioemocionalnom funkcionisanju adolescenata; onlajn situacije predstavljaju jedan
od savremenih konteksta u kojima se one primenjuju.

Zbog toga zavrsni zakljucak ove disertacije ne¢emo formulisati kao potrebu za
posebnim ,, programom o digitalnoj komunikaciji”. Preciznije je re¢i da program za
unapredenje EI adolescenata treba da ukljuci i situacije iz onlajn komunikacije onda
kada one predstavljaju relevantne kontekste za prepoznavanje, razumevanje,
izrazavanje i regulisanje emocija. Onlajn komunikacija ¢ini deo Sire razvojne ekologije
adolescenata i kontinuirano je povezana sa njihovim neposrednim vrsnjackim i
skolskim odnosima (Boyd, 2014; Nesi et al., 2018a, 2018b; Subrahmanyam & Smabhel,
2011). Trening zasnovan na takvom polazistu moze povezati model EI kao sposobnosti,
sociokulturno razumevanje razvoja, iskustva adolescenata i mogucnosti Skolskog
konteksta u koherentan okvir za razvoj programa.
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9.2 Konceptualne smernice za buduca istraZivanja

Buduca istrazivanja u ovoj oblasti trebalo bi da nastave pomeranje fokusa sa opstih
pokazatelja upotrebe digitalnih tehnologija ka preciznijem razumevanju emocionalnih
zadataka koji se odvijaju u digitalnom prostoru.

Pitanje koliko vremena adolescenti provode onlajn ostaje relevantno, ali nije
dovoljno informativno. Mnogo je vaZnije razumeti Sta ucenici rade, sa kim
komuniciraju, Sta im te komunikacije znace, koje emocije se u njima javljaju i koje
strategije koriste kada komunikacija postane nejasna, neprijatna ili konfliktna. Drugim
re¢ima, buducda istraZivanja treba da se pomere sa pitanja ,vise ili manje ekrana” i
priblize traZenju odgovora za to ,koje situacije, koje odnose, koja znacenja i koje
regulacione strategije reSavamo, formiramo, tumac¢imo i razvijamo onlajn”.

Posebno nam se ¢ini da je vazno dalje razvijati koncept onlajn komunikacije
relevantne za emocionalno funkcionisanje adolescenata. Nalazi ove disertacije pokazuju da
ovaj pojam moze obuhvatiti Sirok raspon iskustava, od podrske i bliskosti do
ignorisanja, nesporazuma, impulsivhog reagovanja i pritiska javnosti. Buduca
istrazivanja mogla bi dodatno razraditi razliku izmedu razli¢itih emocionalno znacajnih
situacija u onlajn komunikaciji: situacija nejasnog znacenja, situacija javne vidljivosti,
situacija poredenja, situacija podrske, situacija konflikta, situacija digitalne isklju¢enosti
i situacija regulacije granica dostupnosti. Takva diferencijacija bi omogucila da se ne
govori uopsteno o ,,onlajn komunikaciji”, ve¢ o specifiénim psiholoskim zahtevima koje
razliciti oblici ove komunikacije postavljaju pred adolescente.

Druga vazna smernica odnosi se na razvoj zadataka i instrumenata koji bi merili
sposobnosti EI u digitalno posredovanim situacijama. Tradicionalni testovi EI koriste
izraze lica, emocionalni re¢nik, vinjete ili procenu strategija regulacije u relativno
opstim socijalnim situacijama. Buduéi razvoj instrumenata mogao bi ukljuciti vinjete sa
situacijama onlajn komunikacije, poruke, grupne cetove, objave, komentare, reakcije i
situacije u kojima nedostaje deo konteksta. Time bi se omogucéilo ispitivanje ne samo
toga da li ucenik razume emocije uopste, ve¢ i da li ume da prepozna neizvesnost
digitalnog signala, proceni vise mogucih tumacenja, izabere prikladan kanal
komunikacije ili odlozi impulsivnu reakciju. Sa ovom smernicom povezana je i
mogucnost razvoja kombinovanih oblika treninga, u kojima bi se deo aktivnosti realizovao
onlajn, a deo u neposrednom radu u ucionici i sa nastavnicima. Onlajn okruZenje moglo
bi da se koristi za interaktivne vinjete, simulacije komunikacionih situacija, dok bi rad
u ucionici omogucdio zajednicko tumacenje situacija, zauzimanje perspektive drugih,
razgovor o emocionalnim posledicama razli¢itih reakcija i uveZbavanje
interpersonalnih vestina uz podrsku nastavnika.

Sledeca, posebno znacajna smernica odnosi se na participativna istrazivanja sa
ucenicima. Ako je jedna od osnovnih teza ovog rada da trening mora biti zasnovan na
svakodnevici uc¢enika, onda i buduéa istraZivanja treba da ukljuce u¢enike ne samo kao
ispitanike, ve¢ i kao saradnike u razumevanju fenomena. Ucenici mogu doprineti
izboru situacija, jezika, primera, digitalnih formata i na¢ina na koji se program
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predstavlja (Bevan Jones et al.,, 2020; McGovern et al.,, 2025). Time se povecava
verovatnoca da istraZivacki i prakti¢ni materijali ne budu genericki, ve¢ razvojno,
kontekstualno i kulturno relevantni.

Preporuka je da se istraZi skolski konteksta kao aktivni ¢inilac i kontekst u kome
se uspostavljakju odnosi i odvijaju razli¢ite vrste komunikacije, a ne samo mesto
implementacije odredenog programa. Skola nije neutralna pozadina u kojoj se program
primenjuje. Odeljenska klima, odnos nastavnika i ucenika, pravila digitalne
komunikacije, dostupnost stru¢ne podrske, kultura reagovanja na konflikte i stepen
poverenja u odrasle mogu znacajno uticati na to da li ¢e ucenici koristiti naucene
strategije (Eccles & Roeser, 2011; Jennings & Greenberg, 2009; Oberle et al., 2016).
Buduca, potencijalno akciona istrazivanja, trebalo bi da ispituju kako se individualne
emocionalne sposobnosti povezuju sa grupnim normama i Skolskom kulturom.
Posebno je vazno razumeti pod kojim uslovima ucenici dozivljavaju odrasle kao
relevantne osobe kojima se mogu obratiti u vezi sa , digitalnim” problemima.

Sa njom povezana, naredna smernica odnosi se na perspektivu zaposlenih u
skoli. Nalazi ovog rada pokazuju da nastavnici i stru¢ni saradnici prepoznaju znacaj
teme, ali i sopstvenu potrebu za podrskom. Potrebno je, dakle, dalje ispitivati njihov
dozivljaj kompetentnosti, opterecenja i granica odgovornosti. Ako se od skole oc¢ekuje
da podrzi emocionalni razvoj ucenika u digitalnom dobu, potrebno je razumeti sta je
odraslima u 8koli potrebno da bi tu ulogu mogli da preuzmu bez osecaja
preopterecenosti ili nesigurnosti.

Konac¢no, poslednja smernica jeste izbegavanje jednostranih narativa o
digitalnim tehnologijama. Umesto toga, potrebno je istrazivati i rizike i resurse, i
negativna i pozitivna iskustva, i situacije u kojima digitalni prostor otezava
emocionalnu regulaciju, ali i situacije u kojima omoguéava podrsku, lakse izrazavanje,
pripadanje i samorazumevanje.

9.3 Zavrsna razmatranja

Zavrsni doprinos ove disertacije moZe se saZeti u tvrdnji da se emocionalna inteligencija
adolescenata mora razumeti i razvijati u odnosu na konkretne socijalne i
komunikacione kontekste njihovog odrastanja. Oni obuhvataju porodicu, skolu i
vr$njacke odnose, ali i razli¢ite oblike onlajn komunikacije kroz koje se prijateljstva
odrzavaju, podrska trazi i pruza, konflikti nastavljaju, samopredstavljanje oblikuje, a
pripadanje potvrduje ili dovodi u pitanje. Digitalno posredovana komunikacija zato
predstavlja jedan od konteksta u kojima se odvijaju razvojno znacajni emocionalni i
socijalni procesi adolescenata.

Program za unapredenje emocionalne inteligencije potreban je zato Ssto
adolescenti tokom ovog razvojnog perioda uce da prepoznaju, razumeju i regulisu
emocije u sve sloZenijim odnosima i komunikacionim situacijama. Deo tih situacija
danas se odvija onlajn ili se kontinuirano nastavlja izmedu onlajn i neposredne
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komunikacije. U¢enicima su zato potrebni jezik za razumevanje emocionalnog iskustva,
prilike za veZzbanje, strategije za promis$ljeno reagovanje i dostupna podrska odraslih
koji razumeju karakteristike savremene vrsnjacke komunikacije. Takav trening moze
doprineti tome da $kola ne bude samo mesto u kojem se naknadno odgovara na ve¢
nastale konflikte i teskoce, ve¢ i razvojni kontekst u kojem se sistematski podsticu
sposobnosti prepoznavanja i razumevanja emocija, zauzimanja perspektive drugih,
regulisanja sopstvenih reakcija, trazenja i pruzanja podrske i popravljanja odnosa. Re¢
je o sposobnostima koje su relevantne za komunikaciju i odnose bez obzira na modalitet
u kojem se odvijaju — neposredno, onlajn ili kroz njihovo medusobno smenjivanje.
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PRILOZI

PRILOG 1: Tekst informisanog pristanka za ucesce u intervjuima u okviru Studije 1

Zdravo! Hvala ti $to razmisljas da ucestvuje$ u nasem istrazivanju. Ovde smo za tebe
pripremili neke vaZne informacije u vezi sa nasim istrazivanjem, da bi lakse odlucio/la
da li Zeli$ da ucestvujes. Zamoli¢emo te da pazljivo procitas tekst koji sled.i.

ZASTO RADIMO OVO ISTRAZIVAN]JE?

Zanima nas sve $to Zelis da nam kaZe$ o svojim iskustvima na drustvenim mrezama -
zbog ¢ega ih koristis, sa kime komunicira$ putem drustvenih mreZza, koje su prednosti
i mane te komunikacije, da li ti neSto smeta i sli¢no. Videces, tema je zanimljiva tvojim
vrsnjacima, pa nas zanima i tvoje misljenje i na¢ini na koje ti reSavas neke svakodnevne
probleme u komunikaciji.

NA KOJI NACIN UCESTVUJEM?

Uces¢em u onlajn razgovoru u trajanju od 60-90 minuta, gde ¢emo razgovarati o
temama kori$éenja interneta, drustvenih mreza i nacina internet komunikacije, kao i o
kvalitet odnosa sa vr$njacima ,na mreZzi” i u druzenju uzivo.

DA LI MORAM DA UCESTVUJEM?

Ucesce je u potpunosti dobrovoljno. U svakom trenutku moze$ da odustane$ i prekines
odgovaranje na pitanja i nista se nece desiti zbog toga.

STA RADIMO SA TVOJIM ODGOVORIMA?

Sve informacije koje sakupimo u ovom istrazivanju su poverljive i bice koris¢ene samo
za svrhe ovog istrazivanja. Tvoje odgovore ne moZzemo da povezemo sa tobom li¢no,
odnosno niko nece znati ko je osoba koja je popunjavala upitnik. Ne trazimo nikakve
licne podatke o tebi.

Radi lakse obrade podataka znacilo bi nam da snimimo razgovor (audio ili video), i
napominjemo da tim snimcima niko nece imati pristup osim istrazivaca Instituta za
psihologiju. Ukoliko Zelis, moZe§ ucestvovati u istraZivanju i bez snimanja, i u tom
slucaju ¢e istrazivac¢ zapisivati odgovore.

Molimo te da izaberes jednu od sledeéih opcija:

0 slazem se da snimite video snimak intervjua

O slazem se da snimite audio snimak intervjua

O slazem se da snimite intervju (svejedno mi je da li je audio ili video)
O ne slazem se sa snimanjem intervjua

U toku istrazivanja nece$ osetiti nikakvu nelagodu ili uznemirenost, nista se lose nece
desiti. Mozda ti ¢ak bude i zanimljivo! :)
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Posto si sve ovo procitao/la sad znas o ¢emu se radi! Ukoliko ti je sve to OK i Zeli§ da
ucestvujes (podsecamo te, moze$ u svakom trenutku da prekines ucesée), zamoli¢emo
te da potpises ovaj dokument i prosledi$ nam ga na adresu kristina.mojovic@f.bg.ac.rs.

Ime i prezime: Potpis:

UNAPRED HVALA NA UCESCU I SARADNJI!

HVALA TI STO NAM POMAZES DA ISTRAZUJEMO VAZNE STVARI I SIRIMO
NASE ZNANJE! &
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PRILOG 2: Vodic¢ za intervju sproveden u okviru Studije 1

1

N

W

o)

. Koris¢enje drustvenih mreza

Koje drustvene mreZe i aplikacije za komunikaciju koristis? Za Sta najcesce koristis
pojedine mreZe?

Da li imas viSe profila na istoj mrezi i ¢emu oni sluze?

Koliko vremena okvirno provodis$ na mrezama?

. Onlajn komunikacija sa vrsnjacima

Sa kim naj¢es¢e komuniciras onlajn?

O ¢emu se najcesée dopisujes?

Da li postoje razlike izmedu tema o kojima razgovara$ uzivo i tema o kojima se
dopisujes?

U kojim situacijama bira$ dopisivanje, a u kojim komunikaciju uzivo?

Da li koristis$ glasovne poruke, pozive ili video-pozive i u kojim situacijama?

. Prijatelji, pratioci

Kako razumes razliku izmedu prijatelja i pratilaca?

Kako odlucujes sta ¢e$ objaviti i kome?

Da li nekada arhiviras, brise$ ili ne objavi$ neki sadrzaj? Zbog ¢ega?
Da li misli$ da tvoj profil prikazuje tebe onako kako Zelis?

. Emocionalno relevantni sadrzaji na mreZama

Koji sadrzaji na drustvenim mrezama te posebno dotaknu (posebno su ti znacajni,
ume$ na njih emotivno da odreagujes)?

Sta te na mrezama obraduje, nasmeje, inspirige ili zainteresuje? - pozitivno

Sta te rastuzi, uznemiri, naljuti ili iznervira? - negativno

Sta radi$ kada naides na sadrzaj koji ti ne prija?

. IzraZavanje emocija u onlajn prostoru

Sta misli, da li na mrezama pokazujes kako se osecas?

Kako izgleda kada Zeli§ da drugima stavi§ do znanja da si tuzan/na, ljut/a,
srecan/na ili uznemiren/a? Da li takve sadrzaje deli$ javno ili samo sa bliskim
osobama?

Da li ti se deSava i da li o¢ekuje$ da ti se neko javi kada objavi$ nesto sto ukazuje na
to kako se osecas?

Da li se ti javljas drugima kada primeti$ da se ne osecaju dobro?

. Prepoznavanje i tumacenje emocija u dopisivanju

Kako zakljuc¢ujes kako se neko oseca dok se dopisujete?
Na koje znakove obracas paZnju? Navesti primere... duZinu poruke, brzinu
odgovora, emotikone, interpunkciju, velika slova, glasovne poruke.
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Da li ti se nekada desilo da pogresno protumacis neciju poruku? Da li se desilo da
neko pogresno protumaci tvoju poruku?
Sta radis kada nisi siguran/na kako da razumes poruku?

7. Nesporazumi, konflikti

Da li ti se desilo da se iznervira$ tokom dopisivanja?

Kako reagujes kada te neka poruka naljuti, povredi ili uznemiri? (Da li odgovaras
odmabh ili sacekas)

Da li ti je lakSe da se kontrolise$ uZivo ili preko poruka?

Da li se konflikti zapoceti onlajn nastavljaju uzivo, ili obrnuto?

8. Strategije emocionalne regulacije

Sta radis kada se oseca$ lose, tuzno, ljuto, preplavljeno ili uznemireno? (ako je
potrebno navesti primere: Da li tada razgovara$ sa nekim, pise$ poruke, saljes
glasovne poruke ili se vidi$ uzivo? Da li koristi$§ muziku, Setnju, sport, ¢itanje...)
Da li koristi$ drustvene mreZe ili video-sadrzaje da skrene$ misli?

Da li ti je nekada potrebno da se odvojis od telefona i budes$ ,,sam/a sa sobom”?

9. Granice privatnosti, bezbednost

Sta ¢uvas samo za sebe, a §ta delis sa drugima?

Da li pravis razliku izmedu sadrzaja za javni profil, privatni profil i bliske prijatelje?
Da li razmisljas o tome ko sve moZe da vidi, sacuva ili prosledi ono $to objavis?

Da li si nekada nekoga blokirao/la, prijavio/la ili prestao/la da prati§ zbog
neprijatnosti?

10. Zavrsna pitanja

Da li postoji nesto vazno o tvom onlajn zivotu ili onlajn komunikaciji $to nismo

pomenuli?

*naknadno dodato:

Sta misli§ da odrasli ¢esto ne razumeju o tome kako mladi komuniciraju na
mrezama?

Da li bi ne$to promenio/la u nacinu na koji se mladi danas ponasaju ili komuniciraju
onlajn?
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PRILOG 3: Tekst informisanog pristanka za ucesce u fokus-grupnim intervjuima u
okviru Studije 1

Zdravo!

Hvala ti $to razmis$ljas o tome da ucestvuje$ u nasem istrazivanju. U nastavku smo
pripremili nekoliko vaznih informacija koje treba da zna$ pre nego sto odlucis da li zelis
da ucestvujes. Molimo te da paZljivo procitas tekst koji sledi.

Zanima nas kako mladi koriste drustvene mreZe i druge digitalne platforme, kako
komuniciraju sa vr$njacima onlajn, $ta im u toj komunikaciji prija, $ta im smeta, Sta
moze da bude zbunjujuce ili neprijatno, kao i na koje nacine reSavaju svakodnevne
situacije u komunikaciji. Posebno nas zanima kako se mladi ose¢aju u razli¢itim
situacijama na drustvenim mrezama i kako razumeju poruke, komentare, reakcije,
objave i druge oblike onlajn komunikacije.

Tvoje misljenje nam je vaZzno zato $to Zelimo bolje da razumemo iskustva ucenika i da
na osnovu toga razvijamo preporuke i aktivnosti koje mogu pomoc¢i mladima da lakse
razumeju i izraZavaju emocije, reSavaju nesporazume i grade kvalitetnije odnose sa
drugima.

NA KOJI NACIN UCESTVUJES?

Ucestvujes u razgovoru u maloj grupi ucenika, odnosno u fokus-grupi. Razgovor ¢e biti
organizovan uzivo, u $koli, i traja¢e priblizno 60 do 90 minuta. Tokom razgovora
pricacemo o koriscéenju interneta, drustvenih mreza, dopisivanju, grupnim cetovima,
objavama, komentarima, lajkovima, i sli¢nim temama.

Vazno nam je da ¢ujemo tvoje misljenje i iskustvo, ali ne moras da odgovoris ni na jedno
pitanje ako ne Zelis. Takode, ne moras da govori$ o bilo ¢emu $to ti je previde licno ili
neprijatno.

DA LI MORAS DA UCESTVUJES?

Y Mz

Ne. Ucesce je u potpunosti dobrovoljno. MoZe$ da odlucis da ne ucestvujes, a ako
zapocnes ucescée, mozes u bilo kom trenutku da odustane$ ili da ne odgovoris$ na neko
pitanje. Zbog toga neces imati nikakve posledice.

STA RADIMO SA TVOJIM ODGOVORIMA?

Sve informacije koje prikupimo koristi¢e se iskljucivo u istrazivacke svrhe. U prikazu
rezultata nece biti navedeno tvoje ime, ime $kole, niti bilo koji podatak na osnovu kojeg
bi neko mogao da prepozna tebe licno. Kada budemo pisali o rezultatima istrazivanja,
koristicemo pseudonime ili opste opise odgovora.

Posto se fokus-grupa odvija u maloj grupi ucenika, vazno je da svi ucesnici postuju
privatnost drugih. To znaci da ono Sto ¢ujes tokom razgovora ne treba da prepric¢avas

drugima izvan grupe. Takode, molimo da tokom razgovora ne iznosi$ informacije koje
ne Zeli$ da drugi ucesnici ¢uju.
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Radi tacnog beleZenja razgovora, zamoli¢emo te za saglasnost da fokus-grupa bude
audio-snimljena. Ovu saglasnost zatrazicemo i od tvojih roditelja. Snimak ¢ée sluziti
samo za transkripciju i analizu razgovora. Snimcima ¢e pristup imati samo istrazivacki
tim Instituta za psihologiju. Snimci i transkripti bi¢e ¢uvani na bezbedan nacin, a u
transkriptima ¢e imena ucesnika biti zamenjena pseudonimima.

Molimo te da izaberes jednu od sledecih opcija:
O SlaZzem se da razgovor u fokus-grupi bude audio-snimljen.

[0 Ne slazem se da razgovor u fokus-grupi bude audio-snimljen.

DA LI MOGU DA SE OSECAM NEPRIJATNO TOKOM RAZGOVORA?

Ne ocekujemo da ¢e razgovor biti neprijatan ili uznemirujuéi. Ako se u bilo kom
trenutku osecas$ neprijatno, mozes$ da ne odgovori$ na pitanje, da napravis pauzu ili da
prekines ucesce. Ako ima$ bilo kakva pitanja u vezi sa istrazivanjem, moze$ da se
obrati$ istrazivacici Kristini Mojovi¢ Zdravkovi¢, Institut za psihologiju, Filozofski
fakultet Univerziteta u Beogradu, na adresu: kristina.mojovic@f.bg.ac.rs.

[ZJAVA O PRISTANKU

Procitao/la sam informacije o istrazivanju i razumem $ta se od mene oc¢ekuje. Znam da
je uc¢escée dobrovoljno, da mogu da odustanem u bilo kom trenutku i da ne moram da
odgovorim na pitanje ako ne Zelim. Razumem da ¢e moji odgovori biti koris¢eni samo
u istrazivacke svrhe i prikazani anonimno.

[ Zelim da ucestvujem u fokus-grupi.

O Ne Zelim da ucestvujem u fokus-grupi.

Ime i prezime: Potpis:

Datum:

UNAPRED HVALA NA UCESCU I SARADNIJI!

HVALA TI STO NAM POMAZES DA ISTRAZUJEMO VAZNE STVARI I SIRIMO
NASE ZNANJE!
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PRILOG 4: Vodic za fokus grupe sprovedene u okviru Studije 1

1. Koris$éenje drustvenih mreza

Koje drustvene mreze i aplikacije najcesce koristite?

Za $ta koristite pojedine mreze?
Koje sadrzaje najcesce pratite?

2. Emocionalni doZivljaj sadrzaja

Koji sadrZaji vas zabavljaju, smiruju, inspirisu ili motivisu?
Da li postoje sadrzaji koji vas iznerviraju, rastuze, uznemire ili vam smetaju?

Sta radite kada vam izade sadrZaj koji vam ne prija?

W

. Poredenje, uzori

Da li se nekada poredite sa ljudima koje pratite?
Kako prepoznajete da li je ono $to neko prikazuje na mrezama stvarno ili ulepsano?

Da 1i mislite da se vasi vrinjaci isto ponasaju uzivo i na drustvenim mrezama?

S

. Objavljivanje, lajkovi i publika

Da li objavljujete slike, snimke ili storije? Kako odlucujete ta ¢ete objaviti?
Da li vam je vazno ko ¢e to videti? A kako ¢e reagovati na njih?

Q1

. Dopisivanje

Preko kojih aplikacija se naj¢es¢e dopisujete? O ¢emu?
**usmeriti razgovor

6. Nesporazumi, konflikti

Da li se deSava da neko pogresno razume poruku, salu, stiker ili komentar?

Kako znate da li se neko 8ali ili je ozbiljan?
Da li se ono $to poc¢ne onlajn nekada nastavi uzivo, ili obrnuto?

7. Digitalna bezbednost i granice

Da li prihvatate zahteve osoba koje ne poznajete?
Da li ste imali neprijatna iskustva sa nepoznatim profilima, porukama ili pozivima?
Sta tada radite?

8. Zavrsna pitanja

Sta mislite da odrasli ne razumeju o tome kako vasa generacija koristi drustvene

mreze?
Da li postoji jo§ nesto vazno Sto nismo pomenuli?
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PRILOG 5: Tekst informisanog pristanka za ucesce u Studiji 2

Zdravo!

Hvala ti $to razmis$ljas o tome da ucestvuje$ u nasem istrazivanju. U nastavku smo
pripremili nekoliko vaznih informacija koje treba da zna$ pre nego sto odlucis da li Zeli§
da ucestvujes. Molimo te da pazljivo procitas tekst koji sledi.

ZASTO RADIMO OVO ISTRAZIVAN]JE?

Zanima nas kako mladi razumeju emocije, kako se snalaze u razli¢itim emocionalnim i
socijalnim situacijama, kako komuniciraju sa drugima i kako doZzivljavaju komunikaciju
u onlajn prostoru.

Tvoje ucesce nam je vazno zato $to Zelimo da bolje razumemo svakodnevna iskustva
mladih i da na osnovu toga razvijemo preporuke i aktivnosti koje mogu pomoci
ucenicima da lakSe razumeju svoja i tuda osecanja, reSavaju nesporazume i grade
kvalitetnije odnose sa vr$njacima.

NA KOJI NACIN UCESTVUJEM?

Ucestvujes tako Sto popunjavas upitnik. Upitnik se popunjava u ovoj aplikaciji i
obuhvata pitanja i tvrdnje o emocijama, komunikaciji, odnosima sa vr$njacima,
drustvenim mrezama i razli¢itim situacijama iz svakodnevnog Zzivota.

Popunjavanje upitnika traje jedan Skolski ¢as. U upitniku nema ta¢nih i neta¢nih
odgovora. Vazno nam je tvoje misljenje i tvoje iskustvo, zato te molimo da odgovaras
iskreno. Ovo nije test znanja i rezultati se ne ocenjuju.

DA LI MORAM DA UCESTVUJEM?

Ne. Ucescée je u potpunosti dobrovoljno. MoZe$ da odlucis da ne ucestvujes, a ako
zapocnes popunjavanje upitnika, moze$ u bilo kom trenutku da odustanes. Zbog toga
neces imati nikakve posledice i to nece uticati na tvoje ocene, odnos sa nastavnicima ili
polozaj u skoli. Ako ti je neko pitanje neprijatno ili ne Zelis da odgovoris, mozes da ga
preskocis ukoliko upitnik to dozvoljava, ili moze$ da prekine$ popunjavanje.

STA RADIMO SA TVOJIM ODGOVORIMA?

Svi odgovori prikupljeni u ovom istrazivanju koristice se isklju¢ivo u istrazivacke svrhe.
Nece se prikazivati pojedina¢ni odgovori ucenika, ve¢ samo grupni rezultati. U
izvestajima i nau¢nim radovima nece biti navedeno tvoje ime, niti bilo koji podatak na
osnovu kojeg bi neko mogao da te prepozna.

U upitniku ne traZzimo da napiSe$ svoje ime i prezime. Od nekih opstih podataka
mozemo te pitati, na primer, za pol, uzrast, razred ili skolu, ali se ti podaci koriste samo
za grupnu analizu rezultata. Podaci ¢e biti ¢cuvani na bezbedan nacin i bi¢e dostupni
samo istrazivackom timu.

DA LI MOGU DA SE OSECAM NEPRIJATNO TOKOM POPUNJAVANJA
UPITNIKA?
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Ne oc¢ekujemo da ¢e popunjavanje upitnika biti neprijatno ili uznemirujuce. Ipak, neka
pitanja mogu te podsetiti na svakodnevne situacije koje su ti bile vazne, zbunjujuce ili
neprijatne. Ako se u bilo kom trenutku oseca$ nelagodno, moze$ da prekines
popunjavanje upitnika.

KOME MOGU DA SE OBRATIM AKO IMAM PITANJA?

Tokom popunjavanja, ali i nakon toga ukoliko te bude zanimalo da ¢uje$ vise o samom
istrazivanju, moZe$ se obratiti istrazivacici Kristini Mojovi¢ Zdravkovi¢. Kontakt:
kristina.mojovic@f.bg.ac.rs.

IZJAVA O PRISTANKU

Procitao/la sam informacije o istraZivanju i razumem Sta se od mene oc¢ekuje. Znam da
je uc¢escée dobrovoljno, da mogu da odustanem u bilo kom trenutku i da ne moram da
odgovorim na pitanje ako ne zelim. Razumem da ¢e moji odgovori biti koriséeni
isklju¢ivo u istrazivacke svrhe i prikazani anonimno, u okviru grupnih rezultata.

Ukoliko Zeli$ da ucestvujes u istrazivanju i saglasan/na si sa navedenim informacijama,
izaberi opciju ,,Dalje” u aplikaciji i nastavi sa popunjavanjem upitnika.

HVALA!
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PRILOG 6: Instrument Mera empatije i simpatije kod adolescenata (engl. The
Adolescent Measure of Empathy and Sympathy - AMES; Vossen et al., 2015) -
prilagoden za koriSéenje na srpskom jeziku

Instrukcija: PaZljivo procitaj svaku tvrdnju i na skali od 1 do 5 proceni koliko ¢esto se
odnosi na tebe (1 = nikada, 5 = uvek).

1.
2.
3.

© © N oo

Cesto mogu da shvatim kako se neko oseca i pre nego $to mi to kaZe.

Mogu da primetim kada je moj prijatelj ljut, ¢ak i ako to pokusava da sakrije.
Mogu da primetim kada se neko ponasa kao da je sre¢an/srec¢na, iako to zapravo
nije.

Lako mogu da prepoznam kako se drugi ljudi osecaju.

Kada je moj prijatelj uplasen, i ja se ose¢cam uplaseno.

Kada je moj prijatelj tuZan, i ja postajem tuzan.

Kada je moj prijatelj ljut, i ja se ose¢am ljuto.

Kada su ljudi oko mene nervozni, i ja se unervozim.

Zao mi je osobe koja je nepravedno tretirana.

10 Brinem za ljude koji su bolesni.

11. Brinem za Zivotinje koje su povredene.
12. Zao mi je prijatelja koji je tuzan.
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PRILOG 7: Instrument Mera empatije i simpatije kod adolescenata u kontekstu
drustvenih mreza

Instrukcija: PaZljivo procitaj svaku tvrdnju i na skali od 1 do 5 proceni koliko ¢esto se

odnosi na tebe (1 = nikada, 5 = uvek).

1.

10.

11.

12.

Cesto mogu da shvatim kako se neko ose¢a na osnovu ,tona” poruke (kako mi
zvudi) ili objave, ¢ak i pre nego $to mi to direktno kaze.

Na drustvenim mreZama mogu da primetim kada je moj prijatelj ljut, ¢ak i ako
to ne napiSe otvoreno.

Mogu da primetim kada se neko na drustvenim mrezama predstavlja kao da je
sre¢an/na, iako to zapravo nije.

Lako mogu da procenim kako se drugi osecaju kroz posmatranje sadrzaja koje
dele na drustvenim mreZama.

Kada na drustvenim mrezama primetim da je moj prijatelj uplasen, i ja se osecam
uplaseno.

Kada na drustvenim mreZama primetim da je moj prijatelj tuzan, i ja postajem
tuzan/a.

Kada na drustvenim mrezama primetim da je moj prijatelj ljut, i ja se ose¢am
ljuto.

Kada na drustvenim mreZama primetim da su ljudi oko mene nervozni, i ja se
unervozim.

Zao mi je osobe koje je nepravedno tretirana na drustvenim mrezama (npr. u
komentarima ili objavama).

Zabrinut/a sam za osobe koje na dru$tvenim mrezama dele da su bolesne (ili da
imaju zdravstvene poteskoce).

Zabrinut/a sam kada na drustvenim mrezama vidim sadrZaje koji prikazuju
povredene ili zlostavljane Zivotinje.

Zao mi je prijatelja kada na drustvenim mreZama izrazavaju tugu.
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PRILOG 8: Skala stavova prema onlajn komunikaciji (Measure of Online
Communication Attitude - MOCA; Ledbetter, 2009) - prilagodena za koris¢enje na
srpskom jeziku

1.
2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

Nesporazumi mi se ¢esto deSavaju u onlajn komunikaciji.

U onlajn dopisivanju, ako druga osoba ne reaguje ili ne odgovori, to lako dovede
do nesporazuma.

Dok ¢itam poruke onlajn, lako mi se desi da poruci pripisem znacenje koje osoba
nije Zelela da prenese.

Cesto protumacim onlajn poruku negativnije nego to je osoba koja ju je poslala
nameravala.

Kada dode do nesporazuma onlajn, meni to lako preraste u konflikt ili svadu.
(R) Kada bih izgubio/la pristup internetu, moj drustveni Zivot se uopste ne bi
promenio.

Ako bih izgubio/la pristup internetu, mislim da bih verovatno izgubio/la
kontakt sa mnogim prijateljima.

Bez interneta, moj drustveni Zivot bi bio potpuno drugaciji.

(R) Onlajn komunikacija mi nije vazan deo drustvenog zivota.

Manje bih komunicirao/la sa prijateljima kada ne bih mogao/la da pri¢am sa
njima onlajn.

Ako ne bih mogao/la da komuniciram onlajn, ose¢ao/la bih se kao da ,nisam u
toku” sa prijateljima.

Svida mi se $to u onlajn komunikaciji ne moramo i ja i sagovornik da budemo
onlajn u isto vreme.

Kada imam puno obaveza, internet mi je odlican nacin da brzo i efikasno
komuniciram.

Svida mi se §to mogu da posaljem poruku ¢ak i kada osoba nije dostupna da
razgovara telefonom.

Prija mi da komuniciram onlajn.

Onlajn komunikacija mi je prakti¢na.
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PRILOG 9: Rezultati analiza za proveru razlika izmedu devojaka i mladiéa na
varijablama koris¢enim u Studiji 2 (t-testovi)

Varijabla t p d
AMES-k -7.93 <.001 -0.53
AMES-a -8.92 <.001 -0.59
AMES-s -11.26 <.001 -0.75
DmAMES-k -6.65 <.001 -0.44
DmAMES-a -8.88 <.001 -0.59
DmAMES-s -13.52 <.001 -0.90
POSS-ip -1.20 231 -0.08
POSS-v 1.78 076 0.12
POSS-u -1.57 117 -0.10
SEROK-po -5.39 <.001 -0.36
SEROK-ipp -10.41 <.001 -0.69
SEROK-dii -2.22 .027 -0.15
SEROK-ir -3.70 <.001 -0.25
SOPA-mk -7.01 <.001 -0.47
SOPA-h -8.43 <.001 -0.56
SOPA-off -8.05 <.001 -0.53

Napomena: U tabeli su prikazani samo vrednosti t-testova koje nisu prikazane u glavnom tekstu.

ATTEIs = Ana-Tamara-Taksi¢ Test emocionalne inteligencije - odabrani zadaci; TRE-35 = Test re¢nika
emocija; AMES-k = Kognitivha empatija; AMES-s = Saosecanje; dmAMES-k = Kognitivha empatija u
kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-a = Afektivna empatija u kontekstu drustvenih mreza; dmAMES-
s = Saosecanje u kontekstu drustvenih mreza; POSS-ip = Idealisti¢na i preferirana samoprezentacija;
POSS-v = Visestruka samoprezentacija; POSS-u = Uskladena samoprezentacija; MOCA-n = Nesporazumi
u onlajn komunikaciji; MOCA-sp = Socijalna povezanost kroz onlajn komunikaciju; MOCA-I = Lakoc¢a
onlajn komunikacije; SEROK-po = Promisljena i obzirna onlajn komunikacija; SEROK-ipp = Izrazavanje
i prepoznavanje emocija i podrska u onlajn komunikaciji; SEROK-dii = Dozivljaj ignorisanja i
isklju¢enosti u onlajn komunikaciji; SEROK-ir = Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji; SOPA-mk
= Preferencija modaliteta komunikacije; SOPA-h = Habitualna upotreba onlajn sadrzaja; SOPA-off =

Oflajn aktivnosti i podrska;
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PRILOG 10: Tekst informisanog pristanka za ucesce u Studiji 3

Pred Vama se nalazi upitnik koji je deo doktorske disertacije Kristine Mojovié
Zdravkovi¢, istrazivacice-saradnice sa Instituta za psihologiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu.

Cilj istrazivanja je da bolje razumemo kako nastavnici / psiholozii pedagozi u skolama
vide socioemocionalno funkcionisanje u¢enika u savremenom digitalnom okruZenju,
kako bismo u saradnji sa Skolskim saradnicima, ucenicima i nastavnicima osmislili
program podrske razvoju razumevanja i regulacije emocija kod ucenika srednjih skola,
prilagoden potrebama i navikama mladih danas.

Od Vas se ocekuje da pazljivo procitate pitanja i odgovorite na njih iskreno, u skladu sa
svojim profesionalnim iskustvom i zapazanjima. Upitnik se popunjava individualno, a
Za njegovo popunjavanje potrebno je izdvojiti odredeno vreme i paZnju.

Ucesce u istraZivanju je u potpunosti dobrovoljno. U svakom trenutku imate pravo da
odustanete od ucesca, bez ikakvih posledica. Istrazivanje je anonimno, a prikupljeni
podaci bice koriséeni isklju¢ivo u nauéno-istrazivacke svrhe. Pristup podacima imace
samo istrazivacki tim, a rezultati ¢e biti prikazivani isklju¢ivo na grupnom nivou, bez
mogucnosti identifikacije pojedina¢nih ucesnika.

Klikom na dugme , Dalje” / ,Next” potvrdujete da ste upoznati sa informacijama o
istrazivanju i da dobrovoljno pristajete da ucestvujete.

Hvala Vam na vremenu, poverenju i doprinosu ovom istraZivanju.

Kontakt: kristina.mojovic@f.be.ac.rs
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PRILOG 11: Upitnik konstruisan za potrebe Studije 3, namenjen struc¢nim
saradnicima u skoli

Sociodemografski i profesionalni podaci
1. Grad / Mesto u kojem se nalazi skola u kojoj radite
2. Vrsta skole u kojoj radite

3. Godine radnog staZa u obrazovanju

Upitnik o svakodnevnom funkcionisanju ucenika

Instrukcija: Pred Vama se nalazi 12 tvrdnji koje se odnose na ucenike danas i njihovo
funkcionisanje u savremenom okruZenju. Molimo Vas da pazljivo procitate svaku
tvrdnju i oznacite u kojoj meri se sa njom slazete, koristeci skalu od 1 do 5, gde je:

1 - uopste se ne slazem

2 - uglavnom se ne slazem

3 - niti se slazem niti se ne slazem
4 - uglavnom se slazem

5 - u potpunosti se slazem

Ne postoje ta¢ni ili neta¢ni odgovori; vazno je da odgovarate iskreno, u skladu sa svojim
misljenjem i iskustvom.

1. Ucenici danas imaju manje izrazenu empatiju u odnosu na ucenike ranijih
generacija.

2. Koriséenje drustvenih mreza znacajno uti¢e na nivo anksioznosti i impulsivnosti
kod ucenika.

3. Ucenici danas imaju dva nezavisna zivota - jedan onlajn, a drugi u skoli.

4. Ucenici danas losije regulisu emocije u odnosu na uc¢enike ranijih generacija.

5. Sukobi koji po¢nu onlajn (npr. u Viber grupama) c¢esto se prelivaju u fizicki
prostor skole.

6. Ucenici razumeju moguce posledice svog ponasanja u digitalnom prostoru.

7. Ucenici danas se ne razlikuju znacajno od ucenika ranijih generacija kada su u
pitanju sposobnosti razumevanja emocija (imenuju emocije, razumeju uzrok
odredene emocije i posledica koje ona moze izazvati).

8. Ucenici cesto posezu za telefonom kako bi izbegli suo¢avanje sa neprijatnim
osecanjima.

9. Ucenici i u komunikaciji preko ekrana mogu jasno da prepoznaju kako se drugi
osecaju.

10. Odgovornost za , digitalni Zivot” ucenika je iskljuc¢ivo na roditeljima.

11. Uéenici danas teZe prepoznaju kako se drugi osecaju.

12. Uéenici se dobro snalaze u koriséenju razlicitih digitalnih alata i platformi.

221



Segment sa otvorenim pitanjima

Veoma nam je vazno Vase misljenje, kao i znanje i iskustvo koje ste stekli u radu sa
ucenicima. Molimo Vas da na pitanja odgovorite sto iskrenije i otvorenije, u skladu sa
svojim zapaZzanjima i profesionalnim iskustvom. Cilj nam je da bolje razumemo ovu

temu iz perspektive onih koji je poznaju iz prakse. Ukoliko na neko pitanje ne mozete
ili ne Zelite da odgovorite, mozete ga preskociti.

1.

Koja specificna osecanja vezana za digitalne tehnologije primecujete kod
ucenika, a koja se ranije nisu javljala u ovom obliku? Na primer: FOMO — strah
od propustanja informacija, digitalni zamor, sajber-iskljucenost.

Sta vidite kao najvecu prepreku za uvodenje sistemskog treninga emocionalne
inteligencije u Vasoj skoli?

Na primer: nedostatak vremena, otpor roditelja, sopstvena neinformisanost o
digitalnim trendovima.

Na koji nacin mislite da biste mogli iskoristiti digitalne alate da biste podrzali
razvoj empatije, prepoznavanja, razumevanja i regulacije emocija kod u¢enika?

Na koji na¢in mislite da biste mogli iskoristiti digitalne alate da biste podrZzali razvoj

empatije, prepoznavanja, razumevanja i regulacije emocija kod nastavnika?

5.

Sta bi Vama, kao osobi koja radi sa decom, najvie pomoglo da se osecate
sigurnije u ulozi ,emocionalnog mentora”?

Kako mislite da bi ucenici reagovali na program podrske razvoju emocionalne
inteligencije?

Na koji na¢in bismo mogli da uklju¢imo ucenike kao saradnike u kreiranje
takvog programa podrske razvoju emocionalne inteligencije?

Zanima nas Vase misljenje kao stru¢njaka za ovu oblast. Molimo Vas da podelite
sa nama sve Sto smatrate relevantnim za ovu temu, a da nije pokriveno
prethodnim pitanjima.
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PRILOG 12: Upitnik konstruisan za potrebe Studije 3, namenjen nastavnicima
srpskog jezika i knjiZevnosti

Sociodemografski i profesionalni podaci

1. Grad / Mesto u kojem se nalazi §kola u kojoj radite
2. Vrsta skole u kojoj radite
3. Godine radnog staza u obrazovanju

Upitnik o svakodnevnom funkcionisanju ucenika

Instrukcija: Pred Vama se nalazi 12 tvrdnji koje se odnose na ucenike danas i njihovo
funkcionisanje u savremenom okruZenju. Molimo Vas da pazljivo procitate svaku
tvrdnju i oznacite u kojoj meri se sa njom slazete, koristeci skalu od 1 do 5, gde je:

1 - uopste se ne slazem

2 - uglavnom se ne slazem

3 - niti se slazem niti se ne slazem
4 - uglavnom se slazem

5 - u potpunosti se slazem

Ne postoje ta¢ni ili neta¢ni odgovori; vazno je da odgovarate iskreno, u skladu sa svojim
misljenjem i iskustvom.

1. Ucenici danas imaju manje izrazenu empatiju u odnosu na ucenike ranijih
gneracija.

2. Koriséenje drustvenih mreza znacajno uti¢e na nivo anksioznosti i impulsivnosti
kod ucenika.

3. Ucenici danas imaju dva nezavisna zivota - jedan onlajn, a drugi u skoli.

4. Ucenici danas losije regulisu emocije u odnosu na uc¢enike ranijih generacija.

5. Sukobi koji po¢nu onlajn (npr. u Viber grupama) c¢esto se prelivaju u fizicki
prostor skole.

6. Ucenici razumeju moguce posledice svog ponasanja u digitalnom prostoru.

7. Ucenici danas se ne razlikuju znacajno od ucenika ranijih generacija kada su u
pitanju sposobnosti razumevanja emocija (imenuju emocije, razumeju uzrok
odredene emocije i posledica koje ona moze izazvati).

8. Ucenici cesto posezu za telefonom kako bi izbegli suo¢avanje sa neprijatnim
osecanjima.

9. Ucenici i u komunikaciji preko ekrana mogu jasno da prepoznaju kako se drugi
osecaju.

10. Odgovornost za , digitalni Zivot” ucenika je iskljuc¢ivo na roditeljima.

11. Uéenici danas teZe prepoznaju kako se drugi osecaju.

12. Uéenici se dobro snalaze u koriséenju razlicitih digitalnih alata i platformi.
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Segment sa otvorenim pitanjima

Veoma nam je vazno Vase misljenje, kao i znanje i iskustvo koje ste stekli u radu sa
ucenicima. Molimo Vas da na pitanja odgovorite sto iskrenije i otvorenije, u skladu sa
svojim zapaZzanjima i profesionalnim iskustvom. Cilj nam je da bolje razumemo ovu

temu iz perspektive onih koji je poznaju iz prakse. Ukoliko na neko pitanje ne mozete
ili ne Zelite da odgovorite, mozete ga preskociti.

1.

Koja specificna osecanja vezana za digitalne tehnologije (npr. FOMO - fear of
missing out / strah od propustanja informacija, digitalni zamor, sajber-
iskljucenost) primecujete kod ucenika, a koja se ranije nisu javljala u ovom
obliku?

Na koji nacin mislite da biste mogli iskoristiti digitalne alate da biste podrzali
razvoj empatije, prepoznavanja, razumevanja i regulacije emocija kod u¢enika?
Sta bi vama, kao osobi koja radi sa decom, najvise pomoglo da se osecate
sigurnije u ulozi "emocionalnog mentora'"?

Kako vidite ulogu srpskog jezika i knjizevnosti kao Skolskog predmeta u
razvijanju sposobnosti u¢enika da prepoznaju i razumeju emocionalna stanja i
razvijaju sposobnosti empatije i regulacije emocija?

Da li smatrate da vam skola (8kolska kultura) dozvoljava autenti¢no izrazavanje
emocija, ili se od vas oc¢ekuje da potiskujete svoja osecanja kako biste zadrzali
profesionalni integritet?

Da li vam skola obezbeduje adekvatne resurse, podrsku ili stru¢no usavrsavanje
za upravljanje sopstvenim stresom, pre nego sto se od vas zatrazi da reguliSete
stres i emocionalna stanja svojih u¢enika?

Kako mislite da bi ucenici reagovali na program podrske razvoja emocionalne
inteligencije?

Na koji nac¢in bismo mogli da uklju¢imo ucenike kao saradnike u kreiranju
takvog programa (podrske razvoja emocionalne inteligencije)?

Zanima nas Vase misljenje. Molimo Vas podelite sa nama sve $to smatrate da je
relevantno za ovu temu, a da nije pokriveno kroz prethodna pitanja.
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PRILOG 13: Lista kodova koriséenih u tematskoj analizi otvorenih odgovora na
pitanja u okviru Studije 3

Tema 1: Digitalno - Strah od propustanja informacija / FOMO
specifi¢ni emocionalni - Digitalni zamor
izazovi ucenika - Sajber-isklju¢enost

- Anksioznost povezana sa digitalnim
okruzenjem

- DPotreba za potvrdom/spoljadnjom
validacijom

- Nesigurnost

- poredenje sa drugima

- Nisko samopouzdanje

- Strah od nepopularnosti

- Strah od iskljucivanja iz vrsnjacke grupe

- Impulsivno reagovanje u onlajn komunikaciji

- Smanjena koncentracija / rasuta paznja

- Poremecaj paznje / teSkoce fokusiranja

- Strah / teskoce u odvajanju od telefona

- Zavisnost od telefona / prekomerna vezanost
za uredaj

- DPotreba za stalnom stimulacijom

- Instant-nagrade

- Digitalna preplavljenost

- Nedovoljna emocionalna prorada informacija

- Teskoce u neposrednoj komunikaciji (uzivo)

- Apatija/nezainteresovanost za skolske

aktivnosti
Tema 2: Ambivalentne - Digitalni alati kao moguca podrska razvoju EI
procene digitalnih alata - Digitalni alati kao prepreka emocionalnom
kao resursa u razvoju EI razvoju

- Skeptican stav

- Prednost komunikacije uzivo

- Digitalni alati kao pomo¢no sredstvo (ne
zamena za odnos)

- Digitalni alati kao povod za razgovor o
emocijama

- Digitalni alati kao scenario za refleksiju

- Video-materijali, filmovi i dokumentarni
sadrzaji

- Podkasti
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Tema 3: Potrebe
nastavnika i stru¢nih
saradnika

Digitalne simulacije emocionalnih situacija
Kvizovi

Aplikacije za razumevanje emocija
Interaktivne prezentacije, radionice
Digitalno pripovedanje, kreativno pisanje
Istrazivacki zadaci i projekti uz digitalne alate
Grupni rad uz digitalne alate

Online upitnici za ispitivanje potreba
Digitalni alati za povezivanje u¢enika sa
sli¢cnim iskustvima

Digitalni alati za profesionalni razvoj
nastavnika

Digitalni alati za razmenu iskustava medu
nastavnicima

Digitalni alati za prevenciju stresa i
sagorevanja

Nedostatak ideja ili poznavanja digitalnih
alata

Dodatne obuke, treninzi

Prakti¢ni materijali za rad

Jasne smernice za rad sa u¢enicima
Konkretni primeri aktivnosti

Prakti¢ni saveti iz psihologije

Podrska stru¢ne sluzbe

Podrska kolega

Supervizija i razmena iskustava
Mentorska podrska nastavnicima
Saradnja sa roditeljima

Podrska u sopstvenoj emocionalnoj regulaciji
Razvoj komunikacijskih vestina

Obuke iz nenasilne komunikacije
Tehnike samoregulacije

Mindfulness i tehnike smirivanja

ViSe vremena za razgovor sa ucenicima
Zajednicki jezik skole u vezi sa
socioemocionalnim razvojem
Sistematska institucionalna podrska
Podrska uprave skole

Smanjenje nastavnog i administrativnog
opterecenja kao uslov za kvalitetniji vaspitni
rad
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Tema 4: Uloga srpskog
jezika i knjiZevnosti

Tema 5: Prepreke za
implementaciju
programa

Sigurnost nastavnika u ulozi emocionalnog
mentora

Knjizevni tekst kao prostor za razumevanje
emocija

Analiza knjizevnih likova

Razumevanje unutrasnjih stanja likova
Prepoznavanje emocionalnih i moralnih
dilema

Razumevanje perspektive drugog
Poistovecivanje sa likovima

Razvoj empatije kroz knjizevni tekst
Prepoznavanje da ucenik nije sam u svojim
problemima

Razvoj verbalnog izrazavanja emocija
Razvoj argumentovanog iznosenja li¢nog
stava

Razgovor o odnosima kroz knjizevni tekst
Humanisticki predmeti kao prostor za
socioemocionalni razvoj

Vaspitna funkcija predmeta

Nedostatak vremena

Preopterecenost nastavnika
Preopterecenost ucenika

Administrativno opterecenje

Nedostatak prostora i termina za radionice
Nedostatak kadra za realizaciju programa
Organizacione prepreke u skoli
Nedostatak sistemske podrske

Nedostatak obuka za nastavnike
Nedovoljna informisanost nastavnika o
digitalnim trendovima

Otpor ili nevoljnost dela kolektiva
Nezainteresovanost u¢enika

Otpor roditelja

Digitalni svet je privlacniji od skolskog rada
Izostanak dostupnih programa i materijala
Potreba da program bude kratak

Potreba da program bude prakti¢an
Potreba da se program uklopi u postojece
Skolske aktivnosti
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Tema 6: Ucenici kao
saradnici u kreiranju
programa

Ispitivanje potreba (ucenika)

Ucenici kao ko-kreatori tema programa
Ucenici kao ko-kreatori aktivnosti

Ucenici kao ko-kreatori digitalnih materijala
Ucenici kao predlagaci scenarija i
problemskih situacija

Ucenici kao davaoci povratne informacije
Fokus-grupe sa uc¢enicima

Ankete i online upitnici za ucenike
Ucenicki parlament kao kanal ukljucivanja
Vrsnjacki edukatori

Vrinjacka podrska

Skolski klubovi i timovi u¢enika

Ucenici kao saradnici u radionicama
Ucenici kao voditelji pojedinih aktivnosti
Ucenici kao istrazivacki timovi

Projekti, kampovi i omladinske akcije
Participativno razvijanje programa
Prepoznavanje i vrednovanje ucenickog
angazovanja
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O6pas3ar 5.

V3jaBa 0 ayTOpCTBY

Vme u ipesnme ayTopke: Kpucturaa Mojosuh 3gpaskosuh
bpoj nanexca: 41118/13

V3jaBibyjeM
71a je IOKTOPCKa AvicepTaliyja 1o, HacJIOBOM

PA3BOJ ITPOTPAMA 3A YHAITPEBEIHE
EMOLIMIOHAJIHE MHTEJIMT'EHLIVIJE MJTAIVIX
Y HIKOJICKOM KOHTEKCTY

e pe3yJITaT COIICTBEHOTI UCTPaKMBAUYKOL paja;

* Ja AucepTalyja y LEIVMHM HU y AeJIoBMMa Huje Owia mIpejloXeHa 3a
CTULIaFbe [Jpyre AOMIUIOME IIpeMa CTYOVjCKMM [porpamMyuMa  OpyTuX
BIICOKOIIIKOJICKMX YCTaHOBa;

® A Cy pe3yaTaTi KOPeKTHO HaBeIeH! U

® Ja HMCAM KpIIMO/Jla ayTOpCKa IpaBa M KOPUCTMO/JIa VHTeJIeKTyaJIHy
CBOjUIHY APYyTVIX JIMLIA.

ITormic ayTopke

Y beorpany,




O6pas3arz 6.

VI3jaBa 0 McTOBeTHOCTH MITaMIIaHe M eJIeKTPOHCKe Bep3uje
OOKTOPCKOT pada

Vme n mpesume aytopke: Kpucriiaa Mojosuh 3gpaskosuh
bpoj nanexca: 41118/13
Crynwmjcku niporpam: Ilcuxonoruja
Hacros papa:
PA3BOJ ITPOI'PAMA 3A YHATIPEBEIGE
EMOLIMMOHAJIHE MIHTEJIMT'EHIIW]E MJTAIVIX
Y LIKOJICKOM KOHTEKCTY
MenTopxka: ap Kcernnja Kpcrih, Barpensa mpodecopka

V3jaBbyjeM ma je INTaMIaHa Bep3uja MOI JOKTOPCKOI paja WCTOBeTHa
eJIEKTPOHCKO]j Bep3uju KOjy caM Ipefao/jia paay IoxparmeHa y dururaaHoM
peniosuTopujymy YHusepsurera y beorpany.

Jlo3BospaBaM 1a ce o0jaBe MOjVI JIMYHY TIOHALV Be3aHM 3a TOOVjare aKaJeMCKOr
HasVBa JIOKTOpa HaykKa, Kao IIITO Cy MMe U IIpe3uMe, TofVHa 1 MecTo poberba 1
JaTyM ombpase pama.

OBy yMuHM HofallM MOIy ce O0jaBUTM Ha MPeXHMM CTpaHMIlaMa IUTVTaIHe
OuboTeke, y eJIeKTPOHCKOM KaTaJlory M y HyOiMKaljamMa YHMBep3uTeTa y
beorpamy.

ITorric ayTopke

Y beorpany,




O6pas3ar 7.

W3jaBa o kopurthewy

Ospnamthyjem YHuBepsutercky Owmbnmorexky ,Cserozap Mapkosuh” ma y
Hdururanau penosutopujyM YHuBepsureTa y beorpany yHece MOjy TOKTOPCKY
aucepranyjy mox Hactosom: PA3BOJ TIPOIPAMA 3A  YHAIIPEBEIBE
EMOLIMOHAJIHE =~ MHTEJIMTEHLIMJE ~ MJIAOMX YV  IIKOJICKOM
KOHTEKCTY koja je Moje ayTOPCKO f1€eJI0.

Hucepramyjy ca cBMM HOpWIo3MMa Hpefdala caM y eJIeKTPOHCKOM dopMary
IIOrO/THOM 3a TPajHO apXVBMpam-e.

Mojy mOKTOpcKy pawcepTauyjy IIOXpareHy y HururaaiHoM pemnosuropujymy
YnuBepsurera y beorpanmy v mocTyIiHy y OTBOpeHOM IIPUCTYITy MOTY J1a KOPVUCTe
CBY KOjU IIOIITYjy ofpende cajpkaHe y ormabpanHoM Tumy jauileHile KpearnsHe
3ajequmile (Creative Commons) 3a K0jy caM ce ofIydmia.

1. Aytopctso (CC BY)

2. AytopcrBo - HekoMepnujaiaHo (CC BY-NC)

3. AyTopcTBO - HekoMepIIMjastHo - 6e3 nipepana (CC BY-NC-ND)

4. AytopcTBO - HeKoMep1LIMjaitHO — geyTy rtof, uctuM yorosuMa (CC BY-NC-5A)
5. AytopctBo - 6e3 mpepana (CC BY-ND)

6. Aytopctso - gennty of nctmuM yctosuma (CC BY-SA)

ITormic ayTopke

Y beorpany,




1. AyropcrBo. [lo3BO/baBaTe yMHOXaBarbe, OUCTPUOYLIMjy ¥ jaBHO CaOIIIITaBarbe
mera, v IIpepaje, ako ce HaBelle Me ayTopa Ha HaulH ofpebeH of1 cTpaHe ayTopa MIn
JlaBaolia JIMIIeHIle, YaK 1 y KoMmepliyjasiHe cBpxe. OBO je HajcsIo00mHMja Of, CBUX
JIVILIEHLIL.

2. AyTopcTBO - HeKOMepIMjaiHO. [lo3BojbaBaTe yMHOXaBakbe, OUCTPUOYLIVjy W
jaBHO caoIIIITaBame 1ejla, 1 IIpepajie, ako ce HaBeze VIMe ayTopa Ha HauMH ofpeben
01 CTpaHe ayTopa WIN JaBaolia jiniieH1le. OBa jIniieHI1a He 103B0JbaBa KOMepLVjayIHy
ynoTpe0dy nera.

3. AyTtopcTBO - HeKoMepHMjaJlHO - 0Oe3 mpepapa. [lo3BojbaBaTe yMHOXKaBarbe,
AUCTPUOYIIMjYy ¥ jaBHO cCaoIllliTaBarbe Iejla, Oe3 IpoMeHa, IIpeo0sIMKOBama WIN
yIHoTpeOe iejla y CBOM JieJly, aKo ce HaBejle Me ayTopa Ha HauuH ofgpebeH oyl cTpaHe
ayTopa win fasaolia jmileHiie. OBa JInIieHIIa He J03BOJbaBa KOMepIMjaIHy YIIOTpeOy
fea. Y olHOCY Ha CBe OcTaJle JIMIIeHIle, OBOM JIMIIEHIIOM ce orpaHin4aBa Hajsehn ooum
IpaBa Kopulithema fesa.

4. AyTOopCcTBO - HEKOMEpPIIMjaIHO — JeJIUTV IO, MCTUM ycjIoBuMa. [lo3BospaBare
yMHOXXaBarbe, INCTPUOYIIM}y 1 jaBHO CaoIIlITaBakbe JIejla, VI IIpepazie, ako ce HaBefe
VMe ayTopa Ha HauMH ofpebeH ofl cTpaHe ayTopa WM JaBaolia JIIIEHIle 1 aKo ce
npepaga AMUCTpMOyMpa MHOA WCTOM WWIM CIMYHOM JmileHnioM. OBa JINIleHIIa He
7103BOJbaBa KOMepLVjaJIHy yIIOTpeOy esla 1 IIpepasia.

5. AytopcTtBo - Ge3 mpepapna. [losBosbaBaTe yMHOXaBak-e, IUCTPUOYLIMjy ¥ jaBHO
caoIlIIITaBame jejla, Oe3 MpoMeHa, ITpeobIIMKOBarka 1IN yIoTpeOe [1e1a y CBOM ey,
aKo ce HaBelle MMe ayTopa Ha HauMH ofpebeH o cTpaHe ayTopa Wi AaBaolla
nmtieHIle. OBa JIMIieHIIa J03B0JbaBa KOMepPLjaJIHy yIIOTpeOy mera.

6. AyTOpcTBO - IeuTHM IIOJ WMCTMM YycI0oBMMa. Jlo3BoibaBaTe yMHOXKaBambe,
AVCTpUOYIIM}Y U jaBHO CaoIIIIITaBame Jiejla, VI IIpepasie, ako ce HaBeJle VMe ayTopa Ha
HauMH ofpebeH o7 cTpaHe ayTopa WINM [aBaolla JIMIIeHIle M aKoO ce IIpepaja
AUCTpuOyMpa IMOJ WCTOM WIM CIMYHOM JmieHnioM. OBa JmileHIIa 103BOJbaBa
KoMepIlyja/iHy yroTpeOy gerna u mpepanga. CyimyuHa je copTBepCcKMM JIMIleHIIaMa,
OJITHOCHO JIMIIeHIIaMa OTBOPEHOT KOJIa.



