
110

UDK 37.013.42:159.9.019.4        	 Иновације у настави, XXXIV, 2021/3, стр. 110–123 
           	 DOI: 10.5937/inovacije2103110K

Марина М. Ковачевић Лепојевић1

Институт за педагошка истраживања,  
Београд, Србија

Бранислава Б. Поповић Ћитић, 
Лидија С. Буквић Бранковић 

Универзитет у Београду, Факултет за специјалну едукацију и 
рехабилитацију, Београд, Србија

Оригинални 
научни рад

Преиспитивање односа позитивног развоја младих 
и социоемоционалног учења: систематски преглед2

Резиме: Позитиван развој младих и социоемоционално учење издвајају се као најсис-
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Увод

У последње две деценије глобална и на-
ционалне образовне политике све више се ок-
рећу промовисању добробити ученика која се, 
поред академског постигнућа, сматра главним 
показатељем напретка једног друштва. Проуча-
вање подручја у вези са оптималним функцио-
нисањем деце и адолесцената доноси конфу-
зију у тумачењу сродних појмова са позитивним 
предзнаком. Као репрезенти оптималног пси-
хосоцијалног функционисања деце и адолесце-
ната препознају се појмови: позитивно образо-
вање, социоемоционално учење, позитиван раз-
вој, развојне предности, резилијентност, промо-
ција менталног здравља, превенција проблема 
понашања и друго. Стиче се утисак да не постоји 
јасна диференцијација међу наведеним појмови-
ма, као и да се аутори из области најчешће оп-
редељују да критеријум за приказ запажених 
програма поставе широко, на пример, водећи се 
заједничким доприносом „позитивне школске 
климе“ (Popović-Ćitić, Đurić, 2018).

 Социоемоционално учење по својој де-
финицији представља интегрални део и образо-
вања и људског развоја (CASEL, 2020). По Грин-
бергу (Greenberg, 2003: 468), социоемоционално 
учење се перципира као „развојно и културно 
прикладно учење и примена наученог у свако-
дневним ситуацијама, са циљем развоја вешти-
на препознавања и управљања емоцијама, ува-
жавањa перспективе других, постављања пози-
тивних циљева, доношењa одговорних одлука и 
владањa интерперсоналним односима“. Однос 
социоемоционaлног учења и појма психолошке 
добробити најбоље осликава рефлексија Емори 
Ковена (Cowen, 2002) о пет начина на које је мо-
гуће остварити добробит, и то: формирањем ра-
них афективних веза, достизањем узрасно при-
кладних компетенција у складу са способнос-
тима, оспособљавање за преузимање контро-
ле над својим животом, формирање окружења 
које стимулише адаптивне исходе, и развијање 

вештина које су неопходне у суочавању са стре-
сорима. Практично, социоемоционално учење 
представља начин којим се операционализује 
психолошка добробит за децу и адолесценте. 

Позитивно образовање препознаје се као 
добар оквир за проучавање социоемоционал-
ног учења. Обухвата читав сет конструката и 
приступа који су усмерени ка развијању лич-
них снага, резилијентности, социјалних и емо-
ционалних вештина, просоцијалног понашања 
и друго (Seligman et al., 2009). Позитивно функ-
ционисање ученика не посматра се само као 
контекст за адекватан когнитивни развој, већ 
и као тежња за себе. У својој основи позитивно 
образовање пре свега обухвата социоемоцио-
нално учење (Slemp et al., 2017). Сматра се да по-
зитивно образовање претпоставља шири оквир, 
који укључује аспекте функционисања од мо-
ралног развоја до физичког здравља. Примера 
ради, један од првих практичних модела пози-
тивног образовања укључује: позитивне односе 
(лидерство, тимски рад, емпатичност, социјална 
интелигенција), позитивне емоције (емоционал-
на интелигенција, саморегулација), позитивно 
здравље (физичка добробит, резилијентност), 
позитивно ангажовање (креативност, фокуси-
раност, мотивација), позитивно постигнуће (до-
ношење одлука, оријентисаност на циљеве, уп-
орност, резоновање) и позитивну оријентацију 
(развој карактера, систем вредности, сврсисход-
ност) (Norrish, Williams, O’Connor & Robinson, 
2013). 

Социоемоционални оквир пружа могућ-
ност да се уз приоритет стицања знања и вешти-
на посветимо личном и социјалном развоју уче-
ника. Различити термини користе се за опис со-
циоемоционалних процеса у образовању, на 
пример: социоемоционално учење (Ирска), лич-
но и социјално образовање (Чешка), образовање 
карактера (Данска), социјално учење (Aустрија 
и Немачка), лични развој и здравствено обра-
зовање (Финска), социоемоционално образо-
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вање (Грчка и Шпанија) (Cefai, Bartolo, Cavioni 
& Downes, 2018). У Србији је у употреби тер-
мин социоемоционално учење. Аутори сма-
трају да социоемоционално образовање пред-
ставља шири појам од појма социоемоционал-
но учење, са акцентом на услове и процесе који 
доприносе развоју социоемоционалних компе-
тенција, укључујући и наставне и ваннаставне 
активности на нивоу одељења, као и целе шко-
ле (Cooper & Cefai, 2009). Не постоји универ-
зална дефиниција социоемоционалног учења. 
Од најприхваћенијих је дефиниција групе ис-
траживача окупљених око организације која се 
бави истраживањем и промоцијом социоемо-
ционалног учења Колаборација за социјално и 
емотивно учење (енг. Collaborative for Social and 
Emotional Learning – CASEL), а која је 2020. годи-
не допуњена (26 година по препознавању кон-
цепта социоемоционалног учења) и по којој оно 
представља „процес којим сви млади и одрас-
ли усвајају и примењују знање, вештине и ста-
вове како би развили здраве идентитете, упра-
вљају емоцијама и постижу личне и колектив-
не циљеве, осећају и показују емпатију за друге, 
успостављају и одржавају подржавајуће односе 
и доносе одговорне одлуке“ (CASEL, 2020). Со-
циоемоционално учење помаже да се укаже на 
различите форме неједнакости и охрабрује мла-
де и одрасле да активно учествују у унапређи-
вању школског контекста и допринесу сигур-
ним и здравим заједницама (партнерство шко-
ле, породице и заједнице) (CASEL, 2020). Осим 
самог социоемоционалног учења, социоемоцио-
нално образовање укључује и увиде које пружа 
позитивна психологија, резилијентност и дру-
го. Уз дефиницију социоемоционалног образо-
вања већи је акценат на социјалним односима, 
међусобним односима и бризи за друге, али и на 
коришћењу социоемоционалних вештина ради 
унапређивања академског постигнућа. Социо-
емоционално образовање претпоставља ширу 
перспективу наставе и учења, инклузивну школ-
ску климу, укљученост родитеља као и социое-

моционалне компетенције наставника (Cefai et 
al, 2018).

Актуелизација концепта социоемоцио-
налног учења враћа фокус стручњака који се 
баве превенцијом проблема понашања на зна-
чај универзалне превенције. Тенденције у пре-
венцијској науци (енг. prevention science) такве су 
да се елементи промоције менталног здравља и 
психолошке добробити младих све више укљу-
чују у дизајн превентивних програма (O’Connell, 
Boat  & Warner, 2009). Основу за такав заокрет 
представља такозвани феномен парадокса пре-
венције, који је први уочио британски епидеми-
олог на примеру кардиоваскуларних обољења 
(Rоsе, 1981), a који се састоји у запажању да се 
епидемиолошки већа добробит постиже ако у 
широј популацији редукујемо нижи ниво ризи-
ка него ако у делу популације редукујемо већи 
ниво ризика. То би пренесено из медицине на 
контекст образовања могло да значи да је већа 
вероватноћа да, уколико применимо интервен-
цију за спречавање напуштања школовања на 
општој популацији ученика, постигнемо боље 
резултате него када бисмо је применили на по-
пулацији коју смо селектовали на основу од-
ређених критеријума (на пример, школски не-
успех и проблеми понашањa). Могло би се де-
сити да велики проценат ученика из опште по-
пулације, који првобитно нису били процењени 
као ризични, напусти школовање, као и да они 
који су првобитно испуњавали критеријуме за 
напуштање школовања редовно заврше шко-
лу (Greenberg, Domitrovich, Weissberg & Durlak, 
2017). Истраживачи који уважавају принципе 
превенцијске науке увиђају да се школским про-
грамима који су усмерени на унапређивање ког-
нитивних, емоционалних и социјалних вештина 
путем курикулума постиже превенција агреси-
вног понашања, криминала, злоупотребе психо-
активних супстанци, сексуалног ризичног пона-
шања, нежељене трудноће, проблема менталног 
здравља, као и напуштања школовања, при чему 
се ефекти одржавају од једне до петнаест годи-
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на (Catalano et al., 2012). Чини се да у домаћој 
превенцијској науци и пракси недостају подаци 
о примени социоемоционалних интервенција у 
склопу курикулума, с тим да се најчешће исти-
чу оне које су базиране на вршњачкој подршци 
или формалном менторском односу (на пример, 
Popović-Ćitić, 2019). 

Перспектива позитивног развоја младих 
настала је на критици модела дефицита, који је 
у фокус стављао проучавање „патологије“ живо-
та. Када су проблеми понашања код деце и адо-
лесцената у питању, у не тако давној прошлости 
доминантна истраживања из области рађена су 
у окружењу установа за ментално здравље (на 
пример, Аchenbach, 1966; Frick, O’Brien, Wootton 
& McBurnett, 1994), поправних завода и слично. 
Затим, у складу са тенденцијом дестигматиза-
ције и депатологизације, прешло се на проуча-
вање проблема понашања у популацији деце и 
адолесцената најчешће у школском окружењу, 
при чему се кренуло са тенденцијом да се поред 
проблема мере и компетенције ученика (на при-
мер, SDQ (Goodman, 1997) или DAP (Benson et 
al., 2003)). Епстајн (Epstein et al., 2003) са сарад-
ницима издваја четири уверења која чине осно-
ву приступа који је усмерен на снаге, и то: сва 
деца имају снаге; усмереност на снаге уместо на 
слабости повећава мотивацију и постигнуће; не-
успех у извођењу активности које чине специ-
фичну вештину треба превасходно видети као 
прилику; и интервенције које су фокусиране на 
снаге уместо на слабости су прихваћеније, како 
од стране деце, тако и родитеља и окружења.

Током протекле три деценије перспектива 
позитивног развоја препозната је као иновати-
ван и обећавајући приступ у разумевању развоја 
младих у различитим окружењима. Препознају 
се три главне карактеристике које су утицале на 
теорију и праксу позитивног развоја, и то: ос-
лањање на снаге, релативна пластичност људ-
ског развоја и концепт резилијентности (Lerner 
et al., 2013). Перспектива позитивног развоја 

прави отклон од претходно доминирајућег 
приступа који је фокусиран на дефицит, где се 
позитивним сматрало само одсуство проблема, 
и има примарну оријентацију на снаге за адап-
тивна понашања како би се превенирали нега-
тивни развојни исходи. Представља противте-
жу такозваној негативној и реактивној школској 
култури. Teоретичари позитивног развоја ука-
зују на то да потенцијал за промене представља 
главну снагу људског развоја, са посебним ак-
центом на динамику периода адолесценције као 
контекстом у коме долази до интеракције реле-
вантних фактора. Скреће се пажња на то да про-
мене на боље или горе одликују сваку развојну 
трајекторију и, без обзира на то, увек постоји 
потенцијал за систематску промену („пластич-
ност“) у понашању и развоју (Lerner, Johnson & 
Buckingham, 2015; Lerner et al., 2010).

У оквиру парадигме позитивног развоја 
међу онима који налазе емпиријску потврду су: 
Лернеров модел 5 Cs (Lerner et al, 2005), Бенсо-
нов модел развојних предности (Benson et al., 
2003), Дејмонов модел сврхе (Damon, 2008) и Ка-
таланових 15 (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak 
& Hawkins, 2002). На примеру Лернеровог 5 Cs 
модела позитивног равоја, здраву младу осо-
бу чине: вештине (академске, социјалне, вешти-
не важне за избор професије и очување здра-
вља, као и финансијска писменост); самопо-
уздање (позитивно самовредновање и самоефи-
касност); карактер (поштовање социјалних и 
културних норми, стандарда за исправно пона-
шање; разликовање добра и зла (морални ком-
пас) и интегритет); повезаност (позитивни од-
носи са родитељима и другим члановима поро-
дице, вршњацима, наставницима, тренерима, 
менторима, свештеницима и другим представ-
ницима заједнице) и брига за друге и осећај за 
социјалну правду (Lerner et al., 2005). Као шес-
та компетенција препознат је допринос личном 
развоју, породици, заједници и друштву (Lerner 
et al., 2015). Са развојем компетенција, повећа-
ва се могућност за давање доприноса свом еко-
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лошком систему, али и смањује могућност ри-
зичног понашања (Lerner et al., 2012). Други мо-
дел са снажном емпиријском подршком јесте 
модел развојних предности, који претпоставља 
да поседовање предности омогућава појединцу 
да досегне позитивне развојне исходе, односно 
не понаша се ризично, усваја напредне механи-
зме реаговања и показује резилијентност у теш-
ким ситуацијама. Развојне предности дефиниса-
не су као значајни односи са другима, вештине, 
могућности и вредности које омогућавају мла-
дој особи да оствари позитивне развојне исхо-
де, и то засновано на развојним процесима пове-
заности, компетенције, подршке и ефикасности 
(Benson et al., 2003). На основу емпиријских сту-
дија дефинисан је модел развојних предности 
којим се групише 40 „предности“ и у четири ка-
тегорије смешта 20 унутрашњих (посвећеност 
учењу, позитивне вредности, социјалне вешти-
не, социјална компетенција, позитиван иденти-
тет) и 20 спољашњих предности (подршка, ос-
наживање, границе и очекивања, конструктив-
но провођење слободног времена) (Benson et 
al., 2003). Развојне предности имају кумулатив-
ни ефекат, што подразумева да више развојних 
предности упућује на боље развојне исходе, а 
пропратно и редуковање ризика. Када је модел 
„сврхе“ у питању, њен аутор Вилијам Дејмон као 
централни индикатор позитивног развоја мла-
дих види појам „сврхе“, који представља стабил-
ну и генерализовану намеру за постизање циља 
који је значајан за особу, а последично и на свет 
који је окружује (Damon, 2008). Тако, сврха је 
интернализована и представља главно обележје 
идентитета младе особе. Истраживачи окупље-
ни око овог правца наставили су истраживања 
у правцу објашњења на који начин је сврха по-
везана са позитивним развојем младих. Посе-
бан модел у перспективи позитивног развоја, а 
чији су аутори из превенцијске науке, предста-
вља модел који је развио Каталано са сарадници-
ма (Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak & Hawkins, 
2002), на основу прегледа литературе и консул-

тација са водећим истраживачима и практича-
рима, а у оквиру ког је идентификовао 15 кључ-
них појмова којима се операционализује пози-
тиван развој: социјално везивање, резилијент-
ност, социјална компетенција, емоционална 
компетенција, когнитивна компетенција, бихе-
виорална компетенција, морална компетенција, 
самодетерминација, спиритуалност, самоефи-
касност, јасан и позитиван идентитет, вера у бу-
дућност, признање за позитивно понашање, мо-
гућности за просоцијално ангажовање и просо-
цијалне норме.

Оно што је заједничко за све наведене мо-
деле позитивног развоја је фокус на развој по-
зитивних личних компетенција, социјалних 
вештина, уверења и друго. Kао заједнички име-
нитељ препознаје се метатеорија релационог 
развојног система (Overton, 2015; Lerner, Johnson 
& Buckingham, 2015), односно кључ развоја види 
се у интеракцији појединца са свим системима 
у којима функционише. Препознаје се потреба 
за интеграцијом перспективе позитивног раз-
воја и превенцијске науке. Наиме, исти контекс-
туални фактори који се у перспективи позити-
вног развоја препознају као промотивни, који 
повећавају вероватноћу позитивног развојног 
исхода, речником превенцијске науке, називају 
се протективни фактори. Осим тога, истражи-
вачки налази који показују да су ризична пона-
шања у мањој или већој мери присутна и међу 
младима који развијају функционална позитив-
на понашања додатно указују на значај интегра-
ције превентивног и промотивног фокуса раз-
воја (Lerner et al., 2012).

Последњих година велика пажња аутора 
усмерена је на преиспитивање односа социое-
моционалог учења и позитивног развоја мла-
дих. Постоје залагања за интеграцију помену-
тих појмова, будући да се социоемоционално 
учење види као један од модела којим се опера-
ционализује позитиван развој младих (на при-
мер, Chek, Don, Zhan & Chai, 2019; Tolan, Ross, 
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Arkin, Godine & Clark, 2016). Циљ рада предста-
вља сагледавање односа између концепта по-
зитивног развоја и социоемоционалног учења, 
који су у научној и стручној јавности перципи-
рани као појмови од кључног значаја за образо-
вање, са једне, и психолошку добробит учени-
ка, са друге стране. Очекује се да ће се увидом 
у актуелне студије засноване на прегледу најус-
пешнијих интервенција позитивног развоја мла-
дих стећи увид у практичне импликације за ди-
ференцијацију наведених појмова. Такође, јас-
није разграничавање међу појмовима могло 
би допринети већој систематичности у „мору“ 
школских интервенција, чија се садржина нере-
тко преклапа, док многи важни аспекти психо-
социјалног функционисања ученика остају не-
покривени. 

Методолошки оквир истраживања

Критеријуми за укључивање научних ре-
зултата у анализу били су: 1) да је чланак обја-
вљен између 2016. и 2021. године; 2) да је у пи-
тању систематски преглед или метаанализа ин-

тервенција позитивног развоја младих; 3) да је 
објављен на енглеском језику у целини; 4) да се 
интервенције реализују у школском окружењу 
или да је бар једно од њих школско; и 5) да сту-
дије укључују популацију деце и адолесцената. 
Претраживане су базе: Google Scholar, PsycINFO, 
Web of Science (WОS), Education Resources 
Information Center (ERIC) и Scopus. Коришћене 
су следеће кључне речи: systematic review/meta-
analysis, school based intervention, positive youth 
development, socioemotional learning. Истражи-
вачки процес спроведен је у периоду од 9. до 14. 
јуна 2021. године.

Резултати и дискусија

Прегледом наведених база података про-
нађена су 22 чланка, с тим да је само седам сис-
тематских прегледа задовољило полазне крите-
ријуме и издвојено за приказ. Преглед синтети-
зованих метаанализа и систематских приказа 
релевантних истраживачких студија у односу на 
ауторе и исходе може се видети у Табели 1.

Табела 1. Преглед интервенција позитивног развоја у школском окружењу
Публикација Број студија Назив програма/Интервенција Критеријум за класифи-

кацију 
Franklin et al., 2017 N=24 Steps to Respect, Promoting Alternative Thinking 

Strategies, Pennsylvania Resiliency Program for 
Adolescents, BRIDGE, Early Yes I Can, Creating 
a Peaceful School Learning Environment (CAP-
SLE), Second Step: Student Success Through Pre-
vention, Penn Enhancement Program; and Penn 
Resiliency Program Adolescent, Behavioral Edu-
cation Program (BEP): CICO.

Редукција екстернали-
зованих и интернализо-
ваних проблема путем 

курикулума

Curran & Wexler, 
2016

N=23 Girls on the Run Changing Lives Program, Hui 
Malama O Ke Kai, Social and emotional train-
ing, School-based Teenage Education Program, 
PATHS, Step-up, Reconnecting Youth, Sports 
Hartford Boys Program, Second Step, Futures. 

Препознати су меха-
низми деловања кроз 
курикулум, усмерени 
на развој лидерства и 
вршњачко меторство
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Catalano et al., 2019 N=35 Child Resilience Program, Girls First, HIV/AIDS 
education program, Let Us Protect Our Future, 
STEP II, Кeeping it REAL program

Програми су категори-
сани према томе да ли 
представљају медијато-
ре позитивног развоја 
(на пример, нова знања, 
вештине, компетенције); 
промене у понашању (на 
пример, превенција на-
сиља); и позитиван исход 
(на пример, боље образо-
вање и запошљавање)

Taylor et al., 2017 N=44 Positive action, PATHS, Life skills 
(89% програма је задовољило
 SAFE праксу) 

Програми социоемоцио-
налнох предности (1) раз-
вој социоемоционалних 
вештина 2) ставови према 
себи, другима и школи

Ciocanel, Power, 
Eriksen & Gillings, 

2019

N=24,
15 

у више
окружења

Project Northland, the Go Grrls Program, Reach 
for health, Project Venture

Преко половине програма 
је засновано на социоемо-
ционалном учењу

Goldenberg 
et al., 2019

N=45
све анализиране 

интервенције 
се примењују у 
склопу курику-

лума 

Kiva, Olweus Bullying Prevention, Positive 
Action, Steps to Respect, Friendly Schools, WITS, 
Health Promoting School, Flemish Anti Bullying, 
Restorative Whole School Approach, Fast Track, 
ZERO, SEAL, Seattle School Development 
Program, Steps to Respect, 4R’, Raising Healthy 
Children, Inclusive. 

Мерени су резултати у од-
носу на категорије: социо-
емоционалног развоја, 
бихевиоралних после-
дица, интернализваних 
проблема, академског по-
стигнућа

Fenwick-Smith, 
Dahlberg & 

Thompson, 2018

N=11 Zippy’s Friends, the Up program Learn Young, 
Learn fair

Окружење програма и 
имплементатор

Одговор о прецизнијем односу разматра-
них појмова позитивног развоја и соцоемоцио-
налног учења покушали смо да добијемо на осно-
ву прегледа актуелних интервенција позитивног 
развоја. На основу прегледа најутицајнијих ин-
тервенција закључује се да се најучесталије при-
мењују и да дају најбоље резултате оне инкорпо-
риране у курикулум, са наставницима као глав-
ним реализаторима, тј. интервенције базиране 
на социоемоционалном учењу. Подаци о крите-
ријумима по којима су програми класификовани 
у оквиру разматраних студија указују да се, без 

обзира на то да ли се пратила сама „логика пози-
тивног развоја“ (Catalano et al., 2019), окружење, 
реализатори (Fenwick-Smith et al., 2018) или 
превентивни (Franklin et al., 2017) и промотивни 
исходи (Taylor et al., 2017; Goldenberg et al., 2019), 
може закључити да је социоемоционално учење 
један од најзначајнијих механизама који доводи 
до позитивног развоја младих, да се ефекти 
ових интервенција најдуже задржавају, да су 
најуспешније код нискоризичних ученика, као и 
да је пожељно интервенцију примењивати у још 
неком окружењу осим школског. 
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Емпиријски тестирани модели позити-
вног развоја који су укратко приказани у пре-
тходном одељку потенцирају веома сличан сет 
социоемоционалних компетенција код младих, 
како међусобно, тако и са социоемоционалним 
учењем у вези. Међутим, прва разлика је у томе 
што је социоемоционално учење првенствено 
усмерено на исходе у вези са школовањем и ка-
ријерним развојем, пружајући секундарно до-
казе о одсуству негативних развојних исхода и 
добробити ученика и наставника. Уочено је да 
је такав фокус интервенција прилично „нефер“ 
према ученицима од којих се очекује да се при-
лагоде у складу са очекивањима друштва и шко-
ле (Мirra, 2018). Значајна сличност је што, као и 
промотивни модели развоја, социоемоционално 
учење секундарно спречава појаву проблема по-
нашања. Најбоље резултате остварује код нис-
коризичнних ученика (Ciocanel et al, 2019). Пре-
венцијска наука бави се спречавањем проблема 
пре него што су се појавили; одлагањем почетка 
проблема понашања посебно код ризичних гру-
па, смањењем штете, односно утицаја које про-
блеми понашања имају, подстицањем знања, ста-
вова и понашања којима се промовише емоцио-
нална и психолошка добробит; и промовисањем 
институционалне, политике државе и заједни-
це у правцу физичке, емоционалне и социјал-
не добробити целокупне заједнице (Romano & 
Hage, 2000). Према томе, од стране истражива-
ча и практичара у области превенцијске науке 
широко је уважен позитиван утицај који укљу-
чивање активности унапређивања социјално-
емоционалног статуса ученика доноси одрживо-
сти промена у програмима превенције проблема 
понашања (Romano & Israelashvili, 2017; Franklin 
et al., 2017). Не само да евалуационе студије со-
циоемоционалне интервенције препознају као 
ефективне и ефикасне већ налазе да су резул-
тати запаженији код ученика са већим степе-
ном емоционалних и бихевиоралних проблема 
(Carroll et al., 2020). Разлог томе је што учени-
ци са тешкоћама у развоју остварују мање зна-

чајних односа, вештина, могућности и других 
предности у односу на вршњаке без тешкоћа у 
развоју (Carroll et al., 2020; Popović-Ćitić, Bukvić, 
2018). Према томе, интервенције засноване на 
унапређивању социоемоционалних вештина 
имају и промотивни и протективни ефекат. Ме-
тааналитичка студија у којој је анализирана при-
мена 82 школске интервенције универзалног ка-
рактера базиране на социоемоционалном учењу 
показала је да оне истовремено утичу и на по-
зитивне и на негативне индикаторе психолош-
ке добробити ученика. Наиме, праћење ефеката 
примењених интервенција показало је да је под-
стицање социоемоционалног развоја након пе-
риода праћења донело унапређивање вештина, 
позитивних ставова, просоцијалног понашања 
и академског постигнућа. Додатно, програми су 
утицали на то да се усвојене вештине понашају 
као протективни фактор када је у питању раз-
вој поремећаја понашања или злоупотребе пси-
хоактивних супстанци. Такође, уочена је конзис-
тенција позитивних ефеката невезано за социо-
економски статус и порекло (Европа, Америка) 
(Low, Smolkowski, Cook & Desfosses, 2019; Таylor 
et al, 2017). Одрживост постигнутих промена бе-
лежи се и преко десет година. Процена социо-
емоционалног учења препознаје се као један од 
система психосоцијалног функционисања уче-
ника заснованог на снагама, који се врши на ни-
воу школе попут, на пример, модела развојних 
предности (Nickerson & Fishman, 2013). Уже гле-
дано, социоемоционално учење се с тим у вези 
сматра интегралним делом позитивног развоја 
(Chek, Don, Zhan & Chai, 2019). Тумачење одно-
са социоемоционалног учења и позитивног раз-
воја свакако је оптерећено отвореним питањем 
односа позитивног развоја и превенције пробле-
ма понашања. Питање да ли резилијентност као 
појам који интеракцији индивидуе са контек-
стом даје адаптивно значење (Lerner et al., 2013) 
заправо може да интегрише поменуте перспек-
тиве – остаје за нека даља разматрања.
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Даље, оно што социоемоционално учење 
разликује од приступа усмерених на промоцију 
позитивног развоја који су поменути у претход-
ном одељку је ослањање на слободновременске 
активности (после школе и у заједници) (Elias et 
al., 2015). С обзиром на то да немају сва деца при-
лику да развију очекиване вештине током школ-
ских часова, као и на то да нека деца, иако имају 
прилику за развој својих снага, то не остваре, из 
перспективе приступа усмереног на промоцију 
позитивног развоја, садржаји који се нуде у ча-
совима после школе могу бити веома драгоцени. 
Треба нагласити да се ова разлика може уважи-
ти уколико прихватимо уже одређење социое-
моционалног учења, којим се оно ограничава на 
процес развијања социоемоционалних вештина 
кроз курикулум. Како би се постигла што боља 
генерализација вештина које деца савладавају 
после школе, препоручује се добра комуника-
ција особља које је задужено за слободновре-
менску активност и школског особља (Elias et 
al., 2015). Ако се запитамо који је програм запра-
во шири, доћи ћемо до одговора да то такође у 
највећој мери зависи од тога како дефинишемо 
социоемоционално учење. Уже посматрано, со-
циоемоционално учење тако представља само 
један облик унапређивања социоемоционалних 
компетенција у школском амбијенту. Чини се да 
би теоријска разматрања требало ставити у дру-
ги план и послушати захтев из праксе за гене-
рализацијом научних доказа како би се програ-
ми брже и лакше реплицирали и постигли по-
зитивне промене (како је приметио Гринберг 
(Greenberg, 2004) на примеру интеграције пре-
вентивних и интервенција третмана). Чини се да 
је генерализација лакша уколико су социоемо-
ционалне интервенције универзалне, примење-
не на нивоу целог одељења и школе, у тесној са-
радњи са породицом и заједницом (Greenberg et 
al., 2017). У складу са модерним тенденцијама уп-
рављања одељењем и дисциплиновања, социое-
моционално учење се види као комплементар-
но са позитивним интервенцијама управљања 

одељењем. Потенцира се податак из евалуацио-
них студија које упућују на то да социоемоцио-
нално учење у комбинацији са комплементар-
ним системом управљања одељењем и позитив-
ним дисциплиновањем остварује боље резултате 
него самостално (Gueldner, Feuerborn & Merrell, 
2020). Mеђутим, не можемо од наставника оче-
кивати да успешно примене дисциплинске ин-
тервенције, уколико се у литератури извештава 
о проблемима у успостављању односа са учени-
цима и недостатку наставничких компетенција 
са тим у вези (на пример, Тrebješanin, 2005). 

Закључак и препоруке

Графички бисмо однос социоемоционал-
ног учења и позитивног развоја могли предста-
вити на истом континууму где се на почетној 
тачки налази дете, на крајњој позитиван развој 
као исход, а дуж континуума социоемоционал-
но учење као средство, начин, пут којим се по-
стиже усвајање социоемоционалних компетен-
ција. Прихватајући виђење социоемоционалног 
учења, са којим се почиње још у предшколском 
узрасту, а које се примењује уз помоћ свих актера 
еколошког система људског развоја и уз њихову 
међусобну координацију, постиже се најпотпу-
нија интернализација социоемоционалних ком-
петенција. С тим у вези, оно што социоемоцио-
нално учење дефинитивно разликује од пара-
дигме позитивног развоја је појачан интерес да 
се повећа капацитет одраслих за подршку у при-
мени. Пре свега родитеља као првих учитеља, 
затим васпитача, наставника и средине. Уколико 
подршка није систематска (од предшколске ус-
танове, преко основне и средње школе) социое-
моционалне компетенције неће бити добро ин-
тернализоване, самим тим и генерализоване. У 
свету где су информације доступније него икада 
улога наставника треба да буде више усмерена 
на социоемоционалну раван јер деца у школе не 
долазе ради знања по себи, већ како би научили 
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како да га што боље искористе за своју добробит. 
За разлику од програма који непосредно произ-
лазе из парадигме позитивног развоја, где се ве-
лики значај придаје спољним едукаторима, код 
социоемоционалног учења се „васпитна палица“ 
препушта наставницима. С тим у вези, једно од 
главних очекивања је да ће се на матичним фа-
култетима за образовање наставника, као и пу-
тем професионалног усавршавања већа пажња 
посветити овој тематици. 

Модел просоцијалне учионице упућен 
је на значај социоемоционалних компетенција 
наставника који су одговорни за здраве одно-
се са ученицима, успешно управљање одељењем 
и примену социоемоционалних интервенција 
како би произвели социјално, емоционално и 
академски компетентног ученика (Jennings & 
Greenberg, 2009). Значај који психосоцијал-
но функционисање наставника има за успеш-
ну примену социоемоционалног учења свакако 
превазилази платформу концепта позитивног 
развоја младих и иде у прилог тумачењу социое-
моционалног учења као ширег појма. Аутори су 
издвојили сет разлога који говоре у прилог њи-
ховој интеграцији. С обзиром на популарност 
примене социоемоционалног учења, ефектив-
ност и ефикасност интервенција, дешава се да 

појединачни програми добијају статус приступа 
са детаљно утврђеним теоријским концептом, 
методологијом, исходима и евалуацијом, као 
што је RULER изнедрен од стране Центра за емо-
ционалну интелигенцију у Јејлу (Brackett, Bailey, 
Hoffmann & Simmons, 2019). Парадигма позити-
вног развоја младих тако представља једну од 
теоријских поставки које чине основу системат-
ског социоемоционалног приступа RULER. 

Које вештине ће бити потенциране зави-
си од претходне процене социоемоционалног 
статуса ученика, са тенденцијом да се вештине 
усвајају сукцесивно, као и да нема преклапања 
међу програмима који се нуде. Концепт социо-
емоционалног учења је толико широк да се пре-
познаје као: вид наставне праксе којим се при-
мењује кооперативно учење и пројектна наста-
ва; вид интеграције усвајања социоемоционал-
них вештина са садржајима који су предвиђени 
курикулумом; саставни део школских активнос-
ти независно од курикулума; и школска култу-
ра која је погодна за социоемоционално учење 
(CASEL, 2020). Оно што се препознаје као најзна-
чајније, чак и кад говоримо о социоемоционал-
ном учењу у онлајн контексту (Hromek & Roffey, 
2009), јесте значај фацилитације и запажена уло-
га наставника са тим у вези.
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Summary
Positive youth development and socioemotional learning stand out as the most systematic and 

comprehensive approaches to well-being of children and adolescents. The aim of this paper is to con-
sider the relationship between the socioemotional learning and positive youth development. Based 
at the systematization of scientific studies in the form of systematic reviews and meta-analyses on 
the positive youth development interventions, theoretical and practical considerations are given. The 
scientific results published in the last five years in English are included as well. Online data bases 
searched include: Google Scholar, PsycINFO, Web of Science (WOS), Education Resources Informa-
tion Center (ERIC) and Scopus. The research results show that the most effective positive youth de-
velopment interventions are incorporated into curriculum, based at socioemotional learning, applied 
by the teachers.
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