Pravo djeteta na odgoj i obrazovanje
Opatija, 30. rujna - 2. listopada 2015.

o’
<P

4\

PRAVO DJETETA NA ODGOJ | OBRAZOVANJE:
TEORIJE, POLITIKE | PRAKSE

Zbornik radova



ah%
P
4 A0

pravo djeteta na odgoj [| obrazovanje

OPATIJA, 30. RUJNA - 2. LISTOPADPA 2015.

PRAVO DJETETA NA ODGOJ | OBRAZOVANJE:
TEORIJE, POLITIKE | PRAKSE

Zbornik radova



Copyright © 2017

Odsjek za pedagogiju Filozofskoga fakulteta u Zagrebu
OMEP Hrvatska

ISBN 978-953-175-661-7

Stavovi pojedinih autorica i autora izneseni u radovima Zbornika ne
predstavljaju stavove izdavaca.



PRAVO DJETETA NA ODGOJ | OBRAZOVANJE:
TEORIJE, POLITIKE | PRAKSE

Zbornik radova

Uredile
Dubravka Males
Ana Siranovi¢
Adrijana Visnji¢ Jevti¢

Zagreb, 2017.



PRAVO DJETETA NA ODGOJ | OBRAZOVANJE: TEORIJE, POLITIKE | PRAKSE

Zbornik radova sa znanstveno-struénoga skupa
Opatija, 30. rujna - 2. listopada 2015.

Izdavaé

Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu
Zavod za pedagogiju - Odsjek za pedagogiju
Zagreb, Ivana Luéi¢a 3

Zaizdavata
lzv. prof. dr. sc. Zeljko Holjevac

Urednice

Prof. dr. sc. Dubravka Males
Dr. sc. Ana Siranovi¢
Adrijana Visnji¢ Jevti¢

Recenzentice

Doc. dr. sc. Marija Bartulovi¢
Katarina Bogatic¢

Prof. dr. sc. Dubravka Males
Edita Rogulj

lzv. prof. dr. sc. Mirjana Sagud
Dr. sc. Ana Siranovié¢

Adrijana Visniji¢ Jevti¢

Prof. dr. sc. Jasminka Zlokovi¢



SADRZAJ

UVODNIK ...voeoeeeeeesessesssssssessessessessessssessessessessensessessssessessessessessesssssssessessesensesssssseessensens 1
Pravo na odgoj i obrazovanje — za veliki broj djece jo$ uvijek nedosanjani san...........cccccovviiceennne 1
POUCAVANJE | ZIVLJENJE PRAVA U VRTICU «..oeeeeeeeeeeeeeeeseeseeeseessessessesssssseessessens 6

Andreja Sili¢: Pruzanje sustavne strune pedagoSke podrSke odgojiteljima i struénim suradnicima u
ustanovama ranog i predSkolskog odgoja i obrazovanja u funkciji Ziviienja i u¢enja o djecjim pravima6

Dunja Andi¢ i Antonia Curi¢: ,Igra je sastavni dio djetetova Zivota, ono sve §to radi, upravo radi kroz
igru. Spoznaje svijet oko sebe, te svoju ulogu u njemu. “ - Kako buduéi odgajatelji vide igru, vrti¢ i
vlastitu praksu rada u odgoju i obrazovanju za 0drZivi razvoj? ...........cceerrneeiesnnnereeseseeen, 12

Bernarda Pali¢: Djecja igra kao temelj KonstrukCije znanja............cccevriecnnnnnceessssecees 20

Nela Dundovi¢ i Adela Karlov€an: Djecja prava u svakodnevnom kontekstu ustanove za rani i

PrEASKOISKI OUGO] ... . veeveiirie ettt 26
Marijana MioCiC: DemokKracija U VITICU ...........c.ceiiiiiciiiiees e 32
PARTNERSTVO ODGOJNO-OBRAZOVNIH STRUCNJAKA | RODITELJA................ 47
Jasminka Zlokovi¢: Pravo djece na poticanje razvoja — odgovornost roditelja, Skole i drustva.......... 47
Helena Hrupec: Roditeljski odgojni postupci u odnosu na spol djeteta..........ccoeeeivivcccnnicceen, o6
INKLUZIVNE POLITIKE | PRAKSE U ODGOJU | OBRAZOVANJU..........cooceverrrenrens 66

Dijana Drandi¢ i Elvi PirSl: Integracija romske djece u drustvo iz perspektive obrazovne inkluzije .... 66

Adinda DulCi¢, Katarina Pavici¢ Dokoza i Koraljka Bakota: Poticanje i razvijanje kreativnosti djece

oStecena sluha i/ ili govora u 0dgojno-0brazovnOM PrOCESU ......cevveereirirereriresesisesesesseeeseseseseeesns 76
Burdica Ivanéi¢: Procjena pokazatelja kvalitete inkluzivne $kole iz percepcije ucenika..................... 80
Dinka Zuli¢, Tatjana Zizek i Dragica Bengié: Ukljucili smo ih - i $t0 5ada ?.......ccoooovevvererveereeernennee. 94
DJECA | MLADI U RIZIKU .......coiiirtincnrissssssssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 100
Andreja Vrbec i Valentina KranZeli¢: Odnos izmedu privrZzenosti Skoli, Skolskog (ne)uspjeha i riziénih
PONASANIA UCENIKA........vveeeeeieieieieeeee sttt ettt ettt s s e enes 100

Vlatka DruZinec i NataSa Vlah: Obrasci ponaSanja ucenika osnovne $kole u sukobima- prijedlog
MYEINE SKAIE ...ttt 110

NatasSa Vlah i Petra Peji¢ Papak: PoteSkoce ucitelja u radu s ucenicima s problemima u ponaSanju:
ucestalost i povezanost potrebe za Struénom POMOCi ..........c.ceervricciiiiceese e 119



Ana Munivrana, Eli Pijaca Plavsi¢ i Filip Gospodneti¢: Prediktori provedbe programa medijacije u
osnovnim Skolama Republike HIVAtSKE ...........cccovviieiiiiieicce e 129

PARTICIPATIVNA PRAVA DJECE...........coonnnmmmsssssssssssssssssssssssssssssaas 136

Ana Siranovi¢: Modeli djecje participacije u funkciji pedagoske elaboracije sudjelovanja djece....... 136
Ruzica Jur&evi¢, Zeljka Boba$ i lvana Masié: Pravo u¢enika na sudjelovanje u nastavi.................. 152

Vedrana Debijadi i Sandra Toplek: ,Ho¢u, znam i mogu kad krenem u $kolu“: kako moZemo u
lokalnoj zajednici osigurati pravo djeteta na sudjelovanje i primjerene razvojne poticaje u procesu

Prijelaza iz VITICA U SKOIU.......vvieieieii e 162
Ivona Salaj: Pogledi uCenika s teSkoama u razvoju na obrazovanje............cccovveecvnnnccicinine,s 166
PLURALIZAM, TOLERANCIJA I PRAVA ... sssens 172
Sanja Tatalovi¢ Vorkapi¢ i Dunja Andi¢: Univerzalne ljudske vrijednosti buducih uitelja i odgajatelja:
kroskulturalna usporedba u modelu 0drZivog ponasanja...........ccc.cceerivieeerisieeiesseere s 172
DraZenko Tomi¢: O tradicionalnim i suvremenim odgojnim sustavima u djelu Milana Poli¢a .......... 182
Petra Poli¢: Prava djece — izazovi u KritiCkom priStupU.........cccovevrieirirrircccce e 187
Marjan Marino NinCevi¢: Pravo djeteta na religijski/vierski odgoj i obrazovanje............c.ccocveevvunene 199
Matea Galinec: Pluralizam obrazovnih programa — pravo i izhor............ccccceeveeeccccceeeees 212
PRAVO NA ODGOJ | OBRAZOVANJE U SUVREMENOSTI........ccoovrmrmrmmmseresesesenns 218
Slavenka Hala¢ev: Univerzalnim dizajnom udzbenika do prava svakog djeteta na odgoj i obrazovanje
........................................................................................................................................................ 218
Ana Cori¢: El Sistema: glazbeno obrazovanje dostupno SVIMA.............cv.eeeeeeeeeereeereeessneeseeeee. 226

Sanela Brki¢ i Ivana Paula Gortan-Carlin: Suvremeni zahtjevi za razvoj glazbenih sposobnosti u
PredSKOISKOM OUGOJU . ...vveeiirciieietris ettt 234

Vedrana Suvar: Zaviajni sadrzaji u procesu izgradnje osobnog i kulturnog identiteta ugenika ...... 240



UVODNIK

Pravo na odgoj i obrazovanje - za veliki broj djece jos uvijek nedosanjani san

Za suvremeni svijet viSe ne postoji dilema jesu li odgoj i obrazovanje vazni, ali ostaje pitanje
kakvi oni trebaju biti kako bi najbolje odgovorili zahtjevima suvremenoga Covjeka i drustva te potaknuli
njihov daljnji napredak. S obzirom na moguénosti djelovanja, odgoj i obrazovanje od presudne su
vaznosti kako sa stajaliSta pojedinca tako i sa stajaliSta razvoja drustva u cjelini. Stoga je danas
opCeprihvaceno da odgoj i obrazovanje predstavljaju i pravo pojedinca i nuznost za drustvo. Kvalitetnim
odgojem i obrazovanjem potice se intelektualni, socijalni, moralni i duhovni razvoj pojedinaca, ali su
odgoj i obrazovanje istodobno i temelj ekonomskoga napretka druStva te njegova socijalnoga i
kulturnoga razvoja. Zbog svega toga obrazovanje se smatra najboljom drustvenom investicijom pa ne
zaCuduje Sto bogate zemlje svijeta izdvajaju zna¢ajna materijalna sredstva kako bi unaprijedile svoje
odgojno-obrazovne sustave.

Dakle, zbog svoje vaznosti odgoj i obrazovanje su u suvremenome svijetu dobili status
temeljinoga prava Covjeka. Pravo na odgoj i obrazovanje prvi se puta kao ljudsko pravo pojavijuje u
Opcoj deklaraciji o ljudskim pravima Ujedinjenih naroda iz 1948. godine u kojoj u Clanku 26 stoji da
svatko ima pravo na obrazovanije, koje bi na osnovnoj razini moralo biti obvezno i besplatno, na srednjoj
dostupno svima, a na viSoj i visokoj dostupno prema sposobnostima te koje bi, u svojoj ukupnosti,
trebalo biti usmjereno prema punom razvoju osobe, ja¢anju postivanja ljudskih prava i temeljnih sloboda
te promicanju razumijevanja, sno$ljivosti, prijateljstva i mira medu narodima. Pravo na odgoj i
obrazovanje dodatno je afirmirano i promovirano u pravno obvezujuce pravo Medunarodnim paktom o
gospodarskim, socijalnim i kulturnim pravima 1966. godine, a potom i 1989. godine donoSenjem
Konvencije o pravima djeteta, koja je do danas ostala najprihvaceniji dokument organizacije Ujedinjenih
naroda (Konvenciju nisu ratificirale samo Sjedinjene Ameri¢ke Drzave i JuZni Sudan).

O pravu djeteta na odgoj i obrazovanje u Konvenciji o pravima djeteta govori se u ¢lanku 28 i
¢lanku 29. U tim ¢lancima stoji da su vlade duZne osigurati da obrazovanje bude dostupno svima bez
diskriminacije, svima prihvatljivo s obzirom na kvalitetu, u skladu s kulturnim potrebama sve djece te
prilagodeno razli¢itim drugim potrebama djece. Dakle, nije rije¢ samo o nesmetanome pristupu
obrazovanju ve¢ i 0 njegovoj kvaliteti. Konvencija nadalje isti¢e da svako dijete ima pravo na puni razvoj
svojih potencijala, na odgoj i obrazovanje koji ¢e ga pripremiti za odgovoran Zivot u slobodnome drustvu
te mu osigurati sustav vrijednosti koji istice postivanje drugoga kao i postivanje prirodnoga okolisa. Oba
navedena Clanka nameéu obvezu drzavama strankama Konvencije da implementiraju njezine odredbe
direktno kroz svoje obrazovne politike.

lako se u Konvenciji pravo djeteta na obrazovanje najbolje obrazlaze u ¢lancima 28 i 29, ne smije
se zaboraviti da i sva druga prava nalaze primjenu u obrazovanju i odnose se na obrazovanje,
obrazovne mogucnosti i kvalitetu obrazovanja, poCevsi od Cetiriju osnovnih nacela i prava (Elanak 2 -
nacelo nediskriminacije, Clanak 3 — naCelo najboljega interesa djeteta, Clanak 6 - pravo na Zivot i razvoj i



Clanak 12 - pravo na slobodu izraZzavanja mislienja) do svih drugih prava. Pravo na obrazovanje
predstavlja tzv. osnazujuce pravo jer se njegovim ostvarivanjem omogucava ostvarivanje i mnogih
drugih prava.

Konvencija o pravima djeteta postavila je nove temelje u shvacanju prava na obrazovanje.
Obrazovanje tako ne obuhvaéa samo prenoSenje znanja unutar formalnoga sustava odgoja i
obrazovanja, ve¢ Konvencija istiCe i vaznost cjelokupnoga okruzenja u kojemu pojedinac uci i Zivi.
Takvim pristupom rusi se granica izmedu formalnoga i neformalnoga obrazovanja. Ukljucivanjem
nevladinih udruga, medunarodnih organizacija, lokalnih vlasti, vjerskin zajednica i drugih bitnih
druStvenih dionika Siri se moguénost stjecanja znanja u zajednici, ali se za postizanje optimalnih
rezultata namecCe zahtjev za uspostavom partnerstava prilikom planiranja i upravijanja odgojno-
obrazovnim aktivnostima.

Obrazovanje u najSirem smislu zapocinje od rodenja i nastavlja se i nakon Skole, tijekom
cijeloga Zivota u razliCitim drudtvenim kontekstima. Danas se u pravilu govori o cjeloZivotnome ucenju u
zajednici koja uci, $to podrazumijeva okruZenje tj. zajednicu u kojoj svatko moze birati razlicite
mogucnosti obrazovanja, ukljuCujuci izbor izmedu raznovrsnih programa, metoda rada, sadrzaja,
organizatora i sl. U tom kontekstu temeljno, obvezno obrazovanje treba biti takvo da bude dobra
podloga za kasnije obrazovanje tijekom Zivota, i to ne samo u pogledu znanja i vjestina koje dijete
dobiva, ve¢ i u pogledu razvijanja stavova prema obrazovanju. A dijete Ce razvijati pozitivne stavove
prema obrazovanju ako se uvjeri da je ono korisno i ako ga stjee na nacin koji mu nije stresan i
traumatican.

Pravo na odgoj i obrazovanje sadrzajno se odnosi i na dostupnost i na kvalitetu odgoja i
obrazovanja. Konkretnije, Katarina TomaSevski', jedna od najistaknutijin stru¢njakinja za to pravo,
govori o Cetirima dimenzijama prava na odgoj i obrazovanje koje definiraju sadrzaj toga prava u
navedenim medunarodnim dokumentima: raspoloZivosti, dostupnosti, prihvatljivosti i prilagodljivosti
obrazovanja.

e Raspolozivost obrazovanja odnosi se na duznost drzava da osnivaju i financiraju odgojno-
obrazovne ustanove, osiguraju potrebna proraCunska izdvajanja te ljudske i materijalne resurse
za nesmetano provodenje odgoja i obrazovanja. Dakle, drZava je prije svega duzna osigurati
dovoljan broj odgojno-obrazovnih ustanova, osobito ustanova za osnovno obrazovanje te
dovoljno pedagoskoga osoblja za kvalitetan rad u tim ustanovama.

e Dostupnost obrazovanja odnosi se na ukidanje svih prepreka pristupu odgoju i obrazovanju,
koje mogu biti fiziCke i ekonomske te prepreke temeljene na diskriminaciji.

e Prihvatljivost obrazovanja odnosi se na obvezu drZava da osiguraju odgoj i obrazovanje
prema odredenim standardima, odnosno odredene kvalitete, $to ukljuuje slobodan izbor
obrazovanja, kvalitetne programe i sadrzaje, relevantne i kulturno primjerene metode
poucavanja i vrednovanja, promicanje ljudskih prava u odgoju i obrazovanju te primjereno
provodenie Skolske i razredne discipline.

e Prilagodijivost obrazovanja takoder se odnosi na kvalitetu odgoja i obrazovanja, ali u tom
smislu podrazumijeva duznost drZzava da odgoj i obrazovanje prilagode razli¢itim grupama
djece i mladih: pripadnicima manjina, djeci s teSkocama i darovitoj djeci, djeci izbjeglicama i

' Toma3evski, K. (2006) Human rights obligations in education: The 4-A Scheme. Nijmegen: Wolf Legal Publishers.



svima ostalima, Sto upucuje na potrebu fleksibilnosti u odgoju i obrazovanju, odnosno potrebu
prilagodavanja odgoja i obrazovanja razli¢itim potrebama razli¢itih uenika, a ne obratno.

Republika Hrvatska potpisala je i ratificirala sve gore navedene dokumente, $to znadi da bi
hrvatski zakoni trebali regulirati poStivanje prava na odgoj i obrazovanje. Da to i Cine vidljivo je u Ustavu
Republike Hrvatske, temeljnom zakonu drzave, u kojemu stoji da je u Republici Hrvatskoj osnovno
Skolovanje obvezno i besplatno, a da su srednjoskolsko i visokoSkolsko obrazovanje dostupni svima
pod jednakim uvjetima, ali u skladu sa sposobnostimaz2.

U praksi su, medutim, problemi glede ostvarivanja prava na odgoj i obrazovanje brojni i razliciti.
Unato¢ tome Sto je opéa ukljuCenost djece i mladih u odgoj i obrazovanje u Hrvatskoj na
zadovoljavajucoj razini, prema zadnjim dostupnim podacima UNESCO-a® iz 2014. godine, ¢ak dvije
tisuCe Sesto sedamdeset i Sestero djece te tri tisuce tristo sedamdeset i tri adolescenta uop¢e nije bilo
ukljueno u osnovno i srednje obrazovanje. Osim problema iskljuCenosti ovoga nezanemarivoga broja
djece iz odgojno-obrazovnoga procesa, prepreke u raspoloZivosti i dostupnosti odgoja i obrazovanja u
Hrvatskoj oCituju se i u*: prekapacitiranosti ponajprije osnovno$kolskih ustanova (oko 2% osnovnih
Skola jo$ uvijek radi u tri smjene, a ¢ak preko 50% $kola u dvije smjene), nedostatku organiziranoga
prijevoza djece do osnovnih i srednjih Skola te ugrozenosti sigurnosti djece koja do prijevoza za Skolu
moraju pjesaciti i viSe kilometara (Cesto uz opasne prometnice bez nogostupa i rasvjete) te u sve vise
ekonomskih prepreka pristupu odgoju i obrazovanju (poteSkoce roditelia u podmirivanju troSkova
prijevoza i udzbenika, $to je ranije drzava djelomi¢no ili u potpunosti financirala), sto je stanje koje je u
posliednjih nekoliko godina, osobito od pocetka globalne financijske krize, uglavnhom nepromijenjeno.
Glede kvalitete odgoja i obrazovanja, problemi se najce$¢e odnose na ,neprimjereno, neprofesionalno i
neetitno postupanje odgojno-obrazovnih radnika i drugih djelatnika prema djeci*® te na problematicne
sadrzaje udZbenika u kojima su jo$ uvijek prisutni rodni, seksualni, rasni, etnicki i na druge nacine
neosijetljivi stereotipni prikazi i opisi. Na osobite prepreke u dostupnosti i kvaliteti odgoja i obrazovanja u
Hrvatskoj nailaze djeca pripadnici manjinskih i ranjivih skupina, a posebice djeca s teSko¢ama u razvoju
i tielesnom funkcioniranju te romska djeca.

Pracenje postivanja prava na odgoj i obrazovanje nije jednostavna zadaca. Ono se drugdje pa i
u Hrvatskoj postiZze uvidom u relevantne podatke, pojedinacne prituzbe gradana te izvjeStaje i o€itovanja
tijela drzavne i lokalne uprave i pravnih osoba. No, osim drZave, i svi su hrvatski gradani, a osobito
struénjaci i drugi djelatnici u odgoju i obrazovanju koji su u svakodnevnome kontaktu s djecom i
mladima, duZni pratiti poStivanje prava na odgoj i obrazovanje. Da bi to mogli Ciniti, potrebno je da
dobro razumiju to pravo te da znaju prepoznati kada se ono krsi. Nazalost, dogada se da ¢ak i djelatnici
u sustavu odgoja i obrazovanja ponekad nisu u stanju prepoznati takve situacije.

2 Detaljnije u: Siranovié, A. (2012) Pravo na obrazovanje izmedu zakonske regulative i prakse. U: Nikoli¢, M. (ur.)
Unapredenje kvalitete Zivota djece i mladih. Tuzla: UdruZenje za podrsku i kreativni razvoj djece i mladih, 63-73.

3 Unesco Institute for Statistics, URL: http://www.uis.unesco.org/DataCentre/Pages/country-
profile.aspx?regioncode=40530&code=HRV

4 Detaljnije u: Pravobranitelj za djecu (2013) lzvjeSce o radu pravobraniteljice za djecu 2011. [online] Dostupno na:
http://www.dijete.hr/hr/izvjemainmenu-93/izvjeo-radu-pravobranitelja-za-djecu-mainmenu-94.html -~ [1.  rujna  2016.];
Pravobranitelj za djecu (2014) lzvie§ce o radu pravobranitelice za djecu 2013. [online] Dostupno na:
http://www.dijete.hr/hr/izviemainmenu-93/izvjeo-radu-pravobranitelja-za-djecu-mainmenu-94.html~ [1.  rujna  2016.];
Pravobranitelj za djecu (2016) lzvjeSce o radu pravobranitelice za djecu 2015. [online] Dostupno na:
http://www.dijete.hr/hr/izvjemainmenu-93/izvjeo-radu-pravobranitelja-za-djecu-mainmenu-94.html [1. rujna 2016.).

5 Pravobranitelj za djecu, 2014, str. 57; puna referenca u fosnoti 4 gore.



U Zelji da se u drustvu potakne rasprava o pravu na odgoj i obrazovanje i svemu onome $to to
pravo obuhvaca Odsjek za pedagogiju Filozofskoga fakulteta Sveucilista u Zagrebu u suradnji s OMEP-
om Hrvatska organizirali su znanstveno-strucni skup pod nazivom Pravo djeteta na odgoj i
obrazovanje: teorije, politike i prakse koji se od 30. rujna do 2. listopada 2015. godine odrzao u
Opatiji. Suorganizatori ovoga skupa bili su Agencija za odgoj i obrazovanje, Hrvatsko pedagogijsko
drustvo i Pravobranitelj za djecu Republike Hrvatske. Na skupu je ukupno sudjelovalo oko dvjesto
pedeset odgojno-obrazovnih struénjakinja i struénjaka te je odrZzano sedam plenarnih (pozvanih)
izlaganja, Sezdesetak izlaganja u deset tematskih skupina te nekolicina prakticnih radionica. Kao
rezultat rada sudionica i sudionika znanstveno-strucnoga skupa nastao je i ovaj zbornik radova istoga
naslova kao $to je i odrzani skup. U Zborniku nisu objavljeni svi radovi koji su prezentirani na skupu, bilo
da ih autori nisu dostavili ili su ih objavili u nekome od znanstvenih i drugih ¢asopisa, no vecinu radova
prezentiranih na skupu Citatelji ¢e u njemu ipak pronaci.

Ovaj zbornik radova, koji sadrzi znanstvena i stru¢na promisljanja kao i prakticna iskustva
struCnjakinja i struCnjaka iz razliCitih polja drustvenih znanosti te razlicitih razina i sektora hrvatskoga
odgojno-obrazovnog sustava, doprinijet ¢e, u to kao njegove urednice Cvrsto vjerujemo, kako
teorijskome pojasnjenju prava djeteta na odgoj i obrazovanje, tako i prakticnome shvacanju toga $to
znadi postivati, a Sto ugrozZavati navedeno pravo.

Radovi vecine izlagaCica i izlagaCa, okuplieni u ovome Zborniku, podijelieni su u sedam
tematskih cjelina odnosno poglavlja (PouCavanje i Zivljenje prava u vrticu, Partnerstvo odgojno-
obrazovnih stru€njaka i roditelja, Inkluzivne politike i prakse u odgoju i obrazovanju, Djeca i mladi u
riziku, Participativna prava djece, Pluralizam, tolerancija i prava, Pravo na odgoj i obrazovanje u
suvremenosti) u sklopu kojih je pravo na odgoj i obrazovanje obradeno unutar razliitih razina i
konteksta odgoja i obrazovanja (vrti¢, Skola, roditeljski dom, lokalna zajednica, Sire drustvo), razlicitih
skupina djece i mladih (redovita populacija, djeca i mladi s teSko¢ama i ,u riziku®, romska djeca i mladi)
te u odnosu s razli¢itim drugim pravima djeteta (participativnim pravima, pravom na religijski i vjerski
odgoj, pravom na glazbeni 0dgoj).

U prvoj tematskoj cjelini pod nazivom Poucavanje i Zivljenje prava u vrtiéu raspravlja se o
moguénostima implementacije poucavanja i uCenja o pravima djeteta od najranije dobi odnosno od
najnizih razina sustava odgoja i obrazovanja, i to u vidu pedagogije Zivljenja prava i odgovornosti, pri
¢emu se djeCja slobodna igra prepoznaje kao temelj ovoga suvremenoga pedago$kog pristupa. U
drugoj tematskoj cjelini pod nazivom Partnerstvo odgojno-obrazovnih struénjaka i roditelja fokus se
s ustanova ranoga odgoja premjesta na obitelj i roditelje te uspostavljanje partnerskih odnosa izmedu
djetetovih primarnih skrbnika, odgojno-obrazovnih djelatnika i relevantnih aktera u lokalnoj zajednici, u
ciliu cjelovite podrSke pravima djeteta u svim dijelovima mikrosustava dje¢jeg razvoja i odrastanja.
Trece poglavlje naziva Inkluzivne politike i prakse posveceno je pravima u odgoju i obrazovanju djece
i mladih s teSkocama u razvoju te romske djece i mladih, dok je Cetvrto poglavlje naziva Djeca i mladi u
riziku posveceno djeci i mladima s riziénim pona$anjima i poremec¢ajima u ponasanju. Naglasak se u
ova dva poglavlja stavlja na odgojno-obrazovnu inkluziju te se kvaliteta inkluzivnih politika i prakse
problematizira s aspekta razliitih potreba ovih skupina djece i mladih. Peta tematska cjelina pod
nazivom Participativna prava djece okuplja radove u kojima se dje¢ja participacija smjesta u srediste
ostvarivanja prava na odgoj i obrazovanje, zbog ¢ega se u ovome poglavlju govori 0 pedagoskoj podrsci
djeci prilikom ostvarivanja prava na izrazavanje miSlienja i na sudjelovanje u odluivanju, $to su
aktivnosti u kojima je uloga odrasloga vodenja djeteta osobito istaknuta. Sesto poglavije naziva
Pluralizam, tolerancija i prava fokusirano je na teme o mirnome suZzivotu razliCitih vrijednosnih

4



orijentacija u pluralnome drustvu danasnjice kao i na odgojno-obrazovne modele temeljene na njima,
dok se u sedmome i zakljucnome poglavlju naziva Pravo na odgoj i obrazovanje u suvremenosti
govori 0 suvremenim izazovima glede ostvarivanja prava djeteta na odgoj i obrazovanje.

Kao urednice Zbornika, vjerujemo da Ce diferenciranost tema koje on pokriva te stru¢nost
pristupa autorica i autora radova u njemu doprinijeti njegovoj iskoristivosti kako teoretiCarima tako i
praktiCarima u razliCitim sektorima koji se bave pitanjima odgoja i obrazovanja.

Na kraju, zeljele bismo se, kao dio organizacije skupa i urednice Zbornika, zahvaliti svim
autoricama i autorima radova, izlagacicama i izlagaCima na skupu te sudionicama i sudionicima skupa
na doprinosu kojega su svojim znanstvenim, struénim i prakticnim uvidima i komentarima dali
unapredenju pedagogijske i drugih znanosti te prakticnih uvjeta Skolovanja i Zivota djece i mladih u
Hrvatskoj. Vjerujemo da je nasa zajedniCka predanost pravima djeteta, iako tek jedan kotaci¢ u
slozenome mehanizmu zivota, zalog bolje buducnosti u kojoj ¢e svako dijete uZivati svoje pravo na
odgoj i obrazovanje u njegovoj punini.

Do nekog sljedeceg susreta, srdacno vas pozdravljamo!

Urednice

Prof. dr. sc. Dubravka Male$
Dr. sc. Ana Siranovi¢
Adrijana Visnji¢ Jevti¢



POUCAVANJE | ZIVLJENJE PRAVA U VRTICU

Mr. sc. Andreja Sili¢: Pruzanje sustavne struéne pedagoske podrske odgojiteljima i
struénim suradnicima u ustanovama ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u
funkciji zivljenja i uéenja o djeéjim pravima

Sazetak

U svrhu ostvarivanja kvalitetne odgojno-obrazovne prakse u ustanovama ranoga i predskolskoga
odgoja i obrazovanja potrebno je sustavno pruzanje stru¢ne pedagoske podrske odgojiteljima i struénim
suradnicima.

Bez kvalitetno osposobljenih odgojno-obrazovnih radnika i timskoga rada nije moguce osigurati
kvalitetne uvjete za svakodnevnu praksu, zZivljenje djecjih prava i odgovornosti u djeCjem vrticu, razvoj
kompetencija potrebnih za djelovanje u skladu s demokratskim nacelima.

Iz toga je razloga potrebno sustavno osposobljavati odgoijitelje i strune suradnike za prepoznavanje i
stvaranje uvjeta za aktivno sudjelovanje djece u Zivljenju prava, uCenju o njima i stvaranju drustvenih
pravila. Vazno je stvarati prilike za istinsko Zivljenje u pravima, osvjeStavati prava i stvarati potrebna
znanja o njima, u kontekstu ustanova ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja. Takoder je vazno
stvarati razliCite mogucnosti za stjecanje kompetencija usmjerenih na uoCavanje, analiziranje i
mijenjanje stvarnosti koja svakodnevno okruzuje djecu i odrasle, u smislu odgovornoga drustvenog
pona$anja prema sebi i drugima.

Potrebno je djelovati poticajno na kontinuirano ucenje o pravima i odgovornostima u pravima i
odgovornostima u ustanovama za rani i predskolski odgoj i obrazovanje te sustavno podizati razinu
razumijevanja i kompetencija prakticara.

Kljuéne rijeci: sustavna struéna pedagoSka podrSka odgojiteljima i struénim suradnicima, Zivijenje i
ucenje o djecjim pravima, razvoj kompetencija, aktivno sudjelovanje

Svjedoci smo intenzivnih promjena u odgojno-obrazovnome sustavu u Republici Hrvatskoj.
Reforme odgojno-obrazovnih sustava podrazumijevaju niz slozenih procesa koji moraju biti povezani; a
da bi bili povezani i medusobno uskladeni, moraju se prvenstveno razumjeti. Pri govorenju o sloZenosti
promjena u okviru odgojno-obrazovnih sustava vazno je imati na umu da obrazovanje nije samo
intelektualni i spoznajni proces, ve¢ ukljuCuje i socijalne, emocionalne i eticke procese. Stoga bi vaznije
od pitanja kako u obrazovni sustav unijeti $to viSe inovacija i reformi trebalo biti pitanje kako vrsiti
kontinuirane promjene u zatvorenome i statiénome sustavu kakvim moZemo smatrati odgoj i
obrazovanje. Ti procesi podrazumijevaju postupnost, dulje vremensko trajanje, uskladenost i
ukljuéenost svih drustvenih struktura na razli¢itim razinama.

U tome je smislu vazno ne samo inicijalno obrazovanje buduéih odgajatelja, ucitelja, struénih
suradnika i ravnatelja, ve¢ i njihovo cjeloZivotno obrazovanje (formalno, neformalno i informalno). Da bi
bili kvalitetni nosioci promjena, trebali bi biti osposobljeni za kontinuirano mijenjanje i unoSenje inovacija.
Osnovno pitanje jest Kako u sustavu razviti snagu za stalne promjene? Odgajatelji / uCitelji, strucni
suradnici i ravnatelji moraju se osposobiti za kontinuirano mijenjanje i inovacije u odgojno-obrazovnome
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radu, Sto ¢e na kraju na razliCite naCine utjecati na promjene u odgojno-obrazovnome sustavu.
Produktivne su promjene (koje ne podrazumijevaju samo primjenu zadnjih inovacija) u odgoju i
obrazovanju pune paradoksa i komponenata za koje mozda nikad ne bismo pretpostavili da mogu biti
ucinkovite. Odgajatelja / ucitelja valja vidjeti kao bitnoga Cimbenika u dinamici promjena. Bitnom
smatramo moralnu svrhu odgojno-obrazovnoga sustava i stavljanje u fokus preobrazbe obrazovanje za
svu djecu, osobito onu iz depriviranih sredina te onih u potpunosti iskljucenih iz odgojno-obrazovnih
sustava. U temelju kvalitetnih promjena moraju se prepoznati temeljne ljudske vrijednosti i posebnost
kulture u kojoj se provode te potrebe i prava djece. Aktivni i motivirani sudionici odgojno-obrazovnoga
procesa koji kontinuirano istrazuju svoju praksu povezuju se s drugim praktiCarima i teoretiCarima i na
temelju toga uce i unapreduju svoj rad, stvaraju kontekst koji utjeCe na djecu ve¢ od najranije dobi.
Djeca na temelju svakodnevnih iskustava, u kvalitetno osmisljenome okruZenju i ozracju, uce od
odraslih i druge djece, s odraslima i drugom djecom o svijetu koji ih okruZuje, jaCaju svoju socijalnu i
emocionalnu kompetenciju i poduzimaju odgovorno nove korake i rizike koji vode k unapredivanju i
inoviranju.

U ovome ¢emo radu dati prikaz sustavne podrSke Agencije za odgoj i obrazovanje ustanovama
za rani i predskolski odgoj i obrazovanje te odgojno-obrazovnim radnicima u svrhu pruZanja stru¢no-
pedagoSke pomoci i podrZavanju njihova profesionalnog razvoja s obzirom na aktivno sudjelovanje u
intenzivnim promjenama koje se upravo odvijaju te osobito s obzirom na ostvarivanje Nacionalnoga
programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava i demokratsko gradanstvo Vlade Republike Hrvatske i
kontinuirano podizanje kvalitete odgojno-obrazovnoga rada na viSu razinu s obzirom na planiranje,
provodenje, vrednovanje i oZivotvorenje u svakoj ustanovi za rani i predSkolski odgoj i obrazovanje.
Sustavna stru¢no-pedagoska pomo¢ ostvaruje se na razliCite naCine, koji pretpostavljaju organiziranje
strucnih skupova te regionalnih i drzavnih smotri projekata iz podru¢ja gradanskoga odgoja. Slicno
tome, na temelju Deklaracije o pravima djeteta (1959), Konvencije o pravima djeteta (1989) i
Nacionalnog programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava (1999), Male$, Milanovi¢ i Stri¢evi¢ (2003,
13) navode: ,Sva razmiSljanja o odgoju i obrazovanju, bilo da se radi o ¢itavom dru$tvu ili pojedinacnoj
ustanovi, moraju se temeljiti na djecjim pravima i najboljem interesu djeteta. (...) Odgoj i obrazovanje
imaju smisla ako im je krajnji cilia sada$nja i buduca dobrobit pojedinca i Citave dru$tvene zajednice.
Ostvareno pravo djeteta na kvalitetan odgoj i obrazovanje osnovni je preduvjet poboljSanja kvalitete
djetetova Zivot, te njegove sposobnosti funkcioniranja kao konstruktivnoga clana drustva. Pravo djeteta
na kvalitetan odgoj i obrazovanje treba mu osigurati od prvoga dana Zivota.“

Kvalitetno ostvarivanje Nacionalnoga programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava i
demokratsko gradanstvo Vlade Republike Hrvatske u svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi u
ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja u Republici Hrvatskoj od velike je vaznosti te je izravan
doprinos promicanju i Zivljenju temeljnih ljudskih vrijednosti. MoZzemo re¢i da je njegova funkcija u
usmjeravanju u planiranju, ostvarivanju, dokumentiranju, pracenju i vrednovanju rada odgajateljima,
struénim suradnicima i ravnateljima. Prihvaceni dokumenti na drzavnoj razini (Deklaracija o pravima
djeteta, 1959; Konvencija o pravima djeteta, 1989; Nacionalni program odgoja i obrazovanja za ljudska
prava, 1999) obvezuju sve nositelie programa u ustanovama ranoga i predSkolskoga odgoja i
obrazovanja na preispitivanje ostvarivanja prava i odgovornosti djece i odraslih te unapredivanje uvjeta
za njihovo ostvarivanje, a dokumenti novijega datuma: Nacionalni okvimi kurikulumu (MZOS, srpanj
2010), Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (listopad 2014) i Nacionalni kurikulumu za rani i
predskolski odgoj i obrazovanje (Narodne novine, 5/15) takoder obvezuju sve sudionike odgojno-



obrazovnoga procesa na kontinuirano stjecanje znanja, vjestina, sposobnosti i kompetencija za
kvalitetan rada na tome podrucju te njihovu implementaciji u svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.
Samo postojanje navedenih dokumenata nije garancija da ¢e se taj aspekt odgojno-obrazovnoga
djelovanja uspjesSno i ostvarivati u praksi predskolskih i Skolskih ustanova. Iz toga je razloga vazno
sustavno planiranje i ostvarivanje strucnoga usavrSavanja odgojno-obrazovnih radnika na svim
razinama, za bolje razumijevanje, planiranje, ostvarivanje i vrednovanje navedenoga Programa. Na
temelju odrzanih seminara u razdoblju od 1999. do 2003. godine nastao je i priruénik Zivjeti i uciti prava
triju autorica: Dubravke Male§, Mirjane Milanovi¢ i lvanke Strievi€. PriruCnik je postao polaziste za
daljnja promisljanja i produbljivanje znanja iz toga podru¢ja. U razdoblju od 2003. do 2015. godine
nastavljeno je sustavno planiranje, ostvarivanje i vrednovanje kvalitetnih strucnih skupova iz podrucja
gradanskoga odgoja, te ih je u organizaciji Agencije za odgoj i obrazovanje ostvareno 47 na podrucju
Republike Hrvatske.

Izdvojit cemo samo neke cilieve i ishode ucenja struénih skupova organiziranih za odgojitelje i
strucne suradnike u ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja i obrazovanja:
e usvojiti osnove za planiranje i razvijanje odgojno-obrazovnoga rada i projekata iz podrucja
Nacionalnog programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava i demokratsko gradanstvo,
e steCi znanja potrebnih za planiranje, ostvarivanje i vrednovanje projekata i svakodnevnoga odgojno-
obrazovnoga rada iz podrucja gradanskoga odgoja s obzirom na kvalitetu komunikacije i suradnje svih
sudionika odgojno-obrazovnoga procesa,
¢ Dbolje razumjeti procese razvijanja kvalitetne komunikacije i suradnje,
e ste¢i znanja i sposobnosti potrebnih za praCenje odgojno-obrazovnoga rada iz podrucja
gradanskoga odgoja te promisljanje i vrednovanje postignuca,
e razvijati kompetencije potrebne za planiranje i rad na projektima iz podruc¢ja Nacionalnoga
programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava i demokratsko gradanstvo,
e Dbolie razumjeti procese odvijanja projekata te vodenja postupaka zapaZanja i biliezenja, steci
znanja i sposobnosti za vrednovanje projekata, ste€i znanja potrebna za kvalitetno predstavljanje
projekata,
o ste€iuvid u ostvarivanje profesionalnoga razvoja na razini pojedine odgojno-obrazovne ustanove,
e bolje razumjeti procese ucenja djece i odraslih u vrticu,
o steci znanja i sposobnosti potrebnih za izgradivanje konteksta za suradnicko ucenje i istrazivanje
odgojne prakse,
e stei znanja i sposobnosti potrebnih za poticanje i vodenje rasprava o odgojnoj praksi i
profesionalne komunikacije.

S obzirom na te cilieve i ishode uéenja vazno je navesti smotre projekata iz podrucja
gradanskoga odgoja, kojih je do 2015. godine odrZano jedanaest. Sustavno ostvarivanje drZavnih
smotri projekata iz podrucja Nacionalnoga programa odgoja i obrazovanja za ljudska prava i
demokratsko gradanstvo te zastuplienost projekata i iz podruéja ranoga i predSkolskoga odgoja i
obrazovanja u velikome broju vazno je zbog transparentnosti i prepoznatljivosti uloge temeljnoga dijela
(@ mi drzimo i izuzetno fleksibilnoga i kvalitethoga s obzirom na intenzitet i cjelovitost promjena)
odgojno-obrazovnoga sustava. Na prvih je deset smotri bilo prijavljeno 568 projekata. Do 2012. godine
smotre projekata bile su u moguénosti prikazati samo neke od primjera iz prakse, odnosno nacine na
koje se taj proces ostvaruje u ustanovama ranoga odgoja. Trazili smo nove moguénosti za



predstavljanje vecega broja projekata iz podrucja gradanskoga odgoja. Tako smo od 2012. godine
organizirali mrezu koordinatora na Zupanijskim i meduzupanijskim razinama, uz ¢iju je pomo¢ s 2015.
godinom organizirano 29 regionalnih smotri projekata, na kojima je sudjelovalo preko 3000 odgajatelja i
struCnih suradnika. Na taj smo nacin utjecali na podizanje razine kvalitete promisljanja, planiranja,
ostvarivanja, pracenja i vrednovanja odgojno-obrazovne prakse u djecjim vrti¢ima u cjelini te osobito u
podrucju ljudskih prava i demokratskoga gradanstva, Sto je nesumnjivo imalo utjecaja na kvalitetnije
uvjete za odgoj i obrazovanje velikoga broja djece na podrucju Republike Hrvatske. Sve su DrZzavne
smotre projekata iz podrucja gradanskoga odgoja i obrazovanja zabiljeZzene u zbornicima, koji su do
2005. godine dostupni u tiskanome obliku, a od 2006. do 2015. godine u elektronickome obliku na
internetskim stranicama Agencije za odgoj i obrazovanje, uz druge izvore iz podru¢ja gradanskoga
odgoja i ljudskih prava.

Regionalne smotre projekata od velike su vaznosti jer pruzaju prilike za susrete prakti¢ara i
teoretiCara te omogucuju rasprave i produbljivanje razumijevanja u planiranju, ostvarivanju, pracenju,
dokumentiranju i vrednovanju projekata u podru¢ju gradanskoga odgoja. U takvim se prilikama doista
moZe govoriti 0 produbljivanju znanja, jaCanju struénih kompetencija te ucenju i revidiranju znanja i
iskustava kod prakti¢ara koji rade ili tek zapoCinju s radom na projektima. Vrijednost sudjelovanja
prepoznajemo i u prilici za raspravu o razli¢itim problemima i konkretnim situacijama iz svakodnevne
odgojno-obrazovne prakse u dje¢jim vrti¢ima te strategijama njihova rjeSavanja, koje su usko povezane
s problemima ostvarivanja djecjih prava. Svaki je od prijavijenih projekata smatran vrijednim na poseban
nacin, pa je bilo omoguceno njihovo prezentiranje i raspravljanje o njima i u okviru redovnih stru¢nih
skupova agencija za odgoj i obrazovanje iz podru¢ja Nacionalnoga programa odgoja i obrazovanja za
ljudska prava i demokratsko gradanstvo Vlade Republike Hrvatske.

Predstavnici ustanova za rani i predSkolski odgoj zapoceli su svoje sudjelovanje na smotrama
projekata iz gradanskoga odgoja i obrazovanja baveci se ponajprije ljudskom, pravnom i kulturoloSkom
dimenzijom gradanskoga odgoja. Bilo je vidljivo postojanje odredenih nejasno¢a u tome koje dimenzije
gradanske kompetencije razvija pojedini projekt. Osim dviju dimenzija gradanske kompetencije (ljudsko
pravna i kulturolodka) postoje i politicka, druStvena i gospodarska dimenzija, koje su takoder vazne za
djetetov Zivot u zajednici. Prilikom rasprava o projektima nastojalo se definirati jesu li i koji ciljevi
usmjereni na razvoj komunikacijskih vjestina, na upravljanje emocijama i sukobima, te na suradnju i
odgovornost u odnosu na Zivot u skupini vrénjaka jatamo djetetove drustvene kompetencije. Takoder se
nastojalo prepoznati postoji li politicka dimenzija gradanske kompetencije u predskolskoj dobi te $to ona
podrazumijeva - primjerice, prihvacanje i razumijevanje pravila, formiranje pojma pravde i pravednosti te
postupno uvodenije u svijet izbora u odnosu na druge osobe i situacije koje su vazne za Zivot djeteta u
skupini. Gospodarska dimenzija gradanske kompetencije podrazumijeva projekte ishodi kojih se odnose
na stvaranje i ucCvrs€ivanje radnih navika, na postivanje svojega i tudega rada, na razlikovanje
informacije i reklame i sl.

Vazno je pojasniti zaSto se potiCe i podrzava rad na projektima iz toga podru¢ja. Osim
kvalitetnoga planiranja redovitih aktivnosti i odgojno-obrazovnoga rada u ustanovama ranoga i
predSkolskoga odgoja i obrazovanja upravo rad na projektima omogucuje jasniju usmjerenost na
razliCite dimenzije gradanske kompetencije. Postignu¢a su na taj nacin, uz uvjet dobro postavljenih
cilieva, mjerljiva. Postignuca u radu na projektima rezultat su planskih akcija, a ne povremenih iskoraka i
sluCajnosti. 1z toga je razloga potrebno sustavno osiguravati prilike za ucenje i produbljivanje znanja
kako bi oni bili $to bolje planirani i ostvarivani u odgojno-obrazovnoj praksi, 0 Cemu se osobito vodi briga



prilikom planiranja i ostvarivanja razli¢itih aktivnosti u organizaciji Agencije za odgoj i obrazovanije, u
svrhu pruzanja stru¢no-pedagoske pomoci odgojno-obrazovnim radnicima.

Svaki projekt rezultat je timskoga rada odgojno-obrazovnih radnika u ustanovama ranoga i
predSkolskoga odgoja te je vrijedan na poseban nacin, s obzirom na specifine uvjete u kojima se
ostvaruje odgojno-obrazovni rad i s obzirom na specificne potreba djece, roditelja i drugih sudionika
odgojno-obrazovnoga procesa. Predstavljeni projekti na osobit nacin govore o promicanju kvalitete
Zivota, temeljnim ljudskim vrijednostima i njihovu Zivijenju u svakodnevnoj odgojno-obrazovnoj praksi.
Tijekom predstavljanja projekata na regionalnim smotrama nastojale su se iz priloZzenih materijala i
nacina izlaganja procijeniti strategije djelovanja odgojitelja, njihovo podrzavanje aktivne ukljuenosti
djeteta, uvaZzavanje djecjih potreba i mogucénosti sudjelovanja (s obzirom na dob ili sposobnosti),
poznavanje strategija aktivnoga ucenja i organiziranja rada na projektu - dakle upravljanja projektom.
Takoder se nastojalo procijeniti na koji su nacin odrasli uklju¢eni u projekt pristupili problemu stvaranja
materijalnoga i interakcijskoga okruZenja. To je podrazumijevalo procjenu opsega i relevantnosti
pedagoskih poticaja za ostvarivanje cilia projekta, kvalitete postignutoga zajedni¢koga istraZivackog
rada djece i odraslih te interakcijskoga konteksta. Procjenjivala se i uspjesnost odraslih u osiguravanju i
organizaciji pedagos$kih poticaja, pruzanje pomoci kada je ona doista potrebna, dijelienje moci s djecom
i uspostavljanje suradnickih odnosa s drugima.

Posebna pozornost pri procjeni projekata bila je usmjerena na kvalitetu stvaralackoga
izraZzavanja i konstruktivnoga ponaSanja djece. U tome je smislu vazno dokumentiranje usvojenosti
znanja, stavova, vjestina te kvalitativno novih oblika ponaSanja, komunikacije i njihove primjenjivosti u
svakodnevnome Zivotu, izgradivanje pozitivnoga ozracja u kojem se odvijaju pojedine aktivnosti. Sa
stajaliSta odraslih u svakome je projektu vazno provjeriti i procijeniti na koje nacine oni poticu i
podrzavaju razliCite nacCine stvaralaCkoga izrazavanja djece i iskazivanje prosocijalnih vjestina.
Sveukupno vrednovanje projekata obuhvaca razinu iskazanih postignuca sa stajalista djece, odgojitelja i
drugih suradnika. Vrijednost projekta iskazana je i u razini o doprinosa promjenama koje utjecu na
kvalitetu cjelokupnoga ozracja i klime ustanove. Nastojali smo procijeniti u kojoj su mjeri u svakodnevnoj
odgojno-obrazovnoj praksi zazivjeli novi oblici ponasanja i unaprijedili kvalitetu meduljudskih odnosa na
svim razinama u predSkolskoj ustanovi. Iskazane vrijednosti, koje moraju biti mjerljive i koje su
ugradene u svakodnevnu odgojno-obrazovnu praksu, moraju biti povezane i s Cinjenicama koliko je
odredeni projekt bio poticaj za uvodenje novih istraZivackih tema. Pritom vaznost ima nacin vrednovanja
postignu¢a projekta sa stajaliSta svih sudionika - kako tijekom projektnoga procesa, tako i po
zavrSenome projektu. Posebno se vrednuje kvaliteta pratecih materijala o projektu, odnosno raznovrsna
dokumentacija te nacin predstavljanja projekta na smotri, jer se oCekuje da ono bude sazeto, jasno i
te¢no na hrvatskome standardnom jeziku.

Tijekom duljega vremenskog razdoblja moguce je pratiti napredak u Zivijenju djecjih prava i
odgovornosti u sve vefem broju odgojno-obrazovnih ustanova za rani odgoj i razvoj u Republici
Hrvatskoj. S ponosom moZemo istaknuti da su vrijednosti prihvaéene tim nacionalnim programom doista
zazivjele i postale temeljem kurikuluma svake ustanove, da ih je moguce iS¢itati u godisnjim planovima i
izvjeS¢ima te pratiti u odgojno-obrazovnoj praksi. Tome u prilog idu kvalitetno planirane aktivnosti
Agencije za odgoj i obrazovanje na regionalnim razinama, Sto svakako treba nastaviti, jer je svaka
regionalna smotra prilika za susret praktiCara i teoreti¢ara, rasprave o razli¢itim problemima i konkretnim
situacijama iz svakodnevne odgojno-obrazovne prakse u ustanovama ranoga i predskolskoga odgoja,
usko povezanim s problemima ostvarivanja djecjih prava i razvoja vjestina demokratskoga gradanstva,
te je prilika za uenje na kriticki izdvojenim primjerima. Stvaranje mreze struénih suradnika - voditelja
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regionalnih smotri od velike je vaznosti za unapredivanje sustavnoga struénog usavrSavanja i
ostvarivanje kvalitetne odgojno-obrazovne prakse, poticanja, pracenja i vrednovanja projekata iz
podrucja gradanskoga odgoja.

Odrzane regionalne smotre pruZile su priliku za stjecanje uvida u potrebe praktiara, aktualno
stanje u odgojno-obrazovnoj praksi i priliku za odredivanje nacina pruzanja strucno-pedagoske pomoci
u narednome razdoblju i organiziranje novih seminara, radionica, rasprava itd. iz podrucja gradanskoga
odgoja. Otvorena su brojna pitanja na koja je potrebno odgovoriti. Pitanja su jo jednom potvrdila da nije
dovoljno jednokratno organizirati seminare po odredenim podrucjima i temama, ve¢ da je potrebno
sustavno stvarati mrezu suradnika koji bi omogucavali organiziranje vecega broja strucnih skupova i
vecega broja prakticara koji bi na taj nacin imali odgovarajucu podrsku i priliku za razgovor o aktualnim i
za njih vaznim pitanjima.

Potrebno je i nadalje djelovati poticajno na nastavak rada i kontinuirano ucenje o pravima i
odgovornostima u pravima i odgovornostima u predSkolskim ustanovama, podici razinu razumijevanja i
kompetencija praktiCara te utjecati na njihovo profesionalno zadovoljstvo radom u podrucju
predSkolskoga odgoja. Bez kvalitetno osposobljenih odgojno-obrazovnih radnika i timskoga rada nije
moguce osigurati kvalitetne uvjete za svakodnevnu praksu, zivijenje djecjih prava i odgovornosti u
dje¢jemu vrtiu i razvoj kompetencija potrebnih za djelovanje u skladu s demokratskim nacelima u
ustanovama ranoga odgoja i kasnije osnovne Skole.
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Doc. dr. sc. Dunja Andi¢ i Antonia Curié: ,Igra je sastavni dio djetetova Zivota, ono
sve Sto radi, upravo radi kroz igru. Spoznaje svijet oko sebe, te svoju ulogu u
njemu. “ - Kako buduéi odgajatelji vide igru, vrti¢ i vlastitu praksu rada u odgoju i
obrazovanju za odrzivi razvoj?

Sazetak

Igra je kod djece osnovni oblik uCenja i upoznavanja svijeta, Sto je Cini kljuénim elementom ranog
odgoja i obrazovanja. Odgajatelji su najvazniji nositelji odgoja i obrazovanja u djec¢jem Zivotu izvan
roditeljskog doma, stoga je vazno da budu kompetentni organizirati i poticati djecu na igru, razvijati
ekoloski senzibilitet te osmisliti, urediti i prepoznati poticajne unutarnje i vanjske prostore za igru. Cilj
ovog rada bio je utvrditi razumijevanja i stavove budu¢ih odgajatelia o znaCaju djecje igre, ulozi
unutradnjin i vanjskih prostora vrti¢a i buducoj vlastitoj praksi rada u odgoju i obrazovanju za odrzivi
razvoj. U istraZivanju je koristen kvalitativni pristup. Uzorak je Cinilo 16 studenata Ranog i predSkolskog
odgoja i obrazovanja UCiteljskog fakulteta SveudiliSta u Rijeci koji su pohadali kolegij Odgoj i
obrazovanje za odrZivi razvoj na otvorenim prostorima. Studentima su putem on-line ankete na e-
learning kolegiju (Mudri) postavljena pitanja o glavnim temama koja su uklju€ivala stav studenata o
znacenju igre i njenoj ulozi u odgoju i obrazovanju za odrZivi razvoj, te videnju o prednostima i
nedostatcima vlastite uloge i buduce prakse rada u predskolskim ustanovama. Na pitanja su studenti
mogli odgovarati anonimno i dobrovoljno te tijekom cijelog ljetnog semestra. Na temelju prikupljenih
podataka je provedena kvalitativna tematska analiza. Kako je rije¢ tek o preliminarnom istraZivanju,
dobiveni rezultati upucuju na vrlo pozitivne stavove o steCenim kompetencijama, ali i moguénosti
daljnjeg profesionalnog razvoja, unapredenju kvalitete igre u djecjim vrtiCima, bitnim prednostima i
identificiranim nedostatcima te znadaju vanjskih i unutarnjih prostora vrtiCa u promoviranju odgoja i
obrazovanja za odrzivi razvoj.

Kljuéne rijeci: igra, studenti, odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj, unutarnji i vanjski prostor.

uvoD

Odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj treba poceti od rane i predskolske dobi, kao osnovice za
njegov cjeloZivotni razvoj. Argument tom stavu poCiva na brojnim istrazivanjima, dokumentima,
izvieS¢ima i saznanjima teoretiCara i praktiCara. Igra predstavlja temelj djetetovog rasta i razvoja: potice
razne oblike ucenja, izraZavanja, doprinosi rastu i razvoju njegovih motorickih/fizikih, socijalnih,
kognitivnih vjestina, multidimenzionalnom miSljenju, razvoju maste i emocionalnom spektru (Huizinga,
1970). U odgoju i obrazovanju djece rane i predSkolske dobi za okoli§ i odrZivi razvoj igra zauzima
vodece mijesto jer ,Sudjelovanje djece u igrama znaéi stvaranje temelja za poCetno razumijevanje
pojedinih problema okoli$a“(Uzelac i dr., 2014, 39). Katalini¢ (2008) istie znacaj ranog prirodoslovnog —
ekolodkog opismenjivanja djece, koje ¢e utjecati na usvajanje vrijednosti i znanja za ¢uvanje okoli$a kod
djece i dobivanje pozitivnih uzoraka ponaSanja prema okoliSu. Te vrijednosti i znanja predstavijaju i
globalne cilieve drustva. Igra je, stoga, nezamjenjiva u procesu marnog/poCetnog upoznavanja s
elementima okolia, ali i ekoloSkog opismenjavanja. Pritom, ,kljuénu ulogu u razvijanju pozitivnih
osjeCaja djece prema okoliSu imaju odgajatelji, (Lepiénik Vodopivec, 2007). Ista autorica istiCe i
implicitno ulogu inicijalog obrazovanja buducih odgajatelja za pitanja djecjeg rasta i razvoja u okolisu i
odgoju i obrazovanju za odrzZivi razvoj ,Odgajatelj bi trebao ispreplesti teoriju i praksu, ukljuciti
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emocionalni i racionalni aspekt i u svom radu koristiti niz metoda i pristupa te se zauzimati za rjeSavanje
problema okoliSa. Postupnim razvijanjem djetetovih pozitivnin osjec¢aja prema okoliSu, odgajatelj ¢e
stvoriti uvjete za razvoj osjetljivosti i svijesti prema okoliSu“ (Lepi¢nik Vodopivec, 2007).

Na tom stavu/stavovima uo€ili smo svrhu naseg istraZivanja: potrebu za analiziranjem stavova
odgajatelja, prije svega buducih odgajatelja, o pitanjima igre, njenog znacaja, njihova videnja o buducoj
praksi i miSlienja o svojim kompetencijama te ulozi vanjskih i unutarnjih prostora vrti¢a, a u svrhu rasta i
razvoja te ranog opismenjavanja u okoliSu i odrzivom razvoju djece rane i predskolske dobi.

IGRA, ODGAJATELJI | ODGOJ | OBRAZOVANJE ZA ODRZIVI RAZVOJ

Igra je praiskonska i prirodna karakteristika Covjeka i njegova razvoja, dio kulture i prije
nastanka kulture, zabava, rekreacija i sport, tradicija i kult (Huizinga, 1970). Bez igre, koja mu
omogucava upoznavanje prostora i svijeta oko sebe te elemenata prirodnog i drustvenog, Covjek se
razvija u deficitarnom obliku. U procesima upoznavanja okoliSa, vanjskog i unutarnjeg prostora svoje
Zivotne okoline, igra je nezamjenjivo sredstvo otkrivanja, doZivljaja i u¢enja o elementima prostora:
struktura, grada, kompozicije, Zivog i nezivog, prirodnog i umjetnog, ali i meduzavisnosti, odnosa i
povezanosti istih. Kao preduvjet opismenjavanju djece o okolidu i odrzivom razvoju ona poprima razne
oblike izraZzavanja, njen raspon od spontanosti do sloZenih, planiranih i didaktickih igara omogucuje
postizanje i bitnih ciljeva odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj: razumijevanje povezanosti i
meduzavisnosti svih zivih bi¢a, univerzalne vrijednosti poput ljubavi, postovanja, ali i pravila, duznosti i
obveze. Mada nije zamiSljena kao sredstvo odgoja, ona to jest nerijetko. Pri ¢emu kako Poli¢ naglaSava,
dolazi se u opasnost da kao takva, izgubi smisao svoje temeljne ,prirode” kao slobodnog, stvaralackog
¢ina. Istodobno, Poli¢ naglasava da je odgoj sacinjen velikim dijelom od igre same (Poli¢, 2001, 128).
Ako je rije€ o igri koja se zbiva , na institucionalnom podiju“, onda je uloga odgajatelja tu najznacajnija.
Curko i Kragié (2009, 309) u analizi filozofije igre zakljutuju sliedeée: , Igrajuéi se, dijete istrazuje svijet
oko sebe i postaje svjesnije samog sebe u tom svijetu kao i drustva u kojem se nalazi. U tom procesu
saznavanja, igra sama po sebi ne moZe djecu uvjezbati za kritiCko, kreativno i skrbno misljenje. No ako
je svrstamo unutar cjelokupnog razradenog sustava, ona moZe biti jedan od putova koji vode k
uvjezbavanju promisljanja.“ Razvoj multidimenzioniranog misljenja kao cjeline se sastoji od kritiCkog,
kreativnog i skrbnog misljenja, pri Cemu: ,Skrbno misljenje potice brigu za druge, odnosno razvija ljubav
i postovanje prema drugim ljudima“ (Curko i Kragié, 2009, 305). To nas priblizava upravo temeljnim
vrijednostima odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj, stoga je uloga onih koji potiéu, motiviraju,
usmjeravaju, inspiriraju i facilitiraju razne oblike igre jo$ ve¢a. Uzelac i StarCevi¢ (1999) istiCu dvije vrste
izvora iskustava i spoznaja djece o okoliu: posredne kao razne oblike medija i neposredne kao
direktna iskustva djece u okolisu. Uloga odgajatelja u tom je smislu trostruka: 1. kao posrednik koji
facilitira/planira medije i iskustva; 2. sam postaje medij putem raznih oblika komunikacijskih modaliteta
(razgovor, pri¢anje, pripovijedanje, objadnjavanje) ili 3. neposredni motivator (ukljuCuje i prvu ulogu),
onaj koji ,otvara vrata vrtica“, potiCe na slobodno kretanje, razne oblike igre, Setanja, tréanja, skakanja
na vanjskim prostorima vrti¢a i u Sirem prostoru vrtica, parka, Sume, plaze. Ne umanjujuéi znacaj
unutarnjeg prostora vrtiéa (jer je njegov znaCaj neupitan!) kao dijela formalnog (ali i skrivenog
kurikuluma!), vanjski prostori predstavljaju posebna mjesta i nepresudni su izvori multiplih dimenzija i
znacCenja neposrednih, izravnih, direktnih iskustava i spoznaja djece o okoliSu. Planiranje takvih
holistiCkih iskustava u praksi za odgajatelja bi trebalo biti vodeno sljede¢im stavom ,Vani je pola od
cjeline, unutra Cini drugu polovicu. Ako ta dva okoliSa sagledamo kao cjelinu, tada i planiranje treba
sagledati na isti nacinI’. Znacenja elemenata prirodnog i urbanog okoliSa nerijetko prelaze granice
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djecjeg razumijevanja, ali omogucuju temeljne preduvjete ekoloSkog opismenjavanja, te pretpostavke
za prihvacanje ekoloske, kulturne, druStvene, politicke, ekonomske i ine dimenzije odrzivog razvoja.
Kada je rije¢ o odgoju i obrazovanju za odrzivi razvoj u ranom i predSkolskom odgoju i obrazovanju
onda je potrebno posebice naglasiti Unescovo izvieS¢e Doprinos ranog i predskolskog odgoja i
obrazovanja odrzivom drustvu (2008) gdje se upucuje na potrebu za razvojem nove vrste odgoja i
obrazovanja koja ukljuCuje dijete kao nositelja prava i aktivnog sudionika u sadasnjosti i buducnosti
stvaranja odrzivog druStva. Koncept doprinosa odgoja i obrazovanja u ranom djetinjstvu razvoju
odrzivog drustva obuhvaca 7 kljucnih toCaka: znaCaj ranog djetinjstva u dozivljajnom i kognitivnom
kontekstu kao temelje povezivanja djece i prirode; ekoloSku senzibilnost djece i intelektualni potencijal;
kurikulumske sadrZajne odrednice; filozofsku, psiholosku i pedago$ku svrhovitost koncepta; projektno
ucenje kao najucinkovitiji oblik ucenja i upoznavanja djece s pitanjima odrZivosti i znacaj politickog
konteksta za promoviranje istog (Didonet, 2008). Isto izvjeS¢e zakljuCuje s preporukama koje ukljuCuju
potrebu ulaganja, promocije, veceg znacaja ranog djetinjstva na razini drustava, a kao temelja za 0dgoj
aktivnih i odgovornih gradanina, dijete kao nositelja prava i konvenciju UN o pravima djeteta kao temel]
za daljnu konceptualizaciju ranog odgoja i obrazovanja za odrZivi razvoj. To znacajno izvjeSce, izmedu
ostaloga, istiCe potrebu jacanja, ali i novog osmisljavanja te razvoja inicijalanog obrazovanja i struénog
usavrSavanja odgajatelja iz perspektive uCenja za odrZivost i poticanja odgoja i obrazovanja u ranom
djetinjstvu za razvoj odrzivog drustva.

METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
CILJ | ZADACI

Cilj rada je analiza i prikaz stavova studenata buducih odgajatelja o bitnim odrednicama njihove
buduce odgojno-obrazovne prakse u ranom i predSkolskom odgoju i obrazovanju za okoli§ i odrzivi
razvoj. Zadatci istraZivanja ukljucivali su: analizu razumijevanja i stavova budu¢ih odgajatelja o tome
kako vide bitne odrednice svoje buduce prakse rada u predskolskim ustanovama, a koje ukljuCuju
njihove osobne stavove o znacaju djecje igre, kako vide ulogu unutradnjih i vanjskih prostora vrtica,
mi$lienja o preprekama i nedostatcima istih u poticanju ekoloSke senzibilnosti djece te videnju svoje
kompetencije za rad u pitanjima odgoja i obrazovanja za okoli$ i odrzivi razvoj.

ISPITANICI, POSTUPAK | METODA

Uzorak je Cinilo 16 studenata sveuciliSnog studija preddiplomskog ranog i predSkolskog odgoja i
obrazovanja Uciteljskog fakulteta SveuciliSta u Rijeci koji su pohadali u 6. semestru (posliednjem)
izborni kolegij Odgoj i obrazovanje za odrzivi razvoj na otvorenim prostorima. Putem pitanja koja su bila
postavljena na e-learning kolegiju (sustav Mudri), studenti su odgovarali i upisivali svoje odgovore
otvorenim/esejskim tipom odgovora. Na pitanja su studenti odgovarali anonimno i dobrovoljno te uz
mogucénost upisivanja i razmatranja svojih odgovora tijekom cijelog lietnog semestra. Od 16 studenata,
jedan je ispitanik bio muskog spola, dok je kronoloska dob studenata bila u rasponu od 20-22 godine.
Na prikupljenim podatcima je provedena kvalitativna tematska analiza uz pomo¢ Cohen i sur.(2007)
iprema Braun i Clarcke (2006, 6) razumijevanju tematske analize kao “metode za identificiranje,
analiziranje i izvjeStavanje obrazaca (tema) unutar podataka.” U naSem slucaju provedena je analiza
deduktivnim nacinom te temeljem slobodnog povezivanja tema prema pojedinom istrazivackom pitanju
(Braun i Clarcke, 2006.) kombiniraju¢i semanticki i latentni pristup. IstraZivaéka pitanja prikazana su
kroz rezultate istrazivanja. Vodec¢i se tim pristupom, u nastavku prikazujemo integrirano rezultate i
raspravu, te najtipiCnije teme i izjave sudionika istrazZivanja.
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REZULTATI | RASPRAVA

U skladu s postavljenim zadacima istrazivanja pristupili smo tematskoj analizi odgovora
studenata studija ranog predskolskog odgoja i obrazovanja. Analiza je rezultirala uocavanjem nekoliko
bitnih zajednickih tema o razumijevanju igre i njenog znacenja za buduce odgajatelje. U ovom pitanju
teme nisu bile odredene kao okviri za interpretaciju. U tablici 1. uz tematsko podrucje je prikazan i
kontekst tipicnih odgovora, dok u je nastavku interpretativni dio.

Tablica 1. Tipi¢ni odgovori buduéih odgajatelja na pitanje ,Sto je za vas igra?”

Tema Tipi€na izjava

Strukturirana ili | Igra je strukturirana ili nestrukturirana djelatnost...

nestrukturirana djelatnost | Moze biti slobodna, inicirana od strane djece ili ju moze "oblikovati" ili
mijenjati njen razvoj, odrasla osoba i to u skladu s djetetovim potrebama i
radi poticanja uCenja.

Za mene je igra slobodna aktivnost...

Aktivnost djeteta Najvaznija aktivnost djeteta...

UCenje Igra predstavlja najvazniji oblik ucenja putem kojega djeca istrazuju,
otkrivaju, uCe o socijalnim odnosima, pojavama, materijalnoj i nematerijalnoj
okolini.

Za mene je igra slobodna aktivnost koja osim za zabavu i uzivanje ima i
svrhu ucenja i dolaZenja do novih spoznaja.

Istrazivanje Igrom dijete istrazuje, otkriva i spoznaje nova iskustva, Cinjenice o sebii o
svojoj okolini.
Socijalizacija Ona mu takoder omogucuije integraciju u drustvo i neophodnu socijalizaciju

s vrsnjacima.
...djelatnost u kojoj moze sudjelovati jedno ili viSe djece

Razonoda igra za mene znaci druzenje, opustanje i zabava s prijateljima i ¢lanovima
obitelji.
Igra je za mene zabava, odusak od svih obaveza i briga, bijeg iz stvarnosti.

Identificirano je 6 bitnih tema koje upucuju da buduéi odgajatelji igru najéesSce odreduju kao strukturiranu
i nestrukturiranu aktivnost djeteta, kojom ono na neobvezan, zabavan nacin uéi, socijalizira i istrazuje.
Podaci ukazuju da su studenti, pri odgovaranju na ovo pitanje pribjegavali ranije upoznatim, formalnim
definicijama s kojima su se sreli na studiju te se iz tog razloga javila i neSto vec¢a ujednacenost u
njihovim odgovorima. Iz ovog zadatka uopavamo da je vidljiv utjecaj implicitnih kognicija studenata i
formalnog obrazovanja na razumijevanje znacenja igre. Ipak, iz daljnjih objasnjenja odgovora vidljivo je
poznavanje znacaja koji igra ima u daljnjem razvoju licnosti i sposobnosti svakog pojedinca.

Drugi dio zadatka istraZivanja bio je analizirati stavove studenata o ulozi unutra$njih i vanjskih prostora
vrtica na kvalitetan i holisticki razvoj i rast djece. Niti u ovom pitanju nismo zadali teme ni okvir za
interpretaciju iako je uloga prostora implicitno pretpostavljena.

Tablica 2. Tipi¢ni odgovori buducih odgajatelja na pitanje ,Kakvi bi trebali biti prostori za igru -unutarnji i
vanjski prostori vrtica kako bi osiguravali kvalitetan i holisti¢ki razvoj i rast djece?*
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tema Tipiéna izjava

Otvoren/velik/prostran ...unutarnji prostori bi trebali biti veci i otvoreniji
...dati veliku pozornost aktivnostima na otvorenom
Zelene povrsine ...vanjski prostori bi trebali imati viSe zelenih povrsina

Vanjski prostor bi u tom smislu onda zaista trebao biti prostor vecih
kapaciteta i trebao bi nalikovati nekakvoj livadi ili Sumi.

Slobodno/nesmetano kretanje | ...slobodno i nesmetano kretanje djece

FiziCka aktivnost Prostori za igru trebali bi biti prilagodeni djetetu i njegovim potrebama
za kretanjem.

Prirodni materijali Vanjski prostori bi trebali obilovati prirodnim materijalima...
Raznovrsni, puni nestrukturiranih i prirodnih  materijala iz

neposrednog okruzenja djeteta.
Poticaji unutar svakog centra trebali bi biti opremljeni pedagoski
neoblikovanim materijalom i Sto viSe igraCaka od drva...

Raznovrsni Prostori unutar i izvan vrtia trebaju biti prostrani, s puno poticaja i
sprava kojima bi se djeca holisticki razvijala

Organiziran prema interesima i | ... trebali bi odgovarati njihovim potrebama za cjelokupan rast i

potrebama djece razvo.

... Smatram da bi unutarnji prostor trebao biti organiziran ovisno o
potrebama i interesima djece...

Prostor bi trebao biti organiziran po mjeri djeteta, ono mora omoguciti
napredak djeteta nadogradujuc¢i njegovom interese, potrebe i
sposobnosti.

Istrazivanje ... trebali bi na raspolaganju za igru imati i prirodne i umjetne
materijale, kako bi mogli uoCiti razlike izmedu razlicitih oblika, teksture
i veli¢ine materijala.

Prostor bi trebao biti takav da svojom organizacijom i ponudenim
materijalima poziva djecu na igru, suradnju, istraZivanje i
eksperimentiranje

Prostorno-materijalna okolina vrtia trebala bi biti organizirana tako
da potice dijete da samostalno i samoinicijativno uci kroz istraZivanie,
odnosno da uci Cineci.

Uloge prostora vrti¢a identificirane su kroz 8 izdvojenih tema. Pri tome je vidljiv suodnos prvih 6 tema
koje se nadopunjavaju i Cine holistiCki pogled na suvremeno uredenje vanjskih i unutarnjih prostora
vrtiCa. Budu¢i odgajatelji u najvecoj mjeri smatraju da unutrasdnji i vanjski prostori vrtia trebaju biti
prostrani kako bi se omogucilo slobodno i nesmetano kretanje djece. Prostori vrtica trebaju biti
opremljeni raznovrsnim, prirodnim materijalima koji bi zadovoljio razliCite interese i potrebe djece —
prvenstveno potrebu za fizickom aktivno$cu i istrazivanjem. MiSljenja studenata najéeSce su vodena
idejama i znanjima proiza$lim iz dosadasnjeg formalnog visoko$kolskog obrazovanja. Analiza upu¢uje
da su rezultati temeljeni na znanjima o alternativnim koncepcijama predskolskog odgoja (Reggio
pedagogija, Waldorfska pedagogija) i programima koji se provode u hrvatskim vrtiCima (Korak po
korak), a koji svojim idejama pristupaju holisti€kom razvoju djece i (indirektno i direktno) promicu ideje
odrZivosti i odrZivog razvoja. Analizirani podatci i stavovi koje su studenti izrazili o ulozi unutradnjih i
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vanjskih prostora istovjetni su spoznajama aktualnih znanstvenih istraZivanja, koja promiCu odgoj i
obrazovanje na otvorenim prostorima, uCenje u neposrednom iskustvu s prirodom, upotrebu
nestrukturiranih prirodnih materijala, vaznost fizicke aktivnosti za razvoj djece, i dr. Takvo shvacanje u
skladu je sadrzajima kolegija kojeg pohadaju, i koji se temelji na suvremenom razumijevanju uloga
prostora vrtica. Stavovi budu¢ih odgajatelja ukazuju da aktivnosti i uloge prostora vrtica moraju biti
takve: 1. ,da impliciraju da se bolje i zdravije igra na prostranim, zelenim vanjskim prostorima na kojima
je prostor za igru ukloplien u prirodu®; da je 2. ,stupanj djecje tjelesne aktivnosti i njihove sposobnosti
koncentracije viSi tamo gdje je visi i bolji potencijal za igru®; 3. da rukovanje pedagoski neoblikovanim
materijalima ,pruza ugodu, olak8ava suradnju s vrSnjacima i nudi mogucnost primjene materijala na
razli€itim mjestima igre* (Martensson, 2010, 11, 12) i 4. da potiCu rast i potencijale za zdravi i holisticki
razvoj i senzibilnost djeteta za okolis i odrZivi razvo.

Sliedece pitanje odnosilo na stavove studenata o uzrocima, prednostima, nedostatcima i
preprekama u radu vrti¢a i organiziranju igre djece u vanjskim prostorima vrtica te poticanju djece na
ekoloSki senzibilitet i odgoj i obrazovanje za okolis/odrZivi razvoj. Na taj nacin vec je bio implicitno
pitanjem zadan okvir eventualnih tema za interpretaciju odgovora. Medutim, analiza ukazuje da su se
stavovi studenata uglavnom grupirali na dvije teme- njihove prednosti i prepreke. Stoga su u nastavku
prikazane samo te dvije teme. Prva tema koje se temeljila na prednostima, nazvana je poticaji
ekoloskog senzibiliteta i odgoja i obrazovanja za okoli$/odrZivi razvoj. Ova se tema formirala u obliku
iskazivanja Cetiri Cimbenika — zakonska regulativa; financije; odlasci u prirodu te nositelji odgojno
obrazovnog procesa — odgajatelji i roditelji. Druga tema su bile objedinjeno prepreke i nedostatci.
Analiza je ukazala da je prednost rada vrtica ta Sto zakonodavni okviri nisu ¢vrsti te odgajatelj ima
,Slobodu kreiranja vlastitog kurikuluma prema potrebama i interesima djece”. Istodobno, istiCemo da su
kao prepreku ispitanici naveli i ,administrativne i zakonske odredbe vezane uz organizaciju izleta, Setnji i
odlazaka izvan vrtica“. Studentski odgovori po pitanju financijskih izdataka su bili podijeljeni. Jedan dio
buducih odgajatelja smatra da su ,resursi jedna od prednosti u implementaciji odrZivog razvoja u odgoj i
obrazovanje zato $to je malo potrebno kako bi se djeci ukazale prednosti i dobrobiti recikliranja,
razvrstavanja otpada, uzgoja povrca i voca, pravilnog odnosa prema prirodi — kako bi se kod njih razvio
ekoloski senzibilitet’, dok je drugi dio buducih odgajatelja financije svrstao u prepreku zbog
nedostatnosti sredstava, a ,da bi se financirali materijali za uredenje vanjskog prostora vrtica koji bi
potaknuli razvoj ekoloSkog senzibiliteta“. Prednost odlazaka u prirodu buduéi odgajatelji vide u tome $to
,djeca mogu zajednicki uciti i suradivati uceci i razvijajuci svijest o odrzivom razvoju®, ali kako navode
prepreke su ,manjak adekvatnih vanjskih prostora koji djeci omogucuju slobodno kretanje i neposredan
doticaj s prirodom*, ,dizajn samih vrtica i u sklopu njih vanjskih prostora“ te kratko vrijeme boravka u
prirodi, jer ,djeca borave na vanjskom prostoru svega jedan sat za vrijeme boravka u vrticu te da ih se
premalo vodi u prirodu i na izlete izvan dvorista vrtica“. Nositelji odgojno obrazovnog procesa podijeljeni
su na dva ¢imbenika — odgajatelje i roditelje. Buduci odgajatelji su kritiCki promatrali ulogu koju ¢e nositi
u budu¢em zanimanju te upravo samog odgajatelja najceS¢e navode kao prepreku u radu vrti¢a i
organiziranju igre djece u vanjskim prostorima vrti¢a i poticanju djece na ekoloski senzibilitet i odgoj i
obrazovanje za okoli§/odrzivi razvoj. Takvo promisljanje ne iznenaduje jer je odgajatelj nositelj odgojno
obrazovnog procesa u vrticu i kao takav organizira i implementira sve aktivnosti koje se u njemu
provode. Medu preprekama Ciji je nositelj odgajatelj najceS¢e navode njegovo ,stajalisSte o mogucim
opasnostima na vanjskom prostoru koje mogu utjecati na djeCje zdravije®, nedovoljnu ,ekolosku
senzibiliziranost*, ,pasivnost‘ i ,nezainteresiranost’. Ipak, navode da je prednost dobrog odgajatelja ta
Sto kroz ,kreativnosti, inovativnosti i sigurnosti u postupke® vrsi ,pozitivan utjecaj na djecu i moze
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premostiti sve prepreke”. Prednost roditelja kao nositelja odgojno obrazovnog procesa vide u ,dobroj
suradnji*, a roditelje kao prepreku u njihovom ,strahu” i ,prenosenju navika ("nemoj se zaprijati", "gliste
su fuj, nemoj to dirati" itd.)".

Posliednji zadatak ovog istrazivanja bio je iskazali videnja o buducoj vlastitoj praksi i
posjedovanju potrebnih kompetencija za rad u odgoju i obrazovanju za odrzivi razvoj. Shodno tome, u

tablici 3 se nalazi prikaz tema i tipicnih izjava.

Tablica 3. Tipiéni odgovori budu¢ih odgajatelia na pitanje ,Koliko ste spremni/koliko se osjeCate
kompetentnima za organiziranje i poticanje djece za igru u djecjim vrtiCima?“

tema Tipi€na izjava

Kompetentan Smatram da sam, skoro pa u potpunosti, kompetentna za poticanjem djece u svrhu
ispunjenja njihovih potreba. No, smatram da ¢u se joS kompetentnije osjecati nakon
staziranja, gdje ¢u godinu dana provesti u skupini

Smatram se kompetentnom i spremnom za organiziranje i poticanje djece za igru u
djecjim vrti¢ima, jer ve¢ imam iskustva u radu s djecom, $to s fakulteta, prakse ili
posla u igraonici.

Dovoljno ...Smatram da sam na dobrom putu da postanem kompetentnija u organizaciji i
kompetentan poticanju djece na igru u djecjem vrticu

Smatram dovoljno kompetentnom za organiziranje i poticanje igre u djecjim vrtiCima
Nedovoljno ...mnogo kompetentnije osjec¢ati u buduénosti kada potnem profesionalno obavljati
kompetentan odgajateljski posao.

Smatram se kompetentnom u domeni koja je najniza, ali tu treba jo§ mnogo rada,
truda i u€enja

Proces ...Smatram kako jo$ postoji prostor za korekciju i pobolj$anje tih vjestina, no mislim
cjelozZivotnog kako Ce taj osjecaj uvijek postojati.
ucenja Zanimanje odgajatelja ukljuCuje cjeloZivotno ucenje i usavrSavanje stoga smatram

da ¢u u svakom novom iskustvu biti spremnija i kompetentnija za organiziranje i
poticanje djece na igru.

Kompetentnost buducih odgajatelja svakako je u skladu s razinom inicijalnog obrazovanja na
kojoj studiraju, a Sto je bilo i o¢ekivano. UoCili smo Cetiri bitne teme koje se razumijevaju kao postojeci
raspon od osnovnih i potrebnih, temeljnih posjedovanih do tek ocekivanih budu¢ih kompetencija
odnosno daljnjeg razvoja vlastitih znanja, vjeStina i sposobnosti s ukljuenim vrijednostima i
samostalnoS¢u. Analiza ukazuje da su kroz sve Cetiri teme vidljive perspektive kojima se ukazuje da su
ocekivanja i misljenja usmjerena k buducoj praksi rada kao cjeloZivotnom procesu koji e tek doprinijeti
daljnjem razvoju njihovih kompetencija. NajveCi se broj budu¢ih odgajatelji smatra ,dovoljno
kompetentnima za organiziranje i poticanje djece za igru u djecjim vrtiCima, dok je neSto maniji broj onih
koji smatraju da su izrazito kompetentni i nedovoljno kompetentni. Ipak, svi studenti, neovisno o
procijeni vlastite kompetentnosti, naglasavaju da ,postoji prostor za korekciju i poboljSanje tih vjestina*
jer je ,zanimanje odgajatelja ukljucuje cjeloZivotno ucenje i usavrsavanje”.

ZAKLJUCAK
U razvoju osjetljivosti djece za okoli§ i odrzivi razvoj sve je podredeno osnovnom pravilu —
polazi se od djeCjeg neposrednog iskustva, poti¢e ih se na istraZivanje i mastu, budi se u njima osjecaje
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za okoli§, a igra je idealan nositelj takvog zadatka. Pravo djeteta na igru moze biti ostvareno, a ne
umanjujuéi njezin izvorni znaCaj kao ,slobodnog stvaralackog Cina“, putem smislenih, holistiCkih
iskustava koje kompetentan odgajatelj moze ponuditi i facilitirati u svim prostorima vrti¢a- unutarnjim i
vanjskim. Otvoreni prostori i okoli§ vrtica postali su nuznost za zdravi rast i razvoj djeteta, o ¢emu
svjedoCe, ne samo brojna istrazivanja, nego i postojeCe kampanje unutar sustava odgoja i obrazovanja,
na svim njegovim razinama. Odgoj i obrazovanje za okoli$ i odrZivi razvoj u ranom djetinjstvu jedan je
od preduvjeta razvoju aktivnog i odrzivog buduceg gradanina drustva, a doprinos odgoja i obrazovanja
u ranog djetinjstvu razvoju odrzivog drustva mnogostruka. Medutim, ona potrazuje novo videnje
postojecih kurikuluma vrtica, ali i kurikuluma obrazovanja i usavrSavanja buducih nositelja takvih
koncepata odgoja i obrazovanja- odgajatelja. U konacnici mozemo zakljuciti, da iako je rijeC tek o
preliminarnom kvalitativnom istraZivanju, Ciji se podaci trebaju uzeti s oprezom, rezultati istraZivanja
pokazuju da su buduéi odgajatelji upoznati sa znaCajem djecje igre, prostora vrti¢a, ali mnogostrukom
ulogom koju odgajatelj nosi u planiranju svoje prakse rada i u razvoju odgoja i obrazovanja za okoli$ i
odrZivi razvoj. Ipak, naglaSavaju da je razvoj viSih razina kompetencija te cjeloZivotno ucenje i
usavrSavanje nuzno, kako po pitanju same djecje igre, tako i po pitanju odrzivog razvoja. Takvi rezultati
neizostavno upucuju da su postojeci oblici formalnog obrazovanja tek zadovoljavajuci, ali nikako
dostatni, i da je potrebno viSe napora uloZiti u stru¢na usavrSavanja buducih odgajatelja. 1z ovog
istrazivanja je jasno da nasi ispitanici to oekuju — u procesu cjelozivotnog ucenja.
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Bernarda Pali¢: Djeéja igra kao temelj konstrukcije znanja

Sazetak

Igra, kao spontana aktivnost djeteta kod koje je naglasak na samom procesu, vie nego na postizanju
odredenog vanjskog cilja, pokazala se znaCajnom u fizickom, osjetilnom, emotivnom, ali i kognitivnom
razvoju djeteta. Dijete samoinicijativno stupa u djecju igru prepuno entuzijazma istrazivati sve oko sebe,
pronalazi se u razliCitim situacijama te samostalno kreira rjeSenja Sto dovodi do razvoja kreativnog
mi$ljenja. Za razliku od igre iskljuCivo usmjeravane od strane odraslih, slobodna djecja igra u poticajnoj
okolini omogucuje stvaranje smisla putem interakcije s vrSnjacima. Djetetu igra predstavlja zadovoljstvo,
obogacuje njegovu mastu i omogucuje mu da nesvjesno kreira nove spoznaje, Sto dovodi do implicitnog
uéenja. Slijedom tehnolo$kih inovacija, ubrzanih drustvenih promjena i ekonomske globalizacije javlja se
opadanje djecje igre i nerijetko su djeca ukljuCena u aktivnosti Cija su pravila, ali i ciljeve, postavili
odrasli vode¢i se odredenim pedagoskim standardima i sadrzajem kurikuluma, Sto ne dopusta puno
slobode, spontanosti i kreativnosti za samo dijete. Kroz primjere prakse iz razliCitih zemalja vidljivo je
kako ucenje djeteta u ranoj dobi ne predstavlja pasivan proces, niti je poucavanje iskljucivo instruktivno.
Na odgojitelima je odgovornost za oblikovanje vlastitog ponasSanja, radnji i jezika koji omogucuju
stvaranje prijatnog, inspirativnog i zanimljivog okruZzenja u kojemu djeca konstruiraju vlastito znanje i
grade svoj identitet.

Kljuéne rijeéi: slobodna igra, kurikulum ranog odgoja i obrazovanja, implicitno ucenje, rano uéenje,
uloga odgojitelja

uvoD

Kod planiranja kurikuluma djeCjeg vrtica nerijetko se postavlja pitanje — kako pristupiti djetetu i
osigurati mu poticajno okruzenje kako bi ono izrazilo svoj puni potencijal, ali i naucilo odredene
informacije o ljudima i svijetu koji ga okruzuje? Razli€iti pristupi odgoju i obrazovanju djeteta u ranom
djetinjstvu slazu se u jednome - igra je od kljuCne vaznosti i vrijedan alat u rukama odgoijitelja,
struCnjaka za rani odgoj i obrazovanje, ali prvenstveno djece, jer slobodna djeCja igra pred djecu
postavlja izazov u koji se uvijek rado upustaju.

DJECJA IGRA | UCENJE

Dvije pedagoske metode Cesto spominjane u predskolskoj edukaciji su izravno poucavanije i
slobodna igra. Slobodna igra pozitivno je povezana sa druStveno-emotivniim razvojem, kao i sa
pozitivnim ishodima u jeziku i pismenosti. Vodena igra omogucava uéenje bogatog sadrzaja na nacin
koji ukljuuje elemente slobodne igre, ucenja otkrivanjem i tradicionalne pedagogije. Vodeéi se
znanstvenim studijama koje potvrduju da su akademska i drustvena iskustva u predskolskoj dobi
povezana sa spremnosti za Skolu i kasnijim Skolskim uspjehom u matematici i jeziku autori smatraju
kako predSkolska djeca imaju koristi od kurikuluma koji je strukturiran i bogat u kognitivnim
stimulacijama. Odrasli iniciraju proces ucenja, odreduju cilieve u€enja i odgovorni su za odrzavanje
fokusa na tim ciljevima ¢ak i kad dijete vodi svoje vlastito otkri¢e. lako odrasli mogu inicirati ishod igre,
dijete samostalno usmjerava svoje vlastito uCenje unutar konteksta igre (Weisberg et al., 2013).

No, igra usmjeravana od strane odraslih koristi samo kako bi pomogla djeci usuglasiti se i
vjezbati ono ¢emu su bili pou€avani. Za mladu djecu ne bi trebalo biti razlike izmedu igre i u¢enja — onih
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aktivnosti koje su samo za zabavu i onih obrazovnih. Dojen¢ad ne zeli biti samo zabavljena, oni Zele
raditi stvari, istrazivati — opet i iznova, i bitno je ne preplaviti djetetov mozak s previSe stimulativnih
poticaja (Synodi, 2010; House, 2011).

Slobodna djeCja igra omoguéuje djetetu da izrazi samog sebe, upravo je ona sredstvo
saznavanja informacija o vlastitom svijetu, otkrivanja vlastitih sposobnosti i stjecanja odraslih vjestina.
Nasuprot izravnom poucavanju, djecja igra postavila se kao vazan preduvjet implicitnog ucenja djeteta u
ranoj dobi. S obzirom je da ova slobodna aktivnost, koju inicira i usmjerava samo dijete, poput podloge
za ucenje novih sadrzaja o svijetu, razvitak maste i kreativnosti, neupitno je kako osnovu igre Cini
stvaranje znacenja (Pronin Fromberg i Bergen, 2006; House, 2011; Pramling Samuelsson i Johansson,
2009).

Bruce (2010, str.284) slobodnu igru vidi kao prozor u ,alternativne svjetove koji izdizu dijete u
igri na njegovu najvisu razinu djelovanja. Djeca, sudionici u slobodnoj igri, posjeduju nepresusno vrelo
ideja, osjeCaja i povezanosti sa svijetom i ljudima u svome neposrednom okruzenju‘. Kada je dijete
uklju¢eno u slobodnu igru ono moZe razvijati svoje motoriCke vjestine, ulaziti u interakciju i komunikaciju
s drugima, istraZivati objekte u svojoj okolini te naposljetku demonstrirati sposobnosti rjeSavanja
problema (Howard, 2010).

Clark i Miller (1998 prema: Vanfleet et al., 2010) navode kako motivacija za djecju igra proizlazi
iz djetetove nutrine, povezuje se sa pozitivnim osjeCajima te dijete u njoj uziva u potpunosti, bez
postavljanja to¢no odredenih pravila kako se igrati s odredenim objektima i u kojem trajanju. U
slobodnoj igri sa drugim osobama dijete stvara jaCe veze i povezanosti. IstraZivanja su pokazala kako
proces odgoja i obrazovanja u ranom djetinjstvu uvelike utje€e na razvitak osobnog identiteta pojedinca
(Bruce, 2010).

Refleksija se smatra bitnom znaCajkom slobodne igre jer upravo dijete u igri postaje svjesno
znanja koje posjeduje, te znanja koje nadograduje kroz igru. No, iskustva koja se ostvaruju u djecjoj
slobodnoj igri nisu samo toéno odredena znanja: dijete dolazi u doticaj sa onime $to je iskusilo, percipira
svoje Zelje i potrebe i stvara novu sliku samog sebe — kod djeteta se odvija samo-refleksija (Pronin
Fromberg i Bergen, 2006).

SURADNICKA IGRA

Koncept prijateljstva moZe biti klju¢an u procesu djetetova ucenja za rano djetinjstvo u ucionici i
izvan nje. Djecu se Cesto identificira kao jedinstvene individue, ali ne i kao samostalna drustvena bic¢a
koja mogu tvoriti i dijeliti znaéenje sa vrSnjacima kao i sa osobljem koje ima zadatak poticanja djeCjeg
iskustvenog uéenja (Broadhead, 2010a).

Pat Broadhead (2010b) kreirala je instrument za istrazivanje djeCje igre i profesionalnog razvoja
odgojitelja, Social Play Continuum, u pogetku organiziran u Cetiri domene: asocijativna, drustvena,
visoko drustvena i kooperativna. Kooperativnu domenu karakterizira reciprocnost radnji i recipronost
jezika kod promatranja slobodne igre s vrSnjacima. Upravo kooperativna domena otkriva jasne
povezanosti sa intelektualno zahtjevnom igrom. Promatraci su uoCili snazan potencijal za ucenje kroz
slobodnu igru promatrajuéi djecu koja stvaraju i rjeSavaju probleme zajedno i ukljuceni su u
kompleksnije koriStenje sredstava i jezika koji karakterizira ovu domenu. IstraZivanje je pokazalo je vise
razine kooperativne igre kod djece u dobi 3-4 godine nego kod djece u dobi od 4 i iznad 5 godina, iako
su ova djeca iskusila jednaki vrticki odgoj prethodne godine. Djeca su bila u nedostatku moguénosti za
snaznije uCenje iz kooperativne igre sa poznatim vrSnjacima zbog manjka dostupnosti odgovarajucih
resursa.
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U slobodnoj igri javljaju se i neke od sliede¢ih uloga odgojitelja: organizator, promatrac, sluac,
planer, suradnik/pomocnik. Odgoijitelji promatraju i sluSaju djecu u igri i onda izvode profesionalne
zakljuCke o njihovom napretku i interesima kako bi sukladno tome planirali aktivnosti i organizirali
okruzenje. Ovo nerijetko moZe dovesti i do igre usmjerene i organizirane od strane odgoijitelja (Weisberg
et al., 2013; Synodi, 2010). PojaCana kontrola odgojitelja znaci manje moguénosti za djetetov utjecaj i
zaigranost. UCitelji imaju stav ,priCekaj i vidi“ i odredenu rezerviranost kod svakodnevnih djecjih
aktivnosti te se drze u pozadini tijekom trajanja djeCje igre. Djeca Zele odgojitelja koji im pomaze i daje
potvrdu u njihovoj igri i uCenju. Djeca Zele podrSku kod prakticnin poteSkoca, ali i biti smatrana
sposobnim pojedincima (Pramling Samuelsson i Johansson, 2009). Djeca rjeSavaju brojne konflikte
samostalno i pomazu jedni drugima, bez da ukljuCuju uCitelja. Djeca rijetko nastoje ukljuciti ucitelja kada
su angazirana u igri ili u drugim aktivnostima koje su sami odabrali. Cini se kako djeca preferiraju ugiti |
igrati se samostalno. U igri djeca imaju priliku postaviti cilieve i pona3ati se u skladu s njihovim vlastitim
uvjetima te uiti jedni druge (Jarvis et al., 2014).

Jordan (2004) navodi rezultate rasprave medu odgojitelima — su-konstruiraju li djeca znanje
zajedno s odgojiteljima ili odgojitelji grade njihovo znanje kroz instrukciju. Odgojitelji su, promatranjem
djece u navedenim aktivnostima, utvrdili kako su ishodi bili osnaZeniji za djecu kada su ucitelji s djecom
sudjelovali u su-konstrukciji razumijevanja radije nego kad su ucitelji gradili znanje za njih. Djeca koja su
ukljucena u razmisljanja viSeg reda, kroz njihovu ukljuenost u autenticna iskustva, pridavali su vecu
vrijednost su-konstrukcijskom ucenju jer je ono temeljeno na djetetovom vlastitom znanju i iskustvu u
njihovoj zajednici koja uci.

SUVREMENO DJETINJSTVO

Bruce (1987 prema Bruce, 2010) navodi prethodno izvedenih 10 nacela, vodeci se ucenjima
Marije Montessori, Rudolfa Steinera i Friedricha Froebela, iz kojih proizlazi paradigma djetinjstva kao
razdoblja koje se ne smije promatrati pripremanjem za svijet odraslih. Dijete je potrebno sagledati kao
cjelovito bice, prepustiti mu inicijativu u odabiru aktivnosti koje su njemu zanimljive te ne postavljati pred
dijete zadatke uCenja koje treba savladati ve¢ krenuti od onoga $to dijete ve¢ posjeduje, uzeti u obzir
njegova steCena iskustva, kompetencije, vjestine i znanja.

Jarvis et al. (2014) istiCu kako se u suvremenom drustvu djecja igra premjestila sa igralista na
otvorenom u unutradnjost i odrasli su na sebe preuzeli zadacu organiziranja razliitih sportskih aktivnosti
$to je promijenilo paradigmu strukture igre slobodnog drustvenog djeteta u kojoj su djeca kroz
pregovore stvarala vlastitu kulturu igre i dijelila ideje s prijateljima; uz to, neke od igara nametnute djeci
samo oslikavaju danasnju kulturu konzumerizma i posjedovanja stvari. Tovey (2010, str.81-83), kod
definiranja elementa rizika u djecjoj slobodnoj igri na otvorenom, naglasava kako upravo upustanje u
rizik djeci ,omoguéuje da istrazuju granice i proSiruju svoja ograniéenja“. Obrasci ponaSanja van
djetetove sigurnosne zone dopustaju im ,unijeti promjene u ono $to je poznato, iskusati nove ideje, biti
inovativni u svojem razmi$ljanju®. Istrazivanje (Attey 1990 prema Tovey, 2010) na temu povezanosti
pokreta i kognitivnog razvoja pokazalo je kako iskustvo koje dijete prozivljava kod slobodne igre na
otvorenom ima veliku vaznost kod razvijanja kljucnih matematickih i znanstvenih koncepata, kao Sto su
ravnoteza, visina, gravitacija, brzina, nagib i energija.

PEDAGOGIJA IGRE U KURIKULUMIMA UK | NOVOG ZELANDA
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Wood (2009) pedagogiju igre definira kao pokusaj povezivanja igre i pedagogije u vrticu — ona
se odnosi na: a) resurse vrtica i organizaciju okruzenja za ucenje, b) strukturu svoje dnevne rutine i c)
strategije koje odgojitelji koriste kako bi djeca ucila kroz igru i igrovne aktivnosti. (prema Synodi, 2010)
Zakonska regulativa ranog odgoja i obrazovanja u Ujedinjenom Kraljevstvu, Early Years Foundation
Stage, postavlja standarde za ucenje, razvoj i njegu djeteta koje bi trebala iskusiti djeca u institucijama
ranog odgoja i obrazovanja, s ciliem osigurati da ni jedno dijete ne bude zakinuto za potpuni razvoj
svojih mogucnosti, no takoder i postaviti sigurne temelje za buduce ucenje i razvoj. lako temeljen na
nacelima podijeljenim u Cetiri komplementarna tematska podrucja — jedinstveno dijete, pozitivni odnosi,
poticajno okruzenje, ucenje i razvoj, ovaj kurikulum postavlja zahtjeve odgojiteljima ispuniti navedene
cilieve uCenja i razvoja djeteta (Department for Education, 2008). Postavljaju se rani cilievi ucenja: djeca
bi trebala savladati odredene vijestine, znanja i razumijevanja do svoje pete godine, sve s ciliem
pripremanja za $kolu. EFYS pred odgojitelje postavlja proces iscrpnog promatranja djeteta pojedinacno i
biliezenja njegovog napretka kroz kreirane obrasce vrednovanja, jednake za svu djecu u sustavu ranog
odgoja i obrazovanja Ujedinjenog Kraljevstva (Moyles, 2010). House (2011) izrazava zabrinutost kod
primjene EYFS jer je tadasnjim evaluacijskim obrascima tesko provjeriti koliko su djeca uistinu usvojila
znanje naznaceno u kurikulumu. Posjedovati odredenu informaciju samo po sebi nije dovoljno, ona
mora biti koriStena na suvisle naCine kako bi postala znanje, u ¢emu se treba voditi rauna i o djeci i
odgojiteljima. Postavljanje tako odredenih cilieva kod pismenosti i matematicke pismenosti u ranoj dobi
moZze dovesti do rizika etiketiranja djece kao nesposobne prije nego udu u formalno obrazovanje, ali im
takoder i uskraCuje nuzna senzorno-motoricka iskustva i iskustva igre kljuéna za razvitak fizickin
vjestina. lako su mnogi ciljevi navedeni u EYFS vrijedni pohvale, veliki broj specificnih cilieva ucenja
povezanih sa Citanjem, pisanjem i matematickim vje$tinama nije uzeo u obzir razvojne stadije,
neuroloSku maturaciju i individualne razvojne razlike, ukljucujuci razlike prema spolu, no zakonodavni
okvir ranog odgoja i obrazovanja u Ujedinjenom Kraljevstvu doZivio je odredene promjene u proteklih 20
godina i neprestano se preispituje.

Whitebread (2010) proveo je C.Ind.Le projekt po pitanju ukljuéenosti odraslih u djeju igru i
povezanosti izmedu igre i aktivnosti koje su otvorenog tipa, koje nude moguénost rieSavanja problema i
kreativne aktivnosti. Dvogodisnji projekt ukljuCivao je rad 32 prakticara prema EFYS u jaslicama i
predSkoli i zadatak je bio istraZiti vrste uCenja koje su podrzane u igrovnim aktivnostima. U objema
eksperimentalnim studijama djeca su iskusila uvjete ,pouc¢avanja‘“i ,igre*. Rezultati su pokazali znacajnu
razliku kod djecje ustrajnosti na zadatcima ovisno o zadanom uvjetu. Bili su uporniji kod zadataka
otvorenog tipa kojemu je prethodio uvjet ,igre“. Takoder, uo€ena je veca razina originalnosti u ovoj
situaciji, u usporedbi sa aktivnosti kojoj je prethodio uvjet ,pouCavanja“.

Kurikulum Novog Zelanda, Te Whariki (Ministry Of Education, 1996) odrazava sveukupnost
iskustava, aktivnosti, dogadaja — bili oni izravni ili neizravni — koji se odvijaju unutar okoline kreirane za
njegovanje djecjeg ucenja i razvoja. Vodeci se holistiCkim pristupom djetetovog razvoja, ovaj kurikulum,
poput isprepletenih niti koje utjeCu medusobno jedna na drugu, za cilj ima obratiti paznju na djetetovu
dobrobit, osjecaj pripadnosti, doprinos koji dijete daje drustvu/svojoj zajednici, metodu komunikacije te
poticati neprestano istraZivanje svoje okoline. Soller i Miller (2003) istiu kako je u sredistu djelovanja
odgojitelia u Novom Zelandu kompleksni i obogaceni iskustveni proces koji proistjeCe iz djetetovih
interakcija sa druStvenom i fizickom okolinom. Holisti¢ki pristup, a ne univerzalni pogled na djetetov
razvoj, ogleda se i kroz dvojno nasljede Novog Zelanda: povezanost sa kulturom, jezikom i ucenjem.
Vodec¢i se uCenjima Lava Vygotskog, razvoj djetetova ucenja definira se kao ,proces kretanja od
kontrole drugih do samo-regulirajueg ucenja. Dakle, od izvrSavanja zadatka za koji je potrebna pomo¢
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odrasle osobe ili vrSnjaka do samostalnog izvrSavanja zadatka® (Whitebread, 2010, str.162). Prema
Jordan, (2004) odgojitelj mora postati svjestan onoga Sto dijete zna i razumije i ukljuciti se sa sadrZajem
koji odgovara tom okviru znanja. Jordan navodi kako su ,kod rasprave izmedu razlike u izgradniji ili su-
konstrukciji djecjeg znanja, odgojitelji su rekli kako su ishodi bili osnazeniji za djecu kada su odgojitelji s
djecom sudjelovali u su-konstrukciji razumijevanja. Djeca koja su ukljuCena u razmisljanja viseg reda,
kroz njihovu ukljuCenost u autenticna iskustva, pridavala su vecu vrijednost su-konstrukcijskom ucenju
jer je ono temeljeno na djetetovom vlastitom znanju i iskustvu u njihovoj zajednici koja uci‘ (Jordan,
2004, str.42). Kurikulum Novog Zelanda ne postavlja pred odgojitelje zahtjeve koje dijete treba ispuniti u
pogledu usvojenog i savladanog znanja, istiCu¢i kako se ,ucenje i razvoj integriraju kroz mogucnosti za
istrazivanje i igru® (Ministry Of Education, 1996, str.41). Soler i Miller (2003) istiCu kako, iako je prisutna
tendencija prilagoditi okvir kurikuluma ka iskustvima usmjerenima na ucenika, poteskoce su se javile
kod implementacije kurikuluma u praksu ranog djetinjstva. Bilo je potrebno ostvariti kompromis izmedu
brige za potrebama djeteta i raznolikost uz prilagodbu nacionalnom okviru osmislienom za zemlju sa
masovnim obrazovanjem i velikim grupiranjima ucenika.

ZAKLJUCAK

Uloga odgoijitelja i drugih profesionalaca u ranom institucijskom odgoju i obrazovanju ne
podrazumijeva odgovornost ostvarivanja ciljeva koji imaju namjeru $to kvalitetnije pripremiti djeteta za
Skolu i svijet odraslih. Masta, kreativnost, sloboda pokreta i sloboda razmisljanja i djelovanja samo su
neke od kljuénih znacajki sretnog i ispunjenog djetinjstva te je slobodna djeja igra aktivnost koja
zahtjeva ozbilino razmatranje, posebice kada se govori o planiranju kurikuluma i metodama usvajanja
znanja, iskustava i razvijanja motorickih vjestina u ranoj djecjoj dobi. Svjedoci smo sve manje aktivnosti
na djecjim igralistima, a sve vie sjedilacke i ,touch-screen motoricke* aktivnosti kod djece. Neprestanim
preispitivanjem djeCje aktivnosti u igri, kreiranjem poticajne okoline i refleksijom svog vlastitog rada,
uloga odgojitelja i ostalih subjekata ranog odgoja i obrazovanja, poprima sve ve¢u dimenziju i
odgovornost - odgovornost nad djetetom koje postupno treba upoznati svijet, sebe i druge kako bi
dostigao cjeloviti kognitivni, emotivni i tjelesni razvoj putem njemu najomiljenije aktivnosti — slobodne
igre.
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Nela Dundovi¢ i Adela Karlov¢an: Djeéja prava u svakodnevnom kontekstu ustanove
za rani i predskolski odgoj

Sazetak

Odgojitelj danasnjice svojim pogledom na prava djeteta aktivno utjeCe na provodenje istih. Promatrajuci
dijete u svim segmentima svakodnevnog Zivota u ustanovi za rani i predSkolski odgoj, koja sve viSe
postaje zamjena za obiteljski dom, uoCava se velika potreba za promicanjem i postivanjem djecjih
prava. Svakodnevnim pracenjem djece prepoznaju se njihovi interesi koji potiCu odgajatelja na
promi$ljanje, refleksiju, suradnju i aktivno djelovanje. Djecu osvjeStavaju na ostvarivanje svojih prava,
na uvazavanje prava drugih na razliCitost kao i na obveze. U sam proces ukljucuju se i ostali sudionici —
roditelji, strucni suradnici, sustrucnjaci te svi ostali zaposlenici ustanove.

Odgoj djece za ljudska prava u ustanovi za rani i predSkolski odgoj provodi se na tri razine koje
ukljuuju cjelokupno ozracje u kojem dijete Zivi, svakodnevne Zivotne situacije i planski stvorene
situacije. Sve se to temelji na Eetiri osnovna nacela iz Konvencije o pravima djeteta.

U radu dva odgoijitelja navode iskustva iz vlastite prakse postivaju¢i navedena nacela. Proces ukljuCuje
sve sudionike odojno-obrazovnog procesa, kako djecu i roditelje, tako i ostale odgojitelje i pomocno
osoblje. Provodi se svakodnevno, u svakodnevnim situacijama i rutinama, a ne samo kod provodenja
posebnih projekata.

Kljuéne rijeci: predSkolsko dijete, prava djeteta, iskustva iz prakse.

uvoD

Odgojitelj danasnjice susrece se s razliCitim izazovima. Suvremeni tokovi doveli su do toga da
ustanova za rani i predSkolski odgoj ne moze biti djetetu zamjena za njegovu obitelj. Moderan odgojitel],
S$to znaci odgojitelj prakticar, odgoijitelj istraZivac vlastite prakse, odgoijitelj koji gleda i slusa, tezi Cvrstoj
povezanosti ustanove i obitelji te teZi stvoriti mjesto "dijaloga, uspostave odnosa, mjesta participacije i
odgoja u koje su uklju¢ena djeca, odgojitelji i obitelji" (Gandini i Edwards, 2001. prema Nenadi¢-Bilan,
2011:28). U takvoj ustanovi dijete se ne promatra izolirano od raznovrsnih podrazaja, ono nije aktivno
samo u baratanju predmetima iz okoline ve¢ je sveobuhvatno, "bogato potencijalima, jako, snazno,
kompetentno, te iznad svega, povezano s odraslima i drugom djecom" (Malaguzzi, 1997 prema
Nenadi¢-Bilan, 2011: 29). Odgojitelj nije vise samo izvrSitelj programa, ve¢ organizator okruzenja, on
teoriju provodi u praksu te vodi i organizira okruzenje u kojem dijete boravi te djetetovo ucenje
obraéajuci paznju na primjereno vodenje i posredovanje (Mlinarevi¢ 2000. prema Irovi¢, 1992.). Dijete
ima sposobnost analize, sinteze i evaluacije i kao takvo zajedno s odgojiteljem ima sposobnosti da bude
suvoditelj i sustvaratelj predSkolskog kurikuluma. U takvoj se atmosferi grade i po$tuju dje¢ja prava.
Danasnji odgoijitelj, iz nove perspektive, ne promatra dijete kao objekt, kao nekoga tko ne moze
djelovati i tko ¢e imati prava tek kada odraste, veC je dijete individua, subjekt i aktivni Clan vrticke
zajednice kojemu treba osigurati da aktivno sudjeluje u kreiranju svojih prava, da Zivi svoja prava te da
uci o svojim, ali i o pravima drugih. To je trajni proces kojega obiljeZzava, izmedu ostalog, cjelovitost u
pristupu djetetu, tj. uvazavanje svih podrucja djetetovog razvoja.

U radu ¢e se obrazloZiti kako se prava djece implementiraju u ustanovi za rani i predskolski
odgoj i kakvu ulogu pri tome imaju osobe koje rade u navedenim ustanovama. Prikazat ¢e se na koji
na¢in dva odgojitelja u vlastitoj odgojno-obrazovnoj praksi postuju prava djece, kod svakodnevnih
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aktivnosti i rutina, u uvjetima u kojima rade, obracajuci pri tome paznji na nacela iz Konvencije o
pravima djeteta.

PRAVA DJETETA U USTANOVI ZA RANI | PREDSKOLSKI ODGOJ

Jos davno je Maria Montesorri tvrdila kako postoje kriticna razdoblja u razvoju predskolskog
djeteta. Moze se reci da je cijelo to razdoblje zapravo kriticno za razvoj individue. Kako je to doba
izgradnje temelja socijalnog identiteta i najintenzivnijeg razvoja sposobnosti i vlastitog pogleda na svijet,
cjelovitost je bitno nacelo odgoja za ljudska prava u predskolsko doba. Buduc¢i da dijete ne Zivi samo,
treba uzeti u obzir okolinu i okruzenje u kojem ono raste i razvija se te je potrebno dati vazno mjesto
kontekstu i zajednici.

Dijete predSkolske dobi je jedinstvena licnost i potrebno je da osobe koje rade s njime djeluju na
svim aspektima njegovog razvoja. Nuzno je postovati djetetovu posebnost i osobnost kao aktivnog
socijalnog bica. Rad s djecom bi trebao biti usmjeren na modeliranje, pouCavanije i uvjeravanje, a ne na
usvajanje teorijskog znanja. (Male§, D., Milanovi¢, M., StriCevi¢, 1., 2003).

Kada dijete krene u ustanovu za rani i predskolski 0dgoj, ono se najprije ponasa u skladu s
pravilima ponaSanja koje su osmislili odrasli. No, to je tek prva etapa u procesu moralnog razvoja
(Vasta, Haith, Miller, 2004). Kasnije ono zapoc€inje graditi unutrasnju strukturu vrijednosti i po€inje graditi
svoju neovisnost. Uloga odgoijitelja u ustanovi je pomoci djetetu objasniti zasto je nesto dobro ili loSe i to
na nacin koji je razumljiv i prihvatljiv od strane djeteta, a ne odraslog. Potrebno je poticati djetetovo
vlastito prosudivanje te zauzimanje za sebe kao pojedinca u zajednici. Pri tome svakako ne treba
zaboraviti da zadovoljavanje vlastitih potreba i prava ne znaci ugrozavanje prava ostalih ¢lanova ili cijele
grupe.

Prema autoricama priruénika Zivjeti i uciti prava (Male$, Milanovi¢ i Strievié, 2003) odgoj za
ljudska prava u predskolskoj ustanovi provodi se na tri razine:

1. Cjelokupno ozracje (odgojni kontekst) u kojem dijete Zivi u obitelji i u predSkolskoj ustanovi

(obuhvaca prostornu i vremensku dimenziju djetetova Zivota, metrijalno okruZenje, odnos
prema osobnom i zajednickom vlasniStvu djeteta i okoline, djetetove interakcije s drugima i
njihove medusobne interakcije).

2. Svakodnevne Zivotne situacije (rituali — hranjenje, oblacenje, osobna higijena, dolasci,
odlasci i susreti).

3. Planski stvorene situacije koje se u predSkolskoj ustanovi organiziraju s ciliem usvajanja
elementarnih znanja, stjecanja vjestina, razvijanja stavova i poticanja socijalno prihvatljivog
ponasanja:

a) planirani poticaji i zbivanja na razini odgojne skupine,
b) planirana zbivanja narazini ustanove i izvan nje, projekti, integrirani dani.

Sve navedene razine se nadopunjuju i prozimaju, a veliku ulogu za
njihovo kreiranje imaju odgojitelji koji rade s djecom te su, zajedno s drugim stru¢njacima, odgovorni za
(Males§, D., Milanovi¢, M., Stri¢evi¢, |. 2003: 120):

- opce vrticko i skupno ozracje koje pogoduje djetetu i koje je za njega dovoljno poticajno,

- osobne kapacitete za prihvacanje djetetove osobnosti i njega u cjelini,

- koli¢inu i kvalitetu znanja i vjestina koja osiguravaju najbolju mogucu skrb za dijete,

- organizacijske i materijalne uvijete u kojima dijete boravi i ostvaruje svoje pravo na
zadovoljavanje potreba, pravo na odgovarajucu skrb i stimulaciju.
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U Konvenciji 0 pravima djeteta navode se Cetiri opéa nacela koja je identificirao UN, a na kojima

se temelje sva prava sadrzana u navedenom dokumentu:

1. Nacelo nediskriminacije prema kojemu djeca ne smiju trpjeti diskriminaciju "neovisno o rasi,
boji koze, spolu, jeziku, vjeri, politickom ili drugom misljenju, nacionalnom, etnickom ili
drustvenom podrijetlu, vlasnistvu, teSko¢ama u razvoju, rodenju ili drugom statusu djeteta,
njegovih roditelja ili zakonskih skrbnika".

2. Djeca imaju pravo na Zzivot i razvoj u svim vidovima Zzivota, ukljucivsi tjelesni, emotivni,
psihosocijalni, kognitivni, drustveni i kulturni.

3. Pri dono3enju svih odluka ili izvrSenju postupaka koji utieCu na dijete, ili na djecu kao
skupinu, najvaznija mora biti dobrobit djeteta. To se odnosi kako na odluke koje donosi
vladina, upravna ili zakonodavna tijela, tako i na odluke koje donosi obitel;.

4. Dijeci se mora omoguciti da aktivno sudjeluju u rjeSavanju svih pitanja koja utjeCu na njihov
Zivot i dopustiti im slobodu izraZzavanja mi$ljenja. Ona imaju pravo izre¢i svoja gledista koja
se moraju ozbiljno uzeti u obzir.

ISKUSTVA IZ PRAKSE

Objekt u kojem radimo je namjenski graden kao vrti¢, ali prije Cetrdesetak godina. To znaCi da
sobe nisu pretjerano velike, garderobni prostor je multifunkcionalan te sluZi kao garderoba za
presvlaenje, dvorana za tjelesne aktivnosti, prostor u kojem je klavir te mjesto za zajednicke
sveCanosti, proslave ili organizirane kazaliSne predstave. Sanitarne Cvorove dijele djeca iz viSe grupa.
Nemamo blagovaonicu i u sobi dnevnog boravka djeca se bave svim aktivnostima, konzumiraju se
obroci te odlazi na popodnevni odmor. Namjestaj je star i iz nekih drugih vremena i pogleda na dijete.

Prvi korak u oblikovanju okruzenja za boravak i igru djece je kvalitetna organizacija prostora.
NamjeStaj smo ve¢ davno prilagodili potrebama djece, prilagodili visine te sve maksimalno podredili
djetetu. To znaci da dijete u svakom trenutku moze samostalno uzeti bilo koji poticaj, baviti se njime i
samostalno ga vratiti na svoje mjesto. Pri tome, naravno, dijete prema vlastitom izboru moze traZiti
odgojitelja kao suigraca, pomagaca ili jednostavno promatraCa. Prostor je organiziran po centrima koji
su jasno obiljezeni slikom i slovima te postavljeni na vidljivim mjestima kako bi djetetu bilo jasno u kojem
se centru nalazi. Pri tome nismo optereceni da u svakom trenutku moramo vidjeti dijete. Stvar je u
medusobnom postivanju koje se gradi vremenom i u kojem dijete ima pravo na svoju autonomiju i
potrebu da se mozda malo i "sakrije”, a da to ne bude uvijek centar za osamljivanje. Potrebno je veliko
povjerenje odgoijitelja u djecu da se postigne takav pristup. Cesto odgojitelji ve¢ unaprijed diskriminiraju
dijete radi nekog razloga te smatraju da ga uvijek moraju imati na oku.

S obzirom na to da na pocetku pedagoske godine mijenjamo sobu dnevnog boravka, uvijek na
pocetku promisliamo koje materijale ponuditi djeci. Pod materijalima mislimo na taktiine rastresite
materijale kao Sto su pijesak, brasno, riza, palenta, mokri pijesak i slicno. Kod nekih se odgoijitelja javlja
problem odrzavanja higijene. Ako s djecom zajednicki dogovorimo pravila, koja uz prava sadrzavaju i
obveze, kao $to su CiScenje i pospremanje prostora nakon igre, i osiguramo potreban alat za to kao Sto
su lopatica za smece, metlica i metla, spuzve i slicno, tada djeca imaju pravo na rukovanje raznovrsnim
materijalima kao i da, prema svojim mogu¢nostima, pospreme i urede prostor prije nego Sto ga napuste.
Postivanje utvrdenih pravila i medusobno poStovanje i uvaZzavanje dolaze u ovakvim situacijama do
velikog izrazaja. Takoder, trudimo se djeci pruZiti mogucnost sluzenja raznovrsnim predmetima iz
kucanstva kao $to su usisavac, sokovnik, aparat za kokice, fen za kosu i drugo.
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Poticaji koje nudimo djeci su raznovrsni na mnogo nacina. Promatranjem djece dolazimo do
informacija o interesima, potrebama, aktualnim dogadanjima, problemima. U posliednje vrijeme Cini se
da vlada hiperprodukcija poticaja koje izraduju odgajatelji, a mogu se vidjeti u razliCitim knjigama,
Casopisima i na druStvenim mrezama. MiSlienja smo da i "stari" poticaji zasluzuju svoje mjesto u
kvalitetnom okruzenju. Pod "starim" poticajima mislimo na one koji su ve¢ neko vrijeme prisutni u sobi i
za koje je mozda opao interes kod dijela djece. No, uvijek ima djece koja se nisu stigla pozabaviti nekim
poticajem, koja nisu istrazila sve Sto odredeni poticaj moze, koja ¢e se poigrati na sasvim neki novi
nacin. Ponekad se zaboravljaju djeca koja su samozatajna, nisu nametljiva i koja su uvijek negdje po
strani, djeca koja "igraju na sigurno” i koja se vole baviti stvarima i poticajima koji su im poznati jer se
tako osjecaju sigurnije. | njima treba pruziti priliku da svoja istrazivanja pokazu ostalima. Svako dijete se
razvija na svoj nacin i ima prava koja opsuje drugo nacelo.

Djeca nas u skupini oslovljavaju osobnim imenom. To je takoder jedan segment ravnopravnosti
i pokazatelj koliko uvazamo djecu kao i koliko dozvoljavamo da ona uvaze nas. Smatramo da ispred
imena nije potrebno oslovljavanje s "teta" kao $to ni mi djecu ne nazivamo djevojcica "ta i ta" ili djeCak
"taj i taj". Djecu oslovljavamo vlastitim imenima, a ne nadimcima ili odmilicama. Pri tome, naravno, ne
ometamo ostalu djecu ako ih ona koriste jer su ¢uli od roditelja, starije brace ili slicno. Djeca jako dobro
primjecuju kako ih zovu odgojitelji i moglo se Cuti pitanje djece zasto drugi odgoijitelj dijete zove na neki
drugi nacin. Svakodnevno prozivamo djecu i svako dijete ima priliku da na sebi svojstven nacin kaze ili
pokaze da je taj dan prisutno. Uz obavezan kontakt oCima da smo ga vidjeli, Culi i uvazili. Djeca koja se
ne nalaze u jutarnjem krugu jave se kada Cuju svoje ime. To je prilika u kojoj dijete ima mogucnost izreéi
svoje doZivljaje, misljenja, upite, a da ga odjednom Cuje vecina djece. Naravno, postoje djeca koja se ne
Zele ili ne mogu tako eksponorati. Za njih odvajamo zasebno vrijeme u drugim dijelovima dana jer svako
dijete ima pravo i potrebu za komunikacijom i izrazavanjem svojih mislienja na sebi svojstven nacin, o
¢emu govori i tre¢e nacelo.

Samostalnost djece nam je izuzetno vazna, i to samostalnost na svim podrucjima.
Promatranjem djece dobro upoznajemo njihove mogucnosti i sposobnosti te svakom djetetu
osiguravamo dovoljno vremena i prostora da samostalno obavlja rutine. Ve¢ u jaslicama djeca
samostalno uzimaju pribor za jelo s kolica, samostalno jedu te odnose pribor. Pri tome, jasno, imaju
naSu punu podrSku i mogucnost da zatraZze pomo¢ kada im je god ona potrebna. Djeca starije jaslicke
dobi samostalno i uzimaju hranu. Imaju mogucnost odredivanja koli€ine hrane koju ¢e uzeti kao i izbor
da neku hranu ne vole. Da bi se to postiglo, potrebno je izgraditi medusoban odnos povjerenja i
uvazavanja kako izmedu djece i odgojitelja, tako i odgojitelja i roditelja te odgojitelja i pomoénog osoblja.
Roditelj takoder ima pravo znati da njegovo dijete nece ostati gladno iako si samo stavlja hranu u tanjur
te da je dovoljno kompetentno da to samo u€ini. Za sve to potrebno je i vrijeme jer objekt ima 5 skupina
i nije uvijek lagano uskladiti vrijeme obroka, odrzavanja higijene, presvlacenja i ostalog a da pri tome
neka skupna ne ugrozava drugu. Pomoc¢no osoblje, kuhari i spremacice, moraju znati da svako dijete
ima pravo na vlastiti ritam hranjenja i na dovoljno vremena da si uzme pribor i obrok. Postivanjerm
samostalnosti omogucujemo djetetu da aktivno sudijeluje u rjeSavanju pitanja koja su vazna za njihov
Zivot.

Jako vazan element kod uvaZzavanja prava djeteta je vrijeme. | kod tog segmenta rada je
potrebno uvaziti djetetovo mislienje i uzeti ga u obzir. Cesto su odgojitelji optereéeni da moraju u
odredeno vrijeme jesti, da se djeca moraju pozuriti kod priprema za odlazak na vanjski prostor ili na
popodnevni odmor. Tada se Cesto rade stvari umjesto djece, a sve "zbog njih da nisu zadnja, da stignu
na vrijeme, da im se pomogne" ili slicno. Ve¢ jako rano, u jasliCkoj dobi, djeca imaju moguénost da
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vlastitim tempom nesto rade i da samostalno upravljaju svojim vremenom. lako veéina djece ide
doruckovati, dijete ima pravo i mogucnost zavrsiti zapoCetu aktivnost ili igru i doruckovati malo kasnije.
Isto tako je i kod odlaska na vanjski prostor. Imamo veliko dvoriSte te svakodnevno boravimo na
svjezem zraku u razliCitim vremenskim uvjetima. Medutim, uvijek postoji neko dijete ili skupina djece
koja baS tada ne bi izasla na dvoriSte. Nije se potrebno opterecCivati miSlju da je djeci nuzan
svakodnevni boravak na zraku. Naravno da jest tako, ali dijete ima pravo odluciti da ¢e taj dan njegov
boravak vani trajati malo krace jer se bavi nekom drugom aktivnoscu ili je samo pozeljelo malo biti samo
i imati prostor samo za sebe. Dijete zna gdje je odgoijitelj i ostala djeca te nam se u svakom trenutku
moze pridruZiti. Djecu se takoder ne pozuruju, nego se presviaCe svojim tempom, prema vlastitim
mogucénostima i sposobnostima.

Ako pri¢amo o pravima djece, ne smijemo izostaviti mjesto za djecje osobne stvari. Pritom osim
rezervne odjeCe i sliCnih potrepstina mislimo na stvari koje dijete ponese od kuce i ima potrebu spremiti
"na sigurno”. U tu svrhu osiguravamo kutije koje djeca ukradavaju zajedno s roditeljima kako bi pojacali
spremiti nesto u kutiju ili uzeti iz nje. Zajedno utvrdujemo pravila privatnosti i adekvatnog odnosa prema
tudim stvarima. Kutije su oznacene imenima djeteta, fotografijama te onim Sto je dijete odabralo da
bude na kutiji. Kako bi dijete u svakom trenutku osjecalo povezanost sa svojom obitelji, uvijek imamo
osigurano mjesto za obiteljske fotografije. Iskustvo nam je pokazalo da je to djeci jako vazno i da je to
mjesto za iskazivanje svojih emocija, bilo da se rastuze pa zaplacu jer se sjete roditelja ili da se osjecaju
jaki i ponosni kada pokazuju fotografiju ostaloj djeci. Na taj se nacin i djeca medusobno bolje upoznaju
te poznaju i roditelje koji mozda ne dolaze Cesto u vrtic. Fotografije se nadopunjuju kada dode do
promjena u obitelji kao Sto su rodenje brata ili sestre.

Odlasci izvan vrti¢a u posjete raznim ustanovama sastavni su dio naSeg rada. Na taj nacin djeci
Sirimo vidike i upoznajemo ih s blizom i daljom okolinom te razvijamo kulturne, kognitivne i drustvene
aspekte Zivota djeteta.

U svim dijelovima dana i u raznovrsnim situacijama potiCemo govorno izrazavanje djece.
Medusobnom komunikacijom dolazimo do toga da djeca izrazavaju svoja miljanja, htjenja, prijedloge,
rijeSenja problema i jo§ mnogo toga. Cesto njihove izjave biljeZimo kako bi se kasnije mogli vratiti na
njih i raspravljati o njima. Kada djeca ovladaju pisanom komunikacijom, poticemo ih na samostalno
biliezenje. S obzirom da takav nacin njegujemo od rane dobi, djeci je to prirodni nastavak. Ve¢ tada
imaju mogucnost izlaganja nekih svojih radova koji su im bitni. Uz pomo¢ odgojitelja postavljamo ih na
dje€ju razinu. Kasnije to djeca €ine samostalno, uz medusobnu pomo€. Imaju moguénost doéi do
potrebnog materijala kao Sto su ljepljiva traka, pribadace i slicno. Po potrebi radove pokazuju i
roditeljima jer djeca imaju pravo i njima pokazati svoja miSljenja i stavove .

Kako bi dijete imalo mogucnost pratiti svoj razvoj, svako dijete ima svoju Razvojnu mapu.
Razli¢itim nacinima promatranja, dokumentiranja i biljeZzenja, pratimo djetetov razvoj, njegov
temperament, interakciju s drugom djecom, utjecaj fizickog okruzenja, stilove uenja, djeje sposobnosti
i potrebe. U mapi se nalaze fotografije, pisani materijali, raznovrsne liste pracenja, dje€ji uradci,
suradnja s roditeljima i drugo. Nalaze se na dohvat djeci te ih tako i oni mogu listati i promatrati, ali i
umetati samostalno ono $to smatraju da ima svoje mjesto u njihovoj Razvojnoj mapi.

ZAKLJUCAK
Kada se govori o postivanju djecjih prava u ustanovi za rani i predSkolski odgoj, naravno da bi
svi odgojitelji naveli da postuju navedeno. Nerijetko se u sobama nalaze plakati s obiliezenim pravima
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djece te se provode razni projekti na istu temu. Ali, ponekad se zaboravlja da su i obi¢ne, svakodnevne
situacije pokazatelj koliko se odgajatelj saZivio s djecjim pravima i koliko ih se u stvarnosti pridrzava.

Nismo se zadrzavali na broju upisane djece jer on uvelike premaSuje postojeCe standarde.
Nismo kritizirali prostor i prostorne uvjete jer su oni nepromjenjivi. Pokusali smo prikazati kako se i u
takvim, neki bi rekli i nepovoljnim uvjetima, mogu u potpunosti postivati osnovna djecja prava. Pritom je
jako vazna osvijeStenost odgojitelja, kao i svih sudionika odgojno-obrazovnog procesa. Nije nam bila
namjera zaliti se da nemamo ni mjesta ni vremena za postivanje individualnosti jer se, uz kvalitetnu
organizaciju i pripremu, i to moze postici.

U skladu s time odgojitelj danasnjice mora biti "multifunkcionalan”, $to znaci uspje$an na
razliCitim podrucjima. Da bi se to postiglo, potrebni su stalno i sustavno usavrSavanje i preispitivanje
vlastite prakse. Jer, kako Pablo Picasso kaze "tko Zeli nesto uciniti, naci ¢e nacin, a tko ne Zeli, naci ¢e
opravdanje.
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Marijana MioCi¢: Demokracija u vrti¢u

Sazetak

U radu Ce biti prikazani rezultati ispitivanja provedenog u okviru projekta Demokracija u vrticu
kojemu je Djecji vrtic Radost partner. Projekt se provodi u sklopu medunarodnog projekta u kojem
sudjeluju djeji vrtiéi iz Svedske, Litve, Spanjolske i Turske.

Cilj je projekta usvajanje pojmova demokracija i humane vrijednosti, te njihovo razumijevanje i
prepoznavanje u praksi temeljeno na Konvenciji o pravima djeteta. Tijek razvoja projekta uvelike
se oslanja na aktivnosti koje za cilj imaju razvijanje djetetovih kljucnih kompetencija za cjeloZivotno
ucenje, te na razmjenu iskustava iz prakse i usporedbu kurikuluma djecjih vrtiCa zemalja partnera.
U Djecjem vrticu Radost ispitivanje je provedeno medu djecom, strucnim djelatnicima i roditeljima.
Pitanja iz ankete odnose se na Konvenciju o pravima djeteta, demokraciji, demokratskom pristupu
u predskolskom odgoju, demokratskim sadrzajima u Nacionalnom kurikulumu, te Europskoj uniji i
kljucnim kompetencijama za cjelozZivotno ucenje. Rad takoder donosi i prikaz dosadasnje suradnje
medu sudionicima projekta, zajednickih refleksija i buducih aktivnosti koje proizlaze iz cilja
projekta.

Kljuéne rijeci: demokracija, humane vrijednosti, Konvencija o pravima djeteta, Nacionalni
kurikulum, Europska unija

uvoD

Istrazuju¢i temu demokracije mozemo pronaci razliCita tumacdenja i definicijle pojma
demokracije.

Samo znacenje termina demokracija dolazi od pojma demos=narod; kratein=vladati); izvorno i

doslovno znaci ,vladavina naroda“. Pojam demokracija oznacava gr¢. Vladavinu naroda, politicki
poredak u kojem vrhovna vlast pripada narodu (puku). Pojam je tijekom povijesti mijenjao znacenje. U
Grékoj je znacio izravnu vladavinu naroda (iskljuceni su bili robovi) koja poCiva na pretpostavljenoj
jednakosti gradana u vrlini i sposobnosti za javne poloZaje. U suvremenim je drzavama, zbog veli€ine
teritorija i stanovnidtva demokracija neizbjezno predstavni¢ka“ (www.hrleksikon.info) te takoder gréke
rijeCi-vladavina naroda, politiCke ideje o vladavini u kojoj sudjeluju svi ¢lanovi zajednice (narod) izravnim
odlucivanjem ili posredno putem izabranih predstavnika. Demokracija je politiCki poredak u kojem viada
vecina, uz osiguranje prava manjine, te individualnih prava svakog gradanina i time je protivna onim
oblicima vladavine u kojima narod nema vrhovnu vlast, nego njime upravlja pojedinac ili skupina®
(https://hr.wikiguote.org/wiki/Demokracija).
,Pojam demokracije ozna¢ava pluralisticki oblik vlasti u kojem sve odluke neke drzave donosi izravno ili
neizravno vecina njezinih gradana kroz izbore. Kada su ti uvjeti ispunjeni, vlast se moZe opisati kao
demokratska. To vrijedi za razne sustave upravljanja, jer se ti pojmovi mogu kombinirati i s drugim
vrstama vlasti® (https://hr. wikipedia.org/wiki/Demokracija).

Demokracija je najlo$ija drzavna forma, ako izuzmemo sve ostale. Ta izjava pripisuje se biviem
britanskom premijeru Winston Churchillu. Smatra se da je on tom svojom izjavom htio naglasiti bitnu
Cinjenicu: nigdje ne postoji perfekina demokracija, no unato¢ svim sada$njim kritkama ona je
najuspjedniji postupak mirnog rjeSavanja konflikata. Svugdje u svijetu, u najrazli¢itijim regijama i
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sustavima, ljudi se pozivaju na demokraciju. Promicanje znanja smatra se jednim od najznacajnijih
zadataka politiCkog obrazovanja, Ciji je cilj punoljetan gradanin®
(www.dadalos.org/kr/Demokratie/Demokratie/demokratie.htm).

DEMOKRACIJA U ODGOJNO-OBRAZOVNOM PROCESU

U svakodnevnom zivotu i radu Cesto susrecemo pojam demokracije, demokratskih odnosa,
demokratskih promjena, demokratski odgoj, odgoj i obrazovanje za ljudska prava i demokratsko
gradanstvo.

Demokratskim odgojem ne poti¢e se djecu na ucenje o demokraciji ve¢ potiCe na usvajanje
demokratskih nacela i njegova djelovanja na nacin da djeca imaju mogucnost i pravo odluciti sljedece:
Sto?, gdje?, i kako uciti?, u skladu s mogucnostima vrtica/Skole (Sto Skola moZe ponuditi) u skladu sa
svojim pravima, potrebama i moguénostima. Odgojem i obrazovanjem za ljudska prava teZi se izgradnji
kulture ljudskih prava. Procesom odgoja i obrazovanja djecu se potiCe na aktivno sudjelovanije tijekom
ucenja o ljudskim pravima te spoznavanje njihove problematike stjecuci ujedno vjestine i sposobnosti za
njihovu obranu i razvijanje stavova za postivanje jednakosti i dostojanstva (Flowers, 2014,10).

Ne postoji jedinstvena definicija odgoja i obrazovanja za ljudska prava, ali moZe se istaknuti
njezin glavni cilj, a to je razvoj kulture ljudskih prava koja promovira demokraciju, socijalna prava, sklad
unutar zajednice, solidarnost i prijateljstvo medu ljudima (Flowers, 2014,10).

Odgoj i obrazovanje za demokratsko gradanstvo odnosi se na obrazovni proces koji teZi
osiguranju djeci mladima uvjeta da postanu aktivni i odgovorni gradani sposobni i spremni pridonijeti
dobrobiti drustva u kojem Zzive. Vazniji ciljevi potiCu razvijanje vjestina kritickog razmisljanja, suradnje i
aktivnog slusanja te promoviranje vrijednosti i stavova koji vode aktivnom sudjelovanju i uklju¢enosti u
Zivot zajednice (Flowers, 2014, 208).

Upravo iskustveno ucenje omogucuje najbolji nacin u¢enja vjestina, sposobnosti i nacela odgoja
i obrazovanja za ljudska prava i demokratsko gradanstvo (Flowers, 2014, 38) Cije odrednice nalazimo i
u Nacionalnom kurikulumu odgoja i obrazovanja za rani i predSkolski odgoj jer odgoj i obrazovanje za
ljudska prava ima kljunu ulogu u odgojno-obrazovnom procesu.

Odgoj i obrazovanje za ljudska prava i demokratsko gradanstvo imaju zajednicki cilj, a to je
odgoj i obrazovanje za demokraciju kojim se poti¢e mlade na stjecanje znanja, postavljanje temeljnih
vrijednosti i razvijanje vjestina (Flowers, 2014, 10).

"lako se o demokraciji mnogo govori malo je onih koji razumiju $to se pod tim pojmom
podrazumijeva i $to demokracija zahtjeva od svakog pojedinca koji Zeli sudjelovati u izgradnji
demokratskih odnosa i drustva u cjelini. U suvremenom svijetu demokracija je postala ideal drustvenih
odnosa koji predstavlja temeljnu drustvenu vrijednost. Ona nije postignuto stanje ve¢ proces kojim se
tezi postici taj ideal. O njezinoj razvijenosti u drustvu ovisi kvaliteta Zivota pojedinca i Citave druStvene
zajednice” (Male$ i Stricevi¢, 2005, 5).

Hrvatsko demokratsko opredjeljenje ocituje se donoSenjem Nacionalnog programa odgoja i
obrazovanja za ljudska prava koje je stupilo na snagu 1999. godine ¢ije osnovno nacelo je odgoj za
demokraciju odnosno demokratsko gradanstvo. U predskolskom odgoju poseban naglasak daje se
razvoju vjestina i vrijednosti koje djeca te dobi trebaju usvojiti u skladu s moguénostima i sposobnostima
uceci se odgovornosti, posteniju, istinoljubivosti, pravednosti $to je ujedno vazno za zastitu ljudskih
prava i razvoja demokratskih odnosa u drustvu. Vaznu ulogu, isti€u Male$ i StriGevi¢ (2005) u u€enju
navedenih stajaliSta imaju odgojitelji, jer upravo su oni model koji djecu uci njegovati demokratske
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odnose, stvarajuéi demokratsko okruzenje svakodnevnom komunikacijom i planiranim aktivnostima,
pridonoseci na taj nacin razvoju humanih vrijednosti i usvajanju prosocijalnih vjestina.

Vaznost odgoja i obrazovanja za zivot u demokratskom drustvu autorice Male$ i Strievi¢
(2005) pronalaze u njegovoj prisutnosti u mnogim medunarodnim i nacionalnim dokumentima s
naglaskom na dva najvaznija: Konvencija o pravima djeteta (1989., prihvaéen na Opcoj skupstini UN-a i
Nacionalni program odgoja i obrazovanja za ljudska prava kojeg je donijela Vlada Republike Hrvatske
1999. godine) gdje se posebno u ¢lancima 28. i 29. Konvencije o pravima djeteta (1989) naglaSava
osnovna ideja i smisao navedenog dokumenta: cjeloviti i potpuni razvoj djeteta (tjelesni, kognitivni,
socijalni, emocionalni i duhovni) u slobodnom demokratskom drustvu te obveza svih odgojno-
obrazovnih cimbenika, rad s djecom i mladima u cilju razvijanja kulture demokracije, odnosno
njegovanje temeljnih ljudskih vrijednosti i nacela demokratskih odnosa.

Male$ i Stri¢evi¢ (2005) odgoj za demokraciju definiraju kao proces stjecanja znanja, stavova,

vrednota i vjestina nuznih za zivot u demokratskom, pluralistiCkom drustvu Cija je pretpostavka razvoj
kvalitetnih drustvenih odnosa koji pridonose izgradivanju pojedinca te omogucavanje njegova
postojanja. Navedene cinjenice podsjecaju nas na vaznost razvijanja djetetovih kognitivnih i socijalnih
vjestina, neovisnosti, sposobnosti izbora i odluivanja, rjeSavanja problema i drugih vjestina.
Autorice takoder istiCu kako odgoj za demokraciju zastupa stajaliSte da se odgojem i obrazovanjem
moze djelovati na prosocijalno ponaSanje koje se temelji na razvoju vrijednosti, stavova i navika.
Takoder iznose kako je proces usvajanja navedenih vrijednosti rezultat znanja i iskustva, a $to ujedno
navodi na zakljucak kako nije vazno gdje se odgojno-obrazovni proces odvija i dobi djeteta kojoj je
namijenjen ve¢ da vrijednosni kurikulum mora sadrzavati ucenja o univerzalnim vrijednostima i to
definicijama, diskusijom, priCama i demonstracijom, razumijevajuci vrijednosti kreativnim igrama i
ekspresivnim aktivnostima te usvajanje vrijednosno usmjerenih psihosocijalnih vjestina i njihovo
prakticiranje u suradniji s vrnjacima i odraslima. Dakle, dijete mora znati koja su pona$anja i socijalne
vjestine poZeljni u drustvu.

IstiCuCi pojedinu vrijednost kao cilj odgoja, namece se odredeni sustav vrijednosti koji
ograniava slobodu. Nedostatkom isticanja vrijednosti uz naglasavanje prava i zanemarivanje
odgovornosti, razvija se drustvo koje odmice odgovornost od sebe i drugih zanemarujuci €injenicu da je
odgovornost temelj Zivota u zajednici.

Sposobnost zajedni¢kog Ziviienja ne dolazi sama po sebi ve¢ su potrebna znanja, vjestine i
vrijednosti koje se njeguju tijekom cijelog Zivota. Kljuéne pojmove demokracije i ljudskih prava djeca
mogu razumjeti, $to ¢e kasnije biti moguce i vidjeti iz istraZivanja provedenog u Dje¢jem vrticu Radost,
ali vrijednosti poput dostojanstva, tolerancije i poStovanja drugih te suradnja, kritiCko miSljenje i
zauzimanje za necCija prava nije moguce pouciti tradicionalnim pristupom. djeca te vjestine stjecu
iskustvom i praksom, Ziveci i djelujuci u demokratskom okruzenju od najranije dobi. | upravo je to bit
odgoja i obrazovanja za ljudska prava (Flowers, 2014, 7).

Autorice Males$ i Strievi¢ (2005) navode postojanje opceprihvaéenih vrijednosti, koje proizlaze
iz op€ih ljudskih prava, a to su pravo na Zivot i poStovanje druge osobe s posebnim naglaskom na mir,
ljubav, radost, samokriticnost, samopouzdanje, samokontrolu, iskrenost, povjerenje, komunikativnost,
optimisti¢nost, tolerantnost, suradnistvo, pouzdanost. Posebno istiCu da su navedene vrijednosti nuzne
za razvoj kvalitetnih meduljudskih odnosa koje ne bi bilo moguce razvijati bez poticanja temeljnih
socijalnih vjestina poput vjestina komuniciranja (samoizrazavanje i sluanje), dijeljenja, rjeSavanja
problema i sukoba, razumijevanje odnosa, analiziranje razloga pona$anja i donoSenje odluka. Ujedno
smatraju da se procesom ucenja stjeCu vjeStine komuniciranja, iznoSenja osobnog misljenja,
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diskutiranja i argumentiranje vlastitih stavova preko dogovaranja i rjeSavanja sukoba. Djeca navedene
vjestine razvijaju postupno jer su sastavni dio odrastanja, a na koji nacin e ih dijete usvojiti ovisi 0
okruzenju u kojem odrasta, koliko se poStuju njegova prava i zadovoljavaju primarne potrebe. Vazno je
naglasiti djetetovu potrebu za ljubavi, sigurnosti i zastitom uz prihvacanje svih njegovih osobitosti jer
dijete Cija prava i potrebe nisu zadovoljene u ranom djetinjstvu teSko se razvija u osobu koja uvazava
prava i potrebe druge osobe.

Osim obitelji, vrti¢ je mjesto gdje djeca najvise borave stoga je upravo uloga odgojitelja
presudna u procesu ucenja temeljnih vrijednosti koje su vazne u izgradivanju pozitivnih crta licnosti i
osiguravanju demokratskog okruzenja, jer samo govoriti 0 demokraciji nije dovoljno. | vrti¢ i obitelj imaju
zajedni¢ku ulogu, uciti dijete primjerenom iznoSenju misljenja, demokratskom donoSenju odluka,
razmi$ljanju, analizi, vrednovanju i donoSenju vlastitih odluka i zaklju¢aka na temelju onog $to su vidjeli i
¢uli. Djetetu je neophodno okruzenje u kojem ima moguénost izbora iznoSenja vlastitog misljenja,
uvazeno je, preuzima odgovornost za svoje odluke, izraziti ideje, pomagati drugima, razvijati kritiCko
mi$ljenje. Na taj naCin dijete upoznaje sebe, svoje talente, mentalne i tielesne sposobnosti pripremajuéi
se za zivot u zajednici u kojoj e znati preuzeti odgovornost za sebe i druge. Na osnovu navedenog,
autorice Male$ i StriCevi¢ (2005) zakljuCuju da buducnost Sire drustvene zajednice ovisi 0 djetetovom
ostvarivanju prava na sudjelovanje i razvijanju pripadajucih vjestina.

Vazno je naglasiti kako ne postoji jednoobrazni model prema kojem djeca mogu razvijati humane
vrijednosti i jaCati pozitivne osobine licnosti, ali postoje polaziSta koja osiguravaju predispozicije za
razvijanje socijalnih vjestina i pozeljnog sustava vrijednosti. (Males, Milanovi¢, Stri¢evi¢ 2003.)

U djecjem vrtiCu djeca trebaju iskusiti demokraciju, razvijati vjestine i sposobnosti koje ¢e im omoguciti
da postanu djelotvorni ¢lanovi demokratske zajednice. To je okruZenje u kojem djeca razvijaju socijalne
vjestine, uce o toleranciji i suradnji, o pravednosti i zajednici gdje dijete u interakciji s drugima moze
shvatiti da se mora povremeno odreéi svojih Zelja jer vecina je ipak odlucila drugacije.

Slijedom navedenog autorice Males i Stricevi¢ (2005) naglaSavaju vaznost edukacije odgojitelja
u podrucju demokracije i demokratskih odnosa. Tijekom edukacija odgojitelji usvajaju smjernice pomocu
kojih ¢e osmiSljavati aktivnosti primjerene djeci u cilju razvijanja vjestina neophodnih za oblikovanje
njihove licnosti, odgovornog gradanina koji Ce izgraditi demokratsko drustvo. U svakodnevnoj
komunikaciji i postupcima odgojitelji su model djetetu u procesu ucenja i primjene temeljnih vrijednosti.

NACINI POIMANJA DEMOKRACIJE U DJECJEM VRTICU RADOST

Djecji vrtic Radost partner je u projektu Demokracija u vrtiCu koji se provodi u okviru
medunarodnog projekta u kojem sudjeluju i vrtiéi Svedske, Litve i Spanjolske i Turske. Cilj projekta je
usvajanje pojmova demokracije i humanih vrijednosti, njihovo razumijevanije i prepoznavanje u praksi.
Tijek razvoja projekta oslanja se na aktivnosti Ciji je cilj razvijanje djetetovih kljuénih kompetencija za
cjelozivotno ucenje. Jedna od aktivnosti projekta je ispitivanje djece, strucnih djelatnika i roditelja,
anketom koju su osmislili nositelji projekta, struéni djelatnici dje¢jih vrtiéa iz Svedske. Pitanja u anketi
odnose se na Konvenciju o pravima djeteta, demokraciju, demokratski pristup u predskolskom odgoju,
demokratske sadrzaje u Nacionalnom kurikulumu, te Europsku uniju i kljuéne kompetencije za
cjelozivotno ucenje.
Prije same provedbe ankete struéni djelatnici su na odgojiteljskom vijecu, a roditelji na roditeljskim
sastancima upoznati s ukljuivanjem Djecjeg vrtiCa Radost u Erasmus + projekt na temu Demokracija u
vrtiCu te aktivnostima koje ¢e se provoditi sljedece tri godine koliko ¢e projekt trajati. Kako vrti¢ ve¢
godinama (od 90-ih) provodi/zivi aktivnosti na temu prava i potreba djece rane i predSkolske dobi te
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sudjeluje na regionalnim i drZzavnim smotrama projekata iz Nacionalnog podrucja odgoja i obrazovanja
za ljudska prava roditelji su bili upoznati s aktivnostima iz tog podrucja.

S obzirom da su ponudeni upitnici relativno slozeni za djecu predSkolske dobi, a nekolicina pitanja
(prema procjeni strucnih djelatnika vrtiéa) apstrakina za djecu predSkolske dobi, nakon analize
dogovoren je nacin njihove provedbe u skupinama medu djecom. Planirani poticaji i aktivnosti e za
provedbu ankete usmjereni su na situacije i teme koje se pojavljuju u upitniku. Prateci igru mlade djece
i njihovu medusobnu komunikaciji odgojitelji su ukljucili se kao suigraci i sugovornici postavljajuci pitanja
iz ankete ujedno biliezeci (diktafon) odgovore za koje su smatrali da odgovaraju na pitanja. U starijoj
skupini osmi$ljena je igra kviza tijekom koje su postavljana pitanja na djeci primjeren nacin, koja su u
ponekim situacijama preoblikovana ali je smisao ostao isti. U najmladim skupinama djece izmedu tri i
Cetiri godine, gdje se smatralo nemogucim postavljati pitanja na temu demokracije i Konvencije te se
stoga djecu tijekom igre, glume, crtanja te odgojitelieve glume u igrokazu poticalo na komunikaciju i
odgovaranje na postavljena pitanja. Djeca su najradije i najsigurnije odgovarali na pitanja koja su
odnosila se na slusanje, odlucivanju u vrticu o onome $to bi htjeli raditi ili jesti u vrticu, koja su njihova
prava koja su ¢esto mijeSala s pravilima da moraju spremiti igracke i urediti sobu). Tijekom navedenih
aktivnosti djeci je omoguceno pravo izbora s (da/ne) kao i nacina sudjelovanja.

U anketi je sudjelovalo Cetiristo djece od tri do Sest odnosno sedam godina iz svih podru¢nih objekata
DjeCjeg vrtica Radost, njihovi roditelji te sedamdeset strucnih djelatnika vrtica. Postavljena pitanja
podijeljena su u tri skupine, za djecu, roditelje i odgojitelje. Pitanja postavljena djeci su sliedeca: Znas i
Sto je demokracija?, Sudjelujes li u donoSenju odluka u vrticu?, O ¢emu bi jo$ htio odlucivati u vrticu?,
SluSaju li te kad Zeli§ nesto re¢i?, Znas li $to je Europska unija?, Znas li $to je UN-ova Konvencija o
pravima djeteta?, Sto je dobro znati kad odraste$?. Roditelima su postavijena pitanja o UN-ovoj
Konvenciji o pravima djeteta, $to ona sadrZi i koje su joj kljuéne kompetencije. Poseban naglasak dan je
pitanju Sto znaci demokracija za njih roditelje koji je njezin doprinos kao i UN-ove Konvencije razvoju
njihova djeteta. Anketom za djelatnike htio se dobiti uvid poznavanja i primjenjivanja znanja iz podrucja
UN-ove Konvencije o pravima djeteta, shvacanje pojma kljuénih kompetencija za cjeloZivotno ucenje.
Takoder se pitanjima o demokraciji i $to ona za njih znaCi htio dobiti uvid njihovog shvacanja
demokracije, $to podrazumijeva Zivljenje demokracije te kako oni vide da roditelji shva¢aju demokraciju i
prava u odnosu na status njihove djece i njih unutar vrtica.

Nacini na koji djeca poimanju demokraciju
Na pitanja o demokraciji djeca su dala slijede¢e odgovore:
- Ja mislim da je to sigurno neka radnja na roditeljskom sastanku
- Ne znam
- Da budes miran
- Kad imas pravo igrati se, gledati crtice
- Kad slusa$ mamu i tatu i kad oni slusaju tebe
- Kad imas neko pravo
- Kad se lijepo obuces
- Da postujemo pravila vrtica
- Znaci da moramo raditi sve lijepo, jesti, spavati, igrati se
- Brojevi
- Pravda prema sebi i drugima
- Da i siroma$ni mogu imati novaca kupovati Sto Zele
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- Kad se djeca igraju i kazu $to Zele
- Kad se svi volimo

- Kad se nitko ne svada

- To je kad netko ide krasti

do you know democracy is?

0% Yes

]
19%
® No

81%

Grafikon 1.

Iz grafikona 1. vidljivo je kako 19 posto ispitanika (djece) zna Sto podrazumijeva pojam demokracije dok

njih 81 posto ne poznaje navedeni pojam.

- Biram s kim ¢u se igrati
- Da se zabavljamo
- Skim ¢u biti u paru
Sto éu crtati Djeca su na pitanje o gemu odluduje$ u vrtiéu odgovorila na sliedeéi nacin:

- Koliko ¢u hrane pojesti

Na pitanje o ¢emu bi joS htio odlucivati dobili smo konkretne odgovore:
- OduZini boravka u vrticu
- Koje igracke ce se kupiti
- Sto bujesti
- Daidemo vani
- Da me svi sluSaju, da ja budem voda
- Ocrtanju
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Sudjelujes li u donoSenju odluka?

16% 1%

N/,

83%
mDa mNe mBezodgovora

Grafikon 1.

Iz grafikona 2. vidljivo je kako 1 posto ispitanika (djece) ne zna $to bi odgovorilo na postavljeno pitanje,
16 posto je odgovorilo da ne sudjeluje u donoSenju odluka u vrticu, a 83 posto odgovorilo je da
sudjeluje.

Na pitanje $to znaci Europska unija djeca su dala sljedece odgovore:
- Neka drzava
- Zajednica drzava
- Jatogledamna TV
- Plava zastava sa Zutim zvjezdicama
- Neka drZava udaljena od Hrvatske
- Nogometni igrac

Znas li Sto znaci Europska unija?

2%

!

mDa mNe mBezodgovora

Grafikon 2.

Iz grafikona 3. vidljivo je kako 68 posto ispitanika (djece) ne zna $to podrazumijeva pojam Europska
unija, 30 posto zna dok 2 posto nije dalo odgovor na postavljeno pitanje.

Na pitanje Sto je dobro znati kad odrastes, dobili smo razliite ali dobro promi$ljene odgovore:
- Citati
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- Pisati

- Brojeve

- Crati

- Voziti auto

- Biti profesor

- Iciu skolu

- Raditi posao, zaradivati
- Znati engleski

- Zaljubiti se

- Igrati nogomet

- Biti dobar otac

- Biti znanstvenik, arheolog
- Kuhati

- Lijeciti ljude

- Promijeniti Zarulju

Na pitanje sto je UN-ova Konvencija o pravima djeteta, djeca su iznijela sljedeca razmisljanja:
- Datreba biti dobar
- Kad djeca slusaju roditelje
- Dijete
- lgrati se, gledati crtice, uciti
- Kad dijete ima pravo da ne spava
- Da dijete mora biti dobro
- Kad netko place i igra se

Znas li $to je UN konvencija o pravima
djeteta?

2%

V

mDa mNe mBezodgovora

Grafikon 3.

Iz grafikona 4. vidljivo je da 76 posto ispitanika ne zna $to JE UN-ova Konvencija o pravima djeteta, 22
posto zna odgovor, dok 2 posto ne Zeli odgovoriti.

Iz odgovora na pitanja moze se zakljuCiti kako su djeca iz medija upoznala pojam Europske unije i
njezino znacenje, dok nekoliko njih ne povezuje pojam i znaCenje (nogometni igraé, neka drzava
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udaljena od Hrvatske). Takoder znaju o ¢emu odlucuju u vrtiCu i 0 ¢emu bi jo§ Zeljela odlucivati. 1z
odgovora na pitanje $to je dobro znati kad odraste$ vidljivo je da djeca promi$ljaju o tome $to ukazuje i
kakav utjecaj okolina ima na dijete i njegova razmisljanja. Pitanje o UN-ovoj Konvenciji 0 pravima
djeteta zbunila je djecu pa su djeca jako malo govorila 0 svojim pravima, a puno vise odgovore koja su
pravila koja moraju poStovati.

Nacini poimanja pojma demokracija medu roditeljima
Anketa za roditelje sadrzavala je pitanja na koja smo dobili sliedeée odgovore:

Sto sadrzi Konvencija?
- Dijete ima pravo na zdravstvenu za$titu, besplatno obrazovanje, zastitu od nasilja, slobodu
misljienja i izrazavanja
- Odredbe kojima se svakom djetetu omogucava posebna za$tita i skrb
- Najbolji interesi djeteta su od prvenstvenog znacaja

Znate li Sto je UN konvencija o pravima
djeteta?

mDa mNe

Grafikon 4.

Grafikon 5. nam prikazuje da 78 posto roditelja zna Sto podrazumijeva Konvencija o pravima djeteta i na
Sto se ona odnosi, dok 22 posto roditelja ne zna odgovor na to pitanje.

Znate li Sto sadrZi UN-ova Konvencija o
pravima djeteta?

mDa mNe

Grafikon 5.
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S obzirom na postotak od 67 posto mozemo zakljuciti da je vecina roditelja zna $to sadrzi UN-ova
Konvencija, a 33 posto roditelja ne zna odgovor na postavljeno pitanje.

Navedite kljuéne kompetencije?
- Socijalna i gradanska kompetencija (osposoblienost za meduljudsku suradnju), digitalna
kompetencija, komunikacija na materinjem | stranom jeziku, kompetencije u prirodnim
znanostima, kulturoloska senzibilizacija, uciti kako se uci, smisao za inicijativu i poduzetnistvo

Znate li $to su klju¢ne kompetencije za
cjelozivotno ucenje?

mDa mNe

Grafikon 6.

Iz rezultata prikazanih u grafikonu 7. mozemo vidjeti da 72 posto ispitanika zna $to su kompetencije za
cjelozivotno ucenje, dok 28 ispitanika ne zna.

Sto pojam demokracija znadi za Vas?
- Pravo da svojim glasom sudjelujem u odlukama vezanim za javni interes
- Sloboda otvorenog razmisljanja, pona$anja, izbora vjere
- Pravo svakog gradanina na jednakost, slobodu i pravo odlucivanja

Sto znaéi demokracija za roditelje?
- Pravo da odluCuje o znacajnim dogadajima vezanim uz svoje dijete
- Sloboda izbora i odlucivanja
- Mogucnost da direktno sukreiraju osobnost svog djeteta
- Sloboda dono$enja svih odluka koje se ticu roditelja kao osobe i djeteta bez uplitanja institucija
drZave zakonskim normama odgajati svoje dijete prema vlastitim Zeljama

Sto zna¢i demokracija za djecu?
- Pravo da iskazu svoje misljenje i stav vezano uz dono$enje odluka
- Pravo na razli¢itost, obrazovanje, sigurnost
- Omogucavanje djetetu da izraZava svoje misli, stavove i osjeCaje, zapaZanja o stvarima i
dogadajima, u granicama poZeljnog ponasanja
- Pravo na sretno i zdravo djetinjstvo
- Izbor prijatelja, igre i obrazovanje u ranom djetinjstvu
- Kvalitetan odgoj i obrazovanje u ranom djetinjstvu
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- Jednakost medu drugom djecom, bez obzira na rasu, vjeru

Iz odgovora roditelja daje se naslutiti kako su roditelji upoznati s Konvencijom o pravima djeteta, $to ona
donosi, koja su prava roditelja i njihove djece te koliko je vazno zadovoljiti spomenuta prava i potrebe.
Takoder se iz izjava roditelia moze proCitati kako prate promjene u hrvatskom predSkolskom
obrazovanju i u skladu s tim imaju oCekivanja prema odgojno-obrazovnoj instituciji odnosno vrticu.

Nacini poimanja poimanja pojma demokracija kod stru¢nih djelatnika

Anketa za odgojitelje sadrzi sli¢na pitanja kao i za roditelje.
Pitanja su sljedeca:
Znate li $to je UN-ova Konvencija o pravima djeteta?

Znate li sto je UN konvencija o pravima
djeteta?

7%

93%

mDa mNe

Grafikon 7.

Grafikon 8. nam prikazuje koliko znamo o Konvenciji o pravima djeteta. Dakle, 93 posto odgovora iz
grafikona nam pokazuje da odgojitelji znaju $to znaci je UN-ova Konvencija o pravima djeteta, dok 7
posto odgojitelja ne zna odgovor na postavljeno pitanje.

Na pitanje $to sadrZi Konvencija, odgojitelji su dali sliedece odgovore:
- SadrzZi odredbe koje propisuju temeljna prava djeteta: prava preZivljavanja, razvojna prava,
za$titna prava i prava sudjelovanja
- SadrZi standarde koje drZava treba postivati za svako dijete
- Clanke o pravima djece
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Znate li Sto sadrzi UN-ova Konvencija o
pravima djeteta?

1%

12%

mDa mNe mBezodgovora

Grafikon 8.

Grafikon 9. nam prikazuje odgovore odgojitelja na pitanja iz Konvencije o pravima djeteta. Dakle, iz
rezultata prikazanih grafikonom moZemo vidjeti da 87 posto odgoijitelja zna Sto sadrzi Konvencija o
pravima djeteta, 12 posto odgojitelja ne zna, 1 posto nije odgovorilo na postavljeno pitanje.

Na pitanje koje su kljutne kompetencije za cjelozivotno ucenje, odgojitelji su odgovorili:
- Komuniciranje na materinjem i stranom jeziku, matematicka i prirodoslovna pismenost, digitalne
kompetencije, organiziranje vlastitog u¢enja, meduljudska i gradanska kompetencija

Znate li 5to su klju¢ne kompetencije za
cjeloZivotno ucenje?

46%
54%

mDa mNe

Grafikon 9.

Grafikon 10. pokazuje koliko odgojitelji znaju Sto su klju¢ne kompetencije za cjelozivotno uenje. Dakle,
54 posto odgojitelja zna odgovoriti na postavljeno pitanje, dok 46 posto odgojitelja ne znaju Sto su
kljune kompetencije za cjelozivotno ucenje.

Dok su na pitanje Sto pojam demokracija znaci za Vas odgovorili:
- Mogucnost sudjelovanja i dono$enja odluka, sloboda govora i izbora
- Ravnopravnost, postivanje razlicitosti
- ZaStita demokratske drZave prema pojedincu-socijalna osjetljivost
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Pitanje Sto je demokratsko u Nacionalnom kurikulumu? Dalo je sliedeée odgovore:
- Prihvacanje i postivanje razlicitosti
- Uvazavanje potreba i Zelja roditelja
- SamopoStovanje i osposobljenost za ucinkovito sudjelovanje u razvoju demokratskih odnosa

Karakteristike radne organizacije koja je demokratska?
- Uvazavanje misljenja i utiecaj na donoSenje odluka, jamcenje socijalnih prava radnika,
ravnopravnost u radnom kolektivu
- Medusobno postivanje svih ¢lanova tima/organizacije

Demokratski pristup u predSkolskom odgoju:
- Svakom djetetu prilaziti individualno, poStujuci njegovu osobnost, ucenje djece pravima ali i
obvezama
- Dijete je u centru zbivanja, polazi se od njegovih potreba i interesa
- Sigurnost, sloboda misljenja

Demokracija za djelatnike u vrticu?
- Poéstivanje temeljnih ljudskih prava, utjecaj na dono$enje odluka, uvaZzavanje
- Glasanje na vijecima
- Sloboda u kreiranju odgojno-obrazovnog rada skupine

Demokracija za roditelje?
- Ukljucenost i aktivno sudjelovanje, utjecaj na odgoj djeteta
- Roditelji zahtijevaju i o¢ekuju da se zadovolje njihove Zelje i zahtjevi
- Uvazavanje roditelja kao partnera
- Mogucnost biranja vrtica i programa

Demokracija za djecu?
- Mogucnost odnosno pravo na izbor igre, igraCaka, partnera za igru, pravo izbora na
sudjelovanje u aktivnostima
- Pravo izbora na sudjelovanje, aktivno ukljucivanje i odluCivanje o dnevnim aktivnostima
- Pravo na zdravstvenu za$titu, postovanje djeteta kao individue

Odgovori struénih djelatnika navode na promisljanje koliko su upoznati s Konvencijom o pravima
djeteta, Sto ona donosi i $to nalaze. Takoder je vazno naglasiti pitanje koliko znaju Sto podrazumijeva
pojam demokracija, demokrati¢nost i Sto uvjetuje. Iz Nacionalnog kurikuluma istaknuto je samo nekoliko
odrednica. Na pitanja o demokraciji u radnoj organizaciji i njihovim stavovima $to znaci demokracija za
njih kao djelatnike, te demokracija u odnosu na dijete i roditelje strucni djelatnici su iznijeli svoje stavove
i promi$ljanja. Vidljivo je dobro poznavanje pojma demokracije i demokrati¢nosti te na koji nacin se
provode. Analizom rezultata ankete moZe se zakljuciti kako su struéni djelatnici upoznati s cjelokupnom
problematikom medutim neophodno je poraditi na nekoliko detalja, jer ukoliko odgojitelji, koji su uz
roditelje odgojni modeli djeci, u potpunosti ne usvoje spomenuta nacela, tesko ¢e ih usvojiti sama djeca.

ZAJEDNICKE AKTIVNOSTI PARTNERA U PROJEKTU
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Tijekom prve godine provedbe projekta Demokracija u vrtiCu, organizirani su susreti partnera u
projektu sluzbenog naziva Project meeting, u prijevodu Projektni sastanak. Susreti su odrzani u
Norrkopingu u Svedskoj i Vilniusu u Litvi. Cilj susreta je upoznati partnere u projektu o aktivnostima koje
se provode iz podru¢ja demokracije, 0 nasim interesima, prezentirati dosadasnje aktivnosti vezane za
projekt te predloZiti ideje za nastavak razvoja projekta. Glavna tema projekta je uenje djece toleranciji
kroz razne aktivnosti. Izmedu ostalog u Litvi su dogovorene zajednicke aktivnosti sudionika: izrada
ptice-simbola projekta, izrada zbornika za odgojitelie sa svim dosadaSnjim prezentacijama rada na
projektu, izrada aplikacije raznih druStvenih igara sa zadatcima te izrada slikovnice ,Lets make a new
world“ u prijevodu ,/demo napraviti novi svijet‘. S obzirom da je projekt u tijeku jo$ uvijek nemamo
rezultate istraZivanja svih zemalja partnera. Potrebno je istaknuti da svaka od zemalja partnera ima
svoje tematsko podrugje na kojem ée intenzivnije raditi: Svedska — Tolerancija i rodna ravnopravnost
(poticaj za ovu temu upravo je sve veci broj djece emigranata i legalizacija homoseksualnih zajednica);
Spanjolska — Pravo sudjelovanja (omoguéavanje djetetu stjecanje iskustva dijeljenja moéi s odraslima te
suodluCivanje o vaznim pitanjima vlastitog ucenja); Turska - PoStivanje razliCitosti (odgoj za
jednakopravnost i toleranciju); Litva — Ja sam jedinstven (uvazavanje osobnosti svakog pojedinog
djeteta), Hrvatska — Humane vrijednosti (razvoj vjestina pozitivnog odnosa prema drugima, odgovornost
za sebe, preuzimanje odgovornosti, nenasilno rjeSavanje problema u vrtiéu te uspostavljanje pozitivnog
odnosa s vrdnjacima, Clanovima obitelji i drugim odraslim osobama i djecom). Nakon provedenih
aktivnosti u zemljama partnerima i obrade rezultata istrazivanja tiskat ¢e se priruénik za odgojitelje, koji
¢e pomoci u njihovu osposobljavanju u radu s djecom pri razvijanju prosocijalnih vjestina neophodnih za
opstanak demokratskog drustva.

ZAKLJUCAK

U sklopu projekta Demokracija u djeCjem vrticu proveli smo anketu o tome $to podrazumijeva
demokracija, Konvencija o pravima djeteta, Europska unija, klju¢ne kompetencije itd.

Iz rezultata istraZivanja mozemo zakljuciti kako djeca predskolske dobi ne poznaju dovoljno
pojmove Europska unija, Konvencija o pravima djeteta i demokracija, ali znaju da imaju moguénost
birati aktivnosti, sudjelovati u donoSenju odluka i sl., iako je vidljivo nedovoljno poznavanje Konvencije o
pravima djeteta. Nedostatak znanja Cita se iz odgovora gdje mijeSaju pravo i pravila. Dobiveni rezultati i
odgovori iz anketa naveli su nas na zakljuCak o neophodnosti planiranja i provodenja aktivnosti iz
spomenutih podrucja.

Iz odgovora roditelja daje se naslutiti kako su roditelji upoznati s Konvencijom o pravima djeteta,
$to ona donosi, koja su prava roditelja i njihove djece i koliko je vazno zadovoljiti spomenuta prava i
potrebe. Takoder smo iz izjava roditelja mogli proCitati kako prate promjene u hrvatskom predskolskom
obrazovanju i u skladu s tim imaju oCekivanja prema odgojno-obrazovnoj instituciji odnosno vrticu.

Odgovori struénih djelatnika navode nas na promisljanje koliko su upoznati s Konvencijom o
pravima djeteta, $to ona donosi i Sto nalaze.

Mogli bismo zaklju€iti da su strucni djelatnici upoznati s cjelokupnom problematikom. Medutim,
neophodno je poraditi na nekoliko detalja, jer ukoliko odgoijitelji, koji su osim roditelja djetetu odgojni
modeli, u potpunosti ne usvoje spomenuta nacela tesko ce ih usvojiti i sama djeca.

Odgoijitelji odnosno roditelji u svakodnevnim situacijama i komunikaciji s djecom (ne)pridonose razvoju
navedenih vrijednosti.

45



Ujedno se iz rezultata obradenih anketa zakljuéuje koliko struéni djelatnici, a i roditelji poimaju
vaznost kljucnih kompetencija za cjeloZivotno ucCenje. Takoder je vazno naglasiti problematiku
poznavanja pojma demokracije i demokraticnosti i Sto je uvjetuje.

Stoga moZemo zakljuciti kako nas navedeni rezultati obvezuju na provedbu daljnjih edukacija,
organiziranje radionica i raznih aktivnosti kojima bismo pridonijeli razvoju svijesti 0 humanim
vrijednostima koje doprinose razvoju licnosti i njenom osposobljavanju u poticanju demokratskih nacela i
uspostavljanje demokratskih odnosa.

ZavrSetkom medunarodnog projekta Demokracija u vrtiCu, a u cilju dobivanja jasnije slike
navedene problematike usporedit ¢emo dobivene rezultate s rezultatima istrazivanja partnera (Svedske,
Litve, Turske i Spanjolske).
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PARTNERSTVO ODGOJNO-OBRAZOVNIH STRUCNJAKA |
RODITELJA

Prof. dr. sc. Jasminka Zlokovi¢: Pravo djece na poticanje razvoja — odgovornost
roditelja, Skole i drustva

Sazetak

Zastita i poboljSanje ljudskih prava mora respektirati i odgojno-obrazovni sustav u kojem se potice
visoka razina brige o djeci i stvaraju uvjeti za rano prepoznavanje potreba i problema djece. Kultura
odgovornosti podrazumijeva primjerene odgovore na potrebe djece i roditelja koje Ce politika i socijalni
sustav podrzavati. U radu iznosimo neke Cinjenice koje govore o jo$ uvijek niskom pedagoSkom
standardu u odgoju i obrazovanju zbog kojeg je velikom broju djece umanjeno a nerijetko i ugrozeno
pravo na zdravi razvoj. Nadasve ovo se odnosi na €injenicu 0 zanemarivanju i uskracivanju svoj djeci
dostupnost struéno razvojne sluzbe, a kroz to i uskracenost jednog od osnovnih aspekata pedagoskog
rada uspostavljanja kvalitetne suradnje i partnerstva s roditeljima kao kljuénim osobama u poticanju
razvoja djece.

Kljuéne rijeci: prava djece, razvoj, roditelji, odgoj i obrazovanje, struéno razvojna sluzba, partnerstvo
Skole i roditelja

uvoD

Legislativna pokrivenost djecjih prava bez dosliedne provedbe zakona, politicke odlu¢nosti,
stvaranja socijalnog konteksta u kojem Ce se poticati razvoj djece, razvijati kultura odgovornosti odraslih
o djeci, omoguciti umrezenost strucnjaka i relevantnih ustanova (obrazovnih, zdravstvenih, socijalnih i
dr.), te promicati Sira senzibilnost nedovoljan je civilizacijski odgovor na potrebe i probleme djece.
Cinjenica da Konvenciju o pravima djeteta, kao temeljni dokument u sustavu zadtite i redefiniranja
odnosa prema djeci i njihovoj dobrobiti (UNICEF, 1990) nisu ratificirale «samo» dvije drzave na svijetu
Somalija i SAD, mogla bi prividno upucivati na zaklju€ak o razini svijesti velikog dijela ¢ovjeanstva i
naporima da se nehumani odnosi i uskracivanje djecjih prava smatraju dalekom proSlosti. Istovremeno
postoje mnoge €injenice koje upucuju da je uskracivanje djeci razvojnih prava i prava na dostojanstvo i
Zivot, globalni problem. Rezultati istrazivanja upucuju na tendenciju porasta problema djece (socijalnih,
pedagoskih, psiholoskih i zdravstvenih) zbog ¢ega govorimo ne samo o obitelji i djeci u riziku vec o
drustvu u riziku. RazliCiti oblici ovisnosti, poremecaji u ponasanju, anksioznosti i depresije, poremecaji
prehrane, preuranjeni seksualni odnosi i rane adolescentne trudnoce, nasilje, napustanje Skolovanja,
kaznena djela maloljetnika i druga asocijalna ponasanja predstavljaju rizike za zdravi rast, razvoj i
kvalitetu Zivota djece i mladih (Zlokovié, 2014; Poljicanin, 2013; Ajdukovi¢, 2013). Realni razmijeri
slozenih problema nisu nam dovoljno poznati kao Sto izostaje i kontinuirano pracenje pojava koje
umanjuju razvoj i zdravlje djece. Mnogi su primjeri neprimjerenih, nehumanih i okrutnih odnosa prema
djeci koji upucuju na drustvenu regresiju i relativiziranje temeljnih odgojnih, moralnih i ljudskih
vrijednosti, pa ¢ak i zivota.

Pred odgoj i obrazovanje jednu od najvaznijih osnova za cjelokupni razvoj pojedinca i drustva
postavlja se Citav niz zadaca koje zahtijevaju kvalitetan i profesionalan pristup. Pedagozi i ucitelji, unutar
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Skole kao odgojno-obrazovne institucije, mogu utjecati na reduciranje problema, a kvalitetnim
preventivnim programima i struénom pomoc¢i moze se utjecati na bolji razvoj djeteta. Istovremeno u
izvieS¢ima o radu Pravobraniteljstva za djecu (Milas-Klari¢, 2014; Jelavi¢, 2013) kao i u strateSkom
dokumentu “Analiza stanja i prava djece i Zena u Hrvatskoj” (Vidovi¢, 2011) posebno se isti¢e
nedostatak struCnjaka za rad s djecom i mladima kao i nedostatak kvalitetne primarne prevencije:
“Nema dovoljno strucnih ljudskih resursa za djecu i njihove obitelji, kao niti odgovarajuceg pristupa
djelatnostima prevencije” (Vidovi¢, 2011,42).

Paradoksi suvremenog doba reflektiraju se i na obitelj kao jednu od najstarijih institucija i
osnova svakog drustva i civilizacije. SvjedoCimo znacajnom broju obitelji koje Zive u siromaStvu i
nezaposlenosti. Zbog siromastva u nas socijalno je isklju¢eno 440.000 ljudi, obitelji i djece (Vidovic,
2011). Godine 2012. ispod praga siromastva Zivielo je 60000 djece (20%). IstraZivanje Unicefa
pokazuje da svako peto dijete u Hrvatskoj Zivi u siromastvu (Sucur i sur. 2014). | druga istrazivanja
upucuju na kompleksne uvjete Zivota i odnose u obiteljima. Veliki je broj i rastavljenih i samohranih
roditelia koji na potrebe djeteta uglavnom moraju odgovoriti sami. Prema posliednjem popisu
stanovniStva Hrvatska se s obzirom na broj jednoroditeljskih obitelji (17,7%) nalazi iznad prosjeka
Europske Unije (13%). Samo s jednim roditeljem Zivi gotovo 300 000 djece (Drzavni zavod za statistiku
Republike Hrvatske, 2013). Osim siromastva u porastu je problem ovisnidtva svih dobnih skupina. U
zdravstvenim ustanovama 2014. godine registrirano je 7.812 osoba lijeCenih zbog ovisnosti o
psihoaktivnim drogama. Gledano sa aspekta razli¢itih struka djeca koja Zive u ovisniCkim obiteljima
posebno su ugroZena. Prema Hrvatskom zavodu za javno zdravstvo 2.601 osobe koje se lijece od
ovisnosti imaju djecu, a njih 1.122 je u braku, dok je 197 u braku s drugim ovisnikom/ovisnicom
(17,6%). U izvanbrachoj zajednici zivi 431 roditelj a njih 138 (32,0%) za partneral/icu takoder ima
ovisnika o drogama (Polji¢anin, Benjak, 2014).

Od roditelja se ocekuje aktivna uklju¢enost u odgoj i Zivot djece kao i potpora u poticanju
razvoja i postignuca. Obitelj je iznimno mo¢na temeljna drustvena grupa i jedna od najsnaznijih odgojnih
sredina, Cak i kada odnosi u njoj nisu na oCekivano zadovoljavajucoj razini. Veliki broj roditelja u
ispunjavanju svoje jedinstvene roditeljske uloge ulaze mnogo truda i ljubavi kako bi u€inili svoju djecu
sretnima, zaSticenima i sigurnima. S druge strane postoje obitelji gdje prevladavaju medusobno
neprimjereni i nasilni odnosi kao svakodnevna pojava. Mnogo je razloga zbog kojih rezultat nije uvijek
ocekivano pozitivan pa su roditelji stoga zbunjeni i nesretni. Unato¢ razli€itim pristupima obitelji i
proklamacijama o obitelji kao vaznoj i snaznoj socijalnoj sili, postoji ujedno i tendencija da se na obitel]
gleda kao na pasivne sudionike u procesu drustvenih, politickih, kulturalnih pa tako i odgojno-
obrazovnih promjena. Suvremena pedagogija ima zna¢ajnu ulogu u Sirenju humanizacije odnosa prema
djeci svojom odgojno-obrazovnom funkcijom, osiguravanjem dostupnosti stru¢no-razvojne sluzbe tako i
edukacijskom funkcijom preko obitelji, ucitelja, te Sire socijalne okoline.

PROTURJECJA DEKLARATIVNOG | REALNOG STANJA - ZA ODGOJ | OBRAZOVANJE (NIKADA)
VRIJEME (NI)JE?

U poticanju razvoja djece i osiguravanju njihovih prava razvijena drustva kljuénim nacionalnim
zadatkom smatraju planiranje jasne strategije odgoja i obrazovanja kao najvaznijeg razvojnog resursa.
Poticanje razvoja i unapredenje (mentalnog) zdravlja djece i mladih vidi se kao vaZan cilj Republike
Hrvatske kojeg je moguée posti¢i unaprjedivanjem pozitivnih odnosa roditelja i djece, roditeljskih
vjestina, poticanjem i poboljSanjem sposobnosti suoavanja s problemima te unaprjedivanjem ranog
prepoznavanja potreba i problema djece i mladih (Vidovi¢, 2011). U vremenu globalizacije i iznimne
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dinamike u gospodarskim i socijalnim procesima kao i odnosima medu ljudima €ini se logiénim da se
vrijednosti odgoja i obrazovanja visoko cijene. Ulazeéi u period (post)recesije drustva koja su i do sada
odgoju i obrazovanju pristupali kao potro$nji (uz povremeni dojam &ak i nepotrebnog troska), a time
vjerojatno i manje vrijednim razvojno strateSkim ciliem - svojim socijalnim (ne)djelovanjem i nadalje
pokazuju kako odgoj i obrazovanje ne prepoznaju socijalnim kapitalom. Ulaganje u (rani)razvoj djece
osim humanog, moralnog, civilizacijskog €ina nesumnjivo i gospodarski su opravdani buduéi su zdrava,
sposobna, sretna, uspjesna djeca temelj razvijanja drustva.

Potrebu rekonceptualizacije socijalne i odgojno-obrazovne politike u odnosu na brigu i prava na
profesionalnu pomo¢, zastitu i poticanje razvoja djece moguce je eksplicirati vec¢ i kroz nekoliko skupina
problema i Cinjenica koje upucuju na nejednaku dostupnost predSkolskog odgoja, izostanak
kontinuirane i pravodobne profesionalne pomoci djeci koja se nalaze u redovitom sustavu odgoja i
obrazovanja, marginaliziranje znacaja aktivnog participiranja i suradnje s roditeljima. Posljedice
minoriziranja znaCaja svih segmenata unutar sustava odgoja i obrazovanja mogli bi povezati i sa nekim
socijalnim i pedago$kim problemima, pa nije neutemeljeno postaviti i pitanje da li za ulaganje u kvalitetu
odgoja i obrazovanja i razvoj ljudskih potencijala (nikada)vrijeme (ni)je.

Pred$kolska djeca na “Cekanju”

Briga o djetetu za roditelje pocinje joS u njegovu prenatalnom razvoju. Nitko djetetu ne moze
pruziti potpunu tjelesnu, socijalnu i emocionalnu zastitu kao obitelj. Hoce li roditelji djetetu pruZiti
primjerenu brigu, ovisi i 0 njihovoj emocionalnoj zrelosti, zdravlju i razvitku djeteta, ponaSanju, znanju,
sposobnostima primjene roditeljskih vjestina i odgajanja. U poticanju razvoja osim obitelji pred$kolske
ustanove i Skola imaju respektabilni znaCaj. Dostupnost predsSkolskih ustanova uslijed manjka
smjestajnih kapaciteta, organizacijskih i materijalnih razloga nije omogucena svim skupinama djece.
“PredsSkolski odgoj jedini je dio hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava koji se ne nalazi na razini
ostvarenoj u zemljama EU-e ili i u nekim drugim tranzicijskim zemljama. Neki problemi u vezi s
predSkolskim odgojem su: manjak smjestajnih kapaciteta, neodgovarajuci sigurnosni uvjeti, organizacija
rada koja nije posve prilagodena potrebama roditelja” (Vidovi¢, 2011, 71).

Predskolske ustanove dostupne su uglavnom djeci zaposlenih roditelja dok djeca nezaposlenih
i siromasnih roditelja, djeca s teSkocama u razvoju nerijetko nisu uklju¢ena u predskolske programe. |
njihovim roditeljima uskracena je dostupnost kontinuirane savjetodavne, edukativne i informativne
funkcije pedagoga i odgajatelja posebno vaznim za riziCne skupine obitelji i djece. Istovremeno drugi
sadrzaji namijenjeni predSkolskom uzrastu nedostatni su, neujednaceni s obzirom na lokalne sredine,
Cesto nekvalitetni i neprimjereni, nestruéno zastuplieni te komercijalizirani i dostupni uglavnom djeci
roditelja boljeg socio-ekonomskog statusa. Razvidno mnoga predskolska djeca ostaju uskracena u
pedagoskim mogucnostima poticanja ranog razvoja.

21. stoljece i mit o batini i Raju

Hrvatska jedna je od 23 zemlje u svijetu koja zakonskim odredbama 1979. godine zabranjuje
svaki oblik nasilia nad djecom kao i tielesno kaznjavanje (Zakon o roditeljstvu i skrbnistvu). Ukidanje
tielesnog kaznjavanja u obiteljskoj i pedagoskoj praksi jo$ uvijek izaziva zestoke reakcije zagovornika
tielesnog kaznjavanja. Vjerovanje u nuznost kaznjavanja nerijetko se opravdava uvjerenjem u
neprikosnovena roditeljska prava. Termin “razumno kaznjavanje” koje neki odrasli zagovaraju, jos nitko
do danas nije definirao. Proizvoljne interpretacije kreCu se od ,razumnih® udaraca po straznjici do
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Samara, povlacenja za uho i sl. Konvencija Ujedinjenih naroda o pravima djeteta podrazumijeva zastitu
djece od svih oblika tjelesnog i psihickog nasilja.

Rezultati istrazivanja “Kako roditelji i zajednice brinu o djeci najmlade dobi u Hrvatskoj” koje je
pokazuju da je tjelesno kaznjavanje i nadalie odgojna metoda roditelja. Unato¢ zakonskoj zabrani
tre¢ina trogodisnjaka i petina SestogodiSnjaka od strane roditelja svaki tjedan dozivljava tjelesne kazne
(Pecnik, 2014).

Niti jedno pravo djece Cini se ne izaziva toliku zabrinutost roditelja koliko ono o tjelesnom
(ne)kaznjavanju. Postizanje civilizacijske razine u kojoj tjelesno kaznjavanje nece biti odgojna metoda
vidi se u intenziviranju aktivnosti na podrucju odgoja i obrazovanja, pravnih i socijalnih reformi, politike
pristupa primarnoj prevenciji i zastiti djece, te podizanja razine svijesti roditelja o pozitivnom roditeljstvu.
Pitanje tjelesnog kaznjavanja pitanje je koje valja razmatrati ne samo u kontekstu roditeljstva vec i
podizanja javne svijesti.

Komercijaliziranje ranog djetinjstva

Putem razli€itih poruka minoriziraju se temeljne moralne vrijednosti a materijalna vrijednost
maloj djeci predstavlja se kao smisao i nacin zivota. Razvijen je agresivni marketing za djecje igracke,
djecju opremu, hranu i odje€u. Istrazivanja pokazuju da su komercijalni mediji radikalno izmijenili nacin
na koji se djeca igraju i ponaSaju pri tome zanemarujuéi znacaj kreativnih igara, kritickog miljenja,
socijalnih kontakata. Manipuliranje djecom kako bi se ostvario $to veci profit zaobilazi temeljne kriterije
djecje dobrobiti. Poruke koje se djeci odasilju ¢ak i nekim igratkama nerijetko su upitne pa Cak i
nemoralne. Suprotstavljanje nekritichom prihvacanju svega $to se djeci nudi i socijalnom usamljivanju
¢ini se ,nemoguca misija“ $to kod nekih roditelja i odgojitelia (ucitelja) potice osjecaj nemodi,
nesigurnosti u odgoju djece i postavljanju granica prihvatljivog ponasanja. Otvoreni za novo i osobne
slobode potiCemo znanstveno-pedagosku raspravu o Cinjenici komercijalizacije ranog djetinjstva i
stvaranju vrijednosnih mentalnih ,mapa“ uz pomo¢ medija, potrosnje, igre i igracaka. U cilju ucinkovitije
zastite djece od manipulacije i agresivnih pokuSaja minoriziranja znacaja obitelji i odgojno-obrazovnih
institucija promi¢emo stajaliSte 0 neminovnom osnazivanju partnerstva roditelja i odgoijitelja.

Odgojni “Ping — Pong” izmedu obitelji i $kole

UkljuCujuci se u socijalni i komunikacijski svijet mnogo brze nego Sto to ponekad Cine njihovi
roditelji ili uCitelji djeca suvremenog doba Cesto ostavljgju mnogo ranije dojam sazrijevanja i
uspostavljene nezavisnosti od roditelja i ucitelja. Istovremeno roditelji pod optere¢enjem razlicitih
socijalnih pritisaka (potreba za odrZavanjem egzistencije, dokazivanjem, socijalnom prihvacenosti
uglavnom imuénih i drudtvu relevantnih pojedinaca...) kao i pod pritiskom medijskih Cesto
manipuliraju¢ih poruka (obitelj, vrtiCi i Skola nisu viSe «in», Stovise «moderna» sramota) iskazuju
odgojnu nemo¢ prebacujuci ovu temeljnu funkciju na druge institucije i nepoznate im ljude (Zlokovi¢,
2011). Optereceni i socijalno degradirani ucitelji a nerijetko i sami odgajatelji smatraju kako je odgoj
prirodna zadaca obitelji i njihova se uloga sve viSe strucno specijalizira. | roditelji i uCitelji koriste se
snaznim argumentima o tome tko je primarno zaduZen za odgoj djece.

Kvaliteta Zivota djece u kontekstu odnosa u obitelji

Polaze¢i od razvojnog polaziSta mozemo hipotetizirati kako stupanj i kompozicija obiteljskog
ciklusa ima znacajan utjecaj na oblik obiteljskog sistema funkcioniranja — kohezija, komunikacija,
fleksibilnost. Kako su ove dimenzije varijabilne, ovisne i 0 obrazovanju, medugeneracijskim odnosima
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kao i vanjskim Cinitelima vaZno je poznavanje stanja ovih dinami¢nih procesa u obitelji. Neki ciljevi
istrazivanja znanstvenog projekta "Pedagoski aspekti odnosa u obitelji”, (Zlokovi¢, 2013-, potpora
Sveucilista u Rijeci), bili su ispitati koheziju i komunikaciju u obitelji, samopercepciju roditelja 0 nekim
temeljnim  kompetencijama - komunikacijskim, emocionalnim, socijalnim i kompetencijama
uspostavljanja discipline. Dobiveni su neki vrijedni rezultati koji izmedu ostalog upucuju na zakljucke o
niskoj razini kohezije i komunikacije u obitelji kao i na nisku samopercepciju roditelia o njihovim
temeljinim kompetencijama (Zlokovi¢, 2012). Rezultati upuCuju na potrebu drustvene akcije
konstruktivne, permanentne edukacije roditelia na podrucju stjecanja roditeljskin kompetencija kao i
potrebe poticanja Skole u kreiranju i implementaciji programa partnerstva Skole i roditelja. Ovo
podrazumijeva nove paradigme u kojima se redefiniraju staticni i objektivisticki odnosi spram potreba i
mogucnosti uspostavljanja suradnje s roditeljima.

Povezivanje roditelja i Skole realnost ili nepotrebno utroSeno vrijeme?

Odgoj i obrazovanje vazan je aspekt ljudske aktivnosti i specifican stvaralacki proces koji se
odvija preko razli¢itih aspekata i razina angazmana struéno-razvojne sluzbe u odnosu na same ucenike
i roditelje.

Godine 2012. Unicef provodi studiju o potrebama roditelja za struhom pomoéi u cilju
kvalitetnijeg poticanja razvoja djece (uzorak 1621 roditelja; 1.271 majke; 350 ocCevi). Dvije trecine
roditelja iskazuje potrebu za struénim savjetom u roditeljstvu, a jedna tre¢ina ovu potrebu iskazuje
Cesto ili ponekad. Unato€ tome s nekim se strunjakom o funkcijama roditeljstva i razvoja djeteta
savjetovalo manje od Cetvrtine roditelja. Trostruko vie roditelja navodi kako bi se vjerojatno ili sigurno
koristili besplatnom, kvalitetnom i nestigmatizirajuéom pomoci struénjaka u pitanjima roditeljstva i odgoja
kada bi je mogli dobit” Rezultati upuCuju na potrebu proaktivnog pristupanja roditeljima i
rekonceptualizacije pristupa stru¢ne podrske u poticanju partnerstva s roditeljima (Pecnik, 2014).
PoteSko¢e u uspostavljanju suradnje mogu predstavljati negativni stavovi roditelia prema trazenju
pomoci, strah od stigmatizacije kao i uvjerenje da je strucha pomoc namijenjena “problematichim
obiteljima. Jo$ uvijek egzistira stereotip da roditelj probleme mora rjeSavati sam. Razloge neuspijevanja
u uspostavljanju trajne pozitivne komunikacije izmedu obitelji i $kole mogu se pripisati formalistiCkom
pristupu roditeljima, nerazumijevanje roditelja $to se od njega ocekuje, osjecaj inferiornosti, ne uvidanje
problema djeteta ili osje¢aj da problem nije moguce rijeSiti. Nepovjerenje i kritika sprje¢avaju
razumijevanje i ostvarivanje zajednickih interesa. U nizu provedenih studija nalaze se pozitivni efekti
pomoci koja se pruZala roditeljima. Prema R. Weissbourd efekti nisu ovisili 0 skupim programima ve¢ o
“prijateljskoj pomoci i 0 tome koliko im je netko“ pruZio brige i razgovora kada je to bilo potrebno
(Rockwell, 1996, 139).

S obzirom na vaznost “partnerstva obitelji i Skole”, zbog nezadovoljavajuceg stanja (koje se ipak
razlikuje od zemlje do zemlje), povjerenstvo za kulturu i obrazovanje EU zatraZilo je da se jo$ do 2002.
godine organiziraju internacionalne konferencije uz sudjelovanje EU i UNESCO-a, s glavnom temom o
partnerstvu izmedu roditelja i $kole. OCekivalo se da Ce drzave Clanice EU prihvatiti i posebne odluke
kao $to su: poboljSanje interakcije izmedu roditelja i obrazovnih vlasti na svim razinama; promoviranje
edukacije roditelja; posvecivanje vece pozornosti odnosu izmedu ucitelja i roditelja; posvecivanje vece
pozornosti edukaciji ucitelja i podru¢ju rada s roditeljima; dono$enje smjernica za poboljSanje statusa
uciteljske profesije; olakSavanje situacije nekih (ne)zaposlenih roditelja; razmatranje potreba i interesa
miladih ljudi i poduzimanje mjera u skladu s njima; posebna briga za djecu iz drustveno “riziénih” slojeva
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i imigracijskih obitelji; promoviranje javnog dijaloga i stvaranje fleksibilnijih procedura te povecéanje
autonomije Skole.

S obzirom na navedene ciljeve vise od desetljeca kasnije ¢ini se da do znacajnijih pomaka i
sustavnog pristupa realiziranju potavljenih cilieva nije doSlo. Unato€ nemogucnosti jednoznacnih
odgovora na mnoga pitanja ipak Cini se realnim postaviti pitanje jesmo li zanemarivanjem suradnje s
roditeljima kao vaznog aspekta u odgoju i obrazovanju djece — propustili roditeljima pruziti pomo¢ u
ostvarivanju temeljnih odgojnih i moralnih zadaca. U kontekstu sagledavanja stalnih promjena u svim
segmentima drustva valja sagledavati i nuzne promjene koje se oCekuju i na podruCju odgoja i
obrazovanja.

Ocekivanja da ¢e roditeljima predSkolske i Skolske djece izvan odgojno-obrazovnog sustava
biti ponudeni i dostupni (ne)formalni oblici kvalitetne struéne podrske za sada su gotovo iluzorna.
Rezultati studije Unicef-a upucCuju na slabu dostupnost usluga namijenjenih jacanju roditeljskih
kompetencija koju oni mogu dobiti u zajednici. “Uz stvarni manjak ovih usluga, njihovoj percipiranoj
nedostupnosti doprinosi i nedovoljno i neucinkovito informiranje roditelja o njima’(Pe¢nik, 2014, 21).
‘Kao prepreke pristupu potrebnim uslugama podrSke roditeljstvu, odgoja i obrazovanja djece,
zdravstvene skrbi i/ili drugim sadrzajima za djecu navode se njihovo nepostojanje, nedostupnost i
nepristupacnost usluga odnosno nedostatak informacija koje bi roditeljima omogucile da im pristupe”
(Pecnik, 2014, 21).

Kultura odgovornosti o djeci ili “nevidljiva” djeca ?

Prema posljednjem popisu stanovnistva (DZS, 2011) u Hrvatskoj djeca u dobi od 0-14 godina
Zivota Cine 17,1% (754.634 ) ukupnog stanovni$tva, a mladi od 15 do 29 godina 20,25% (898.734).
Sveukupno 37,35% stanovniStva Republike Hrvatske Cine djeca i mladi Sto smatramo velikim brojem.
Nevidljivost kompleksnih problema i potreba djece nemoguca je u danasnje vrijeme munjevitog protoka
informacija, znanstvenih, tehnickih kao i mnogih drugih dostignu¢a visoke civilizacije. Cini se da
kulturom Sutnje prihnvacamo gotovo «nojevski pristup» problemima Sto se posebice odnosi na djecu
asocijalnih ponasanja, djecu roditelja ovisnika, djecu €iji su roditelji i tijekom vie godina u penalnoj
ustanovi, djecu bez roditeljske skrbi, djecu koja napustaju Skolovanje, djecu s teSkocama u razvoju kao
i na druge skupine vulnerabilne djece. Lakse je Cini se preuzeti ulogu “socijalnog noja” i djecu koja su
izloZena problemima smatrati nevidljivom nego se suo€iti sa njima. Veliki broj zakonskih akata nije u
praktiénoj upotrebljivoj funkciji osiguravanja zastite i ljudskog digniteta, putem medija se sve viSe
djecom manipulira, a ¢ak i nasilie se tolerira i promiCe u neminovni stil Zivota suvremenog doba.
Polazeci od razvojno-humanisticke paradigme suvremena pedagogija u postizanju znacajne uloge u
Sirenju humanizacije odnosa prema djeci, posebice kroz svoju edukacijsku i prevencijsku funkciju -
preko obitelji, ucitelja, ali i Sire socijalne okoline, mo¢no je sredstvo u zastiti djece i osiguravanju
pozitivnih i humanih odnosa prema djeci i odraslim ljudima.

U Republici Hrvatskoj uocen je stalan trend porasta broja osoba lijecenih zbog zlouporabe

droga. Posliednjih se godina povecala dostupnost i ponuda sve raznovrsnijih droga, a osobito medu
mladima uocCen je trend povecane konzumacije.
Djeca koja napustaju Skolovanje nalaze se u velikom riziku asocijalnih ponaSanja i izostanka stru¢ne
podrske. ToCne brojke o djeci koja su napustila $kolovanje nisu dostupne (Vidovi¢, 2011, 75).Ne postoji
¢ak niti mehanizam pracenja broja mladih osoba koje su napustile sustav odgoja i obrazovanja, te onih
koji nisu ukljuceni u formalno obrazovanje.
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Strucno-razvojne sluzbe - kljuc razvoja ili nepotrebni troSak?

Opservirajuéi probleme djece i probleme roditelja uoava se da postoje ozbilina proturjedja
izmedu retoriCke brige o djeci i obitelji te realnog stanja Sto se odnosi i na segment struCne pomocéi koju
je realno da djeca dobiju ve¢ tijekom ranog razvoja. Trenutno stanje koje egzistira u pedagoskoj praksi
upucuje na to da je velikom broju djece uskraceno pravo na stru¢nu pomoc¢ kao Sto je i roditeljima iz
istog razloga uskraCeno pravo na aktivno sudjelovanje u odgoju i obrazovanju djece, pravo na
kontinuirane i pune informacije o djetetovom napredovanju i pravo da budu respektabilni partneri sa
svim sudionicima odgoja i obrazovanja.

Pravobraniteljstvo za djecu kontinuirano zaprima prituzbe u vezi s obrazovnim pravima djece
(nedostupnost obrazovanja, sigurnosni i organizacijski uvjeti, obrazovni program i sadrZaji, obrazovanje
djece s teSkoCama u razvoju, odnosi izmedu roditelja i osoblja obrazovne ustanove). S podrucja odgoja i
obrazovanja najveCi broj prituzbi odnosi se na (ne)dostupnost obrazovanja i nedovoljnim brojem
struénog osoblja. Broj struénog osoblja (pedagog, psiholog, defektolog) u osnovnim i srednjim Skolama
kao i u predSkolskim ustanovama unato¢ proklamacijama nedovoljan je u usporedbi s realnim
potrebama djece i roditelja (Pravobranitelj za djecu, 2014, 2013).

DrZavni pedagos$ki standard osnovnosSkolskog sustava odgoja i obrazovanja (2010) propisuje da
svaka redovita osnovna $kola koja ima viSe od 180, a manje od 500 ucenika zapoSljava 3 stru¢na
suradnika. Skola koja ima vise od 500 ugenika zaposliava 4 struéna suradnika (Glanak 14, st. 2).
Uvidom u sluzbeno izvjeS¢e Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta (2013). Skolske godine
2012/2013. osnovne Skole (874 maticne Skole i 1.239 podrucnih Skola/odjela) polazilo je 338.191
ucenika. Od ukupnog broja ucenika u osnovnim $kolama je 18.816 (5,61%) ucenika s teSko¢ama, od
kojih je bilo 14.909 (4,45%) ucenika s teSkocama koji su integrirani u redovite razredne odjele. Ukupno
struénih suradnika bilo je 2.191 (pedagoga 725, psihologa 291, edukator-rehabilitator 379, knjizni¢ar
795) (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, 2012./2013.)

Polaze¢i od Konvencije o pravima djeteta, kao i Ustava RH koji promiCu stav da na obitelji
pociva glavna odgovornost za zastitu, odgoj i razvoj djeteta i u Nacionalnoj strategiji za prava djece u
RH (za razdoblie od 2014. do 2020. godine) prepoznaje se potreba unapredivanja i osiguravanja
sustavne podrske i pomoci roditeljima, obitelji i skrbnicima kako bi djeca mogla rasti i razvijati se u
sigurnom i stabilnom okruzenju razumijevanja i poStovanja. lako se radi o visegodiSnjem vremenskom
periodu u kojem bismo mogli oCekivati poboljSanje pedagoskog standarda postoji razlog optimisticnijem
sagledavanju prava djece na zastitu i poticanje razvoja.

ZAKLJUCAK

Suvremena nastojanja u podizanju razine kvalitete odgoja i obrazovanja usmjerena su na
osiguravanje najbolje podrske za osobni razvoj. Poseban naglasak stavljen je na kvalitetu pedagoske
prakse® §to podrazumijeva respektiranje svih aspekata dje¢jeg razvoja kao i znacaja struéne pomoci i

6 Definicija kvalitetne pedagoSke prakse koju daje International Step by Step Association (ISSA) odrazava uvjerenja
sadrzana u Konvenciji o pravima djeteta i drugim medunarodnim dokumentima koji govore o pravu na obrazovanje, pravo na
visoku kvalitetu odgoja i obrazovanja. Usluge u vezi s odgojem i obrazovanjem trebaju obuhvatiti sve aspekte djegjeg razvoja
i ne smiju se usredoto€iti samo na akademska postignuca; pristup usmjeren na dijete, koji uzima u obzir individualne potrebe
svakog djeteta, najpovoljniji je za djecji razvoj; djeca su gradani sada, sa snaznim glasom, pravima i odgovornostima. Uloga
uditelja je da podrze djecu da postanu odgovorni gradani drustva, razviju empatiju i brigu za druge, otvorenost i uvaZavanje
razli¢itosti, da steknu vjeStine potrebne za formiranje, izrazavanje i obrazlaganje svojih stavova, da slu3aju i uvaZavaju
stavove drugih. Djetinjstvo je vrijeme razvoja kompetencija u vezi s cjelozivotnim ucenjem, koje ukljuCuju interpersonaine i
gradanske kompetencije, svijest 0 vaznosti oéuvanja okoli$a i odrZivog razvoja, interkulturalno razumijevanje, poduzetnistvo i

53



suradnje sa roditeljima te njihovo aktivno umjesto formalnog ukljuéivanja u podrSku i brigu o razvoju
djece.

Uspjesno ostvarivanje roditeljske uloge zahtijeva stjecanje novih znanja i vjestina. Od roditelja
se oCekuje da posjeduju temeljne kompetencije koje se uglavnom ne stjeCu putem formalnog
obrazovanja. Razvijanje roditeljskin kompetencija jedna je od znacajnih aktivnosti kojoj bi kreatori
odgojno-obrazovne i socijalne politike i odgojno-obrazovne ustanove trebale posvetiti pozornost.

Vrtici i Skole kao odgojno-obrazovne institucije imaju veliki potencijal za poticanje razvoja, te
usmjeravanje djece ka socijalno pozeljnim ponaSanjima osobito djece koja zive u riziCnim obiteljima.
Zbog manjka ljudskih i strucnih resursa smatramo da je velikom broju predskolske i Skolske djece
uskraceno inace zakonsko pravo na zastitu i pomoc¢ u poticanju zdravog razvoja, a njihovim roditeljima
pravo na partnerske odnose sa odgajateljima i uciteljima.

LITERATURA

Ajdukovi¢, M. (2012) Epidemiolosko istraZivanje prevalencije i incidencije nasilja nad djecom u obitelji u
Hrvatskoj. Ljetopis socijalnog rada, 19 (3), str. 367-412.

DrZavni pedagoski standard osnovno$kolskog sustava odgoja i obrazovanja, “Narodne novine” broj 90.
od 21.07.2010. Zagreb: Republika Hrvatska Ministarstvo znanosti, obrazovanja i Sporta.
Dostupno na: URL http://www.propisi.hr/print.php?id=2561/ (10.06.2015).

Jelavi¢, M. (2013) IzvjeSce o radu pravobraniteljice za djecu. Zagreb: Republika Hrvatska Dostupno na:
URL http://www.dijete.hr/ (10.06.2015).

Milas-Klari¢, 1. (2014) IzvjeSce o radu pravobraniteljice za djecu. Zagreb: Republika Hrvatska. Dostupno
na: URL http://lwww.dijete.hr/ (10.06.2015).

Nacionalna strategija za prava djece u RH za razdoblje od 2014. do 2020. (2014) Ministarstvo socijalne
politike i mladih. Vlada Republike Hrvatske. Dostupno na: URLhttp://www.dijete.hr/ (10.06.2015)

Pecnik, N. (ur.) (2014) Kako roditelji i zajednice brinu o djeci najmlade dobi u Hrvatskoj. Zagreb: Ured
Unicef-a za Hrvatsku.

Poljicanin, T. i Benjak, T. (ur.) (2013) Hrvatski zdravstveno-statisticki ljetopis. Zagreb: Hrvatski zavod za
javno zdravstvo.

Rockwell, R. E., Andre, L. C. i Hawley, M. K. (1995) Parents and Teachers as Partners. Issues and
Challenges. New York: Harcourt Brace College Publishers, str. 23-31.

Suéur, Z. et al. (2015) Siromastvo i materijalna dobrobit djece predskolske dobi u Hrvatskoj. Zagreb:
Ured Unicef-a za Hrvatsku.

Vidovi¢, L. (ur.) (2011) Analiza stanja prava djece i Zena u Hrvatskoj. Zagreb: Ured Unicef-a za
Hrvatsku.

Zlokovi¢, J. (2011) Kriza odgoja. Je li nam potreban socijalni i obiteljski “detoks”? Iskanja Vzgoja-pre-
vzgoja, 29 (39-40), str.19-40.

Zlokovi¢, J. (2012) Obiteljska kohezija i pozitivna komunikacija. Skolski vijesnik, 61(3), str. 265-288.

Zlokovi¢, J. (2013) Pedago$ki aspekti odnosa u obitelji. Znanstveni projekt. SveuCiliSte u Rijeci,
Filozofski fakultet, Odsjek za pedagogiju. Rijeka: Neobjavljena studija u tijeku.

vjeStine koridtenja informacijsko-komunikacijskih tehnologija. Uklju¢ivanje zajednice i suradnja s razli¢itim ustanovama i
institucijama pridonosi kvaliteti odgoja i obrazovanja; respektiranje znacaja roditelja i suradnje Skole sa roditeljima.

54


http://www.dijete.hr/
http://www.dijete.hr/

Zlokovi¢, J. (2014) Obiteljski diskurs u kontekstu nasilia maloljetne djece nad roditeljima. Rijeka:
Filozofski fakultet.

Statisticki ljetopis Drzavnog zavoda za statistiku (2012) Drzavni zavod za statistiku Republike Hrvatske.
Dostupno na: URL http://www.dzs.hr Zagreb (10.06.2015).

Priopcenje komisije Europa 2020. Strategija za pametan, odrZiv i ukljuclv rast. Europska komisija
(2010) Dostupno na: URL http://www.mobilnost.hr/prilozi/05_1300804774 Europa_2020.pdf
(10.06.2015).

95


http://www.mobilnost.hr/prilozi/05_1300804774_Europa_2020.pdf

Helena Hrupec: Roditeljski odgojni postupci u odnosu na spol djeteta

Sazetak

Obiteljski odgoj predstavlja najvazniju etapu u razvoju i odgoju svakog djeteta. O roditeljima ovisi kako
¢e se njihovo dijete razvijati i koje ¢e uloge, stavove i ponasSanja usvoijiti. Moglo bi se reci da je u drustvu
oduvijek uvrijeZzeno mislienje kako se prema djece odredena spola treba pona3ati na drugaciji nacin
(primjerice: djeCake poticati na viSe motoriCkin aktivnosti, a djevojice usmjeravati na pomo¢ u
kucanstvu) te je upravo to tematika kojom se ovaj rad bavi.

U prvom dijelu rada iznose se i objaSnjavaju bitne stvari vezane uz obitelj, roditeljstvo i odgoj djece u
obitelji. Potom se govori o nastanku rodnih uloga i razliCitih stereotipa vezanih uz odredeni spol.
Takoder, problematiziraju se razlike koje uistinu postoje kod pripadnika odredena spola. U drugom dijelu
rada, naglasak je na istrazivanju stavova i misljenja vezanih uz odnose i uloge koje u obitelji imaju
majka i otac, vaznosti odredene osobine za djecake ifili djevojcice te stavovi roditelja vezani uz odgoj
djece. Dakako, rezultati se potom tumace i raspravljaju, a vidljivo je da su jo$ uvijek, iako Zivimo u
suvremenom dobu, prisutni neki stereotipi u misljenju ispitanika vezani uz odredeni spol.

Kljuéne rijeci: obitelj, roditeljstvo, odgoj djeaka, odgoj djevojcica, odgojni postupci roditelja, rodni
stereotipi

uvoD

Evolucijskim napretkom izgled svih zivih bica se mijenja. Prvi su se ljudi uvelike razlikovali od
danasnjeg Covjeka. Bez obzira na promjene u izgledu, razlike u odnosu na spol (bioloSko odredenje
pojedinca kao muskarca ili zene) bile su ve¢ i onda, kao i danas, vidljive i prepoznatljive. Primjerice,
muskarci su u odnosu na zene bili visi, snazniji, dlakaviji. Osim tjelesnih razlika, oduvijek su prisutne i
razlike u ulogama koje su imali muskarci i Zene tijekom povijesti. Pa su tako muskarci od davnina bili
nezavisni, vode i bavili su se lovom, prehranjivanjem i zastitom obitelji, dok je Zena bila zavisna i
osjecajnija i za to se vrijeme brinula o djeci, nastambi, prehrani. Nadalje, ve¢ i J. J. Rousseau u knjizi
Emile ili o odgoju, kako isti¢e Tomi¢ (2014), progovara o razlikama izmedu muskog i zenskog spola.
Njegova shvacanja o Zeni i odgoju i obrazovanju zena vrlo su nazadna. On smatra da su razlike izmedu
muskaraca i Zena velike te da se razlikuju u poslanju, sposobnostima i zanimanjima. Poslanje zene jest
da rada djecu i ugada suprugu, da se brine 0 domacinstvu. Budu¢a Emilova supruga, Sofija, treba znati
Citati i pisati. Ona razumije knjizevnost, muziku i ples. Da bi bila lijepa potrebno joj je dati tjelesni 0odgoj,
a da bi bila posluSna i vierna, mora se moralno odgojiti. Na Zeni nije da se bavi intelektualnim
zanimanjima, ni umskim radom te ona stalno mora biti podredena autoritetu. Uvrijezeno je miSljenje
kroz Citavu povijest i u vecini naroda i kultura da prema djetetu ¢im se rodi treba pristupati u skladu s
njegovom rodnom ulogom. U dana3njem su druStvu prisutni i brojni stereotipi vezani uz spol, kao Sto su
primjerice: muskarci su bolji vozaci, djevoj¢ice smiju plakati, a ako dje€aci plaéu oni su cmizdravci, za
djevojCice su primjerenije mirne aktivnosti, dok je primjereno da dje€aci sudjeluju u motorickim
aktivnostima koje zahtijevaju viSe kretanja i sl. Kako dje¢aci postaju muskarci, a djevojcice Zzene? Je su
li polazista tome roditeljski odgojni postupci spram odredenome spolu? Ponasaju li se roditelji drugacije
prema djeCacima, a drugacije prema djevojcicama? Samo su neka od pitanja na koja se ovim radom i
istrazivanjem nastoji odgovoriti.
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RODITELJSTVO | ODGOJ U OBITELJI

Prema Male$, Milanovi¢ i Stri€evi¢ (2003), gotovo sva djeca Zivot zapo€inju u obitelji te u njoj
provode, sa stajaliSta odgoja i obrazovanja, najvaznije godine Zivota. Obitelj, ponajprije, predstavija
odgojnu sredinu u kojoj roditelji i djeca zive u zajedniStvu koje se temelji na medusobnom uvazavanju i
emocionalnim vezama. Nadalje, cjelokupno djelovanje roditelja spram djece jednom bi se rijec¢ju moglo
nazvati roditeljstvo. Podrobnije reCeno, roditeljstvo je sve ono kako se roditelji odnose prema djetetu,
kako ga odgajaju i pripremaju za samostalan Zivot, kako s njime stupaju u interakciju i kako
uspostavljaju komunikaciju, kako o njemu brinu i kako ga Stite. Opcenito gledano odgoj se opisuje kao
,proces ili u€inak, utjecaj roditelja i odgajatelja na djecu i mladez, kojim se poti¢e individualni razvoj
liénosti i priprema se pojedinca za Zivot i zadatke u drustvu, uzevsi u obzir sposobnosti pojedinca®
(Boschitz i sur., 2004., 258.str). Prema tome, odgoj podrazumijeva cjelokupnu izgradnju dijeta, sa svim
njegovim tjelesnim, kognitivnim, socijalnim, emocionalnim, moralnim i estetskim osobinama. Pri tome,
na odgoj djeteta djeluju nacin zivota obitelji, druStvena shvacanja, obiteljski i drutveni odnosi, literatura
i mediji te ukupna ukljuCenost, angaZiranost, sposobnosti i stavovi djeteta koje se odgaja. Dakle, odgoj
je jedna od temeljnih zadaca svakog roditelja te je upravo obiteljski odgoj nezamjenjiv. Pogledamo li
unatrag, vidljivo je kako se pogled na dijete, odgajanje i odrastanje uvelike mijenjao tijekom povijesti. U
razdoblju prosvjetiteljstva, navodi Basi¢ (2011), na dijete se gledalo kao na bice koje jos nije razumno i
odgovorno. Smatralo ga se pojedincem koji je obdaren razumskim sposobnostima, no iste tek treba
razvijati kroz discipliniranje njegovih nagona te stvaraju¢i mu odgajanjem predodzbe o svijetu i Zivotu.
Nadalje, u razdoblju romantizma dijete se smatralo prirodnim, stvaralackim, jo§ neotudenim Covjekom.
Djetinjstvo se posebno postovalo, kao vrijedna razvojna faza u Zivotu. Danas je u odgoju nagladen
individualizam, a polazi se od djetetovih potreba i interesa. Dijete se smatra subjektom vlastita razvoja,
a poceci takvog shvacanja mogu se iCitati u djelima Rousseaua i Frobela, te u Waldorf i Montessori
pedagogiji.

SPOLNO TIPIZIRANJE | NASTANAK RAZLIKA MEDU SPOLOVIMA

Spolno tipiziranje je, prema Vasta, Haith i Miller (1998), proces tijekom kojeg se kod djece
razvija odredena spolna uloga, koja se u njihovoj kulturi smatra prikladnom za odredeni spol. Kad se
govori 0 ranim spolnim razlikama misli se na rodne razlike u sasvim male djece i predSkolaca. Prema
Vasta, Haith i Miller (1998), pri rodenju, vidljive su samo anatomske spolne razlike te neke bioloske
razlike. lako ne$to manje i lakSe, djevojCice su zdravije i naprednije od djeCaka. Takoder, za djevojcice
je karakteristicna bolja tjelesna koordinacija, no osjetljiviie su na bol i imaju manje miSiéne mase.
Nadalje, razlike u ponaSanju u ranom djetinjstvu su relativno male. DjevojCice duze zadrzavaju kontakt
ocima, a djecaci su motoricki aktivniji, budniji i viSe razdrazljivi. Lewis (1987), navode Vasta, Haith i
Miller (1998) govori kako se jasnije razlike medu spolovima u pona$anju pocinju javljati oko druge
godine Zivota te su one u skladu s tradicionalnim spolnim stereotipima. DjeCake viSe zanimaju kocke,
predmeti koje mogu pomicati, slagati, nizati, igratke kao Sto su auto, kamion, traktor, zrakoplov.
Djevojcice su pak vise zainteresirane za igru lutkama, odijevanje, Sivanje odjece za lutke, kuhanje i sl.

U predskolskom razdoblju po prvi puta se pojavljuje razdvajanje spolova — ,nastojanje djecaka i
djevojCica da se igraju s djecom istog spola“ (Maccoby 1990, prema Vasta, Haith i Miller 1998; 569.str.).
Rije€ je o Cestoj pojavi da se dje€aci igraju samo s djeCacima, a djevojCice samo s djevojCicama.
Grupiranje prema spolu kod djevojCica se javlja ranije, a grupe broje dvije do tri ¢lanice. DjeCaci se
igraju u ve¢im skupinama, daleko od kuce i o€iju odraslih.
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Djevojcice imaju bolje razvijene jezine i verbalne vjestine. U dojenackoj dobi ranije pocinju
proizvoditi zvukove i proizvode ih viSe nego to Cine dje€aci (Harris, 1977, prema Vasta, Haith i Miller,
1998). Takoder, ranije pocinju izgovarati prve rije€i i imaju bogatiji rie¢nik. Te razlike medu spolovima
nestaju kasnije u adolescenciji, te djevojCice i djeCaci imaju podjednako razvijene jezi¢ne sposobnosti
(Hyde i Linn, 1988, prema Vasta, Haith i Miller 1998). Takoder je vazno spomenuti kako vjestine koje se
ocjenjuju pri upisu u Skolu i u nizim razredima osnovne Skole uglavnom pogoduju djevoj¢icama. To su
verbalni faktor, Eitanje, pisanje i urednost. Zbog razlika u razvoju dje€aci u prosjeku kasne za godinu i
pol za djevojCicama pa su djecaci u prilici da se osramote kada im to najmanje treba.

Generalno su vrlo vidljive i razlike u postupanju roditelja s djecom s obzirom na spol. Dje¢ake
se, istiu Vasta, Haith i Miller (1998), viSe potiCe na tjelesne aktivnosti, kao $to su puzanje i hodanje, a
djevojcice obitno imaju bogatiju jeziCnu okolinu. Izmedu majke i djevojcice obicni ima vise govorne
komunikacije. Takoder, navode Vasta, Haith i Miller (1998) spolno tipiziranje postize se i u¢enjem
opazanjem, putem modela. Razli¢ita laboratorijska istrazivanja potvrduju da djeca vecu paznju
posvecuju modelu istog spola te ¢eS¢e oponasaju njegove postupke. Nadalje, u svakodnevnom Zivotu
preteZito sva djeca dolaze u kontakt s mnogim modelima tradicionalnih spolnih uloga (televizijske
emisije, reklame, crtici, filmovi, novine poglavito prikazuju ljude na spolno stereotipan nacin).

METODOLOGIJA

Cilj istraZivanja

Cilj istraZivanja bio je utvrditi postoje li razlike u odgojnim postupcima u odnosu na spol djeteta
te dobiti uvid u misljenje roditelja o pozeljnim i nepozeljnim osobinama dje¢aka i djevoj€ica predskolske
dobi.

Ispitanici

Ukupni uzorak ispitanika (N=60) ¢ine roditelji djece Djecjeg vrti¢ ,Veliki Bukovec* iz Velikog
Bukovca (N=30) kao i roditelji djece Djecjeg vrtiCa ,Radost* (N=30) iz Ludbrega. U samom upitniku
ispitanici su trebali naznaciti svoju dob, obiteljski status, razinu obrazovanja i mjesto stanovanja.
Prosjecna starost ispitanika krece se u rasponu od 25 do 45 godina (tablica 1.). Vecina ispitanika zivi u
bra¢noj/izvanbracnoj zajednici, a upitnik nije ispunio nitko tko nije roditelj (tablica 2.). Vecina ispitanika
ima zavrSenu tek srednju $kolu (tablica 3.), a polovica ih Zivi na selu, a polovica u gradu. Ispitanici nisu
u upitniku trebali definirati svoj spol, jer cilj nije bio dobiti rezultate u odnosu na spol roditelja, ve¢ vidjeti
njihove stavove, misljenja i postupke generalno spram njihove djece muskog ili Zenskog roda
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Tablica 1. Deskriptivna statistika za
varijablu dobi

DOB

godine | broj

starosti | ispitanika postotak
manje

od 25|7 11.67%
godina

25-35 | o7 45%
godina

04519 36.67%
godina

-5, 6.67%
godina

ukupno | go 100%

Tablica 2. Deskriptivna statistika za
varijablu obiteljski status

OBITELJSKI STATUS

status .bro.J . | Postotak
ispitanika

roditelji u

bracnoj/izvanbracnoj | 54 90%

zajednici

samohrani roditel] 6 10%

nisam roditelj 0 0%

ukupno 60 100%

Tablica 3. Deskriptivna statistika za

varijablu obrazovanje

OBRAZOVANJE

obrazovanje .bro.J : Postotak
ispitanika

srednja Skola 43 71.67%

strucni studij 7 11.67%

sveucilisni studij 10 16.67%

posluedlplqmsko 0 0%

obrazovanje

ukupno 60 100%
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Tablica 4. Deskriptivna statistika za
varijablu mjesto stanovanja

MJESTO STANOVANJA

mjesto | broj ispitanika postotak
selo 30 50%
grad 30 50%
ukupno | 60 100%
Istrument

Kao mjerni instrument ovog istrazivanja koristen je upitnik za roditelje. Upitnik Cine Cetiri skupine
pitanja: opceniti podaci, stavovi i miSljenja vezani uz odnose i uloge koje u obitelji imaju majka i otac,
vaznost osobina za djecaka ifili djevojCice, stavovi roditelja vezani uz odgoj djece. Takoder, roditelji
odgovaraju na pitanja vezana uz njihovu dob, stupanj obrazovanja, obiteljski status i mjesto stanovanja
zaokruzivanjem slova ispred to¢nog odgovora.

REZULTATI | RASPRAVA

lako se danas nalazimo u suvremenom razdoblju kada otac viSe nije neupitni autoritet, 21%
ispitanih jo§ uvijek smatra kako je otac taj koji bi trebao biti glava obitelji, dok njih 9% misli da bi
muskarac trebao biti taj koji ¢e kazniti djecu ako je to potrebno. Ipak, usporedbom dobivenih rezultata
tvrdnji ,muskarac trebao biti glava obitelji i ,muSkarac je taj koji bi trebao kazniti djecu, ako je to
potrebno* vidimo da se veéina roditelja (njih 33) u potpunosti ne slaZe s obje tvrdnje, dakle oni koji se
ne slazu s prvom, ne slazu se ni s drugom tvrdnjom (tablica 5.).

Tablica 5. Usporedba dviju tvrdnji

Muskarac bi trebao biti glava obitelji.
i . uglavnom niti se u
usporedi potpunosti| "9 slazem niti | uglavnom .
se ne . potpunosti| ukupno
se ne . se ne se slazem .
. slazem . se slazem
slazem slazem
U potpunosti se
potpt 33 0 0 0 0 33
ne slazem
Muskarac |uglavnom se ne 4 2 1 1 0 8
treba slazem
kazniti |niti se slazem niti
. 2 2 1 1 0 6
djecu ako [se ne slazem
je o [uglavnom se
potrebno. slazem 2 2 4 2 1 11
nosti
u pf)tpu osti se 0 1 0 1 0 ’
slazem
ukupno 41 7 6 5 1 60

Suvremene stavove mozemo iScitati temeljem rezultata u kojima se veéina ispitanika (78%,
odnosno 47 ispitanih) slaze kako je karijera Zene jednako vazna kao i karijera muskarca. Od 47
ispitanih njih 43 takoder i osobinu ambicioznost smatra jednako vaznom za oba spola (tablica 7.).
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Tablica 7. Usporedba dviju tvrdnji

Ambicioznost.

. iznimno malo .
usporedi . e jednako
vazno - | vaznije - . ukupno
.. ... vazno
djecaci | djecaci
u potprnostl se 0 0 3 3
ne slazem
uglavnom se ne
Karijera Zene 2 N 2 0 2 4
. i slazem
jedanko je - 2 "
o . |niti se slazem niti
vazna kao i . 0 0 1 1
.. se ne slazem
karijera I
mugkarca. |/9'avnomse 0 0 5 5
slazem
u pf)tpunostl se 0 4 43 47
slazem
ukupno 2 4 54 60

PromotrivSi nadalje rezultate dobivene na skali vaznosti posjedovanja neke od navedenih

osobina za djeCake ili djevojice vidljivo je slijedece:
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Slika 1. Vaznost posjedovanja odredene osobine obzirom na spol

Empati¢nost

Privrzenost obitelji
Samostalnost

Pomaganje u ku¢anskim poslovima
Pricljivost

Popustljivost

Razmazenost

Elegantnost

Strpljivost

Spretnost

Iskrenost

Nesebi¢nost

Sklonost avanturama
Sportski duh
Samopouzdanost

Osjecajnost

Odluc¢nost

Kreativnost

Hrabrost

Natjecateljske vjestine
Smisao za humor
Ambicioznost

Skromnost

Umiljatost

Zastitnicki odnos prema drugima
Pomaganje drugoj djeci

Odan prijatelj

Popularnost medu vr§njacima

Komunikativnost

AN

Marljivost
Urednost
[ vaznije za djevojCice M jednako vazno M vazZnije za djeCake
0 10 20 50 60 70

Iz dobivenih rezultata mozemo zakljuciti kako gotovo sve osobine roditelji smatraju jednako
vaznim za oba spola. To bi se moglo protumaci na nacin da su roditelji dijelom davali pozeljnije
odgovore za koje su smatrali da su oCekivani i drutveno prihvatljivi. No, dubljim promatranjem moze se
uoCiti kako rezultati u malom postotku ukazuju na zastuplienost osobina koje su tradicionalno
stereotipno vezane uz djevojcice. Primjerice osobinu urednost 21% ispitanika smatra vaznijom za
djevojcice. Isto tako, neke osobine su u malom postotku zastupljenije kod djeCaka. Takoder je rijeC o
tradicionalnim stereotipima. Primjerice, 30% ispitanih posjedovanje natjecateljskih vjeStina smatra
vaznijima za djecake te njih 24% smatra da je biti hrabar osobina koju je vaZnije da posjeduju dje&aci.
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Posebno je zanimljivo kako 100% ispitanika jedino osobinu ,razmazenost® smatra jednako
vaznom za oba spola. Zasto je tome tako? Odgovor se vjerojatno krije iza Cinjenice da u danasnje
vrijleme moZemo naici na sve vise razmazene djece. Kako istiCu Vrsaljko i Backonja (2013) kao i veéina
struénjaka, smatraju da su uzrok tome upravo roditelji. Prema autoricama, pojam razmazenosti odnosi
se na popustljivost te preveliku brigu za djecu, pretierano pomaganje, milovanje, posluZivanje Sto za
sobom povlaci ispunjavanje svake djetetove Zelje. Povod svemu jest suvremeni nacin Zivota. Roditelji
svojoj djeci dopustaju da prijedu preko svih granica ne bi li se na taj nacin iskupili za to $to provode
malo vremena s njima. Pritom ni ne slute da je to veoma loSe. Djeca su na taj nacin sprijeCena u
prikupljanju Zivotnih iskustava i samostalnog ostvarivanja ciljeva te ne razvijaju samopouzdanje. Jo$ je
zanimljivo za istaknuti kako 20 roditelja koji osobinu ,razmazenost‘ vide kao jednako vaznu za oba
spola, istovremeno se izjaSnjavaju da je djevojCice primjerenije maziti nego djeCake Sto je

kontradiktorno (tablica 9.).

Tablica 9. Usporedba dviju tvrdnji

Djevojcice je primjereno

usporedi viS§e maziti nego djecake.

toéno | neto¢no | ukupno
Razmazenost. (jednako vazno 20 40 60
ukupno 20 40 60

Nadalje, istrazivanjem stavova roditelja vezanih uz odgoj djece, obzirom na odredeni spol, dobiveni su

sliededi rezultati:

Slika 2. Stavovi roditelja vezani uz odgoj djece obzirom na spol
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Vecina roditelja (59%) smatra kako djevojcice riede nego djeCaci ulaze u fizicke sukobe. Takav
stav roditelja mogao bi se tumaditi kao stereotipan, no Vasta, Haith i Miller (1998) navode kako djecaci
uistinu jesu agresivniji u predskolskoj i osnovnoSkolskoj dobi. S porastom dobi djeCaci prestaju biti
tielesno agresivni prema djevojCicama, dok tjelesna agresija prema dje¢acima ostaje. DjevojcCice su vise
verbalno agresivne i to prema djevojcicama.

Nadalje, 76% ispitanih smatra kako djevojCice uvijek moraju biti lijepe i uredne, a njih 54%
smatra da je primjereno da su djecaci ukljuceni u vise motorickih aktivnosti, nego djevojcice. Takvi
rezultati vjerojatno potje€u od odnosa prema rodnim ulogama od strane roditelja. Marovi¢ (2010) istice
kako roditelji od samog djetetova rodenja, svjesno i nesvjesno Salju djeCaku ili djevoj€ici poruke kako se
treba prikladno ponasati da bi se uklopili u zajednicu gdje svatko od njih ima razlicite uloge.

ZAKLJUCAK

Roditelji, odgojem, utjeu na djecu, na razvoj njihovih osobina i sposobnosti. Toplinom i
osjetljivoséu za djecje potrebe, objasnjavanjem i poticanjem djece na usavrSavanje vjestina te pravilnim
uzorom roditelji mogu poboljSati djeCje sposobnosti. Preko njih dijete stjee temeljena znanja o ljudima,
odnosima i problemima te opcenita iskustva koja ¢e kasnije primjenjivati u Zivotu.

Takoder, roditelji su ti koji u dijete usaduju temeljne spolne uloge, a vlastitim modelom i
ponasanje spram odredena spola uce djecu spolne stereotipe. IstraZivanje je pokazalo da iako zivimo u
suvremenom dobu, jo$ su uvijek prisutna neka misljenja i ponaSanja koja su stereotipno vezana uz
odredeni spol. Prisutni su iskazi roditelia da je vaZnije da djevojCica, a ne djeCak, pomaze oko
ku¢anskih poslova, da je elegantnija i urednija. Istovremeno, za djeCake smatraju vaznijima da budu
hrabriji, skloniji avanturama, da obiluju sportskim duhom i sudjeluju u viSe motorickih aktivnosti. Sve
zajedno, to nisu karakteristike suvremenog, ve¢ tradicionalnog drustva.

Gledano danas u svijetu u kojem se gotovo sve sastavnice zivota izmjenjuju velikom brzinom,
bilo bi potrebno odmaknuti se od tradicionalnih spolnih stereotipa i shvatiti da djevoj¢ice ne moraju
uvijek biti odjevene u ruZicasto, a dje¢aci u plavo, da se igracke ne bi trebale dijeliti na one za djecake i
one za djevojCice te da se roditelji i ostatak socijalnog okruzenja trebaju ponasati jednako prema djetetu
bilo da se radi o dje€aku ili djevojcici

Zaklju¢no, odgoj djece u obitelji jedan je od najvaznijih, najtezih i najodgovomijih zadataka
svakog roditelja. Pritom treba voditi rauna o svim postupcima i ponasanjima kojim djelujemo na dijete
jer: ,0dgajamo sada. Cak i kad mislimo da ne odgajamo. Sve $to smo mi — odgaja nadu djecu, bez
govora i truda, samo od sebe” (narodna poslovica).
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INKLUZIVNE POLITIKE | PRAKSE U ODGOJU | OBRAZOVANJU

Dr. sc. Dijana Drandi¢ i prof. dr. sc. Elvi Pirl: Integracija romske djece u drustvo iz
perspektive obrazovne inkluzije

Sazetak

Polazeci od Cinjenice da odgojno-obrazovni sustav mora omoguciti (pod)jednake Sanse za stjecanje
znanja svim ucenicima uvazavajuci razliCit drustveno-kulturni kontekst i prava pripadnika nacionalnih,
etnickih, jezicnih i religijskih skupina u Republici Hrvatskoj, cilj ovog rada je prikazati uspjesSnu
integraciju romske djece u $kolu na podru¢ju Grada Pule, a provodeci obrazovanje bez diskriminacije. U
radu se razmatraju temeljni medunarodni i nacionalni dokumenti i zakonodavna regulativa koji se
odnose na prava manjina, najcesci oblici diskriminacije u procesu odgoja i obrazovanja te ukazuje na
znaCaj i smisao inkluzivnog obrazovanja Roma. Pod inkluzivnim obrazovanjem podrazumijeva se
obrazovanje za svu djecu, proces kojim se priznaje, prinvaca, postuju i ukljuCuju svi u€enici u odgojno-
obrazovni sustav kako bi im se omogucio razvoj svih potencijala bez obzira na njihovo kullturno,
ekonomsko ili socijalno podrijetlo, kao i na sposobnosti koje posjeduju. Cesto, upravo jedan ili skoro svi
¢imbenici utjeCu na iskljucenost Roma iz redovitog odgoja i obrazovanja $to dovodi do pocetnih
nejednakih i neravnopravnih (diskriminiraju¢ih) uvjeta obrazovanja u odnosu na ostalu djecu. Ciljevi i
mjere obrazovne politke usmjerene na inkluzivno obrazovanje s naglaskom na ishode takvog
obrazovanja jesu (ili bi trebali biti): veci broj u¢enika "Roma oba spola ukljuenih u odgojno-obrazovni
sustav, veca motiviranost i adekvatna obrazovna postignu¢a te smanjenje prekida i prijevremenog
napus$tanja redovitog obveznog Skolovanja. Pri tome je veoma vazna uloga pomoc¢nika u nastavi koji
pruzaju pomoc i podrsku romskim ucenicima u savladavanju jezika i smanjivanju jeziCne barijere, te u
ucenju i savladavanju gradiva, Sto bi moglo doprinijeti ve€em samopouzdanju romskih ucenika i njihovoj
uspjesnoj socijalizaciji i integraciji ne samo u $koli ve¢ i u drustvu.

Kljuéne rijeéi: inkluzija, integracija, obrazovanje bez diskriminacije, obrazovna postignuca, pomocnik u
nastavi.

uvoD

Od svih nacionalnih manjina i etnickih skupina na podruéju Europe, Romi imaju najteZi
drustveni polozaj esto okarakteriziran visokim stupnjem socijalne i svake druge iskljuivosti. Vijece
Europe u sluzbenom dokumentu iz 1989. godine Rezolucija 89/C 153/02 O omogucéavanju obrazovanja
djeci Roma i putnika (On School Provision for Gypsy and Traveller Children), prvi put navodi problem
obrazovanja Roma/Cigana (Roma/Gipsy) i drugih putnika (Travellers) koji Zive na podrucju Europe. lako
je romska manjina najbrojnija manjina u Europi, tek je 1993. godine deklarirana kao europska manjina.
Budu¢i da obrazovanje predstavlja kljuni element prekida iskljucenosti i bilo kakvog oblika
diskriminacije i izlaska iz siromastva prvim dokumentom kojim je zapoCeo proces integracije te
uzajamno upoznavanje zajedniCke povijesti Roma i ne-Roma u Europi jest Preporuka (2000) 4 o

7 U tekstu se muski rod koristi kao genericki oblik.
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obrazovanju romske djece u Europi koji je usvojilo Vije¢a Europe - Odbor ministara. Ovaj dokument
ukljuCuje: priznavanje Roma kao manjine, usavrSavanje nastavnika i drugog osoblja koji rade na
obrazovanju Roma, razvoj i distribuciju nastavnih materijala, jezik na kojem ¢e se odvijati nastava,
povijest Roma i njihove kulture, ukljuCivanje obitelji te naglasavanje pozitivnih iskustava i suzivota Roma
i ostalog stanovnista koji zive na istom podruju. S druge strane, nacionalne vlade i medunarodne
organizacije pokuSavaju prevladati segregaciju, stigmatizaciju i marginalizaciju Roma i pokusati ih u
potpunosti integrirati u drustvo. lako su, prema Hemelsoet (2013) obrazovne politike Cesto ogledala
ukupnog drustvenog konstrukta gdje su Romi problem kroz kriminalitet, nedostatak akulturacije i
siromastvo, podrSku im treba dati u ovom procesu integracije kroz obrazovanje.

DISKRIMINACIJA UVJETOVANA STEREOTIPIMA | PREDRASUDAMA

Diskriminacija prema Spajic-Vrka$ et.al. (2004, 112) ,znaci izdvajanje ili osporavanje prava na
obrazovanje pripadnicima pojedinih grupa, ili pak osnivanje posebnih Skola za takve grupe“. Prema
Konvenciji protiv diskriminacije u odgoju i obrazovanju iz 1962. godine izraz “diskriminacija” obuhvaca
svako razlikovanje, iskljuCivanje, ograni¢avanie ili davanje prednosti temeljeno na rasi, boji koze, spolu,
vjeri, politickom ili nekom drugom uvjerenju, nacionalnom ili socijalnom podrijetlu, ekonomskom statusu
ili rodenju, sa svrhom osporavanja ili ugrozavanja prava na jednakost u odgoju i obrazovanju.

Romi, kao nacionalna manjina, ¢esto su izloZeni razli€itim oblicima diskriminacije na svim podrucjima
Zivota a posebno romska djeca u sustavu obrazovanju. NajéeSce je to uvjetovano stereotipima i
predrasudama.

Stereotipi, isti¢e Drandi¢ (2012) predstavijaju ustaljene slike i predodZbe koje imamo o
osobama ili pojavama, prebrze i nekompletne prosudbe o sebi i drugima koje dovode do precjenjivanja
razlika izmedu svoje i drugih grupa, a podcjenjivanja razlika unutar svoje grupe. Bennett (1998)
stereotipe dovodi u vezu sa sklonoS¢u prema prebrzim generalizacijama kulturnih obiljezja kroz
pozitivne (kada prinvacamo razliCitost) i negativne (kada odbijamo razliCitost) kulturne stereotipe.
Predrasude, kao i stereotipi, mogu biti pozitivne ili negativne, no one su prije svega "nepravedni,
pristrani ili netolerantni stavovi i mislienja prema drugoj osobi ili skupini samo zato $to ta osoba ili
skupina pripada drugoj religiji, rasi, nacionalnosti" (Samovar i Porter, 1991, 281). Predrasuda se
najceS¢e manifestira kao netrpeljivost prema drugome, zasnovana na pogresnoj, krutoj ili prebrzoj
generalizaciji. Reardon (1997) opisuje netrpeljivost kao stav, osjecaj ili uvjerenje kojim pojedinac
pokazuje prijezir prema drugim pojedincima ili grupama koji se razlikuju po rasi, boje koze, nacionalnom
podrijetlu, spolu, spolnoj orijentaciji, politickom ili vjerskom uvjerenju. Predrasuda je Cesto polaziste za
diskriminaciju, ali ni stereotipi ni predrasude se ne javljaju odjednom, nego se oblikuju i uévrScuju
tijekom vremena kao dio usvajanja kulture kojoj pojedinac pripada. Naime, uvrijeZeni stereotipi i
predrasude o Romima koji ujedno predstavljaju barijeru u uspostavljanju inkluzivnog ozracja u $kol,
postaju najcescim uzrokom diskriminacije. Djeca romske nacionalnosti uglavnom dolaze iz siromasnih i
deprimiranih sredina, Zive u prostorima bez osnovnih egzistencijalnih uvjeta, roditelji su im najcesce
nedovoljno obrazovani, stoga su promatrana kao djeca koja nemaju (pod)jednake pocetne uvjete kao
ostali ucenici i ne mogu dostiCi odredena obrazovna postignuca te im je potrebna dodatna podrska.

Medutim, nedovoljna obrazovanost cijele romske populacije predstavlja dodatnu barijeru u
prema njihovom zaposlenju i socijalnoj ukljuCenosti.

VAZNIJI DOKUMENTI - OKVIR INKLUZIVNOG OBRAZOVANJA ROMA

67



Polazeci od €injenice da je pravo na obrazovanje jedno od temeljnih prava svakog pojedinca i
da ono omogucava da uziva i druga prava, najvazniji medunarodni dokumenti koji to osiguravaju su:

v Opc¢a deklaracija o ljudskim pravima (1948), koja naglaSava

postovanje razliCitosti medu djecom te medusobnu toleranciju i prijateljstvo bez obzira na vjersku,
nacionalnu, rasnu ili bilo koju drugu razlicitost.

v Konvencija protiv diskriminacije u obrazovanju (1960), ukljuuje

obrazovanje usmjereno prema: osnaZzivanju i postivanju ljudskih prava i sloboda; razumijevanju,
toleranciji i prijateljstvu medu svim narodima; ukljucivanju manjina kroz razlicite oblike obrazovanja na
njihovom jeziku i pismu.

v Konvenciji o pravima djeteta (1989), isti¢e suzbijanje neznanja i

nepismenosti kroz dostupnost obrazovanja za svu djecu pri ¢emu ono mora biti besplatno i usmjereno
prema razvoju djetetove osobnosti uz postivanje kulturnog identiteta i svih oblika razli¢itosti, zastitu od
diskriminacije, pravo sve djece s poteSkocama na inkluzivno obrazovanije radi Sto kvalitetnije socijalne
integracije.

v Svjetska deklaracija o obrazovanju za sve (1990), usmjerava

pozornost na prava sve djece na obrazovanje i ostvarivanje prava iz obrazovanja te na ukidanje razlika
u obrazovanju kako bi bilo dostupno svima bez obzira na bilo kakav oblik razliCitosti.

v Okvirna konvencija za zastitu nacionalnih manjina (1995),

predstavlja jedini obvezujuéi dokument koji je posebno usmjeren na prava manjina kroz: unapredenje i
razvijanje kulture pripadnika nacionalnih manjina, oCuvanje identiteta, ukljuCujuci jezik i iskljuivost
asimilacije; toleranciju i medukulturni dijalog, uzajamno postovanje, razumijevanje i suradnja; sloboda
izraZzavanja; poznavanje manjinskih i vecinskih kultura, povijesti, jezika, religija, osposobljavanje
nastavnika i njihov profesionalni razvoj, te izjednacen pristup obrazovanju.

Medutim, kako je Hrvatska potpisnica vaznih medunarodnih dokumenata koji osiguravaju pravo
na obrazovanje nacionalnih manjina, kroz zakonsku regulativu poCevsi od Ustava Republike Hrvatske,
pa do svih ostalih dokumenata medu kojima su najznacajniji: Ustavni zakon o pravima nacionalnih
manjina, Zakon o uporabi jezika i pisma nacionalnih manjina u Republici Hrvatskoj, Zakon o odgoju i
obrazovanju na jeziku i pismu nacionalnih manjina te Zakon o suzbijanju diskriminacije, ugradila je i
osigurala ta prava svim drZavljanima podjednako. Hrvatska nema posebnih mehanizama kojima se
prate i poStivaju prava na obrazovanje, ipak se €ini kroz institucije kao Sto su Pravobranitelj za djecu,
Pravobranitelj za ravnopravnost spolova te Vladin ured za ljudska prava i prava nacionalnih manjina
(Siranovié, 2012). lako su mjere obrazovne politike usmjerene na pobolj$anje socioekonomskog statusa
Roma i njihove socijalne inkluzije, usprkos zagarantiranim pravima ustavom i zakonskim propisima
Romi su u Hrvatskoj i dalje jedina nacionalna manjina koja nema ni nastavu niti udzbenike na vlastitom
jeziku (Drandi¢, 2014). Dok Hrvati¢ (2014, 2011) istiCe njihovu viSejeziCnost (najceSce govore dva ili tri
Romska jezika) koja ne bi trebao biti deficit ve¢ bogatstvo razli¢itosti kulture i poticaj prema uspjesnijoj
integraciji, Hemelsoet (2013) upozorava na samu ideju Skolovanja Roma, propituje da li je ona za njih
same prihvatljiva te da li se Romi Zele osloboditi jezika nepismenosti, koji za njih mozda nije problem i
mozda se niti se Zele osloboditi svoje zajednice. Za Lapat i Slezak (2011) spremnost na promjene
stavova samih Roma prema obrazovanju utjeCe na njihovo oslobadanje od vlastitih predrasuda.
Inkluzivno obrazovanje i samim tim ukljucivanje djece Roma u sustav obrazovanja pod jednakim
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pocetnim uvjetima, put je prema prevladavanju barijera, osiguranju egzistencije kroz rad i zaposlenje te
potpunom socijalnom ukljucivanju u drustvo.

Inkluzija se opcenito definira kao ukljucivanje, a predstavlja pokret usmjeren k uklanjanju
predrasuda, kojim se istovremeno zeli razvijati osje¢aj druStvene zajednice za toleranciju i razvoj
pozitivnih stavova ljudi prema osobama koje su “drugacije”. Inkluzivno obrazovanije za Vican i Karamati¢
Bréi¢ (2013), predstavlja koncept koji produbljuje i proSiruje odgojno-obrazovni model integracije ne
samo na djecu i ucenike s posebnim potrebama ve¢ i na ukljucenost djece i uCenika razlicitih kulturnih i
etnickih identiteta, rasnih i spolnih razlika, prognanike, izbjeglice, imigrante, djecu iz depriviranih i
obespravljenih zajednica. Djeca se ne razlikuju samo prema moguénostima pristupu obrazovanju nego i
prema sposobnostima i drugim problemima i teskoéama. Medutim, smatraju Slezak i Lapat (2012), da bi
se uspjedno provelo inkluzivno obrazovanje romske manjine u odgojno-obrazovni sustav vaznu ulogu
imaju i sami nastavnici. Interkulturalni pristup obrazovanju, kompetencije nastavnika te njihova
spremnost i osposobljenost za inkluzivno obrazovanje uvjet su prema Pir§l (2011) za uspje$an rad u
kulturno pluralnim razredima osloboden bilo kakvih stereotipa i predrasuda. Sami nastavnici bi trebali
biti osposobljeni i svjesni svojih kompetencija za rad sa romskom djecom. Pri tome je prema Drandi¢
(2013) i Pirsl (2007) svakako vazno razviti interkulturalne kompetencije, posebno interkuturalnu
osjetljivost kako bi osigurali pozitivno razredno ozraCje u kojem bi se svi ucenici osjecali ugodno,
oslobodeni bilo kakve napetosti, etiketiranja, predrasuda ili diskriminacije samo zato jer pripadaju drugoj
i drugacijoj kulturi.

OBRAZOVNA INKLUZIJA UCENIKA ROMSKE NACIONALNOSTI U ISTRI

Oslanjajuci se na podatke iz redovitog popisa stanovnistva 2001. godine u Hrvatskoj je bilo
19,5% stanovnika starijin od 15 godina koji nisu imali zavrSenu osnovnu $kolu. Podatak da 74% Roma
nikada ne zavrSe osnovnu $kolu, a svega 21,5% uspije zavrsiti osmi razred a tek 4,5% zavrSava
srednjoskolsko obrazovanje, utjecao je na pocetak promjene takvog stanja. Naime, Vlada Republike
Hrvatske pokrenula je projekt ,Za hrvatsku pismenost: Put do poZeljne buduénosti“ prema Rezoluciju
Ujedinjenih naroda o desetlieCu pismenosti koja se provodi od 2003. do 2012. godine. S obzirom da je
osnovno$kolsko obrazovanje obvezno, ali se veci broj Roma ne moZze ukljuciti jer ima iznad 15 godina
Zivota, cilj ovog projekta je bio: svim osobama bez obzira na nacionalnu pripadnost starijim od 15
godina omoguciti zavrSavanje osnovno$kolskog obrazovanja i povecati razinu pismenosti, te osobama
bez zanimanja omoguciti obrazovanje za jednostavna zanimanja a time smanijiti nezaposlenost pri
¢emu je naglasak stavlien na pripadnike romske nacionalne manjine. Nadalje, sukladno Nacionalnom
programu za Rome kojeg je Vlada donijela 2003. godine i Akcijskom planu Desetlie¢a za uklju€ivanje
Roma 2005.-2015., a prema naputku Ministarstva znanosti obrazovanja i sporta na podrucju Istarske
Zupanije provodila su se oba projektka: kroz redovito obrazovanje u osnovnim Skolama i kroz
obrazovanje uCenika Roma koja su starija od 15 godina. Naime, treba naglasiti da pripadnici romske
manjine zavrsavaju osnovnoskolsko obrazovanje na dva nacina:

a) redovitim upisom i pohadanjem nastave u osnovnoj Skoli te

b) s ne zavrSenom osnovnom Skolom upisom u redovito Skolovanje ali u sustavu Skolovanja odraslih
(radi navrSenih 15 godina Zivota).
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Razlika izmedu redovitog $kolovanja u osnovnoj Skoli koja traje osam godina i redovitog
Skolovanja djece iznad 15 godina zivota je u tome Sto se ovdje Skolovanje provodi kroz Cetiri obrazovna
razdoblja i traje tri godine:

prva cjelina obuhvaca . i Il. obrazovno razdoblje, namijenjena je osnovnim opceobrazovnim
sadrzajima i opismenjavanju a odnosi se na zavrSetak prvog, drugog, tre¢eg i Cetvrtog razreda i traje
jednu Skolsku godinu;

druga cjelina obuhvaca lll., IV., V. i VI. obrazovno razdoblje a ujedno znaci zavrSetak 5. 6. 7. i
8. razreda kroz savladavanje op¢eobrazovnih sadrzaja koji su predmetno strukturirani, (sve zajedno
traje dvije godine) te jo$ nudi polaznicima i program osposobljavanja za neka jednostavna zanimanja
koji produzava Skolovanje za 3-5 mjeseci i omoguc¢ava im ulazak u trziste rada.

U Istarskoj Zupaniji prema podacima Upravnog odjela za obrazovanje, sport i tehnicku kulturu
(Tablica 1.) djeluje 48 osnovnih Skola koje je u Sk. godini 2013./2014. ukupno pohadalo 14.437 uCenika
od ¢ega 193 ucenika romske manjine, dok je u $k.godini 2014./2015. upisano ukupno 14.604 ucenika,
od toga 193. romskuh ucenika. Podatak o broju u¢enika Roma koji su napustili Skolovanje za podrucje
cijele zupanije je mali te je obje Skolske godine samo 7 u¢enika Roma napustilo obrazovanje.

Tablica 1. Broj uenika u osnovnim $kolama na podrucju Istarske Zupanije
Ukupan  brojUkupan  brojUkupan  broj
Ukupan svih  ucenikaucenika Romaucenika Roma

Zupanija Istarska broj Skola jupisanih uupisanih ukoji su napustili
Skolu Skolu 3kolu

Sk.god. Osnovne

2013/2014. [skole [ 14437 196 4

Sk.god. Osnovne

2014/2015. Kkole [ 14604 193 3

Medutim, sami Romi Cesto pridonose marginalizaciji jer se najce$¢e izjadnjavaju kao pripadnici
neke druge narodnosti a ne Romske, opravdavajuéi takav stav neugodnostima i diskriminacijom od
strane ostalih ne - Roma. Stoga, prema zadnjem popisu stanovnistva iz 2011. godine na podrucju
Istarske Zupanije Zivi svega 858 pripadnika romske manjine, $to ¢&ini oko 0,41% ukupnog broja
stanovni$tva na istarskom poluotoku. To zasigurno nije stvaran broj, pretpostavija se prema popisu
samih romskih udruga da na podrucju Istre Zivi oko 3.000 pripadnika romske zajednice.

U radu posebno smo obratili paznju na Grad Pulu, u kojem prema popisu samih Roma Zivi
najveci broj romske populacije. U redovito osnovnoSkolsko obrazovanje te u Vladin program
opismenjavanja Roma na podru€ju grada Pule u 11 osnovnih $kola i jednu osnovnu Skolu za
obrazovanje u€enika iznad 15 godina starosti u 2013./2014. ukljucilo se ukupno 185 Roma (Tablica 2.).
Usporedimo li podatke iz iste tablice za Skolsku godinu 2014./2015. gdje je upisano ukupno 176 ucenika
Roma, moZemo zakljuciti da je kontinuiran upis veéeg broja Roma u osnovno$kolsko obrazovanje te je
ujednacen broj onih koji napu$taju Skolovanje.

Tablica 2. Podaci o broju u¢enika osnovnih $kola za Grad Pulu
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Ukupan  [Ukupan
Ukupan .p .p
Ukupan . broj broj
. ., boroj L .
broj svih , " . ucenika  |ucenika
Ukupan L ucenika ;
Grad Pula y ucenika Roma kojine-Roma
brojSkola | .. |Roma ,
upisanih uf .~ su koji su
. upisanih u " "
Skolu . napustili  |napustili
Skolu . .
Skolu Skolu
Osnovne
. 11 4430 107 9 9
Sk.god. Skole
2013./2014. Osnovne
. . 93 78 2 1
Skole/odrasli
Osnovne
. 11 4528 110 7 12
Sk.god. Skole
2014./2015. Osnovne
. , 79 66 9 1
Skole/odrasli

Prema podacima kojima raspolaZzemo za Grad Pulu, a odnose se na broj djece koja napustaju
Skolovanje, uoavamo da je u Skolskoj godini 2013./2014. tek 11 ucenika Roma napustilo Skolu $to
predstavlja oko 6% od ukupnog broja upisanih romskih u¢enika. Medutim, iako $kolovanje napusta vise
romske djece od ostale ne-romske djece upisane u osnovnu Skolu, taj podatak nije zabrinjavajuci s
obzirom na ukupan broj upisanih romskih ucenika. Usporedimo li taj podatak s podatkom za Skolsku
godinu 2014./2015. uoavamo da se nastavlja kontinuiran upis romskih ucenika u osnovnoskolsko
obrazovanje s obzirom da se ukupno od 5% uCenika Roma manje upisalo u Skolu i svega 9% od
ukupnog broja upisanih je napustilo Skolu. Razlozi koje navode prilikom napustanja obrazovanja su
najceSCe odlazak u druge zemlje radi zaposlenja, spajanja obitelji ili udaje kod zena Romkinja. MoZzemo
zakljuciti da nije uoCeno osipanje veceg broja Roma niti je doSlo do ve¢eg smanjena upisa u Skolu te
sve vise romskih ucenika ostaje u sustavu obrazovanja.

Na temelju prikazanih podataka u Tablici 2. za uCenike Rome koji imaju vise od 15 godina a
nastavljaju, odnosno vracaju se u sustav obrazovanja kroz program obrazovanja odraslih, uo¢avamo da
takav oblik Skolovanja upisuju najée$cée ucenici Romi. U $k. 2013./2014. godini od ukupno 93 upisana
ucenika 78 (84%) su Romi, dok je u 2014./2015. 8k. godini nesto smanjen ukupan broj upisanih u€enika
ali je isto tako preko 84% ucenika Roma u odnosu na broj upisanih ostalih uéenika. Naime, ucenici
Romi postali su svjesni potrebe zavrSetka barem osnovnosSkolskog obrazovanja kako bi se mogli
osloboditi socijalne ovisnosti i nezaposlenosti te ukljuciti u svijet rada. Stoga se, nakon navrSenih 15
godina Zivota a s nezavrSenom osnovnom $kolom vracaju u sustav obrazovanja. Od ukupnog broja
ucenika Roma oba spola koji su napustili Skolovanje, kako u redovitoj osnovnoj Skoli tako i u procesu
Skolovanja odraslih, u najve¢em broju su to ipak u¢enice Romkinje. U Tablici 3. podaci nam pokazuju
da su se Romkinje u ve¢em broju ukljucile u sustav obrazovanja u odnosu na Rome. Prema Baranovi¢
(2009) najceSce zapreke Romkinjama koje otezavaju pristup obrazovanju osim lo$ih Zivotnih uvjeta i
neimastine su u ranoj udaji i ranom zasnivanju obitelji. Naime, kao pripadnice romske zajednice koja je
ekonomski, politicki, kulturno i obrazovno marginalizirana, prisutna je i diskriminacija po rodnoj osnovi
uslijed tradicionalnog sustava vrijednosti i obi¢aja koji zenu vrednuju prvenstveno kroz brak i obitelj, pri
¢emu se ne odobrava od strane ostalih muskih ¢lanova obitelji odlazak njihovih Zena iz kuce te njihovo
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Skolovanje. Medutim, ukljucivanje sve veceg broja Romkinja u Skolovanje zasigurno je utjecalo i na
promjene u romskoj obitelji.

Tablica 3. Broj ucenika Roma oba spola upisanih u osnovnu Skola za obrazovanje odraslih

ngpan . [Ukupan  [Ukupan ngpan ngpan
broj svih| . : broj broj
. broj broj L .
ucenika cenika  Ucenica ucenika  ucenica
Grad Pula Roma oba .. |Roma kojiRomkinja
Roma Romkinja :
spola . .. [sU koje  su
.. lupisanih uupisanih u . ,
upisanih ul, . napustili  |napustile
. Skolu Skolu . .
Skolu Skolu Skolu
Sk.god.  [Osnovne
2013./2014. Skole/odrasli 8 21 o7 0 2
Sk.god.  |Osnovne
2014./2015. Skole/odrasli 06 24 A2 2 ¥

PREVLADAVANJE KLJUCNIH PROBLEMA - POZITIVNI PRIMJER

S obzirom da obrazovna politka na podrucju cijele Istarke Zupanije naglasava suzivot,
prihvacanje i postivanje razlicitosti, romski ucenici ukljuceni su u sustav obrazovanja kao i sva ostala
djeca. Obiteljima koja su slabijeg imovinskog stanja financirani su Skolski udzbenici, produzeni boravak
u Skoli, obroci (marenda, ruCak) te Skolski prijevoz. Kako je sluzbeni jezik poucavanja u Skolama
hrvatski, uCenicima Romima kojima je jezik poteSkoca ne samo u savladavanju gradiva ve¢ i u
komunikaciji, organizirana je nastava s pomo¢nikom u nastavi. Problem je $to postoji samo jedna
osoba-pomocénik u nastavi koja govori i razumije romski/e jezik/e. Medutim, problem jezika je sve manje
prisutan. Pomocnici u nastavi pomazu svim ucenicima bez obzira na nacionalnu pripadnost, tako da ne
dolazi do posebnog isticanja jesu li neki uéenici Romi ili ne. U svim osnovnim $kolama u Gradu Puli u
k. godini 2014./2015. angaZirano je 15 pomocnika u nastavi koji su prosli edukaciju za rad s djecom s
posebnim potrebama kroz projekt ,Skolovanje bez diskriminacije - ulog u tolerantno drustvo* kojeg je
provela Istarska Zupanija za sve $kole na podrugju cijele Zupanije. Cilj projekta bio je kolovanje
pomoc¢nika u nastavi koji ¢e pruzati potporu uCeniku bez obzira na vrstu njegovih poteSkoca tijekom
odgojno-obrazovnog procesa te $to bolje inkluzije i socijalizacije. Ukupno je kroz projekt za cijelu
Zupaniju educirano 93 pomoénika u nastavi od kojih 78 pomaze u osnovnim kolama, a 15 u srednjim
Skolama. Zadaca pomocnika u nastavi u svim osnovnim Skolama u Gradu Puli koji rade i s u€enicima
Romima je pruZiti im potporu u savladavanju gradiva, lakSoj komunikaciji i integraciji u razredu te
ukupnoj socijalnoj ukljuCenosti. Za ucenike Rome koji ne uspiju savladati gradivo do odredene razine
prihvatliive za prelazak u viSi razred, provodi se dopunska nastava nakon zadnjeg nastavnog sata,
najc¢eSce za hrvatski jezik i matematiku jer im ti predmeti predstavljaju najvece poteSkoce. U¢enici Romi
ukljuceni su u sve Skolske aktivnosti kako bi se poticala medusobna komunikacija i interakcija svih
ucenika bez obzira na kulturnu ili bilo koju drugu razliCitost. Na podrucju Grada Pule djeluje i veéi broj
romskih udruga koji u svojim programima ciljano prije poCetka Skolske godine rade na obavjeStavanju i
osvjescivanju svojih ¢lanova i pripadnika romke populacije na vaznosti upisa i pohadanja nastave kroz
redovito 8kolovanje. Isto tako, svake godine uz obiljeZavanje Svjetskog dan Roma u osnovnim $kolama
na podru¢ju Grada Pule ali i cijele Istarske Zupanije, kroz programe poticanja prihva¢anja kulturnih
razliCitosti organizira se upoznavanje svih uéenika s romskom kulturom, tradicijom i jezikom kako bi se
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pridonijelo medusobnom razumijevanju, prevladavanju razlika a posebno Sto uspjesnijoj i kvalitetnijoj
integraciji u drustvu.

ZAKLJUCAK | PREPORUKE

Cilj inkluzivnog obrazovanja Roma je potpuna integracija u drustvo. Pri tome obrazovanie treba
posluziti kao put socijalnom ukljucivanju Sto veceg broja djece i uCenika romske populacije u odgojno-
obrazovni sustav. Da bi se provela uspjeSna integracija Roma potrebno je ukloniti sve prepreke
(administrativne, financijske), poraditi viSe na oCuvanju romskog identiteta, jezika i kulture, zatim na
podizanju svijesti samih Roma o vaznosti obrazovanja oba spola te unosti Sto vie tema i sadrzaja o
bogatstvu kulture romske manjine u redovite nastavne planove i programe. Isto tako ucenicima koji
imaju dodatne potrebe u lakSem savladavanju kako samog jezika obrazovanja tako i nastavnog gradiva
potrebno je omoguciti dostupnost pomocnika u nastavi. Pozitivnim primjerom obrazovne inkluzije na
podrucju Grada Pule i Istarske Zupanije, bez diskriminacije po bilo kojoj osnovi, uklju¢ivanje Roma u
sustav obrazovanja predstavlja prioritet obrazovne politike svih dionika. Mjere¢i ishode inkluzivnog
obrazovanja mozemo zakljuCiti da je prisutan veci obuhvat osnovnoskolskog obrazovanja od strane
ucenika Roma, smanjen je broj osipanja i napustanja Skolovanja te su adekvatna obrazovna postignuca
ucenika Roma omogucila prelazak u viSi razred i savladavanje gradiva prema mogucnostima i
sposobnostima bez obzira na pocetno zaostajanje i jezi¢ne poteskoce.
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lzv. prof. dr. sc. Adinda DulCi¢, dr. sc. Katarina Pavici¢ Dokoza i mr. sc. Koraljka Bakota:
Poticanje i razvijanje kreativnosti djece oste¢ena sluha i / ili govora u odgojno-
obrazovnom procesu

Sazetak

Brojna istrazivanja pokazuju da su djeca s teSkotama jednako kreativna i darovita kao i djeca bez
teSkoca. Postoje metode kojima se kod djece s teSkocama mogu potaknuti kreativnost ifili osvijestiti
afiniteti ili Cak darovitost te istovremeno jacati kognitivne, psihicke, jezitno-govorne, taktilne, vizualne,
senzorne i motoricke sposobnosti. Osobita vaznost poticanja kreativnosti je u tome da ucenici s
teSkoama razvijaju pozitivan stav prema sebi, ali i da okolina takvu djecu dozivljava na potpuno
drugaciji nacin — viSe nije u prvom planu teskoca ve¢, naprotiv, djetetova sposobnost. UCitelji ili
rehabilitatori koji ih vode u tom procesu upoznaju ih s njihovim sposobnostima.

Verbotonalna metoda sa svojim postupcima u procesu rehabilitacije djece s teSkoama sluSanja i
govoru u Poliklinici SUVAG potice dijete da koristi sve svoje potencijale kako bi izgradilo to kvalitetniju
komunikaciju s okolinom ali i da istovremeno razvije kreativnost, a nekii osvijeste darovitost. U radu ¢e
se pokazati postupci i dometi uCenika oStecena sluha ifili govora koji se rehabilitiraju po verbotonalnoj
metodi i Skoluju u Osnovnoj $koli Poliklinike SUVAG.

Kljuéne rijeci: verbotonalna metoda, kreativnost, djeca oSteé¢ena sluha ifili govora

Prema Konvenciji o pravima djeteta (Medunarodni ugovori, br. 12/1993) i Konvenciji o pravima
osoba s invaliditetom (Medunarodni ugovori, br. 6/2007., 3/2008., 5/2008) svako dijete ima pravo na
primjereno obrazovanje. Potpisivanjem navedenih konvencija osigurali su se uvjeti za provodenje
inkluzivnog obrazovanja koje omogucava ucenicima, bez obzira na teSkoCe, okolnosti i iskustva,
ostvarivanje svih njihovih potencijala. Inkluzivni odgojno-obrazovni proces organizira se na nacin da se
mobiliziraju svi postojeci potencijali u¢enika s teSko¢ama u razvoju i pritom smanje ucinci teSkoca. Za
uspjesno Skolovanje u redovitim uvjetima odgoja i obrazovanja posebno je vazno omoguciti u¢enicima
sudjelovanje u aktivnostima u kojima, unatoC svojim teSkocama, mogu sudjelovati ravnopravno i u njima
postizati uspjehe (Dul¢i¢, Pavicié Dokoza, Bakota, Cilié Burusi¢, 2012). Najlaksi put, iako naizgled moze
izgledati kao najtezi, jest taj da se ucenici, posebice ucenici s teSkocama, usmjere na sadrzaje za koje
imaju talent ili afinitet.

Pedesetogodisnje iskustvo djelatnika Poliklinike SUVAG potvrduje da djeca oStecena sluha ifili
govora,uz poticajne i dobro osmiSliene rehabilitacijske i edukacijske programe, kroz viseosjetilno
iskustvo, uspjesno izrazavaju kreativnost te brze i lakSe uCe edukativne sadrZaje. Istrazivanjem
fenomena kreativnosti i kreativnog rjeSavanja problema od sredine pro$log stolieta bave se
znanstvenici raznih struka, na svim razinama. Gotovo se svi slazu s tim da su brojni ¢imbenici vazni za
poticanje kreativnosti kod djece, kao i s tvrdnjom da bi odgojno-obrazovne ustanove trebale biti
kolijevka kreativnosti. Vrlo je vazno da djelatnici u odgojno-obrazovnim i/ili rehabilitacijskim ustanovama
stvore ozracje u kojem se kreativni razvoj ne zatomljuje, nego ga se potice. Bouillet i Bijedi¢ (Bouillet,
Bijedi¢,2007, 113-132) istiCu kako pozitivno, podrzavajuce i kulturalno osvijeSteno ozracje pridonosi
boljem postignuéu ucenika. Jeffrey i Woods (Jeffrey, Woods, 1996) proveli su istraZivanje kojim su koje
ih je dovelo do zakljucka da ozraCje u razredu i Skoli utieCe na kreativnost. Davies, Jindal-
Snape, Collier, Digby, Hay i Howe (Davies, Jindal-Snape, Collier, Digby, Hay, Howe, 2013, 80-91) su
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analizirali 210 istraZivanja o edukaciji, politici/naCelima i profesionalnoj literaturi koja se odnose na
stvaranje kreativne okoline za ucenje u Skolama. Izdvoijili su nekoliko empirijskih istrazivanja objavljenih
u periodu od 2005. do 2011. godine. u kojima su izdvojeni ¢imbenici vazni za razvoj kreativnosti kod
djece i mladezi, i to:

o fleksibilno koriStenje mjesta i vremena;

o dostupnost potrebnog materijala;

o rad izvan ucionice/$kole;

o postivanje u odnosu izmedu ucenika i ucitelja;
o prilike za suradnju s vrSnjacima;

o svjesnost o ucenikovim potrebama;

o samoinicijativno planiranje.

Christidou, Tsevreni, Epitropou i Kittas (Christidou, Tsevreni, Epitropou, Kittas, 2013, 59-83) su

proucavali djeCje ponaSanje tijekom igranja. Temelj za istraZivanje bila je analiza projekta o utjecaju
Skolskog prostora u viSe osnovnih Skola u Volosu u Grckoj tijekom 2010. i 2011. godine na odgojno-
obrazovni proces. Rezultati su pokazali da djeca dozivljavaju prostor Skole kao mjesto za rekreaciju,
igru, opustanje i komunikaciju s vrSnjacima.
Osim okruZenja, jednaku vaznost imaju metode pouCavanja koje svojim specificnim postupcima kod
uCenika poti¢u razvoj kreativnosti. Lau i Lee (Lau, Lee, 2015, 3-18) su objavili rad koji govori o ulozi
simulacije u kreativnosti primjenom 3D virtualnog okruzenja. Dokazano je da navedeno iskustvo
pozitivno utjeCe na proces ucenja. Istrazivanje je pokazalo visoko interaktivno virtualno okruzenje, u
kojem su istraZivanje i zabava kanali kroz koje se odvija u¢enje, moze pojaCati samo njegovo iskustvo.

Autori uCiteljima predlaZzu stvaranje stimulativne virtualne realnosti, na primjer u obliku igara,
kako bi pomogli razviti pozitivne navike u procesu ucenja.

UCenici s teSko¢ama u razvoju zahtijevaju vecu pozornost i aktivnost ucitelja, rehabilitatora i roditelja u
odgojno-obrazovnom procesu. lako je njihov proces Skolovanja sloZeniji, to ne znaci da je uspje$nost tih
uCenika smanjena.

NeuspjeSnost uCenika s teSkoama u razvoju, narocito u uvjetima inkluzivnog obrazovanja,
najcesce je povezana s negativnim stavovima ucitelja, nedovoljnim znanjima i vje$tinama iz podrucja
rehabilitacije, logopedije, odgoja i obrazovanja i drugih srodnih znanosti. Iz istih razloga postoje
odgojno-obrazovni djelatnici koji smatraju da se kreativnost odnosi samo na darovitu djecu, dok djecu s
teSkoCama u razvoju ne percipiraju kao djecu koja posjeduju takav potencijal.

Postoje metode kojima se kod djece s teSkoCama mogu potaknuti kreativnost ifili osvijestiti afiniteti ili
Cak darovitost te istovremeno jacati kognitivne, psihiCke, jeziCno-govorne, taktiine, vizualne, senzorne i
motoricke sposobnosti.

Verbotonalna metoda sa svojim postupcima u procesu rehabilitacije i odgoja i obrazovanja u
Poliklinici SUVAG potiée dijete oStecena sluha i/ili govora da koristi sve svoje osjetilne potencijale kako
bi izgradilo Sto kvalitetniju komunikaciju s okolinom, uz istovremeno razvijanje svih svojih potencijala koji
se odnose na razvoj kreativnosti, a kod neke djece i osvjeScivanje darovitosti.

Poticanje kreativnih potencijala kod ucenika je vazno jer im se omogucavju uoCavanje i
spoznaja originalnosti vlastitog nacina razmisljanja i pronalazenje drugacijih rieSenja. Kod ucenika
oSte¢ena sluha i /ili govora to znaci puno vise - razvijanje pozitivnog stava prema sebi, ali i prihvacanje
okoline na potpuno drugaciji nacin. Vise nije u prvom planu teskocave¢, naprotiv, djetetova sposobnost
kreativnog izrazavanja.
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U verbotonalnoj rehabilitaciji i odgojno-obrazovnom procesu osigurava se najvisi stupan;
motiviranosti, jer se u dobroj mjeri koriste svi faktori koji motivacijski tijek vode u pozitivnom smjerusto
dovodi do poticanja kreativnosti. Verbotonalna metoda temelji se na rehabilitacijskim optimalama
koriste¢i polisenzoriCke stimulacije, a razvilaje rehabilitacijsko-edukacijske metode kojepoticu
kreativnost. Najzna&ajnije su: fonetski ritmovi, dramatizacija i kultura govora.

Fonetska ritmika je naziv za posebne rehabilitacijske postupke u verbotonalnoj metodi koju Cine
stimulacije pokretom i glazbene stimulacije. Programi su u funkciji razvoja sluanja, govora i jezika, a u
postavljanju zadataka po$tuje se prirodni slijed stupnjeva govornog razvoja. Cilj je ovih programa
razvijati sluSanje (u skladu s cjelokupnom multisenzorikom) i, pomocu pokreta, govoreni jezik (akusticke
i jezitne komponente), komunikaciju i sposobnost u€enja. U glazbenim stimulacijama sluZimo se
glazbenim vrednotama koje nam sluze u obradi osnovnih strukturalnih elemenata govora, a to su: ritam,
melodija, tempo, pauza, dinamika (Guberina, 2010; Smit, 2001; Smit, 1993). Glazbene stimulacije se
provode s ciliem da, putem glazbenih vrednota (ritma i melodije), omoguce djetetu oSte¢ena sluha i
djetetu s govorno-jezicnim teSkocama produkciju govora sa svim njegovim strukturnim razinama.
Fonetski ritmovi su vrlo vazan dio rehabilitacijskog programa prema verbotonalnoj metodi za djecu
oStecena sluha i djecu s govorno-jezicnim teSkocama. Oni imaju osobitu funkciju da djetetu, koristeCi
govorne strukture zasnovane na ritmu brojalica i na tjelesnom ritmu, omogucée dobar izgovor i dobru
percepciju govornih glasova.

Cilj stimulacija pokretom je razvoj sluSanja i govora, koji se realizira na temelju zakonitosti o

povezanosti tijela — sluSanja — pokreta i govora (Guberina, 2010; Pintar, 2006; Pintar, 1983).
Stimulacije pokretom i glazbene stimulacije poticu kod ucenika oSteCena sluha ifili govora kreativnost
koja ih dovodi do umjetnickog stvaralastva. Pokretom, plesom i glazbeno-ritmickim izricajem, ostvarujuci
umietnicke teznje, ucenicii ucitelji zajedno s rehabilitatorima izrazavaju liepotu govora, melodije i
pokreta.

Dramatizacija predstavlja dinami€an i aktivan nacin rehabilitacije i u¢enja. Ona kroz igru djeci
pomaze pri sagledavanju odredenog problema iz drugog kuta, dok raspodjela uloga omogucava
uceniku gledanje na situaciju o¢ima druge osobe. Neki od rehabilitacijskih i odgojno-obrazovnih u€inaka
dramatizacije : Sirenje vokabulara, razvijanje komunikacijskih vjeStina te razvijanje analitickog
razmi$ljanja i koncentracija (Dulgi¢, Pavigi¢ Dokoza, Bakota, Simunovi¢, Ko$¢ec, 2013).

Osnovna zadaca nastave kulture govora je poticati i razvijati uCenikovu komunikacijsku
sposobnost, $to se u prvom redu odnosi na razvoj spontanog govornog izraza koji predstavlja osnovu
kvalitetne komunikacije. Osim toga, cilj je razvijati kulturu pravilnog pisanja i pisani izraz, dakle, cjelovito
razvijati jeziCne sposobnosti i vjestine u svakodnevnom sporazumijevanju koje predstavljaju najvecu
poteskocu u ovoj populaciji uenika (Duléié, Pavigi¢ Dokoza, Bakota, Cili¢ Burusic, 2012).

Drugi vaZan zadatak nastave kulture govora je kultiviranje govornog izraza na fonetskoj razini,
$to ukljuCuje pravilnu artikulaciju glasova, slogova i rijeci. Poseban doprinos oCituje se u razvoju govora
sa zastuplienim parametrima govornih vrednota (Dulgi¢, Pavicié Dokoza, Bakota, Cili¢ Burusié, 2012).
OStecenje jednog sustava automatski se odrazava na poremecaj spaciocecije (proprioceptivni, vidni
put, sluSno osjetilo, vestibularno osjetilo, taktilni osjet). Verbotonalni uéitelj likovne kulture moZe dobro
pripremljenim i osmislienim zadacima poticati polisenzoricke stimulacije. Cesto se koristi glazba koja, uz
rehabilitacijski u€inak, ima i znacajnu ulogu u razvijanju kreativnosti. KoriStenjem razliCitih osjetila
ucenici lakSe uocCavaju, razvrstavaju, oblikuju i spajaju informacije te im daju smisao i pohranjuju ih u
trajno znanje. Da bi vizualno misljenje bilo potpunije i kvalitetnije, kod ucenika je nuzno poticati
sposobnosti vizualnog opazanja.
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Poticanje kreativnosti osigurava najvisi stupanj motiviranosti. Temeljno obiljeZje verbotonalne
metode jest da se, rehabilitacijskim postupcima koji su implementirani i u odgojno—obrazovne sadrzaje,
potiCe poti€u motiviranost i kreativnost u€enika oSteéena sluha i /ili govora te stvaraju uvjeti za kvalitetno
inkluzivno obrazovanje.

Bez obzira na to je li rije€ o djetetu sa ili bez teSkoca ili, pak,darovitom djetetu, kreativnost je
temelj uspjeSnog procesa ucenja. Razvoj kreativnosti omogucava uoCavanje i poticanje djetetovih
,jakih“ strana, Sto je vazan preduvjet za kasniji odabir zanimanja i njegov kvalitetniji zivot uopce.
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Durdica Ivanci¢: Procjena pokazatelja kvalitete inkluzivne Skole iz percepcije
ucéenika

Sazetak

Prema UNESCO-u najznacajniji dio inkluzivnog Skolovanja odnosi se na potrebu unapredivanja
obrazovnih sustava pojedinih drZava, pri ¢emu se prednost daje programu obrazovanja za SVE. U tom
inkluzivnom smislu namece se potreba razmatranja pokazatelja inkluzivne kvalitete osnovne $kole kako
bi se mogli unapredivati relevantni Cinitelji. Kada se Skola promatra kao mjesto inkluzivnog odgoja i
obrazovanja tada je vazno kako ucenici s teSkocama te njihovi vrsnjaci tipicnoga razvoja procjenjuju
kvalitetu inkluzivnog rada Skole. Temeljni cilj ovog istraZivanja je utvrditi pokazatelje kvalitete inkluzivne
osnovne Skole iz percepcije ucenika, ispitati postoje li razlike u procjenama pokazatelja u odnosu na
obiliezja uzorka: spol, Skolski uspjeh, prisustvo tesko¢a u razvoju kod ucenika. Uzorak ispitanika Cine
ucenici s teSkoc¢ama (N=111) i ucenici tipicnog razvoja (N=111). Za potrebe istraZivanja konstruiran je
instrument procjene: Upitnik o pokazateljima inkluzije - UIUC (Ivanéi¢, Stanci¢, 2010) koji pokriva pet
hipotetski postavljenih podrucja inkluzivnosti rada Skole. Ponudeni odgovori za svaku tvrdnju su
Likertovog tipa. UCinjena je faktorska analiza, razlike u procjenama ispitane su diskriminacijskom
analizom, pouzdanosti izraCunate na temelju sva tri poznata modela vece su od 0.80. Prema procjeni
ucenika ekstrahirano je i definirano jedanaest faktora koji predstavijaju latentnu strukturu prostora
kvalitete inkluzivne osnovne Skole. Dokazalo se da postoje znaCajne razlike u percepciji kvalitete
inkluzivne Skole izmedu ucenika s teSkoama i ucenika tipicnog razvoja, izmedu ucenika i ucenica s
teSkoama, izmedu ucCenika s teSkoama te onih bez teSko¢a s obzirom na Skolski uspjeh. Nisu
utvrdene razlike u procjeni kvalitete inkluzivne osnovne Skole izmedu ucenika i ucenica s teSkocama u
razvoju. Analizom razlika ustanovilo se da su uéenici s teSkocama najviSe nezadovoljni diferenciranim
poucavanjem, pri ¢emu su KritiCniji djeCaci. Nezadovoljstvo uCenika povecava se sa smanjivanjem
Skolskog uspjeha, sukladno tome veci znacaj pridaje se razlikovnim postupcima.

Kljuéne rijeéi: inkluzija, uenici s teSko¢ama, ucenici tipicnog razvoja, kultura kvalitete obrazovanja,
pokazatelji kvalitete inkluzivne Skole

uvoD

Svakom drustvu u cjelini u interesu je osiguranje i podizanje kvalitete odgoja i obrazovanja.
Standardi kvalitete upuéuju na razmatranje i odredivanje onih ¢imbenika koji obrazovnu praksu tj. Skolu
¢ine boljom, koji podizu njezinu ucinkovitost i sposobnost ostvarivanja pozitivnih ishoda na dobrobit
SVIH ucenika. Kad govorimo o pokazateljima kvalitete rada Skole, u ovom slu¢aju osnovne $kole,
neizostavno mislimo na unapredivanje kvalitete njezina rada. Pokazatelje povezujemo s Cuvanjem i
podizanjem onih dimenzija kvalitete u obrazovanju koje se vazne kako za ucenike, tako i za sve ostale
relevantne subjekte u Skoli (ucitelji, ravnatelji, stru¢ni suradnici, roditelji, uéenici). U suvremenom
kontekstu kvaliteta obrazovanja trebala bi ujedno podrazumijevati kvalitetu inkluzivnog obrazovanja, $to
znaci osnovnog obrazovanja za SVE ucenike (Booth i Ainscow, 2002, Black-Hawkins, Florian i Rouse,
2007). Kad kazemo za SVE onda mislimo i na uCenike s teSko¢ama: ucenici s teSkoCama u razvoju;
teSkocama u ucenju, problemima u ponaSanju i emocionalnim problemima; ucenici s teSko¢ama
uvjetovanim odgojnim, socijalnim, ekonomskim, kulturnim i jezitnim c&imbenicima (Zakon o
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osnovnskolskom i srednjoSkolskom odgoju i obrazovanju, Narodne novine br.87/2008, 6/2009, 92/2010,
105/2010, 90/2011, 5/2012, 16/2012, 126/2012, 94/2013). Spremnost za unapredivanja kvalitete
obrazovanja ogleda se u kulturi kvalitete. Kultura kvalitete pretpostavlja zajednicka stremljenja prema
izvrsnosti, znaci i prema inkluzivnoj izvrsnosti, a oznaCava jasno postavljene dogovorene vrijednosti,
cilieve, timski rad i partnerstvo te pracenje i evaluaciju postavljenih cilieva putem prihvacanja vanjskog i
unutarnjeg vrednovanja. ,To je sustavan i transparentan proces refleksije viastite prakse koji ima za cilj
unapredivanje obrazovnog procesa, ali i promicanje profesionalnog i organizacijskog ucenja“(MacBeath,
2005, navedeno u Bezinovi¢, 2010a, 17).

Potrebne resurse za ucinkovito procjenjivanje kulture kvalitete u Skolama ¢ini sustav jasno
definiranih, mjerljivin standarda tj. pokazatelja odnosno indikatora kvalitete. U suvremenom kontekstu,
pokazatelji kvalitete rada Skola trebali bi ujedno podrazumijevati i pokazatelje inkluzivnosti Skola, dakle
Skola u kojima se zajedno Skoluju SVI u€enici. Kao $to istiCu Igri¢, Kobeti¢ i Lisak (2008), obvezujudi
dokumenti medunarodne zajednice i s njima povezani hrvatski zakonodavni i razvojni dokumenti su:
Standardna pravila za osobe s invaliditetom (1993), Salamanca deklaracija (1994), Delhijska deklaracija
UN-a (1995), Rezolucija o jednakim mogucnostima za osobe s invaliditetom u obrazovanju i naobrazbi,
Vije€e Europe (2003), Konvencija o pravima osoba s invaliditetom, UN (2006), Akcijski plan Vije¢a
Europe za promicanje prava i potpunog sudjelovanja osoba s invaliditetom u drustvu: poboljSanje
kvalitete Zivota osoba s invaliditetom u Europi (2006.-2015). Operacionalizacija tih dokumenata upucuje
na potrebu postovanja prirodnog prava na dostojanstvo svake osobe bez obzira na dob, spol, rasu,
vjeru, podrijetlo, uvjerenje ili stupanj, a ogleda se uvodenjem reformi za inkluzivno obrazovanije.
Reforme su u isto vrijeme bile i jo§ uvijek su, socijalni i pedagoski medusobno povezani procesi
znaCajni za odgojno-obrazovnu inkluziju ucenika s teSkocama u Skole. Reformske promjene utjeCu na
pozitivnu promjenu stavova uitelja, roditelja, tipiénih vrénjaka prema procesima inkluzije. Ove promjene
utieu i na jacanje aktivne participaciie samih ucenika, kako tipicnoga razvoja tako i ucenika s
teSkocama, u odlucivanja o pitanjima odgojno-obrazovnog djelovanja Skole koja se njih ti¢u. Vazna
pitanja odnose se na inkluzivno djelovanje Skole koje podrazumijeva medusobne inkluzivne odnose svih
subjekata $kole, diferencirano ucenje i poucavanje, vrednovanje postignu¢a ucCenika te pruZanje
primjerene podrske kao $to je izrada individualiziranih programa (IOOP proces) (Hastings & Oakford,
2003; Vanti¢-Tanjic i Nikoli¢, 2010; Zurak, 2014). Istrazivanja su pokazala da participiranje samih
ucenika s teSkocama donosi prednosti ne samo njima veC i svim ostalima jer stvara povoljnije
okruzenje, a uz to zahtjevi i sugestije koje dolaze direktno od djeteta mogu imati ve¢u tezinu nego kada
roditelji govore u njegovo ime (Martin, 2006., Ashton, 2008., navedeno u Zurak, 2014). Provedena
istrazivanja navode da na takav nacin ucenici imaju ve¢u Sansu za postizanjem postavljenih ciljeva,
poboljSanjem obrazovnih vjestina, razvijanjem komunikacijskih vjestina, nastavkom i zavrSavanjem
srednjoSkolskog obrazovanja, zapoSljavanjem te boljom kvalitetom Zivota kao odrasle osobe (Leutar,
2003; Arndt, 2006 navedeno u Zurak, 2014; Stanci¢, 2014). Davanje prilike uCenicima da izraze svoje
potrebe, Zelje i interese omogucuje im jedinstvenu priliku za razvijanjem vaznih zivotnih vjestina kao $to
su vjestine samoodredenja i samozastupanja, jer ucenici na taj nacin mogu osjetiti kako je to kada imaju
kontrolu nad vaznim odlukama u svojim Zivotima. (Agran i Hughes, 2008; Arndt, Konrad, i Test, 2006;
Martin, Van Dycke, Christensen, Greene, Gardner i Lovett, 2006; Mason, McGahee-Kovac, Johnson, i
Stillerman, 2002, navedeno u Zurak, 2014; Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2009).

Prema istrazivanjima, vidljiva je nedostatna participacija ucenika tijekom IOOP procesa (Agran i
Hughes, 2008; Lovitt i Cushing, 1994; Martin, 2004; Martin, Van Dycke, Greene, 2006; Mason i Field,
2004, navedeno u Stanci¢, 2014) zbog Cega im je potrebno na primjeren nacin pruZiti podrsku kako bi
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bili u stanju izraziti svoje stavove i sklonosti (Konrad, 2008., navedeno u Ivanci¢, 2012).

Temeljito se promjenila obrazovna politika, a samim time poloZaj i status uCenika i ucitelja u
odgojno-obrazovnom sustavu (Vigman, 2005., Krivsenko, 2005., navedeno u Milenovi¢, 2011).
Obrazovna reforma zahtijeva novu organizaciju Skole, primjenom suvremenih i provjerenih metoda
poucavanja, novih tehnologija, ali i pruzanjem veée podrske ucenicima s poteSko¢ama (Gonev i sur.,
2002.; Milenovi¢, 2009., navedeno u Milenovi¢ 2011., Igri¢, Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2009). Pri tome
je vazno kontinuirano pratiti ucinke uCinjenih inkluzivnih koraka putem pokazatelja inkluzije od strane
ucitelja, roditelja i samih uCenika jer se time mogu unositi daljnje inkluzivne promjene koje zadovoljavaju
potrebe svih strana u procesu, a primarno samih uéenika.

U Republici Hrvatskoj zahvaljujui promjenama u obrazovnim politikama u zadnjih dvadeset
godina sve veci broj ucenika s teSkoCama ukljuCen je u redovan sustav odgoja i obrazovanja. Ovim
promjenama doprinijela su istraZivanja provedena u svijetu i kod nas koja upucuju na bitne pretpostavke
za inkluzivno unapredivanje odgoja i obrazovanja kao $to su inkluzivne politicko-zakonske odrednice,
podrZzavanje inkluzivnih gledista te inkluzivna praksa (Kis-Glavas i Igri¢, 1998., lvanci¢ i Stanci¢, 1999.,
Ki-Glavas, 2000., Stan¢i¢, Kis-Glavas i Igri¢, 2001., Kalambuka i sur., 2007., Krampad-Grjusi¢, Zic
Rali¢ i Lisak, 2009., Stanci¢, Horvati¢ i Nikoli¢, 2011). Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i
srednjoj Skoli (Narodne novine, 87/08, 6/2009, 92/2010, 105/2010, 90/2011, 5/2012, 16/2012, 126/2012,
94/2013) kao i novi Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjoskolskom obrazovanju u¢enika s teSko¢ama
(Narodne novine, 24/2015) govore u prilog razvoja procesa inkluzije u nasem odgojno-obrazovnom
sustavu. Time se uciteljima osigurava edukacija a ucenicima omogucuje jednako pravo na Skolovanje,
njihovim vrdnjacima tipicnog razvoja ucenje tolerancije, prihvacanja i jednakosti kroz interakciju
(Horvati¢, Senjug i Lisak, 2010).

Razvoj inkluzije podrazumijeva unapredivanja inkluzivne kulture kvalitete nasih Skola. Kultura
kvalitete procjenjuje se putem pokazatelia kvalitete s aspekata najvaznijih sudionika u odgoju i
obrazovanju, a to su uéenici, struénjaci 8kole i roditelji u¢enika. Procesi vrednovanja i samovrednovanja
zapoceli su u Hrvatskoj 2003./2004. godine u Institutu za dru$tvena istraZivanja provodenjem pilot
projekta kojim su se Zeljeli utvrditi potrebni resursi za ucinkovito samovrednovanje (voditelj, dr.sc. P.
Bezinovi¢). Danas je samovrednovanje $kola, koja obuhvaca procjene ucitelja, roditelja i u¢enika
postalo integralni dio sustava obrazovanja u Hrvatskoj.

U fokusu interesa ovog rada, koji polazi od toga da kvaliteta odgoja i obrazovanja treba ujedno
biti i inkluzivna kvaliteta, iznimno je vazna procjena pokazatelja inkluzivne kulture kvalitete iz percepcije
SVIH ucenika kao glavnih dionka odgoja i obrazovanja, jer upravo o toj kvaliteti ovisi njihov obrazovni,
emocionalni i socijalni razvoj. Procjene ucenika znacajni su pokazatelji inkluzivnosti Skole koja je u
naSim Skolama jo$§ uvijek viSe zastupliena formalno nego stvarno (SekuSak-GaleSev, 2008, Ivandi¢ i
Stanéi¢, 2013).

CILJ ISTRAZIVANJA
Ovo je istraZivanje imalo za cilj dobiti uvid koji su to pokazatelji kvalitete inkluzivne osnovne
Skole prema procjenama SVIH ucenika te ¢ime doprinose unapredivaniju te kvalitete.

HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Temeljem definiranog cilja postavljena je glavna hipoteza istrazivanja i podhipoteze:
H-1. Postoje statistiCki znacajne razlike izmedu ucCenika Skole u procjenama kvalitete inkluzivne
osnovne Skole.
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H-1.1 Postoje statisticki znacajne razlike u procjeni kvalitete inkluzivne $kole izmedu ucenika s
teSkocama i uCenika bez teSkoca

H-1.2. Postoje statistiCki znaCajne razlike u procjeni kvalitete inkluzivne Skole izmedu ucenika i uenica
s teSkocama

H-1.3. Postoje statistiCki znaCajne razlike u procjeni kvalitete inkluzivne Skole izmedu ucenika i uenica
bez teSkoca

H-1.4. Postoje statisticki znaCajne razlike u procjeni kvalitete inkluzivne Skole izmedu ucenika s
teSkocama obzirom na Skolski uspjeh

H-1.5. Postoje statisticki znaCajne razlike u procjeni kvalitete inkluzivne Skole izmedu ucenika bez
teSkoca obzirom na Skolski uspjeh.

UZORAK ISPITANIKA

Istrazivanje je provedeno u deset osnovnih Skola Grada Zagreba u Sk.god. 2012./2013.
odabranih prema teritorijalnoj dostupnosti (sjever, jug, istok, zapad Grada). Temeljem dopisa o
istrazivanju i suglasnosti Minstarstva znanosti, obrazovanja i sporta Republike Hrvatske, poziv na
sudjelovanje upucen je u sve Skole, suglasnosti ravnatelja i pristanak roditelja za sudjelovanje njihove
djece dobiven je u potpunosti u svih deset Skola. U cjelovitom istaZivanju sudjelovali su ucenici tipiénog
razvoja (N=585) i ucenici s teSkocama (N=125). U dijelu istrazivanja usmjerenom na analize razlika u
procjeni kvalitete inkluzivne Skole iz percepcije uCenika sudjelovale su dvije izjednacene skupine
ucenika, tipicnog razvoja (N=111) te uenika s teSko¢ama (N=111) polaznika 7. i 8. razreda osnovne
Skole. Uzorak ucenika izjednacen je obzirom na spol, razred polazenja, Skolski uspjeh i $kolsku spremu
njihovih roditelja. U uzorku ucenika s teSkocama sudjelovalo je 25 uCenika koji se temeljem
administrativnog rjeSenja Republike Hrvatske Skoluju prema prilagodbi sadrzaja programa (ucenici s
teSkocama u razvoju), njih 52 Skoluje se prema rjeSenju o individualizaciji postupaka (ucenici s
teSkocama u ucenju ili okolinski uvjetovanim ¢imbenicima), a 34 uCenika s teSko¢ama opisani su samo
strunim nalazima i miSljenjima nadleznih ustanova.

KONSTRUKCIJA UPITNIKA

Za potrebe ispitivanja kvalitete inkluzivnosti, odnosno kao odgovor na postavljeni cilj
konstruiran je Upitnik o pokazateljima inkluzije za ucenike - UIUC (lvanci¢ i Stanci¢, 2010). Upitnik za
procienu pokazatelja inkluzije konstruiran je na osnovu hrvatske inkluzivne prakse, upitnika za
samovrednovanje kvalitete Skola u Hrvatskoj (Bezinovi¢, 2010b) i Indexa za inkluziju (Booth & Ainscow,
2002). U konstrukciji upitnika nastojalo se u najvecoj mogucoj mijeri izbjCi sklonost davanju socijalno
pozZeljnih odgovora. UcCenicima s teSkocama osigurana je individualna potpora tijekom provedbe
istrazivanja (podrska u Citanju, odgovaranje prema naputku ucenika i sl.).

VARIJABLE UPITNIKA INKLUZIJE ZA UCENIKE

Upitnik o pokazateljima inkluzije za ucenike - UIUC sastoji se od dva dijela, prvi dio ¢ine Cetiri
opCe varijable: razred polazenja, spol, Skolski uspjeh prethodnog razreda, polazenje druge Skole.
Drugi, glavni dio upitnika sadrzi 90 tvrdnji (Cestica) koje su rasporedene unutar Sest podruéja procjene
koja je usmjerena na aspekte inkluzivne Skole, pri ¢emu su pitanja ve¢inom orijentirana na ucenike.
Tako na prvom podruCju Inkluzivnog etosa Skole ima sedam podpodrucja: prihvacenost i zadovoljstvo
svih ucenika skolom (PZ), sigurnost i podrZavajuca okolina za sve ucenike (SIG), pozitivna ocekivanja i
promocija postignuca (OCC), uvaZavajuci medusobni odnosi ucenika (UVA), inkluzivni odnosi ucitelja i
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ucenika (UCC), partnerski odnosi roditelja i ucitelia (ROD), usmjerenost na inkluziju (IN). Drugo
podrucje Kurikulum usmjeren na ucenika ima dva podpodrucja: kurikulum primjeren svim ucenicima
(NP), Skolski kurikulm - viSe mogucnosti za sve (KUR). TreCe podruGje Diferencirano ucenje i
poucavanje ima Cetiri podpodrucja: individualni plan procjene (PP), planiranje usmjereno na ucenika:
Dostizni ciljevi i sadrZaji ucenja (SAD), Metode, sredstva i oblici rada (MET), Primjereni zahtjevi (ZAH).
Cetvrto podrudje Podrske u pracenju i vrednovanju uéenika sastoji se od Sest podpodruéja: primjenjiva
kvaliteta postignuca (PK), pracenje napretka i pripreme za ispite (PN), ublaZavanje ispitne anksioznosti
(IA), vrednovanje i ocjenjivanje (VO), povratne informacije (Pl), perspektiva (PER). Peto podrucje
Inkluzivne potpore u $koli u ovom upitniku odnosi se na potporu pomoénika u nastavi (PUN). Sesto
podruje Resursi za inkluzivno djelovanje takoder se u ovom upitniku odnosi na dva podpodrucja, to je
otklanjanje barijera (OB) i opremljenost Skole (OSS).

Za odgovore u drugom dijelu Upitnika koriStena je skala Likertovog tipa (potpuno se slazem (1),
uglavnom se slazem (2), ne mogu se odluciti (3), uglavnom se ne slazem (4), uopée se ne slazem (5).
NiZi rezultat na upitniku pokazuje bolje procjene ispitanika.

NACIN PROVODENJA ISTRAZIVANJA
Istrazivanje je provedeno sukladno nacelima etickog kodeksa u znanstvenim istrazivanjima s
djecom.

METODE OBRADE PODATAKA

Nakon provedenog istraZivanja, za odredivanje dijagnosticke valjanosti odnosno latentne
strukture Upitnika, podaci su obradeni programom za faktorsku analizu pod komponentnim modelom
(Hoteling, 1993., navedeno u Nikoli¢, 1991). Glavne komponente zadrZane su na temelju PB kriterija a
za dobivanje boljih projekcija varijabli na komponente izvrSena je ortogonalna Varimax i kosa Ortoblique
rotacija glavnih osi (Stalec i Momirovi¢, 1971., Kaiser, 1958, Harris i Kaiser, 1964; navedeno u Nikolié,
1991). Analiza razlika izmedu promatranih skupina ispitanika ucinjena je diskriminacijskom analizom i
metodom robustne diskriminacijske analize (Nikoli¢, 1991). Osim toga, ispitana je normalnost
distribucija frekvencija svih kvantitativnih varijabli. Analize razlika na svakoj pojedinoj varijabli koje
pokrivaju prostor kvalitete inkluzivne Skole, a s obzirom na vazne vrijednosti promatrane su analizom
varijance. Podaci su prikazani tablicno i graficki.

REZULTATI ISTRAZIVANJA | RASPRAVA

U svrhu ispitivanja metrijskih svojstava Upitnika o pokazateljima inkluzije za ucenike - UIUC
izradunati su koeficijenti pouzdanosti (A=0.979, a=0.968, rtt=0.965), reprezentativnosti (R=0.946) i
homogenosti cjelokupnog instrumenta (h=0.236). Metrijske karakteristike Upitnika o pokazateljima
inkluzije pokazale su se veoma dobre, Cime se moze potvrditi da je Upitnik valjan. Valjanost,
diskriminativnost i donja granica pouzdanosti (p1=0.958) pokazuju da sve Cestice trebaju egzistirati u
Upitniku kako bi se prilikom svakog ispitivanja procjene kvalitete dobili egzaktni pokazatelji o razini
inkluzivnog etosa $kole, primjerenosti kurikuluma, diferenciranog uéenja i poucavanja, vrednovanja i
ocjenjivanja postignu¢a ucenika te inkluzivne potpore Skoli. Temeljem matrice sklopa ili paralelnih
projekcija varijabli na faktore definirana je latentna struktura Upitnika o pokazateljima inkluzije za
ucenike - UIUC, a u identifikaciji faktora pridonijela je i matrica varijabli s faktorima. Na temelju
navedenog latentna struktura prostora kvalitete inkluzivne Skole iz percepcije ucenika sastoji se od 11
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faktora (lvanci¢, 2012): 1. Potpora pomoénika ucenicima u nastavi 2. Primjerenost nastavnog plana i
programa i njegove realizacije u zahtjevima naspram razlicitih sposobnosti u¢enika 3. Prihvacenost i
zadovoljstvo uCenika uvazavajutim odnosima koji podrazumijevaju medusobnu razliCitost 4.
Podrzavajuci odnosi ucitelja i roditelja usmjereni na uspjesnost ucenika 5. Razlikovni pristup primjeren
potrebama ucenika u nastavi 6. Uvazavajuci odnos ucitelia prema ucenicima i njihovim odgojno-
obrazovnim potrebama 7. Poticanje i pracenje napretka ucenika sukladno njihovim sposobnostima 8.
Produktivno ucenje i usmjerenost na uceniku primjerenu perspektivu 9. Uredenje i opremanje Skole
sukladno inkluzivnim potrebama 10. Postivanje razliCitosti omogucavanjem izbora u Skolskim
(nastavnim i izvannastavnim) aktivnostima 11. UvaZavanje osobitosti ucenika u Skoli.

Definirani faktori odrazavaju pokazatelje inkluzivne osnovne $kole koji se odnose, kao Sto je
hipotetski postavljeno, na: inkluzivni etos Skole, nastavni plan i program usmjeren na ucenika,
diferencirano ucenja i poucavanje, podrsku u praéenju i vrednovanju ucenika, inkluzivnu potporu Skoli i
resurse za inkluzivno djelovanje. To znaCi da se latentna struktura kvalitete inkluzivne $kole moZe
prepoznati. Temeljem navedenog moglo se odrediti dvadeset i dva podrucja koja pokrivaju Upitnik
kvalitete inkluzivne $kole prema procjenama ucenika. Zato su se za analizu razlika u percepciji kvalitete
inkluzivne Skole iz percepcije ucenika (hipoteze i podhipoteze) koristile samo sumarne varijable po
podrucjima koje odgovaraju pojedinim faktorima i dijelovima navedenog upitnika.

Podaci testiranja hipoteza prikazani su u Tablici 1. i 2.

U svrhu testiranja postavljenih hipoteza utvrdeno je da postoje statisticki znacajne razlike na
ekstrahiranim diskriminacijskim funkcijama izmedu ucenika s teSko¢ama i u€enika tipicnog razvoja (H-
1.1.), te izmedu ucenika i ucenica s teSkocama (H-1.2), ali ne i izmedu ucenika i ucenica tipicnog
razvoja (H-1.3.).

Tablica 1. Razlike u procjeni kvalitete inkluzivne $kole izmedu ucenika s teSkocama i uCenika bez
teSkoca, uéenika i uéenica s teSkocama te uéenika i uéenica bez teSkoca.

FUNKCIJA CENTROIDI SD F p
UCENICI S UCBEENZ'C' UCENICI S UCBEE'\'Z'C'
TESKOCAMA e TESKOCAMA e

1"'1' 1 -0,24 0,24 1,33 1,61 6,72 | 0,010
UCENICI S UC:SZ'CE UCENICI S UCBESZ'CE
TESKOCAMA TESKOCA TESKOCAMA TESKOCA

1H2' 1 0,62 -0,70 2,50 HIPOTEZA | 9,30 | 0,003
UCENICI | UCENICE | UCENICI UCENICE

BEZ BEZ BEZ BEZ

TESKOCA | TESKOCA | TESKOCA | TESKOCA

H- 1 -0,51 0,58 2,52 3,19 3,35 | 0,066
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113, |

Za bolji uvid u razlike izmedu procjena kvalitete inkluzivne Skole prema procjenama ucenika
sluzi graficki prikaz aritmetickih sredina izrazenih u standardiziranim vrijednostima za svaku manifestnu
varijablu.

Razlike u percepciji kvalitete inkluzivne osnovne $kole izmedu
ucenika s teSko¢ama i u€enika bez teSkoca

0,15

Aritmeticke sredine u standardiziranim

-0,15

Varijable
—e— UCenici s teSkocama —s=— UCenici bez teSkoca

Slika 1.

Razlike u procjeni kvalitete inkluzivne skole izmedu ucenika i
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Aritmeticke sredine u standardiziranim

-0,30

-0,40

Varijable
—e— Ugenici s teSkocama —=— UCenice s teSko¢ama

Slika 2.

Temeljem aritmetickih sredina izrazenih u standardiziranim vrijednostima za svaku sumarnu
varijablu pokazalo se da se ucenici s teSkocama i ucenici bez teSkoca odnosno tipicnog razvoja u
svojim procjenama znacajno razlikuju u svim prosjecnim rezultatima, pri tome su ucenici bez teSkoca
nezadovoljniji od ucenika s teSkocama, posebno u odnosu na izradu plana procjene, otklanjanje barijera
i opremljenost $kole.

U odnosu na Skolski uspjeh ucenika utvrdeno je da postoje statistiCki znaCajne razlike i kod
uenka s teSkotama (H-1.4), kao i uCenika bez teSkota (H-1.5). Sve razlike dobivene su na
ekstrahiranim diskriminacijskim funkcijama. Rezultati su prikazani u Tablici 2, slici 3. i 4.
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Tablica 2. Razlike u procjeni kvalitete inkluzivne $kole kod ucenika s teSkocama i uéenika bez teSkoca
obzirom na Skolski uspjeh

HIPOTEZ | FUNKC CENTROIDI D F 0
E IJE
VRLO - VRLO | ODLIC
DOBAR DOBAR ODLICAN | DOBAR DOBAR AN
H-1.4. I 0,63 -0,53 -1,23 2,88 2,61 2,27 | 9,93 | 0,000
ut Il -0,16 -0,01 1,28 0,90 0,85 0,79 | 12,94 | 0,000
H-1.5. I 0,32 0,12 -1,61 3,26 3,10 1,64 | 17,12 | 0,000
UBT Il -0,10 -0,06 1,22 0,78 0,74 0,88 | 4,89 | 0,009
Razlike u procjeni kvalitete inkluzivne osnovne $kole kod u¢enika s
060 teSko¢éama s obzirom na Skolski uspjeh
== iy
é 0,00 © é}’\r-éf'bg &R %o e/\ © %) & o"
5 v \ 7
‘ —e— dobar +Va:‘rj\zbc:§bar odli¢an

Slika 3

icke sredine u

Razlike u procjeni kvalitete inkluzivne osnovne $kole kod uéenika bez
teSkocéa s obzirom na Skolski uspjeh

SN AY AT

Slika 4
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Pregledom grafiCih prikaza razlika na sumarnim varijablama (slika 3 i 4) pokazalo se da se sa
smanjivanjem Skolskog uspjeha kod obje skupine uCenika poveCava njihova negativnija procjena
inkluzivnih aspekata rada Skole. UCenici s teSko¢ama s dobrim uspjehom u ve¢oj su mjeri nezadovoljni
sa sadrZajima uCenja (nisu primjereni predznanjima i sposobnostima ucenika, u€enici ne razumiju
sadrzaje i ne znaju zbog Cega su vazni), s primjenjivom kvalitetom postignucéa i s povratnim
informacijama. Interesantno je za primjetiti da su odliéni ucenici s teSkoama najmanje zadovoljni s
medusobnim odnosima ucenika i odnosom prema razliCitosti (ne misle da su ucenici s teSkoama
jednako prihvaceni kao i uCenici tipo¢nog razvoja, da se s uCenicima dovoljno provode radionice na
temu razliCitosti i da se u 8koli svi s uvazavanjem odnose jedni prema drugima). UCenici bez teSkoca s
dobrim uspjehom najnezadovoljniji su s primjereno$¢u nastavnog plana i programa, a s odli¢nim
uspjehom sa sigurno$cu ucenika i s pracenjem napretka i pripremama za ispite (vodenje biliezaka o
njihovom radu, motiviranje pohvalama, oCekivanje na provjerama znanja, dobivanje korisnih uputa).
Provedene analize razlika izmedu ucenika s teSkocama i ucenika tipicnog razvoja ukazale su na
zanimljiv podatak da su uéenici bez teSkoca po svojim procjenama, u vise stavaka kriticniji, od uCenika s
teSkocama. Prema njihovim procjenama nezadovoljniji su u odnosu na sigurnost, partnerstvo ucitelja i
roditelja i uvaZavanje razlicitosti. LoSije procjenjuju izradu plana inicijalne procjene te pracenje napretka
ucenika. Takoder nemaju povolina mislienja o primjerenoj zastuplienosti pomocnika u nastavi te
smatraju da resursi za inkluzivno djelovanje (otklanjanje barijera, opremljenost $kole) nisu dovoljno
zadovoljavajuci. Mozemo pretpostaviti da je dobiveni podatak odraz boljih zapaZanja prisutnih
nedostataka u Skoli, vlastitih potreba za vecom podrSkom, ali i rezultat podrZavajuteg odnosa upravo
prema onim ucenicima kojima je podrska vazna za uspje$no sudjelovanje u nastavi i boravak u Skoli.
Prema istraZivanju Leutar (2003) kod vr8njaka iz inkluzivnih Skola previadava izrazito sazaljenje, no
druzenja s ucenicima s teSkocama pozitivno djeluje na mijenjanje njihovih stavova. U prilog tome
govore i istrazivanja koja pokazuju da ukljucivanje djece s teSkocama ima pozitivne implikacije na
svakog sudionika u obrazovnom procesu, a posebno utje¢e na razvoj tolerancije kod vrsnjaka (Huber,
2001, navedeno u Horvati¢, Senjug i Lisak, 2010). U buduéim istrazivanjima bilo bi zanimljivo potvrditi
ove nalaze te ispitati iz Cega sve proizlazi ova veca kritiénost vrSnjaka u odnosu na ucenike s
teSkocama.

UCenici s teSkoCama, za razliku od svojih tipi¢nih vrSnjaka, nezadovoljniji su sa samim
procesom diferenciranog poucavanja u smislu primjene razlikovnih metoda, sredstava, i oblika rada te
koristenja dodatnih oblika komunikacije na nastavi (slike, raCunalni programi, znakovni jezik). Takoder,
loSije procjenjuju informiranost vaznu za daljnje Skolovanje primjereno njihovim znanjima,
sposobnostima i interesima. Za razliku od vrsnjaka tipicnog razvoja, ucenici s teSkocama uglavnom
znaju Sto se od njih o¢ekuje na provjerama znanja.

Dobiveni rezultati su o¢ekivani zbog toga $to uCenicima s teSkocama sam proces poucavanja i
ucenja jest otezavajuci ukoliko sve sastavnice nastavnog procesa nisu primjerene njihovim obrazovnim
potrebama koje proizlaze iz kognitivnih, motorickih, senzoriCkih, perceptivnih, emocionalnih, jeziénih ili
drugih osobitosti. Provedena istrazivanja u Hrvatskoj (GaleSev, Stanci¢ i Ivanci¢, 1995; Stancic,
GaleSev i Ivanci¢, 1995, Ivanci¢, 1991., Dulci¢ i Bakota, 2008., Dekani¢, 2008; Zurak, 2014) ustanovila
su da upravo iz prisutnih osobitosti uCenika s teSko¢ama proizlaze razlike u usvajanju nastavnih
sadrZaja koje upucuju na potrebu uskladivanja obrazovnih programa i strategija pou€avanja potrebama
ovih ucenika. Pretpostavljamo da njihove negativnije procjene govore upravo u prilog tome da razlikovni
oblici rada u inkluzivnoj $koli jo$ uvijek nisu dovoljno zastupljeni u nastavi tj. nisu dovoljno uskladeni s
njihovim odgojno-obrazovnim posebnostima. U tom slu¢aju ucenici s teSkocama moraju ulagati vece
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napore u pracenju nastave, usvajanju sadrzaja, tj. u stjecanju znanja i vjestina nego li njihovi vrénjaci
tipicnog razvoja, u konacnici postignu¢a mogu biti manja, a time i loSije vrednovana, $to dovodi do
nezadovoljstva (Cvitkovi¢ i Wagner Jakab, 2006, Cvitkovi¢, 2010). Takvi ishodi u uéenju stvaraju
nesigurnost u pogledu odabira primjerenog daljnjeg Skolovanja pa je i razumljiva potreba ucenika s
teSkocama za pravovremenim i §to sadrzajnijim informiranjem. Sve govori u prilog potrebe izbjegavanja
i smanjivanja prepreka za ucenje koje se mogu posti¢i samo ucenicima primjerenim razlikovnim
poucavanjem. Da bi ono bilo sukladno potrebama ucenika s teSkoCama vazno je sve sastavnice
nastavnog procesa uskladiti s njihovim obrazovnim potrebama. To znaCi da je vazno izraditi
sveobuhvatan plan procjene na kojem Ce se temeljiti uCeniku primjeren plan podrSke u poucavanju i
ucenju. Takav plan treba uzeti u obzir sadrzaje i strategije koje ¢e odgovarati potrebama ucenika u
procesu poucavanja i ucenja te vrednovanja i ocjenjivanja postignu¢a ucenika, $to znaci omoguciti
uspjesna i primjenjiva postignuca. Pozitivan je podatak da ucenici s teSkocama, za razliku od vr3njaka
tipinog razvoja, uglavnom znaju $to se od njih oekuje na provjerama znanja a $to je vidljivo iz izvedbe
Individualiziranih - odgojno-obrazovnih programa (lvanci¢, 2012; Ivanc¢i¢ i Stanci¢, 2006., 2015).
Pretpostavka je da im inkluzivno orijentirani ucitelji na takav nacin Zele pomoci da se bolje pripreme za
provjere znanja, olak8aju ucenje i time omoguce bolje ishode ucenja (lvanci¢ i Stanci¢, 2006., 2015).
Kako ta postignuca ne bi bila odraz vise formalnog, a manje funkcionalnog znanja, klju¢no je provoditi
takvo pouCavanje koje ¢e omoguditi aktivno ucenje s razumijevanjem i postignu¢a sukladna tako
steCenim znanjima ili usvojenim vjeStinama. Zbog toga se poucavanje neprestano treba ispreplitati s
pracenjem napretka ucenika Cime se ostvaruje njegova dijagnostiCka funkcija koja upucuje na
predvidanje sliedecih koraka u poucavanju u odnosu na sadrZaje i primjenu primjerenih strategija rada
(Ivanci¢ i Stanci¢, 2006). Dijagnosticko poucavanje zahtjeva od ucitelja poznavanje razvojnih procesa i
treba biti sukladno razvojnim zahtjevima i osobitostima u€enika. Ono upucuje na osmisljeno planiranje i
postavljanje uceniku dostiznih ciljeva, primjerenih strategija i zadataka poucavanja (Ilvanci¢ i Stancic,
2002, 2004, 2006., Ivancic, 2010) kako bi isti bili sukladni odgojno-obrazovnim potrebama ucenika. Pri
izboru zadataka potrebni su kvalitativni podaci o razini oCekivane ucenikove kompetencije ili
sposobnosti. Osobine i osobitosti u¢enika odredit ¢e nacin prikazivanja znanja, priroda odabranih
zadataka odredit ¢e oblik upravljanja razredom, a pracenje ucenikovog pona$anja dat ¢e povratne
informacije ucitelju i u¢eniku te pretpostaviti njihov interaktivni odnos. U tom kontekstu u¢enje se ne bi
trebalo temeljiti na zadacima u kojima su bitni samo ishodi u¢enja (ono Sto su ucenici naucili i stvorili)
ve¢ na onima u kojima su bitni procesi (koje su strategije koristili da bi doli do ishoda ucenja) jer
procesni pristup omogucuje davanje povratnih informacija Sto dalje oblikuje proces planiranja. Znanje o
tome za$to su djeca neuspjesSna, nasuprot samoj spoznaji da su neuspjeSna, osnova je pruzanja
podrske u ucenju (Desforges, 2001). Analize razlika vezane uz spol uéenika pokazale su da ucenici s
teSkocama muskog spola imaju uglavnom loSije miSljenje gotovo o svim aspektima inkluzivnog rada
Skole (inkluzivni odnosi, nastavni plan i program, poucavanje i vrednovanje, potpora pomoc¢nika u
nastavi) nego li uéenice. Za razliku od skupine uCenika s teSkocama, kod ucenika bez teSkoca procjene
prema spolu suprotnog predznaka Sto znaci da su ucenice kritinije od ucenika. MoZzemo pretpostaviti
da na ovakve nalaze mogu utjecati radne navike i upornost ucenika koji se ogledaju u postignuc¢ima,
Skolski uspjeh ili osobine samih ucenika Sto bi bilo interesantno ubuduce istraZiti. Usporedujuci rezultate
analize razlika percepcije uCenika s teSkocama i njihovih tipi¢nih vrSnjaka bez teSkoca s obzirom na
Skolski uspjeh moZemo primjetiti da se kod obje skupine sa smanjivanjem 8kolskog uspjeha pridaje
vecdi, kritiCniji, zna€aj razlikovnim postupcima u nastavi, a maniji inkluzivnim odnosima. Obrnuto, Sto je
Skolski uspjeh ucenika bolji to se vedi, kriticniji, znacaj pridaje inkluzivnim odnosima, a maniji razlikovnim
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postupcima u nastavi. Pregledom znaCajnosti razlika u odnosu na $kolski uspjeh za obje skupine
ucenika pokazalo se da su ucenici s dobrim Skolskim uspjehom, bez obzira jesu li ili nisu prisutne
teSkoce, nezadovoljniji u mnogim inkluzivnim aspektima rada $kole (inkluzivni odnosi, kurikulum i
njegova realizacija, opremljenost Skole), nego li uéenici s vrlo dobrim i odliénim uspjehom. Dobiveni
nalazi su oCekivani, jer je za pretpostaviti, da uCenicima nije svejedno kakav im je Skolski uspjeh,
naroCito u viSim razredima kad su visoke ocjene ucenicima izuzetno vazne zbog nastavka zeljenog
Skolovanja. No, ono $to bi bilo zanimljivo istraziti je Sto sve utjeCe na to da ucenici postizu dobar Skolski
uspjeh. Je li to motivacija, radne navike i odgovornost, sposobnosti, nedovoljna usvojenost strategija
ucenja, anksioznost, ucenicima neprimjerena podrska u poucavanju i ucenju ili nesto drugo. Sumirajuci
dobivene razlike prema diskriminacijskim funkcijama vidimo da su ucenicima vazni svi aspekti rada
Skole, s posebnim naglaskom na primjerenost uvazavajucih odnosa i na€ina poucavanja i vrednovanja
postignuca njihovih postignuca. Analiza strukture definiranih diskriminacijskih funkcija dobivenih prema
najvecim razlikama u procjenama ucenika na sumarnim varijablama pokazuje nam da te najvece razlike
pokrivaju sva glavna podru¢ja pokazatelja inkluzivnosti $kola. Pri tome je primjetno da je ucenicima u
procijenama jako vaZan inkluzivni etos (prihvacenost i zadovoljstvo Skolom, sigurnost, odnosi izmedu
ucenika i s uciteljima, odnosi roditelja i ucitelja, odnos razli¢itostima i prema osobitostima ucenika).

ZAKLJUCAK

Dobiveni nalazi upu¢uju na potrebu da Skole istraZze najugroZenija podru¢ja inkuzivnog rada i
izrade plan otklanjanja postoje¢ih prepreka. Prema dobivenim procjenama ucenika uzorka posebnu
pozornost potrebno je obratiti na provodenje diferenciranog ucenja i poucavanja. Taj podatak govori 0
vaznosti sustavnog osposobljavanja uéitelja za razlikovni nastavni rad putem teorijsko-iskustvenih
radionica, savjetovanja povezanih s neposrednim radom i sustavne samoprocjene subjekata Skole,
obvezno ucenika, temeljene na indikatorima inkluzivnosti rada. Takoder ukazuje na potrebu aktivne
komunikacije sa svim ucenicima sa svrhom dobivanja povratnih informacija o nacinu njihova
poucavanja i vrednovanja ishoda ucenja.
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Dinka Zuli¢, Tatjana Zizek i Dragica Ben¢ié: Ukljuéili smo ih - i $to sada?

Sazetak

Pravo na odgoj i obrazovanje jedno je od osnovnih prava djeteta. Ono se ne ostvaruje samim
ukljucivanjem ucenika s teSkotama u redovne osnovne Skole. Potrebno je osigurati i odgovarajucu
programsku, profesionalnu, ali i materijalnu podrsku cijelom procesu. Jedan od cilieva Nacionalne
strategije izjednaCavanja mogucnosti za osobe s invaliditetom jest osiguravanje podrSke ucenicima
integriranima u redovno obrazovanje uz zajedni¢ko djelovanje specijaliziranih ustanova.

U radu se opisuju oblici profesionalne potpore predvidene Pravilnikom o osnovnoskolskom odgoju i
obrazovanju ucenika s teSkocama u razvoju. Novim zakonskim propisima omogucuje se formiranje
centara potpore Cija je uloga pruzanje multidisciplinarne podr$ku u radu s djecom s teSkoama u
razvoju.

Opisano je trenutno stanje profesionalne potpore u Skolama Medimurske zupanije. Prikazuju se rezultati
ispitivanja provedenog na pomocnicima u nastavi koji daju smjernice poboljSanja kvalitete rada
pomo¢nika u nastavi. PredlaZze se i model suradnje redovnih osnovnih 8kola i 8kole koja osigurava
posebne uvjete odgoja i obrazovanja.

Klju€ne rije€i: djeca s teSkocama, profesionalna potpora, pomocénici u nastavi, centar potpore

uvoD

Deklaracija o ljudskim pravima, Konvencija o pravima djeteta i Zakon o odgoju i obrazovanju u
osnovnoj i srednjoj Skoli tek su neki od dokumenata, ali bez sumnje najvazniji, koji djeci s teSko¢ama u
razvoju otvaraju put za odgoj i obrazovanje u redovnom sustavu $kolovanja. Pravo na obrazovanje ulazi
u krug tzv. razvojnih prava, no ono postaje i pravo sudjelovanja buduéi da ostvarivanje prava na
obrazovanje podrazumijeva aktivno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu, ukljuCujuci i
izvannucionicku nastavu, ali i dje¢ju igru pod Skolskim odmorima.
Jesmo li i to omogucili u¢enicima s teSkocama?

PROFESIONALNA POTPORA

O pretpostavkama odgojno-obrazovnog ukljuéivanja, odnosno uvjetima koje treba zadovoljti
kako bi ono bilo uspje$no, govori se mnogo ve¢ od 1980. kada je integracija postala zakonska
mogucnost u nasim Skolama. Medutim, tek novi Pravilnik 0 osnovnoskolskom i srednjoskolskom odgoju
i obrazovanju uCenika s teSkocama u razvoju poblize odreduje programsku i profesionalnu potporu
udenicima s teskoama u redovnim osnovnim kolama. Clanak 18. navedenog pravilnika odreduje da
profesionalnu potporu u Skolovanju u€enika provode ucitelji osposobljeni i educirani za rad s ucenicima
s teSkocama u razvoju (...), struénjaci edukacijsko-rehabilitacijskog profila, stru¢ni suradnici Skole (...),
struni timovi, centri potpore, pomoénici u nastavi (...) (Pravilnik o osnovno3kolskom i srednjo$kolskom
obrazovanju, 2015,12-13).

U praksi jest tako da se ucitelji zale na nedovoljnu educiranost, a Skole nemaju stru¢njake
edukacijsko-rehabilitacijskog profila. Posljednjih godina sve viSe ucenika s teSko¢ama dobiva
pomocnika u nastavi, no pomocnici sami rijetko imaju odgovarajucu podrsku.

Cilievi su ovog rada: utvrditi moguénosti unaprjedivanja rada pomocnika u nastavi te dati
prijedlog aktivnosti centra potpore kao oblika profesionalne potpore ucenicima s teSko¢ama u razvoju.
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UNAPRJEDIVANJE RADA POMOCNIKA U NASTAVI - PRIKAZ ISTRAZIVANJA

U svrhu utvrdivanja trenutnog stanja podrSke pomocnicima u nastavi u Medimurskoj Zupaniji,
provedeno je ispitivanje Ciji rezultati daju temelj za izradu prijedloga aktivnosti centra potpore
uspjesnijem Skolovanju ucenika s teSko¢ama u razvoju uklju¢enima u redovne osnovne i srednje Skole.
Ispitivanje je provedeno na pomoc¢nicima u nastavi u Medimurskoj Zupaniji u sklopu edukacije za
obavljanje poslova (N=44, M=2, 7Z=42). Veéina ispitanika je nastavnicke struke (27), dok je ispitanika
ostalih struka bilo 17. Prosjecna starost ispitanika je 28 godina te u prosjeku imaju 3 godine radnog
iskustva.

Za potrebe ispitivanja kreiran je upitnik otvorenog tipa kojim se od ispitanika traZilo da navedu
Sto su dobili, a $to su trebali u pojedinim podrucjima svoga rada u Skoli u kojoj su obavljali poslove
pomo¢nika u nastavi. Podru¢ja koja je sadrzavao upitnik odnose se na edukaciju, upoznavanje,
uvodenje u rad, program rada i nastavna sredstva, pracenje i biljezenje, podrsku i suradnju s uciteljima,
suradnju s roditeljima te evaluaciju i suradnju sa struénim suradnikom. Osim toga, od ispitanika je
trazeno da ocjenom od 1 do 5 ocijene vaznost pojedinog podrucja za uspjeh njihova rada.

Podaci su obradeni aplikacijom za statisticku obradu podataka SPSS for Windows. Koristena je
deskriptivna statistika (frekvencije i dominantna vrijednost, te aritmeticka sredina za dob, radno iskustvo
i procjene po podrucjima).

REZULTATI | RASPRAVA

Unutar prvog podrucja pod nazivom edukacija odgovori ispitanika su grupirani u Cetiri
kategorije: znanje, primjeri, podrka i razmjena iskustva.

Ispitanici opisuju znanje kao informacije i upute za rad. U dijelu u kojem navode $to su trebali,
ispitanici istiu da bi pomocnici trebali pro¢i odgovarajucu edukaciju prije nego li preuzmu radne obveze
pomocénika u nastavi.

Veliki broj ispitanika (81,8%) navodi da bi edukacija trebala biti duljeg trajanja, da im treba
struéno obrazovanje te da bi se radionice odrZzane u sklopu edukacije trebale odrzavati i nakon
zavrSetka edukacije.

59,1% ispitanika dobilo je tijekom edukacije prakticne primjere za rad, dok 75% pomocnika
navodi da bi im takvi primjeri bili korisni za kvalitetniji rad s u¢enicima.

Svega 27,3% ispitanika dobilo je podrsku, dok je vise od polovice (56,8%) imalo priliku
razmjenjivati iskustva.

Tablica 1. Edukacija

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Znanje 100% 81,8%
Praktiéni primjeri 59,1% 75%
Podrska 27,3% 72%
Razmijena iskustva 56,8% 52%

U podrucju upoznavanje, odgovori se odnose na podrsku koju su pomocnici dobili ili trebali u
postupku upoznavanja te upute, upoznavanje ucenika i upoznavanje roditelia. Samo je manji broj
ispitanika imalo priliku upoznati roditelje, dok ostali ispitanici navode kako bi im bila vazna podrska i
upute prilikom upoznavanja te da bi trebali bolje upoznati uCenika i ostale uéenike. Ispitanici smatraju da
bi u€enika kojemu ¢e pruzati potporu svakako trebali upoznati bez prisustva ostalih u€enika. Takoder
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govore o tome kako su premalo u interakciji s ostalim uCenicima, izuzev tijekom Skolskog odmora.
Ispitanici navode da je veCina ucitelja misljenja kako je pomoc¢nik u nastavi u razredu samo zbog
ucenika kojemu je dodijeljen te da ne smije pruzati nikakav oblik podr§ke drugim ucenicima.

Velik je nesrazmjer izmedu dobivenog i potrebnog u pogledu upoznavanja roditelja. Rezultati

pokazuju da roditelji premalo sudjeluju u tom postupku.

Tablica 2. Upoznavanije

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Podrska 36,4% 70,5%
Upute 38,6% 84,1%
Upoznavanje ucenika 63,6% 75%
Upoznavanje roditelja 6,8% 45%

Podrucje uvodenje u rad prikazuje odgovore grupirane u kategorije upute, informacije i timski
rad. NeSto manje od polovice ispitanika dobilo ja (zadovoljavajuée) upute i informacije, dok ih je
najmanje imalo priliku kroz timski rad ste¢i uvid u rad. S druge strane, najviSe ispitanika navodi potrebu
za informacijama tijekom uvodenja u rad.

Tablica 3. Uvodenje u rad

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Upute 45,5% 68,2%
Informacije 43,2% 72,7%
Timski rad 9,1% 61,4%

Ispitanici opisuju podrucje program rada i nastavna sredstva kroz kategorije informacife,
dostupnost nastavnih sredstava i izrada nastavnih sredstava. Svega je nesto viSe od Cetvrtine ispitanika
dobilo informacije o programu rada, 9,1% ispitanika navodi da su im bila dostupna nastavna sredstva, a
jednak broj ispitanika je izradivao nastavna sredstva. Buduci da je velik broj pomoc¢nika u nastavi
obuhvacenih ovim ispitivanjem nastavni¢ke struke, ne Cudi Cinjenica da su i izradivali nastavna
sredstva, premda to nije zadatak pomocnika u nastavi. Ipak, 4,5% ispitanika navodi da bi izrada
nastavnih sredstava pozitivno utjecala na uspjesnost obavljanja poslova pomoc¢nika u nastavi. Najveci
broj ispitanika navodi da su im potrebne informacie o programu rada (nastavnim planovima i
programima za odredeni razred/ucenika, mjesecni/tiedni/dnevni planovi uditelja).

Tablica 4. Program rada, nastavna sredstva

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Informacije 27,3% 81,8%
Dostupnost NS 9,1% 15,9%
Izrada NS 9,1% 4,5%

Sliedeée podrucje je pracenje i bilieZzenje u kojemu se odgovori grupiraju u kategorije upute,
evidencija, suradnja i obrazac. Tablica 5. prikazuje rezultate ovog podrucja iz kojih je vidljivo da je
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manje od petine ispitanika dobilo upute, a joS manji broj ispitanika ima iskustvo evidencije rada ili
suradnje u podrucju pracenja i bilieZenja rada. Samo 9,1% (4 ispitanika) je dobilo obrazac za pracenje i
bilieZzenje, $to kao potrebu navodi 84,1% ispitanika.

Tablica 5. Pracenje i biliezenje

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Upute 18,2% 75%
Evidencija 15,9% 45,5%
Suradnja 9,1% 75%
Obrazac 9,1% 84,1%

Kvalitetnu suradnju i podrsku ucitelja dobilo je 43,2% odnosno 38,6% ispitanika. Ispitanici
naglasavaju da je to ovisno o pojedinom ucitelju, odnosno da neki ucitelji jako dobro suraduju, a neki
ne. Najvedi broj ispitanika (84,1%) traZi podrsku uéitelja u radu s uéenicima.

Tablica 6. Podrska i suradnja ucitelja

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Suradnja 43,2% 77,3%
Podrska 38,6% 84,1%

Stavovi i prisutnost, odnosno aktivno uceSce roditelja je izuzetno vazno za uspjeh ucenika,
naroCito uCenika s teSkoama u razvoju. Stoga zabrinjavaju rezultati dobiveni u podru¢ju suradnja s
roditeljima, gdje je manje od polovice ispitanika (43,2%) ostvarilo suradnju s roditeljima, imalo uspje$nu
komunikaciju njih 36,4%. Buduci da je upitnik primijenjenu ovom istraZivanju bio otvorenog tipa,
Cinjenica da je svega 6,8% ispitanika navelo da su imali uskladena oCekivanja s roditeljima, ne znaci da

to nisu imali i drugi, ve¢ da nisu tu kategoriju odgovora smatrali bitnom za uspjeh svog rada.

Tablica 7. Suradnja s roditeljima

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Suradnja 43,2% 81,8%
Upute 34,1% 79,5%
Uskladenost ocekivanja 6,8% 9,1%
Komunikacija 36,4% 72,7%

Posljednje podrucje odnosi se na evaluaciju rada pomoénika i suradnju sa strucnim
suradnicima. |z rezultata (tablica 8.) je vidljivo da pomoénici ne ostvaruju dovoljnu suradnju sa struénim
suradnicima, ne dobivaju dovoljno uputa i podrske, te nemaju priliku za evaluaciju svog rada. IstiCu da
bi im nuZna bila podrska (88,6%), predlazu superviziju.

Tablica 8. Evaluacija i suradnja sa struénim suradnikom

Kategorija Dobili su: Trebali su:
Upute 36,4% 59,1%
Podrska 20,5% 88,6%

97




Suradnja 19,1% | 54,5%

Upitnik zavrSava procjenom vaznosti odredenog podrucja za uspjesnost rada pomoc¢nika
u nastavi. Procjena je radena brojkama od 1 do 5, pri ¢emu je 1 znaCilo najmanju, a 5 najvecu vaznost.
Podrucja nije trebalo rangirati, viSe podrucja je moglo dobiti istu procjenu vaznosti. Rezultati su
prikazani grafikonom (grafikon 1).

Grafikon 1. Procjena vaznosti podrucja
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Vidljivo je da ispitanici sva podrucja navedena upitnikom smatraju izuzetno vaznima za uspjeh
svoga rada. Ocjene pojedinih podrucja se kre¢u od 4,47 (pracenje i biljezenje, koje smatraju najmanje
vaznim od navedenih podrucja, no ipak izuzetno vaznim) do 5 (svi ispitanici su to podrucje procijenili
kao posebno vazno) za podrucja upoznavanie i suradnja s uciteljima.

ZAKLJUCAK

Rezultati ovog istraZivanja pokazuju da pomocnici u nastavi u pravilu dobivaju premalo podrske
u vidu uputa, strukturiranog vodenja, timskog rada i kvalitetne komunikacije te mogucnosti evaluacije
rada. Suradnja s roditeljima nije dovoljno definirana (u smislu odredivanja uloga te oblika suradnje).
Edukacija pomocnika mora biti pravovremena, treba omogucavati razmjenu iskustava i davati praktiéne
primjere za primjenu u radu. Takoder treba omoguciti stalno struéno usavrSavanje pomoénika. Proces
uvodenja u rad treba biti strukturiran, voden i pracen. Pomoc¢nici bi morali biti unaprijed upoznati s
programom rada te operativnim planom za odredeni mjesec/tiedan, sadrzajima rada, dostupnim i
primjerenim nastavnim sredstvima te razli€itim strategijama podrske. Suradnja s uditeljima zahtijeva
timski tad na osnovi medusobnog uvaZavanja uz jasno definirane uloge. Praéenje i evidentiranje rada
pomocnika u nastavi mora biti pravovremeno, svrsishodno i treba sluZiti evaluaciji rada. Kreiranjem i
provedbom plana podrske koji ukljucuje ove elemente, unaprijedio bi se rad pomocnika u nastavi i time
omogucilo ucenicima s teSko¢ama u razvoju aktivnije sudjelovanje u obrazovanju.

Sto nas u tome sprie¢ava? Osim organizacijskih, materijalnih, postoje i kadrovske prepreke.
Kada se zapocelo s uvodenjem pomocnika u nastavi u Skole, bili su organizirani i mobilni stru¢ni timovi
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kao podrSka pomoénicima, uCitelima i uenicima. Buduci da nije postojala (i ne postoji) sustavna
financijska podrSka, a donedavno ni zakonodavna, taj oblik podrske naj¢eS¢e nije ni ostvaren.
Nedostatan je broj stru¢njaka edukacijsko-rehabilitacijskog profila, naro€ito izvan Zagreba.

Gdje vidimo moguc¢nosti za bolju edukacijsko-rehabilitacijsku podrsku redovnom sustavu odgoja
i obrazovanja?

Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije (2014) navodi razvijanje cjelovitog sustava
podrSke ucenicima kao jedan od ciljeva u sklopu kojeg se odreduje stvaranje mreze potpore Sto
ukljuCuje transformiranje odgojno-obrazovnih ustanova u centre izvrsnosti u podruéju inkluzivnog
obrazovanja te uspostavljanje funkcionalne mreze mobilnih stru¢nih timova. To prati i novi Pravilnik o
osnovno$kolskom i srednjoskolskom odgoju i obrazovanju ucenika s teSkocama u razvoju (2015.) koji
su svojim odredbama (€1.18, st.1.al.8. i 9. te ¢1.22) pruZza mogucénost odgojno-obrazovnim ustanovama
koje imaju suglasnost Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta na obavljanje poslova centra potpore i
formiranja stru¢nog tima u cilju pruzanja potpore i razvijanja usluga u zajednici.

Takvi centri bi aktivnostima mobilnog/ih struénog tima/strucnih timova pruzali stru¢no-
metodoloSku edukacijsko-rehabilitacijsku i savjetodavnu podrsku ucéenicima, uciteljima, strunim
suradnicima i roditelima ucenika s teSkocama u razvoju. Aktivnosti centra potpore ukljucivale bi i
dijagnosticke usluge s naglaskom i ciliem rane intervencije te savjetodavan rad. StruCnjaci centara
potpore sudjelovali bi u edukaciji, pracenju, podrsci te evaluaciji rada pomocnika u nastavi uz suradnju s
koordinatorima $kola. Jedna od aktivnosti centra potpore bila bi i programska potpora u smislu
ukljucivanja ucenika u produljeni struéni postupak, rehabilitacijske programe kao $to su logoterapija,
kineziterapija, kromoterapija, glazboterapija te edukacijsko-rehabilitacijski programi poticanja razvoja
motorike i senzorike. Skole koje imaju posebne uvjete odgoja i obrazovanja (centri za odgoj i
obrazovanje) ve¢ imaju kadrovske i materijalne uvjete za provedbu tih programa i aktivnosti koje im
omogucuju da redovnom sustavu odgoja i obrazovanja pruze profesionalnu i stru¢nu podrsku. Time bi
redovni sustav i tzv. posebni sustav zajedno pruzali najbolju moguéu podrsku aktivnom sudjelovanju
ucenika s teSkocama u razvoju u procesu odgoja i obrazovanja.

LITERATURA

lgri¢, Lj., Kobeti¢, D., Lisak, N.(2008) Evaluacija nekih oblika podrSke edukacijskom uklju¢ivanju u¢enika
s posebnim potrebama. Dijete i drustvo, 10 (1/2), str. 179-197.

Ivanci¢, D. i Stanci¢, Z. (2013) Stvaranje inkluzivne kulture Skole. Hrvatska revija za rehabilitacijska
istrazivanja, 49 (2), str. 139-157.

Krampa¢-Grijusic, A., Zic Rali¢, A. i Lisak, N. (2010) Sto djeca s teskocama misle o podrsci asistenta u
nastavi. Zbornik radova 8.kongresa s medunarodnim sudjelovanjem Uklju€ivanje i podrSka u
zajednici, str. 181-195.

Nacionalna strategija izjednacavanja mogucnosti za osobe s invaliditetom od 2007-2015. godine,
Narodne novine br. 63/2007.

Pravilnik o osnovno$kolskom i srednjoSkolskom obrazovanju ucenika s tesko¢ama u razvoju, Narodne
novine br. 24/2015.

Strategija obrazovanja, znanosti i tehnologije, Narodne novine br.124/2014.

Ujedinjeni narodi (1989) Konvencija o pravima djeteta.

99



DJECA | MLADI U RIZIKU

Andreja Vrbec i doc. dr. sc. Valentina Kranzeli¢: Odnos izmedu privrzenosti skoli,
Skolskog (ne)uspjeha i riziénih ponasanja uéenika

Sazetak

U Skolskom okruzenju djeluje cijeli niz riziénih i zastitnin Cimbenika koji utjecu na Skolsko i socijalno
funkcioniranje djeteta ili mlade osobe. PrivrZzenost $koli snazan je zastitni ¢imbenik za razvoj rizicnih
ponasanja, a moze se razmatrati kroz razliCite oblike odnosa koje uéenik u Skoli ostvaruje. S druge
strane, Skolski je neuspjeh riziCni Cimbenik koji Cesto pridonosi razvoju problema u ponaSanju, a
napu$tanje Skolovanja koje se javlja kao posliedica neuspjeha za sobom nosi brojne ekonomske,
socijalne i osobne probleme. Cilj istraZivanja prikazanog u ovom radu je utvrditi razlike u privrzenosti
Skoli kod ucenika srednjih Skola s obzirom na njihov Skolski uspjeh te razinu ukljuCenosti u rizicna
pona$anja. Istrazivanje je provedeno na prigodnom uzorku od 232 uCenika dviju srednjih strukovnih
Skola i jedne gimnazije u Zagrebu. Uzorak €ini 37,1% ucenika te 62,9% u€enica. Rezultati istraZivanja
pokazali su da su ucenici boljeg Skolskog uspjeha privrZeniji Skoli od ucenika slabijeg Skolskog uspjeha
te da oni uCenici koji se u vec¢oj mjeri ukljuCuju u rizicna ponasanja pokazuju i nizu privrzenost skoli.
Dobiveni rezultati u skladu su s brojnim inozemnim i domacim istraZivanjima te potvrduju zastitnu ulogu
privrzenosti Skoli kao znaCajnog ¢imbenika u prevenciji rizicnih ponasanja.

Klju€ne rijeci: adolescenti, privrzenost $koli, Skolski neuspjeh, Skolski uspjeh, rizicna ponasanja

uvoD

Postoji Siroki raspon termina i definicija u mjerenju uéenickih odnosa prema Skoli (primjerice
privrzenost $koli, vezanost za $kolu, predanost, Skolska klima, itd.), no kako navodi Libbey (2004), svi bi
se mogli svesti pod naziv ,povezanost sa Skolom‘. Vezanost za Skolu moze se promatrati kroz razne
aspekte odnosa ucenika s nastavnicima, Skolom i vrijednostima koje promice.
Fredericks, Blumenfeld i Paris (2004) definiraju Skolsku privrzenost kao model sastavljen od tri
dimenzije - ponaSajne, emocionalne i kognitivne — a sve tri jednako su vazne za provjeru ukupne razine
Skolske privrzenosti:
o Pona$ajna privrzenost podrazumijeva slijedenje pravila, ponasanje u skladu sa Skolskim
normama te odsustvo ometajucih ponasanja u Skolskom okruzenju, no isto se tako odnosi i na
sudjelovanje u Skolskim zadacima, trud, uCenje, upornost te ukljuCuje ponasanja poput postavljanja
pitanja i pazljivog sluSanja na satu, sudjelovanje u raznim Skolskim aktivnostima.
o Emocionalna privrzenost ukljuéuje identifikaciju ucenika sa Skolom, osje¢aj pripadnosti te
emocionalne reakcije naspram $kole, ucitelja i vrSnjaka. Ova dimenzija govori o tome kako se uéenici
osjecaju u Skoli, koliko su zadovoljni $kolom te kolika je razina percipirane podrske koju dobivaju u
Skolskom okruZenju.
o Kognitivna privrZzenost sastoji se od ulaganja u ucenje, spremnosti na izazove i nadilazenje
osnovnih Skolskih zahtjeva. Kognitivna se privrzenost takoder odnosi i na stav uCenika o Skoli kao
vaznom ¢imbeniku uspjeha u buduénosti.
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Osher et al. (2014) navode da privrzenost Skoli ozna¢ava pozitivna Skolska iskustva i razvijenu
percepciju 0 tome da je uCenje bitno, zatim osjeCaj da su ucitelji podrzavajuci, a da s vrSnjacima i
Skolskim osobljem €ine sigurnu i medusobno blisku Skolsku zajednicu. Nadalje, Hirschi (1969; prema
Whiteside-Mansell et al., 2014) vezanost za Skolu opisuje postojanjem snaznih veza sa $kolom,
pozitivnih vjerovanja o pravednom tretiranju od strane odraslih osoba u Skoli te aktivnim ukljucivanjem u
Skolsko okruzenje. Whiteside-Mansell et al. (2014) navode da privrzenost $koli predstavlja vezu ucenika
sa Skolom, a ta veza ukljuCuje i odnos prema uciteljima i vrSnjacima. UCenici koji su razvili privrzenost
Skoli osjeCaju povezanost s ljudima u Skoli, pripadnost $koli i sretni su Sto su u njoj (Libbey, 2004;
prema Whiteside-Mansell et al., 2014). Privrzenosti ukljuCuje primjerice osje¢aj pripadnosti, osjecaj
ponosa na $kolu, osjeaj ugode za vrijeme boravka u $koli i druZenja s ostalim u€enicima. Oni ucenici
koji izraZzavaju snaznu privrzenost Skoli osje€aju se sigurnima te smatraju da Skola osigurava zdravo i
podrzavajuce okruzenje. Rovi$ i Bezinovi¢ (2011) privrzenost Skoli opisuju kao osjecaje koje pojedinca
gaji za Skolu i nastavnike, odnosno koliko je uCeniku stalo do $kole i do odnosa koje u njoj ostvaruje,
dok se predanost Skoli odnosi na razinu spremnosti za ulaganje vremena i truda u aktivnosti koje
proizlaze iz Skolskih odnosa i zahtjeva.

Privrzenost Skoli kao snazan zastitni Cimbenik takoder ima vaZnu ulogu u prevenciji rizicnih
ponaSanja pojedinaca. Slaba vezanost za $kolu povezana je s nizom riziénih ponasanja kao $to su
delinkvencija, ovisnosti, 108 Skolski uspjeh i napustanje obrazovnog sustava, maloljetnicke trudnoce,
antisocijalna pona$anja, nisko samopouzdanie, i slicno (Hawkins et al., 2001, Maddox i Prinz, 2003,
Waters et al., 2009, prema Rovi§ i Bezinovi¢, 2011). Osher et al. (2014) takoder navode da je
privrzenost Skoli, odmah nakon obiteljske privrzenosti, najvazniji zastitni faktor za razvoj emocionalnih
teSkoca, poremecaja prehrane te suicidalnih namjera. Maddox i Prinz (2003) smatraju da visoka
privrzenost Skoli moze odgoditi pojavu riziCnih ponaSanja, a nedostatak iste moZe biti vezan uz
koridtenje sredstava ovisnosti (alkohol, duhan, marihuana i sli¢no).

| brojni drugi autori navode kako je privrzenost Skoli zastitni Cimbenik za razvoj problema u
ponasanju, a kroz privrZzenost Skoli i bliske veze s osobama u $koli (uCitelji, vrénjaci) te predanost
Skolskim prosocijalnim normama i vrijednostima djeca i mladi mogu izgraditi snazne socijalne veze sa
Skolom (Catalano et al., 2004 prema Wenzel et al., 2009). Neuspjeh u medusobnim odnosima s
vrSnjacima i uciteljima, Sto je vazna komponenta Skolske privrzenosti, ili nedostatak socijalnih vjestina
mogu rezultirati antisocijalnim stavovima i pona$anjem (Li et al., 2011). Sliéno tome, kada ucenici nisu
aktivno uklju¢eni u akademske aktivnosti, izgledno je da nece iskoristiti puni potencijal za razvoj
akademskih kompetencija, Sto moze dovesti do osjecaja vlastite neadekvatnosti i Skolskog neuspjeha.

CILJ, PROBLEMI | HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Cilj istraZivanja prikazanog u ovom radu je utvrditi razlike u privrzenosti $koli kod ucenika
srednjih Skola s obzirom na njihov Skolski uspjeh te razinu uklju¢enosti u riziéna ponasanja. U skladu s
ciliem istraZivanja oblikovana su dva istrazivacka problema i postavljene pripadajuce im hipoteze.

Problem 1. Utvrditi postoje li razlike u privrZzenosti koli s obzirom na uspjeh u¢enika u Skoli.
H1: Postoje razlike u privrzenosti Skoli s obzirom na uspjeh u Skoli i to tako da ucenici nizeg Skolskog
uspjeha pokazuju manju privrzenost Skoli od ucenika viseg Skolskog uspjeha.

Problem 2. Utvrditi postoje li razlike u privrZzenosti Skoli s obzirom na razinu uklju¢enosti u riziéna
ponasanja kod ucenika.
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H2: Postoje razlike u privrzenosti 8koli s obzirom na razinu ukljuenosti u riziéna pona$anja i to tako da
ucenici koji se u vecoj mjeri ukljuCuju u rizicna ponasanja pokazuju nizu privrzenost skoli.

METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
Uzorak sudionika

IstraZivanje je provedeno na prigodnom uzorku od 232 uCenika dviju srednjih strukovnih Skola i
jedne gimnazije u Zagrebu. Uzorak €ini 37,1% ucenika te 62,9% ucenica. Raspon dobi kre¢e se od 14
do 19 godina, a prosje¢na dob sudionika istraZivanja je 16,2 godine (SD=1,184). U istraZivanje su
ukljueni ucenici trogodiSnje (20,7%) i Cetverogodisnje strukovne Skole (38,4%) te gimnazije (40,9%).
Vidljivo je da je broj uenika Cetverogodisnje strukovne Skole i gimnazije podjednak, dok je broj ucenika
koji polaze trogodisniji strukovni program oCekivano manji. U svakoj je $koli po slu¢aju odabran po jedan
prvi do treci, odnosno Cetvrti razred, a raspodijela po razredima prikazana je u Tablici 1.

Tablica 1. Opis uzorka prema osnovnim sociodemografskim obiljezjima

Spol M= 86 (37,1%) 7=146 (62,9%)
Vrsta strukovna trogodiSnja | strukovna Cetverogodisnja gimnazija
Skole N=48 (20,7%) N=89 (38,4%) N=95 (40,9%)
Razred |.razred |l.razred Nlllér:zred IV.razred
= 0 = 0 - = 0
N=67 (28,9%) N=64 (27,6%) (254%) N=42 (18,1%)
Skolski U o (dovolian) | 2199080 | (vrio dobary | ° (©dTcan)
uspieh | ("edovolaN) | g o onyy | NS N apatany | NV
PIRN 1 N=5 (2,2%) RN (34,1%) ARH (20,3%)

Sto se tide $kolskog uspjeha ukupnog broja ugenika u uzorku, prosjeéna zavréna ocjena iz
prethodnog razreda je 3,75 (SD=0,875). Najveéi broj uCenika prethodni je razred zavrSilo vrlo dobrim
uspjehom (41,4%), najmaniji je broj onih u€enika koji su razred zavrsili s dovoljnim uspjehom (2,2%), ili
ponavljaju razred (2,2%).

Mjerni instrument

Podaci i informacije potrebni za postizanje cilja istrazivanja prikupljeni su primjenom anketnog
upitnika koji je sastavljen od sljedecih upitnika i skala:
o Upitnik o sociodemografskim podacima — ovaj upitnik sastavljen je za potrebe ovog istraZivanja,
a njime su se prikupljali osnovni podaci o ispitanicima kao Sto su spol, dob, vrsta $kole, razred, Skolski
uspjeh na kraju prethodnog razreda, neopravdani izostanci iz Skole u proteklom mjesecu te njihovo
osobni doZivljaj uspjeha u pojedinim podrugjima $kolovanja (uspjesnost u obavljanju Skolskih zadataka,
izvannastavnim aktivnostima te u odnosu s vrSnjacima i nastavnicima);
o Upitnik privrzenosti $koli - za ispitivanje Skolske privrzenost koridtena je School Engagement
Scale (Fredericks et al., 2005, prema Kumri¢, 2010) koja je prevedena na hrvatski jezik i dopunjena
kako bi bila primjerena za ispitivanje Skolske privrzenosti u€enika srednjin Skola. Skala svojim
Cesticama procjenjuje tri dimenzije privrZzenosti Skoli: ponaSajnu, emocionalnu i kognitivnu;
o Skala rizicnih ponaSanja mladih - za dobivanje uvida u razinu ukljuenosti u riziéna ponasanja
sudionika koriStena je preliminarna verzija Skale rizicnih ponaSanja mladih koja se prvotno sastojala od
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30 Cestica. Ricijas, Krajcer i Bouillet (2010) metodom redukcije Eestica sveli su skalu od pocetnih 30 na
17 Cestica. Skala se sastoji od opisa razli¢itih rizinih ponaSanja, a ispitanici su na skali od Cetiri stupnja
(od 1- nikad do 4- gotovo uvijek, svakodnevno) odgovarali u kojoj mjeri manifestiraju odredena rizi¢na
ponasanja.

Nacin prikupljanja i obrade podataka

IstraZivanje je provedeno u prosincu 2014. godine metodom samoiskaza, a ucenici su grupno
ispunjavali anketni upitnik po principu ,olovka i papir. Za provedbu istraZivanja dobivena je suglasnost
ravnatelja ukljucenih srednjih Skola. Predvideno vrijeme za ispunjavanje anketnog upitnika bilo je 20
minuta, a uenicima je ponudena pomo¢ u smislu dodatnog pojasnjenja pojedinih pitanja. Nekim je
ucenicima, posebice onima koji se Skoluju prema posebnim i individualiziranim programima, trebalo
nesto viSe vremena i pomocCi pri ispunjavanju upitnika $to im je omoguceno. Svi su sudionici prije
ispunjavanja anketnog upitnika bili, na primjeren nacin, upoznati s osnovnim ciljem istrazivanja te su dali
usmeni pristanak, to je u skladu s Etickim kodeksom istrazivanja s djecom (2003). U jednoj od srednjih
Skola dobivena je i pismena suglasnost u¢enika i njihovih roditelja buduci da je takva politika $kole u
situacijama sudjelovanja u istrazivanjima. Isto tako, ucenici su upoznati s time da je istraZivanje
anonimno i dobrovoljno, da ne bi trebao predstavijati izvor dodatnog stresa i rizika, veceg od
uobi¢ajenog svakodnevnog, te da u bilo kojem trenutku mogu od njega odustati bez posljedica.

U svrhu ostvarivanja postavljenog cilja istrazivanja koristile su se sliedeCe metode obrade
podataka: deskriptivna statistika (aritmeticka sredina, frekvencije, standardne devijacije) i analiza
varijance (ANOVA).

REZULTATI ISTRAZIVANJA | RASPRAVA

Za bolje razumijevanje privrzenosti $koli i riziCnih ponaSanja u uzorku sudionika u nastavku
teksta ¢e biti prikazani neki deskriptivni podaci koji ukazuju na razinu njihove iskazane privrzenosti Skoli
i ukljuCenosti u rizicna pona$anja.

U odnosu na privrZzenost $koli, iz podataka se moze zakljuciti da najveci broj ucenika niti voli,
niti ne voli i¢i u Skolu (43,1%). Vecina se ucenika u Skoli osje¢a sigurno, no njih 15,9% tako se ne
osjeca. UCenicima je vazno je kakve ocjene imaju u Skoli (44,8% u potpunosti se slaZe s tvrdnjom) te
smatraju da je obrazovanje vrlo bitno u Zivotu (37,7% u potpunosti se slaze s tvrdnjom). S druge strane,
vecina ih ne uci kod kuce svaki dan (39,7%) te ne Cita dodatne sadrzaje kako bi proSirili znanje (43,1%).
16,4% ucCenika iskazalo je da ne slijede pravila koja postoje u njihovoj $koli, a nesto viSe od polovice
uCenika se tih pravila ipak pridrzava (slaze se i u potpunosti se s tvrdnjom slaze 54,7% ispitanika).
Velik broj uenika smatra da u Zivotu ne mogu uspjeti bez Skole, no 22,8% ih se niti slaze niti ne slaze s
tom tvrdnjom dok 15,6 % ucenika smatra da u zivotu mogu uspjeti bez Skole.

Na skali rizicnih ponasanja moguce je uociti da je na vecini Cestica naj¢esci odgovor ,nikad®, no
na pojedinim su &esticama (PuSim cigarete, Rastresen/a sam na nastavi, Tesko se koncentriram na
nastavi, Konzumiram alkoholna pica, Lijen sam u izvrSavanju $kolskih obveza) odgovori podjednako
rasprSeni u ukupnom uzorku. Tako 50% ucenika izjavljuje da je ponekad rastreseno na nastavi, njih
15,1% je Cesto rastreseno, a 6% ucenika rastreseno je gotovo uvijek ili svakodnevno. Isto tako, mnogo
se uéenika tesko koncentrira na nastavi, ponekad njih 54,3%. Cesto ih se tesko koncentrira 22,8%, a
6% ucenika gotovo se uvijek tedko koncentrira na nastavi. Sto se ti¢e izvrsavanja skolskih obveza, 31,5
% ucenika navodi da su Cesto lijeni, a 40,9% ucenika ponekad je lijeno u izvrSavanju Skolskih obveza.

viv v

Marihuanu ili hasi$ Cesto i gotovo uvijek/svakodnevno konzumira 6,5% ucenika, a ponekad njih 10,3%.
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Velik broj u€enika, njih 61,6%, navodi da su ponekad nezainteresirani za Skolsko gradivo, a ¢ak 20,3%
sudionika izjavljuje da se to dogada Cesto nije. Ukupno 15,1% sudionika navodi kako se ponekad
verbalno sukobljavaju s osobama od autoriteta, a 2,2% to ¢ini svakodnevno. Cak 25% ugenika ponekad
neopravdano izostaje s pojedinih sati nastave, a njih 6,1% Cesto te gotovo uvijek/svakodnevno.

Za testiranje hipoteze H1, kojom je izrazeno oCekivanje o postojanju razlika u privrzenosti Skoli
S obzirom na Skolski uspjeh i to tako da ucenici nizeg Skolskog uspjeha pokazuju i nizu Skolsku
privrzenost od ucenika viSeg Skolskog uspjeha, koridtena je analiza varijance (ANOVA). Za potrebe
obrade podataka, sudionici su podijeljeni u tri skupine, s obzirom na razinu Skolskog uspjeha (u
zagradama su prikazane apsolutne/relativne frekvencije):

o uspjeh 1= nedovoljan, dovoljan i dobar (89/38,4),
o uspjeh 2= vrlo dobar (96/41,4),
o uspjeh 3= odli¢an (47/20,3).

Pod pojmom ,Skolski uspjeh® ucenika ovdje se podrazumijeva njihova akademska izvedba,
odnosno akademski uspjeh koji je, kako je ranije objadnjeno, sadrzan u ocjenama pojedinog ucenika.
Potrebno je takoder prisjetiti se da je u ovom istrazivanju samo 2,2% ucenika prosli razred zavrsilo
dovoljnim uspjehom, a isto toliko ih razred ponavlja te su oni svrstani u istu kategoriju s ucenicima koji
su postigli dobar uspjeh kako bi se navedene tri kategorije priblizno broj¢ano izjednacile. Ova podiela je
opravdana buduéi da se radi o pomaknutoj distribuciji rezultata prema pozitivnim vrijednostima,
odnosno prema viSim ocjenama.

Rezultati provedene analize varijance (Tablica 2) pokazali su da uenici boljeg Skolskog
uspjeha pokazuju viSe rezultate na nekim Cesticama privrzenosti, pa se tako ucenici boljeg Skolskog
uspjeha u Skoli osjecaju sigurnije od ucenika slabijeg uspjeha, Skolski im je rad bitniji te im je vaZnije
kakve ocjene imaju u $koli. Takoder, uCenici boljeg Skolskog uspjeha u vecoj mjeri sudjeluju u
izvan$kolskim aktivnostima, paZljiviji su na nastavi, vise slijede pravila koja postoje u Skoli, cesce uce
kod kuce svaki dan te u vecoj mjeri postuju ono $to im kaZu nastavnici nego Sto to ¢ine ucenici slabijeg
Skolskog uspjeha.

UCenici boljeg Skolskog uspjeha postizu viSe rezultate i na ostalim Cesticama, no zanimljivo je
uoCiti da ucenici slabijeg uspjeha na dvije Cestice postizu nesto viSe rezultate od ostalih — Obicno
uzivam u poslu koji radim za Skolu, te Ono $to ucim u Skoli, koristit ce mi kasnije u Zivotu — ali ta je
razlika mala i nije statisticki znaCajna. Najmanje razlike izmedu ove tri skupine ucenika uocljive su na
Sesticama: Sretan/a sam $to sam u ovoj $koli, Skola je zabavna, Dosadno je i¢i u $kolu, Obicno uZivam
u poslu koji radim za $kolu.

Tablica 2. Razlike u privrZenosti $koli s obzirom na Skolski uspjeh ucenika (analiza varijance)

L o L uspjeh 1 uspjeh 2 uspjeh 3
cestice privrzenosti Skoli F p
M SD M SD M SD

Volim i¢i u 8kolu. 2,74 11,082 | 2,86 | 1,001 | 3,47 | 1,018 | 2,654 | ,073
Sretan/a sam Sto sam u ovoj Skoli. | 3,48 | ,990 | 3,46 | 1,160 | 3,57 | ,994 ,192 ,825
Osjecam se sigurno u Skoli. 3,45 | 1,183 | 3,70 | 1,206 | 3,98 | ,821 | 3,288 | ,039*
(I\j/lrzjéiucnelplnastavmm u Skoli su mi 320 | 1,063 | 328 | 1.063 | 345 | 904 844 431
Skola je zabavna. 2,78 | 1,185 | 2,83 | 1,111 | 2,72 | 1,015 | ,162 ,851
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Prihvacen/a sam u &koli. 403 | 885 | 424 | 971 | 421 | 806 | 1309 | 272
Skolski rad vrlo je bitan, 347 | 1119 | 3,83 | 1,023 | 3,85 | 955 | 3373 | ,036™
Zf;?o mije kakve ocjene imam u | o o0 | 4 046 | 438 | 837 | 461 | 537 | 16,226 | ,000*
?kiﬁcam sepovezanosfudmau | 5., | a9 | 389 | 1055 | 404 | 833 | 1578 | 209
Mislim da su predmeti koje imam u | 4 ) | 4 050 | 390 | 1032 | 302 | 897 | 573 | 565
Skoli gubitak vremena.
Mlvsfhm da je obrazovanije vrlo bitno 448 | 785 | 463 | 566 | 468 | 663 1702 185
u zivotu.
Dosadno je iéi u $kolu. 282 | 1248 | 2.96 | 1104 | 296 | 1,083 | 389 | 678
gkséﬁcam sekaodanepripadam |\ oo | 200 | 4as | 1072 | 432 | 783 | 949 | 389
Obicno uZivam u poslu koji radim

) 274 | 1099 | 2.68 | 1,081 | 260 | 1,056 | 270 | 764
za Skolu.
Sudjelujem u izvanskolskim

JSUe 254 | 1,508 | 3,02 | 1,436 | 3,34 | 1,493 | 5074 | 007
aktivnostima.
Ono $to ucim u Skoli, koristitce mi | 4 o | gaq | 353 | 1460 | 363 | 1,019 | 2162 | 118
kasnije u Zivotu.
Kad bih mogaofla iSaofla bih u 336 | 1518 | 337 | 1459 | 381 | 1377 | 1703 | 184
neku drugu Skolu.
Pazljiv/a sam na nastavi. 282 | 995 | 330 | 953 | 345 | 1,039 | 8235 | ,000*
SR GARREI 308 | 1,245 | 368 | 970 | 389 | 866 | 11,555 | ,000*
mojoj Skoli.
Ucim kod kuce obicno svaki dan, | 70| a5 | 940 | 1465 | 270 | 1458 | 14,003 | ,000*
¢ak i kad nemam test sljede¢i dan
Citam dodatne sadrzaje kako bih
naucio/la viSe o stvarima koje 1,83 | 1,003 | 2,05 | 1,095 | 2,19 | 1,135 | 1,947 | ,141
radimo u Skoli.
Jedan je od mojih cllieva nauciti | o o | 4 12h 1390 | 1422 | 334 | 1166 | 2704 | 060
Sto vise.
Radim stvari 2a Skolu 1 utim samo | » 0 | 4 440 | 305 | 1266 | 313 | 1128 | 1,653 | 194
kad sam prisilien/a na to.
Postujem ono Sto mi kazu 350 | 871 | 377 | 1,051 | 387 | 824 | 3,025 | 050*
nastavnici.
Smatram da mogu uspieti UZVOW | 4 2o | 4 o0s | 359 | 1251 | 308 | 1170 | 909 | 404

i bez Skole.

* p<,001; **p=<,050

Skolski je uspjeh ugenika, kako je i ranije navedeno, povezan s brojnim ¢imbenicima koji utjedu
na formiranje ucenikova stava o Skoli i odnosima koje u njoj ostvaruje. Primjerice, lo§ odnos uenika sa
Skolskom okolinom, &esto izostajanje s nastave, manjak motivacije za ucenje i ravnodusnost prema
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postizanju boljih ocjena Cesto dovode do brojnih negativnih posljedica Skolskog neuspjeha (Hawkins,
1997, Osher et al., 2014). S druge strane, postizanje boljih ocjena doprinosi ja¢anju privrzenosti Skoli,
samopoStovanja, motivacije za ucenje i napredak, razvijanju kvalitetnin odnosa u Skoli te boljih
socijalnih vjestina i kompetencija (Greenberg et al., 2003, Osher et al., 2014). Bergin i Bergin (2009)
slicno navode da je sigurna privrzenost povezana s boljim ocjenama i veCim rezultatima na
standardiziranim testovima te da pridonosi razvoju boljih socijalnih i emocionalnih kompetencija i
spremnosti uCenika na nove izazove.

S obzirom na predstavljene rezultate, hipoteza H1 bi se mogla djelomi¢no prihvatiti buduéi da
su rezultati pokazali da ucenici boljeg Skolskog uspjeha na 8 od 25 Cestica pokazuju viSe rezultate,
odnosno viSu razinu privrzenosti Skoli od ucenika slabijeg Skolskog uspjeha $to je u skladu i s nekim
drugim istrazivanjima (Rovi$ i Bezinovi¢, 2011).

Za testiranje hipoteze H2, kojom je izrazeno oCekivanje o postojanju razlika u privrzenosti $koli
S obzirom na ukljucenost u rizicna ponaSanja i to tako da ucenici koji se viSe ukljuCuju u rizicna
ponaSanja pokazuju nizu Skolsku privrzenost od ucenika koji se manje ukljuuju u rizicna ponasanja,
koridtena je analiza varijance (ANOVA). Za potrebe obrade podataka, sudionici su podijeljeni u sljedece
tri skupine s obzirom na razinu ukljucivanja u rizilna ponaSanja (u zagradama su prikazane
apsolutne/relativne frekvencije):

o rizpon 1 = niska rizi€nost (ispitanici koji su na skali riziénih ponaanja na pojedinim ¢esticama
nula puta ili jednom oznadili Cesto ili gotovo uvijekisvakodnevno), (106/45,3)

o rizpon 2 = srednja riziénost (ispitanici koji su na skali riziCnih ponasanja na pojedinim Cesticama
dva do Sest puta oznacili Cesto ili gotovo uvijek/svakodnevno), (87/37,7)

o rizpon 3 = via riziCnost (ispitanici koji su na skali riziénih pona$anja na pojedinim Cesticama
viSe od Sest puta oznaili cesto ili gotovo uvijek/svakodnevno) (39/17)

Rezultati analize varijance (Tablica 3) pokazali su kako je statisticki znaCajna razlika vidljiva na
gotovo svim Cesticama privrZzenosti 8koli osim na dvije - Mislim da je obrazovanje vrlo bitno u Zivotu te
Osjecam se kao da ne pripadam $koli. Na vecini Cestica ucenici koji su vise od drugih ukljuCeni u rizina
ponasanja te su kategorizirani kao viSe rizi€ni postizu viSe rezultate u odnosu na ucenike koji su
kategorizirani kao nisko i srednje rizicni. Iznimka su Cestice - Mislim da su predmeti koje imam u Skoli
gubitak vremena, Dosadno je ici u Skolu, Kad bih mogao/la iSao/la bih u neku drugu Skolu, Radim stvari
za $kolu i uc¢im samo kad sam prisilien/a na to, Smatram da mogu uspjeti u Zivotu i bez $kole.
Zanimljivo je da su na navedenim Cesticama (koje obuhvacaju sve tri dimenzije privrzenosti) nisko
riziCni ucenici postigli najviSe rezultate. Na ostalim su ¢esticama vise riziéni ucenici postigli statisticki
znacajno viSe rezultate od ostalih uCenika.

Tablica 3. Razlike u privrZenosti Skoli s obzirom na razinu ukljucenosti u rizicna pona$anja (analiza
varijance)

. . A rizpon 1 rizpon 2 rizpon 3

kol F
Cestice privrzenosti $koli v 3D v 3D v 3D p
Volim i¢i u Skolu. 3,43 | 770 | 2,75 | 1,043 | 2,34 | 1,021 | 17,520 | ,000*
Slzltlanl asamslosamuovol | 594 | a4g | 353 | 1012 | 258 | 1,004 | 24073 | 000
Osje¢am se sigurno u $koli. 405 | ,926 | 361 | 1,169 | 3,05 | 1,272 | 9,500 | ,000*

Moji ucitelji/nastavnici u Skolisu | 3,82 | ,846 | 3,27 | ,980 | 2,47 | ,922 | 24,878 | ,000*
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mi dragi.

Skola je zabavna. 3A7 | 977 | 2,75 | 1,071 | 2,26 | 1,245 | 8,665 ,000*

Prihvacen/a sam u Skoli. 437 | 651 | 413 | 943 | 3,87 | 1,095 | 3,820 | ,023*

Skolski rad vrlo je bitan. 406 | 827 | 372 | 997 | 3,00 | 1,208 | 13,816 | 000"

Xii’;ﬁ mije kakve ocjene imam |, o | 661 | 420 | 834 | 346 | 1282 | 15951 | 000"

uozf(;fm sepovezanosfudima |, v | 755 | 384 | 044 | 353 | 1179 | 4153 | 017"

Mislim da su predmeti koje 351 | 937 | 314 | 1125 | 271 | 1,063 | 6,868 | ,001*

imam u Skoli gubitak vremena.

Mislim da je obrazovanje vrio | s o> | 604 | 463 | 609 | 437 | 942 | 2282 | 105

bitno u Zivotu.

Dosadno je i6i u Skolu. 332 | 937 | 2,93 | 1,109 | 2,00 | 1,162 | 18,481 | 000"

gkséﬁcam sekaodanepripadam | oo | 54 | 406 | 865 | 411 | 981 | 542 | 582

Obicno uzivam u posiu ko 322 | 800 | 262 | 1,086 | 1,97 | 1,013 | 18,860 | ,000*

radim za Skolu.

Sudjelujem u izvanskolskim .
SN 334 | 1,395 | 266 | 1464 | 2,76 | 1,618 | 4,634 | 011

aktivnostima.

Ono Sto ucim u Skoli, koristitce | o6 | e07 | 365 | 1,117 | 316 | 1001 | 9,580 | 000"

mi kasnije u zivotu.

Kad bih mogaoflaisaoflabihu | 4 o | 4 591 | 341 | 1492 | 2557 | 1365 | 11782 | 000°

neku drugu Skolu.

Pazljv/a sam na nastavi. 378 | 838 | 308 | 881 | 232 | ,989 | 33,786 | ,000"

Sliedim pravila koja postole u |y 4 | 545 | 337 | 1073 | 297 | 1143 | 21,855 | 000°

mojoj Skoli.

Ucim kod kucée obi¢no svaki

dan, Gak i kad neman test 294 | 1223 | 2,01 | 1,073 | 145 | 860 | 25930 | ,000*

sliedeci dan

Citam dodatne sadrzaje kako

bih nauciolla vise o stvarima | 2,57 | 1,089 | 1,83 | 960 | 1,37 | 675 | 21,398 | ,000*

koje radimo u Skoli.

Jedan je od mojin cilievanauciti | 5 o, | g5y | 346 | 1435 | 218 | 1,036 | 22,630 | 000°

Sto vise.

Radim stvari za Skoluiucim | 4 45 | 4 165 | 290 | 1,064 | 235 | 1184 | 10,378 | 000°

samo kad sam prisilien/a na to.

Postujer ono Sto mi kazu 418 | 768 | 362 | 927 | 308 | 820 | 20,005 | ,000*

nastavnici.

SR CCEILEITE o 417 | 928 | 378 | 1226 | 3,11 | 1429 | 9,644 | 000*

zivotu i bez Skole.

*n=<,001; **p<,050
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Rezultati ovog istrazivanja u skladu su s istrazivanjem provedenim 2009. godine (Vrselja, Suci¢
i Franc, 2009) koje je pokazalo da se antisocijalno ponasanje povecava sa slablienjem privrZzenosti
Skoli, a privrzenost Skoli potvrdena je kao dosljedan zastitni cimbenik razvoja antisocijalnog ponaSanja.
lako u ovom istraZivanju nije ispitivano antisocijalno ponaSanje uCenika ve¢ njihova razina ukljucenosti u
rizicna ponasSanja, rezultati navedenog istrazivanja iz 2009. godine ipak mogu posluziti kao pokazatelj
generalne povezanosti rizicnih ponaSanja i privrzenosti Skoli te tako omoguciti usporedivanje dobivenih
rezultata. Brojni autori (Hawkins, 1997, Simons-Morton, 1999, Maddox i Prinz, 2003, Rovi$ i Bezinovic,
2011) smatraju kako je slaba privrzenost Skoli povezana s nizom rizi€nih ponaSanja kao $to su
delinkvencija, ovisnosti, napustanje obrazovnog sustava, maloljetnickim trudnoama, antisocijalnim
ponasanjem, niskim samopouzdanjem i sli€no, a autori isto tako istiCu da visoka privrzenost Skoli moze
odgoditi pojavu tih istih riziCnih ponasanja.

Druga bi se hipoteza stoga mogla prihvatiti s obzirom na to da su ucenici koji su kategorizirani u
viSu razinu riziCnosti pokazali nizu razinu privrzenosti 8koli od ostalih ucenika. No ipak, kako navode
Vrselja, Suci¢ i Franc (2009) tesko je zakljuciti prethodi li niza privrzenost Skoli antisocijalnom ponaSanju
(u ovom slucaju razini ukljucenosti u rizicna ponasanja) ili se javlja kao posljedica razvoja takvog
ponasSanja. U svakom je sluaju povezanost ove dvije pojave potrebno dodatno istraziti kako bi se Sto
kvalitetnije mogle kreirate preventivne strategije usmjerene to¢no odredenoj skupini djece i mladih u
potrebi.

ZAKLJUCAK

PrivrZzenost Skoli predstavlja znacajan zastitni ¢imbenik u prevenciji problema u ponasanju $to

je ovo istraZivanje poduprijelo rezultatom da se uéenici koji su u nekim segmentima privrZeniji Skoli u
manjoj mjeri ukljuCuju u rizicna ponaSanja i imaju bolji Skolski uspjeh. Da bi se privrzenost odrzala i
pokazala znaCajnom za kasnije razvojne ishode, potrebno ju je konstantno poticati i odrZavati trajnim,
strukturiranim i ciljanim aktivnostima $kole usmjerenima ne samo na ucenike ve¢ i njihove roditelje,
ucitelje i drugo Skolsko osoblje, ali i na ravnatelje kao odgovorne za kreiranje $kolske politike. Vezanost
za $kolu, prema mnogim autorima (Perry i Jessor, 1984, Hawkins i Catalano, 1990, Schaps i Battistich,
1991 prema Simons-Morton et al., 1999; Rovi§ i Bezinovi¢, 2011) moze se unaprijediti razvojem
socijalnih vjestina i kompetencija, pobolj$anjem Skolske klime, razvojem sigurnog i briznog okruzenju
koje je razvojno primjereno, strukturirano i poticajno.
Ogranicenje istraZivanja prikazanog u ovom radu sadrzano je i u nacrtu istraZivanja kojim se ne moze
zakljucivati o uzro¢no posljedicnim vezama izmedu promatranih varijabli. Za potpuniju analizu rezultata
potrebno je ispitati upravo te uzrocno posljedicne veze te uzeti u obzir i neke druge varijable kao $to su
primjerice Skolska klima, heterogenost okruZenja ili sociodemografske karakteristike $kole. Takoder bi
dobro bilo provesti sveobuhvatno longitudinalno istrazivanje koje bi pruzilo potpuniji uvid u koncept
privrzenosti Skoli i njegovu povezanost s uklju€ivanjem pojedinih skupina mladih u riziéna i delinkventna
ponasanja.

No ipak, dobiveni rezultati u skladu su s mnogim objavljenim istrazivanjima slicnih tema
(Vrselja, Suci¢ i Franc, 2009, Rovi$ i Bezinovi¢, 2011), a neposredna je korist ovog istrazivanja u tome
Sto istiCe zastitne Cimbenike za razvoj riziCnih ponasanja i Cimbenike vazne za jaCanje privrzenosti Skoli
te daje prostor za kreiranje Skolskih preventivnih programa i drugih intervencija usmjerenih odredenim
skupinama ucenika.
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Vlatka DruZinec i doc. dr. sc. NataSa Vlah: Obrasci ponasanja u¢enika osnovne skole
u sukobima - prijedlog mjerne skale

Sazetak

Cilj istrazivanja je bio utvrditi kako uitelji i razrednici procjenjuju ponaSanja ucenika osnovne Skole
unutar tri pretpostavljena obrasca ponaSanja u sukobima: pobjedivanje, suradnja i izbjegavanje.
Specifican cilj, koji je preduvjet realizacije osnovnog cilja, bio je konstruirati mjerni instrument za
procjenu ponaSanja ucenika osnovne Skole u sukobima. PoSlo se pritom od teorijskog modela
ponaSanja adolescenata u sukobima koji ponasanje u socijalnim sukobima klasificira u tri obrasca
ponasanja: pobjedivanje, suradnja, izbjegavanje/prilagodba.

Nakon $to su Cestice sadrzajno kreirane u fokus grupi struCnjaka u glavnom su istrazivanju
ucitelji/razrednici od prvog do osmog razreda (N=17, M=43 godine), u dvije Zupanije, skalom Likertovog
tipa, procjenjivali Sezdeset mogucih ponaSanja svojih uéenika u sukobima (N=352, M=10 godina). Pri
tome je po dvadeset ponasanja sadrzajno opisivalo svaki od tri obrasca ponasanja u sukobima.
PredloZena je teorijski pretpostavljena trodimenzionalna skala procijenjenih ponasanja ucenika osnovne
Skole u sukobima zadovoljavajucih mjernih karakteristika. UCenici najviSe prihvacaju obrazac suradnje,
a najmanje obrazac pobjedivanja u sukobima. Djevojcice se ¢eS¢e ponaSaju prema obrascu suradnje, a
dje€aci prema obrascu pobjedivanja u sukobu. Kod starijih uCenika se ¢eS¢e nego kod mladih uocavaju
obrasci suradnje i izbjegavanja. Autorice se nadaju kako Ce predlozeni instrument potaknuti njegovu
buducu znanstvenu provjeru i primjenu te dati doprinos u prevenciji nekonstruktivnih ponasanja ucenika
u sukobima.

Kljuéne rijeci: pobjedivanje, suradnja, izbjegavanje; obrasci ponasanja u sukobima; osnovna $kola

uvoD

Sukob je Cesta pojava koja se pojavljuje unutar osobe i izmedu dvije ili viSe osoba (Ajdukovi i
Pecnik, 2007; Vlah, 2010; Sverdlik, 2012) i uglavnhom nastaje zbog neslaganja oko ciljeva, shvacanja,
ocjena, zelja, interesa, vrijednosti i stavova te ima specifiénu strukturu, trajanje i opseg (Vlah, 2013).
Sudionici sukoba ponaSaju se na sebi svojstven nacin, utjeCu na tijek i zavrSetak tog procesa, a sam
proces ostavlja traga na svim sudionicima. Ishod sukoba moze biti pozitivan/konstruktivan ili
negativan/destruktivan za sudionike i okolinu (Mirolovi¢ Vlah, 2004; Baraldi i lervese, 2010).

Adekvatna i konstruktivna ponaSanja ucenika u sukobima su socijalne vjestine8 koje su pozeljne
za uspjeSan psihosocijalni razvoj i formiranje pozitivnog identiteta. Prema iskustvu stru¢njaka u praksi,
uCestali destruktivno rjeSavani sukobi unutar Skole naru$avaju meduljudske odnose (uCenik-ucenik,
uCenik-ucitelj) i ugroZavaju moguénosti za adekvatan odgojno-obrazovni rad. Kako bi se negativne
posliedice nekonstruktivno rjeSavanih sukoba prevenirale, potrebno je istraZivati obrasce ponaSanja
djece u sukobima sa svrhom odgajanja djece za koristenje adekvatnih, odnosno konstruktivnih,
obrazaca pona$anja u sukobima.

Ovaj rad usmjeren je na ponasanje $to je jedan od segmenata strukture konflikta koju Cine:
ponaSanje, stavovi i opazanja te situacija socijalnog sukoba (Mitchell, 1996). Pri tome su u fokusu
interesa djeca osnovne $kole (od 7. do 15. godine Zivota) jer je to razdoblje moguénosti velikih
preventivnih i pozitivnih utjecaja. Poznato je da se pretezno djeca ove dobi u konfliktnoj situaciji potuze

8 Socijalne vjestine su ,specifiéna ponasanja koja pojedinac ogituje u specifiénim socijalnim situacijama* (Zizak, 2003,108).
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ucitelju, povlace se (odustaju), jednostavno govore ,ne‘, raspravljaju s uklju¢enima, izbjegavaju sukob,
prijete ili naizmjence opisuju druStvene norme (Jenkis, Ritblatt, McDonald, 2008). Istovremeno, u
demokratskim i nenasilnim druStvenim grupama se tezi djecu uciti konstruktivnom rjeSenju sukoba
kojemu doprinosi usmjeravanje paznje sudionika na rjeSavanje problema, kontrolu emocija i koristenje
prosocijalnih viestina. S druge strane, sukob ¢e se povecati ako se tijekom sukoba koristi monolog
(Baraldi i lervese, 2010), povecava izrazavanje frustracija, srdzbe i prijetnji ili se ukljuCuju pristrane
osobe (Ajdukovi¢ i Pecnik, 2007).

Razli¢iti uzrast ucenika osnovne Skole podrazumijeva razlike u psihosocijalnim
karakteristikama. Stariji ucenici skloniji su nekonstruktivnim obrascima ponaSanja u sukobima kao $to
su: fizicko nasilje, verbalno zlostavljanje, prigovor (Kasik i Kumcagiz, 2014) i osvecivanje (Vukovic i sur.,
2009). Tijekom adolescencije, kada se stvara trajni osobni identitet (Berk, 2008), na ponaSanje ucenika
u sukobima sve viSe utjeCu vrSnjaci (Felson i Hayne, 2002, prema Vlah, 2004a) i drustvene strukture
(Pennington, 2001). Medu ponaSanjima ucenika prvog razreda u sukobima Maynard (1985) je
identificirao: opoziciju, kontradikciju ili neslaganje. Osim prema dobi, u¢enici se i prema spolu u nekim
istrazivanjima razlikuju u socijalnim pona$anjima. DjevojCice se opredjeljuju za nenasilne oblike
rieSavanja konflikata putem dijaloga, dok su djecaci skloniji nasilnim oblicima pona$anja kao $to su
porazavanje protivnika i fizicko nasilje (Archer, 2004; Buljan Flander i sur., 2007; Bili¢, 2013).

Obrasce ponaSanja Uzelac (2003, 2) objaSnjava kao ,model rasporeda temeljnih obiljezja
ponasanja u danoj socijalnoj situaciji“, a preuzeti su iz kulture kojoj odredena osoba pripada. U literaturi
se susrecemo s razliCitim klasifikacijama obrazaca ponaSanja u sukobima (Kilman i Thomas, 1975,
prema Wilmot i Hocker, 1998; ZecCevi¢, 2010), a u ovom se radu polazi od trodimenzionalnog modela
kojega je u istrazivanju s adolescentima opisala Vlah (2013) u Hrvatskoj i potvrdila u Bosni i Hercegovini
(Vlah i sur., 2011): pobjedivanje, suradnja i izbjegavanije/prilagodba.

Obzirom na dugoro¢nost konstruktivnih i uspje$nih meduljudskih odnosa, pobjedivanje je
obrazac pona$anja najnize razine u kojem jedna strana nastoji oslabiti drugu stranu, koriste¢i silu na
direktni ili indirektni nacin, kako bi povecala svoju prednost, a na posljetku i pobijedila. Obrazac
pobjedivanja u sukobu podrazumijeva visoku angaZiranost za sebe, a nisku kooperativnost za druge,
odnosno predmet sukoba je izrazito vaZan, ali ne i suprotna strana. Pri tom sukob nije rijeSen, a odnosi
ostaju naruSeni. Suradnja je obrazac ponaSanja najviSe razine koji u srediste stavlja i trenutni predmet
(sukob) i medusobni odnos te i jednom i drugom pridodaje vaznost. Suradnja podrazumijeva visoku
angaziranost za sebe i istovremeno visoku kooperativnost u brizi za druge. Strane u sukobu prema
ovom obrascu uspje$no pronalaze rjeSenje sukoba na obostranu korist, premda je za to potrebno vise
vremena i pregovaranja te analiziranja optimalnih rjeSenja za obje strane. Izbjegavanje podrazumijeva
nisku angaziranost u brizi za sebe i nisku kooperativnost u brizi za druge, ¢ime se ne €ini nista kako bi
se sukob rijeSio i on zato postaje sve veéi i opasniji za odnose. Obrazac izbjegavanja podrazumijeva
zaobilazenje problema oko kojeg se formira sukob i suprotne strane u sukobu, jer ni jedno nije toliko
vazno. Sukob se tako ignorira i samo produbljuje. Prema Vlah (2013) i Vlah i sur. (2011) adolescenti
prema suradnji i izbjegavanju/prilagodbi pokazuju visoku razinu prihvacanja te su ova dva obrasca u
pozitivnoj korelaciji, a pobjedivanje je kod adolescenata, premda najmanje prihvaceno, ipak nedovoljno
prepoznato kao druStveno nepozeljno ponasanje.

Svrha istrazivanja je dati znanstveni doprinos u programiranju odgojnih komponenti Skolskog
kurikuluma u podrucju izgradnje konstruktivnin meduljudskih odnosa. U Hrvatskoj nema dovoljno
istrazivanja koja ispituju ponasanja ucenika osnovnih Skola prema obrascima ponaSanja u sukobima, pa
osnovni cilj istrazivanja bio utvrditi kako uitelji/razrednici procjenjuju ponasanja ucenika osnovne $kole
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unutar tri pretpostavljena obrasca ponaSanja u sukobima: pobjedivanje, suradnja i izbjegavanje. U
skladu s ovim ciliem, autorice pretpostavljaju kako ucitelji/razrednici pretezno procjenjuju kod ucenika
konstruktivna ponaSanja obrasca suradnje u sukobima, a manje nekonstruktivna poput izbjegavanja i
pobjedivanja. Specifi€an cilj, koji je preduvjet realizacije osnovnog cilja, bio je konstruirati mjerni
instrument za procjenu ponaSanja ucenika osnovne Skole u tri obrasca ponaSanja. Teorijska osnova za
odabir obrazaca ponaSanja u sukobima je prethodno istrazivanje u Hrvatskoj s populacijom
adolescenata (Vlah, 2013). U prikazu izrade mjernog instrumenta, autorice ¢e se, prema Mejovsek
(2008), referirati na sadrZajnu, konstruktnu i kriterijsku valjanost skale te pouzdanost kao mijeru
unutarnje konzistencije.

METODA
Sudionici

U predistrazivanju su formirane Cestice za izradu mjernog instrumenta u fokus grupi od 11
ucitelja razredne nastave, prosje¢ne dobi od 39 godina. U glavnom istraZivanju je sudjelovalo 17 ucitelja
(16 uciteljica/razrednica i 1 ucitelj/razrednik) u dvjema osnovnim Skolama iz Primorsko-goranske i
Krapinsko-zagorske Zupanije prosje¢ne dobi od 43 godine, sa srednjim odstupanjem od 10 godina, pri
¢emu je najmladi imao 28, a najstariji 65 godina. Prosjecni radni staZ procjenjivaca je 19 godina s
prosjecnim odstupanjem od 12 godina, pri Cemu je najkraci staz 2, a najduzi 42 godine.

Prosjecna dob ucenika je bila 10 godina sa srednjim odstupanjem od 2 godine, pri ¢emu je
najmladi imao 6 godina, a najstariji 16 godina. Procjenjivano je ponaSanje 50 uéenika prvog razreda
(14,2%), 44 ucenika drugog (12,5%), 64 ucenika treceg (18,2%), 83 ucenika Cetvrtog (23,6%), 10
ucenika petog (2,8%), 44 ucenika Sestog (12,5%), 26 ucenika sedmog (7, 4%) i 30 ucenika osmog
razreda (8,5%). Ukupno je procijenjeno 187 (53,1%) djeCaka i 165 (46,9%) djevojcica.

Izrada mjernog instrumenta

U prosincu 2014. godine provedena je fokus grupa s uciteljima razredne nastave jedne od
osnovnih Skola iz koje je proizaslo 60 inicijalnih Cestica opisa ucenikovih pona$anja koje su utemeljene
na teoriji Weeks (2000) i Wilmot i Hocker (1998) od kojih su po 20 ponasanja sadrzajno reprezentativni
za svaki od tri obrasca: pobjedivanje, suradnja i izbjegavanje.

Svaka Cestica je procijenjena na skali Likertovog tipa pri ¢emu je O=uopée se ne odnosi na
ucenika/ucenicu, 1=uglavnom se odnosi na u¢enika/ucenicu, 2=ponekad se odnosi na ucenika/uenicu,
3=uglavnom se odnosi na ucenika/ucenicu i 4=gotovo uvijek se odnosi na uéenika/ucenicu.

U glavnom istraZivanju je eksplorativnom faktorskom analizom skale za procjenu obrazaca
ponasanja uCenika u sukobima (POPUS) s direct oblimin rotacijom utvrdivana struktura odgovora na
predloZenih 60 Cestica. Kaiser-Meyer-Olkin mjera adekvatnosti uzorka (KMO= .935) pokazuje veliku
kompaktnost matrice faktorskog sklopa. Bartlettov test sferiCnosti je statisticki znaCajan ¥* (352)=
16295.828, p<0.001 Sto znaCi da su korelacije izmedu varijabli razliCite od nule.

Napravljena je inicijalna analiza za svaku komponentu. Deset komponenti ima eigenvrijednosti
iznad Keiserovog kriterija od 1 i u kombinaciji objasSnjavaju 67.42 % ukupne varijance. Ova je struktura
bila teorijski neinterpretabilna te je Catellov scree test je pokazao kako nakon tre¢eg faktora dolazi do
naglijeg smanjenja u opadanju vrijednosti svojstvenih korjenova. Analiza je ponovljena uz ogranicenje
na 3 faktora. Dobiveni faktori promatrani su kao potencijalne dimenzije upitnika te su njihove Cestice, u
svrhu odabira Cestica u pojedinu dimenziju, podvrgnute analizi visine kvadrirane multiple korelacije
Cestice u pojedinoj subskali s rezultatom Citave subskale. Pri tome je koriSten kriterij zadrzavanja onih
Cestica koje su imale kvadrirane multiple korelacije ve¢e od 0.30. Nakon odabira Cestica, u ponovljenoj
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metodi dobivena je trofaktorska interpretabilna struktura seta od 48 Cestica. Karakteristicni korijeni za tri
faktora bili su veci od 1 (16.16, 6.47, 4.21, 1.67), a faktori su objasnili 60% ukupne varijance rezultata
zadrzanih Eestica Ciji su komunaliteti bili najmanje vrijednosti od .335 a najvece .762. Svaki je faktor
promatran kao subskala, odnosno multidimenzijalno izmjerena dimenzija pojedine procjene
ucitelja/razrednika o ponaSanju ucenika u sukobu.

Prema podacima unutarnje pouzdanosti iskazanoj Cronbach Alphama prikazanim u tablici 4.
ona je u rasponu od najnize .846 do najviSe .864, Sto predstavlja visoku i zadovoljavaju¢u pouzdanost
dobivenih skala.

Faktorskom analizom dobiveni faktori, odnosno dimenzije ponaSanja u¢enika u sukobima su:
Tablica 1: Prva dimenzija skale Pona$anje ucenika u sukobima

rb. POBJEDIVANJE r

3. Koristi pogrdne rijeci .809
2. Ismijava sugovornika 796
10. Upada u rije¢ 178
11.  Vie 769
1. Ismijava sugovornika .766
8.  Uporno ustraje u svojim zahtjevima 738
16. Gura sugovornika 129
5. Govori: ,Ti si prvi poceo!” 716
17. Bijesan/ bijesna je 716
4. Psuje .708
9. Prieti 692
7. Spominje prijaSnje nesuglasice sa sugovornikom 686
15. Udara sugovornika .680
13.  Ne pristaje na dogovor .669
14. Baca stvari 624
6. IstiCe svoje uspjehe i postignuca 620
19. Osvecuje se 602
12. Ne slusa sugovornika (zatvara usi rukama) 958
20. Ne suosjeca s drugim ucenicima 510
Napomena:

r. b.- redni broj u inicijalnom popisu od 60 Cestica
r- korelacija dimenzije s faktorom

Prema tablici 1. dobivena dimenzija Pobjedivanje obuhvaca specifiéne obrasce ponaSanja koje
ucenici koriste s ciliem pobjedivanja u sukobu. To je obrazac koji opisuje preteZzno ponaSanja u kojima
se ucenik prema drugim ucenicima ponaSa verbalno neadekvatno uz smanjenu samokontrolu i
odsustvo empatije te neadekvatne socijalne vjestine uz primjenu agresivnosti.

113



Tablica 2. Druga dimenzija skale Pona$anje ucenika u sukobima

rb. SURADNJA r.
45.  |znosi argumente u razgovoru .846
44, Objasnjava svoje stavove 841
58.  Otvoreno iznosi svoja stajalista o problemu 839
54. Ustraje na rjeSavanju sukoba .816
51.  Motivira sugovornika za suradnju .806
46. Postavlja pitanja sugovorniku 799
52. Isti¢e dobre strane sugovornika 7156
53. lIstiCe vaznost prijateljstva sa sugovornikom 752
55.  Nastoji naci rjeSenje koje je svima prihvatljivo 124
49. Poziva se na postivanje dogovora 715
50. Poziva se na razredna pravila 709
42. Trazi objasSnjenje od sugovornika 692
43. UvaZava objasnjenje od sugovornika 677
59.  Otvoreno iznosi svoje potrebe i Zelje u sukobu 659
57.  Koristi rijeci: ,Oprosti“, ,Nisam namjerno® 648
47.  Ozbiljan/ozbilina je u razgovoru 538
Napomena:

r. b.- redni broj u inicijalnom popisu od 60 Cestica
r- korelacija dimenzije s faktorom

Prema tablici 2. dobivena dimenzija Suradnja obuhvaéa specificne obrasce ponasanja koje
ucenici koriste s ciliem rjeSavanja sukoba. U ovom obrascu uc€enik primjenjuje dijalog i visoku razinu
socijalnih vjestina u interpersonalnoj komunikaciji s uvazavanjem recipro¢nosti socijalnih odnosa i
empati¢nosti prema drugim ucenicima.

Tablica 3. Tre¢a dimenzija skale PonaSanje ucenika u sukobima

rb. 1ZBJEGAVANJE r
27.  Govori: ,Kako ti Zeli* 151
31. U razgovoru saginje glavu 128
33.  Sramise 684
25.  Izbjegava uCenika/uCenicu s kojom je u sukobu 676
26.  Govori: Nije vazno* 667
32.  Tiho govori 634
34. Bojise 602
36.  Odmahuje rukom/glavom 548
24.  Opravdava se da je vjerojatno krivo ¢uo/Cula 544
30.  Prelazi na drugu temu tijekom sukoba 535
23.  Udaljava se od sugovornika 529
38.  Negira sukob 474
37.  Taji sukob ucitelju/roditelju 387
Napomena:
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r. b.- redni broj u inicijalnom popisu od 60 Eestica
r- korelacija dimenzije s faktorom

Prema tablici 3. dobivena dimenzija Izbjegavanje obuhvaca specifiéne obrasce ponaSanja koje
ucenici koriste s ciliem izbjegavanja rjeSavanja sukoba. U ovom obrascu ucenik pokazuje
neangaziranost u socijalnim odnosima, verbalno i neverbalno povlacenje iz potencijalno neugodnih
situacija i izrazito slabe socijalne vjestine.

S ciliem odredivanija kriterijske valjanosti utvrdena je korelacija izmedu novokonstruirane skale
za mijerenje obrazaca pona$anja ucenika u sukobima i kriterijske skale PROS/AG? (Zuzul, Vlahovié-
Steti¢, 1992, modifikacija Basi¢, Lebedina- Manzoni, 1997, prema Kranzeli¢ Tavra, 2002). U tablici 4.
vidljiva je visoka povezanost izmedu obrasca pobjedivanja u sukobima i agresivnog ponasanja, kao i
prosocijalnog ponasanja i obrasca suradnje u sukobima. Obrazac izbjegavanja u sukobima bi trebalo u
buducim istraZivanjima usporediti s adekvatnom kriterijskom skalom.

POSTUPAK PRIKUPLJANJA | OBRADE PODATAKA

IstraZivanje je provedeno krajem Skolske 2014./2015. godine. U razdoblju od tri mjeseca,
ucitelji/razrednici su davali procjene temeljem poznavanja uCenika od najmanje jedne Skolske godine
rada s njima. Osim Cestica ponasanja u sukobima i kriterijskih PROS/AG Cestica, ucitelji su davali i opce
sociodemografske podatke te procjenu potrebe dodatne pomoci za ucenike. Podaci za realizaciju
osnovnog cilja su obradeni temeljnom statistikom te neparametrijskim korelacijskim i diferencijalnim
analizama.

REZULTATI | RASPRAVA

Tablica 4. Spearmanove interkorelacije dimenzija, aritmetiCke sredine (M) i prosje¢na
odstupanja od njih (SD) za pojedinu dimenziju, Cronbachova alpha () i test normalnosti distribucije

pojedine dimenzije (K-G)

1 2 3 mn ma M SD a S K K-G

X
1. 1 -40% 447 0 4 84 77 8 10 54 260*
Pobjedivanj 2 *
e
2. Suradnja 1 - 0 4 27 86 .86 -33 -56 1.23
22" 0

3. 1 0 4 13 76 86 33 .28 .93
Izbjegavanj 7
e
Prosocijaln  -48* 64" - 1 S 38 94 94 -84 20 210
0 ponasanje 31 6
Agresivno 76" -47** 39" 1 5 17 87 93 13 99 353
ponasanje 6 0

9 Upitnik PROS/AG sastoji se od 20 varijabli na kojima su uéitelji procjenjivali prosocijalno i agresivno ponaSanje ucenika
skalom od 1 (nikada se tako ne pona3a) do 5 (gotovo uvijek se tako pona3a) (KranZelié-Tavra, 2002).
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Dobiveni rezultati srednjin vrijednosti (Tablica 4) pokazuju kako se prema procjeni
ucitelja/razrednika obrazac suradnje uglavnom odnosi na ucenike, obrazac izbjegavanja uglavnom ne
odnosi na ucenike i obrazac pobjedivanja se gotovo pa uglavhom ne odnosi na ucenike Cije je
ponaSanje bilo procjenjivano. U dobivenim rezultatima postoji razlika u usporedbi s prethodnim
istrazivanjima (Jenkis, Ritblatt, McDonald, 2008), u kojima su identificirani podjednako svi obrasci
ponasSanja djece u sukobu. Sukladno tome, moZe se implicirati da su ucitelji/razrednici procijenili kako
se ucenici gotovo uvijek ponaSaju konstruktivno u sukobima, a tek ponekad nekonstruktivno.

Sva tri obrasca ponaSanja u sukobima su medusobno nisko do srednje visoko povezani.
Obrazac pobjedivanja i obrazac izbjegavanja sukoba su pozitivno, a obrazac suradnje s obrascima
pobjedivanja i izbjegavanja negativno povezan. Takoder, pobjedivanje, suradnja i izbjegavanje u
sukobima su s prosocijalnim i agresivnim ponaSanjem ucenika srednje visoko i visoko povezani.
Rezultati potvrduju prijasnja istrazivanja (Ajdukovic i Pecnik, 2007).

Tablica 5. Prosjecne vrijednosti (M), standardne devijacije (SD) i z-vrijednosti

SPOL M SD Z

POBJEDIVANJE djecaci .99 .84 -3.78*
djevojcice .66 .64

IZBJEGAVANJE djecaci 1.38 75 -.04
djevojcice 1.36 18

SURADNJA djecaci 2.56 .85 -3.46*
djevojcice 2.86 83

DjeCaci i djevojCice statistiCki se znacajno razlikuju u obrascima pobjedivanja i suradnje u
sukobu (Tablica 5). Prema procjeni uditelja/razrednika, djeCaci se ¢eSCe ponaSaju prema obrascu
pobjedivanja nego djevojCice, dok se djevojCice CeSce od djeCaka ponaSaju prema obrascu suradnje.
Dobiveni rezultati potvrduju rezultate ranijih istrazivanja, u kojima se navodi kako su djecaci u
konfliktnim situacijama skloniji agresivnijim oblicima ponaSanja: prijetnje, zapovijedi, fizicki napad, dok
djevojcice u sukobu karakterizira empatija, kompromis i izbjegavanje (Archer, 2004; Buljan Flander i
sur., 2007; Bili¢, 2013).

Postoji znaCajna povezanost izmedu dobi uCenika i obrazaca suradnje i izbjegavanja u sukobu.
Naime, stariji uéenici viSe koriste obrasce suradnje i izbjegavanja u sukobima od mladih ucenika. Ovi
rezultati ne odgovaraju rezultatima ranijih istrazivanja (Vukovi¢ i sur., 2009; Kasig i Kumcagiz, 2014) koji
pokazuju kako su ucenici viSih razreda osnovne Skole skloni nekonstruktivnim obrascima pona$anja u
sukobu.

Obzirom na teorijsku pretpostavljenost konstruktivnosti suradnje i nekonstruktivnosti
izbjegavanja i pobjedivanja, ovi rezultati pokazuju kako je potrebno provoditi dalja istraZivanja i ulagati
dodatne napore u programiranju odgojnih komponenti $kolskog kurikuluma u podrucju izgradnje
konstruktivnih meduljudskih odnosa. U planiranju odgojnih zadataka potrebno je:

e kreirati okruZzenje i uvrstiti aktivnosti za poucCavanje ucenika socijalnim vjeStinama za upotrebu
obrasca suradnje u rieSavanju sukoba i

e usmijeriti paznju na potrebe dje¢aka u ucenju konstruktivnih ponasanja u rieSavanju konflikata.

Naravno, pri tome je potrebno imati u vidu i individualne potrebe svakog pojedinog ucenika te ostale

razvojne i socijalne specifiCnosti koje doprinose ponasanjima u $koli.
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ZAKLJUCAK

Predlozena Skala za procjenu obrazaca ponaSanja ucenika u sukobima (POPUS) je
trodimenzionalna skala koju karakterizira jednostavna faktorska struktura i zadovoljavaju¢a razina
pouzdanosti.

Skalom POPUS uditelj/razrednik procjenjuje ponaSanje ucenika u sukobu unutar tri obrasca
ponasanja: pobjedivanje, suradnja i izbjegavanje. Prema procjeni ucitelja/razrednika ucenici se
uglavnom pona$aju suradnicki u sukobu. Djevojcice u sukobu suraduju, dok djecaci u sukobu nastoje
pobijediti suprotnu stranu. Utvrdeno je kako stariji uenici viSe koriste suradnju ili izbjegavanje nego li
miladi ucenici.

U interpretaciji rezultata valja uzeti u obzir kako je samo jedan procjenjivaC davao procjene
uCenikova ponaSanja u sukobu, a bilo bi pozelino da su najmanje dva. Takoder, bilo bi zanimljivo
dobivene procjene ponaSanja u Skoli usporediti s procjenama pona$anja od strane roditelja kao
procjenjivaCa. Istrazivanje bi valjalo ponoviti na veéem i reprezentativnijem uzorku te statistiCkim
postupcima reducirati broj ¢estica u pojedinoj subskali.
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Doc. dr. sc. NataSa Vlah i doc. dr. sc. Petra Peji¢ Papak: Poteskoc¢e ugitelja u radu s
uéenicima s problemima u ponasSanju: ucestalost i povezanost potrebe za
struénom pomogi

Sazetak

U suvremenom odgoju i obrazovanju, ucitelji se susrecu s poteSko¢ama u radu s ucenicima koji imaju
probleme u ponasanju u razredu poput agresivnog i antisocijalnog ponasanja, emocionalnih teSkoca i
ADHD teSkoca. Pri tome, ucitelji iskazuju potrebu za struénom pomocéi koja je jedan od Cimbenika
pravovremene prevencije nepozeljnog psihosocijalnog razvoja u kasnijoj dobi. Ciljevi rada bili su utvrditi
samoprocjenu ucitela o najCeSce iskazanim problemima u ponaSanju ucenika koji predstavljaju
specificne poteskoce tijekom odgojno-obrazovnog rada kao i utvrditi povezanost specificnih poteSkoca i
procjene ucitelja za struénom pomoci.

U istrazivanju je sudjelovalo 148 uciteljica i 7 ucitelja iz 17 Skola s podrucja Primorsko — goranske
Zupanije. Ispitanici su davali procjenu putem dviju skala: Skale emocionalnih teSkoca i teSko¢a u
ponaSanju te Skale iskazanih potreba za struénom pomoci (Kereste$, 2006). Podaci su obradeni
deskriptivnom i regresijskim analizama.

Prema rezultatima, uditelji procjenjuju kako najce$¢e specifiéne poteSkoce u radu predstavija fizicka
agresivnost, laganje te neprijateljsko raspolozenje ucenika prema drugima. Potreba ucitelja za stru¢nom
pomoci radi specifinog problema u ponasanju znacajan je prediktor iskazane poteSkoce u radu, dok
dob ucitelja, veli¢ina razreda i razred u kojem poucavaju nisu povezani s iskazanim poteSko¢ama.
Zakljuéno, istiCe se nuznost pravovremenog i sustavnog pruzanja kvalitetne stru¢ne pomoci uciteljima u
radu s ucenicima koji imaju probleme u ponasanju. Dobiveni rezultati mogu posluziti za buduca
istraZivanja i promi$ljanje o pravovremenim preventivnim programima temeljenim na potrebama ucitelja
za dodatnom stru¢nom pomoci u rieSavanju problema u ponasanju kod ucenika.

Kljuéne rijeéi: agresivno i antisocijalno ponasanje, emocionalne teSkoce, ADHD, ucitelji razredne
nastave, stru¢na pomo¢

uvoD

Problemi u ponasanju djece i mladih sloZzena su i promjenjiva pojava na kontinuumu od blaZih i
internaliziranih smetnji, kojima dijete viSe Steti sebi, do ozbiljnih i opasnih ponaSanja u kojima, osim $to
Steti sebi, Steti i drugima (Koller-Trbovié i Zizak, 2012). Veéina autora (Lebedina-Manzoni, 2007;
Bouillet, 2010; Sladovi¢-Franz, 2003, prema Koller-Trbovi¢ i sur., 2011; Myschker, 1996, prema Koller-
Trbovi¢ i sur., 2011 ) slaze se s opCenitom tvrdnjom da su problemi u pona$anju odstupanja od normi i
standarda koji vrijede za odredenu dob djeteta u odredenom socijalnom okruzenju, a koje okruzenje
smatra Stetnima zbog posljedica koje mogu imati za dijete jer zbog viSedimenzionalnosti, uestalosti i
tezine oslabljuju potencijale za razvoj djeteta, ucenje i rad. SloZenost problema u ponaSanju ogleda se
u brojnim uzrocima i posljedicama te predstavlja kompleks medusobno povezanih, ali razli¢itih podrucja
pristupanja i intervencija (Laklija, 2009). Problemi u ponaanju uvjetovani su organski i/ili reakcijom na
okolinu, odnosno, predstavijaju nevoljni odgovor na djelovanje Cinitelja rizika kojima su djeca i mladi
izloZeni duze vrijeme, najprije kao obavijest okolini o prisutnosti i intenzitetu riziCnih uvjeta rasta i
razvoja, a kasnije kao odgovor, izraz uskladivanja svog funkcioniranja s danim uvjetima (Pejovi¢
Milovancevi¢, 2002; Bouillet, 2010; Bouillet i Uzelac, 2004; Jankovic¢, 2006, prema Koller-Trbovi¢ i sur.,
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2011; Myschker, 1996, prema Koller-Trbovi¢ i sur., 2011). Problemi u pona$anju kod djece u posljednjih
su nekoliko godina u porastu i promjeni. Promjene se mogu razvrstati prema vrsti problema u
ponasanju, na¢inu izvréenja, intenzitetu i posliedicama (Bongers i dr., 2003 prema Kerestes, 2006;
Oatley i Jenkins, 2003 prema Kersete$, 2006; Koller-Trbovié i Zizak, 2012.). Prema Kereste$ (2006)
ponasanja su svrstana u ove tri kategorije: agresivno i antisocijalno pona$anje, emocionalne poteskoce
i ADHD. Agresivno ponaSanje obuhvaca Sirok raspon specificnin ponaSanja kojima je zajedni¢ko
obiliezje moguce nanoSenje Stete ili povrede drugih osoba ili stvari te namjera da se nanese Steta.
Razlikuju se tri vrste agresije: fiziCka, psiholodka i socijalna (Bouillet i Uzelac, 2004; Bouillet, 2010).
Skolska djeca sklona agresivnom ponasanju mogu se prepoznati po tome $to su sklona neugodnim
zadirkivanjima, podrugivanju, zastraSivanju, prijetnjama, vrijedanje, ruganju, ismijavanju, zapovijedanju,
guranju, udaranju, o$tecenju vlastite i tude imovine. Takva djeca su nagle ¢udi, razdraZljiva, impulzivna,
teSko podnose neuspjeh, tesko se prilagodavaju pravilima, teSko podnose zapreke i odgadanja, prkosna
su i drska prema odraslima (Olweus, 1998, prema Bouillet i Uzelac, 2004). Emocionalni problemi u
ponasSanju su smetnje u emocionalnim reakcijama i ponasanju u Skoli koje su znac¢ajno drugacije od
onih primjerenih dobi, kulturnim i etnickim normama te koje Stetno djeluju na uspjeh u obrazovaniju,
odnosno na obrazovne, socijalne, profesionalne i osobne vjestine (Koller-Trbovi¢ i sur., 2011). Posebno
se izdvajaju: plasljivost, povuCenost, potistenost, nemarnost, lijenost. Poremecaj paznje i hiperaktivnosti
ili Attention Deficit Hiperactivity Disorder (ADHD) se o€ituje kao neodgovarajuéi stupanj paznje,
pretjerane aktivnosti i impulzivnosti, a otezava samousmjeravanje i organizaciju ponasanja s obzirom
na buducnost (SekuSak-GaleSev, 2005). Osnovno obiljezje poremecaja su smetnje paznje, te
hiperaktivno i impulzivno pona$anje koje ne prestaje nakon Cetvrte godine zivota (Deli¢, 2001; Kadum-
Bo3njak, 2006).

Porast broja djece koja manifestiraju probleme u ponaSanju se moze pripisati neucinkovitosti
prevencijskih tretmana ili prevencijske intervencije koja moZe biti uspje$na ukoliko se po¢ne provoditi
pravovremeno (Koller-Trbovi¢, 1998). Postoji cijeli niz intervencija koje je moguce poduzeti s ciljem
pomaganja djetetu i njegovoj obitelji u svladavaniju Zivotnih teSko¢a i noSenju sa Zivotnim optereéenjima
na optimalan nacin. Te intervencije provode se u razli¢itim ustanovama, sluzbama, institucijama,
udrugama ili u okviru odredenih programa, projekata, a vodene su od strane stru¢njaka razli¢itih profila
(Koller Trbovié i sur., 2010; Koller-Trbovi¢ i sur, 2011). Skola ima vaznu ulogu u prevenciji problema u
ponasanju, medutim treba traziti nove mogucnosti unapredenja njezine uloge te ju analizirati i
vrednovati (Pazin-llakovac, 2012). Prevencijske strategije moraju biti temeljene na istrazivanjima iz
prakse, najnovijim konceptima i informacijama. Odnosno, uspje$na prevencija temelji se na evaluaciji
(Basi¢, 2012). PedagoSka prevencija, sinonim je za primarnu prevenciju te su upravo ucitelji ti koji
najbolje poznaju svoje ucenike, stoga trebaju imati kljunu ulogu u sprjeCavanju rizicnih ponasanja
(Bouillet, 2010; Opi¢ i JurCevic-Lozanci¢, 2008). Kvalitetno usmjerenim odgojno-obrazovnim
djelovanjem, mogli bi se ublaZiti rizicni i pojacati zastitni Cimbenici razvoja djece. Pri tome kljucnu ulogu
imaju profesionalna obiljezja stru€nosti, motiviranosti i aktivnosti ucitelja, kako naglasava Marusi¢
(1996), a o kojima Ce ovisiti u kojoj Ce se mjeri oni angazirati, kada ¢e detektirati problem i potraziti
struénu pomo¢. Dakle, potrebno je pronaéi nacin kako bi se odgovarajuce skrbilo o ucenicima s
problemima u ponaSanju s jedne strane te kako bi se pomoglo uiteljima koji se nose s ponasanjima
ove djece, s druge strane (Poulou, 2005).

CILJ | HIPOTEZA
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Sa svrhom uvida i boljeg razumijevanja poteSkoca u radu uéitelja u podruéju rada s ucenicima s
problemima u pona$anju, cilievi rada bili su utvrditi samoprocjenu ucitelia o najcesce iskazanim
problemima u pona$anju ucenika koji predstavljaju specificne poteSkoce tijekom odgojno-obrazovnog
rada kao i utvrditi povezanost specifi¢nih poteSkoca i procjene ucitelja za struénom pomoci. S obzirom
na navedene ciljeve, postavljeni su slijedeci problemi rada:

1) Utvrditi uCestalost i hijerarhiju procijenjenih pote$koca u radu s u¢enicima koji manifestiraju probleme
u ponasanju;

2) Utvrditi i analizirati odnos izmedu tri vrste procijenjenih poteSkoc¢e u radu s ucenicima koja
manifestiraju probleme u ponaSanju (emocionalne teSkoce, agresivnost i antisocijalnost i ADHD
teSkoce) i tri vrste iskazanih potreba za pomoci (pomo¢ u radu s emocionalnim teSko¢ama, pomo¢ u
radu s agresivnosti i antisocijalnosti i pomo¢ u radu s ADHD te$ko¢ama) i

3) Utvrditi mogucnost predvidanja tri vrste procijenjenih pote$koca u radu s u€enicima koja manifestiraju
probleme u ponasanju (emocionalne teSkoce, agresivnost i antisocijalnost i ADHD te$koce) pomocu tri
vrste iskazanih potreba za pomocCi (pomo¢ u radu s emocionalnim teSko¢ama, pomo¢ u radu s
agresivnosti i antisocijalnosti i pomo¢ u radu s ADHD teSko¢ama)

METODA
Sudionici

U istraZivanju su sudjelovale 148 uciteljica i 7 ucitelja (N=155) razredne nastave (38 ucitelja 1.
razreda, 41 ucitelj 2. razreda, 36 ucitelja 3. razreda, 28 ucitelja 4. razreda i 12 ucitelja u kombiniranim
razrednim odjelima) iz 17 osnovnih 8kola s podrucja Primorsko—goranske zupanije. Raspon broja djece
u razredima kretao se od 7 do 28, dok je prosjeCan broj djece u razredima bio 20 (srednje odstupanje
od 5 djece u razredu). Ucitelji su imali 25 do 65 godina starosti, dok je prosje¢na dob bila 44 godine
starosti (uz srednje odstupanje od 10 godina starosti).

Mjerni instrumenti

Dvije skale emocionalnih teSkoca i teSkoca u ponaSanju je Kereste$ (2006) konstruirala prema
klasifikaciji u¢enickih ponasanja u okviru koncepata Achenbachovih psihopatolo$kih sindroma u djecjoj i
adolescentnoj dobi (Achenbach i Edelbrock, 1978, 1984; Achenbach i sur., 2002a, 2002b, 2003; Crijnen
i sur., 1999, prema Kereste$, 2006), kao i prema psihijatrijskoj klasifikaciji psihi¢kih poremecaja u
djetinjstvu (Americka psihijatrijska udruga, 1996, prema Kereste$, 2006). Sadrzi opise 35 djetetova
ponaSanja koji ukazuju na prisutnost emocionalnih teSkoca i teSko¢a u ponaSanju kod djece mlade
Skolske dobi. PonaSanja koja su opisana u svakoj subskali pripadaju u tri skupine: 1.emocionalne
teSkoce ili internalizirani problemi; 2. dvije skupine problema ponasanja ili eksternalizirani problemi:
2a.skupinu agresivnih i antisocijalnih ponaSanja i 2b.skupinu neagresivnih teSko¢a u ponasanju (ADHD
skupina teSkoca).

Poteskoce ucitelja u radu s emocionalnim teSkocama i teSkoCama ponaSanja su mjerene na
nacin da je navedenih 35 ponaSanja u prvoj skali promatrano tako da se ucitelje pitalo: Koliko Vam je to
pona$anje velik problem? UCitelji su procjenijivali na Cetverostupanjskoj skali od 0 do 3 izjaSnjavajuci se
u rasponu znacenja od to Vam ponaSanje uopce nije problem do to Vam je ponaSanje vrlo velik
problem. Prema Kereste$S (2006) koeficijenti unutradnje konzistentnosti (Cronbachove alfe) za tako
utvrdene uciteljske procjene problemati¢nosti uceni¢kin ponasanja iznosili su ,86 za emocionalne
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teSkoce, ,90 za agresivna i antisocijalna pona$anja te , 87 za teSkoce ADHD. U istraZivanju ovog
projekta su koeficijenti unutrasnje konzistentnosti zadovoljavajuéi, odnosno ,91 za emocionalne
teSkoce, ,92 za agresivna i antisocijalna ponasanja te , 90 za teSkoée ADHD (prema Vlah i Raskovic,
2013).

UcCiteljske potrebe za pomoéi (pomo¢ u radu s emocionalnim teSko¢ama, pomo¢ u radu s
agresivnosti i antisocijalnosti i pomo¢ u radu s ADHD teSko¢ama) su u drugoj skali mjerene na nacin da
je navedenih 35 ponaSanja u prvoj skali promatrano tako da se ucitelje pitalo: Je li Vam potrebna pomo¢
u noSenju s tim ponaSanjem? Pri tome su im ponudeni odgovori od 0 do 3 , odnosno od to mi nije
problem do potrebna mi je velika pomoc. Koeficijenti unutarnje pouzdanosti na ove tri subskale su bile
zadovoljavajuce, odnosno ,92 za emocionalne teSkoce, ,92 za agresivna i antisocijalna ponasanja te ,
93 za teSkoce ADHD.

Prikupljanje i obrada podataka

Nakon pridobivanja suglasnosti za istrazivanje iz Agencije za 0dgoj i obrazovanje i ravnatelja
Skola, ucitelji su anonimno i dobrovoljno tijekom 8kolske godine 2011./12. ispunjavali upitnike koji su im
bili priloZzeni u zatvorenoj omotnici. Za ispunjavanje upitnika bilo potrebno 15 do 20 minuta (Bajuk,
2014). Podaci su obradeni deskriptivnom statistkom za pojedinacna manifestna ponasanja i
multivarijatnom statistikom na linearnim kompozitima triju skupina ponasanja.

REZULTATI | RASPRAVA

U tablicama koje slijede prikazani su rezultati analize frekvencija za svaku Cesticu iz dvaju
skala, korelacijske analize izmedu prosjecnih rezultata iskazanih problema u radu i iskazane potrebe za
pomoc i tri regresijske analize.
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Tablica 1: Frekvencije i rangovi iskazanih uciteljskih poteSkoca u radu s ucenicima s problemima u ponaSanju i iskazane potrebe za pomoc s ucenicima S

problemima u ponaSanju

Koliko veliku poteSko¢u u radu Vama osobno
predstavlja to ponaSanje? / izrazeno u postotcima

Je li Vam potrebna pomoc¢ u noSenju s tim

ponaSanjem? / izrazeno u postotcima

UcCenicko ponaSanje Skupina Nije Mali Prilican | Vrlo velik | rang Nije Ne treba | Mala | Velika | rang
ponasanja* | problem | problem | problem | problem problem | pomo¢ | pomo¢ | pomoc

Depresivnost, potiStenost EP 26 38 26 9 6. 37 33 23 7 2.
FiziCka agresivnost AA 7 23 3 37 1. 10 30 37 23 1.
Zapovijedanje drugoj djeci AA 33 31 29 7 1. 39 44 15 2 6.
Strah od ispitivanja ili testa EP 38 42 19 1 12. 50 39 11 0 10.
UniStavanje tude imovine AA 28 31 25 16 4, 41 33 19 7 4,
Laganje AA 16 41 31 12 2, 32 48 17 3 3.
Ogovaranje druge djece AA 22 52 22 4 8. 40 50 8 2 8.
Ustajanje s mjesta bez dopustenja ADHD 35 48 14 3 10. 45 47 7 1 9.
Kasnjenje na nastavu ADHD 40 41 14 5 1. 50 41 8 1 1".
Velika bojaZljivost EP 37 43 12 8 9. 81 16 3 0 35.
Stalni nemir ADHD 68 13 16 3 18. 72 16 12 0 19
Velika srameZljivost EP 75 17 6 2 34. 78 20 2 0 34.
Neurednost ADHD 68 21 10 1 28. 76 22 2 0 31.
Svadanje s drugom djecom AA 67 16 12 5 16. 73 17 9 1 21.
Svadanje s nastavnikom AA 74 10 9 7 24. 78 12 9 1 28.
Prevelika osjetljivost EP 71 23 5 1 33. 76 21 3 0 30.
Zavist i ljubomora EP 74 16 9 1 31. 78 19 3 0 33.
Velika povucenost EP 74 18 7 1 32. 45 40 12 3 1.
Govorenje bez dopustenja ADHD 21 39 28 12 5. 36 48 13 3 5.
Neprijateljsko raspoloZenje prema drugi AA 23 30 31 16 3. 72 15 12 1 16.
Svracanje paznje na sebe ADHD 67 22 10 1 27. 74 20 5 1 26.
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Neposlusnost ADHD 69 12 12 7 15 71 15 13 1 14.
Neaktivnost (pasivnost) EP 68 18 11 3 23. 72 23 4 1 27.
Ometanje drugih u radu ADHD 64 16 18 2 14. 69 21 9 1 17.
Djetinjasto, nezrelo ponaSanje EP 68 23 8 1 29. 73 19 7 1 23.
Odbijanje izvrSenja zadatka ADHD 69 17 10 4 25. 70 20 9 1 20.
Prevelika ovisnost o nastavniku EP 73 16 10 1 30. 7 16 6 1 29.
Slaba koncentracija i paznja ADHD 66 18 13 3 19. 70 17 10 3 13.
Neobaziranje na osjecaje drugih EP 69 16 10 5 21. 76 15 8 1 24,
Ispadi ljutnje/bijesa AA 68 12 11 9 13. 71 12 12 5 12.
Nepovjerenje, sumnjicavost EP 76 17 6 1 35 79 16 5 0 32.
Krade AA 76 10 6 8 26. 77 9 9 5 18.
Osvetoljubivost AA 72 12 8 8 22. 75 12 8 5 15.
Zabranjivanje drugoj djeci da se ukljuce| AA 67 18 12 3 20. 72 20 8 0 22.
ili aktivnost

Nestrpljivost(trazi da mu se zahtjevi odr ADHD 66 16 14 4 17. 72 21 7 0 25.

ispune)

* EP- emocionalne poteSkoce, AA- agresivna i antisocijalna pona$anja, ADHD- neagresivne poteskoce u ponasanju
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UCitelji procjenjuju kako agresivna i antisocijalna ponaS$anja ucenika te teSkoCe paznje i
hiperaktivnost tijekom odgojno-obrazovnog procesa uciteljima predstavljaju najvecu poteskocu u radu, a
najmanju emocionalni problemi. Medu hijerarhijski procijenjenih deset prvih razloga poteskoca u radu
Cak je osam u skupini agresivnih i antisocijalnin ponasanja, pri ¢emu u procjeni dominira fizicka
agresivnost, neprijateljsko raspoloZenje prema drugima te ispadi ljutnje i bijesa (Tablica 1) . Sliéno je i s
odgovorima po pitanju potrebe za pomoci. Taj podatak ukazuje da bi uciteljima trebalo upravo u ovom
podrucju osigurati dodatnu podrsku i pomo¢ u svakodnevnom svladavanju poteskoca koje su istaknuli.
Vise od treCine uitelja procjenjuje potrebu za pomoci pri fizickoj agresivnosti u¢enika smatrajuci istu
vrlo velikim problemom dok viSe od polovice ucitelja procjenjuje potrebu za odredenom vrstom pomoci.
Prema procjeni neprijateljsko raspolozenje prema drugima uciteljima predstavlja prilican problem no nije
istaknuta potreba za pomoci. UCitelji istaknute probleme u ponaSanju percipiraju kao velike jer, osim Sto
ometaju tijek nastave, uCitelima vjerojatno predstavljaju moguénost fizicke i psihiCke povrede drugih
ucenika. Nemamo informacije jesu li uCitelji dosljedni u provodenju pravila ponasanja ili im nedostaje
edukacije u radu s ovim pona$anjima $to bi se moglo dodatno utvrdivati buducim istraZivanjima.
UCenicima koji su skloni agresivnom ponaSanju vazno je u neposrednom radu toplo i dosljedno pokazati
da se takvo ponaSanje ne tolerira, potrebno je odrediti pravila ponasanja te ih se pridrzavati. Reakcija
na krdenje pravila, trebala bi biti inzistiranje na popravijanju ucinjene Stete, ali bez kaznjavanja,
vrijedanja i zanemarivanje djeteta koje manifestira agresivno ponasanje (Bouillet, 2010). Eksternalizirani
problemi u ponaSanju se pokazuju kao najzahtjevniji za upravljanje razredom. TeSkoCe pazZnje i
hiperaktivnosti, ucitelji uglavnom procjenjuju kao mali problem, te sukladno tome imaju i malu potrebu
za pomoci. Rezultati ovog istraZivanja u istom smjeru ukazuju da uciteljima najmanji problem u radu
predstavijaju emocionalne poteSko¢e ucenika medu kojima se najproblematiCnijim pona$anjima
procjenjuju depresivnost, potistenost s visoko rangiranom potrebom za pomoéi na 2. mjestu. Upravo
Koller-Trbovié i Zizak (2012) navode kako su djeca koja iskazuju probleme u ponadanju po svojoj
psihickoj strukturi nervoznija, nestrpljivija, nezaiteresiranija, depresivnija, nesretnija te je sve vise djece
s teSkocama u razvoju i uenju te s problemima s koncentracijom, samokontrolom, hiperaktivno$¢u i
pasivnim poremecajima. Medu visoko rangiranim rezultatima znacajno je zamijetiti neobi¢nost da je
uciteljicama velika povuéenost kao problem na 32. mjestu, dok su potrebu za pomo¢ u ovom problemu
stavile na 7. mjesto, a velika bojaZljivost ucenika je kao problem na 9. mjestu, dok je potreba za pomo i
na 35. mjestu. OpcCenito, Sto se ti¢e emocionalnih poteSkocCa, osim iskazane potrebe $to se tice
povucenosti uCenika, ucitelima je potrebna mala ili nikakva pomo¢ u radu. Dakle, uciteljiima veci
problem predstavljaju ona pona$anja koja remete disciplinu, pa tako agresivna i antisocijalna ponasanja
procjenjuju kao najproblematicnija, dok su emocionalne teSkoCe teZe uodljivije i vijerojatno ne remete
redovito ispunjavanje nastavnog plana i programa pa stoga i manje ometajuce uciteljima.

Tablica 2: Spearmanove korelaciie na uzorku uciteljica koje predaju od 1 do 4 razreda, bez
kombiniranih razreda produzenog boravka (N=143)

Emo_pom Aa_pom ADHD_pom Godine | Brojdjece | razred
starosti u razredu
Emo_tesk (437 ,611%** ,609*** ,007 -,085 -,055
Aa_tesk ,532*** 1347 ,559*** -,026 -,046 -,105
ADHD _tesk ,D42*** ,491%** 747 -,077 -,091 -,128

*p<,05; **p<,01; *** p<,000
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Prema rezultatima u tablici 2 vidljivo je da postoji visoka pozitivna povezanost izmedu svih
iskazanih poteSkocCa u radu sa svima trima vrstama potrebe za pomoci. Logicno je i oCekivano da ce
ucitelj koji ima neku teSkocu u radu iskazati i potrebu za pomo¢. Medutim, niti jedna vrsta poteSkoce u
radu nije povezana s godinama starosti ucitelja, brojem djece u razredu ili razredom koji dijete pohada.
Kako bismo saznali prediktivni doprinos iskazane potrebe za pomo¢ za specificnu vrstu teSkoce,
pristupili smo linearnoj regresijskoj analizi u kojoj je kriterij poteSkoc¢a u radu, a prostor predikcije su
iskazane potrebe za pomo¢ u Sirokom spektru sve tri vrste problema u ponasanju.

Tablica 3: Predvidanje pote$koca u radu s ucenicima s emocionalnim teSkocama, s agresivnim i
antisocijalnim teSkocama te s ADHD teskocama kod ucenika sa uciteljevim iskazanom potrebama za
pomoc, godinama starosti, brojem djece u razredu i razredom poucavanja

Standardizirani § koeficijent
Predvidanje
Predvidanje poteskocCa u Predvidanje
poteskocCa u radu s radu s poteskocCa u
emocionalnim agresivnim i radu s ADHD
teSkocama kod antisocifalnim teSkocama kod
ucenika teskocama kod ucenika
ucenika
Emo_pom 7,85%* -,229 1,051
Aa_pom , 7104 7,563 228
ADHD_pom 1,538 79 9,752***
Godine starosti -1,381 -1,503 -1,851
Broj djece u razredu 357 751 -,234
razred -,254 ,408 -1,059
Sazeti model
R 87 ,809 872
Korigirani R2 75 ,639 751
F 70,91** 42,847 72,271***

* p<,05; **p<,01; *** p<,000

|z tablice 3 vidljivo je kako je za predikciju poteSkoca u radu s emocionalnim teSkocama kod
ucenika znacajna upravo uciteljeva iskazana potreba za pomoci u radu s u¢enikom s emocionalnim
teSkocama. Dalje, za predikciju poteSko¢a u radu s agresivnim i antisocijalnim teSkocama kod ucenika
znacajna upravo uciteljeva iskazana potreba za pomoci u radu s uCenikom s agresivnim i antisocijalnim
teSkocama. | u treCem sluCaju, za predikciju poteSko¢a u radu s ADHD teSkocama kod ucenika
znaCajna upravo uciteljeva iskazana potreba za pomoci u radu s u¢enikom s ADHD teSko¢ama. Premda
varijance prediktivnih doprinosa nisu velike (oko 7%) pokuSajmo raspraviti na $to upucuju ovi rezultati.
Dobiveni rezultati impliciraju kako je ucitelieva iskazana potreba za pomo¢ za specifiénu vrstu
ucenikovih problema jasan, rani i pravovremeni pokazatelj da uitelj uistinu ima konkretne poteSkoce u
radu. U tom smislu, rezultati naseg istrazivanja sugeriraju uvazavanje uciteljevih opservacija ucenika i
uvazavanje uciteljevih zapazanja u komunikaciji sa struénim sluzbama u $koli koje mogu i znaju pruZiti
struénu pomo¢ ucenicima s problemima u pona$anju. U suprotnom postoji opasnost da ¢e neki ucitelji
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odustati od trazenja pomoci za probleme u radu koje navode. Ta mogucnost bi mogla biti zabrinjavajuca
jer znamo da je u radu s djecom koja manifestiraju probleme u ponasanju neophodna pomo¢ struénog
tima Skole koji mora uitelju biti stru¢na podrska u radu s takvom djecom i takvim teSkocama (Bouillet,
2010). Kako navode Mocini¢ i Lazi¢ (2009) uitelji su ti koji uz pomo¢ drugih suradnika mogu kreirati
individualiziranu nastavu koja ¢e svim ucenicima jednako jamciti stjecanje temeljnih predvidenih
kompetencija uz postivanje sposobnosti svakog ucenika, brzine kojom ucenik radi te njegovog stila i
nacina rada opcenito. U tom smislu otvara se prostor promisljanja buducih istrazivackinh pitanja.

Nadalje, postavlja se pitanje razine educiranosti ucitelja i kompetentnosti za rad s u¢enicima s
problemima u ponaSanju. Moguce je da ucitelima opisivana ucenicka pona$anja ne predstavljaju
problem, ali istovremeno zbog nedostatnog znanja, moguce je da ista ponaSanja nisu niti prepoznata.
Razina edukacije na isti se naCin moZe interpretirati kod uciteljske potrebe za pomoc¢i. Upravo MiroSevi¢
i Lozanci¢ (2014) naglasavaju kako ucitelji moraju imati razvijene potrebne stavove, vjestine, znanja,
motivaciju ali i podrSku okoline jer je poznato da osobne znacajke ucitelja i njihovi pristupi uCenju i
poucavanju znacCajno doprinose ishodima ucenja. S obzirom da je istraZivanje bilo anonimno,
pretpostavljamo iskrenost u odgovorima, odnosno da nisu davali socijalno poZeljne odgovore kako ne bi
ostavili dojam ne-kompetentnosti.

ZAKLJUCAK

Ciljevi rada bili su utvrditi samoprocjenu ucitelja o naj¢eS¢e iskazanim problemima u ponasanju
ucenika koji predstavljaju specificne poteSkoce tijekom odgojno-obrazovnog rada kao i utvrditi
povezanost specificnih poteSkoca i procjene ucitelja za struénom pomoci. Dobiveni rezultati pokazuju da
najvecu poteSkocCu u radu predstavljaju agresivna i antisocijalna ponasanja ucenika pri ¢emu se isticu
fizicka agresivnost, neprijateljsko raspoloZenje prema drugima te ispadi ljutnje i bijesa s visoko
rangiranim potrebama za pomoci u odgojno-obrazovnom radu kada se pojavljuju navedena ponasanja
uCenika. Potreba ucitelja za struénom pomoci za specifiCan problem u pona$anju znacajan je i snazan
prediktor iskazane poteSkoce u radu, dok dob ucitelja, veli€ina razreda i razred u kojem poucavaju nisu
povezani s procijenjenim poteSkocama

Imajuci u vidu vaznost implementacije dobivenih rezultata, jasno je da bi uciteljima trebalo
upravo u ovom podrucju osigurati dodatnu podrsku i pomo¢ u svakodnevnom svladavanju procijenjenih
problema. Prema procjenama ucitelja koji daju jedan segment opazenog stanja u praksi uciteljima je
neophodna daljnja i sustavnija edukacija o problemima u ponasanju.

Kako bi se bolje razumieli rezultati ovog istrazivanja i unaprijedile prevencijske intervencije, u
buducim bi istrazivanjima bilo zanimljivo ispitati educiranost ucitelja te $kolsko radno ozracje uditelja,
odnosno okolnosti i uvjete za kvalitetnu i adekvatnu struénu pomoc¢ u radu s u¢enicima s problemima u
ponasanju.
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Ana Munivrana, Eli Pijaca Plavsic¢ i Filip Gospodneti¢: Prediktori provedbe programa
medijacije u osnovnim Skolama Republike Hrvatske

Sazetak

Medijacija je proces u kojem nepristrana stru¢na osoba posreduje u rjeSavanju sukoba i problema u
meduljudskim odnosima, a u Skolskom kontekstu pridonosi kvalitetnijoj Skolskoj klimi.

Cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi prediktore uspjeSne provedbe programa medijacije u osnovnim
Skolama u Republici Hrvatskoj. On-line anketni upitnik je poslan mailom nastavnicima koji su zavrsili
edukaciju iz medijacije, a prikupljanje podataka je trajalo tijekom prosinca 2014. g. Upitnik se sastojao
od sociodemografskog dijela, samoprocjene vjestina koje je osoba razvila nakon edukacije iz medijacije,
0 pokazateljima uspjeSno provedene medijacije, broja provedenih medijacija s uenicima, te nacina
dolaska na edukaciju.

U uzorak je bilo uklju¢eno 110 nastavnika od prvog do osmog razreda osnovne Skole iz 14 hrvatskih
Zupanija, a 94,5% sudionika je bilo zenskog spola. Regresijskom analizom je utvrdeno da medijatorova
vjestina parafraziranja i broj provedenih medijacija najvise objasnjavanju spremnost uéenika za trazenje
podrSke pri rieSavanju sukoba. Medijatorova vjestina upravljanja konfliktnim situacijama najbolje
objasnjava razumijevanje tudih potreba i osjeaja, a vjestina boljeg opaZanja emocionalnog stanja
druge osobe znacajno objasnjava povecanu suradnju medu stranama u sukobu.

Kljuéne rije¢i: medijacija, edukacija, upravljanje konfliktnim situacijama, sukob

uvoD

Ljudi su po svojoj naravi druStvena bica i traze prisutnost drugih kako bi zadovoljili svoje
potrebe. Uz pozitivna iskustva, kroz njihove interakcije sa socijalnom okolinom izrazavaju se nasilje,
diskriminacija i predrasude jer je vecina ljudi tijekom djetinjstva i odrastanja dozivjela iskustvo sukoba u
obliku neslaganja, nerazumijevanja, povrede ili povrijedenosti. Ponasanja u sukobu opisuju razliciti
modeli, pa Tatalovi¢ Vorkapi¢, Vlah i MejovSek (2012) iznose da razli¢iti autori klasificiraju ponasanje u
sukobu izmedu dva i osam obrazaca. Neke od naj¢e$cih klasifikacija su Wilmot i Hockerova klasifikacija
od pet stilova ponaSanja u sukobu (prema Tatalovi¢ Vorkapi¢ i sur. 2012) i Thomas-Killmanov model
rieSavanja sukoba (Thomas i Killman, 2008). Ova klasifikacija ukljuCuje dvije bipolarne dimenzije —
asertivnost i suradnju. Asertivnost se proteze od neasertivnog do asertivnog pola, a osoba moze biti
smjesStena bilo gdje na ovom kontinuumu. Suradnja se proteZze od nesuradnje na jednom kraju do
suradnje na drugom kraju kontinuuma, a osoba moze zauzeti bilo koji poloZaj na ovoj dimenziji. Obrasci
rieSavanja sukoba (suradnja, natjecanje, kompromis, izbjegavanje, prilagodba) ovise o stupnju
asertivnosti odnosno suradljivosti strana ukljuCenih u sukob.

Uz postojece spoznaje o nasilju i faktorima koji na njega utjecu, riziCinim i protektivnim faktorima
(Ladd i Skinner, 2002; Schwartz i Proctor, 2000), posliednjih nekoliko desetlje¢a javljaju se programi
namijenjeni razvoju socijalnih i emocionalnih vjestina djece i mladih, a provode se u Skolama i u ostalim
odgojno-obrazovnim institucijama. Oni su nastali kao rezultat interdisciplinarnog pristupa te ukljuCuju
spoznaje iz podrucja inteligencije, razvojne psihologije, neurologije, te odgoja i obrazovanja (Munjas
Samarin i Taksi¢, 2009). Kuterovac Jagodi¢ (2003) objasnjava da takvi programi poti€u prepoznavanje i
upravljanje vlastitim i tudim emocijama, kontrolu vlastitih reakcija, empatiju i prosocijalno ponasanje i
time Cine djecu otpornijom na probleme poput depresivnosti, delinkvencije, nasilja, zloporabe droga itd.
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Jedan od njih je program Skolske medijacije, kojeg provodi Forum za slobodu odgoja. Namijenjen je
nastavnicima i stru¢nim suradnicima osnovnih i srednjih 8kola, a modificirani oblik programa namijenjen
je i ucenicima tih odgojno-obrazovnih ustanova. Osnovni cilj programa je edukacija polaznika o
nenasilnom rjeSavanju sukoba, dok je srednjoroCni cilj prevencija nasilia provodenjem radionica na
razini Skole, a konacni cilj je samostalno provodenje procesa medijacije. Definirani su ishodi u¢enja koji
ukljuCuju vjestinu aktivnog sluSanja, upotrebljavanje Ja-govora, parafraziranje i reflektiranje
sugovornikove poruke, osvjeStavanje uloge emocija u sukobu (bolie prepoznavanje emocija i
razumijevanje emocionalnog stanja druge osobe), razlikovanje pozicija, interesa i potreba u sukobu, te
upravljanje konfliktnim situacijama.

Mnogi se nastavnici u praksi koriste raznim strategijama rjeSavanja sukoba koje ucenicima ne
omogucuju razvoj korisnih vjestina (Longaretti i Wilson, 2006) te smatraju da rjeSavanje konflikata
nepotrebno troSi mnogo vremena i energije (Longaretti i Wilson, 2006). U takvom se kontekstu tesko
moze stvoriti pozitivna Skolska klima u kojoj podrZavajuéi odnosi vode ka pozitivnom raspoloZenju i
obavljanju vlastitih duznosti (Hoy, Tarter i Bliss, 1990). Odnosi medu ¢lanovima Skolskog kolektiva,
nastavnika i roditelja te nastavnika i djece imaju znaCajnog efekta na Skolsku klimu (Creemers i Reezgit,
1999) a ona ukljucuje kvalitetne te odrZive odnose i komunikacijske obrasce medu ¢lanovima Skole koji
se odrazavaju na kognitivni, socijalni i psiholo3ki razvoj ucenika (Haynes, Emmons i Ben-Avie, 1997).
Jedna od osnovnih misli vodilja programa medijacije je podizanje nastavnickih znanja i vjestina kako bi
kvalitetnije radili u $koli, pomagali u¢enicima u rjeSavanju sukoba i tako pridonijeli $kolskoj klimi. Zato su
se ovim radom Zeljele utvrditi neke karakteristike programa medijacije.

METODA
Cilj

Cilj istrazivanja je utvrditi prediktore uspjeSne provedbe programa medijacije u kontekstu
osnovnih Skola u Republici Hrvatskoj.

Uzorak

U uzorku je bilo 110 nastavnika/ca i stru¢nih suradnika/ca osnovnih Skola s visokom struénom
spremom iz 14 Zupanija (Zagrebacke, Varazdinske, Istarske, Medimurske, SisaCko-moslavacke,
Koprivni¢ko-krizevacke, Bjelovarsko-bilogorske, Primorsko-goranske, Licko-senjske, Brodsko-posavske,
Osjecko-baranjske, Vukovarsko-srijemske, Splitsko-dalmatinske i Grada Zagreba). Zastuplieno je
94,5% Zena, a prosjecna dob svih sudionika je 40,3 godine. Svi sudionici prethodno su zavrsili razli¢ite
razine edukacije iz medijacije Foruma za slobodu odgoja: 61,1% osnovnu edukaciju, 24,1% osnovnu i
naprednu, 10,2% osnovnu, naprednu i vrénjacku, a 4,5% osnovnu i vrSnjacku.

Pribor i postupak

Istrazivacki tim Foruma za slobodu odgoja je razvio on-line anketni upitnik sacinjen od
sociodemografskog dijela kojim su prikupljani podaci o spolu i dobi sudionika, zupaniji iz koje dolazi,
stupnju obrazovanja, tipu obrazovne ustanove u kojoj je osoba zaposlena i stupnju edukacije iz
medijacije. Drugi dio upitnika je obuhvacao pitanja o dolasku na edukaciju, i broju medijacija koje je
osoba provela s ucenicima u posljednjih godinu dana. Sudionici su na skali od pet stupnjeva (nikada,
rijetko, ponekad, Cesto, uvijek) procijenili pokazatelje uspjeSno provedene medijacije kod osoba koje su
taj proces zavrsile: rjeSavanje sukoba razgovorom, spremnost u trazenju podrske pri rjeSavanju sukoba,
povecana suradnja, razumijevanje tudih osjecaja i potreba, zauzimanje za vlastite ideje i stavove bez
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nanoSenja Stete drugima, manja pojava nasilnog ponasanja. Skala je kodirana u brojéanom rasponu od
jedan do pet, a veéi broj je ukazivao na veéu ucéestalost opazane pojave. Sudionike se traZilo da
procijene vlastiti stupanj razvijenosti niza vjestina (ishoda uéenja programa medijacije) na skali od tri
stupnja (nisam razvio, djelomi¢no sam razvio, znaCajno sam razvio) a to su bile vjeStina aktivnog
sluSanja, koriStenje ja poruka, parafraziranje, reflektiranje osje¢aja, bolje opazanje emocionalnog stanja
druge osobe, bolje razumijevanje emocionalnog stanja druge osobe, razlikovanje pozicija i interesa u
sukobu i upravljanje konfliktnim situacijama. Skala je kodirana u bodovnom rasponu od jedan do tri, a
veci broj je ukazivao na vecu razvijenost opazane vjestine.

Poveznica za upitnik, nakon $to je inicijalno testiran i modificiran, je poslana mailom u prosincu
2014. godine svim osobama koje su zavrSile edukaciju iz medijacije u posljednjih pet godina u svim
Zupanijama u kojima je Forum za slobodu odgoja radio u to vrijeme.

Obrada i rezultati

Prikupljeni podaci su obradeni u programu SPSS a prema sociodemografskim pokazateljima
najviSe sudionika dolazi iz Grada Zagreba (23,6%), Zagrebacke Zupanije (22,7%) i Primorsko-goranske
Zupanije (12,7%). U vecini sluCajeva (60,6%) dolazak na edukaciju je bio samostalan u usporedbi s
dolaskom na poticaj ustanove u kojoj je osoba zaposlena (39,4%).

Tablica 1. Deskriptivna statistika za samoprocjenu razvijenosti vjestina nakon zavr3ene edukacije iz
medijacije kod nastavnika osnovnih Skola

Aritmeticka ~ Standardna  Veli¢ina

sredina devijacija uzorka
Razvijeno aktivno slusanje 2,8 0,44 108
Razvijene ja poruke 2,6 0,51 108
Razvijeno parafraziranje 2,6 0,54 108
Reflektiranje osjecaja 2,5 0,65 110
Opazanje emocionalnog stanja druge osobe 2,6 0,63 110
Razumijevanje emocionalnog stanja druge osobe 2,7 0,46 107
Razlikovanje pozicija i interesa u sukobu 2,4 0,51 107
Upravljanje konfliktnim situacijama 2,5 0,52 106
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Prosje¢ne samoprocjene razvijenosti vjestina medijacije koje su prikazane u tablici 1 tendiraju
vecim vrijednostima skale, dok se opazeni i teorijski bodovni raspon donekle preklapaju $to ukazuje da
nastavnici procjenjuju porast vlastitih vjestina iz medijacije nakon zavrSenog programa medijacije.

Tablica 2. Deskriptivna statistika za nastavnikove procjene pokazatelja uspjesno provedene medijacije
kod ucenika osnovnih Skola

Aritmeticka Standardna VeliCina

sredina devijacija uzorka
Sukob se nastoji rijeSiti razgovorom 3,8 0,7 107
Traze podrsku pri rjeSavanju sukoba 3,7 0,8 107
Povecana suradnja medu stranama u sukobu 3,8 0,68 106
Razumijevanje tudih osjecaja i potreba 3,7 0,67 107
Ideje i stavovi bez nanoSenja Stete drugima 3,6 0,74 107
Manje nasilnog ponasanja 3,6 0,7 107

ProsjeCene procjene pokazatelja uspjesno provedene medijacije, kao i smanjeni varijabilitet za
svaki pokazatelj koji je prikazan u tablici 2 upucuju na ucestaliju pojavu pokazatelja uspjesno provedene
medijacije kod ucenika osnovnih Skola. O broju provedenih medijacija s djecom odgovorilo je 92
sudionika: prosjecno je provedeno 7,9 medijacija uz standardnu devijaciju 8,3.

Normalitet distribucija za vjeStine razvijene nakon zavrSene edukacije iz medijacije, pokazatelje
uspjeSno provedene medijacije i broj provedenih medijacija s uéenicima je testiran Shapiro-Wilksovim
testom. Sve distribucije su asimetri¢ne na razini rizika manjoj od 1%. Vjestine razvijene nakon zavrSene
edukacije iz medijacije su negativno asimetricne, pokazatelji uspjeSno provedene medijacije imaju blago
negativno asimetri¢nu, a broj medijacija provedenih s djecom pozitivno asimetricnu distribuciju.

Pri interpretaciji rezultata linearne regresijske analize gdje su prediktori uvodeni u analizu u tri
bloka, treba uzeti u obzir odstupanja od normaliteta distribucija. U prvom bloku analize su uvedene
vjestine razvijene nakon zavrSene edukacije iz medijacije, u drugom bloku je uveden broj medijacija
provedenih s ucenicima, u treCem bloku nacin dolaska na edukaciju a kriterijske varijable su bile
pokazatelji uspjeSno provedene medijacije.

Rezultati upuéuju da se skupom uvedenih prediktora moze objasniti 22,6% varijance (R?=0,226)
spremnosti trazenja podrske pri rieSavanju sukoba (F=2,246, df= 10/77; p<0,05). Razvijenost vjestine
parafraziranja i broj provedenih medijacija s djecom najbolje objasnjava varijabilitet ovog kriterija
(p<0,05), a podrska u rieSavanju sukoba ¢e biti trazenija ako je vjestina parafraziranja razvijenija i broj
provedenih medijacija s djecom veci. Prediktori koriSteni u analizi objaSnjavaju 20,4% varijance
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(R2=0,204) razumijevanja tudih osje¢aja i potreba (F=1,976;df=10/77;p<0,05). Vjestina upravljanja
konfliktnim situacijama najviSe pridonosi objasnjenju razumijevanja tudih osjecaja i potreba (p<0,05) ;.
S$to je osoba vjestija u upravljanju konfliktnim situacijama, osobe u konfliktu ¢e bolje razumjeti tude
osjecaje i potrebe. Vjestine razvijene nakon edukacije iz medijacije uvedene u prvom bloku analize
objasnjavaju 19,1% varijabiliteta (R2=0,191) povecane suradnje medu stranama u sukobu (F=2,088;
df=8/79;p<0,05). Vijestina boljeg opazanja emocionalnog stanja druge osobe znacajno objaSnjava
varijablitet kriterija (p<0,05)- $to je osoba vjestija u opazanju emocionalnog stanja druge osobe,
vjerojatnije je da ¢e medu stranama u sukobu suradnja biti izrazenija.

DISKUSIJA

Cilj istraZivanja je bio utvrditi prediktore uspjeSne provedbe programa medijacije u kontekstu
osnovnih $kola. Rezultati ukazuju da vjestine razvijene nakon edukacije iz medijacije (ishodi uCenja
programa medijacije) mogu objasniti spremnost traZzenja podrske, razumijevanije tudih osjecaja i potreba
te povecanu suradnju medu stranama u sukobu. Kada su nastavnici vjestiji u parafraziranju i $to su
proveli viSe medijacija s uCenicima, ucenici Ce biti spremniji traZiti podrSku u rjeSavanju konfliktnih
situacija. Veca razvijenost nastavnikove vjestina upravljanja konfliktnim situacijama predvida ucenikovo
bolje razumijevanje tudih osjecaja i potreba, a Sto je nastavnik vjestiji u opazanju emocionalnog stanja
druge osobe, ucenici ¢e biti spremniji na daljnju suradnju tijekom i nakon sukoba.

Rezultati ovog istraZivanja preklapaju se s postoje¢im nalazima o upravljanju konfliktnim
situacijama. Uspjesno upravljanje konfliktima dovodi do pozitivnih ishoda (Deutsch, 1973; Shantz i
Hobart 1989; Opotow 1991; prema Longaretti i Wilson, 2006) koji ukljuéuju pove¢ano samopostovanje,
razvoj komunikacijskih vjestina, donoSenje odluka, kriticku evaluaciju, razmisljanje te pozitivan odnos
medu ucenicima (Johnson i Johnson, 1996; prema Longaretti i Wilson, 2006). lako ovi autori ne govore
eksplicitno o razumijevanju tudih osjecaja i potreba, iz literature o empatiji indikativna je uloga
razumijevanja tudih osjeCaja i potreba za pozitivne i konstruktivne odnose s drugim ljudima (Bellachi i
Farina, 2012). OpaZanje emocionalnog stanja druge osobe je usko povezano s razliCitim
konceptualizacijama empatije (Davis, 1983). Medijatorova vjestina opaZanja emocionalnog stanja druge
osobe moZe se tumaditi kroz prizmu kognitivne komponente empatije u kojoj je potrebno opazanje
osobe, razumijevanje tude perspektive i i na taj naCin emocionalnog stanja druge osobe. Iz perspektive
ovog istrazivanja razvoju Skolske klime mogu znatno pridonijeti i nastavnici s vje$tinama nau¢enim na
edukaciji iz medijacije. Zdrava Skolska klima uklju¢uje dobre odnose medu ¢lanovima $kole (Kiling,
2014), a nastavnici mogu posti¢i razvoj Skolske klime njegovanjem podrzavajucih meduljudskih odnosa
s ucenicima kako bi se osjecali sigurno, medusobno povezano i u povjerljivom okruzenju (Kopischke
Smith, Connoly i Pryseski, 2014).

lako ovo istraZivanje ima metodoloSkih nedostataka poput heterogenosti uzorka po stupnju
edukacije iz medijacije ili godinama iskustva u provodenju medijacije, njegova je snaga u potkrepljivanju
postojecih nalaza da obrazovni programi o rjeSavanju sukoba dovode do promjene kod osoba koje su
prolazile proces mirenja.

ZAKLJUCAK

Rezultati istraZivanja upucuju da vjestine razvijene nakon edukacije iz medijacije predvidaju
spremnost trazenja podrske, razumijevanja tudih osjeaja i potreba te povecanu suradnju medu
stranama u sukobu. Ovi se nalazi podudaraju s postoje¢im spoznajama o upravljanju konfliktim
situacijama kao prediktorom uspjesnosti rjeSavanja sukoba, te ukazuju na vaznost empatiziranja s
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drugima kako bi se meduljudski odnos unaprijedio. S obzirom na literaturu koja govori o Skolskoj klimi,
spoznaje proizasle iz ovog istrazivanja impliciraju da program medijacije moZze pridonijeti Skolskoj klimi,
Sto za sada ostaje prepusteno dodatnim empirijskim provjerama.
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PARTICIPATIVNA PRAVA DJECE

Dr. sc. Ana Siranovi¢: Modeli djeéje participacije u funkciji pedagoske elaboracije
sudjelovanja djece

Sazetak

Participacija djece danas predstavlja vode¢u paradigmu u znanostima koje se bave prouCavanjem
djetinjstva, ali i u praksi u radu s djecom. Ona se odnosi na aktivno i smisleno sudjelovanje djece u
razli¢itim kontekstima koji djecu okruzuju (na primjer, u obitelji, u vrticu i Skoli, u lokalnoj zajednici).
Medutim, ni u teoriji ni u praksi nije posve jasno $to sve aktivno i smisleno sudjelovanje djece
podrazumijeva. Ono se najCeSCe izjednacava s pruzanjem prilika djeci da uZivaju svoja prava na
sudjelovanje (participativna prava) iz Konvencije o pravima djeteta, $to znaCajno ne pomaze boljem
razumijevanju sudjelovanja djece jer ne postoji opCe slaganje oko toga koji se ¢lanci Konvencije odnose
na ta prava niti koje slobode djeteta proizlaze iz njih. U zadnjih je dvadesetak godina medutim razvijeno
¢ak tridesetak modela djecje participacije i participacije mladih (Creative Commons, 2011) Cija je svrha
pruziti jasniji i konkretniji okvir za razumijevanje sudjelovanja djece. Najutjecajniji od njih je model
sudjelovanja djece u projektima Rogera A. Harta (1992), tzv. Ljestvica participacije. Osim Hartovog
modela, u znanstvenoj se literaturi istiCu i model Harryja Shiera (2001), tzv. Putevi do participacije te
model Nandane Reddy i Kavite Ratna (2002), tzv. Putovanje djecjom participacijom. U radu ¢e se
najprije prikazati te analizirati tri navedena utjecajna modela djecje participacije, a potom ¢e se nastojati
ponuditi obrisi pedagoSkog modela djecje participacije, sa svrhom pedagoske elaboracije sudjelovanja
djece u odgojno-obrazovnim institucijama. Pedagoski model djecje participacije orijentirao bi se na
pedagoski odnos djeteta i odrasle osobe prilikom sudjelovanja djece, odnosno na promjenu u
pedagoSkom vodenju djeteta od asimetriénosti prema simetriCnosti odnosa te odgovornosti djeteta,
odnosno od heteronomije prema autonomiji djeteta (Basic, 2015).

Kljuéne rijeci: participacija djece, sudjelovanje djece, prava djeteta, model djecje participacije,
pedagoski odnos

UVODNO: O PARTICIPACIJI DJECE

Participacija djece danas predstavlja vode¢u paradigmu u znanostima koje se bave
proucavanjem djetinjstva’0, pri ¢emu se ona shvaéa kao aktivno i smisleno sudjelovanje djece u
razliCitim kontekstima koji ih okruzuju (na primjer, u obitelji, u vrtiCu i Skoli, u lokalnoj zajednici).
Sudjelovanje djece definira se na razliite naine. Primjerice, Alderson (2008) ga definira kao slobodu
Cinjenja, odnosno slobodu djelovanja, a Reddy i Ratna (2002) kao djegje samozastupanje vlastitih
interesa. NajCeS¢e se sudjelovanje djece odreduje kao sloboda izraZzavanja vlastitog misljenja (Flekkay i
Kaufman, 1997; Lansdown, 2001; Male$, Milanovi¢ i StriGevi¢, 2003; Shier, 2001) te imanje udjela u

10 Na primjer, o participaciji djece problematizira se u studijima djetinjstva i sociologiji djetinjstva (Alderson, 2013; Smith,
2007; Stoecklin, 2013; Wyness, 2013), pravu i socijalnome radu (Laklija, Peénik i Sari¢, 2005; Sgftestad, Toverud i Jensen,
2013; Zizak i Vucini¢ Knezevic, 2004), pedagogiji i srodnim znanostima (Cox i Robinson-Pant, 2008; Buri¢, 2008; Macelaru,
2008; Morcom i MacCallum, 2012; Slunjski, 2010, Turn3ek, 2008), etici znanstvenog istrazivanja (Alderson, 2012b;
Maksimovi¢ i Manci¢, 2013; Palaiologou, 2012), medicini (Alderson, Hawthorne i Killen, 2005; Alderson, 2007; Alderson,
2012a) i mnogim drugim znanostima
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odluivanju o pitanjima koja se djece ti€u (Cox i Robinson-Pant, 2008; Flekkay i Kaufman, 1997; Shier,
2001; TurnSek, 2008). Dakle, sudjelovanje djece u pravilu se povezuje s davanjem (relativne)
autonomije djeci, odnosno s pruzanjem prilika djeci da uZivaju svoja prava na sudjelovanje
(participativna prava)'! iz Konvencije o pravima djeteta Ujedinjenih naroda'2. Osim $to je izraZzena kao
pravo, participacija djece takoder je jedno od Cetiriju vode¢ih nadela'® Konvencije, $to znali da
realizacija prava djeteta op¢enito obavezno mora ukljucivati glas djece (Committee on the Rights of the
Child, 2009). MoZe se stoga re¢i da sudjelovanje djece lezi u pozadini filozofije Konvencije o pravima
djeteta te njezinoga pristupa odnosima djece i odraslih. U tom smislu Odbor za prava djeteta Ujedinjenih
naroda sudjelovanje djece vidi kao dijaloski proces izmedu djece i odraslih (Committee on the Rights of
the Child, 2009).

Prava na sudjelovanje ¢ine jednu od triju skupina prava djeteta prema najceS¢oj podijeli prava
djeteta na skupine prava'. Sporno je koji sve ¢lanci Konvencije o pravima djeteta odnosno koja sve
posebna prava izrazena u njima Cine skupinu prava djeteta na sudjelovanje posto o tome ne postoji
struéno-znanstveni konsenzus. U tablici 1.% je vidljivo da skupina prava djeteta na sudjelovanje
ukljuCuje izmedu Cetiri (Raby, 2014) i devet (Alderson, Hawthorne i Killen, 2005) ¢lanaka Konvencije o
pravima djeteta. NajviSe slaganja postoji oko ¢lanka 12. za kojega se smatra da je oznacio novi pogled
na dijete u medunarodnome pravu, kao nositelja'® prava spram kojih drZzave stranke Konvencije imaju
odredene duznosti a odrasli odgovornosti (Stern, 2006). Clankom 12. zahtijeva se da se stvore uvjeti i
uklone prepreke da svako dijete koje je za to sposobno izrazi svoje mislienje te da se to misljenje
saslusa i ozbiljno razmotri prilikom donoSenja odluka koje se ti¢u djece.

Tablica 1. Clanci Konvencije o pravima djeteta u kojima su izrazena prava djeteta na
sudjelovanje prema razli¢itim autorima

Clanak Sazeti tekst élanka lzvor
Clanak 2. Pravo na  slobodu  od | Stern, 2006.
diskriminacije.
Clanak 3. U svim akcijama koje se odnose | Male§, Milanovi¢ i StriCevic,

na djecu, najbolji interes djeteta | 2003.
mora imati prednost.

Clanak 6. Prirodno pravo na zivot. Alderson, Hawthorne i Killen,
2005.
Clanak 7. Pravo na ime i stjecanje | Alderson, Hawthorne i Killen,

1 U Hrvatskoj se koriste oba naziva. Naziv participativna prava blizi je engleskom izvorniku (eng. participation rights), a
prava sudjelovanja prevedenica je toga engleskoga termina.

12 Konvencija o pravima djeteta Ujedinjenih naroda u nastavku ¢e se rada ponekad navoditi samo kao Konvencija o pravima
djeteta ili samo Konvencija.

13 Ostala tri vode¢a nacela Konvencije o pravima djeteta su 1. nagelo nediskriminacije, 2. nagelo zdravog zivota i optimalnog
razvoja i 3. nacelo najboljeg interesa djeteta (Committee on the Rights of the Child, 2009).

14 Najc¢eSca je podjela prava djeteta na 1. skrbna prava, 2. zastitna prava i 3. prava sudjelovanja / participativna prava. Ova
podjela dominira u literaturi na engleskom jeziku u kojoj se navedene tri skupine prava skrateno oznaCavaju kao 3P skupine
prava, prema pocetnim slovima njihovih engleskih naziva: provision rights (eng. opskrba), protection rights (eng. zastita) i
participation rights (eng. sudjelovanje) (vidi Alderson, 2008; Flekkay i Kaufman, 1997; Lansdown, 2001 i mnogi drugi). U
hrvatskoj je literaturi o pravima djeteta prisutna i podjela na 1. prava prezivljavanja, 2. razvojna prava, 3. zastitna prava i 4.
prava sudjelovanja (Matkovi¢, 2000; Male$, Milanovi¢ i Stri¢evi¢, 2003).

15 Preuzeto iz Siranovié (2016).

16 U radu ¢e se radi jednostavnosti izriGaja koristiti imenice i zamjenice u muskome rodu no one ée posve ravnopravno
obuhvacati osobe svih rodova.
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drzavljanstva.

2005.

Clanak 8.

Pravo na oCuvanje identiteta.

Alderson, Hawthorne i Killen,
2005.

Clanci 9., 10., 11., 18., 20., 22.

Pravo na kontakt s roditeljima i
obitelji.

Alderson, Hawthorne i Killen,
2005; Stern, 2006.

Clanak 12. Pravo na slobodno izrazavanje | Alderson, Hawthorne i Killen,
miSljenja o svim pitanjima koja | 2005; Flekkey i Kaufman, 1997,
se na dijete odnose i uvazavanje | Male$, Milanovi¢ i StriCevic,
tog mislienja u skladu s dobi i | 2003; Raby, 2014; Stern, 2006;
zreloS¢u. Wall, 2008.

Clanak 13. Pravo na slobodu izrazavanja, | Alderson, Hawthorne i Killen,
Sto ukljuCuje slobodu trazenja, | 2005; Flekkay i Kaufman, 1997;
primanja i Sirenja informacija i | Male$, Milanovi¢ i StriCevic,
ideja svake vrste, usmeno, | 2003; Raby, 2014; Wall, 2008.
pismeno ili tiskom, umjetnickim
oblikom ili  kojim  drugim
sredstvom prema izboru djeteta i
bez obzira na granice.

Clanak 14. Pravo na slobodu misli, savjesti i | Alderson, Hawthorne i Killen,
vjere. 2005; Flekkgy i Kaufman, 1997;

Male§, Milanovic i Stricevic,
2003; Raby, 2014; Stern, 2006;
Wall, 2008.

Clanak 15. Pravo na slobodu udruzivanja i | Alderson, Hawthorne i Killen,

slobodu mirnog okupljanja. 2005; Flekkey i Kaufman, 1997;
Male§, Milanovic i Stricevic,
2003; Raby, 2014; Stern, 2006;
Wall, 2008.

Clanak 16. Pravo na slobodu od | MaleS, Milanovi¢ i Stricevic,
samovoljnog ili  nezakonitog | 2003; Wall, 2008.
mijeSanja u privatni zivot.

Clanak 17. Pravo na pristup informacijama i | Male§, Milanovi¢ i StriCevic,
materijala iz raznovrsnih | 2003; Stern, 2006; Wall, 2008.
domacih i medunarodnih izvora.

Clanak 21. Prava pri posvojenju. Stern, 2006.

Clanak 24. Pravo na zdravstvenu zastitu. Stern, 2006.

Clanak 28. Pravo na obrazovanije. Stern, 2006.

Clanak 30. Prava djece pripadnika | Stern, 2006.
manjinskih skupina.

Clanak 31. Pravo na slobodno sudjelovanje | Alderson, Hawthorne i Killen,
u kulturnom Zivotu i | 2005; Flekkay i Kaufman, 1997;
umjetnostima. Stern, 2006.

Clanak 37. Pravo na slobodu od mucenja, | Stern, 2006.
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okrutnog postupanja i
kaznjavanja i liSavanja slobode.
Clanak 38. Prava djece u oruzanim | Stern, 2006.
sukobima.
Clanak 40. Pravo na sudjelovanje u | Flekkgy i Kaufman, 1997; Stern,
pravnom postupku koji se tiCe | 2006.
djeteta.

Konvencija o pravima djeteta dakle, s obzirom da ne postoji stru¢no-znanstveni dogovor o
participativnim €lancima zbog ¢ega nije moguce precizno definirati slobode djeteta koje proizlaze iz njih,
ne pomaze znacajno boljem razumijevanju sudjelovanja djece. U zadnjih je dvadesetak godina medutim
razvijeno Cak tridesetak modela djeCje participacije i participacije mladih (Creative Commons, 2011) Cija
je svrha pruziti jasniji i konkretniji okvir za razumijevanje sudjelovanja djece. Najutjecajniji od njih je
model sudjelovanja djece u projektima Rogera A. Harta (1992), tzv. Ljestvica participacije. Osim
Hartovog modela, u literaturi se istiCu i model Harryja Shiera (2001), tzv. Putevi do participacije te model
Nandane Reddy i Kavite Ratna (2002), tzv. Putovanje djecjom participacijom. U nastavku ¢e se rada
najprije prikazati te analizirati tri navedena utjecajna modela djecje participacije, a potom ¢e se nastojati
ponuditi obrisi pedagoskog modela djeCje participacije, sa svrhom pedagoske elaboracije sudjelovanja
djece u odgojno-obrazovnim institucijama.

MODELI DJECJE PARTICIPACIJE

Zasigurno najpoznatiji i najutjecajniji model djecje participacije je tzv. Ljestvica participacije,
model sudjelovanja djece u projektima Rogera A. Harta (1992)'7. Hart (1992) je model konstruirao
inspiriravsi se liestvicom gradanskog sudjelovanja odraslih ljudi Sherry R. Arnstein (1969), a zamislio ga
je kao alat za razumijevanje sudjelovanja djece u projektima. Ljestvicu participacije Cini osam
hijerarhijski postavljenih razina sudjelovanja djece, ¢ime se implicira progresivno dostizanje sve
kompleksnijih oblika sudjelovanja u projektima. Prve tri razine sudjelovanja specifine su po tome $to ih
se ustvari ne moze nazvati pravim sudjelovanjem djece, nego one predstavljaju prividno odnosno lazno
sudjelovanje kojega obiliezava manipulacija djecom i njihovom aktivno$c¢u. Ostalih pet razina odnose se
na istinsko sudjelovanje djece koje obiliezava poStovanje djece, njihovih prava i njihova doprinosa
projektu. U tablici 2.8 ukratko je prikazana Ljestvica participacije?®.

Tablica 2. Model Ljestvice participacije djece u projektima Rogera A. Harta (1992)

Razina Opis razine
1. Manipulacija | Djeca su uklju¢ena, a da pritom ne razumiju pitanje o kojemu se govori
(Manipulation) ili situaciju o kojoj se radi. Sukladno tome, djeca ne razumiju ni svrhu

17 |straZivanje Barn i Franklin (1996; prema Shier, 2001) pokazalo je da veéina britanskih praktiara koji rade s djecom
Hartovu Ljestvicu participacije smatraju najkorisnijim modelom djeéje participacije u praksi. Nadalje, prema Google Scholaru,
Hartov rad u kojemu je opisao Ljestvicu participacije citiran je 1636 puta do dana kada je ovaj rad napisan. Za usporedbu s
citirano$¢u drugih radova u kojima su prikazani drugi modeli djecje participacije vidi fusnotu 7.

18 Preuzeto iz Siranovié (2016).

19 Uz nazive na hrvatskom jeziku, koje je ponudila autorica ovoga rada na temelju dosada$njih prijevoda (vidi primjerice
Jedud, 2011) naznaceni su i nazivi na engleskom kao izvornom jeziku na kojemu je model napisan. Kod druga dva modela
prikazana u nastavku rada nisu naznacivani izvorni nazivi razina jer se radi o viSe manje modificiranim Hartovim nazivima.
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svojeg sudjelovanja ni moguce posljedice svojeg sudjelovanja (primjer:
djeca angazirana da nose transparente s politiCkim porukama koje ne
razumiju, Cak i ako su te poruke vezane za pitanje koje se odnosi na
djecu).

Odrasli se konzultiraju s djecom, ali im ne daju nikakvu povratnu
informaciju o pitanju o kojem su traZili njihovo misljenje (primjer: odrasli
traze od djece da nacrtaju idealno igraliSte, prema njihovom misljenju;
na temelju djecjih crteza odrasli osmisle i realiziraju igraliste "po mijeri
djeteta", a da pritom nisu informirali djecu za $to i na koji nadin su
njihove ideje iskoristene).

2. Dekoracija
(Decoration)

Djeca su uklju¢ena kako bi, najcesce plesom ili pjesmom, uljepSala neki
dogadaj, a da pritom ni na koji naCin nisu sudjelovala u organizaciji
dogadaja, niti znaju $to dogadaj predstavlja. Ova je razina Ljestvice
participacije postavljena iznad razine manipulacije samo zato Sto je na
ovoj razini jasno da djeca nisu imala nikakav utjecaj, za razliku od
prethodne razine na kojoj je postojao taj privid. Odrasli su dakle na ovoj
razini transparentni u namjeri da iskoriste djecu za realizaciju svojih
cilieva.

3. Tokenizam (simbolicko
sudjelovanje)
(Tokenism)

Djeca prividno imaju pravo na vlastito misljenje, ali realno malo ili nimalo
slobode pri izboru teme ili naCina na koji ¢e komunicirati svoje ideje te
malo ili nimalo prilika da oblikuju i izraze svoje miSljenje. Djeca se na
ovoj razini koriste kao simbol kako bi samom svojom prisutnos¢u
ostavila dojam (primjer: djeca sjede na konferencijama uz odrasle, a da
se pritom za sudjelovanje na konferenciji nisu ni na koji nacin pripremala
niti konzultirala s vrSnjacima koje simbolicki predstavljaju).

4. Djeca su zaduzena, ali
informirana
(Assigned but informed)

Djeca posjeduju informacije o projektu i razumiju njegovu svrhu, znaju
zasto sudjeluju i tko je donio odluku o njihovom sudjelovanju. U projektu
im je dodijeliena smislena i vazna uloga. Njihovo je sudjelovanje
dobrovoljno.

5. Djeca su konzultirana i
informirana
(Consulted and informed)

Djeca su savjetnici odraslima u projektu kojega su osmislili odrasli.
Odrasli su voditelji projekta, ali traze mislienje djece (koja razumiju to
se u projektu dogada) te njihova miSlienja ozbilino uzimaju u obzir
(primjer: odrasli konzultiraju djecu prilikom osmisljavanja televizijskog
programa za djecu, pri ¢emu djeca znaju koja je svrha njihovog
sudjelovanja i Sto je ishod projekta).

6. Odrasli iniciraju, | Odrasli iniciraju pokretanje projekta, a djeca su ravnopravno ukljuena
odlucuju zajedno s djecom | na nacin da sudjeluju u odlu¢ivanju zajedno s odraslima.

(Adult initiated,  shared

decisions with children)

7. Djeca iniciraju i | Djeca samostalno iniciraju projekt, uloga odraslih je da prepoznaju
upravljaju dje€ju inicijativu, otvore djeci prostor za djelovanje i razvijanje projekta

(Child initiated and directed)

te budu logistiCka podrska. Odrasli u pravilu ne interveniraju u projekt, a
pogotovo ne na nacin da drze projekt pod svojom kontrolom ili upravljaju
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njime. Ovdje se uglavnom radi o projektima manjeg opsega u vrti¢éima ili
Skolama koje su osobito osjetlive na poStovanje prava djeteta na
sudjelovanje.

8. Djeca iniciraju, odluéuju | Ovakvo sudjelovanje u projektima jako je rijetko zbog malog broja
zajedno s odraslima odraslih koji imaju sluha za prepoznavanje specifiénih interesa djece
(Child initiated,  shared | kao potencijalno vrijednih prilika za rast i u¢enje. Autor daje primjer iz
decisions with adults) vlastite uciteljske prakse o dvojici djeCaka iz njemu susjednoga razreda
koji su ga iz svoje ucionice promatrali kako s djecom iz svojega razreda
odlazi u Sumu promatrati ponaSanje Sumskih Zivotinja. Djecaci su u
svojemu razredu odlucili sagraditi vlastitu promatraCnicu iz koje su
promatrali ponaSanje ucenika, a kada je njihova uciteljica to primijetila,
odluCila im je pomoCi savjetima. Na kraju je ta razredna aktivnost
postala vrijedno iskustvo uCenja o vlastitom ponaSanju te se pokazala
korisnom kao pomo¢ u rjeSavanju razrednih nesuglasica i pronalazenju
novih strategija za odrZavanje razredne discipline.

Drugi utjecajan model djeCje participacije su tzv. Putevi do participacije Harryja Shiera (2001)20,
Shier je svoj model zamislio kao alat za (samo)procjenu predanosti praktiCara i organizacija koje rade s
djecom participaciji djece. Model se sastoji od pet razina sudjelovanja djece: 1. djecu se slusa, 2. djecu
se podrzava u izrazavanju misljenja, 3. misljienje djece uzima se u obzir, 4. djeca su ukljuena u
procese donoSenja odluka, 5. djeca s odraslima dijele mo¢ i odgovornost pri donoSenju odluka, te tri
stupnja predanosti odraslih participaciji djece, 1. otvaranje (eng. opening), 2. prilika (eng. opportunity),
3. duznost (eng. obligation) (slika 1.).

20 Shierov model izabran je zbog toga $to je rad u kojemu je on prvi put predstavljen viSestruko citiran. Google Scholar
pokazuje da je on citiran 611 puta do dana kada je napisan ovaj rad. Usporedbe radi, neki drugi radovi u kojima su opisani
drugi modeli djecje participacije citirani su daleko manje, na primjer Driskell (2002, prema Creative Commons, 2011) 333
puta, Treseder (1997, prema Creative Commons, 2011) 196 puta, Reddy i Ratna (2002) 53 puta, Lardner (2001, prema
Creative Commons, 2011) 6 puta, UNICEF (2001, prema Creative Commons, 2011) 19 puta, Jans i de Backer (2002, prema
Creative Commons, 2011) 3 puta.
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Slika 1. Putevi do participacije (Shier, 2001)

Dakle, na svakoj navedenoj razini prakticari ifili cijele organizacije mogu biti razli¢ito predani
participaciji djece, pri ¢emu je funkcija modela ukazati na poziciju na kojoj se prakti¢ar i/ili organizacija
nalaze, $to pokazuje stupanj predanosti participaciji djece. To se €ini tako Sto se na svakoj razini
sudjelovanja djece postavljaju tri pitanja koja se redom odnose na tri stupnja predanosti participaciji
djece. Otvaranje kao stupanj predanosti participaciji djece javlja se u trenutku kada su prakticar iili
organizacija spremni raditi na nekoj razini sudjelovanja, odnosno kada su osobno predani raditi na
odredeni nacin. Primjerice, na prvoj razini modela pitanje koje otvara praktiCara za rad na odredeni
nacin glasi: jesam li spreman slusati djecu? Prilika se javlja kada su zadovoljeni uvjeti koji omogucuju
praktiGaru i/ili organizaciji da rade na nekoj razini sudjelovanja, $to ukljuCuje resurse (materijaine,
vremenske), vjestine i znanja, nove procedure i pristupe. Na primjer, na prvoj razini modela pitanje koje
se odnosi na stupanj predanosti prilike glasi: radim li na na¢in koji mi omogucuje da sluSam djecu?
Stupanj predanosti kao duZnosti javlja se kada politika odgojno-obrazovne institucije i/ili organizacije
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ukljuCuje sudjelovanje djece. Na primjer, na prvoj razini modela pitanje koje se odnosi na stupan;
predanosti duZnosti glasi: je li sluSanje djece politika odgojno-obrazovne institucije i/ili organizacije u
kojoj radim? Dakle, svaka razina sudjelovanja djece u Shierovom se modelu ukrizuje sa svakim
stupnjem predanosti djeCjoj participaciji, pri ¢emu sjeciste razine sudjelovanja i stupnja predanosti
djecjoj participaciji ukazuje na razinu podrske praktiCara ifili institucija/organizacija participaciji djece.

Evidentna je slinost izmedu pet razina istinskog sudjelovanja u Hartovoj Ljestvici participacije i
Shierovih Puteva do participacije, $to ne iznenaduje s obzirom da Putevi do participacije predstavljaju
adaptaciju Hartova modela odnosno njegovu alternativnu viziju. MoZe se stoga reéi da je u Shierovu
modelu plosnost, dvodimenzionalnost Hartova modela obogacena treCom dimenzijom osobne odnosno
institucijske predanosti participaciji djece.

Oba modela, i Ljestvica participacije i Putevi do participacije, predstavljaju hijerarhijski model
djecje participacije (Jedud, 2011), Sto je ujedno i osnovni razlog kritika upucenih Ljestvici participacife.
John (1996; prema Castanho Lombo da Cunha Rego, 2003) primjerice smatra da hijerarhi¢nost
Hartovih razina sudjelovanja djece odrazava paternalisticko videnje prava djeteta. Naime, ona
upozorava da metafora uspinjanja liestvicom implicira da su odrasli u poziciji mo¢i i kontrole nad djecjim
sudjelovanjem, a djeca u podredenom i pasivnom polozaju, zbog ¢ega prava djeteta nisu nista vise od
izraza milosrda moc¢nih prema slabima u drustvu, $to je pogreSna ideja o pravima. Nadalje, Treseder
(1997; prema Thomas, 2007) smatra da implicirani imperativ progresije na ljestvici moze i kod djece i
kod odraslih izazvati osje¢aj neuspjeha u sluCajevima kada jedni ifili drugi ne uspiju dostici
najkompleksnije oblike sudjelovanja. Ovakve kritike hijerarhijskome videnju participacije djece potaknule
su konstruiranje nehijerarhijskih modela dje¢je participacije (vidi Jedud, 2011). Jedan od njih je i treCi
model koji ¢e se prikazati u ovome radu, tzv. Putovanje djecjom participaciom Nandane Reddy i Kavite
Ratna (2002)2".

Model Putovanje dje¢jom participacijom (Reddy i Ratna, 2002) predstavlja dakle nehijerarhijsku
adaptaciju Hartove Ljestvice participacije. Sastoji se od trinaest scenarija kojima se opisuju uloge
odraslih vis-a-vis participacije djece. Reddy i Ratna (2002) odabrale su govoriti 0 scenarijima umjesto o
razinama sudjelovanja djece jer smatraju da razine ljestvice impliciraju slijed, odnosno progresiju, a da u
stvarnosti jedna razina ne vodi nuzno sljedecoj razini, Cime su dakle odbacile hijerarhijsku postavljenost
sudjelovanja djece. Model su prikazale u obliku stoSca (slika 2.).

21 Model Nandane Reddy i Kavite Ratna (2002), tzv. Putovanje djecjom participacijom, izabran je za prikaz u ovome radu
zato $to on: 1. predstavlja primjer nehijerarhijskoga modela djecje participacije; s obzirom da se modeli dje¢je participacije
najCeS¢e dijele na hijerarhijske i nehijerarhijske (Jedud, 2011), nametnula se potreba prikaza barem po jednog primjera obje
vrste modela, 2. sam Hart (2008) je, osvrnuvsi se na kritike upucene Ljestvici participacije, istaknuo Putovanje djecjom
participacijom kao uspjesnu nehijerarhijsku adaptaciju njegova modela.
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Slika 2. Putovanje djecjom participacijom (Reddy i Ratna, 2002)

Vidljivo je da Putovanje djecjom participaciiom predstavlja nadopunu Hartove Ljestvice
participacije dodatnim oblicima prividnog odnosno laznog sudjelovanja djece te jednim dodatnim
oblikom istinskog sudjelovanja djece. Reddy i Ratna (2002) su Hartovima manipulaciji, tokenizmu i
dekoraciji pridodale jo§ Cetiri oblika laZznog sudjelovanja: aktivni ofpor, ometanje, toleranciju i
udovoljavanje. Aktivni ofpor se odnosi na opiranje odraslih sudjelovanju djece. Reddy i Ratna (2002)
spekuliraju da neki odrasli otpor pruzaju jer ne Zele opteretiti djecu, drugi jer misle da djeca nisu
sposobna sudjelovati, a treéi jer djecu Zele zastititi od izrabljivanja i iskori§tavanja njihova sudjelovanja.
No, bez obzira na razloge, pruzanje otpora participaciji djece autorice smatraju prividnim odnosno
laznim sudjelovanjem. Ometanje se odnosi i na otvoreno i na prikriveno, na namjerno i nenamjerno
ometanje sudjelovanja djece, odnosno na blokiranje prilika za sudjelovanje djece te na obeshrabrivanje
djece. Reddy i Ratna (2002) istiCu da neki odrasli mogu nacelno izrazavati podrsku sudjelovanju djece,
ali se pritom (svjesno ili nesvjesno) ponaSati na nacin koji onemoguc¢ava njihovo sudjelovanje, $to
takoder predstavlja ometanje sudjelovanja djece. Tolerancija se odnosi na odrasle koji sudjelovanje
djece smatraju pozeljnim zato Sto su Culi, najéeS¢e od nekoga koga smatraju autoritetom, da je to
vazno. Odrasli koji toleriraju sudjelovanje djece znaju se konzultirati s djecom, ali pritom ne pokazuju
namjeru pridavanja vaznosti tome procesu niti ih zanimaju ishodi dje¢jeg sudjelovanja. Udovoljavanje se
odnosi na odrasle koji sudjelovanije djece smatraju ,slatkim® i ,zanimljivim“ (Reddy i Ratna, 2002, 29) te
su stoga voljni osigurati ogranien prostor za djecu da izraze svoje miSljenje, ali najée$ce sudjelovanje
djece ne shvacaju ozbilinim doprinosom. Osim dodatnih oblika prividnog sudjelovanja djece, Reddy i
Ratna pridodale su Hartovim razinima istinskog sudjelovanja djece jo$ jedan oblik, i to na dnu stoSca,
odnosno na vrhu ljestvice sudjelovanja djece kada se gledaju razine kompleksnosti sudjelovanja. Radi
se 0 scenariju koji podrazumijeva da djeca i odrasli zajedno inciraju projekt i upravljaju njime. U tome se
scenariju djeca i odrasli odnose jedni prema drugima kao prema partnerima s razli¢itim ali zajednicki
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dogovorenim ulogama. Takvo partnerstvo djece i odraslih moguce je medutim jedino kada su i djeca i
odrasli osnazeni te kada su odlucni do cilja doéi zajednickim snagama (Reddy i Ratna, 2002). Na slici 2.
vidljivo je da su Reddy i Ratna (2002) zamijenili mjesta posljednjim dvjema Hartovim razinima, pri ¢emu
su razinu djeca iniciraju i upravljaju postavile iznad razine djeca iniciraju, odlucuju zajedno s odraslima,
kada se gledaju razine kompleksnosti sudjelovanja kako je to zamislio Hart. Hart (2008) je s druge
strane naglasio da mu namjera nije bila na vrh postaviti razinu na kojoj su ,djeca glavna“ (29), nego
razinu koja govori o djeci kao gradanima koji sebe vide kao Clanove vecCe zajednice koja ukljucuje i
odrasle i u kojoj je ideal suradnja izmedu gradana. Moze se pretpostaviti da su Reddy i Ratna (2002) na
isto nastojale ukazati posljednjim scenarijem u svojemu modelu, koji se odnosi na partnerstvo djece i
odraslih. Takoder, Reddy i Ratna izricito naglaavaju da njihov model nije hijerarhijski model odnosno
da jedan scenarij ne vodi nuzno sliedecem, kompleksnijem obliku sudjelovanja, iako je to naravno
moguce.

Analiziraju¢i navedene modele djecje participacije, moZe se zakljuciti da su oni orijentirani na
pojedinca i na pojedinacnu aktivnost, bez obzira bio njihov fokus na djeci i njihovoj aktivnosti ili na
odraslima i njihovoj ulozi prilikom sudjelovanja djece. Tako je kod vecine postojecih modela djecje
participacije i participacije mladih (Creative Commons, 2011). Gledaju¢i iz obzora pedagogije, postojece
se modele djecje participacije stoga ne moZe nazvati pedagoskima. Naime, pedagogija se kao znanost
temelji na uvjerenju da dijete posjeduje nacelnu obrazovijivost (Basi¢, 2015) te razvojnu potrebu za
drugim ¢ovjekom kao uzorom i predstavnikom drustva kojemu je uloga interesirati se za dijete i njegovu
aktivnost, razgovarati s djetetom i reagirati na iskustvo djeteta (Basi¢, 2011). Pedagoskim se stoga
moZe nazivati samo ono $to se odnosi na pedagosko vodenje osobe koja u€i, razvija se, odrasta:
,pedagogija mozZe imati smisla samo ako je pais-u?2 na neki nacin moguce i potrebno vodenje* (Komar,
2012, 87). Pedagosko vodenje tradicionalno se u pedagogiji objadnjava u okviru pedagoskog odnosa
izmedu djeteta, odrasle osobe i sadrzaja odgoja i obrazovanja, koji bi stoga trebao biti u fokusu
pedagoskog modela djeCje participacije. U nastavku ¢e se rada stoga elaborirati pedagoski odnos te ¢e
se nastojati ponuditi obrisi pedagoskog modela djecje participacije, sa svrhom pedagoske elaboracije
sudjelovanja djece u odgojno-obrazovnim institucijama.

PEDAGOSKI ODNOS2

O pedago$kom odnosu u pedagogiji se najviSe problematiziralo sredinom dvadesetoga stoljeca,
u okviru duhovnoznanstvene pedagogije, jedne od triju velikih znanstveno-teorijskih pedagogijskih
orijentacija (Basi¢, 1998)24. Pedagoski se odnos u duhovnoznanstvenoj pedagogiji smatra temeljnom
strukturom pedagoSkog vodenja, $to Nohl (1947, prema Konig i Zedler, 2001) argumentira potrebom
pedagoskog poznavanja djeteta. Pedagoski (u)poznavati dijete znaci osobno pristupati djetetu, prilikom
¢ega pedagog? (odgajatelj, ucitelj) dijete nastoji vidjeti, slusati, Cuti, razgovarati s njim, opazati njegovo
drzanje i ponaSanje (K6nig i Zedler, 2001). Svrha je pedagoSkog poznavanja djeteta razumijeti dijete,
uzivjeti se u njegove Zivotne ciljeve, oekivanja i bojazni (K6nig i Zedler, 2001). Pedagoski poznavati
dijete moguce je dakle jedino u pedagoSkome odnosu s djetetom.

22 Gr¢. pais = dijete, agoge=vodenje predstavljaju strukturalne elemente pojma pedagogija (Komar, 2012).

23 Qvo je poglavlje bitno skra¢eni prikaz poglavija ,Pedagoski odnos* iz doktorske disertacije Siranovié (2016).

24 Druge dvije velike pedagogijske teorije su empirijska znanost o odgoju i kriticka znanost o odgoju.

% QOvdje (i u nastavku rada) se pod pojmom pedagog misli pedagog u optem smislu: pedagog kao uitelj, odgajatel],
nastavnik, pedagoski voditelj.
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Pedagoski odnos definira se kao poseban meduljudski odnos odreden postojanjem pedagoske
svrhe koja se odnosi na podrsku i pomo¢ djeci u optimalnom razvoju njihovih prirodnih mogucnosti te u
njihovome ukljuéivanju u drustvo kao radno sposobnih i odgovornih pojedinaca (Basi¢, 1999). Atribucija
pedagosSkoga u terminu pedagoski odnos implicira da se on razlikuje od drugih socijalnih odnosa.
RazliCito od nekih drugih socijalnih odnosa koji su dijadska relacija (na primjer, prijatelj-prijatelj, lijecnik-
pacijent), u strukturi je pedagoskoga odnosa trijada pedagog (odgajatelj, ucitelj) < sadrZaj odgoja i
obrazovanja < ucenik (Basi¢, 2015). Drugim rije€ima, pedagoski se odnos sastoji od dvaju aspekata
toga odnosa: 1. personalnog odnosa izmedu pedagoga (odgajatelja, ucitelja) i ucenika, te 2.
zajedni¢kog odnosa (odnoSenja) pedagoga i uenika prema sadrZaju odgoja i obrazovanja (Basic,
2015). Nadalje, personalni aspekt pedagoskog odnosa ukljucuje istovremeno: 1. odnos izmedu
pedagoga i svakog pojedinog ucenika (pojedinac-pojedinac), te 2. odnos izmedu pedagoga i grupe
ucenika (pojedinac-skupina) (Basi¢, 2015). Vidljivo je dakle da se radi o izrazito kompleksnom
socijalnom odnosu.

Pedagoski se odnos od drugih socijalnih odnosa razlikuje i po svojim specificnim obiljeZjima.
Basi¢ (1999) navodi sliedeca obiljeZja pedagoskog odnosa:

1. postojanje pedagoske namjere, odnosno postojanje pedagoski legitimirane svrhe pomaganja razvoja
djeteta; legitimacija pedagoSke namijere proizlazi iz uCenikove nacelne mogucnosti za o0dgoj i
obrazovanje (njegovih sposobnosti, njegove upucenosti na ucenje, njegove potrebe za vodenjem) te
zahtjeva drustva i kulture,

2. postojanje pedagoskog povjerenja u ucenika i njegove sposobnosti,

3. dvojni pristup djetetu, Sto se s jedne strane odnosi na poznavanje realnog, stvarnog stanja u¢enikova
razvoja te s druge strane na anticipaciju idealnog stanja ucenika prema ¢emu se usmjerava odgojno
djelovanie,

4. posredovanje izmedu uCenika i drustva/kulture, $to se odnosi na prevodenje zahtjeva drustva i kulture
u pedago$ke zadace te zastupanje najboljeg interesa ucenika,

5. stalna promjena, $to se odnosi na prilagodbu i promjenu zahtjeva odgoja i obrazovanja promjeni
sociokulturnih uvjeta,

6. uzajamnost, Sto se odnosi na aktivno uzajamno prihva¢anije uloga u odnosu,

7. pedagoski autoritet i slobodno pristajanje uz autoritet, $to se odnosi na slobodno prihvaéanje
pedagoskog autoriteta, pri Cemu se pedagoski autoritet temelji na predanosti pedagoga da uvijek radi
za dobro svojih ucenika,

8. pedagoski takt, koji se odnosi na osluskivanje ucenika i njegovih potreba.

Pedagoski takt, odnosno osluskivanje ucenika i njegovih potreba, klju¢no je u transformaciji
pedagoskog odnosa, koja je neminovna. Naime, pedagosko vodenje moZe se nazvati uspjesnim jedino
ako je rezultiralo, izmedu ostaloga, i vlastitim ukidanjem, u korist samovodenja djeteta (Basi¢, 2015).
English (2011) stoga smatra da prilikom pedagoSkog vodenja nuzno dolazi do transformacije
pedagoskog odnosa, od vezanosti uenika za ucitelja prema rastucoj autonomiji uenika. Basi¢ (2015)
smatra da se ta transformacija dogada uslijed pomjeranja unutar sliede¢ih antinomijskih napetosti
pedagoskog odnosa:

1. orijentacije na sadasnjost « orijentacije na buducnost ucenika,
2. orijentacije na osobnost (cjelokupni razvoj) < orijentacije na znanje i vjestine (parcijalni razvoj),
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3. usmjerenosti na individualne procese < usmjerenosti na kolektivne procese (uéenik kao pojedinac
> uCenici kao zajednica),

4. usmjerenosti na autoritet i odgovornost (asimetriénost) <> usmjerenosti na prenoSenje moci i
odgovornosti na ucenike (tendencija simetri¢nosti),

5. usmjerenosti na nesamostalonost (heteronomiju) «<» usmjerenosti na samostalnost (autonomiju).

S obzirom da se sudjelovanje djece najée$¢e povezuje s rastuéom autonomijom djece te da
postoje¢i modeli djecje participacije u pravilu opisuju kretanje djeteta od manje ka viSe autonomije,
odnosno samostalnosti i odgovornosti, u pokusaju ocrtavanja pedagoskog modela djecje participacije u
ovome ¢e se radu poci od promjene u pedagoSkom odnosu koja se dogada uslijed navedenih kretanja
prema sve vecoj samostalnosti djeteta, Sto se pokazuje kao razvojno odnosno odgojno-obrazovno
povoljno za dijete.

UMJESTO ZAKLJUCKA: PREMA PEDAGOSKOM MODELU DJECJE PARTICIPACIJE

Umjesto orijentacije na aktivnost pojedinca, bilo djeteta bilo pedagoga, pedagoski bi se model
djecje participacije dakle mogao orijentirati na pedagoski odnos prilikom sudjelovanja djece, odnosno na
promjenu u pedagoSkom vodenju djeteta od asimetriCnosti odnosa i heteronomije djeteta prema
simetriCnosti odnosa te odgovornosti i autonomiji djeteta (Basi¢, 2015). Slicno Shierovom modelu,
mogao bi se sastojati od dvije dimenzije: 1. dimenzije kojom se opisuju oblici sudjelovanja djece, 2.
dimenzije kojom se opisuje narav pedagoskog odnosa s obzirom na pojedini oblik sudjelovanja odnosno
razinu djeCje autonomije. Tako bi oblici sudjelovanja djece, sukladno drugim modelima djecje
participacije te lanku 12. Konvencije o pravima djeteta, mogli biti:

1. sluSanje djece,

2. podrZzavanje djece u iznoSenju misljenja,

3. ozbilino razmatranje misljenja djece.

4. uklju€ivanje djece u odlucivanje,

5. pregovaranje s djecom o moci i odgovornostima prilikom donoSenja odluka,

dok bi se narav pedagoskog odnosa na svakoj od razina sudjelovanja mogla opisati njegovim temeljnim

obiljezjima: pedagoskim taktom, anticipacijom idealnoga Stanja razvoja, pedagoskim povjerenjem i
zastupanjem djeteta (slika 3.).
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Pedagoski] Anticipacija | Pedagosko | Zastupanje
idealnoga | povjerenje| djeteta

Pregovarati s djecom o moci i odgovornosti
prilikom donoSenja odluka

/ Ukljucivati djecu u odlucivanje \

/ Ozbiljno razmotriti misljenje djece \

/ Podrzati djecu u iznoSenju misljenja \

/ Slusati djecu \

Slika 3. Pedagoski model djecje participacije

Oblici sudjelovanja djece ukrizivali bi se dakle s navedenim obiljeZjima pedagoSkog odnosa,
stvarajuci na taj nacin jedinstven profil pedagoskog vodenja, uskladen sa sadasnjim stupnjem djetetova
razvoja te pedagoskom anticipacijom djetetova idealnoga stanja razvoja. Na primjer, prilikom susreta sa
Zeljom djeteta da sudjeluje na nacin da odlucuje o pitanjima koja ga se ticu, pedagog bi mogao postaviti
sliedeca pitanja o pedago$kome odnosu s djetetom:

1. 8to djetetova Zelja za sudjelovanjem u odlucivanju govori o djetetu, o njegovome sadasdnjem stanju
razvoja i njegovim aspiracijama?; Sto je sve potrebno pazljivo osluskivati, a vezano je za Zelju djeteta da
sudjeluje? (pitanja koja se odnose na pedago$ki takt),

2. razumije li dijete pitanje o kojemu zeli odlucivati?; ima li dijete potrebne sposobnosti za sudjelovanje u
odlucivanju?; je li sudjelovanje djeteta u odluivanju razvojno i odgojno-obrazovno povoljno za dijete?;
koja je pedagoska svrha sudjelovanja djeteta u odludivanju? (pitanja koja se odnose na anticipaciju
idealnoga stanja razvoja),

3. vjerujem li u dijete i njegove sposobnosti?; osjec¢a li dijete da imam povjerenja u njega?; kako djetetu
pokazujem da imam povjerenja u njega?; jesam li iskren u tome (pitanja koja se odnose na pedagosko
povjerenje),

4. postoji li opasnost manipulacije djetetom i njegovim sudjelovanjem?; kako se odituje ta opasnost?;
zasSto se ona pojavila?; Cinim li sve Sto je potrebno kako bih zastitio dijete od takve opasnosti?;
zastupam li dijete ispred odraslih koji nemaju povjerenije u dijete i njegove sposobnosti? (pitanja koja se
odnose na zastupanje djeteta).

Sliéna pitanja vezana za temeljna obiljezja pedagoSkoga odnosa postavila bi se, razumije se, za svaki
od navedenih oblika sudjelovanja djece te bi na taj nacin Cinila putokaze pedagoske podrke djeCjoj
participaciji u odgojno-obrazovnim institucijama.
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Na temelju svega navedenoga moze se dakle zakljuciti da se iz obzora pedagogije sudjelovanje
djece u odgojno-obrazovnim institucijama ne smatra samo djecjom aktivnoScu, kako je to u pravilu u
drugim modelima djeCje participacije pa i u modelima obradenima u ovome radu, nego sudjelovanje
djece valja promatrati kao (iznimno vazan) sadrZaj odgoja i obrazovanja, treCi kut trijade pedago$koga
odnosa pedagoga i djeteta. Kao sadrzaj odgoja i obrazovanja, sudjelovanje djece upuceno je na
zadovoljavanje razvojnih potreba djece u djetinjstvu, poput na primjer potrebe za uvazavanjem osobnog
dostojanstva, potrebe za preuzimanjem kontrole nad vlastitim zivotom, potrebe za imanjem udjela u
vlastitom okruzenju, potrebe za izrazavanjem sebe drugima, ali i na ispunjavanje svrhe odgoja i
obrazovanja u buducnosti, u odraslosti, u¢enjem za samostalnost, samo-odgovornost i odgovorno
Zivljenje u zajednici s drugima.
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Ruzica Juréevi¢, Zeljka Boba$ i lvana Masi¢: Pravo uéenika na sudjelovanje u nastavi

Sazetak

Pravo uCenika na sudjelovanje u nastavi temelj je demokratizacije nastavnog procesa i cjelokupnog
odgojno-obrazovnog sustava. UkljuCivanje ucenika u sve razine nastavnog procesa pridonosi ne samo
ostvarivanju njihovih participativnin prava, ve¢ vodi znacajnijem pomaku prema partnerskom i
suradnickom odnosu ucenika i nastavnika te kvalitetnijem odgoju i obrazovanju. Usprkos tome,
istrazivanja u tom podrucju i dalje su rijetka i nedostatna za izgradnju koherentnijeg sustava spoznaja.
Sukladno tome, cilj ovog rada jest istraziti u kojoj mjeri je pravo uCenika na sudjelovanje u nastavi
zastuplieno u osnovnim Skolama u Hrvatskoj te tako pokuSati doprinijeti razvijanju svijesti o ovoj
problematici. Istrazivanje je provedeno u podrucju Skolske pedagogije s ciliem utvrdivanja stavova
ucenika o uZivanju njihovih prava na sudjelovanje u osnovnim etapama nastavnog procesa (planiranje i
pripremanje, izvedba, vodenje i vrednovanje). Obuhvacen je uzorak od 210 ucenika Cetvrtih i osmih
razreda u tri osnovne $kole u SisaCko-moslavackoj Zupaniji. Rezultati istrazivanja pokazali su da se
prava uCenika na sudjelovanje u nastavi samo djelomi¢no ostvaruju i to naj¢eS¢e u fazi pripreme i
planiranja nastavnog procesa, a najrjede u procesu vrednovanja ostvarenih aktivnosti i napretka.
Rezultati ovog istraZivanja mogu posluZiti za stvaranje analiticke podloge za unaprjedenje znanja o
pravima djece, ali i za daljnje promi$ljanje o ulozi odgojno-obrazovnih ustanova u podupiranju i jaanju
prava koje proizlaze iz Konvencije o pravima djeteta.

Klju€ne rijeci: pravo ucenika, sudjelovanje, Konvencija, obrazovanje, nastava, demokracija

U posljednjih nekoliko desetlieCa razvile su se mnogobrojne teorijske rasprave o poziciji
pojedinca u drustvu i njegovim temeljnim pravima. Posljedica je to shva¢anja da su prava Covjeka
temeljni standardi koje drzava mora jamditi i osigurati svakom pojedincu u demokratskom drustvu koje
je utemeljeno na op¢im vrednotama ljudskog dostojanstva, slobode, jednakosti i solidarnosti. Te
rasprave su rezultirale brojnim dokumentima iz podrucja ljudskih prava, medu kojima su se posebno
istaknuli Opca deklaracija o ljudskim pravima (1948), Medunarodni pakt o gradanskim i politiCkim
pravima (1966) i Medunarodni pakt o gospodarskim, socijalnim i kulturnim pravima (1966). Medutim,
usprkos nastojanjima da se ovim dokumentima osigura uZivanje prava svih osoba u svim podrucjima
ljudske djelatnosti, prava osjetljivih druStvenih kategorija, poput djece i mladih, i dalie su ostajala
marginalizirana. Pozornost medunarodne zajednice prema ovim posebnim skupinama usmierila se
1959. godine, kada je usvojena Deklaracija o pravima djeteta (1959), kao nastavak humanih nastojanja
u promicanju dje¢jih prava iz Zenevske deklaracije o pravima djeteta (1924). U Deklaraciji se navodi da
svako dijete ima pravo na ime i skrb, na slobodu izrazavanja i misljenja, pravo na privatnost,
informiranost i na zastitu od zlostavljanja, pravo na odmor i igru, na obrazovanje i dr. Na principima tih
dokumenata 1989. godine usvojena je i Konvencija o pravima djeteta, kao prvi medunarodni dokument
koji se posebno bavi djecom i mladima, a koji obvezuje drZave potpisnice. Republika Hrvatska prihvatila
je Konvenciju 1991. godine i od tada sustavno provodi mjere i aktivnosti kojima se nastoji podrzati
razvoj svakog djeteta u skladu s njegovim pravima.

Konvencija se smatra revolucionarnim dokumentom jer u svoja 54 Clanka shvaca dijete kao
socijalno i kulturno bice s pravima koje svojim aktivnim ukljucivanjem i sudjelovanjem u procesima
zajednice itekako moze doprinijeti vlastitoj buducnosti i zajednici u kojoj Zivi. Dijete se promatra kao
kompetentna osoba koja je sposobna vrjednovati svoje djelovanje i preuzeti odgovornost za posljedice
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istih. Istovremeno ukljuCuje i duboko promisljanje njihovog statusa u drustvu te prirode odnosa djece i
odraslih. Tim se dokumentom, navode Males, Milanovi¢ i StriGevié (2003), ,0sim razvijanja svijesti 0
potrebi uzivanja temeljnih ljudskih prava, ali i obvezi postivanja i zastite prava drugoga, stvaraju temelji
za razvoj buducih odgovornih gradana, odnosno za izgradnju demokratskog drustva“ (Male$, Milanovi€ i
Strigevié, 2003, 9). Clanak 12. Konvencije o pravima djeteta mnogi smatraju najvaznijim ¢lankom jer
omogucava djetetu slobodno izrazavanje vlastitog misljenja, Sto direktno utjeCe na osobni razvoj i razvoj
identiteta (Lundy, 2007, 2012; Van Vollenhoven, 2015). Navedeni ¢lanak je dio Sire palete
participirajucih prava i usko je vezan uz ostale Clanke, poCevsi od prava na pismeno ili usmeno
izraZzavanje ili izrazavanje kroz neki drugi medij (Clanak 13), prava misli, savjesti i viere (Clanak 14),
udruzivanja (Clanak 15), privatnosti (Clanak 16), pristupa informacijama (Clanak 17), pravo na odgoj i
obrazovanje (Clanak 29), sudjelovanja u kulturno-umjetnickim aktivnostima (Clanak 31) te pravo
sudjelovanja djeteta u pravnom postupku (lanak 40). Svi ti ¢lanci, u kojima je dijete izravno ili neizravno
prihvaceno kao subjekt i nositelj svojih prava, pridonose vidljivosti djece u procesu odlucivanja.

Da bi se prava iz Konvencije o pravima djeteta, ali i sva druga prava koja se direktno ili
indirektno vezu uz za$titu djece i mladih, uspjesno implementirala u drustvenu zajednicu nuzno je
obrazovati drustvo o njoj. Upravo iz tog razloga danas odgojno-obrazovne ustanove zauzimaju kljuénu
poziciju u promicanju ljudskih prava i demokratskih vrijednosti koje su oni dio. Skole se promatraju kao
arene za implementiranje prava djeteta i prakticiranje participativnih prava, odnosno kao ,prakticni
laboratoriji demokratskoga Zivota“ (Morin, 2002, 125). Prema pojedinim autorima, svaka bi odgojno-
obrazovna trebala uCenicima omoguciti da vlastitim iskustvima i aktivnim sudjelovanjem u odgojno-
obrazovnom procesu praktiéno provode smisao demokracije, da bi u buducnosti mogli demokratski
funkcionirati u zajednici (Pivac, 2000; Morin, 2002). S takvom pretpostavkom slazu se i mnogi drugi
autori, smatraju¢i da je preduvjet aktivnog i demokratskog djelovanja usvajanje znanja i vjestina
ponajprije u odgojno-obrazovnom sustavu, a tek onda u zajednici (Crick, 1998; Marshall, 2009; Ahier i
sur., 2003; Backman i Trafford, 2007, u JurCevi¢, 2014). Uvodenjem demokratskih vrijednosti i nacela u
odgojno-obrazovni sustav ucenici dobivaju slobodu da planiraju, kreiraju i vrednuju vlastiti proces
ucenja. Na taj nacin oni postaju su-organizatori i su-realizatori procesa ucenja te iz objekta nastavnog
procesa prelaze u subjekt. Temeljna svrha takvog pristupa jest osnaZivanje ucenika za sudjelovanje u
odluivanju i preuzimanje odgovornosti za izvrSavanje dogovorenih zadataka, uz postivanje nacela
dostojanstva osobe, jednakosti, razli¢itosti i pravednosti. U tom se procesu razvija njihov osjeca;
samopostovanja i pripadnosti, potiCe kreativno rjeSavanje problema te omoguéuje povezivanje
nastavnih sadrZaja sa stvarnim Zivotom.

Medutim, iako je prakticiranje ljudskih prava i demokracije u odgojno-obrazovnom sustavu
potpuno neupitno, upravo u tom podruju postoje veliki deficiti. Van Vollenhoven (2015) tvrdi da se
demokracija potiskuje u Skolama jer se upravo pravo djece na slobodno izrazavanje ne uvazava. S
druge strane, pojedini autori navode da je posljedica loSe demokratske prakse u Skolama ta $to ucenici
ne razumiju dovoljno svoja prava da bi ih u potpunosti znali iskoristiti (Brown i Renshaw, 2006; Niemi,
et. al., 2015). Kao treCi problem istiCe se strah uéenika od moguéih posljedica izrazavanja svojeg
misljenja. Istrazivanja su pokazala da ucenici itekako imaju zelju izraziti svoje stavove, davati prijedloge
i utjecati na odluke, ali da to rijetko Cine jer se boje reakcije nastavnika i loSijih ocjena zbog takvog
ponaSanja (Moore et al., 2008; Gresalfi et al., 2009). S obzirom na ovu situaciju, postavlja se pitanje:
kako uspostaviti ravnotezu izmedu Zelje i motiviranosti u€enika na aktivno sudjelovanje u procesima
uéenja i trenutne odgojno-obrazovne prakse koja im to ne omogucuje? Jedno od mogucih rjeSenja jest
omoguciti uenicima, bez sputavanja, ignoriranja ili ismijavanja, da budu znatizeljni, da postavljaju
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pitanja i dobivaju odgovore, da raspravljaju, iskuSavaju i rade greske, jer samo na taj nacin on stvaraju i
uce, dobivaju iskustvo i prakticiraju svoja prava. Rije€ je o onom ucenju koje se naziva aktivno,
suradnicki i demokratsko, a koje je preduvjet aktivnog, suradnickog i demokratskog djelovanja u
buduénosti. Svrha takvog ucenja jest uciniti od Skole model demokratske prakse u kojem bi uenici, na
primjeru praktiCnih problema i izazova, mogli razumjeti koja su njihova prava i duznosti te nauciti kako
se odnositi naspram njih u daljnjem zivotu. Takvo ucenje se mora ponajprije odvijati u sklopu samog
nastavnog procesa i svih njegovih etapa (planiranje i pripremanje, izvedba, vodenje i vrednovanie), jer
srz prava ucenika u Skoli nije u zakonskim odredbama, pedagoskim nacelima ili u nekim drugim
teorijskim oblicima, ve¢ u samom €inu nastavnog procesa.

ISTRAZIVANJE

Upravo se iz navedenog razloga javila ideja o istraZivanju ove problematike. Cilj istraZivanja bio
je ispitati u kojoj se mjeri uvazavaju prava ucenika na sudjelovanje u nastavi i to u osnovnim etapama
nastavnog procesa: fazi pripreme i planiranja za nastavni proces, izvedbe i vodenja nastavnog sata te
fazi vrednovanja ostvarenih aktivnosti i napretka. IstraZivanje je bilo deskriptivno-analiticke naravi, Sto
znadi da se istraZivanjem nije htjelo potvrditi ili odbaciti neku posebnu hipotezu nego, iz perspektive
ucenika, pokus$ati opisati trenutno stanje u nekim aspektima ciljanog podrucja istraZivanja. U istraZivanju
je sudjelovalo ukupno 210 ucenika Cetvrtih i osmih razreda u tri osnovne Skole na podrucju Sisacko-
moslavacke zupanije (Tablica 1). Od ukupnog broja ucenika koji su bili ispitivani, anketirano je 85
ugenika iz OS Dragutina Tadijanovi¢a iz Petrinje, 70 ugenika iz OS Glina te 55 ugenika iz OS Vladimir
Nazor iz Topuskog. Gledajuci prema spolu, uzorak se sastojao od 104 uenika i 106 ucenica, odnosno
ucenici su Cinili 49%, a ucenice 51% cjelokupnog uzorka. Vazno je napomenuti da se pri koristenju
pojma ucenici misli i na ucenike i na ucenice, no zbog jednostavnijeg pracenja teksta koristi se pojam
L;ucenici.

Tablica 1. Struktura uzorka prema razredu (sve Skole)

RAZRED N %
4. 107 51
8. 103 49

UKUPNO 210 100

S obzirom da je ovo istraZivanje, prema naSim spoznajama, jedno od prvih empirijskih
istrazivanja o pravu ucenika na sudjelovanju u nastavi u Hrvatskoj, u trenutku njegova provodenja nisu
postojali gotovi instrumenti kojima bi se ova tema mogla ispitati. Stoga su za potrebe ovog istraZivanja
koridteni anketni upitnici autora J. Braegesa, G. Longa i M. Stinsona koji su nadopunjeni i prilagodeni
ovom istrazivanju. Upitnik se sastojao od ukupno 21 pitanja, odnosno 21 nastavne situacije koje su bile
kategorizirane u tri grupe po sedam pitanja za svaku etapu nastavnog procesa (Tablica 2). Od uéenika
je zatrazeno da na pripadajucoj Likertovoj liestvici sa skalom od 1-5 (gdje 1 oznaCava potpuno
neslaganje, a 5 potpuno slaganje) procijene i oznace u kojoj mjeri se slazu, odnosno, ne slazu s
pojedinim tvrdnjama o ostvarivanju prava na sudjelovanje u nastavi. Zbog velikog broja podataka koji su
se ispitivali, navedena se skala prilikom interpretacije rezultata objedinila u tri kategorije: 1. ,nikad ili
rijetko®; 2. ,ponekad” i 3. ,esto ili uvijek. Za obradu podataka je koristen program Microsoft Excel.
Kako bi se utvrdile deskriptivne Cestice u instrumentu, koristeni su deskriptivni parametri: frekvencije,
aritmetiCka sredina, standardna devijacija te minimalna i maksimalna vrijednost.
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ANALIZA REZULTATA

Planiranje i priprema za nastavni proces

Pravo uCenika na sudjelovanje u planiranju i pripremi za nastavni proces promatralo se u
odnosu na sedam nastavnih situacija, odnosno analizom rezultata pojedinih nastavnih situacija (Slika
1). Nastavna situacija u kojoj je, prema rezultatima, pravo ucenika najviSe izrazeno jest obveza
pripreme ucenika za svaki nastavni sat. Naime, 81,4% ucenika navelo je da je Cesto ili uvijek imalo neku
vrstu obveze za sljedeci nastavni sat: morali su neSto procitati, istraZiti, donesti materijale i pribor ili
napisati domacu zadacu. Veliki postotak ucenika (80,5%) naveo je i da im je nastavnik/ca na poCetku
nastavne godine objasnio/la $to ¢e se obradivati u pojedinim predmetima.
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Slika 1. Planiranje i priprema za nastavni proces- sveukupno (%)

Nadalje, veliki postotak ucenika (77,1%) naveo je da su na nastavnom satu, i kod obrade novog
gradiva i kod ponavljanja starog gradiva, svi ili Cesto ili uvijek dobivali jednake zadatke. Gotovo isti
postotak ucenika (77,6%) navelo je da su nikad ili da su rijetko mogli birati koje ¢e od izbornih tema
obradivati na nastavnom satu, dok je taj postotak neSto manji kod odabira tema na satu razrednika
(55,2%), kao i kod odabira nacina obrade pojedinih tema (61,9%). Istovremeno,  41,4% ucenika
navelo je da su rijetko ili pak, da nikad nisu mogli izabrati nacin na koji bi htjeli odraditi neki zadatak ili
aktivnost.

Tablica 2. prikazuje prosjeCne vrijednosti odgovora ucenika u fazi pripreme i planiranja
nastavnog procesa. Analizom rezultata uocilo se da najviSe ucenika u prosjeku smatra da se moraju
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pripremiti za sljedecCi sat (M=2,743), §to se slaZe s rezultatima dobivenim izraCunavanjem postotaka. U
navedenoj situaciji standardna devijacija je ujedno i najniza (SD=0,578), $to ukazuje na visok stupanj
slaganja ucenika oko uCestalosti ove nastavne situacije. Isto tako, velik broj u¢enika u prosjeku smatra
da ih na poCetku nastavne godine nastavnik/ica obavijesti o gradivu koje ¢e obradivati (M=2,729;
SD=0,592). Ucenici se u prosjeku slazu i s tvrdnjom da na nastavnom satu svi dobivaju jednake zadatke
i kod obrade novog i kod ponavljanja starog gradiva (M=2,648; SD=0,690). U prosjeku, najmanje se
slazu s tvrdnjama da od ponudenih izbornih tema i tema na satu razrednika mogu sami birati koje ¢e
obradivati te s tvrdnjom da mogu sami predloziti nacin obrade pojedinih tema (srednje vrijednosti ispod
2).

Tablica 2. Planiranje i priprema za nastavni proces- sveukupno ()
PLANIRANJE | PRIPREMA ZA NASTAVNI PROCES (u)

M SD Min = Max

Na pocetku nastavne god. nastavnik/ica nam kaze §to éemo obradivati. =~ 2,729 0,592 1 5
Od ponudenih izbornih tema moZemo sami birati koje ¢emo obradivati. 1,319 0,639 1 5
Nastavnik/ica nas pita koje teme Zelimo obradivati na satu razrednika 1,619 0,761 1 5
Nastavnik/ica zahtijeva od nas da se pripremimo za sljedeéi sat. 2,743 0578 1 5
Kod pojedinih tema nastavnik/ica nas pita da sami predloZimo nacin 1486 0,678 1 5

obrade.

Kada mi nastavnik/ica zada neku aktivnost ili zadatak, mogu sam/a 1,938 0,873 1 5
izabrati na koji nacin ¢u to uciniti.

Na nastavnom satu, i kod obrade novog gradiva i kod ponavljanja starog 2,648 0,690 1 5

gradiva svi dobivamo jednake zadatke.

Izvedba i vodenje nastavnog sata

Pravo uCenika na sudjelovanje u izvedbi i vodenju nastavnog sata takoder se promatralo kroz
sedam nastavnih situacija (Slika 2). Gotovo 83% ucenika navelo je da su nastavnici Cesto ili uvijek
odgovarali na pitanja koja su im se postavila, odnosno da su im objasnili nastavno gradivo koje im nije
bilo jasno. Isto tako, veliki postotak ucenika (74,3%) naveo je da su ih nastavnici Cesto ili uvijek poticali i
ohrabrivali na izrazavanje vlastitog misljenja te da su uvaZili njihova misljenja i stavove bez obzira na
opéi uspjeh (71,9%). Nadalje, 61,4% ucenika navelo je da su im nastavnici Cesto ili uvijek dali dovoljno
vremena da odgovore na postavljena pitanja. NeSto manji postotak ucenika (30,5%) naveo je da su
rijetko ili pak, da nikad nisu imali moguénost predlaganja nacina za rjeSavanje problema u razredu. S
druge strane, njih 43,3% navelo je upravo suprotno. Nadalie, 44,8% ucenika navelo je da su ih
nastavnici ismijavali te da su se izrugivali njihovim stavovima i pitanjima, a gotovo isti postotak ucenika
(44,8%) navelo je da se to dogodilo rijetko ili nikad.
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Slika 2. Izvedba i vodenje nastavnog sata- sveukupno (%)

Tablica 3. prikazuje srednje vrijednosti stavova uéenika u fazi izvedbe i vodenja nastavnog sata.
UCenici se u prosjeku najviSe slazu s tvrdnjom da ¢e im nastavnik/ica objasniti ako im nesto nije jasno
(M=2,767). U toj situaciji standardna devijacija je najniza (SD= 0,550), $to ukazuje na visok stupanj
slaganja ucenika. Nadalje, u€enici se u prosjeku slazu i s tvrdnjama da nastavnik/ica svima podjednako
uvazava misljenja i stavove bez obzira na opCi uspjeh (M=2,557, SD=0,755) te da ih ohrabruje i potie

da izrazavaju vlastita miljenja (M=2,586, SD=0,746).

Tablica 3. Izvedba i vodenje nastavnog procesa- sveukupno ()

IZVEDBA | VODENJE NASTAVNOG PROCESA ()

M SD Min  Max

Nastavnik/ica nas ohrabruje i potiCe da izrazavamo misljenje. 2586 0,746 1 5
Ako pogrijeSim, nastavnik/ica me ismijava i izruguje se mojim 2,005 0,944 1 5
stavovima i pitanjima.

Kada kaZem svoje mi$ljenje nastavnik/ica ga uzima u obzir. 2,267 0,825 1 5
Bez obzira na opéi uspjeh nastavnik/ica svima uvazava misljenje. 2,557 0,755 1 5
Ako mi neto nije jasno, nastavnik/ica ¢e mi objasniti. 2,767 0,550 1 5
Nastavnik/ica mi daje dovoljno vremena da odgovorim na pitanje 2467 0,738 1 5
koje mi je postavio/postavila.

Kada se pojavi neki problem, nastavnik/ica trazi od nas da 2129 0,849 1 5
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predlozimo nacin kako bismo rijesili taj problem.

Vrednovanje ostvarenih aktivnosti i napretka

Kroz sedam nastavnih situacija promatralo se i pravo ucenika na sudjelovanje u vrednovanju
ostvarenih aktivnosti i napretka (Slika 3). Najveci postotak ucenika (77,1%) naveo je da su im nastavnici
Cesto ili uvijek pruzili priliku za ispravljanje ocjene. S druge strane, 56,2% ucenika navelo je da su rijetko
ili da pak, nikad nisu sudjelovali u donoSenju ocjene zajedno s nastavnicima. Isto tako, gotovo 60%
ucenika naglasilo je da su rijetko ili pak, nikad nisu imali moguénost sudjelovati u dogovoru oko kriterija
ocjenjivanja zajedno s nastavnikom. Nadalje, gotovo 50% ucenika navelo je da kriteriji vrednovanja, bez
obzira na opCi uspjeh i oblik programa (redovni, prilagodeni, individualizirani) nisu bili isti za sve
ucenike.
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Slika 3. Vrednovanje ostvarenih aktivnosti i napretka- sveukupno (%)

Analiza srednjih vrijednosti (Tablica 4) u fazi vrednovanja ostvarenih aktivnosti i napretka
pokazala je da se ucenici u prosjeku ne slazu s vecinom tvrdnji (Cetiri od sedam tvrdnji imaju srednje
vrijednosti manje od 2). Medutim, u tvrdnji da zajedno s nastavnikom/icom ucenici vrednuju sve
aktivnosti u nastavnom procesu standardna devijacija je ve¢a od 1, §to upucuje na veliku rasprsenost,
odnosno neslaganje uCenika u odgovoru (M=1,514, SD=1,022). UCenici se u prosjeku najvise slazu s
tvrdnjom da im nastavnik/ica pruza priliku za ispravljanjem ocjene (M=2,657, SD=0,674), dok su nesto
nize vrijednosti u tvrdnjama da mogu razgovarati s nastavnikom/icom ako nisu zadovoljni ocjenom
(M=2,114, SD=0,924) te da je kriterij vrednovanja za sve uCenike isti bez obzira na opCi uspjeh
(M=2,071, SD=0,910).
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Tablica 4. Vrednovanje ostvarenih aktivnosti i napretka-sveukupno (p)

VREDNOVANJE OSTVARENIH AKTIVNOSTI | NAPRETKA-SVEUKUPNO ()

M SD Min  Max

Zajedno s nastavnikom/icom dogovaramo kriterije ocjenjivanja. 1,624 0,820 1 5
Bez obzira na opci uspjeh kriterij vrednovanja za sve ucenike je isti. 2,071 0,910 1 5
Bez obzira na oblik programa (redovni, prilagodeni, individualizirani) 1,838 0,858 1 5
kriterij vrednovanja za sve ucenike je isti.
Sudjelujem u dono$enju ocjene zajedno s nastavnikom/icom. 1,671 0,829 1 5
Zajedno s nastavnikom/icom vrednujem sve aktivnosti u nastavnom 1,514 1,022 1 5
procesu.
Ako nisam zadovoljan/a s ocjenom mogu o tome razgovarati s 2114 0,924 1 5
nastavnikom/icom.
Ako Zelim popraviti ocjenu, nastavnik/ica ¢e mi pruZiti priliku. 2,657 0,674 1 5

RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati stavove ucenika o uvaZavanju njihovog prava na
sudjelovanje u nastavi. Rezultati istrazivanja pokazali su da se prava ucenika na sudjelovanje u nastavi
samo djelomi¢no ostvaruju i to najéeS¢e u fazi pripreme i planiranja nastavnog procesa, a najrjede u
procesu vrednovanja ostvarenih aktivnosti i napretka. U fazi planiranja i pripreme za nastavni proces
najviSe ucenika je navelo da je Cesto ili uvijek imalo neku vrstu obveze za sljedeéi nastavni sat: morali
su nesSto procitati, istraziti, donesti materijale i pribor ili napisati domacu zadacu. Velik postotak
odgovora u kategoriji ,¢esto ili uvijek* bio je oekivan jer je u osnovnim 8kolama u Hrvatskoj praksa da
ucenici dobiju domacu zada¢u nakon obradenog nastavnog gradiva. Nadalje, velik postotak uCenika
naveo je da na nastavnom satu, i kod obrade novog gradiva i kod ponavljanja starog gradiva, svi ili
Cesto ili uvijek dobivaju jednake zadatke. Taj podatak moZe biti zabrinjavajuéi iz razloga Sto u pojedinim
razrednim odjelima ispitivanih Skola postoje ucenici s teSko¢ama u razvoju koji zahtijevaju maksimalnu
prilagodbu sadrzaja svojim sposobnostima i potrebama, na Sto nastavnike obvezuje Zakon o odgoju i
obrazovanju u osnovnim i srednjim $kolama, DrZzavni pedago$ki standard osnovnoskolskog sustava
odgoja i obrazovanja te Pravilnik o osnovnoskolskom i srednjo$kolskom odgoju i obrazovanju ucenika s
teSko¢ama u razvoju. Da bi se osiguralo veée uzivanje prava u€enika na sudjelovanje u fazi pripreme i
planiranja nastavnog procesa, nastavnici trebaju obratiti pozornost na to da u€enicima daju moguénost
da sami biraju metode obrade i nacine na koji bi htjeli odraditi neki zadatak ili aktivnost, Sto prema
rezultatima ovog istraZivanja nije napravljeno. Potrebno je uCenicima dati vecu moguénost slobodnog
izbora, odnosno fokusirati se na pruzanje slobode ucenicima u osmi$ljavanju nastavnog procesa kojeg
su dio te zajedno s njima oblikovati nastavu u kojoj ¢e uceniCka prava biti detaljnije i cjelovitije
ostvarena.

U fazi izvedbe i vodenja nastavnog procesa, aritmeticke sredine su ujednaéene, odnosno nema
vecih odstupanja u stavovima ucenika. Rezultati istrazivanja pokazuju da u ovoj fazi uenici ostvaruju
svoje pravo na savjet i pomo¢ u rjeSavanju problema te da nastavnici postuju njihovo pravo na
izrazavanje misljenja. UCenici su naveli da im nastavnici objasne ako im nesto nije jasno te da
odgovaraju na pitanja koja im postavljaju. Gotovo 45% ucenika navelo je da ih nastavnici ismijavaju te
da se izruguju njihovim stavovima i pitanjima, dok s druge strane, isti postotak ucenika navodi da se to
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dogada rijetko ili nikad. lako se pretpostavlja da je postotak ucenika koji su naveli da ih nastavnici
ismijavaju u velikoj mjeri subjektivan, ipak ga treba uzeti u obzir. Budu¢i da se odnos nastavnika i
ucenika unapreduje suradnickim i demokratskim razgovorom, a ne izrugivanjem i ismijavanjem, u radu s
ucenicima trebale bi previadavati metode rada koje ¢e odraziti poStovanje prema uceniku kao aktivnom
sudioniku nastavnog procesa. Samo takvim pristupom moguce je kod uéenika razvijati suradnicki odnos
i pozitivnu klimu u razredu. Stoga bi nastavnik tijekom nastave trebao pruziti priliku u¢enicima da iznesu
vlastito miSljenje, ideje i prijedloge te saslusati njihove stavove bez obzira slaze li se misljenje ucenika s
nastavnikovim.

U fazi vrednovanja ostvarenih aktivnosti i napretka, prema rezultatima istrazivanja, prava
ucenika na sudjelovanje u nastavi se najrjede ostvaruju. lako se ucenicima pruza prilika da poprave
ocjenu ako to zele, oni istovremeno nemaju mogucnost sudjelovanja u donoSenju ocjene zajedno s
nastavnikom niti mogucnost zajednickog dogovaranja kriterija ocjenjivanja. Moguce rjeSenje tog
pedagoskog problema vidi se u usmjerenju fokusa nastave na proces i njegovu kakvocu, a ne na
ishode. Potrebno je nastavu shvatiti kao zajednicki rad nastavnika i uCenika te prevladati praksu u kojoj
je nastavnik subjekt, a u¢enik objekt poucavanja.

Iz dobivenih rezultata istrazivanja je moguce izvesti zaklju¢ak da, iako se u nacelu posveéuje
pozornost pravima ucenika u nastavi, nedovoljno se pruzaju mogucnosti kojim bi se ta prava proSirila i
na situacije izvan nastave. Ostvarivanje participativnih prava nije moguce ostvariti ako odgojno-
obrazovni proces ne ukljucuje intenzivno sudjelovanje ucenika. UCenicima treba pruZiti kontinuiranu
mogucénost aktivnog sudjelovanja u procesu usvajanja znanja, iznoSenja osobnog misljenja i njegova
postivanja, kada je to moguce, te sudjelovanja u donoSenju odluka vezanih uz njegov rad i djelovanje
Citave Skole. Sudjelovanje ucenika mora biti utkano u svaki aspekt nastave. O rezultatima istrazivanja
treba upoznati Nastavnicko vijece kako bi i nastavnici dobili uvid u stavove svojih u€enika, kako bi se
osvijestili o ovoj problematici i pobolj$ali odnos s ucenicima uz vece postivanje njihovih prava. Rezultati
istrazivanja pokazuju i smjernice za poboljSanje, odnosno, ukazuju na kojim podrucjima jo$ treba raditi i
gdje se treba usmijeriti djelovanje.

ZAKLJUCAK

UkljuCivanje ucenika u sve razine nastavnog procesa pridonosi ne samo ostvarivanju njihovih
participativnih prava, ve¢ vodi znacajnijem pomaku prema partnerskom i suradni¢kom odnosu s djecom,
a samim time se utjece i na kvalitetu odgoja i obrazovanja. Ne radi se samo 0 malom pomaku u procesu
ucenja i poucavanja, ve¢ o znacajnom pomaku u kulturoloski utemeljenom stilu pouc¢avanja nastavnika.
Tezi se zajedniCkom radu, suradnji, dogovaranju, medusobnom uvazavanju te slusanju, Sto dovodi do
poboljSavanja odnosa, razvijanja komunikacije, boljeg i kvalitetnijeg odgojnog djelovanja, razvijanja
odgovornosti, samostalnosti i zrelosti djeteta. Ova tema zahtijeva mnogo viSe paznje nego $to joj se
pridaje, kako u odgojno-obrazovnoj praksi, tako i u obrazovanju buducih nastavnika, jer istinsko i
znacajno sudjelovanje ucenika trazi radikalnu promjenu razmisljanja i ponaSanja nastavnika, od
iskljucujuceg do ukljuCujuceg pristupa ucenicima, od Skole u kojoj odlucuju isklju¢ivo nastavnici do one
gdje odlucivanju pridonose i sami ucenici, ¢ineci ju slicnijom Skoli kakvu bi Zeljeli pohadati.

U skladu s navedenim, suvremeno drustvo treba usmijeriti pozornost na razvoj Skole koja ¢e biti
prijateljski sklona djetetu. To znaci da Skola mora postati mjesto gdje se djeca dobro osjecaju, gdje Zele
boraviti i gdje se njihove potrebe postuju. Skola bi trebala biti mjesto na kojem djeca uge vjestine i stjecu
znanja o svijetu, socijaliziraju se, postaju svjesna ocekivanja kao buducih gradana. Da bi djeca mogla
prakticirati svoja participativna prava, moraju postojati situacije kada imaju priliku iznositi svoje misljenje,
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birati i sudjelovati u odluivanju (Smith, 2007). Ohrabrivanje djece da sudjeluju u donoSenju odluka i
oblikovanju te izrazavanju vlastitih ideja i pogleda zahtijeva ucenje i usvajanje metakognitivnih vjestina i
strategija.

Obveza je $kole, stoga, organizirati rad tako da uéenici mogu ostvariti pravo na vlastito
misljenje. Potrebno je u svakoj situaciji, a osobito u odnosima prema ucenicima, rukovoditi se nacelima
pravde i jednakosti, voditi raCuna o svakom uceniku, osigurati da svakom uceniku budu jasna pravila
ponaSanja u Skoli i na nastavi, odlutno suzbijati sve oblike druStveno neprihvatljivog ponaSanja,
razotkrivati stereotipe i predrasude te se odlucno boriti protiv diskriminacije, osobito kad je ona
potaknuta nacionalnom, etnickom, vjerskom ili spolnom pripadno$¢u ucenika, poticati otvorenost,
radoznalost i kritinost kod uCenika otvaranjem Skole zajednici u svoj njezinoj raznolikosti. U konacnici,
danasnja djeca se smatraju gradanima svijeta sutrasdnjice, stoga su opstanak, zastita, pravo na ucenje i
pun razvoj osobnih potencijala djece temelj kvalitete njihova cjelokupnog Zivota i pretpostavka kvalitete
buducnosti drustvene zajednice, pa ¢ak i Covjecanstva u cjelini.
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Vedrana Debijadi i Sandra Toplek: ,,Hoéu, znam i mogu kad krenem u Skolu“: kako
mozemo u lokalnoj zajednici osigurati pravo djeteta na sudjelovanje i primjerene
razvojne poticaje u procesu prijelaza iz vrti¢a u Skolu

Sazetak

Zastita prava djece i podrska obitelji temeljne su vrijednosti drustva. Prema Konvenciji UN-a o pravima
djeteta, svako dijete ima pravo na roditeljstvo koje promice njegovu dobrobit i puni razvoj potencijala.
Sve kategorije prava, dijete ostvaruje i u obitelji. Roditeljstvo koje poStuje i promiCe prava djeteta je
roditeljstvo u najboljem interesu djeteta, odnosno odgovorno roditeljstvo. Odgovorno roditeljstvo je
odgovornost roditelja, ali i drustvene zajednice. Drustvo mora preuzeti svoju odgovornost za stvaranje
socijalnih uvjeta za roditeljsko ponaSanje u najboljem interesu djeteta. Djecji vrti¢ je takvo mjesto koje
roditelju omogucuje ucenje, jacanje i usavrSavavanje svojih roditeljskih vjestina i kompetencija. Polazak
djeteta u osnovnu Skolu postavlja vece zahtjeve pred cijelu obitelj. Struéni radnici dje¢jeg vrtica kod
roditelja predSkolske djece uocavaju nerealna oCekivanja vezana uz djetetovo postignuce kao i uz sam
program predskole. Za roditelje predSkolske djece vrlo je vazno da prije polaska djeteta u prvi razred
saznaju koja su to sve ocekivanja Skole od djece i roditelia na pocetku djetetova Skolovanja.
Pravodobne informacije i rana podrska obiteljima kroz osnaZivanje roditeljskih kompetencija, klju¢ni su
za pozitivne ishode u prilagodbi djece i roditelja na nove zadace. U radu se daje prikaz projekta ,Hocu,
znam i mogu kad krenem u $kolu* koji provodi UdruZenje ,Djeca prva“ u partnerstvu s Gradom Velika
Gorica i u suradnji s Djecjim vrtiem Velika Gorica i Osnovnom Skolom Eugena Kvaternika. Projektom je
omoguceno ostvarivanje razvojnih i participativnih prava djece kroz osnazivanje djece i njihovih roditelja
za uspjesan polazak u Skolu.

Kljuéne rijeci: prava djece, suradnja obitelji i djecjeg vrti¢a, podrska roditeljstvu, odgovorno roditeljstvo,
polazak predskolskog djeteta u osnovnu Skolu

uvoD

Promicanje i zaStita prava djece obveza je odraslih proiza$la iz Konvencije o pravima djeteta.
Sve kategorije prava djeteta — prava prezivljavanja, razvojna, zastitna i participativna prava — dijete
ostvaruje i u obitelji. Roditeljstvo koje poStuje i promiCe prava djeteta u obitelji, odnosno, odgovorno
roditeljstvo odnosi se na Cetiri kategorije roditeljskin ponasanja i vrijednosti: brizno ponasanje, pruzanje
strukture, granica i vodenje, uvaZzavanje djeteta kao osobe, te omogucavanje osnazivanja djeteta
(Peénik, N., Starc, B., 2010.) Odgovorno roditeljstvo nije samo odgovornost roditelja nego i drustvene
zajednice. Ispunjavanje roditeljskih odgovornosti u skladu s prikazanim odredenjem odgovornog
roditeljstva, podrazumijeva da drustvo preuzima svoju odgovornost za stvaranje socijalnih uvjeta za
roditeljsko ponaSanje u najboliem interesu djeteta — od omogucavanja roditelieve uklju¢enosti u
svakodnevni zivot djeteta do osiguravanja sadrzaja i resursa u zajednici pomocu kojih roditelj ima
mogucnost osnazivati dijete.

Za roditelje predskolske djece vrlo je vazno da prije polaska djeteta u prvi razred saznaju koja
su to ocekivanja Skole od djece i roditelja na pocetku djetetova Skolovanja. Roditelji ¢esto ni sami nisu
svjesni da su i pred dijete i pred njih, djetetovim polaskom u Skolu, postavljeni veci zahtjevi.

OPIS PROJEKTA
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Pracenjem provodenja programa predskole (kao kraceg programa, te u sklopu redovnog
desetsatnog programa) struéni djelatnici vrti¢a, kod roditelja predSkolske djece, uoCavaju nerealna
oCekivanja vezana uz djetetova postignuca kao i uz sam program predskole. Naime, kod roditelja je
prepoznata ideja kako je uloga vrtica nauciti dijete vjeStinama Citanja i pisanja, te kako su to kljune
vjestine koje dijete mora imati prilikom upisa u osnovnu Skolu. Mnogi roditelji nemaju dostupne
informacije 0 mogucim problemima prilagodbe djeteta pri polasku u Skolu, te stoga manje vaznosti
pridaju nekim razvojnim podrucjima, kljucnim za djetetovu prilagodbu na nove zahtjeve
(socioemocionalni razvoj, razvoj motorike i zdravlja te razvoj govora, izrazavanja i stvaranja djece).
Razvoj motorike i briga za zdravlje, socioemocionalni razvoj, poticanje razvoja socijalnih vjestina
(asertivnost, altruizam, emocionalna inteligencija, razvoj komunikacije, nenasilno rjeSavanje sukoba),
spoznajni razvoj, razvoj izrazavanja i stvaranja, briga za sebe i razvijanje djetetove samostalnosti, odgoj
za ljudska prava i preuzimanje obveza, neki su od kljucnih elemenata u djetetovoj prilagodbi na Skolske
zadatke (Lovrekovic, Lj., 2015.)

U svijetu nema dovoljno informacija niti istrazivanja koja bi nas mogla informirati o najpovoljnijim

praksama prelaska djeteta iz vrtica u Skolu. Ipak, postoje neke teorije koje tvrde da su kljucni sastojci
uspjeSnog prijelaza djece iz vrtica u Skolu aktivnosti i dogadanja koja se organiziraju u vrti¢ima i
Skolama kako bi se prebrodile nepravilnosti koje bi mogle narusiti djeCje uCenje i razvoj (Densmore, A.,
Bauman, M., 2014). Pravodobne informacije i rana podrS8ka obiteljima, osnaZivanje roditeljskih
kompetencija, kljuéni su za pozitivne ishode u prilagodbi djece i roditelja na nove zadace. Sirenjem
mreZe predSkolskih usluga i programa (preventivnih, interventnih i kompenzacijskih) pruzila bi se
druStvena potpora obitelji u obavljanju odgojne uloge i ostvarivanju prava djece. Stoga je ideja projekta,
osim pruzanja potpore djeci, ojaCati roditeljska znanja, vjeStine i kompetencije, osobito u sferi
ostvarivanja prava na sudjelovanje u odgoju i obrazovanju.
Ukljucivanje djece u aktivno sudjelovanje, dijalog i razmjenu misljenja, vezano uz njihove potrebe i
prava, pomaze im nauciti konstruktivne nacine utjecanja na svijet oko sebe te potice na prihvacanje sve
vecih odgovornosti kao aktivnih, tolerantnih i demokrati¢nih gradana.
Ostvarenjem ovog prava izgraduje se samopouzdanje djeteta te razvijaju njegove socijalne i
komunikacijske vjestine, a ukljuCivanjem u osmisljene aktivnosti dje¢je participacije u lokalnoj zajednici,
potiCe se i razvija partnerski odnos djece i lokalne zajednice.

Opéi cilj projekta je osnaZiti zastitu djeCjeg prava na sudjelovanje u odgoju i obrazovanju kroz
suradnju vrtica, Skole i lokalne zajednice, dok su specifiéni ciljevi projekta osnaZiti suradnju Skole s
djecjim vrtiem kroz program predsSkole, osnaZiti djecu i roditelje za lakSi prijelaz djeteta iz vrti¢a u Skolu,
osnaziti svijest strucnjaka u predskolskim i Skolskim ustanovama o potrebama i pravima djece, osnaziti
svijest roditelja 0 vaznosti aktivnog sudjelovanja u ostvarivanju prava djeteta na odgoj i obrazovanje.
Projekt je provelo Udruzenje ,Djeca prva“ u partnerstvu s Gradom Velika Gorica i u suradniji s Djecjim
vrticem Velika Gorica i Osnovnom $kolom Eugena Kvaternika. Ostvarivanje projektnih aktivnosti
omogucili su i Centar za djecu, mlade i obitelj Velika Gorica te Gradska knjiznica Velika Gorica,
podru¢na knijiznica Galzenica. Provedbu projekta sufinanciranjem je omogucilo Ministarstvo socijalne
politike i mladih.

Projektom je obuhvaéeno 15 djece Skolskih obveznika i 18 njihovih roditelja s podruéja Grada
Velike Gorice.

PROJEKTNE AKTIVNOSTI
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Projektne aktivnosti ostvarene su kroz Sest radionica za djecu i njihove roditelje. Prva radionica
za roditelje s temom postupak upisa djece u 1. razred osnovne Skole te dijete spremno za polazak u
Skolu informirala je roditelje o oCekivanjima Skole od djece i roditelja prije polaska djeteta u osnovnu
Skolu, obvezama roditelja u postupku upisa djeteta u Skolu, o samom postupku upisa kako bi se kod
roditelja i djece smanjio stres i nerealna oCekivanja te kako je osmislien odgojno-obrazovni proces
(nastava) u vrijeme prilagodbe djece na Skolu. Radionica je odrzana u suradniji sa stru€nom suradnicom
pedagoginjom i uciteliicom Osnovne Skole Eugena Kvaternika, Velika Gorica u prostoru Djecjeg vrtica
Velika Gorica.

Pet radionica za djecu i roditelie osmislile su i provele odgojiteljica i struéna suradnica
pedagoginja Djecjeg vrtica Velika Gorica. Svakom radionicom obuhvaceno je jedno razvojno podrucie:
poticanje razvoja socijalnih vjestina i pozitivne slike o sebi kod djece, poticanje motorickog razvoja djece
i jaCanje djetetove spoznaje kroz motoriCke aktivnosti, poticanje govora, izrazavanja i stvaranja djece
kroz Citanje, proradu i dramatizaciju pria na temu prava djece, te edukacija o pravima i odgovornostima
djece. Za djecu i roditelje osmisljene su kreativne i poticajne zajednic¢ke aktivnosti kroz koje su djeca
jaCala svoje vjestine i kompetencije u sva Cetiri razvojna podrucja, a roditelji, kroz direktnu interakciju sa
svojom djecom u poticajnom okruzenju, osnaZivali svoje roditeljske vjestine i kompetencije i pripremali
se za nove obveze koje donosi polazak djeteta u Skolu.

OdrzZan je okrugli stol u Centru za djecu, mlade i obitelj Velika Gorica. Cilj okruglog stola bio je
potaknuti aktivno sudjelovanje djece (korisnika projekta) u Zivotu lokalne zajednice te izrazavanje
miSljenja o jednoj od vaznijih sfera njihovog zivota — polazak u Skolu. Sudionici okruglog stola bili su
korisnici projekta (djeca i njihovi roditelji), predstavnici Udruzenja ,Djeca prva“, predstavnici Grada
Velike Gorice, voditeljice aktivnosti, predstavnici predskolskih ustanova Grada Velike Gorice.

Odrzana je izlozba radova i fotografija korisnika projekta u Gradskoj knjiznici Velika Gorica, podru¢na
knjiznica Galzenica, gdje su predstavljene aktivnosti i rezultati projekta u lokalnoj zajednici.

Izraden je promidzbeni i edukativni materijal za roditelje: letak o projektu, letak o postupku upisa djece u
prvi razred i letak ,Dijete pripremljeno za polazak u Skolu®.

REZULTATI | ISHODI PROJEKTA

Sve projektne aktivnosti promovirale su prava djece, jacala su djeCje samopouzdanie, razvijala
su njihove komunikacijske i socijalne vjestine, omogucavala su djetetovu aktivnu participaciju u lokalnoj
zajednici, iznoSenje mislienja vezano uz njihove potrebe i Zelje, poticala djecu na prihvacanje
odgovornosti kao aktivnih, tolerantnih i demokrati¢nih gradana.

Djeca pokazuju pozitivne pomake u razvoju vjestina bitnih za uspjedno uklju€ivanje u prvi
razred, povecCala su ostvarivanje svog prava na aktivno sudjelovanje ukljucivanjem u osmisliene
aktivnosti djecje participacije.

Roditelji su unaprijedili znanje o vaznosti poticanja svih razvojnih podru¢ja kod djece i nauili
kako poticati djetetove vjestine vazne za polazak u prvi razred.

Kroz radionicu Skolskih stru¢njaka dobili su relevantne informacije o upisu djece u prvi razred osnovne
Skole. Radionica kao oblik suradnje s roditeljima je interaktivna Sto je roditeljima omogucilo da iznesu
sva svoja pitanja, nedoumice, dileme, strahove, dobra i lo$a iskustva.

Djeca i roditelji povecali su znanje o pravima djece te obvezama i odgovornostima i djece i
roditelja u procesu pripreme djece za polazak u $kolu i daljnjem Skolovanju djece.

Jedan od vaznijih ciljeva ovog projekta je osnazivanje suradnje vrtica i Skole. Na zalost vece
zainteresiranosti od strane Skolskih djelatnika za produbljivanjem suradnje nije bilo $to ostavlja prostor
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za daljnje osmisljavanije projekata s ciliem senzibilizacije stru¢nih djelatnika $kole o vaznosti suradnje
Skole i predskolskih ustanova.

ZAKLJUCAK

Osmislieno i pravovremeno pripremanje za prijelaz djeteta iz vrtica u Skolu mora ukljuiti i rad s
roditeljima.

Dvosmjerna komunikacija vrti¢-Skola nuzan je preduvjet za uskladivanje prijelaza djece iz vrti¢a
u Skolu.

Priprema djece za polazak u Skolu nije samo odgovornost djece i roditelja ve¢ i cijele zajednice
— zajednica kao punopravni partner u odgojno-obrazovnim aktivnostima koje se nude za djecu i obitel].
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lvona Salaj: Pogledi uéenika s teSkoéama u razvoju na obrazovanje

Sazetak

U radu je prikazano kvalitativno istrazivanje s djecom s teSko¢ama u razvoju i mladima s invaliditetom o
njihovim pogledima i miSljenjima o ulozi u¢enika u provedbi obrazovne politike. Cilj istrazivanja bio je
dobiti bolji uvid u dozivljaj i iskustvo sudjelovanja uCenika s teSkocama u razvoju u provedbi obrazovne
politike. U provedbi istrazivanja sudjelovalo je 34-ero uCenika s teSkocama u razvoju koji pohadaju
zavr8ne razrede srednjih 8kola u Sest centara za odgoj i obrazovanje na podru¢ju Republike Hrvatske.
Podaci su prikuplieni metodom vodenih grupnih diskusija. Rezultati istraZivanja upucuju na potrebu
stvaranja prilika za vece sudjelovanje ucenika s teSko¢ama u razvoju u Skolskom okruzenju. Trazenje
informacija od ucenika tijekom provedbe odredenih mjera obrazovne politike i uvaZzavanje njihovog
miSljenja o istom moze doprinijeti povecanju ucinkovitosti provedbe obrazovne politike.

Kljuéne rijeéi: obrazovna politika, uCenici s teSkoama u razvoju, sudjelovanje djece, kvalitativna
metodologija

uvoD

Obrazovna politka prema djeci s teSkoCama u razvoju nije staticka struktura niti unaprijed
odredeni, gotovi proizvod koji je vlada narucila (Colebatch, 2004). Obrazovna politika je proces kojim se
formulirani cilievi i zadaci provode u praksi (Ziljak, 2009), proces koji se temelji na pregovaranju i
sudjelovanju razli¢itih drustvenih skupina i organizacija. Obrazovna politika rezultat je pregovora i
kompromisa izmedu sukobljenih vrijednosti (Howlett i Ramesh, 1995; Barett, 2004; Barett, 1981, prema
Hill, 2010) koje u interakciju unose razliciti akteri. Ako javnu politiku promatramo kao strukturiranu
interakciju (Petak, 2008), onda uCenike s teSkocama u razvoju mozemo promatrati kao aktere koji mogu
utiecati na pojedine procese javne politke. U kontekstu hrvatske obrazovne politike, aktivno
sudjelovanje ucenika u odgojno-obrazovnom procesu zajam¢eno je Zakonom o odgoju i obrazovanju u
osnovnoj i srednjoj Skoli (NN 87/08, 86/09, 92/10, 105/10, 90/11, 5/12, 16/12, 86/12, 126/12, 94/13,
152/14) prema kojem je odredeno pravo ucenika na obavijeStenost o svim pitanjima koja se na njega
odnose, pravo na uvazavanje misljenja ucenika, pravo na sudjelovanje ucenika u radu vije¢a ucenika te
u izradi i provedbi kuénog reda te pravo uCenika na predlaganje poboljSanja odgojno-obrazovnog
procesa i odgojno-obrazovnog rada. Ujedno Nacionalni okvirni kurikulum za predskolski odgoj i
obrazovanje te opce obvezno i srednjoSkolsko obrazovanje traZzi promjene metoda i oblika rada
predlazuci uvodenje interaktivnih sustava, odnosno sustava koji su otvoreni dijalogu, izboru i odlucivanju
te omogucuju samostalno uéenje i u¢enje na temelju suodlucivanja (NOK, 2011). U&enici s teSkoama u
razvoju akteri su koji nemaju veliku mo¢, niti resurse s kojima ulaze u partnerstva, pa stoga vrlo rijetko
mogu drugim akterima nametnuti svoj sustav vrijednosti i interesa. No ipak, oni mogu utjecati na
provedbene odluke te na taj nacin mijenjati obrazovnu praksu. Pravo uéenika na sudjelovanje, osim
uporidta u nacionalnoj legislativi, izrijekom se izri¢e i u nekoliko ¢lanaka Konvencije o pravima djeteta,
kao medunarodnom zakonu. Ovaj rad bavi se upravo ulogom ucenika s teSkocama u razvoju u procesu
provedbe obrazovne politike ili drugim rije¢ima, sudjelovanjem ucenika s teSkoCama u razvoju u
donoSenju i kreiranju odluka u samom procesu provedbe obrazovne politike.

U kontekstu odgojno-obrazovne prakse interakcije izmedu ucenika i ucitelja/nastavnika grade
temelje sudjelovanja uCenika. Na sudjelovanje utjece drustveno-kulturni kontekst u kojem dijete raste
kao i iskustva koja dijete ima u rjeSavanju problema s drugim osobama. Razina sudjelovanja djeteta
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ovisit ¢e o djetetovim razvojnim sposobnostima na nacin da dijete postepeno uzima sve veéi dio
odgovornosti u rjeSavanju nekog problema ili donoSenju odredene odluke, u skladu sa svojom dobi,
zreloS¢u i razvojnim sposobnostima (Konvencija o pravima djeteta, 2001). Uloga je ucitelja/nastavnika
da podupire i potiCe sudjelovanje ucenika kako bi na taj nacin ucenici mogli utjecati na promjene u
provedbi obrazovne politike. UCitelj/nastavnik koji podupire sudjelovanje, vrednuje uéenikov trud, znanje
i interes koje je uloZio u rieSavanje problema te ucenicima pruza povratne informacije o njihovom
doprinosu u rje$avanju konkretnog problema. Skolsko okruzenje kao polie na kojem ugenici s
teSkoCama u razvoju vjezbaju i jacaju sudjelovanje izrazito je vazno za one ucenike koji koriste uslugu
domskog smjestaja pri centrima za odgoj i obrazovanje jer im u tom Zivotnom trenutku, centar (Skola)
predstavlja i Skolu i kucu i prijatelje. Stoga centri za odgoj i obrazovanje za uCenike s teSko¢ama u
razvoju imaju razvojnu i odgojnu ulogu. Veca razina sudjelovanja u¢enika moze se postici uklju¢ivanjem
ucenika u ,Skolski zivot* kao i uvodenjem participacije u nastavne metode. U¢enike se moze ukljuciti u
razli¢ita dogadanja Skole i oblike suradnje s lokalnom zajednicom (priredbe, manifestacije, dana
otvorenih vrata i sl.), rad na projektima s drugim Skolama ili institucijama, istraZivanja na razini Skole,
odluke koje se ti€u izvannastavnih aktivnosti koje se provode u $koli, odluke u vezi zadruga u koje su
ucenici ukljuceni, uredenje unutradnjih i vanjskin prostora $kole (posebice u kontekstu usluge
smjestaja), donoSenju odluka koje se tiCu zdravija (prehrane), sudjelovanje u izradi promotivnih
materijala o 8koli kao Sto ih se moZe ukljuditi i u odredene segmente upravljanja (kroz predstavnike
ucenika u tijelima upravljanja). Nacin sudjelovanja ucenika s teSkocama u razvoju treba biti odreden
individualnim potrebama ucenika, a svaki je oblik sudjelovanja jednako vrijedan jer razliCiti uvjeti
sudjelovanja (primjerice, razliita okruZenja i materijalni uvjeti) kao i razliite osobnosti u¢enika i ucitelja
zahtijevaju razliCite nacine sudjelovanja (Treseder, 1997, prema Thomas, 2007).

Jacanje uloge ucenika u provedbi obrazovne politike, odnosno stvaranje uvjeta za vecu razinu
sudjelovanja uCenika s teSkoama u razvoju moze se promatrati paralelno sa stvaranjem uvjeta za
provedbu inkluzivnog obrazovanja. Za razvoj kvalitetne odgojno-obrazovne inkluzivne prakse kao i
jaCanje sudjelovanja u¢enika potrebno je ulagati sredstva u profesionalno usavr8avanje i stjecanje novih
metoda i oblika rada odgojno-obrazovnih radnika (UNESCO, 2005). No, osim ulaganja u razvoj novih
kompetencija, vazno je koristiti resurse, znanja i kompetencije koje ve¢ posjeduju posebne ustanove za
obrazovanje ucenika s teSkocama u razvoju. Prema Sekulic-Majurec, glavna zamjerka obrazovanja
ucenika s teSkocama u razvoju u posebnim ustanovama odnosi se na nedovoljnu razinu iskoristavanja
ucenikovih potencijala te na nedostatne kapacitete ukljucivanja u¢enika u drustveni i profesionalni Zivot
(Sekuli¢-Majurec, 1997, prema Vican i Karamati¢ Br€i¢, 2013). Stoga je, osim obrazovnih postignuéa,
nuzno teZiti i razvoju aktivizma i ukljucivanja djece i mladih u sve segmente odlucivanja o pitanjima koja
ih se ticu.

CILJ | ISTRAZIVACKA PITANJA
Cilj istraZivanja je dobiti bolji uvid u poglede uCenika s teSkocama u razvoju o moguénostima
sudjelovanja ucenika u provedbi obrazovne politike te prijedloge ucenika za unapredenje njihova
sudjelovanja, kao i prijedloge za unapredenje srednjoSkolskog sustava obrazovanja. U skladu s tim,
postavljena su sljedeca istrazivacka pitanja:
1. Kakva je uloga uenika s teSko¢ama u razvoju u dono$enju provedbenih odluka obrazovne
politike?
2. Koji su prijedlozi u€enika s teSko¢ama u razvoju za povecanje sudjelovanja ucenika u provedbi
obrazovne politike?
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3. Kaoiji su prijedlozi uCenika s teSkoama u razvoju u odnosu na srednjo$kolski sustav
obrazovanja?

METODOLOGIJA
Nacin provedbe istraZivanja

IstraZivanje je provedeno tijekom svibnja 2015. godine u Sest centara za odgoj i obrazovanje
(COO) s podru¢ja Republike Hrvatske: COO Slava Raskaj, Zagreb; COO Vinko Bek, Zagreb; COO
Dubrava, Zagreb; COO Zagreb, Zagreb; COO Tomislav Spoljar, Varazdin i COO Subiéevac, Sibenik.
Podaci su prikuplieni metodom fokus grupe jer fokus grupa za cilj ima dublje spoznavanije istrazivane
pojave (Milas, 2005; Buri¢, 2007). Fokus grupe su snimane, uz prethodno dobivenu suglasnost
sudionika. Sudionicima je zajam&ena povjerljivost, anonimnost i pravo na odustajanje. Nakon toga je
uslijedilo transkribiranje razgovora uz minimalno jezi¢no uredenje.

Sudionici istraZivanja

U istrazivanju je ukupno sudjelovalo 52 uCenika s teSkocama u razvoju, u dobi od 16 do 21
godinu. Sudionici su pohadali zavrsni razred srednje Skole (tre¢i, odnosno Cetvrti) dok su u jednom
COO-u sudijelovali ucenici drugog razreda srednje Skole. Veéina sudionika $koluje se u trogodiSnjem
strukovnom obrazovnom programu (pomoéna zanimanja), dok manji dio sudionika pohada redovni,
Cetverogodisnji obrazovni program. Dakle, uzorak sudionika bio je selekcioniran s obzirom na razinu
obrazovanja (srednjoskolsko) te s obzirom na vrstu obrazovne ustanove (centar za odgoj i
obrazovanje).

Obrada podataka

Prikupljeni podaci obradeni su kvalitativnom analizom (Mesec, 1998; Braun i Clarke, 2006). U
svrhu organiziranja podataka, koriSten je postupak otvorenog kodiranja prema Mesecu koji sadrZi
sedam koraka: (1) parafraziranje zapisa svih odgovora ispitanika koji se odnose na teme istraZivackih
pitanja; (2) podcrtavanje odgovora koji se odnose na pojedina pitanja koja zahvacaju istu temu; (3) ispis
podcrtanih izjava sudionika; (4) kodiranje izdvojenih izjava s obzirom na uklju¢enost korisnika u nastavu
pojedinih kolegija; (5) pripisivanje pojmova empirijskoj gradi i pridruzivanje srodnih pojmova u kategorije;
(6) analiza znacenja i sazimanje i (7) izrada modela odnosa medu kategorijama (Mesec, 1998). Radi
osiguravanja anonimnosti, svakom je sudioniku istrazivanja u interpretaciji pridruzena zasebna brojcana
oznaka (brojevi u zagradama uz izjave sudionika).

REZULTATI | RASPRAVA

Shodno postavljenim istrazivackim pitanjima, rezultati su interpretirani u okviru dvaju tema:
sudjelovanje ucenika u donoSenju odluka u provedbi obrazovne politike (prvo istraZivacko pitanje) i
preporuke za jaCanje uloge ucenika u obrazovanju (drugo i tre€e istrazivacko pitanje). Analizom
odgovora dobivene su ekstrahirane kategorije i pripadajuéi pojmovi koji ¢e biti objadnjeni u tekstu te
dodatno ilustrirani izjavama sudionika.

Sudjelovanje uCenika s tesko¢ama u razvoju u dono$enju odluka u provedbi obrazovne politike

Rezultati istraZivanja prve teme pokazuju da ucenici s teSkoCama u razvoju na svoje
sudjelovanje u kreiranju odluka u provedbi obrazovne politke promatraju iz dva aspekta: aspekta
mogucénosti sudjelovanja i opéenito stvaranja prilika da ih se pita o nekoj odluci, te aspekta njihove moci
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da utieCu na neku odluku koju Zele promijeniti. Za stvaranje mogucnosti sudjelovanja ucenika u
donoSenju odluka, ucenici navode potrebu da donositelji odluka u Skoli razumiju vaznost trazenja
njihovog misljenja i uvazavanja onoga Sto im porucuju. Dio sudionika smatra da oni nisu ravnopravni
partneri u donoSenju odluka te da ih se u Skoli niti ne pita za mislienje (,Tko bude traZio tvoje
mi$ljenje?“(5D); ,Pa nije nas se pitalo. Uglavnom su profesori odlucivali.“(2C)). Davanje glasa u¢enicima
osnovni je preduvjet za dijalosku praksu u razredu, a uspostavljanje dijaloga s u¢enicima podrazumijeva
uvazavanja djeGjeg miSlienja i ukljucivanje njihovih jedinstvenih perspektiva i iskustava (Siranovic,
2012). Sudionici smatraju da je potrebno poticati djecu da iznose svoje misljenje (,Pa ja smatram da je
veoma bitno poticati mlade ljude da iznose svoja misljenja...“(1B)), posebice zato to dio njih svjedoci o
prisutnosti straha od iznoSenja vlastitog misljenja (,Bili bi Spotani ako nesto kazemo...“(3A); ,Bojimo se
da bi bilo negativno da kazemo svoje misljenje*(7D); ,Neki se boje...“(2F)). Stvaranje pozitivne klime u
razredu moguce je uz stvaranje odnosa povjerenja i sigurnosti izmedu ucenika i uCitelja/nastavnika. U
takvom odnosu ,Stiti se ono $to je djetetu osjetljivo, spreCava povreda djeteta, jaca ono $to je dobro i
potide ono $to je jedinstveno” (Palekéié, 1999; prema Siranovié, 2012, 194). lako Vije¢e uéenika postoji
kao ucenicko tijelo kojim bi se trebalo promicati sudjelovanje, sudionici pokazuju da nisu bili upoznati s
radom Vije¢a ucenika (,Ja ne znam da je to uopée postojalo (op. u osnovnoj Skoli).“(6B)). Slaba uloga
Vije€a uCenika ukazuje da Skole provode uceni¢ko sudjelovanje samo kao ,birokratski odgovor na
administrativan zahtjev za uklju¢ivanjem ucenika u proces odlucivanja u Skoli“ (Pereira, Mouraz i
Figueiredo, 2014, 963). Isti autori stoga navode nedostatak ravnoteZze moci u obrazovnom sustavu jer
ako se ucenicki glas ne Cuje i ne uvazava, onda je on bez znacenja (LegcCevic, 2009; Pereira, Mouraz i
Figueiredo, 2014). U pogledu mogucnosti utiecaja na promjene, ucenici ne doZivljavaju sebe kao aktere
koji mogu utjecati na odluke na razini Skole (,Nikad nismo mogli utjecati na odluku...“(5B); ,To profesori
odluéuiju...“(2D); ,Mi moZemo nesto reci, ali mi ba$ ne odlucujemo.“(3F)), ali mogu utjecati na odluke na
razini razreda (,Pa mogli smo kad se birao predsjednik razreda...“(5A); ,O izletu nas pitaju,» (10B);
,MoZzemo na prehranu utjecat.(8C)). Pri kreiranju strategija za povecanje sudjelovanja ucenika s
teSkocama u razvoju potrebno je voditi raCuna 0 moci koja se uistinu daje uCenicima. Ako kreiramo
sustav koji uCenicima daje samo prividnu mo¢ i ako njihova miSljenja nemaju nikakav ili vrlo malen
utjecaj na promjene $kolskog okruzZenja, tada se ucenici osje¢aju prevareni, obeshrabreni i nemocni, jer
njihovo misljenje Skoli zapravo nije vazno.

Preporuke za jacanje uloge ucenika s TUR u obrazovanju

Rezultati istraZivanja druge teme donose preporuke za jaCanje uloge ucenika u obrazovanju.
Preporuke se odnose na sudjelovanje ucenika u dono$enju odluka u vezi obrazovanja i na kvalitetu
srednjoSkolskog sustava obrazovanja za ucCenike s teSkoCama u razvoju. PromatrajuCi aspekt
sudjelovanja, sudionici smatraju da je za vecu razinu sudjelovanja ucenika s teSkocama u razvoju u
provedbi obrazovne politike potrebno povecati ucestalost interakcija izmedu ucenika s teSkocama u
razvoju i donositelja odluka (,Neka ministar sam dode i razgovara s nama.“(11A)). Druga preporuka
usmjerena je na donositelje odluka pri ¢emu sudionici smatraju da bi vece uvaZavanje i sluSanje
miSljenja ucenika s teSkocama u razvoju dovelo do vece razine sudjelovanja ucenika. Prema njihovom
miSljenju, to je moguce postiéi kroz aktivno sluSanje mislienja uCenika o obrazovanju (,Ja bi htio da
ministar al' ba$ poslusa cijeli ovaj razgovor...“(1B); ,... da posluaju kaj i mi mislimo o tome, a ne samo
kaj oni misle...“(1D)). Tre€a preporuka usmjerena je na vrSnjake, odnosno druge ucenike. Ug&enici
smatraju da bi razvianje modela vrsnjacke potpore u Skolama pridonijelo njihovom aktivnijem
sudjelovanju u Skolskom Zzivotu (,...Da ih se potakne nekako edukacijski ili nesto, neka radionica da
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bude...“(3F)). U€enici smatraju da bi njihova uloga u provedbi obrazovne politike mogla biti jaca kada bi
im odgojno-obrazovni radnici dali ve¢u mo¢ u procesima donoSenja odluka koje se tiCu obrazovanja te
kada bi se stvorili uvjeti da zajedno s drugim akterima obrazovne politike sudjeluju u odlu€ivanju o
bitnim pitanjima vezanim uz obrazovanje. Cetvrta preporuka odnosi se na potrebu za jacanjem
kapaciteta uCenika za sudjelovanje. Sudionici smatraju da mogu ojaCati svoje kapacitete putem
edukacija (,...aktivniji bi bili ako bi udili viSe tih praktinijih stvari, kako se zagovarati...(12B); ,Vise
znanja i poticaja.“(3C); ,To bi bilo super za nas (op. predmet zagovarackih vjestina)‘(4F)) te
prakticiranjem sudjelovanja (,Nikakve edukacije Cekaj. ViSe praktiéne nastave i da se pokrene da i mi
djeca s invaliditetom pokazemo da mozemo puno toga.“(5A); ,Pa iskustvo.“(1F)). Promatrajuéi aspekt
srednjoskolskog sustava obrazovanja, ucenici smatraju da im kvalitetnije obrazovanje moze otvoriti
vrata za vecu razinu sudjelovanja. UCenici nisu zadovoljni s kurikulumom te smatraju da je potrebno
osuvremeniti kurikulum u pogledu uvodenje stranog jezika (,Tu bas nema stranih jezika, a u osnovnoj je
bilo.“(3A); ,Malo jaCi da budu strani jezici...(2E))) i informatike (,Informatiku nemamo...“(6D); ,Da je
malo teza, zahtjevnija informatika bilo bi super...“(6C)). Osim ovih promjena u nastavnom planu i
programu, ucenici predlazu stvaranje uvjeta za postizanje vise razine obrazovanja, $to je za uCenike
trogodisnjih (strukovnih) Skola upis Cetvrte godine obrazovanja (,Jedino kad bi se ovdje uvela Cetvrta
godina.“(6A); ,Pa ja bi sad ove godine produZila jo$ jednu godinu samo da idem na maturu...(7C)), a za
uCenike Cetverogodisnijih Skola, upis na fakultet (,Ja ¢u i¢i dalje na faks...(3B)). Cilj obrazovanja ucenika
s teSkocama u razvoju ne bi se trebao usko vezati samo na postizanje obrazovnih postignuca, ve¢ i na
poucavanje ucenika kako zastupati svoje stavove, kako jasno izreCi u ¢emu je problem, argumentirati
rieSenje za koje smatraju da je najdjelotvornije, kako ucinkovito raspravljati o razli¢itim idejama i kako
uvaZavati misljenja koja su razliCita od njihovih (Beresford, 2005.; Preston-Shoot, 2005.; Cree i Dauvis,
2007; Munday, 2007). Imajuci na umu Sto porucuju ucenici, mozda bi jedan takav predmet zagovarackih
vjestina mogao pronaci svoje mjesto u suvremenom kurikulumu srednjo$kolskog obrazovanja za djecu s
teSkocama u razvoju.

ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Rezultati ovog istraZivanja pokazali su da postoji potreba veceg ulaganja u stvaranje uvjeta za
sudjelovanje ucenika s teSkoCama u razvoju u Skolskom okruZzenju. Prema dobivenim podacima,
povecanjem kvalitete obrazovanja, ucenici ¢e imati viSe prilika za moguénost utjecaja na provedbu
obrazovne politike. UkljuCivanje u¢enika u proces evaluacije odredene mjere, omogucuje provoditeljima
odluka da na temelju povratnih informacija u€ine promjene koje mogu dovesti do ucinkovitije provedbe
politike. Za povecanje razine sudjelovanja, nuzno je medusobno dijeljenje moci i odgovornosti izmedu
uéenika i ucitelja/nastavnika. UvaZzavanje mislienja uCenika s teSkoéama u razvoju ima uporiste i u
konceptu korisnicke perspektive jer osobno iskustvo invaliditeta i iskustvo ucenika, u¢eniku daju status
stru¢njaka-iskustvenog eksperta (Kekez-Kostro, Salaj i Urbanc, 2012).
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PLURALIZAM, TOLERANCIJA | PRAVA

Doc. dr. sc. Sanja Tatalovi¢ Vorkapi¢ i doc. dr. sc. Dunja Andi¢: Univerzalne ljudske
vrijednosti buduéih ucitelja i odgajatelja: kroskulturalna usporedba u modelu
odrzivog ponasanja

Sazetak

Kvaliteta rada odgajatelja i uCitelja sa svrhom $to adekvatnijeg udovoljavanja zahtjevima suvremenog
odgoja i obrazovanja i odgoja i obrazovanja za odrzivi razvoj zna€ajno ovisi o sustavu vrijednosti s kojim
odgajatelji i ucitelji raspolazu. Taj sustav vrijednosti u okviru njihovog odrZivog ponasanja ima snazan
implicitni utjecaj na rad u odgojno-obrazovnoj skupini, bez obzira je li rijeC o kontekstu vrti¢a ili osnovne
Skole. Stoga je ovaj rad usmjeren na ispitivanje Schwartzovih univerzalnih ljudskih vrijednosti, u okviru
modela, odrZivog ponasanja kod buducih odgajatelja i ucitelja. U istrazivanju je sudjelovalo N=712
studenata iz Cetiri drzave: Bosne i Hercegovine (N=150), Hrvatske (N=283), Slovenije (N=146) i Srbije
(N=133). Primijenjena je Subskala univerzalnih ljudskih vrijednosti prema teoriji S.Schwartza (1992) iz
upitnika Odrzivog pona$anja (Juarez-Najera, 2010) koja mjeri vrijednosne osobine, vrijednosti utjecaja i
drustvene vrijednosti. Rezultati su pokazali da postoje znaCajne razlike u razinama vrijednosnih osobina
i vrijednosti utjecaja izmedu studenata svih Cetiriju drZzava. Najvecu razinu vrijednosnih osobina pokazali
su studenti bududi ucitelji i odgajatelji iz Srbije, a vrijednosti utjecaja oni iz Slovenije. Najvecu razinu
trece dimenzije ljudskih vrijednosti — drustvenih vrijednosti, pokazali su studenti iz Srbije. Medutim,
generalno gledajuci razlike medu drzavama se nisu pokazale znacajnima za ovu dimenziju ljudskih
vrijednosti. Utvrdeni su nalazi interpretirani u odnosu na socio-psiholoski model odrZzivog pona$anja
autorice Juarez-Najera (2010), te s obzirom na znaCaj razvijanja i pouCavanja univerzalnih ljudskih
vrijednosti kod buducih ucitelja i odgajatelja s ciliem Sto vece kvalitete njihova odgojno-obrazovnog rada
s djecom (pred)Skolske dobi te u odgoju i obrazovanju za odrZivi razvoj.

Kljuéne rijeéi: buduéi ucitelji i odgajatelji, kros-kulturalna usporedba, odgoj i obrazovanje za odrZivi
razvoj, odrzivo ponaSanje, univerzalne ljudske vrijednosti

uvoD

Osnovne znacajke kvalitetnog odgajatelja i ucitelja ne mogu se ograniciti samo na kompetencije
neophodne za rad s djecom rane i (pred)Skolske dobi (Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2012). Pored njihovih ostalih
karakteristika, iznimno je vazan onaj segment njihove implicitne kognicije (Jancec, Tatalovi¢ Vorkapi€ i
Lepiénik Vodopivec, 2015), koji se odnosi na njihov sustav vrijednosti. Stavovi odgajatelja i ucitelja
iznimno snazno djeluju unutar njihovog profesionalnog Zivota, te samim time Cine neizostavan i
znaéajan dio njihovog identiteta (Tatalovié Vorkapic, Vuijici¢ i Cepié, 2014). Cilj odgoja i obrazovanja za
okoli$ i odrZivi razvoj u osnovnoj $koli je da u€enici izgrade kompetencije koje ukljuéuju pozitivan sustav
vrijednosti koji se odnosi na potrebu o€uvanja kvalitete okoliSa i razumno koristenje prirodnih resursa,
koji promi€e postovanje Zivota, suosjecanje i uvazavanje potreba drugih, uvazavanje potreba buducih
generacija i drugih Zivih bica (MZOS, NOK, 2011). Nacionalni kurikulum za rani i predskolski odgoj i
obrazovanje (MZOS, 2015 propisuje smjernice odgajatelima za dobrobit djeteta koje ukljuéuju
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motori¢ki, duhovni, intelektualni i socijalni razvoj djeteta, te vrijednosti poput znanja, identiteta,
humanizma i tolerancije, odgovornosti, autonomije i kreativnosti. Te vrijednosti omogucit ¢e suZivot,
oCuvanje i razvijanje nacionalne, materijalne i duhovne bastine te stvaranje drustva znanja i vrijednosti
koje ¢e doprinijeti napretku i odrzivom razvoju.

Stoga je od neizmjerne vaznosti znanstveno i struno propitivati ne samo one karakteristike
odgajatelja i uCitelja koje se nalaze unutar kompetencijskog pristupa, ve¢ i sve ostale (Knez, 2013;
Tatalovi¢, Andi¢ i Unkovi¢, 2014). Naglasak u ovom radu je na analizi sustava ljudskih vrijednosti kod
buducih odgajatelja i u€itelja, i to iz perspektive Cetiri drzave.

SCHWARTZOVE UNIVERZALNE LJUDSKE VRIJEDNOSTI | OBRAZOVANJE

Ljudske vrijednosti se mogu ispitivati iz perspektive razliCitih teorijskih modela (Vlah, Loncaric i
Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2011a,b) i disciplina kao Sto je pozitivna psihoogija (Rijavec, Miljkovi¢ i Brdar, 2008)
no s obzirom na vaznost odrzivog ponasanja za obrazovanje, pogotovo za nositelje tog procesa, tj.
odgajatelje i ucitelje, teorijski okvir ovog rada oslanja se na definiranje i mjerenje univerzalnih ljudskih
vrijednosti prema Schwartzovoj teoriji (1992, 1994) implementiranoj unutar Socio-psiholoskog modela
odrZivog pona$anja Juarez Najere (2010). Pod pojmom odrZivog pona$anja podrazumijeva se: ,... niz
djelotvornih, namjernih i ocekivanih djelovanja usmjerenih na prihvacanje odgovornosti za prevenciju,
oCuvanje i za$titu fizickih i kulturnih resursa, koji ukljucuju integritet Zivotinjskih i biljnih vrsta, kao i
individualne i dru$tvene dobrobiti i materijalnu sigurnost sadasnjih i buducih generacija“ (Juarez Néjera,
2010: 29-30). Cjelokupni model odrzivog ponaSanja obuhvaca nekoliko znacajnih teorija o
vrijednostima, proekoloSkom i ekoloSkom pona$anju, multinteligencijama te dimenzijama odrzivosti.
Jedna od njih, Schwartzova (1992) teorija vrijednosti i aktivacije moralnih normi, primjenjivana je i u
drugim istraZivanjima (Feri¢, 2007), te se odlikuje zna¢ajnom empirijskom validacijom (Andi¢ i Tatalovi¢
Vorkapi¢, 2015). S obzirom da je Cesto koristena u svrhu konstrukcije mjernih instrumenata
proekolokih ponaSanja, Stern (2000) ju je stavio u odnos s teorijom aktivacije normi i nonom
ekoloskom paradigmom u okviru svoje VBN-teorije (eng. Values, Beliefs, Norms Theory). U svojoj
validacijskoj studiji, Juarez Néjera (2010) razvija prvu subskalu univeraznih ludskih vrijednosti na
temelju Schwartzove (1992) koja se temelji na 10 univerzalnbih tipova vrijednosti ili motivacijskih ciljeva,
te njima pripadajuc¢ih specifi¢nih vrijednosti. One se odnose na: mo¢, dostignuce, hedonizam, poticaj,
nezavisnost, univerzalizam, dobrohotnost, tradiciju, konformizam i sigurnost. Pritom se wu
dvodimenzionalnom sustavu mogu izdvoijiti Cetiri tipa vrijednosti: otvorenost za promjene (vrijednosti
otvorenosti) nasuprot zadrzavanju tradicionalnih odnosa (vrijednosti konzervativnosti) te vlastiti probitak
(vrijednosti vlastitog probitka) nasuprot vlastitog odricanja (vrijednosti vlastitog odricanja). Ovom setu od
10 vrijednosti, Juarez Najera (2010) je dodala joS 11 vrijednosti iz vrijednosnog sustava odgoja i
obrazovanja za odrZivi razvoj, koje je predlozio UNESCO (2005), a to su: ljudska prava, promocija
zdravlja, odrziva proizvodnja i konzumacija, jednakost spolova, informacijska i komunikacijska
tehnologija, ruralna transformacija, interkulturno razumijevanije i mir. Adaptacija i validacija ove subskale
na naSem jezicnom podrucju (Andi¢ i Tatalovic Vorkapi¢, 2015) utvrdila je postojanje trofaktorskog
rieSenja: vrijednosne osobine (N = 8), vrijednosti utjecaja(N= 5) i druStvene vrijednosti (N = 6). Dakle,
temeljna razlika je u broju faktora i tome da je ukupno broj Cestica manji za dva, to¢nije N = 19. Analize
pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije Cronbach alpha u validacijskoj studiji (Andi¢ i Tatalovié
Vorkapi¢, 2015) pokazale su zadovoljavajuce razine: za prvu dimenziju a =0,77,za drugua = 0,71, te
za trecu a = 0,65, kao i u ovoj studiji: za prvu dimenziju a = 0,78, za drugu a = 0,66, te za trecu a =
0,62.
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NajvecCi broj istrazivanja u podru¢ju odrzivog ponasanja proveden je na temelju Schwartzovog modela
univerzalnih vrijednosti (Steg, Dreijerink i Abrahamse, 2005; Oreg i Katz-Gerro, 2006; Kaiser, Hubner i
Bogner, 2005; Hansla, Gamble, Juliusson i Garling, 2007; Scherbaum, Popovich i Finlinson, 2008;
Jagers i Matti, 2010). Rezultati navedenih studija ukazuju na vaznost vlastitih vrijednosti i normi kao
op¢ih predispozicija pojedinca za proekolosko djelovanje. Stern (2000) isti¢e da aktivaciju proekolo$kih
osobnih normi upravo pokre¢u vrijednosti vlastitog probitka te egoisticke, altruistiCne i tradicionalne
vrijednosti poput poslusnosti, samodiscipline i obiteljske sigurnosti. Pored toga, nastojeci replicirati
Schwartzovu teoriju aktivacije normi, Schultz i suradnici (2005) su proveli istraZivanje o geografskom
kontekstu kao moderirajucoj varijabli u odnosu percepcije globalnih i lokalnih ekoloskih problema te kao
prediktoru vrijednosno orijentiranih ponasanja. Utvrdili su kroskulturalnu opcenitost vrijednosti vlastitog
odricanja i ekoloSkog ponasanja u odnosu na globalne probleme. No, ovaj nalaz nije utvrden kod
vrijednosti vlastitog probitka i ekoloSkog ponaSanja u odnosu na lokalne probleme. Ove su nalaze
replicirali na veéem broju zemalja Milfont i suradnici (2010). Naposljetku, Ryan i Spash (2008) su
empirijski dokazali potrebu za proSirenjem VBN teorije s novim vrijednostima: biosferi¢kim, drustvenim i
egoistickim. Uzimajui u obzir navedeno, bilo je zanimljivo provesti analizu univerzalnih ljudskih
vrijednosti na buduéim odgajateljima i ucitelima u Cetiri, regionalno povezane drzave: Bosni i
Hercegovini, Hrvatskoj, Sloveniji i Srbiji.

CILJ ISTRAZIVANJA, PROBLEMI | HIPOTEZE

Cilj ovog istraZivanja je bio ispitati i usporediti Schwartzove univerzalne ljudske vrijednosti, u
okviru modela, odrZivog ponaSanja kod budu¢ih odgajatelja i uCitelia iz Cetiri drZzave: Bosne i
Hercegovine, Hrvatske, Slovenije i Shije.

Zadaci istraZivanja su obuhvacali: a) mjerenje tri vrste univerzalnih ljudskih vrijednosti; b)
korelacijsku analizu izmedu triju vrsta univerzalnih ljudskih vrijednosti sa socio-demografskim
varijablama (dob, studijska godina, studijski smijer); c) testiranje znaCajnosti razlika u univerzalnim
ljudskim vrijednostima izmedu bosanskih, hrvatskih, slovenskih i srpskih studenata.

Uzimajuci u obzir predstavljeni teorijski model, te iznimno mali broj sliénih istraZivanja, kako u
naSoj zemlji, tako i u svijetu, u ovom se istraZivanju krenulo od dvije afirmativne i jedne nul-hipoteze.
Stoga se oCekuju: poviSene razine triju univerzalnih ljudskih vrijednosti kod buducih ucitelja i
odgajatelja; znacajne pozitivne korelacije izmedu studijske godine, dobi i sluSanja kolegija s tri
univerzalne ljudske vrijednosti; te se ne ocekuju znacajne razlike u univerzalnim ljudskim vrijednostima
bosanskih, hrvatskih, slovenskih i srpskih studenata.

METODA
Ispitanici

U istrazivanju je sudjelovalo N=712 studenata (M=31, 7=681) iz &efiri drzave: Bosne i
Hercegovine (N=150), Hrvatske (N=283), Slovenije (N=146) i Srbije (N=133). Njihova prosjecna dob
iznosila je M=21,36 godina (SD=2,71) u rasponu od 18-43 godine. Na uciteljskom studiju upisano je
N=386 a na studiju rani i predskolsi odgoj i obrazovanje N=326 studenata. U svojem dosadaSnjem
obrazovanju, N=335 studenata je slusalo kolegij koji svojim sadrzajem obuhvaca i podrucje ekoloskog
obrazovanja/odgoja i obrazovanja za okoli$/odrZivog razvoja, a 377 nije. ProsjeCna dob studenata iz
Bosne i Hercegovine iznosila je M=21,03 (SD=2,07) u rasponu od 18-36 godina. Prosje¢na dob
studenata iz Hrvatske iznosila je M=21,09 (SD=1,95) u rasponu od 18-28 godina. ProsjeCna dob
studenata iz Slovenije iznosila je M=21,77 (SD=3,80) u rasponu od 19-38 godina. Naposljetku,
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prosjecna dob studenata iz Srbije iznosila je M=21,88 (SD=3,14) u rasponu od 19-43 godina. Kako
distribucija prosjecne dobi za cijeli uzorak, tako i prosjecne dobi za poduzorke, znacajno odstupaju od
normalne distribucije.

Mjerni instrument

Primijenjena je Subskala univerzalnih ljudskih vrijednosti prema teoriji Schwartza (1992) iz
Upitnika o odrZzivom ponaSanju (Juarez-Najera, 2010) koja mijeri vrijednosne osobine, vrijednosti
utjecaja i drustvene vrijednosti. Kao Sto je navedeno u uvodu rada, tri su subskale, kako u validacijskoj,
tako i u ovoj studiji pokazale zadovoljavajuce razine pouzdanosti. Na 19 tvrdnji se odgovaralo biranjem
jednog od ponudenih odgovora na ljestvici Likertova tipa od pet stupnjeva (1 - potpuno se ne slazem, 2
- djelomi¢no se ne slazem, 3 - mozda; i slazem se i ne slazem se, 4 - djelomi¢no se slazem, 5 - potpuno
se slazem).

Postupak

Nakon provedenog validacijskog istraZivanja na hrvatskom uzorku pri UCiteljskom i TehniCkom
fakultetu u Rijeci ak. godine 2011/2012., upitnik je primijenjen u: Bosni i Hercegovini na Fakultetu
prirodoslovno-matematickin i odgojnih znanosti Sveucilista u Mostaru; u Sloveniji pri PedagoSkom
fakultetu Univerze v Mariboru; te u Srbiji i na prostoru Sjevernog Kosova i Metohije istrazivanje je
provedeno na Uciteljskom fakultetu u Prizrenu — Leposavi¢. Kontakt osobe pri navedneim fakultetima su
jeziéno prilagodile upitnik i pomogle u primjeni upitnikana uciteljskim fakultetima. Svi su studenti bili
detaljno informirani o cilju istrazivanja, te je njihovo sudjelovanje bilo potpuno dobrovoljno i anonimno.
Upitnik je primijenjen nakon nastave u dogovoru s profesorima, a samo popunjavanje upitnika trajalo je
izmedu 10 i 15 minuta. Obrada podataka ukljuivala je neparametrijsku statistiku u okviru deskriptivne
analize, korelacijskih analiza, te analiza testiranja znaCajnosti razlika primjenom statistickog paketa
SPSS 18.0.

REZULTATI | RASPRAVA

Rezultati provedene deskriptivne analize, koji se mogu vidjeti u Tablici 1, ukazali su na visoke
prosjecne vrijednosti utvrdene za vrijednosne osobine i drustvene vrijednosti kod buducih odgajatelja i
ucitelja sve Cetiri drzave. Za razliku od toga, nesto nize prosjecne vrijednosti utvrdene su za dimenziju
vrijednosti utjecaja, posebice u odnosu na prethodne dvije dimenzije. Stoga je vidlivo da buduéi
odgajatelji i ucitelji veci znacaj i slaganje daju s vrijednostima unutar svojih osobina i s drustvenim
vrijednostima, nego s onima koje se odnose na vrijednosti utjecaja.

U istoj je tablici vidljivo da se vecina distribucija znacajno razlikuje od normalne, stoga je u
daljnjim postupcima primijenjena neparametrijska statistika.

Sto se ti¢e provedenih korelacijskih analiza, izradunati Spearmanovi koeficijenti ukazali su na
znaCajnu povezanost izmedu sve tri vrste univerzalnih ljudskih vrijednosti: vrijednosnih osobina i
vrijednosti utjecaja (rmo=,22, p<0,01); vrijednosnih osobina i drutvenih vrijednosti (rmo=,50, p<0,01); te
vrijednosti utjecaja i drustvenih vrijednosti (rno=,12, p<0,01). Vidijivo je da su sve korelacije pozitivne i
znacajne, Sto je bilo za oCekivati prema teorijskom modelu odrzivog ponasanja. Drugim rije¢ima, s
porastom vrijednosnih osobina, rastu i vrijednosti utjecaja i druStvene vrijednosti kod buducih
odgajatelja i uditelja. Ostale korelacijske analize provedene izmedu ljudskih vrijednosti i socio-
demografskih varijabli, ukazale su na znacajnu povezanost jedino izmedu dobi i vrijednosti utjecaja
(ro=,15, p<0,01). Odnosno, s povecanjem dobi, dolazi i do povecanja razine vrijednosti utjecaja kod
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buduéih odgajatelja i uCitelja. Zanimljivo je napomenuti, da nije utvrdena znacajna povezanost izmedu
slusanja kolegija iz podrucja Pedagogije odrzivog razvoja s bilo kakvim promjenama u podrucju bilo koje
od tri vrste ljudskih vrijednosti.

Tablica 1. Deskriptivni parametri (M=aritmeticka sredina i SD=standardna devijacija, K-Sz=Kolmogorov-
Smirnovljev test, p=razina znaajnosti) za vrijednosne osobine, vrijednosti utjecaja i druStvene
vrijednosti kod studenata u 4 drzave

. Univerzalne ljudske vrijednosti
drzava

Vrijednosti M (SD) K-Sz (p)
, vrijednosne osobine 4,23 (,58) 1,62(,01)

Bosna i - —
Hercegovina vrijednosti l{tjecaja | 2,68 (,71) ,80(,55)
dru$tvene vrijednosti 4,18 (,56) 1,72(,00)
vrijednosne osobine 4,24 (,49) 1,72(,00)
Hrvatska vrijednosti utjecaja 2,83(,62) 1,21(,11)
dru$tvene vrijednosti 4,24 (,48) 1,85(,00)
vrijednosne osobine 417 (,41) 1,31(,06)
Slovenija vrijednosti utjecaja 3,1(,75) ,92(,36)
dru$tvene vrijednosti 4,25 (,46) 1,54(,02)
vrijednosne osobine 4,37 (,53) 1,3(,07)
Srbija vrijednosti utjecaja 2,89 (,83) ,88(,42)
dru$tvene vrijednosti 4,33 (,59) 1,53(,02)
vrijednosne osobine 4,25 (0,5) 2,51(,00)
Ukupni uzorak vrijednosti utjecaja 2,87 (0,72) 1,72(,00)
dru$tvene vrijednosti 4,24 (0,51) 2,81(,00)

Naposljetku, s ciliem testiranja znacajnosti razlika izmedu studenata iz Cetiri razliite drzave u
razinama tljudskih vrijednosti, proveden je Kruskal-Wallisov test €iji su rezultati vidljivi u Tablici 2.

Tablica 2. Rezultati Kruskal-Wallisovog testa znaCajnosti razlike u vrijednosnim osobinama,
vrijednostima utjecaja i drustvenim vrijednostima kod studenata u 4 drzave

Kruskal-Wallis test (2), p

Drzava Vrijednosne | Vrijednosti | Drustvene

osobine utjecaja vrijednosti

) Hrvatska -50 (,61) -2,14 (,03) -,66 (,51)
Bosna i

Hercegovina

Slovenija | -2,31(02) | -452(00) | -66(51)
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Srbija -2,11 (,04) -2,21 (,03) -2,46 (,01)
Slovenija 2,13 (,03) -3,425 (,00) -,08 (,94)

Hrvatska
Srbija -2,85 (,00) -, 74 (,46) -2,14 (,03)
Slovenija Srbija -4,26 (,00) -1,97 (,05) -1,91 (,06)
Ukupno | 18,73 (,00) 22,19 (,00) 6,95 (,00)

Na op€oj razini, rezultati su pokazali da postoje znaCajne razlike u razinama vrijednosnih
osobina, vrijednosti utjecaja i drustvenih vrijednosti izmedu studenata svih Getiriju drzava. Sto se tice
vrijednosnih osobina, najvecu razinu pokazali su buduéi odgajatelji i ucitelji iz Srbije, potom iz Hrvatske,
Bosne i Hercegovine i Slovenije. Takoder, sve su razlike znacajne, osim izmedu razine vrijednosnih
osobina hrvatskih i bosansko-hercegovackih studenata koje su najsliénije. Sto se tice vrijednosti
utjecaja, najizrazenije su kod slovenskih a najmanje izrazene kod bosansko-hercegovackih studenata.
Hrvatski i srpski studenti pokazali su srednje razine vrijednosti utjecaja, te jedino izmedu ove dvije
studenata ovih dviju drzava nema znacajne razlike u razinama vrijednosti utjecaja. Najvecu razinu trece
dimenzije ljudskih vrijednosti — drustvenih vrijednosti, pokazali su studenti iz Srbije, potom iz Slovenije,
Hrvatske, pa Bosne i Hercegovine. Medutim, generalno gledajui razlike medu drZzavama se nisu
pokazale znacajnima za ovu dimenziju ljudskih vrijednosti. Znacajne razlike utvrdene su u razinama
drustvenih vrijednosti izmedu srpskih i hrvatskih studenata, te srpskih i bosansko-hercegovackih
studenata. No, moZe se re¢i da su bududi uCitelji iz ove Cetiri drzave pokazali najslicnije razmisljanje po
pitanju drustvenih vrijednosti, za razliku od prve dvije dimenzije. Ovi rezultati u skladu su s rezultatima
dosadasnijih istrazivanja o percpeciji vaznosti profesije u drustvu (Hargreaves i sur., 2006; Fuller i sur.,
2013). Navedena istrazivanja ukazuju da ucitelji percipiraju svoju profesiju u drustvu podcijenjenom.
Drugim rijeCima, ne percipiraju je kao profesiju koja posjeduje znacajan status u drustvu ili ima utjecaj
na drustvo, Sto je u skladu s naSim rezultatima pri ¢emu su vrijednosti utjecaja dobile najnize rezultate.
S druge strane, istrazivanja ukazuju da je u populaciji studenata uciteljskih studija prisutna visoka
intrizitka motivacija za profesiju ucitelja (Cudina-Obradovi¢, 2008; Hobson i sur., 2009; Marusi¢, Jugovié
i lvanec, 2011) koja je povezana s drustvenim vrijednostima, stoga su ovi rezultati, na neki nacin bili i
ocekivani. IstraZivanja istodobno ukazuju da se s dobi povecava i vrijednost utjecaja, odnosno
percepcija utjecaja na drustvo raste s kronoloSkom dobi ispitanika. Kako je istraZivanje provedeno na
uzorku studenata, jasno je da studenti viSih godina studija znacajnije percipiraju svoj utjecaj iako nisu
dobiveni statistiCki znacajni rezultati, stoga, nisu dovedeni u vezu sa sluSanjem kolegija. Ipak, treba
napomenuti da se kolegij Pedagogija odrZivog razvoja izvodi na visim godina obaju studijskih programa,
pa je to moguce objasnjenje rezultata. Istodobno je slicno i u studijskim programima ostalih zemalja.
Naime, vecina kolegija koja su povezana s ekologijom, zastitom okolida i odrZivi razvojem, uglavnom su
izborni kolegiji koji se nude tek na viSim godinama studija. Dobivene sli€nost i razlike medu
vrijednostima studenata objasnjive su i slichoS¢u i razlikama kulturolodkog konteksta. Takoder, ne treba
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zanemariti ¢injenicu da se svaka od zemalja u kojima je provedeno istrazivanje (u trenutku provodenja
istrazivanja) nalazi na drugacijim razinama procesa demokratizacije i politi¢kog uredenja, Sto nepobitno
utieCe na formiranje drustvenih vrijednosti i vrijednosti utjecaja ispitanika. Sliénosti rezultata npr.
hrvatskih i bosansko-hercegovackih studenata objaSnjavaju se Cinjenicom da je istrazivanje provedeno
na prigodnom uzorku, naime, na fakultetu u Mostaru gdje studij pohada i veliki broj hrvatske populacije
koja Zivi u Bosni i Hercegovini. Kada je rije€ o vrijednosnim osobinama, Poli¢ (1995) zakljuuje da je
vrijednosna orijentacija vecine ispitanika ekolo$ki ispravna, odnosno fokusirana na o€uvanje prirodnog
covjekovog okoliSa, ali osjetan je nedostatak znanja o vlastitim vrijednostima. ,Da bi nastavnici uopce
osvifestili potrebu izlaganja razliCitih perspektiva, moraju osvijestiti osobnu ulogu u prenoSenju
vrijednosti ucenicima“ (Raki¢ i Vukusi¢, 2008, 784). Univerzalnost vrijednosti bila je predmet brojnih
ranijih istraZivanja, medutim kada je rije¢ o0 odgoju i obrazovanja za odrzivi razvoj te vrijednosti mogu biti
univerzalne samo na globalnoj razini. Kako isti¢u Raki¢ i Vukusi¢ (2008, 789) ,0dgoj i obrazovanje za
odrZivi razvoj imaju mogucnosti pruZiti smjernice koje bi bile prihvatljive vecini, odnosno mogle bi
popuniti vrijednosnu prazninu®. Tek obrazovanjem, odnosno procesima cjeloZivotnog ucenja i
obrazovanja, ,,od rodenja do smrti pojedinca“ bit ¢e moguce popuniti tu prazninu. U tom smislu uloga
odgajatelja i ucitelja je neupitna.

UMJESTO ZAKLJUCKA

S obzirom na znacaj razvijanja i pouCavanja univerzalnih ljudskih vrijednosti kod buducih
ucitelja i odgajatelja s ciliem $to vece kvalitete njihova odgojno-obrazovnog rada s djecom (pred)Skolske
dobi te u odgoju i obrazovanju za odrzivi razvoj, provedena je kroskulturalna usporedba vrijednosti
studenata iz Cetiri drzave. Utvrdeni nalazi ukazuju na visoko zastupliene vrijednosne osobine i
drustvene vrijednosti, te umjereno zastupliene vrijednosti utjecaja kod studenata iz svih zemalja. Sto se
tice medusobne usporedbe, rezultati su pokazali da su vrijednosne osobine najzastupljenije kod srpskih
studenata, a vrijednosti utjecaja kod slovenskih studenata. Ujedno, kod ove dvije vrijednosti postoje i
najvece razlike medu studentima iz razliCitih drzava. Za razliku od toga, ispitani buduci odgajatelji i
ucitelji najsliéniji su prema svojim drustvenim vrijednostima. Thomson i Holland (2004) isticu kako se
vrijednosti mijenjaju i s procesom osobnog razvoja, pa i to utjeCe na vrijednosnu orijentaciju. Kada je
rije¢ o odgoju i obrazovanju za odrzivi razvoj onda je promjena vrijednosti nuzna, jer se sam koncept
temelji na promjeni i procesu cjelozivotnog ucenja. U buducim istrazivanjima svakako bi trebao posvetiti
viSe paznje, ne samo razini obrazovanja, nego i drugim sociodemografskim i ekonomskim Einiteljima
poput religije, etnicke pripadnosti, ekonomskog standarda i dr. koji mogul/ili ne moraju biti ¢imbenici
utjecaja na formiranja vrijednosti buducih odgajatelja i ucitelja.

Premda se radi o istraZivanju koje je koristilo prigodan uzorak, te mjerni instrument s umjereno
zadovoljavajucom pouzdanoScu, radi se o vrlo rijetkom istrazivanju, te su utvrdeni nalazi vise nego
zanimljivi i otvaraju niz razli¢itih diskursa. Stoga je teSko zaobiéi pitanje koje se neminovno namece: ,S
obzirom da svaka promjena ljudskog ponaSanja krece od vlastitih stavova i vrijednosti, nije li od
iznimnog znacaja uvesti kolegije u studijske programe koji ¢e na izravniji nacin dodiravati i tolerantno
propitivati sustav vrijednosti studenata, s ciljem razvoja onih vrijednosti koje podrzavaju odrZivo
pona$anje i buducnost?”.
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Dr. sc. Drazenko Tomic: O tradicionalnim i suvremenim odgojnim sustavima u djelu
Milana Poli¢a

Sazetak

Suvremeni demokratski drustveni ustroj trebao bi ve¢ po svojoj definiciji osigurati mehanizme
pomocu kojih ¢e vecina izabrati i implementirati dominantne vrijednosne sustave. Postavlja se pitanje, je
li demokratski drustveni ustroj i pluralistiCan. Ako jest, je li takav samo u fazi rasprave i artikuliranja
dominantnog vrijednosnog sustava, odnosno koliko je pluralistican (pa i koliko treba biti pluralistican)
nakon demokratskog (izbornog) izraZzavanja volje vecine. Pravi odgoj bi trebao teZiti za razvojem
cjelovite licnosti odgojenika. | tu se postavlja pitanje $to znaci pluralisticnost odgoja. Ne treba li i odgoj
po svojoj naravi biti diskriminatoran? Svrha ovog rada je istraZiti koje su to osobine tradicionalnih i
suvremenih vrijednosnih sustava u odgoju i obrazovanju. Istrazivanje se provodi najvise usporedivanjem
i analiziranjem rezultata do kojih je doSao Milan Poli¢, hrvatski filozof odgoja.

Klju€ne rijeci: odgoj, obrazovanje, manipulacija, odgojni sustavi

uvoD

Za razumijevanje nazora Milana Poli¢a o tradicionalnim i suvremenim (odgojnim) sustavima
dobro je imati na umu nekoliko njegovih filozofskih postavki.

Osoba je relativno Cest pojam u izri€aju Milana Poli¢a. Prema njegovom shvacéanju biti osoba
znadi biti svoj, odluCivati, razvijati svoje potencijale. Dakle, biti osoba znadi (tek) imati moguénost
samoodredenja. Prema Policu svi ljudi nisu osobe, niti to moraju biti. Osobe nisu oni koji su bezli¢ni,
liSeni samosvijesti, izvornog duha, vlastitosti. Osoba moze biti samo slobodan Covjek. | samo osoba
moze s pravom reci da je slobodna. Izraz prave osobnosti je stvaralastvo, duh koji se razvija iz sebe. Po
stvaralastvu je stvorena kultura u kojoj se ovjek razvio kao kulturno bice. (Poli¢, 2006, 34; 44; Poli¢,
20064, 30-31)

Kultura je ono Sto Covjeka Cini Covjekom. "Cijela Covijekova povijest i nije nista drugo doli
osvijeSteni proces Covjekova samostvaranja, u kojem kultura postaje ¢ovjekova istinska priroda." (Poli¢,
2006, 228) Kultura je proizvod Covjekove slobode, ili proizvod slobodnog Covjeka, kao $to je i njegova
sloboda upravo sloboda kulturnog bi¢a koje sebe poima osobom i uzima za svoju svrhu. (Poli¢, 2006,
78-79; Poli¢, 2001a, 36)

Um je stvaralatka masta i volja. Okrenut je stvaranju i promjeni svijeta. Razum ras¢lanjuje
(umrtvljuje) stvarnost u odredenu gotovost ras¢lanjujuci je na dijelove i fiksiraju¢i dijelove prema svojoj
mijeri. (Poli¢, 2006, 66) "Nekriticnost i dogmatizam pocivaju upravo na rascjepu jalovog uma (volje) koji
pristaje na gotove vrijednosti, a kao razum na gotovu istinu, koji su mu izvanjski dani umjesto da ih sam
autonomno (3to ne znadi izvan zajednice i bez sustvaralaStva pa i suradnje s drugima) proizvede."
(Poli¢, 2006, 69)

TRADICIONALNI ODGOJNO-OBRAZOVNI SUSTAVI
Bitne oznake tradicionalnog sustava

Kultura je u poCecima razvoja civilizacije samorazumljiva datost koja se pojedincu namece
neupitno, kaze Milan Poli€. Kulturne zakonitosti se Cine jednako nuZzne kao i prirodne. Pojedinac
zadobiva vrijednost pripadno$¢u kolektivitetu s kojim se poistovjeCuje. Odgoj je kulturno-reproduktivni
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obrazac koji se prenosi s narastaja na narastaj. Poli¢ taj primitivni odgoj, sve dok se njime obnavljala
povijesno dostignuta razina kulture, promatra kao istinski odgoj. (Poli¢, 2006, 48-49)

Bitne oznake tradicionalnog odgojnog sustava su: - utemeljenost u neupitnosti odgojnog
autoriteta, - usmjerenost na odrzanje postojece stvarnosti, - naglasena kolektivistiCka svijest i - teznja da
dijete prihvatiti odredene vrednote (ne nuzno i shvatiti iste). | za odgojitelja i odgojenika etablirano
postojece je viSe-manje neupitno. Treba ga samo usvojiti i reproducirati. Odgojitelj ne treba posebno
brinuti 0 odgojenikovim potrebama. One trebaju biti podredene zahtjevima hijerarhijski uredenog
drustva. Poli¢ marljivo slaze sliku tradicionalnog odgojnog sustava: - osnovno nacelo je slusaj - pamti -
ponovi, - osnovni metodiCki postupak predavanje, - odgajateliev autoritet je neprikosnoven, -
najpozeljnija odgojenikova vrlina je poslusnost, nepozeljan je kritiCki odnos prema uciteljevim rijeCima ili
postupcima. (Poli¢, 2006, 20; 24; 29)

Poli¢c zakljuCuje kako je tradicionalni pedagoski pristup usmjeren na razvitak kulturnog
kolektiviteta. Zastupa misljenje kako tradicionalne, autoritativne, patrijarhalne sredine ne ostavljaju

mnoga mjesta za osobitost i osobnost. One su: "proizvodnja osrednjosti”, "ispunjavanje tijela mrtvim
duhom", "gojidbena manipulacija" usmjerena na prenoSenje i odrzavanje proslog. Pojedinci koji su
uspijevali razviti vlastite mo¢i, biti drukciji, nisu to postajali uz sviesnu pomo¢ svojih odgajatelja nego
boreéi se protiv njih za svoju osobnost. (Poli¢, 2006, 29; 44)

Sa stanovista tradicionalnih odgojnih sustava samosvrsnost odgoja je Cisti egoizam. | to zato Sto
sve i svatko mora biti u nekoj funkciji, pa i odgoj. Pita se: kako u drustvu mogu funkcionirati oni pojedinci

koji nisu socijalizirani? (Poli¢, 2006, 79)

Neke osobitosti tradicionalnog odgojnog sustava

Manipulacija, u Sirem smislu upravljanje, je postupak kojim se nekog ili nesto, posredno ili
neposredno, koristi kao sredstvo za postizanje zacrtanog cilja. "Manipulator pristupa djetetu ne s
namjerom da mu pomogne zadovoljiti njegove neposredne odgojne potrebe i razviti njegove moéi na
kojima ¢e ono s vremenom utemeljiti svoju autonomiju i osobnost, nego naprotiv da ga podredi
(instrumentalizira) nekoj djetetu izvanjskoj svrsi, kojoj ono treba (po)sluZiti.” (Poli¢, 2006, 28) Kako bi
bila ucinkovitija, manipulacija se Zeli prikazati kao odgoj. Naprotiv, odgoj je "... ukupnost postupaka
kojima se na osnovi povijesno dosegnute kulturne razine podupire razvitak djetetove slobode i
osobnosti." (Poli¢, 2006, 28) Odgoj je u svojoj biti slobodonosan i samosvr§an, on je emancipacijska,
oslobadajuca, "... djelatnost kojom se Covjekova osobnost uzima za osnovu njegove autonomije i
njeguje zbog nje same, a ne da bi sluzila bilo kome ili bilo ¢emu..." (Poli¢, 2006, 28)

Razdvajanje znanja i vrijednosti je jo$ jedna od oznaka instrumentalizacije: spoznaja istine
(znanje) nijle samo po sebi dovoljno unutradnje odredenje volie, pa je volju potrebno (navikom)
disciplinirati. Odgoj je time razdvojen na obrazovnu i moralnu komponentu, "... u rascjepu kojih se ne
samo otvara prostor spoznajnoj i vrijednosnoj manipulaciji, nego u kojem i jest moguca jo$ jedino
manipulacija... Kakvo je kriticko misljenje uop¢e moguce tamo gdje nekriticki usvojene misli iz djetinjstva
presudno odreduju Covijekovo midlienje tijekom cijelog Zivota?" (Poli¢, 2006, 50-51) Poli¢ tvrdi kako je
vrijednosna neutralnost znanja privid isto kao i spoznajna neutralnost vrijednosti. Skrivene vrijednosti se
najlakSe krijumcare upravo u naizgled vrijednosno neutralnom znanju, kao Sto se i obrasci spoznaje
najlakSe krijumCare u naizgled spoznajno neutralnim vrijednostima. Takvo stanje stvari izraz je
bezuvjetne poslunosti autoritetu. Ovakvom nacinu pristupa stvarnosti dodatno doprinosi i disciplinarna
podjela znanosti i usitnjavanje znanja do razina rutinske izvrSivosti. (Poli¢, 2006, 69; 73; 75) Poli¢ kaze
kako je samo relativiranjem apsolutnog moguce nastaviti u buduénost. Napustanjem apsolutnih istina i
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apsolutnih vrijednosti, ne nestaju ni istine ni vrijednosti, nego one prestaju biti ideoloSka osnova za
manipuliranje drugima. Njihovim relativiziranjem Covjek se oslobada za izbor ostati to Sto jest ili biti
neSto drugo. Ipak, dodaje kako ovo relativiziranje ne moze biti proizvoljno. Ono se treba odvijati u
sklopu cjelovitog povijesnog miSljenja koje kritiCki konzistentno istrazuje ne samo to odakle dolazimo
(znanje), nego i domislja to kamo zelimo iéi (vrijednosti). (Poli¢, 2006, 81-83)

Rad je "... djelatnost kojom se svjesno nastoje proizvesti sredstva zadovoljenja Covjekovih
potreba. Stoga ta djelatnost mora biti korisna (mora sluziti) nekome, pa je kao takva pokora (muka,
nevolja, zlo, pa i kazna) za zadovoljstvo i uzitak koji njome proizvedena ili pribavljena sredstva
omogucavaju. Upravo zato rad zahtijeva naknadu, on mora biti placen i zasniva se na ugovoru..." (Polic,
2006, 36) Rad je, dakle, prema Poli¢u djelatnost posrednog zadovoljenja ¢ovjekovih potreba zato $to je
radniku stalo ne do rada nego do sredstava kojima ¢e zadovoljiti svoje potrebe. Upravo je veli¢anje rada
zajednicko svim totalitarnim rezimima, ali i drugim reZzimima s lijeva na desno, kapitalizmu u svim
njegovim varijantama, i to zato, $to je rad mnogih osnova bogatstva i viasti pojedinaca. (Poli¢, 2006, 36-
39) Nasuprot radu kao iznudenoj djelatnosti Poli¢ govori o igri i stvaraladtvu kao djelatnostima
neposrednog zadovoljenja Covjekovih potreba. One Covjeku pribavljaju zadovoljstvo same po sebi,
svrha su samima sebi. Za stvaralastvo je Covjeku potrebno slobodno vrijeme, {j. vrijeme koje se nalazi
onkraj rada i pretpostavljene koristi, vrijeme u kojem Covjek nije tek puki radnik ili potrodaé. (Poli¢, 2006,
36; 44; Poli¢, 1990, 22-27) Nakon Sto su tradicionalni nacini vladanja napredovali od uporabe sile prema
tankoCutnijim oblicima manipulacije snazno su nastupile politicka i ekonomska manipulacija koje
judskim ponasanjem upravljaju posredno tako $to oblikuju njihova htijenja. U takvim sustavima bez
potpore intelektualaca odrZavanje je vlasti, ali i njezino ruSenje u tzv. demokratskom svijetu postalo
nemoguce, a u vremenu razvoja informacijske i komunikacijske tehnologije jo$ i viSe. (Poli¢, 2006, 201-
202)

Konvergentno misljenje je jedna od oznaka tradicionalnih sustava. Ono izlazi iz Cinjenice kako je
odrZanje jedne zajednice moguce samo uz pretpostavku viSe-manje uskladenog djelovanja vecine
njezinih ¢lanova. Konvergentno misljenje se nudi kao najdostupniji misaoni model, pa i jedini ispravni
nacin miSljenja. Oni koji drukcije misle Zive na margini drustva ili bivaju sasvim iskljuceni. Konvergentni
model posebno je KkarakteristiCan i za znanstvenu zajednicu: onaj tko ne prihvaéa usvojene
pretpostavke i pravila zakljuCivanja, ne moze biti ¢lan znanstvene zajednice. (Poli¢, 2006, 55)
Divergentno misljenje je po svojoj naravi subverzivno, na prvi pogled djeluje proturjeno, odstupa od
postojecih misaonih pravila, u ve¢ uspostavljeni misaoni red unosi nered, potkopava misaone i djelatne
obrasce, onemoguc¢ava potpun nadzor ponaSanja. Promatrano sa stanovista konvergentnog misljenja,
divergentno misljenje je nedokucivo, neshvatljivo, ludost, misaona iS¢aSenost koje se valja kloniti, u sebi
krije opasnost da nered u jednom trenutku postane racionalno nerjeSiv. Konvergentno mislienje ima
svoje granice - sputano je vlastitim obrascima razmisljanja i postupanja. Prelazak preko zamisljenog
ruba manje discipliniranom misljenju otvora nove mogucnosti. (Poli¢, 2006, 57, 133) Poli¢ ipak uoCava
da svako divergentno mislienje nije stvaralacko, ali ustraje da je stvaralacko miSljenje uvijek
divergentno. U suvremenom znanstvenom pristupu divergentno mislienje se oblikovalo u posebnu
istrazivaGku metodu karakteristiénu za preliminarnu fazu traZenja rjeSenja putem prikupljanja $to veceg
broja razli¢itih rjeSenja. (Poli¢, 2006, 61; 65) Ovu misaonu konstrukciju Poli¢ prenosi i na spor
determinista i indeterminista u filozofiji (Poli¢, 2006, 133-151), kao i pitanje odnosa reda i nereda,
kozmosa i kaosa. Sve opisane konstrukcije Poli¢ izvodi iz problematike odnosa analitickog razuma i
stvaralakog uma. (Poli¢, 2006, 140)
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DrZava i $Skolstvo u tradicionalnim sustavima imaju poseban odnos. Neosporno je kako svaka
suverena drzava pod kontrolom drZi Skolstvo (kao ukupnost organizacije i djelovanja). (Poli¢, 2006, 168)
Sama potreba za Skolstvom proizlazi iz [1] potrebe drzave da se kao ustanova odrzi, obnavljajuci se
kadrovski i ideoloSki prema svojim temeljnim obiliezjima... ali i za [2] osposobljavanje kadrova za
poslove - koji su neophodni za normalno funkcioniranje i obnavljanje drzave. [3] Drzavno $kolstvo
pomaze u odgoju drzavni odanih gradana (drzavljana). [4] Drzava preko Skolstva ostvaruje neprestani
nadzor nad skoro svom mladeZzi, a to znaCi nad najbuntovnijim slojem drustva upravo u njegovoj
najbuntovnijoj dobi. Drzave s totalitarnim politickim reZimima u pravilu ne dopustaju veci broj odgojnih
pristupa. Skolstvo u takvim drzavama je jednoobrazno i moze postati sredstvo najgrublie indoktrinacije i
ideoloSkog zaglupljivanja, uo¢ava Poli¢. U demokratskim drzavama raznovrsno $kolstvo je rasadistima
ideja i mjesto odgoja stvaralaca. Poli¢ uoCava kako suvremena drzava sve manje treba Skolstvo. Glede
indoktrinacije i ideoloSkog prepariranja pucanstva djelotvornija su sredstva masovnog priopCavanja.
Posljedica manjeg interesa drZzave za Skolstvo je njegovo materijalno osiromasivanje, gubljenje
drustvenog ugleda i feminizacija Skolstva. (Poli¢, 2006, 171-173)

SUVREMENI ODGOJNO-OBRAZOVNI SUSTAVI

Temelje promjene odnosa prema odgoju nalaze se u klasicnom njemackom idealizmu (1781.-
1831.) kada se otvaraju mogucnosti promiSljanja odgoja kroz pojmove Covjekove autonomije i
osobnosti. Dodatno, promjena smisla i funkcije odgoja odvija se usporedo s razvitkom gradanskog
drudtva i jacanjem demokratskih teznji. Covjek postaje slobodni i samosvjesni pojedinac koji se vise ne
moze funkcionalno ugradivati u ovaj ili onaj kolektivitet. Covjek u svojoj osobitosti treba najprije biti u
skladu sam sa sobom, a onda i s drugim ljudima: "... svatko treba biti odgojen upravo zato da bi prije
svega bio on sam." (Poli¢, 2006, 77)

Upravo zato bi suvremeni odgojno-obrazovni sustavi trebali u srediSte staviti odgojenikovu
neponovljivu osobnost, biti okrenuti buduénosti, uvazavati Cinjenicu da znanja gotovo svakodnevno
zastarijevaju, njegovati kriticko misljenje, sposobnosti istrazivanja i izraZzavanja, neprestanog ucenja u
smislu prilagodavanja i stvaraladtva. Kako u Policevom misaonom sustavu osobnost podrazumijeva
(tek) moguénost samoodredenja, onda bi cilj suvremenih sustava trebao biti odgojiti samostalnog (ne i
posludnog) ucenika. Takav odgojenik bi trebao nauciti istraZivati, kritiCki promisljati informacije i sam
stvaralacki intervenirati u postojecem (proizvoditi znanje). Poli¢ ovako formulira suvremenu odgojnu i
nastavnu paradigmu: sustavno istrazi - kriticki promisli - stvaralacki primjeni. (Poli¢, 2006, 20-22)

Propitivanje svakog autoriteta je jo$ jedna osobitost suvremenih sustava. Nesto viSe ne moZe bii
¢injenica zato Sto je naglasava neki autoritet. "... onaj tko ne moze objasniti po ¢emu je nesto Cinjenica
ili vrijednost, nema vie pravo oCekivati da ¢e to kao takvo biti prihvaceno." (Poli¢, 2006, 21) Metodicka
raznovrsnost i potrebni uvjeti za razvoj odgojenikove osobnosti su dodatni uvjeti koje bi suvremeni
odgojno-obrazovni sustav trebao osigurati. Dalje, suvremeni odgojno-obrazovni procesi se dogadaju na
licu mjesta, nisu planirani i programirani "odozgo", od prosvjetnih vlasti. Suvremeni metodi¢ar pozorno
osluSkuje odgojenikove interese i gradi odgovarajuci metodicki pristup, on je autonoman, nastavno-
sadrzajno i metodicki kompetentan. Poli¢ sugerira da suvremeni nastavnik treba manje govori, a vise
"produktivno Sutjeti”. Uloga prosvijetnih vlasti je tek u tom da stvori realno optimalne uvjete za odgoj i da
vr§i pedagoski nadzor. (Poli¢, 2006, 22-24) Suvremeni metodiCar treba tako nastupiti da omoguci
spoznajno-vrijednosno jedinstvo poduke, a suvremeni odgojenik treba prema vlastitom kritiCkom uvidu u
sadrZaj poduke, razlozno prosudivati o istinosnoj i vrijednosnoj odrzivosti ponudenog sadrzaja. Prema
Policu niSta postojece ne bi trebalo biti izuzeto od kritike. Da bi se sve podvrglo razloznoj kritici Poli¢
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predlaze da metodicki pristup treba biti usmjeren otvaranju zanimljivih i poticajnih pitanja prije nego li se
ponude moguci odgovori, a onda kad se i ponude neki odgovori i oni moraju postati predmetom
sustavnog propitivanja. lako je pozeljna dobra oprema u odgojno-obrazovnom procesu, ona nikako nije
neophodna. Neophodno je tek nastavnikovo struéno znanje, metodicko umijece i volja da poduci. (Polic,
2006, 22-25)

Suvremeni odgajatelj iako ima potpunu metodi¢ku autonomiju i preuzima odgovornost za svoje
postupke, nije zatvoreni pojedinac. On treba komunicirati s drugim odgajateljima, razmjenjivati
metodiCke ideje, stvarati mrezu za metodiCku razmjenu te time omoguciti raznovrsnu i metodicki
uspjesSnu nastavu. Naravno cijeli postupak zahtijeva i adekvatnu izobrazbu odgojitelja. (Poli¢, 2006, 25)
Uvjet za ostvarivanje odgojenikove slobode i osobnosti su sloboda i osobnost njegova odgajatelja.
"Stoga, da bi poticali odgajanikovo stvaralastvo, odgajatelji se moraju boriti i izboriti za pravo na svoje
vlastito odgovorno stvaralastvo. A to prije svega znaci njihovo znatnije sudjelovanje u svim dijelovima i
na svim razinama prosvjetnog sustava." (Poli¢, 2006, 33) Odnos odgojitelja i odgojenika treba biti
eroti¢ko zbivanje. (Poli¢, 2001, 113-123)

SadrZajno i metodi¢ko povezivanje razliCitih nastavnih predmeta je jo$ jedan od zahtjeva koji se
postavlja pred suvremeni odgojno-obrazovni proces. Razlog tom nastojanju je ubrzani rast koli€ine
znanja. Tim se postize cjelovitiji i dublji uvid u prou€avani predmet i Stedi se na vremenu potrebnom za
ucenje, a predmet se sagledava pod viSe vidova istodobno. (Poli¢, 2006, 25)

ZAKLJUCAK

U ovom radu smo se osvrnuli na Policeve stavove o tradicionalnim i suvremenim odgojno-
obrazovnim sustavima. Vidjeli smo da su oni utemeljeni na shvacanju Covjeka kao bi¢a kojem je kultura
imanentna, $to znaCi da ¢ovjek ima predispozicije urastati u kulturu koja ga oblikuje na odredeni nacin.
Postojeca kultura i drustvo trebaju osigurati da Govjek izraste u osobu, tj. samosvjesnu individuu.

Policevo odbacivanje tradicionalnih odgojno-obrazovnim sustava i uporno naglasavanje
samosvijesti pojedinca u odgoju, izaziva nedoumicu obzirom na odrZivost drustva i civilizacije. Kako se
drustveni ustroj ne bi rasplinuo u anarhiji samosvjesnih pojedinaca potrebno je ovdje istaknuti i ono Sto
Poli¢ povremeno sugerira: prilikom hoda u buduénost valja misliti na historiju. Historija (ovdje je
shvatéamo kao druStveno pamcenje) je okvir u kojem se moze (i treba) kretati PoliCev slobodni,
samosvjesni i kulturabilni pojedinac.
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Petra Poli¢: Prava djece - izazovi u kritickom pristupu

Sazetak

Diskurs prava djece jedan je od najznacajnijih pristupa u raspravi o dobrobiti djeteta i najboljem interesu
djeteta. Diskurs prava djece uglavnom je pravni diskurs, a primjenjuje se u mnogim znanstvenim
disciplinama. U radu se polazi od razlikovanja dvaju pristupa problematici prava djece. Prvi je pristup
shvacanje prava djece kao norme i njihova implementacija u razli€itim podrucjima Zivota, pri ¢emu se
koncept prava djece ne dovodi u pitanje. Drugi je kritiCki pristup problemu prava djece, a odnosi se na
promi$ljanje o opravdanosti koncepta prava djece i njegove relevantnosti u analizi odnosa djece i
odraslih. Kriti¢ki pristup pravima djece ne implicira nuzno odbacivanje toga koncepta, ve¢ upucuje na
nuznost propitivanja osnovnih pretpostavki diskursa prava djece. Cilj je rada predstaviti i razmotriti
najznacajnije pravce u kritickom pristupu ideji prava djece, a neki od njih su: nerazlikovanje izmedu
istrazivanja prava djece i zalaganja za prava djece, zanemarenost teorijskih pitanja,
dekontekstualiziranost diskursa prava i Sirenje spektra prava djece na sva podrucja odnosa roditelja i
djeteta.

Kljuéne rijec€i: prava djece, kritiCki pristup, dekontekstualiziranost diskursa prava, individualisti¢ka
koncepcija prava, prava roditelja, duznosti roditelja

uvoD

Prava djece predstavljaju jedan od najznacajnijin pristupa u promisljanju najboljeg interesa
djeteta i ostvarivanja njegove dobrobiti. RijeC je o diskursu prava djece, pri Cemu se pojam diskurs
odnosi na drustveno konstruirane kategorije misljenja koje ukljucuju specificna vjerovanja, znacenja
koja se pridaju iskustvima i vrijednosti koje su povezane s na¢inom postupanja (Evans, 2005). Stoga se
moze reCi da diskurs prava djece predstavlja specifiCan na¢in na koji se promislja o polozaju djece, a u
njemu se ocituju vjerovanja o djeci i djetinjstvu, njihovim sposobnostima, mogucnostima i odnosu s
odraslima te vrijednosti koje se u pristupu djeci promiCu. Diskurs prava djece preteZito je pravni diskurs,
a kao takav prihvacen je u mnogim znanstvenim disciplinama (Evans, 2005). U teorijskoj osnovi dijelom
se preklapa sa socijalnokonstruktivistikim shvacanjem djeteta i djetinjstva (Freeman, 1998; Smith,
2007b; Stainton Rogers, 2009), i to u shva¢anju djeteta kao aktivnog i djelatnog bica, kao osobe i
subjekta koji participira u drustvenim zbivanjima (Freeman, 1998). Konvencija o pravima djeteta (1989)
najznacajniji je primjer diskursa prava djece (Lansdown, 2001).

Univerzalna prihvacenost diskursa prava djece i implementacija u razliCitim kontekstima dovele
su do onoga $to Pupavac (2001) naziva rezimom prava djece (children's rights regime). Prema autorici,
prava djece promoviraju se kao pristup koji utjelovljuje univerzalnu moralnost koja nadilazi granice
drzava. Prema Reynaert i sur. (2009), tri najzastupljenije teme u literaturi o pravima djece su: (1)
autonomija djeteta i participacijska prava kao nova norma u politici i praksi; (2) odnos prava djece i
prava roditelja te (3) implementacija prava djece u praksi i pracenje njihova ostvarivanja. Uz naglaseno
tematiziranje implementacije prava djece, u akademskom je diskursu prisutan i kriticki pristup pravima
djece. Taj pristup razmatra pretpostavke na kojima se prava djece temelje (primjerice, slika djeteta i
djetinjstva, shvacanje odnosa djece i roditelja odnosno odraslih), propituje teorijsku zasnovanost
diskursa, kao i korisnost pristupa prava u pobolj$anju uvjeta Zivota djece. Takva razmatranja nuzno ne
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impliciraju odbacivanje koncepta prava, ve¢ upucuju na pretpostavke, koncepte i nacin primjene u
praksi koje je potrebno dodatno razviti.

Razmatranje problema s kojima se diskurs prava djece suoCava relevantno je iz nekoliko
razloga. Prvi je osobita zastupljienost koncepta pravca djece u pedagogiji, i to na nacin da se pedagogija
uglavnom smatra podruc¢jem primjene prava djece, a sama prava djece kao polazna osnova u
pedagoskom radu. Razmatranje nekih izazova s kojima se prava djece suocCavaju moglo bi dovesti do
postavljanja pitanja o ulozi pedagogije u promisljanjima o pravima djece i 0 nacinu kako bi pedagogija
mogla odgovoriti na prepoznate izazove. Drugi se razlog odnosi na Sirenje koncepta prava na (gotovo)
sva podrucja odnosa roditelja i djeteta (primjerice, pravo na ljubav), a to otvara pitanje o opravdanosti
Sirenja pravnog diskursa i njegovo (nekriticko) prinvacanje u odgoju i obrazovanju.

Cilj je rada predstaviti neke od najznacajnijih kritika upucenih diskursu prava djece te razmotriti
zbog Cega su te kritike za pedagogiju relevantne i na koja bi pitanja u pedagogiji u kontekstu prava
djece trebalo pokusati odgovoriti. S tim ciliem, u radu se zapo€inje s isticanjem dvaju pristupa pravima
djece, a to su tehnokratski i kriticki pristup. Potom se predstavljaju neki od izazova s kojima se diskurs
prava djece suoCava te se razmatra relevantnost tih pitanja za pedagogiju. U zakljucku se predlaze
nacin na koji bi pedagogija mogla razvijati prepoznatljiv pristup u podrudju istraZivanja prava djece, ali i
doprinijeti razvoju drugih diskursa o djeci, primjerice diskursa duznosti i etike brige.

PRISTUPI U ISTRAZIVANJIMA | RASPRAVI O PRAVIMA DJECE

Pitanja kako implementirati Konvenciju te postoji li nesrazmjer izmedu odredbi Konvencije i
stanja u praksi karakteristicna su za tzv. tehnokratski diskurs (Reynaert i sur, 2009). Diskurs se naziva
tehnokratskim zbog toga $to se prava djece postavljaju kao cilj, pri ¢emu se od znanstvene i struéne
djelatnosti oCekuje da raspravi kako najdjelotvornije ostvariti taj cilj i kako utvrditi njegovo ostvarivanje.
,Prava djece predstavljena su kao nova norma u politici i praksi, a da se pritom ta norma ne
problematizira i ne dovodi u pitanje* (Reynaert i sur, 2009: 528). Time se rasprava o pravima djece
uglavnom pretvorila u raspravu o tome kako najdjelotvornije implementirati prava djece. Takav je pristup
Stammers (1999, prema Reynaert i sur., 2009) nazvao ,globalnom industrijom ljudskih prava®“.
Tehnokratski diskurs pokazuje pozitivistiCki pristup pravima unutar kojega se prava djece predstavljaju
kao opéi konsenzus (Reynaert i sur, 2009). Prema Quennerstedt (2014), konsenzus je u podruju
istrazivanja prava djece nepoZeljan jer ograniCava daljnju raspravu, razvoj novih nacina misljenja i
postavljanje novih pitanja.

Za razliku od tehnokratskog pristupa, kriticki pristup pravima djece podrazumijeva promi$ljanje o
opravdanosti i relevantnosti koncepta prava djece shvacenog kao nove norme u pristupu djeci (Evans
2005). Mnogo je autora iz podrucja istrazivanja djetinjstva i prava djece istaknulo da taj pristup nije
neproblemati¢an i neupitan (primjerice, Ferguson, 2013; Reynaert i sur, 2009; Evans, 2005; Benporath,
2003; Pupavac, 2001). Njihovi argumenti ne upucuju na to da djeca nemaju prava, ni da pristup
djetetovoj dobrobiti u terminima prava nije opravdan. Upravo suprotno, neki od njih zagovaraju diskurs
prava, a to ¢ine na nacin da upozoravaju na brojne izazove s kojima se prava djece moraju suociti kako
bi bila utemeliena na ¢&vrS¢im osnovama. Kako istiCu Reynaert i sur. (2012), kritiCki pristup
podrazumijeva propitivanje i analiziranje pretpostavki na kojima se prava djece temelje, pa zato valja
fokus od pitanja kako implementirati Konvenciju pomaknuti na propitivanje normi i vrijednosti koje
podrZzavaju diskurs prava.

Navedeni diskursi upucuju na to da je u podrucju istraZivanja i rada na pravima djece vazno
uvaziti razliku izmedu istraZivanja prava djece i zalaganja za prava djece (Quennerstedt, 2014). Zalagati
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se za prava djece znaCi implementirati prava u praksi, dok se od istraZivanja o¢ekuje da odgovore na
pitanje o tome ,5to prava djece znace u odredenoj situaciji“ (Reynaert i sur., 2012: 166), odnosno da
propituju norme, vrijednosti i diskurs prava. U pedagogiji se tehnokratski pristup moze uoCiti u
pokuSajima da se odgoj i obrazovanje definiraju u terminima prava te u nastojanjima da se unaprijedi
implementacija prava djece u odgoju i obrazovanju pri ¢emu se pedagoSka praksa smatra podrucjem
primjene prava djece. S druge strane, iz kritiCke bi perspektive trebalo propitati u kojoj se mieri
pedagogija bavi implementacijom prava djece, a u kojoj se mjeri bavi analizom prava djece kao
institucije, kao diskursa, kao pristupa, kao pokreta i kao paradigme u odgoju. Jedno je od kljucnih
pitanja Sto prava djece iz pedagogijske perspektive zapravo znace i na ¢emu se pripisivanje prava djeci
zasniva. Takoder, jedno je od vaznih pitanja moze li pravni diskurs pokriti sva podrucja odnosa roditelja i
djeteta, odnosno moze li se njihov odnos u potpunosti izraziti u terminima prava. Ako je odgovor
negativan, znaci li to da pristup prava djece nije relevantan za pedagogiju ili to znaci da nije relevantan
iskljuCivo za neka podrucja odgoja i obrazovanja. Ukoliko pravni diskurs nije (u potpunosti) primjenjiv u
podru¢ju odgoja i obrazovanja, otvara se pitanje o alternativnim pristupima dobrobiti djeteta i njihovoj
primjerenosti za pedagogijski diskurs.

TEORIJSKO UTEMELJENJE PRAVA DJECE

Jedno od najvaznijih pitanja unutar kritickog diskursa pitanje je o teorijskom utemeljenju prava
djece. UvaZzavajuci da u temelju rasprave o pravima djece, kao i zalaganja za njihova prava u praksi
trebaju biti teorijska promisljanja, upozorava se na teorijsku zanemarenost u podru¢ju prava djece
(Quennerstedt, 2014; Ferguson, 2013). Unato¢ nacelnoj zanemarenosti, teorijske rasprave postoje, a
jedno je od glavnih pitanja jesu li postojeCi teorijski okviri, teorija volje i teorija interesa primjereni u
utemeljenju shvacanja djeteta kao nositelja prava. Ferguson (2013) istiCe da neki istraZivaci smatraju
opravdanim da u podrucju istraZivanja prava djece postoje dva smjera: jedan teorijski koji se bavi
temeljima prava djece, a drugi primijenjeni koji se bavi praksom. To je dovelo do rascjepa izmedu teorije
i prakse. Posljedica je takvog pristupa da vecini istraZivanja prava djece u odgoju i obrazovanju
nedostaje teorijski okvir (Quennerstedt, 2011, prema Quennerstedt, 2014), a prema Reynaert i sur.
(2009) to vrijedi za Citavo podrucije istrazivanja prava djece. Vecina je znanstvenika u podru¢ju prava
djece, kako tumaci Quennerstedt (2014), potpuno zanemarila analiticku komponentu vlastita rada, a
usmijerila se iskljucivo na normativnu komponentu. Razlog je tome, kako autorica navodi, u snaznoj
poziciji Konvencije o pravima djeteta koja je dovela do toga da u podru¢ju istrazivanja prava djece
vrijede drugacija pravila negoli u ostalim podrucjima znanosti. Pritom se misli na teorijsku zasnovanost
istraZivanja koja je pretpostavka njihova znanstvenog statusa. ,Pitanje koje bih voljela postaviti je
zauzima li Konvencija poziciju teorijskog okvira“ (Quennerstedt, 2014: 112). Navedeno pitanje jasno
ukazuje na bit problema, odnosno na to da je Konvencija u istraZivanjima tretirana kao norma, kao
polazna osnova i kao teorijski okvir.

Quennerstedt (2014) istiCe nekoliko problema u razmatranju Konvencije kao teorijskog okvira.
Prvo, Konvencija je politicki dokument, a ne znanstvena teorija. Drugo, Konvencija kao politicki
dokument ne moze biti temelj za sustavnu analizu problema, stvaranje novog znanstvenog znanja i
dubinsko razumijevanje problema. Stoga su istrazivanja koja polaze od Konvencije kao okvira,
ograni¢ena time $to su iskljuivo prakti¢ne naravi. Trece, propitivanje prava djece u razliCitim podrucjima
druStvenog Zivota (npr. odgoj i obrazovanje, socijalni rad, zdravstvena skrb) zahtijeva teorijsku
perspektivu iz tih podrucja. Primjerice, za analizu prava djece u obrazovanju kljucno je teoretiziranje iz
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perspektive odgoja i obrazovanja kako bi se pitanje prava djece razmotrilo s obzirom na specificni
kontekst.

Za kritiCki pristup diskursu prava djece u pedagogiji vazna su oba istaknuta elementa. Prvi je
isticanje neosnovanosti da se Konvencija smatra polaznom osnovom u pedagogijskim istraZivanjima.
Drugi je zahtjev da pojedine discipline razviju specifi¢ne pristupe pravima djece. Prema Quennerstedt
(2014), CvrSée zasnivanje istraZivanja na teorijskim pretpostavkama pojedinih znanosti pretpostavka je
znanstvenog razvoja podrucja prava djece. Njezin je prijedlog da se istrazivanja prava djece
kontekstualiziraju u pojedina podrucja (zdravstvena skrb, socijalni rad, pravo, odgoj i obrazovanje itd.) te
da se istrazivaCka pitanja oko prava djece formuliraju s obzirom na pojedinu disciplinu i njezinu
perspektivu, primjerice odgojno-obrazovnu. Taj zahtjev za pedagogiju predstavlja izazov jer je pravni
diskurs u pedagogiji prihvacen bez propitivanja specificnosti pristupa pedagogije. Specificnost koja se
odnosi na implementaciju prava u pedago$koj praksi (nasuprot zdravstvenoj skrbi ili socijalnom radu)
pritom nije relevantna jer se kontekstualizacija o kojoj je rije¢ ne odnosi na prakticnu primjenu prava
djece, veC na teorijsku zasnovanost u pojedinim disciplinama. Neka su od pitanja koja bi mogla
oblikovati daljnju raspravu sliedeca: Koji teorijski okviri mogu pomoci u oblikovanju pedagogijske
perspektive na problem prava djece? Po Cemu se pedagogijska perspektiva u pogledu prava djece
razlikuje od drugih perspektiva? Sto prava djece u pedagogiji zapravo znace, a da se pritom ne misli na
implementaciju prava u odgoju i obrazovanju? Na kojim se slikama djeteta i shvacanjima djetinjstva ta
perspektiva temelji? Na koji nacin tematiziranje odnosa roditelia i djece u pedagogiji utjie¢e na
razmatranje ideje prava djece i odnosa izmedu prava djece s jedne strane i prava roditelja s druge
strane? Moze li se odnos djece i roditelja, odnosno odraslih koji su za njih odgovorni u potpunosti
zahvatiti u terminima prava ili je pak potrebno razvijati druge pristupe najboljem interesu djeteta?

SIRENJE SPEKTRA PRAVA DJECE

U pokretu prava djece i primjeni koncepta u razliitim podrucjima Zivota i rada s djecom
(primjerice u odgoju i obrazovaniju) sve se viSe zahtjeva prema djeci izrazava u terminima prava. Tako
dolazi do proSirenja koncepta prava na sve viSe podrucja njihova Zivota (Benporath, 2003). Konkretno,
rije€ je o proSirenju koncepta prava sa skrbi i zastite na ona podrucja koja su vazna u razvojnom smislu.
Primjerice, pravo djeteta na razvoj, pravo djeteta da bude Zeljeno i voljeno, odnosno pravo na ljubav.
Potrebe se formuliraju u terminima prava, a takav se pristup zasniva na pretpostavci da ¢e djeci biti
bolje ako im se prizna viSe prava, odnosno da je pripisivanje vie prava u njihovu interesu (Benporath,
2003). Princip ,viSe prava djece logi¢no je bolje za djecu” (Reynaert i sur., 2012: 155) na najbolji na¢in
oslikava tu teznju.

Problem je takvog pristupa u tome Sto pretpostavka viSe prava — veca dobrobit nije dokazana.
Benporath (2003) isti¢e da nije dokazano da djeca imaju koristi od Sirenja prava. ,Nekriticki zagovornici®
prava djece vjeruju kako je naprosto o€ito da prava djece imaju pozitivne posliedice (Reynaert i sur.,
2012), a to bi se moglo reci i za proSirenje prava. Postaviti pitanje o posliedicama pristupa prava, kao i
proSirenja prava ne znaci negirati pozitivne posljedice, ve¢ zahtijevati da zagovornici prava dokazu da je
taj pristup djeci (ukljuCujuci i proSirenje prava) u njihovu najboljem interesu. S druge strane, vazno je
razmotriti i druge diskurse koji propituju djetetovu dobrobit (primjerice diskurs duznosti i etika brige) i
postaviti im isti zahtjev, a to je da dokazu da je pojedini pristup u najboljem interesu djeteta. Posve je
jasno da je mnogo jednostavnije postaviti zahtjev za dokazivanjem da je pojedini pristup u najboljem
interesu djeteta negoli postaviti kriterije prema kojima bi se to moglo dokazati. Cini se da opredijeljenost
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za pojedini diskurs proizlazi iz pristajanja na pretpostavke pojedinog diskursa i specificha uvjerenja o
djeci i djetinjstvu, a ne iz (moguce) evidencije pozitivnih posljedica pojedinih pristupa.

Drugi problem vezan za proSirenje prava odnosi se na specifiénost odnosa roditelja i djeteta koji
je odreden ljubavlju, zalaganjem i brigom. Prema Arneil (2002), ljubav, briznost i suosje¢ajnost ne mogu
se izraziti u terminima prava (Arneil, 2002). Na tom se uvidu zasniva prigovor da se koncept prava ne
moze prosiriti na sva podrucja odgoja, odnosno da postoje neki odnosi u kojima je prihva¢anje pravnog
diskursa osobito upitno. S jedne je strane razumljivo da je odnose vazno formulirati u pravnom diskursu
radi primjene u pravosudnim postupcima, ali se s druge strane posve neopravdanim €ini preuzimanje
pravnog diskursa u tematiziranju odnosa roditelja i djece u pedagogiji. To je stoga $to se od pedagogije
ocekuje da problematizira odnos izmedu roditelja i djece, ali ne na na¢in da odgoj definira u terminima
prava.

SLIKA DJETETA U TEMELJU PRAVA DJECE - KOJI JE TEMELJ PRIPISIVANJA PRAVA DJECI?

Pokret prava djece i rasprave o pravima djece ne temelje se na jedinstvenom shvacanju djeteta
i djetinjstva. Dok neki autori u diskursu prava viSe istiCu potrebe djece i njihovu ranjivost, drugi stavljaju
naglasak na autonomiju djece. Prema prvom stajali$tu, prava proizlaze iz potreba djece. Westman
(1999) istiCe da se prava djece u pogledu skrbi, zastite i izbora trebaju temeljiti na razvojnim potrebama
djece, a ne njihovim zeljama. Ideja prava djece zasniva se na uvazavanju ranjivosti djece. Dok djeca
imaju prava, roditelji imaju odgovornost i privilegiju u zastiti njihovih prava. lako se u toj koncepciji isticu
sve tri skupine prava (pravo na skrb, zastitu i participaciju), u prvom su planu skrb i zastita djece jer one
proizlaze iz ranjivosti djeteta. U okviru tog shvacanja ne postavlja se pitanje konflikta izmedu interesa i
odluka djece i roditelja. Razlog tomu odgovornost je roditelja da Stite djecu, da donose odluke u ime
djece te da izbore djece uzimaju u obzir u skladu s dobi i zreloScu. Isticanje zastite obiljeZje je ranijeg
razdoblja u pokretu prava djece, dok se u novijem pristupu djeca ne gledaju samo kao osobe koje treba
zastititi, ve¢ kao nositelji prava (Pupavac, 2001). ,Promijenio se naglasak sa zastite na autonomiju, sa
skrbi na samoodredenije, s dobrobiti prema pravdi* (Freeman, 1992:3, prema Pupavac, 2001).

Prema drugom stajaliStu djeca su, dakle, nositelji prava, a ne ranjiva bi¢a koja trebaju zastitu.
,Prava su vazna zato Sto oni koji ih imaju mogu iskazati djelatnost. Djelatnici su donositelji odluka. [...]
Kao djelatnici, nositelji prava mogu participirati. Oni mogu oblikovati vlastite Zivote umjesto da njihove
Zivote oblikuju drugi. Participacija je temeljno ljudsko pravo. Ona nam omogucuje da zahtijevamo prava*“
(Freeman, 2007: 8). Takav pristup utemeljenju prava djece odrazava socijalnokonstruktivisticko
shvacanje djeteta i djetinjstva prema kojem djeca nisu pasivna i ranjiva bi¢a, vec¢ aktivni sudionici u
konstrukciji vlastitih Zivota, djetinjstva i drustva u cjelini (Prout i James, 1997; Freeman, 1998). Djeca
nisu tek socijalni akteri Cije se Zelje mogu uvaZziti prilikom donoSenja odluka, ve¢ socijalni djelatnici koji
zaista sudjeluju u donoSenju odluka i ¢ija stajaliSta zaista mogu dovesti do promjena (Mayall, 2002).
Prava djece objedinjuju dvije slike djeteta, jedna je slika djeteta kao ranjivog bi¢a koje treba zastitu, a
druga je slika djeteta kao nositelja prava. Poimanje djeteta kao ranjivog bica temelj je zastitnih prava, a
poimanje djeteta kao autonomnog bi¢a temelj je participativnih prava (Reynaert i sur., 2012). Ideja
djeteta kao nositelja prava nailazi na brojne kritike. Benporath (2003) smatra da slika djeteta kao
nositelja prava pomice fokus od djetetove ranjivosti i zastite na pogreSnu predodzbu da djeca mogu
samostalno donositi odluke. Prema Pupavac (2001), upravo je shvacanje djece kao nositelja prava
temeljni problem pristupa prava djece. Problem se sastoji u tome $to su djeca nositelji prava, a nisu ih
sposobna samostalno realizirati, ve¢ trebaju pomo¢ odraslih. Reynaert i sur. (2012) istiCu kako se u
okviru diskursa prava ideja autonomije djece uglavnom shvaca u smislu da djeca svoja prava mogu
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ostvariti samostalno, bez pomoéi odraslih. Na tragu Freemanova (1998) upozorenja da djeca nisu
sudjelovala u izradi Konvencije, dodatni je problem Sto su djeca shvacena kao nositelji prava, a da
pritom nisu sudjelovala u stvaranju te slike djeteta. Stoga se postavlja pitanje je li u interesu djece da
budu shvacena kao nositelji prava? Ako jest, ne bi li i djeca trebala sudjelovati u razmatranjima sebe
kao nositelja prava? Mogu li dvije slike djeteta, kao ranjivog biéa i kao autonomnog bica, biti
kompatibilne?

RANJIVOST | AUTONOMIJA, ZASTITA | PARTICIPACIJA. PROBLEM PARTICIPACIJSKIH PRAVA.

Kako je ve¢ istaknuto, participacijska su prava shvacena kao nova norma u pristupu djeci, a
implementacija participacijskin prava u praksi jedna je od triju najzastupljenijin tema u literaturi o
pravima djece (Reynaert i sur., 2009). Primjeri su takvih istrazivanja opisivanje i analiziranje novih
nacina ostvarivanja participacije. Pokret prava djece opCenito, a specificno ideja participativnih prava,
poduprti su slikom djeteta kao autonomnog subjekta koja je razvijena u sociologiji djetinjstva
(Vandenbroeck i Bouverne-De Bie, 2006).

Reynaert i sur. (2009) istiCu da je poimanje djeteta kao autonomnog bi¢a shvaceno kao
napredak u postupanju prema djeci. Unato¢ tome, ideji participacije upucene su brojne kritike. Jedan od
problema je u tome Sto isticanje participacije nije uvijek praceno sa stvarnom participacijom djece u
vaznim pitanjima koja se njih ticu. Unato€¢ tome $to su participacijska prava snazno poduprta
socijalnokonstruktivistiCkim poimanjem djeteta i djetinjstva, naro€ito kroz ideju aktivne uloge djece, valja
upozoriti da djeca, odnosno njihovi predstavnici, nisu participirali u izradi Konvencije (Freeman, 1998).
Paradoksalno je da Konvencija u €lanku 12. istiCe participacijska prava, a da djeca nisu sudjelovala u
njezinu stvaranju (Freeman, 2002). Da su djeca imala djelatnu ulogu, upozorava Freeman, ¢lanak 19.
koji op¢enito govori o zastiti od svih oblika nasilja i zlostavljanja mozda bi ukljucio eksplicitniju zabranu
tielesnog kaznjavanja.

Drugi je problem u tome $to isticanje autonomije moze prikriti ranjivost djece na nacin da ih se
pogresSno predstavlja sposobnima za samostalno donoSenje odluka (Benporath, 2003). Pretjerano
isticanje autonomije za djecu moZe predstavljati teret, a ne privilegiju ili pravo. Na istom tragu,
Masschelein i Quaghebeur (2005, prema Reynaert i sur., 2009) istiCu da participacija nema nuzno
emancipacijski karakter. Umjesto da se djeca zastite od situacija koje jo$ nisu dorasla razumijeti, u ulozi
socijalnog djelatnika i nositella prava mogu se naéi u poziciji da odluuju o takvim pitanjima.
Paradoksalno je da participacijski diskurs i isticanje autonomije mogu dovesti do povecanja kontrole nad
djecom i marginalizacije djece (Muncie, 2006, prema Reynaert i sur., 2009). Benporath (2003) smatra
da se isticanje participacije na naCin da se zanemaruje zastita temelji na pretpostavci slicnosti izmedu
odraslih i djece u pogledu samoodredenja i djelatne uloge u vlastitim Zivotima. Problem je u tome Sto se
previda ranjivost djece i odgovornost odraslih u njihovoj zastiti. Kritike upucene ideji participacije
upuéuju na to da je participaciju potrebno razmotriti u odnosu na zastitu, odnosno da diskurs o djeci
treba ukljuciti i zastitu i participaciju kako bi se postigla ravnoteza izmedu ranjivosti djece te njihove
potrebe da iskazu svoju volju.

KAKAV JE ODNOS IZMEBU PRAVA DJECE TE PRAVA | ODGOVORNOSTI RODITELJA?

Pitanje odnosa ranjivosti i autonomije djece povezano je s pitanjem o odnosu prava djece i
prava roditella. Prema Reynaert i sur. (2009), odnos prava djece i prava roditelia druga je
najzastupljenija tema u literaturi o pravima djece. Neka od pitanja prema kojima se rasprava usmjerava
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su: Na $to prava djece obvezuju roditelie? Na koji se nacin konceptualizira roditeljska odgovornost
prema djeci? Mogu li prava djece biti u konfliktu s pravima roditelja?

Prava djece — prava roditelja. Pristup prava djece doveo je do dihotomije izmedu prava roditelja
na odgoj vlastite djece s jedne strane, i prava djece na autonomiju i samoodredenje s druge strane
(Reynaert i sur., 2009). Prema Pupavac (2001), shva¢anje djece kao nositelja prava u odredenom
smislu implicira odvojenost od roditelja i dovodi u pitanje njihovu sposobnost da zastupaju interese
svoje djece, a to rezultira razvojem nepovjerenja prema roditeljima. U govoru o pravima djece nasuprot
pravima roditelja razabire se individualisticki koncept prava djece (Vandenbroeck i Bouverne-De Bie,
2006). Prema toj je koncepciji, nositelj prava samostalna, autonomna i odgovorna individua, a rije€ je o
dominantnoj koncepciji prava (Reynaert i sur, 2009). Pri definiranju i ostvarivanju prava ne uzimaju se u
obzir odnosi djece i odraslih, ve¢ se polazi od shva¢anja djeteta kao nositelja prava. Problem tog
diskursa je u tome Sto se odnosi djece i roditelia promatraju kao odnosi moci (Vandenbroeck i
Bouverne-De Bie, 2006). Roose i Bouverne-De Bie (2008, prema Reynaert i sur., 2009) istiCu kako
utemeljenje prava u individualnoj autonomiji otezava suradnju izmedu roditelja, djece i drzave u
pronalasku rjeSenja koje ¢e za sve biti prihvatljivo. Dodatni je prigovor tom diskursu da razmatranje
odnosa izmedu djece i roditelja u terminima prava (ukljucujuci i moguci konflikt prava) iskljuCuje vazne
odrednice njihova odnosa, a to su ljubav i briga (Reynaert i sur, 2009).

Prava djece - roditeljiska odgovornost, privilegija i duznost. Westman (1999) smatra da se u
odnosu roditelja i djece prava pripisuju djeci, ali ne i roditeljima. To ne znaci tvrditi da roditelji nemaju
judska prava, ve¢ da u odnosu na svoju djecu, dakle u roditeljskoj ulozi, nemaju prava vec
odgovornosti. U osnovi je tog pristupa ideja da pripisivanje prava proizlazi iz ranjivosti ljudskih bica
kojima se na taj nacin pruza zastita. Buduci da roditelji ne predstavljaju ranjivu kategoriju u odnosu na
vlastitu djecu, njihov odnos prema djeci ne razmatra se u terminima prava. Roditelji u kontekstu skrbi o
djeci, njihova odgoja i obrazovanja imaju odgovornost da ih zastite. ,Zbog vlastite odgovornosti, roditelji
su duzni usmijeriti razvoj svoje djece te njihov odgoj i obrazovanje* (Westman, 1999: 317). U toj se
koncepciji interesi i prava djece i roditelja ne gledaju kao suprotstavljeni, ve¢ se roditelje predstavlja kao
one koji jamc¢e zastitu prava svoje djece. lako se uvaZavaju sve tri kategorije prava — pravo na skrb,
zastitu i pravo na odredene izbore, u toj se koncepciji ipak snaznije istiCu zastitna prava. Ponekad se to
odnosi na zastitu od izvanjskih utjecaja, a ponekad je potrebno utjecati na one odluke djece koje bi
mogle imati nepoZeljne posljedice kad bi ih djeca donosila samostalno.

Dvije koncepcije, prva po kojoj roditelji imaju prava i druga po kojoj nemaju prava nego
duznosti, odrazavaju dvije slike djeteta. Prva je slika autonomnog djeteta ¢ija se prava ne definiraju u
odnosu na interese i potrebe odraslih (npr. roditelja), ve¢ se pripisuju djetetu kao individui. Osim djeci,
prava se po principu autonomije pripisuju i roditeljima. Druga je slika djeteta kao potrebitog i ranjivog
bi¢a koje se pripisivanjem prava zapravo $titi. Prema tome, pitanje odnosa djece i roditelja u terminima
prava i duznosti pretpostavlja odgovor na pitanje jesu li djeca (primarno) ranjiva i potrebita bi¢a ili su
(primarno) autonomna i djelatna bica.

DEKONTEKSTUALIZIRANOST DISKURSA O PRAVIMA DJECE
U dijelu o teorijskom utemeljenju prava djece bilo je govora o problemu znanstvene
dekontekstualizacije diskursa. Pritom se misli na problem nepovezanosti istraZivanja prava djece u
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pojedinim disciplinama sa znanstvenim perspektivama tih disciplina, $to predstavlja jedan od temeljnih
izazova u daljnjem razvoju podrucja prava djece (Quennerstedt, 2014). Osim toga, u raspravi o pravima
djece upozorava se na problem dekontekstualizacije u socijalnom i ekonomskom smislu. Problem je u
tome $to se pri primjeni prava ne uzimaju u obzir uvjeti Zivota, socijalni, ekonomski i povijesni kontekst u
kojem djeca odrastaju te slika djeteta u pojedinim kulturama. Pokret prava djece i Konvencija
predstavljaju se kao univerzalni okvir, standard i indikator dobrobiti djece (Khadka, 2013). S druge
strane, Casas (1997) postavlja pitanje imaju li pojmovi dijete, prava i zastita djece takoder univerzalno
znacCenje. Problem je u tome Sto se Konvencija temelji na slici djeteta kao autonomnog bic¢a koje
izraZzava svoju volju (Tarulli i Skott-Myhre, 2006, prema Reynaert i sur., 2009), a ta slika djeteta nije
univerzalna. U pokretu prava djece paradoksalno je da promi¢e zapadnjaCku sliku djeteta kao
univerzalnu, dok ekonomski i socijalni uvjeti zivota (koji, izmedu ostaloga, poti€u razvoj slike djeteta)
nisu postali univerzalni (Pupavac, 2001). Univerzalnost koju istiCe pristup prava djece razlikuje taj
pristup od postavki socijalnog konstruktivizma. Dok se pristup prava djece i socijalni konstruktivizam
podudaraju u shvacanju djeteta kao aktivnog i djelatnog bica koje participira u drutvenim zbivanjima
(Freeman, 1998), razlikuju se u uvazavanju drustvenih i kulturnih uvjeta odrastanja djece. Dok socijalni
konstruktivizam prihvaca razliCitost pristupa djetinjstvu s obzirom na drustvene i kulturne uvjete, pristup
prava djece zalaze se za univerzalni pristup djeci i njihovim pravima (Freeman, 1998).

Jedan od najslikovitijih primjera jaza izmedu propisanog okvira i bijednih uvjeta Zivota osuda je
djecjeg rada (Khadka, 2013). Pokret prava djece osuduje djecji rad, no ne bavi se uzrocima koji su
doveli do te pojave niti prepoznaje vaznost dje¢jeg rada u prehranjivanju obitelji i mogucnost Skolovanja.
S jedne se strane osuduje djecji rad, a s druge se strane ne uzima u obzir da drzave nisu preuzele
odgovornost da osiguraju egzistencijalne potrebe djece te da djeca kojoj se onemoguéi rad mogu
postati zrtve teZe uocljivih oblika iskoristavanja. Stoga, kako istice Khadka (2013), isticanje
univerzalistiCkog pristupa valja zamijeniti fokusiranjem na promjenu drustvenih i ekonomskih uvjeta koji
djecu ¢ine posebno ranjivom. To podrazumijeva bavljenje uvjetima i uzrocima problema, umjesto
njihovim simptomima.

ALTERNATIVNI PRISTUPI DOBROBITI DJETETA | NAJBOLJEM INTERESU DJETETA

Prava djece postala su dominantni okvir za raspravu i procjenu dobrobiti djece. Kako isti¢e
Khadka (2013), prava djece gotovo su postala sinonim za dobrobit djece. Zadovoljenje osnovnih
potreba djece formulira se kao njihovo pravo kako bi se prepoznala i istaknula vaznost zadovoljenja
njihovih potreba (Khadka, 2013). Unato¢ ozbiljnim izazovima i proturjeénostima unutar diskursa prava,
prava djece i dalje su opceprihvaceni diskurs. Kriticki pristup pravima djece uglavnom ne dovodi do
odbacivanja diskursa prava, ve¢ isti¢e izazove s kojima se pristup prava suoCava. Reynaert i sur. (2012)
SVOju poziciju opisuju kao poziciju KritiCkih zagovornika®, pri ¢emu s jedne strane priznaju ulogu prava u
promicanju dobrobiti djece, a s druge propituju neke od pretpostavki na kojima se primjena prava temelji
(primjerice, Sto viSe prava bolje je za djecu, djetetova autonomija shvacena u smislu samostalnog
ostvarenja prava, bez pomoéi odraslih). Unato¢ ograniCenjima dosadasnjeg diskursa prava djece i
Konvencije kao okvira za djelovanje, Khadka (2013) ne odbacuje diskurs prava djece ve¢ isti¢e potrebu
njegova daljnjeg razvoja kako bi mogao na bolji nacin odgovoriti na potrebe djece u nerazvijenim
zemljama.

Duznosti prema djeci predstavljaju drugi nacin zahvacanja djetetove dobrobiti i najboljeg
interesa djeteta. ,...roditeljske su duznosti, a ne prava djece, primjeren drustveni, politicki i odgojno-
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obrazovni temelj za odnos druStva prema djeci® (Benporath, 2003: 127). Iz navedenoga se moze
zakljuciti da Benporath predlaze diskurs duznosti kao alternativu diskursu prava. Ipak, autor se ne
protivi diskursu prava, ve¢ proSirenju diskursa prava na gotovo sva podrucja Zivota. Stoga diskurs
duznosti odraslih nije alternativa diskursu prava, ve¢ proSirenju spektra prava. Cilj je proSirenja spektra
prava poboljSati polozaj djece, no Benporath smatra da je to pogresno Ciniti proirenjem spektra. Stoga
predlaze da se odnos odraslih i djece snaznije zahvati konceptom duznosti prema djeci. Duznosti se
odnose na obitelj, odgojno-obrazovne i zdravstvene institucije. Duznosti se odraslih, kako istiCe autor,
temelje na dvjema pretpostavkama: najprije, na prepoznavanju prava djece, a zatim na uvazavanju
ranjivosti djece u tjelesnom, emocionalnom i ekonomskom smislu te uvaZzavanju njihove potrebitosti.
MozZe se zakljuCiti da Benporath diskurs duZnosti razmatra kao komplementaran pristupu prava djece.
Razlika je u odnosu na pristup prava u tome Sto roditeljske duznosti ne proizlaze iskljucivo iz prava
djece, vec i iz njihove ranjivosti i zavisnosti od odraslih. Stoga je njegov pristup u terminima duznosti
prepoznatljiv po tome $to istie ranjivost i potrebitost kao jedan od temelja pripisivanja duznosti roditelja.

Diskurs ljubavi i brige. Prema treCem pristupu, odnose djece i odraslih ne odreduju prava i
duznosti, ve¢ odnos ljubavi, suosjecanja i altruizma. Arneil (2002) tvrdi da pristup u terminima prava ne
moZe u potpunosti zahvatiti odnos odraslih i djece, odnosno da postoje neke odgovornosti roditelja
prema djeci koje ne proizlaze iz prava djece, vec iskljucivo iz potreba te ih naziva tzv. nesavr§enim
duZnostima. Primjerice, iz potrebe djeteta za ljubavlju i paZznjom proizlazi odgovornost roditelja da se
prema djetetu odnosi na brizan i suosjecajan nacin. Ta se odgovornost roditelja, kako tvrdi Arneil, ne
moZe izraziti u terminima prava djeteta te pokazuje da pravni diskurs ne pokriva sva podrucja odnosa
roditelja i djece. Autorica istiCe da je etika brige koja stavlja naglasak na odgovornosti obitelji i drzave
umjesto na prava djece bolji na¢in da se odgovori na djetetove potrebe i djeluje u skladu s njegovim
interesom negoli isticanje prava. Uvazavajuci pluralnost pogleda na dijete i djetinjstvo, Arneil istiCe da je
djetetova zavisnost od odraslih, a time i potreba za brigom, univerzalna karakteristika djetinjstva. 1z te
potrebe ne proizlaze prava djece, ve¢ duznosti odraslih da skrbe o djeci i da ih zaStite. Prema
Freemanu (2007), taj je pristup osobito pogodan za obiteljski kontekst te s pravom upozorava da se
njime ne moZe odgovoriti na probleme u globalnom kontekstu u kojem su djeca suoCena s te$kim
uvjetima zivota (primjerice djeca vojnici, djecji rad, zlostavljanje djece). Valja primijetiti da se diskursu
prava te diskursu ljubavi i brige upuCuje isti prigovor, a to je problem neprimjenjivosti u svim
kontekstima. Diskurs ljubavi i brige teSko se moze pokazati relevantnim za rjeSavanje problema
siromastva djece i djeCjeg rada (relevantniji je diskurs prava), a diskurs prava ne moze adekvatno
zahvatiti odnos roditelja i djeteta.

Spomenutim je diskursima zajednicko priznanje potreba djece te priznanje prava djece kao
opCeprihvacenog diskursa, a moglo bi se zakljuCiti da se razlikuju u tome polaze li od potreba djece i
njihove ranjivosti ili od shvacanja djeteta kao autonomnog bic¢a i nositelja prava te kojem shvacanju daju
prednost. Unato€ tome Sto su diskursu prava upucene brojne kritike, autori ne zakljucuju da je diskurs
prava neprimjeren u zahvacanju djetetova najboljeg interesa, ve¢ da ga je potrebno dalje razvijati.
Pitanje je temelji li se takav pristup na uvidanju da koncept prava djece moze prevladati kritike i da se
radi o obecCavajucem diskursu ili na nerazvijenosti alternativnih diskursa. Diskurs je prava djece
opCeprihvacen te stoga nije realno pretpostaviti da ¢e postojeci izazovi dovesti do njegova odbacivanja,
ve¢ do daljnjeg razvoja. S druge strane, alternativni diskursi uglavnom predstavljaju tek pokusaje da se
djetetova dobrobit zahvati na druge nacine, a ne razradene alternative. DuZznosti prema djeci
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predstavljaju se kao dopuna pravima djece, a ne diskurs koji moze pruZiti potpuni konceptualni okvir.
Diskurs ljubavi i brige, odnosno etika brige orijentiran je viSe na preventivni aspekt, no pristup najboljem
interesu djeteta mora biti primjenijiv i na problematiku zanemarivanja i zlostavljanja te ukljuciti i zastitu
djece.

ZAKLJUCAK

Diskurs prava djece suoCava se s brojnim izazovima. Temeljni je izazov pomaknuti fokus od
pitanja kako implementirati prava djece na kritiCki pristup pravima. To znaci prepoznati i razmotriti
probleme s kojima se pristup prava suoCava te pokuSati odgovoriti na prepoznate izazove. Jedan od
njih je nedostatno teorijsko utemeljenje istraZivanja prava djece i nedostatna povezanost s
perspektivama pojedinih znanosti koje istrazuju prava djece. Drugi je problem u Sirenju diskursa prava
na (gotovo) sva podru¢ja odnosa roditelja i djece te definiranje razvojnih potreba u terminima prava.
Jedan je od temeljnih problema neslaganje oko slike djeteta u osnovi prava djece, pri ¢emu se istice
poimanje djeteta kao ranjivog bi¢a i poimanje djeteta kao djelatnog bi¢a. Problem je u tome $to su te
slike djeteta predstavijene kao medusobno isklju¢ive, a izazov bi se mogao sastojati u tome kako
previadati spomenuti dualizam. Kad bi se navedena iskljucivost prevladala, zastita i participacija djece
predstavljale bi uravnotezene zahtjeve. Konaéno, kritiCki pristup pravima djece ukljuCuje i razmatranje
alternativnih diskursa o djeci te usporedbu njihovih prednosti i nedostataka.

Razmatranje problema s kojima se pristup prava djece suoCava relevantno je za pedagogiju iz
razloga Sto je problematika prava djece zastupliena i u pedagogiji, ali uglavnom kroz pitanje
implementacije prava, pri ¢emu se sam koncept prava djece i nacin primjene u pedagogiji uglavnom ne
dovode u pitanje. KritiCki pristup istraZivatkom podrucju prava djece odnosi se i na pedagogiju te
namece zahtjev da se pokuSaju formulirati neka pitanja koja bi, barem dijelom, mogla usmijeriti daljnju
raspravu. Zahtjev za snaznijim teorijskim utemeljenjem istraZivanja, i to u pojedinim znanstvenim
disciplinama (Quennerstedt, 2014), znaci da je istrazivanja prava djece u pedagogiji potrebno oblikovati
iz pedagogijske perspektive, Sto ukljuCuje pedagogijski teorijski okvir i postavljanje istrazivackih pitanja
specificnih za pedagogiju. Jedno je od temeljnih pitanja koja je priroda odnosa izmedu djece i roditelja,
odnosno odraslih te moZe li se odnos zahvatiti u terminima prava. Pritom treba razlikovati tematiziranje
odnosa odraslih i djece u pravu od tematiziranja u pedagogiji. Prigovor upucen diskursu prava da on ne
moZe zahvatiti ljubav, briznost i suosje¢ajnost (Arneil, 2002) mogao bi biti jedno od polazista u razvoju
pedagogijskog pristupa. Oslanjajuci se na uvid da obitelj nije udruga s definiranim pravima i duznostima
koje iz njih slijede, ve¢ zajednica u kojoj se istiCu povezanost i odnosi izmedu Clanova (Arneil, 2002),
pedagogija bi mogla razvijati alternativni diskurs o djeci, umjesto primjenjivati pravni diskurs.

U raspravama o pravima djece razliCite se koncepcije nerijetko predstavljaju kao iskljucive.
Primjerice, shvacanje djeteta kao potrebitog i ranjivog bi¢a nasuprot shvacanju djeteta kao autonomnog
i ranjivog bica. lli pak isticanje participacijskih prava nasuprot zastiti djece. Pedagogija bi na prepoznati
izazov mogla odgovoriti na naCin da pokaze da su dvije slike djeteta, kao ranjivog i kao autonomnog
bi¢a, zapravo kompatibilne te da je zastitu i participaciju potrebno uravnoteZiti. Polaze¢i od pretpostavke
da je ranjivost i zavisnost od odraslih univerzalno obiljeZje djece (Benporath, 2003; Arneil, 2002)
pedagogijski bi diskurs mogao u prvi plan staviti zastitu. Tome bi mogao doprinijeti i uvid da se isticanje
participacije kroz zanemarivanje zastite zapravo temelji na pretpostavci slicnosti izmedu odraslih i djece
(Benporath, 2003). Pretpostavlja se da djeca, kao i odrasli, imaju snaznu potrebu za samoodredenjem i
za djelatnom pozicijom u vlastitim zivotima. Odbacivanje te pretpostavke ne bi impliciralo odbacivanje
participacije, ve¢ njezino uskladivanje sa zastitom.
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Osim razvijanja specifi€nog pristupa pravima djece, pedagogija bi se mogla snaznije razvijati s
obzirom na druge pristupe, primjerice diskurs duznosti i etiku brige. S obzirom na razvijenost
alternativnih diskursa, moze ih se smatrati pokusajima da se ponudi drugaciji okvir za raspravu, ali ne i
razradenim koncepcijama. UnatoC tome, namece se pitanje moze li se ono $to se namjeravalo postici
idejom prava djece bolje ostvariti kroz neke druge diskurse. Diskurs duznosti prema djeci mogao bi se
snaznije razvijati na pretpostavci ranjivosti i potrebitosti djece kao temelja pripisivanja duznosti roditelja.
Pitanje je moZe li koncepcija koja polazi od potreba djece te na njima temelji duznosti bez pozivanja na
prava predstavljati istinsku alternativu pravima djece. Takoder, ima li diskurs ljubavi i brige koji takoder
polazi od djetetovih potreba potencijal razvoja na nacin da bude primjenjiv i izvan konteksta obitelji i
pruzi adekvatan okvir za raspravu o dobrobiti djeteta i najboljem interesu. Unato¢ tome $to, kako isti¢e
Ferguson (2013), nije dokazano da djeca imaju najviSe koristi upravo od pristupa u terminima prava,
diskurs prava jos je uvijek najbolje razraden okvir za raspravu o najboljem interesu djeteta.
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Doc. dr. sc. Marjan Marino NinCevi¢: Pravo? djeteta na religijski?’/vjerski?® odgoj i
obrazovanje?

Sazetak

Autor u ¢lanku polazi od Cinjenice da je religijski/vierski odgoj dio cjelovitoga odgoja. 1z te Cinjenice
proizlazi pravo svakog djeteta i na religijski/vjerski odgoj i obrazovanje. Religije su ukljucene u izvanredno
aktualna i vazna pitanja, kao Sto su odgoj za mir, za suZivot i za prihvacanje pluralizma. Religiozna Cinjenica
ima i veliku druStveno-kulturalnu vaznost. U mnogim nacijama religija na odlucujuci nacin pripada viastitoj
povijesnoj i kulturalnoj predaji, a za mnoge je osobe uistinu znakovit oslonac za vlastito poimanje Zivota, drustva
i povijesti. Svi ljudi bilo kojega podrijetla, poloZaja i dobi imaju na temelju dostojanstva svoje osobe
neotudivo pravo na odgoj koji odgovara njihovu Zivotnom cilju, osobnoj nadarenosti i razlici spolova, koji
je prilagoden domovinskoj kulturi i predajama te je ujedno otvoren bratskoj povezanosti s drugim
narodima radi promicanja pravoga jedinstva i mira na zemlji. Cjeloviti odgoj teZi izgradniji ljudske osobe
u vidu njezine konacne svrhe i ujedno dobru drustava kojih je Covjek ¢lan i u ¢ijim Ce sluZzbama
sudjelovati kao odrastao. Vodeci, stoga, racuna o djetetu kao cjelovitom bicu te da je religiozna
dimenzija konstitutivna njegovom biéu, a poStujuci njegov dozivljaj svijeta i kao cjeline, religijski/vjerski
odgoj nije izdvojen iz odgojno-obrazovnoga rada, ve¢ je ta dimenzija njegov bitni i sastavni dio.
Odgajajuci religioznu dimenziju djeteta osposobljava ga se i za autenti¢ne ljudske vrednote.

Kljuéne rijeci: pravo, cjelovit odgoj, obrazovanie, religijski/vijerski odgoj;

% Pojam ,pravo“ je po sebi viSeznacan. Zaustavit ¢emo se na tri razliCita znaCenja ovoga pojma. Rije¢ je najprije o
subjektivnom pravu koje pripada nekom ljudskom subjektu koji posve razloZno postavija zahtjev na to pravo. lzraz pravo,
nadalje, predstavlja neko pravno dobro prema kojemu se taj zahtjev upravlja. Pravo u konacnici predstavija pravnu normu
koja izrazava zakonska odredenja iz kojih se onda izvode pravni zahtjevi. Pojam pravo oznacava nesto $to pripada pojedinoj
osobi ili pojedinim zajednicama kao njihovo, ono Sto oni mogu zahtijevati i $to im drugi moraju priznati. Ono prije svega mora
biti naravno, tj. mora proizlaziti iz Eovjekove naravi, odnositi se na bit osobe. Pravo mora biti sveopée, j. prisutno u svim
ljudskim bi¢ima bez ikakve iznimke s obzirom na vrijeme, mjesto i nosioce, od njihova za¢eca do prirodne smrti. Pravo je
nepromjenjivo. Ako spada na samu bit osobe, ljudsko pravo ne moze biti podlozno promjeni. Pravo mora biti objektivno, a to
pretpostavlja da postoji i da ima vrijednost temeljnog ljudskog prava neovisno o znanju i samosvijesti osobe koja ga
posjeduje (BiSkup, 2010).

27O religiji i religijama govore razna religiozno-etnolodka prou¢avanja. Religija se javlja unutar ljudske povijesti kao
¢ovjekova prirodna teZnja da pronade ,jo$ nekoga®“, da pronade Boga. Religija je prije svega napor ljudskog uma, ljudskog
iskustva, zapazanja i zakljucivanja, kojim se dolazi do opravdanija svijeta i Covjeka samoga. Religija (od latinskoga glagola
religare — povezati, ili od rijei religere — izabrati) nije nista drugo nego konacni odgovor na temeljnu ¢eZnju Covjekova
ograni¢enoga bi¢a da pronade Bezgrani¢no. Ona je proizvod ¢ovjeka kao bi¢a koje je po svojoj naravi ,ens religiosum®, bice
sposobno i spremno povezati se s Visim Biéem ¢im do njega dode spoznajom i uz njega se veZe ljubavlju. Potrebno je
naglasiti da postoje religiozni ljudi bez pozitivne, napose objavijene viere, ali ne postoji viernik bez religije (Skvorc, 1982).

28 Biblija smatra vjeru izvorom i srediStem svega religioznog zivota. Sv. Toma Akvinski ovako je definirao vjeru: Vijera je
stanje dusSe, habitus mentis, kojim zapocinje u nama vjecni Zivot. Po njoj na8 razum pristaje uz ono $to se ne vidi (II-Il, g. 4,
a. 1; vidi: Akvinski, 1993; Veres§, 1981).

29 Obrazovanje treba unapredivati razumijevanje, snosljivost i prijateljstvo medu svim narodima, rasnim i vijerskim skupinama, te
unapredivati djelatnost na odrZanju mira (Opéa deklaracija o ljudskim pravima, €&l. 26. br. 3, Koprek, 1999). Pravo na obrazovanje
ozakonjeno je i u europskom pravu, vidi: Nacrt Ustava Europske unije ¢l. Il-14. (Europska skupstina, 12. lipnja 2003.).
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Religija i odgoj medusobno su povezani. Religija je jedan od najstarijin drustvenih fenomena, a odgoj,
kao proces izgradivanja i oblikovanja ljudskog bica, star je kao i sam Covjek. | religija i odgoj bitne su i stalne
drustvene kategorije. U sredistu je njihova interesa razvitak pojedinca. Odgojna vaznost religijskoga odgoja i
obrazovanja proizlazi iz Cinjenice da se religijska problematika odnosi na bitna pitanja ljudske egzistencije.
U vezi s pravom na religijski/vjerski odgoj postoji opéa suglasnost koja se temelji na Opéoj deklaraciji o pravima
Covjeka iz 1948. godine (€l. 26, br. 1, 21i 3)%0. Religijska sloboda (DH)3! i pravo roditelja®2 da izaberu odgoj svoje
diece u temeliu su opravdanosti religiozne poduke. Religiozna/vierska poduka predstavija zahtjev
antropoloskog poimanja koje je otvoreno transcendentalnoj dimenziji ljudskoga bi¢a, zbog ¢ega bi uCenici bez
religijskog/vjerskog odgoja i obrazovania bili liseni elementa koji je bitan za njihovu formaciju i za njihov osobni
razvoj. Svaki istinski odgoj ide za tim da pridonese razvijanju Covjeka u svestranu, slobodnu i stvaralacku
liénost, sposobnu za uspostavijanje istinskih odnosa sa sobom, s drugima i sa svime $to postoji. U cjelovito
shvacenom odgoju ne smije, dakle, biti zanemarena nijedna Covjekova dimenzija, ako se tezi za doista
svestranim i skladnim formiranjem njegove licnosti.

RELIGIOZNA DIMENZIJA COVJEKA

Religiozna dimenzija na neki nacin prozima i nadilazi sve dimenzije Goviekova bica. Covjekova
otvorenost i njegov odnos prema Bogu dolaze do izraZaja i u njegovu spoznavanju, i u njegovu dozivljavanju, i
u njegovu djelovanju (Aletti, Rossi, 1999), stoga je za religioznog Covjeka religijski/vierski odgoj sastavni dio
cjelovitoga odgoja. Religioznost, u svom najirem smislu, znaci otvorenost prema transcendenciji, tj. prema
stvarosti koja nas nadilazi. Religiozan ¢ovjek pronalazi najdublji smisao svoga Zivota u toj svojoj otvorenosti
prema ,franscendentnom®, u svom odnosu prema stvamosti koja ga nadilazi i koja je temelj i izvor sveukupne
duhovne i materijaine stvamosti. Za religioznog je Covjeka otvorenost prema transcendentnom bitna dimenzija
Covjeka. Za religioznog je Covjeka viernicki odnos prema Bogu bitna dimenzija njegova postojanja.

Razmisljaju¢i o odgoju, 0 njegovim razli¢itim aspektima, op¢im, drutvenim i osobnim, duhovnim,
religioznim i Zivotnim, mi u biti razmiljamo o ¢ovjeku koji je po viastitoj prirodi bioloki i eticki usmjeren prema
svome rastu i razvoju. S tog su gledista vrlo vazne dvije, u pedagogiji dobro poznate Cinjenice: prva, odgoj je
pretpostavka razvoja djeteta; drugo, ako odgoj Zeli biti odgoj, mora se zasnivati i graditi na humanim
vrijednostima i Cvrstim naCelima. Samo tako oplemenjuje i humanizira. O njemu ovisi ostvarenje religije jer u
njemu pojedinac stjeCe sustav shvacanja, vierovanja i ponaSanja $to mu omogucuje poseban odnos prema
Bogu i zadovoljavanje raznolikih religijskin potreba (Strugar, 1998). Ljudi oCekuju od razli€itih religija odgovor o
skrivenim zagonetkama ljudske egzistencije koje, kako nekada tako i danas, duboko uzbuduiju ljudska srca: $to
je Covjek, Sto je smisao i cilj naSega zivota, Sto je dobro a Sto je zlo, odakle bol, trplienje i zasto, koji put vodi do
istinske srece, $to je smrt, Sto je nakon smrti, Sto je — napokon — onaj konacni i neizrecivi misterij koji obuhvaca
nasu egzistenciju, te odakle smo dosli i kamo idemo?

30 CI. 26. 1. Svaki €ovjek ima pravo na izobrazbu. Pouka mora biti besplatna, bar u osnovnim i temeljnim 8kolama. Osnovno
je Skolovanje obvezatno. Struéna i profesionalna pouka mora biti opéenito pristupaéna; viSe studije moraju na isti nacin biti
otvorene svima, ve¢ prema mijeri njihovih sposobnosti i rada.

2. Svrha izobrazbe mora biti takva da potpuno razvije ovjekovu osobnost i da ja¢a poStovanje ljudskih prava i temeljnih
sloboda. Mora promicati razumijevanje, toleranciju i prijateljstvo izmedu svih nacija i svih rasnih i religioznih skupina te
pomagati djelatnost Ujedinjenih naroda u odrzavanju mira.

3. Roditelji imaju u prvom redu pravo da odreduju vrstu izobrazbe svoje djece (Tekst cijele deklaracije vidi u: Koprek, 1999).
31 Dignitatis humanae, Deklaracija o vjerskoj slobodi II. vatikanskog sabora.

32 Pravo roditelja da osiguraju odgoj i nastavu za svoju djecu u skladu sa svojim vjerskim uvjerenjima, uvazava se i u skladu Nacrta
Ustava Europske unije €l. II-14. st. 3 (Europska skupstina, 12. lipnja 2003.). Toj obvezi europskog prava da se uvazava roditeljsko pravo
na vjerski odgoj djece, odgovara obveza roditelja prema kanonskom pravu o skrbi za katolicki odgoj njihove djece (kan. 793, 798 CIC).
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Prema nauku Il. vatikanskog sabora, premda ih je mnogo, religije ipak imaju nesto zajednicko: trazenje
pouzdana odgovora na ta iskonska pitanja ljudskoga Zivota. Iskustva s obzirom na multireligioznost ljudskoga
roda pokazuju da je izlaz, s jedne strane, u konstantnom religijskom dijalogu, a s druge u onome Sto je prijeko
potrebno za prezivljavanje svake religijie — navjeStaju, a nikako u Zigosanju, iskljucivanju ili joS manje u
agresivnom potiskivanju i nasilnom privodenju iz jedne u drugu religiju (Vinco, 1998). Takav pristup uvjetovan je
respektiranjem razlicitosti religije, krajnjom obzimos¢éu prema ljudskoj osobi koja s obzirom na religiju moze biti
viSe ili manje zainteresirana (od indiferentizma do fanatizma), te iskrenom zauzeto$¢u za svaku religiju kao
nosioca veceg il manjeg tracka vjecne istine, pri Cemu se ne zaboravlja navijestati viastitu.

Religije su ukljuCene i u izvanredno aktualna i vazna pitanja, kao $to su odgoj za mir, za suZivot i za
prihvacanje pluralizma (Schlu, 2010). Religiozna Cinjenica ima i veliku druStveno-kulturalnu vaznost. U
mnogim nacijama religija na odlucuju¢i nacin pripada vlastitoj povijesnoj i kulturalnoj predaji, a za mnoge je
osobe uistinu znakovit oslonac za viastito poimanje Zivota, drustva i povijesti. Rije€ je, dakle, o uvijek prisutnoj
Cinjenici koja ima odredenu vaznost (Benner i sur., 2011), bez obzira na sud koji netko moZe o njoj dati. Nije,
stoga, razumno ignorirati je a da se time ne uskrati bitan kljuc” za Citanje vlastite proSlosti i viastitoga identiteta.
Poznavati tu kulturalno zna¢ajnu €injenicu, razumjeti njezin istinski domet, uciniti s time u vezi zreo i promislien
izbor te biti u stanju dijalogizirati i Zivjeti zajedno s osobama drukgijih uvjerenja (Bohm, 2009): to su cilievi o
kojima Skola koja uistinu Zeli biti ,posredovanje kritike kulture“ ne moZe a da ne vodi racuna. U naSe dane
religiozno neznanje mnogih gradana, kao Sto to potvrduje svakodnevno iskustvo, dostize uistinu nevjerojatne
razmjere. Poznato je kako je upravo neznanje redovit izvor predrasuda, netolerancije, prijetnji za suzivot i mir
(Alberich, 2002, 266).

SKOLSKI VJERONAUK , MJESTO“ RELIGIJSKOG/VJERSKOG ODGOJA | OBRAZOVANJA
Religijski/vierski odgoj pretpostavija svaki autentiéni opéeljudski odgoj, na njemu gradi i zeli dati svoj
specifican doprinos oblikuju¢i cjelokupan Covjekov Zivot. Poseban i jedan od glavnih oblika i sastavnih dijelova
religijskog/vjerskog odgoja i obrazovanja jest vieronauk. Skolsko obrazovanje je slozen proces koji obuhvaéa
prenoSenje znanja i vjestina kao i formiranje osobnosti. 1z toga ne moZemo samovoljno eliminirati pojedine
dijelove a da ne nastetimo cjelini (Baldus, 2004). Zato religijsko/vjersko obrazovanje ucenika integrirano u op¢i
kurikulum ubrajamo u njegovo pravo na obrazovanje ukoliko to Zele roditelji odgovomi za djetetov cjelokupni
0dgoj.3 Skolski vieronauk, stoga, ima svoje prirodno i nezaobilazno miesto u skolskom odgojno-obrazovnom
sustavu. On je integralni dio suvremene demokratske, humane i pluralisticke $kole. Skolski vieronauk ima i
odgojnu i obrazovnu ulogu. On svojim sadrZajima i odgojnim ciljevima promovira ¢ovjeka, njegov Zivotni smisao
i dostojanstvo. Bez religiozne dimenzije, koju ostvaruje Skolski vieronauk, nije moguce cjelovito odgajati Covjeka
niti graditi humano drustvo, ljudsku kulturu i bolji svijet (Pavlovi¢, 2001). Govoreéi skupini katolickih vieroucitelja
u Skoli, papa Benedikt XVI. ustvrdio je kako je religiozna/vjerska poduka pozvana Siriti obzorja naSe razumnosti,
ponovno ih otvoriti za velika pitanja istine i dobra, medusobno povezati teologiju, filozofiju i znanosti — uz puno
postivanje njima svojstvenih metoda i obostrane autonomije — sviesna da je religijska dimenzija blisko
povezana s kulturom (Benedikt XVI., 2009). Danas je, u multietni¢kom i multikulturalnom okruzenju, viSe nego
ikada vazna religijska/vierska poduka visoke kakvoce, poduka koja je u stanju poduprijeti identitet poduke,
uvoditi uCenika u poznavanje njegove religiie/viere i tako pridonositi stvaranju uvjeta za formiranje sigumoga
identiteta koji ¢e biti sposoban za dijalog s drugim religijama. Skolski vieronauk, kao Skolski predmet u dijalogu s
drugim znanjima postaje posebno vrijedno sredstvo za upoznavanje i prihvacanje drugoga, za autentican

33 Vidi: Nacrt Ustava Europske unije €l. 11-14. (Europska skupstina 12. lipnja 2003.) i Op¢a deklaracija o pravima ovjeka iz 1948.
godine ¢l. 26, br. 1,21 3.
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interkulturalni odgoj (Grocholewski, 2010). Posebnosti $kolskog vieronauka doprinose usmjeravanju Skolskog
poducavanja punoj formaciji osobe, umanjujuéi rizik da se ona ogranici na struéno usavrsavanije koje zahtijeva
trZiSte rada. | zbog toga se Skolski vieronauk u Europi u svojim raznim oblicima moze smatrati radionicom koja
je osobito zanimljiva za medukonfesionalni i medureligijski dijalog i za eticke teme koje animiraju gradanski
suzivot. Skolski vjeronauk moze se oblikovati kao mjesto na kojemu se susreéu i posebno odmieravaju
raznolikosti, u perspektivi bitnog obostranog otvaranja koje ne iskljucuje ni probleme niti poteskoce
(Campoleoni, 2010).

Dugo vremena je u mnogim zemljama Skola bila uobi¢ajeno mjesto katehiziranja, op¢enito u obliku
religiozne nastave ili (religiozne ili Skolske katehetske) poduke. Ne samo to, katkad je bila i povlasteno i prakticki
iskljuCivo mjesto za katehiziranje Skolskih obveznika. U nekim su zemljama politicki ili kulturni motivi doveli do
iskljucivanja, viSe ili manje nasilnoga, religiozne nastave iz javne $kole (Alberich, 2002).34 Ugenici imaju pravo
istinito i sa siguro3¢u uciti religiju kojoj pripadaju. Konfesionalno obiliezje Skolske religiozne poduke, koju Crkva
izvodi prema nacinima i oblicima odredenim u pojedinim zemljama, neophodno je jamstvo obiteljima i
ucenicima koji odabiru takvu poduku da ¢e se postivati njihovo pravo da odgajaju djecu prema svojim
uvjerenjima (lvan Pavao 1., 1991).

U razvijenim zemljama Europe obrazovanie je prioritetna djelatnost o kojoj u najvecoj mijeri ovisi buduéi
gospodarstveni i civilizacijski razvoj gradana. U okviru UNESCO-a Delores je s joS Cetmaest uglednih
struénjaka opisao cjelokupni sustav odgoja i obrazovanja koji je kao neki vrijednosni orijentir sadrZajno
usmjeren na Cetiri glavna podrucja:

o obrazovanie za biti (Leam to be);3°

o obrazovanje za znati (Learn to know);36

o obrazovanie za djelovati (Learn to do);37

o obrazovanie za zajednicki zivot (Leamn to live together);38

Postavijanje obrazovanja na ova Cetiri stupa (ili skupine vrjednota) ima svoj znanstveni i civilizacijski
smisao, a svaka pomnija rasClamba pokazuje da se svekoliko ljudsko znanje i iskustvo o€ituje u ta Cetiri
podrucja bez obzira $to ih svatko tumadi i strukturira na svoj nacin (Hentig, 2008). Upravo to pokazuje pravilan
okvir za brojne osobitosti kultura, drustvenih i gospodarskih ¢imbenika kao i aktualne tehnicke, tehnoloske i
znanstvene razine u kojima se zrcali pluralno viijeme (Koprek, 2003, 102-103). Skola snagom svojega poslanja
neumomno teZi izgradivanju intelektualne sposobnosti, razvijanju sposobnosti pravilnoga rasudivanja, uvodu u

34 Radi usporedbe vidi tijek ponovnog uvodenja 1992./93. i razvoja protestantskog vjeronauka u Skolama Berlina i Brandenburga
(Borck i Schiuf3, 2009).

35 U 21. stoljeu ¢e svi morati biti puno samostalniji u dono3enju odluka te ée morati imati jage razvijen osjecaj osobne
odgovornosti u ostvarivanju zajednickih cilieva. Nijedan od talenata koji lezi skriven ne smije ostati neiskoristen. Plemenita
zadaa obrazovanja je poticati svakog pojedinca, postupati u skladu s njihovim tradicijama i uvjerenjima te postivati
pluralizam, uzdizati ljudski um i duh na razinu univerzalnoga pa ¢ak, u stanovitoj mjeri, omoguditi ljudima da kadsto nadmase
sami sebe. Taj proces mora poceti samorazumijevanjem, putovanjem kroz vlastitu dusu, ¢&iji su putokazi znanje, meditacija i
samokritika (Delors, 1998, 18, 19, 23, 24).

36 Skola bi trebala usaditi i Zelju za u¢enjem i uZitak u njemu, sposobnost kako naugiti ugiti, te intelektualnu radoznalost (Isto,
2). Skolski vjeronauk kao predmet $kolskog poudavanja, nudi djeci i adolescentima moguénost da rasprave o svojim
najdubljim ili egzistencijalnim pitanjima na istoj razini s brojnim spoznajama i sposobnostima koje trebaju upoznati i usvojiti u
Skoli.

37 Osim $to ljude uci obavljati neki posao, to bi uéenje trebalo osigurati i usvajanje kompetencija koje omogucuiju ljudima
shalaZenje u raznim situacijama (Isto, 23), to podrazumijeva sposobnost traZzenja smisla i usvajanje religiozne kompetencije.

38 Djecu i mlade osposobiti da razviju razumijevanje drugih i njihove povijesti, tradicije i duhovnih vrijednosti i, na tom temelju,
stvore novi duh koji ¢e potaknuti ljude da u praksi provedu zajednicke projekte ili razrijeSe neizbjezne sukobe na pametan i
miran nacin (Isto, 22). Taj je cilj i u sredistu procesa vjeronau¢nog ucenja.
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kulturalnu bastinu koju su stekli prosli narastaji, razvijanju smisla za vrednote i spremanju za profesionalni Zivot
(GE, 5)%.

Osnovna zadaca $kole je ucenicima pruZiti spoznajne i materijalne uvjete za pristup kulturi kao
temelinoj dimenziji Covjeka, u oblicima analize kultumog naslijeda CovjeCanstva, usporedbe s osnovnim
pitanjima egzistencije, stjiecanja sposobnosti rasudivanja i samostalnog ukljuCivanja Skolaraca u drustvo. U tom
okviru gdje komponente kulture predstavijaju strukturu Skolskog iskustva, samo jednu ideolosku predrasudu
koja implicira odbacivanje problemske i dijalekticke metodologije, moze Skolu dovesti do zanemarivanja
religijske misli CovjeCanstva, sve do potpunog iskljucenja iz njenih didaktickin programa, kao da je to za
pojedinca potpuno irelevantno (Galli, 1989, 236-237). B. Salvarani (2001)* tvrdi kako odsutnost konfesionalne
informacije s podrucja biblijske kulture ima negativne efekte i na razumijevanje literature, umjetnosti, glazbe i
opcenito kultume povijesti Zapada. Ova su podrucja, naime, duboko nadahnuta biblijskim temama.

Sa stajalista Skole, Bibliju treba promatrati i kao koristan dokument za kultumi rast uc¢enika. Njezino
djelovanje se proteze i na Cetiri podrucja informiranja:

1. daje bitne, jedinstvene podatke o podrijetlu hebrejsko-krS¢anske religije, jer ona je povijesni podatak,
objektivna veli¢ina, mjerljiva prostornim, vremenskim, institucionalnim, kulturnim i drugim mijerilima;

2. iz Biblije su izvedeni golemi, nakonbiblijski efekti, kako religioznog obilieZja, liturgijska slavija, tako i laicke
naravi, umjetnost, pravo, odgoj i obrazovanje..

3. Bibliji se pripisuje i hermeneutiCka zadaca, stavija je se i u Skolu zbog njezine egzistencijalne dimenzije, te
se dolazi do izvornog shvacanja problema ¢ovjeka u viSestrukoj usmjerenosti njegovih manifestacija: ¢ovjek u
odnosu na stvari, druge ljude, samoga sebe, Apsolutno...;

4. sa svojim sadrzajima Biblija donosi svoj karakteristicni jezik komunikacije: pripovijedanje, simbole, ¢uda,
prispodobe, himne, mudre izreke. .. Jezik je sastavni dio sadrzaja koje prenosi (Bissoli, 1991).

Da bi se u potpunosti ostvarili oblici religijske kulture, kroz izvanredne biblijske prinose, potrebno je pozornost
usmijeriti na osobu kao aktivni subjekt koji ¢e biti autonoman, koji ¢e moci stjecati kulturno znacajna iskustva.
Odgoj i obrazovanje ne ostvaruju se samo preuzimanjem najboljih moguéih sadrZaja ako su ti sadrzaji sami
sebi svrha; potrebno je aktivno sudjelovanje subjekta koji stie¢e znanje, usvaja navedene sadrzaje i pretvara ih
u znacajna, egzistencijalina, zivotna iskustva (Pazin, 2010).

Sa stajalista religijske kulture i njezine moguénosti davanja doprinosa odgoju i obrazovanju Skolskih
subjekata, nije dovoljno ograniciti se na promatranje Skole kao mjesta u kojem se prenosi najbolji dio skuplienog
naslieda prethodnih narastaja, pa makar to bilo u najboljim moguéim okolnostima: susret s kultumo
kompetentnim nastavnicima, roditeljima, vrSnjacima, unutar sloZzene zajednice. Prijeko je potrebno da Skola
bude i mjesto u kojem svatko Zivi iskustvo ,uporabe® kultumog naslijeda, meduljudskih odnosa i ukupnog
videnja Zivota koje nudi zajednica, te da Skola bude mjesto gdje Ce subjekt sve viSe osnaZivati vlastitu osobnost
(Cicatelli, 2004). Skola, koja je izloZzena opasnosti da obrazovanje svede samo na funkcionalno preno$enje
znanstvenog i tehnickog znanja, uz pomo¢ Skolskog vjeronauka moze postati mjesto cjelovite izobrazbe,
pomazuéi uéenicima da sustavno i kriticki usvajaju kulturu. Ona, dakle, kao mjesto odgoja i obrazovanja nije
samo prostor za uravnoteZeno prenoSenje znanja i vjestina iz brojnih podrucja znanosti i ljudskog iskustva nego
i prihva¢anje odredenih vrijednosti i sastavnih dijelova kulture kojoj pojedinac pripada, odnosno razvijanje
kritinosti, kreativnosti, humanosti, sposobnosti pronalazenja konstruktivnih rjeSenja brojnih problema uz punu

39 Gravissimum educationis, Deklaracija o kr§¢anskom odgoju II. vatikanskog sabora.

40 F, De Sanctis, knjizevni kritiéar devetnaestog stolje¢a, u jednom je odlomku svoje autobiografije napisao: Cudi me kako u nase
Skole u kojima se ucenicima namece Citanje toliko bezvrijednih stvari nije uvrdtena biblijska antologija koja je vrlo pogodna za
odrZavanje na zivotu religijskog osje¢aja koji je ujedno i moralni osjeéaj u najvisem znacenju (Sanctis, 1981, 193). Ova je primjedba
vrlo aktualna u trenutku kad se religijski aspekt, u svim onim razliitim obli¢jima koja je poprimio, treba prihvatiti i kao jedan od
kulturnih fenomena koji snazno djeluju na drustvo u svim dijelovima svijeta.
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odgovomost samostalne osobe. Sve su to nezaobilazne odrednice suvremenog $kolskog sustava o kojima se
u Europi, ali i u nas, razmi$lja i raspravija (Koprek, 2003, 102).

PROBLEM POUCAVANJA RELIGIJE/VJERE U SKOLI4!

Skola je jedan od glavnih agensa socijalizacije. Opstoji u konkretnom socijalno-povijesnom kontekstu
koji je znacajno obiljezava. Obrazovni sadrZaji u Skoli uvjetovani su, osim opéim rezultatima razvoja temeljnih
ljudskih znanja, tradicijom i kulturom konkretnoga drustva. Svaka drzava se brine da Skola prenosi vrijednosti i
norme koje su u temelju druStvenoga Zivota (Marinovi¢-Bobinac, 2007).

Religija i religioznost kao jedan od nacina Covjekova odnosa prema svijetu, kao moguci odgovor na

bitna pitanja Covjekove egzistencije i kao temeljna vrijlednosna orijentacija, sastavni su dio svake kulture.
Odgojna vaznost religijskog/vjerskog obrazovanja proizlazi iz ¢injenice da se religijska problematika odnosi na
bitna pitanja ljudske egzistencije. Vijece Europe neprestano ukazuje na potrebu posvjeScivanja zajednicke
europske bastine Cije su bitne sastavnice upravo religija i moral. Vijece ustraje na vaznosti interkulturalnoga
razumijevanja religiske dimenzije europskoga identiteta, a Skola bi trebala biti klju¢ interkulturalinoga i
multireligijskog obrazovanja. U Zakonu o odgoju i obrazovanju u oshovnoj i srednjoj Skoli medu osnovnim
cilievima spominje se sliedece: osigurati sustavan nacin poucavanja ucenika, poticati i unapredivati njihov
intelektualni, tjelesni, estetski, drustveni, moralni i duhovni razvoj u skladu s njihovim sposobnostima i
sklonostima (MZOS 2008, 4). Sliéno se navodi i u Nacionalnome okvimom kurikulumu (MZOS, NOK, 2008, 14-
15).
Ocito je da obnova Skole, koja privilegira cjelovit razvoj ucenika, religijsko obrazovanje smatra osobito otvorenim
i poticajnim za takav razvoj. Religijsko obrazovanje u Skoli nudi svoj specifican doprinos cjelovitome razvoju
osobnosti uéenika, promi€uci usvajanje religijske kulture ve¢ prema potrebama i moguénostima svake dobi i
stupnja obrazovanja.

Problem poucavanja religije u $koli snazno je obilieZen teZinom povijesti. U modemo doba u vecem
dijelu Europe mimo se promatra prisutnost vjeronauka unutar Skolske ustanove4? (Hemel, 2000). Izvor toga je
¢injenica da je u Europi Skola nastala i razvila se na poticaj i pod kontrolom Crkve. Osim kr3¢anske bastine
naslijedene iz srednjega vijeka, na to je u odluCujuéoj mijeri utiecao snazan proces konfesionalizacije*
europskih nacija tijekom XVI. i XVII. stoljeCa, kada su krS¢anske vjeroispovijesti, katolicka i protestantska,
prakticno poistovjecene s drzavom te su zajedno na neodvojiv nain oblikovale zakone, tradicije, eticke norme i
kulturalnu bastinu koja je snazno oznacena konfesionalnom pripadno$cu.

Drugi vatikanski sabor oznacio je vazan zaokret s obzirom na prisutnost vjeronauka u javnim Skolama,
bilo novim videnjem Crkve i njezina poslanja, bilo osjetljivos¢u koja je nastala s obzirom na vrednote modemog
svijeta (laiGnost, religiozna sloboda, demokratski osjecaj, netrpeljivost prema svakom obliku povlastica). Tako je
nastao Sirok pokret netrpeljivosti i kritike s obzirom na prisutnost religije u Skoli u njezinom tradicionalnom obliku
(Alberich, 2002, 262-263).

Skolska religiozna nastava optuzena je zbog indoktriniranja, nasilia nad savjestima, diskriminirajuce
povlastice u korist odredene vjeroispovijesti itd. Tako je porasla svijest da se u pluralisti¢kom i demokratskom
drustvu ne moze pozivati na evangelizacijsko poslanje Crkava kako bi se u koli koja pripada svima zadrzao

41 Religijska nastava-vjeronauéna nastava, u hrvatskom govornom podrucju ne postoji jedinstvena terminologija glede religioznog
obrazovanja, esto se rabe pojmovi koji se ne tumace jednoznacno. Jo$ uviiek nije precizno definirano odredenie tih pojmova niti su
terminolo3ki uskladeni. Ovdje se upotrebljava termin religijska nastava-religijsko obrazovanje kada se govori 0 europskom
kontekstu, a vieronauk, Skolski vjeronauk, vieronauéna nastava, kada se govori o konfesionalnoj nastavi vieronauka u Skoli. U
Republici Hrvatskoj upotrebljava se termin vjeronauk u $koli.

42 Skolski vieronauk je u Europi, gotovo bez razlike, sastavni dio 8kolstva (Hemel, 2000).
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institucionalizirani oblik katehetske religiozne poduke.3 U Italiji se govorilo i 0 dvosmislenosti nastave koja je s
jedne strane Skolska, ali ne posvema, jer je ujedno i djelatnost kojom upravija Crkva. Ta dvosmislenost zahvaca
i nastavnika vjeronauka, koji s jedne strane pripada Skoli, ali je istodobno i predstavnik crkvene institucije.

S druge strane, poimanje Skolskog vjeronauka kao kateheze** Steti i Skolskom vjeronauku i katehezi (Pajer,
2007): prvome stoga $to se pojavijuje kao strano ftijelo u Skoli pa je prema tome i predmet postupnog
marginaliziranja; katehezi jer, buduci da je vec prisutna u Skoli, brani samoj sebi svoj razvoj u crkvenoj zajednici.
Odatle je potekla Zelja da se drugacije opravda religiozna poduka u $koli.

To je razmiSljanje posvuda dovelo do zahtieva za pedagoSko-Skolskim utemeljenjem Skolskog
vjeronauka, u uvjerenju da, ako religija ima pravo biti prisutna u Skoli, to mora biti rezultat zahtjeva Skole same i
u okviru njezinih odgojnih cilieva. Skolska logika i pedago$ki govor moraju opravdati prisutnost religioznog
poucavanja ili trenutak religioznog obrazovanja u koli (Alberich, 2002, 264). Skolski vjeronauk, stoga, kao
sastavni dio Skolskog projekta, treba u potpunosti prihvatiti zahtjeve i obiliezja svojstvene Skolskoj stvarnosti:
ozbiljnost programiranja, znanstveno utemelienje, otvorenost istraZivanju, ukljucivanje u odgojni projekt Skole,
odgovarajuéu osposobljenost vierougitelja itd. Skolski vieronauk treba osluskivati probleme, izazove i potrebe
Skolske djece, postivati odgojno-obrazovne cilieve demokratske i pluralisticke Skole, zahtjeve drustvene
sredine, treba sluZiti promociji i cjelovitom odgoju ¢ovjeka, na individualnoj i drustvenoj razini. U toj zadaci
Skolski vjeronauk treba trajno promisljati, usavrSavati i maksimalno se integrirati u cilieve Skole.#5 Osobito
imajuéi u vidu danasdnju multikulturainu i multireligijsku stvarnost drustva, u kojem vjeronauk moze pomoci
uCenicima u izgradnji odnosa izmedu vjere i kulture, ekumenskog zajednistva s pripadnicima krS¢anskih
konfesija te dijaloga, tolerancije, postovanja i suradnje s pripadnicima nekrS¢anskih religija.

To onda vodi do premiSljanja nekih tradicionalnih oblika razmiSljanja:

U katolickom svijetu uvijek je posebno mjesto zauzimao poziv na ,pravo roditelja“ da se postuje njihova
Zelja za religioznim odgojem viastite djece. Ta tvrdnja i nadalje zadrzava svoju vrijednost i pravo je poticati
suodgovornost roditelja u Zivotu Skole, ali pokazuje i svoje granice ukoliko valja postivati i druga prava i
zahtjeve, tj. prava samih u¢enika, drustva opcenito i odgojne zadace.

Tradicionalno se poziva i na zahtjev da ,cjelovit odgoj* Covijeka ne zanemari njegovu religioznu dimenziju. Ako
je, medutim, za vjernike humanizirajuca i odgojna vrijednost religije uvjerljiv dokaz, to nije jednako za sve, jer
pretpostavija sud o vrijednosti religijske Cinjenice s kojim se ne slazu svi.

Cini se da je najvalianiji razlog, pa i za neviemike, koji moze opravdati religijsku nastavu u $koli koja
pripada svima, odgojna i drustveno-kultuma vaznost religiozne Cinjenice u naSem drustvu.

a) Prije svega odgojna vaznost religiozne problematike: religiozna se problematika, Sto god se o njoj mislilo,
predlaZe kao odgovor na pitanja koja su duboko ukorijenjena u ¢ovjeku: pitanja o smislu Zivota i povijesti, o
podrijetlu i cilju postojanja itd. Religiozna Cinjenica zeli dati odgovor na pitanje o krajnjem smislu stvarnosti, Cini
upitnom vlastitu sigurnost, mjerilo je vrjednovanja osobnog i drustvenog zivota. Poznavati tu stvarnost, suociti
se s njom i prema njoj zauzeti odgovoran stav sastavni je dio istinskog odgojnog procesa, dakle, i dio ispravno
shvacenoga Skolskog projekta.

b) Odgojna vaznost religiozne Cinjenice proizlazi i iz njezinih zabrinjavajucih i dvosmislenih utjecaja u
danasnjem svijetu, kao Sto su toliki nezreli i oneCovjeCujuci oblici religioznih iskustava: fundamentalizmi,
fanatizmi, netolerantnost... (Alberich, 2002). Nuzno je, stoga, da religija postane informacija, specifiéno i jasno

430 pojmu ,kateheza“ u smislu pou¢nog prou¢avanja kr¢anskih vjerskih sadrzaja, zajedno s upucivanjem na kr§¢ansko
zivotno ispunjenje vidi: Franz, C. (1995) Lexikon des Apostolats, Wiesbaden, str. 157-162.

44 \idi opsezno djelo naseg poznatog kateheti¢ara prof. dr. Milana Simunoviéa (2011), Kateheza prvenstvena zadaca Crkve.
Identitet i perspektive hrvatske pokoncilske kateheze i katehetike. U obliku bilance, Zagreb: Kr8¢anska sadasnjost.

45 Specifiéno obiliezje Skolskog vjeronauka medu Skolskim predmetima nikada ne smije dovesti do toga da se previde njegovi didakticki
i pedagoski preduvjeti kao ni kod bilo koje djelatnosti koja pripada Skoli (Alberich, 2002, 266).

205



odredeno znanje, koje se moze usporedivati s drugim predmetnim znanjima i s cjelinom zajednickih vrednota
koje oblikuju drustveni etos. Zbog toga nastavnik religijske nastave treba biti sposoban govoriti o religiji na
ozbilian i dokumentaran nacin, promicati nuzna suceljavanja krs¢anstva i drugih religija, religijskih i nereligijskih
videnja zivota i sl. To je potrebno Ciniti postujuci savjesti i razliitosti, te poticati slobodne odgovore i pluralizam
(Razum, 2008, 96-97).

SKOLSKI VJERONAUK#6 U REPUBLICI HRVATSKOJ

Demokratske promjene koje su se dogodile na nasim prostorima devedesetih godina prosloga stoljieca
potakle su KatoliCku crkvu u Hrvatskoj da se zauzme kako bi religiozna dimenzija i kultura konacno dobile
,pravo javnosti‘, odnosno odgovarajuée mjesto u Skolskom odgoju i obrazovanju, kako bi i u Skolskim
programima pripadnici svih vjeroispovijesti imali prilike upoznati, Cuvati i razvijati viastiti religiozni, nacionalni i
kultumni identitet (Simunovic, 1999; Isti, 2011).47

Uloga Katolicke crkve, koja je legitimna odgojno-obrazovna institucija*® u kontekstu razmisljanja o
odgoju i obrazovanju izmedu pluralizma i europskih vriednota, ugradivanje je sadrZaja kr¢anske objave (ne
samo etike) u srce svih oblika postojanja. Crkva je vazan odgojni ¢imbenik jer je oduvijek bila apostolat,
svjedoCenje, navijeStanje, poslanje, evangelizacija, pastoral, kateheza (Vukasovi¢, 1995). Crkva je uvijek bila
pozvana humanizirati kulture, Guvati i braniti ljudsku osobu u svim fazama njezina postojanja. U tom je smislu i
zagovarala pluralizam. Crkva je svjedoCila i sviedo¢i da temeljne vrijednosti (ili istine), bogatstvo europske
kulture, nije moguce ostvariti bez etike koja je u biti krS¢anska, humana etika ili kultura koju nazivamo ,kultura
jubavi“. To bi se bogatstvo zasigumo moglo saZeti u dva iskaza ili vrijednosna okvira: 1) Dostojanstvo i
neponovijivost dovjeka treba tumaciti vierom u osobnoga povijesno za Govjeka angaziranoga Boga. 2) Covjek je
njegova slika i prilika. Na toj antropolodkoj pozadini treba se zalagati za nacela solidarmosti, subsidijamosti i
zajednickoga dobra. To bi se bogatstvo, iskazano ovako, trebalo u Europi prenositi u odgojni i obrazovni sustav.
Rije€ je, prije svega, o humanim odgojnim i obrazovnim smjerokazima (vrjednotama) koji na podrucju odgoja i
obrazovania trebaju postati melem na letargiju, bljedilo ili bolest duha unutar zidova $kolskih zgrada i izvan njih
(Koprek, 2003, 106-107).

Koja je zadaCa $kolskog vjeronauka u okviru danadnjeg shvacanja kulture i Skole, odnosno u
pluralistiCkoj Skoli?4® Vjeronauk u Republici Hrvatskoj kao obvezni-izbomi dio Skolskoga programa/kurikuluma

46 ViijeCe europskih biskupskih konferencija (CCEE), na poticaj i podrsku Talijanske biskupske konferencije (CEI) provelo je
istraZivanje o Skolskom vjeronauku u Europi izmedu sijecnja 2005. i studenoga 2007. godine.

47 Skolski vjeronauk je standard religioznog odgoja u mnogim europskim zemljama i $kolama koje su demokratske, pluralisticke i
humane.

48 S posebnog razloga duznost odgajanja pripada Crkvi, ne samo zato $to joj se i kao ljudskoj zajednici mora priznati sposobnost
odgajanja nego u prvome redu $to ima zadaéu da svim ljudima navijeSta put spasenja (GE, 3). Crkva izvodi ponudu $kola i
vjeronauka iz izvornog odgojnog prava koje joj pripada ,singulari ratione” prema njenom spasenjskom zadatku (kan. 794, 1 CIC).
Crkva time istovremeno roditeljima daje priliku da koriste svoje pravo prvenstva ,ius primarium* na odgoj djece (kan. 1136 CIC).

49 Skola se danas nalazi na raskrizju jer je izgubila monopol prenoenja znanja i integriranja vrjednota koji joj je, u drugim povijesnim
trenutcima, dopustao uvodenje u svijet s dostatnom popratnom ,opremom". Informaticko drustvo stvorilo je snazne supamike Skoli,
atu je i slablienje institucije obitelji u njezinoj tradicionalnoj zadaci prenoSenja temeljnih vrjednota. Iz svega ovog proizlazi potreba da
institucija Skole ponovno preuzme glavnu ulogu u oblikovanju buduéih gradana koji ée Zivjeti u sve sloZenijem i pluralnijem drutvu.
Svesti stoga poslanje Skole samo na stjecanje instrumentalnih znanja bio bi jedan od ¢imbenika koji bi pridonosili humanom
osiromadenju naih drudtava (Nassare, 2000). Skola se, dakle, ne moze shvacati kao privilegirani ,akumulator* i prenositelj
informacija nego, uz druge izvore i posrednike znanja, treba biti mjesto kriticke prosudbe spoznaja i Zivota, vrjednovanja i kriticke
integracije razligitih znanja, vjestina, stavova i sposobnosti. Skola moze i mora biti mjesto gdje se u praksi udi biti gradanin, pod
uvjetom da razvija sposobnosti za komunikaciju s okolinom i sposobnost za partnerstvo (Perotti, 1995). Skola ima specifiénu
zadacu, ponuditi moguénost usvajanja znanja i osnovnih kulturnih jezika, stvoriti uvjete u kojima Ce uCenici stjecati i usvajati
potrebne misaone instrumente pomocu kojih ¢e stjecati i provoditi odabir iskustava, promicati sposobnosti elaboriranja metodologija
i kategorija koje ¢e biti svojevrsni kompas u osobnim itinerarima, pogodovanje stvaranju samostalnosti (autonomije) miljenja kod
ucenika, usmijeravanjem didaktike prema izgradniji znanja polazeci od konkretnih obrazovnih potreba.
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uglavnom se uspio integrirati u Skolski sustav, a sadrZaji vieronau¢ne nastave pridonose ostvarivanju cjelovite
formacije uCenika. Osim usvajanja sadrZaja koji pridonose stjecanju opéeg znanja, jedno od kljuénih pitanja
sustava odgoja i obrazovanja jest pitanje odgoja i vrijednosti.

Tko Zeli odgajati za vrjednote, mora biti svjestan da nije dovoljno samo znanje o vrjednotama. Trazi se
odgoj koji se pleonasticki naziva odgoj za vrjednote®0, a dodiruje razum i srce. Ako je Covjek temeljna vrednota,
ako je istinski humanizam usavrSena svijest o dostojanstvu Covjeka u trazenju istine, slobode i odgovormnosti,
onda je planski i organizirani sustav odgoja jedan od glavnih preduvjeta toga procesa (Koprek, 2003, 100), jer
se u odgojnom procesu razvija, njeguje i oplemenjuje racionalno (mislienje i shvacanje), emocionalno
(svjetonazor, uvjerenja, stavovi) i voljno (ponaSanje i djelovanje) podrucje pojedinca (Vukasovi¢, 1995, 61).
Katolicki Skolski vieronauk bitno je oznaCen odgojnom dimenzijom, te je usmjeren formaciji osobnosti otvorenih
vrjednotama pravde, solidarnosti, mira i kvalitetnog suzivota (Mandari¢ i sur., 2011).51

Nove drustvene okolnosti te cjelokupni novonastaju¢i kultumi kontekst zahtijevaju prilagodeni plan i
program Skolskog vjeronauka. Taj plan i program shvata se u odrednicama suvremene Skole, u
uvjetovanostima pluralistickog demokratskog drustva i u svom suodnosu prema 2upnoj katehizaciji (Baloban,
1998). Skolski (katolicki) vieronauk se specificira u odgojno-obrazovnom procesu kole ne kao vierska praksa,
ne kao usvajanje katolianstva, nije ni cjelovito izlaganje katolickog nauka, niti povijesno-kriticka ili egzegetska
analiza njegovih glavnih izvora, biblijskog i crkvenog, on nije ni divulgativna teologija; on (Skolski katolicki
vjeronauk) viSe je kulturno kvalificirana analiza, uz koristenje potrebnog instrumentarija primjerenog Skoli,
krS¢anskog religijskog iskustva, poglavito u njegovoj katolickoj konotaciji koja je relevantni dio kultumog
univerzuma &iji je ucenik dio (Trenti, 2000, 104). Skolski se vieronauk ne moze ograniciti na sastavijanje popisa
juceradnijih, a niti danasnjih Cinjenica, nego mora otvarati razum i srce za uoCavanje velikoga kr¢anskog
humanizma, koji je svojstven katolickom videnju. Tu smo doista u korijenu religiozne kulture, koja hrani
izobrazbu osobe te novovremenoj Europi daje novo lice koje nije samo pragmatiéno, nego je dusa sposobna za
istinu i liepotu, za solidamost prema siromasnima i za izvorno stvaralacko oduSeviienje u hodu pojedinih naroda
(Ivan Pavao Il., 1991). Katolicka vjera se predstavija u $koli kao nositelj relevantne kulturne vrijednosti i kao
cilieve nudi trazenje smisla, unutarnjin odgovora koje treba usmjeravati i razvijati i koje konacno ucenici trebaju
nositi sa sobom (Gevaert, G., 2002). Rije€ je, dakle, vise 0 odgoju nego o pouci.

Skolski (katolicki) vieronauk treba iéi u smjeru kvalificirane usluge s ciliem cjelovitog napredovanja
ucenika, dajuci doprinos osobito u procesu stiecanja ljudskih i religijskih kompetencija, pogodujuéi na ,Skolski
nacin“ otvaranju prema transcendentnom, kao osnovnoj dimenziji ljudske osobe.52 Skolski vieronauk nastoj

50 O odgoju za vrijednosti u Republici Hrvatskoj s posebnom se pozorno$éu i intenzitetom pocelo govoriti tiekom izradbe najpriie
Hrvatskoga nacionalnoga okvimog standarda (HNOS-a, 2006) a kasnije i Nacionalnoga kurikuluma (NOKa, 2011), te u Strategi
obrazovanja, znanosti i tehnologije (Strategija, 2013).

51 |straZivanje religijskih (protestantskih) kompetencija u srednjim $kolama Berlina i Brandenburga, nazvano i ,Berlinski model*
(»Berlinski model* proucava koncepte vjerske nadleZnosti na tri razine: znanje iz podruéja religije [tradicionalno ste€eno u obitelji,
zajednici, drutvu]; nadleznost vjerskih znagenja i tumadenja u razvoju obrazovanja; podrucje religijske participacije u sekularnom
drustvu. Sva tri podrudja su sastavni dio ,Berlinskog modela*“ koji vjersku kompetenciju definira kao osposobljavanje ucenika da
postuju vjere i religije, te religijske pojave na javnim mjestima i u nevjerskim sredinama; viSe vidi u: Nikolova i sur., 2007), koje su
proveli Benner, D., Schieder, R., SchiuB, H., Willems, J., Nikolova, R., WeiR, T., Dehghani, S., Scharrel, J., pod nazivom KERK
(Konstruktion und Erhebung von Religidsen Kompetenzniveaus am Beispiel des evangelischen Religionsunterrichts), pokazalo je
da je vjerski (protestantski) odgoj u Skoli potreban kako bi promicao (inter)vjeronau¢na znanja, uspostavijao dijalog s razli¢itima i
pomagao ucenicima pomocu vijere tumaciti druStvene dogadaje. IstraZivanje je pokazalo da je vjeronauk vazan aspekt u
obrazovanju. Istrazivanje je obuhvatilo kvalitetu religijskog obrazovanja u Skoli, vjerski odgoj i javnu ulogu religije u drustvu. Ispitana
su 1603 ucenika u 62 Skole (Benner i sur., 2011). U kooperaciji istraZivanja s Humboldt sveucilistem u Berlinu i s crkvenom
udrugom ,Berlin Wilmersdorf jedna je radna skupina razvila i model podizanja religijske kompetencije. Religijska kompetencija se
sukladno tomu shvaca i kao umijece tumadenja religije (kompetencija religijskog tumacenja) (Benner i sur., 2007).

52 |strazivanje KERK (vidi bilieku 27) navelo je sliedece kompetencije koje bi ucenici u srednjoj Skoli trebali postiéi pohadajuci
vjeronauk:
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egzemplamo pokazati da u zivotu postoje Einjenice, znakovi, dogadaji, iskustva i situacije koji ga sile na dublje
razmiSljanje, na religioznu svijest i trazenje Boga. Zato Skolski vieronauk kriticki prosuduje, problematizira,
osvjetljava i produbljuje razliCita iskustva koja ucenici susrecu u svijetu i dogadajima Zivota. U tom pravcu se,
tvrdi G. Ruta, katolicki vieronauk po svojim cilievima i sadrZajima postaviia kao Skolski predmet koji ima
specificno stajaliste: religijsko i krs¢ansko-katolicko te koji razabire kultumu stvamost, tumaci znakove, pomaze
u otkrivanju i razvijanju kriticke ocjene, upucuje na postivanje vrijednosti te poziva na odbacivanje nehumanoga
i otudujuéega, kako na teritorijalnoj tako i na planetamoj razini (Ruta, 2000, 12). Skolski katoliki vjeronauk po
svojoj naravi i zadaci teZi cjelovitu odgoju i promaknucu liudske osobe kao pojedinca i Clana druStvene
zajednice. On osobito pridonosi ostvarivanju odgojno-obrazovnih cilieva iz drustveno-humanistickog podrucja te
promice njihovo religiozno i socijalno sazrijevanje. UCenicima omogucuje i pomaZze da objektivno i sustavno, u
povezanosti s viastitim pitanjima i suvremenim Zivotnim iskustvom, na osobnoj i zajednickoj razini, upoznaju i
doZive katolicku vjeru, da steknu znanje i razumijevanje njezinih temelja, njezina odnosa prema drugim
religijama i svjetonazorima, njezina povijesnog hoda i utjecaja na ljudsko drustvo. Pomaze im da prepoznaju
njezin doprinos op¢eprihvacenim ljudskim vrednotama, da uoCavaju i znaju obrazloZiti njezine specificnosti te
da kroz dijalog s vjerskim sadrzajima, vrednotama i stavovima i sami postanu humanije osobe (Plan i program
za srednje, 2009, 2).

Svrha Skolskog vjeronauka je, dakle, sustavno i skladno teoloSko-ekleziolosko i antropolosko-
pedagosko povezivanje BoZje objave i crkvene tradicije sa Zivotnim iskustvom ucenika (Dressler, 2008). Cilj mu
je ostvarivanje sustavnog i cjelovitog, ekumenski i dijalodki otvorenog upoznavanja katolicke viere na
informativno-spoznajnoj, dozivijajnoj i djelatnoj razini radi postignuca zrelosti krS¢anske viere i cjelovitog
opceljudskog i vierskog odgoja ucenika (Mardesic¢, 2005).

Katolickoj dimenziji koja je konstituirana i konstitutivni je element specificne zajednice vjernika, moze se
pridodati sfera odgovora: ima i drugih, koje nude razliite postojece religije, ali, hrvatska kultuma tradicija, koju
priznaju i Ugovori izmedu RH i Vatikana, nudi ovakvu tipologiju odgovora hrvatskom u¢eniku upravo zato da bi
ga se osposobilo za komunikaciju i razumijevanje kulture u kojoj je roden i u kojoj se razvija, da bi se desifrirala
materijalna i transcendentna stvamost. U tom smislu laicka je narav Skole zaista oCuvana, Sto vrijedi i za
identitet vjeroucitelja. Naime, niti jedan vjerouCitelj nikada ne¢e moci nametnuti neku vjeru, ve¢ ¢e prije svega
moci ponuditi odgovore koje neka viera daje. Uzimajuéi u obzir cjelokupnu povijesnu, kultumu i religijsku
stvamost ucenika, katolicki vjeroucitelj ih vodi tako da oni stvamosti pristupe kriticki (da znaju Citati* znakove
vremena) i pronadu znaCenja koja ¢e ih, ako podu nesto dalie od neposrednog, voditi do otkrica
transcendencije i smisla Zivota. 1z svega do sada re¢enoga proizlazi da je mjesto vjeronauka u Skoli jo$ uviiek
jedno od najzahtjevnijin pedagosko-didaktickin pitanja suvremene Skole (Hrvati¢, 2007, 48), a Skola je kvalitetna
tek kada sve njezine djelatnosti povezuju ucenike koji su razliciti (Strugar, 1998).

ZAKLJUCAK

1. sposobnost da vlastita uvjerenja i iskustva uéenik moze izraziti;

2. pravilno razumijevanje osnovnih oblika vjerskog i biblijskog jezika;

3. da moze sudjelovati sa steCenim znanjem u oblicima vjerske prakse i sposobnost sudjelovanja u vjerskoj praksi;

4. razumieti transcedentnost evandeoske, kré¢anske poruke;

5. znati eticki odlucivati u raznim situacijama u drudtvu u svjetlu kr§¢anskih vrijednosti i normi;

6. sposobnost u susretu s drugim vjeroispovijestima i nevjerskim svjetonazorima kriticki govoriti o religiji i pokazati opravdanje vjere
u drustvu;

7. s postivanjem komunicirati s pripadnicima drugih religija i ljudima drugacijih svjetonazora;

8. znati objasniti i kriticki reflektirati vierske teme i elemente (podrijetlo, znagenje) u kulturi i drutvu (Benner i sur., 2011).
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Religijsko/vjersko obrazovanje uéenika integrirano u opéi kurikulum Skole ubrajamo u njegovo pravo na
obrazovanje ukoliko to Zele roditelji odgovomi za djetetov cjelokupni odgoj. Skolski vieronauk, stoga, ima svoje
prirodno i nezaobilazno mjesto u kolskom odgojno-obrazovnom sustavu. Skolski vieronauk kao ,mjesto*
religijskog/vjerskog odgoja i obrazovanja pomaze uéenicima da upoznaju temeljni smisao Zivota, da u svoje
ljudsko obrazovanje ukljuce i religioznu dimenziju kao nezaobilaznu Cinjenicu osobnog rasta i razvoja u
ljudskosti i slobodi kako bi dali viastiti prilog izgradnji humanog drutva. Siroka je lepeza Ginjenica u drustvu koje
Skolski vieronauk uoCava i propituje: dostojanstvo i prava Covjeka, odnose medu ljudima, socijalna pitanja,
obitelj, etiCka pitanja na podrucju znanosti i tehnologije, zbivanja na podrucju kulture, gospodarstva, politike,
ekologiju... Skolski vieronauk prepoznaje i podrzava individualne sposobnosti ugenika i pomaze im da se
razviju i ostvare u svom fizickom, duhovnom, moralnom i intelektualnom sazrijevanju. Time im ujedno pomaze
da sami pronadu vlastiti identitet kako bi bili sposobni svjesno i samostalno izgraditi viastiti koncept i nacin zivota
te, u suradnji s drugima, odgovorno Zivjeti u zajednici. Skolski vieronauk, promicuéi slobodnu i o&ovjedenu
osobu, stvara ujedno pretpostavke za zivot u drustvu koje je otvoreno vrednotama pravde, solidarosti i mira.
Vrijednost se religijskog/vierskog odgoja u koli potvrduje upravo u tome da ucenici postanu svjesni samih
sebe, svoga dostojanstva, poziva i ukupnog identiteta.
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Matea Galinec: Pluralizam obrazovnih programa - pravo i izbor

Sazetak

Odgoj i obrazovanje imaju kljuénu ulogu u pruZanju odgovora na izazove koji donose promjene u
suvremenom drustvu. Organizacija i ustroj tradicionalnog odgojno-obrazovnog sustava nisu u
potpunosti odgovorili zahtjevima druStva Sto je rezultiralo preispitivanjem mogucnosti unapredivanja
sustava odgoja i obrazovanja. Reforme koje su se dogodile u pedagogiji na pocetku pro$log stoljeca
pridonijele su procesu Kritickog propitkivanja tradicionalnog modela odgoja i obrazovanja naspram
zahtjeva drustva. Proces propitkivanja takvog sustava odgoja i obrazovanja rezultirao je vecim
ukljuCivanjem roditelja u odgojno — obrazovni sustav. Upravo to ukljuivanje roditelja u odgojno —
obrazovni sustav dovelo je do uvodenja zakonskih inovacija koje su roditeljima pruzale vecu slobodu
djelovanja i osnivanje alternativnin $kola. Ishod spomenutin napora je oblikovanje odgoja i
obrazovanja u smislu povecanja raznolikosti sadrzaja, metoda i oblika rada te mogucénost odabira
razliCitih smjerova koji vode prema zeljenom obrazovanju.

Privatno obrazovanje i mogucnost odabira obrazovanja unutar javnog sustava obrazovanja u
mnogim europskim zemljama postoji ve¢ duze vrijeme, no tek u proSlom stoljeCu ono je postalo
pravo i izbor Sirem krugu djece i roditelja. Kvalitetan izbor obrazovanja za svakog pojedinca nije bitan
samo za trenutacnu dobrobit mladih, ve¢ i za njihovu buduénost. Suvremeni svijet traZi obrazovanje
koje Ce pojedincu omoguditi aktivno i kreativno ukljuCivanje u suvremene tijekove i promjene.
Moderni programi trebali bi teZiti osposobljavanju pojedinca za razliite putove stjecanja znanja, za
samostalno pronalazenje te koristenje izvora informacija i znanja kao krajnji cilj osposobljavanja za
cjeloZivotno ucenje.

Kljuéne rije€i: alternativni program, pravo, izbor

uvoD

Obzirom na promjene u suvremenom drustvu, odgoj i obrazovanje imaju kljuénu ulogu u
pruzanju odgovora na izazove koje donosi drustvo. Organizacija i ustroj tradicionalnog odgojno-
obrazovnog sustava nisu uvijek dovodili do u€inkovitosti i funkcionalnosti, stoga je drustvo preispitivalo
mogucénosti unapredivanja sustava obrazovanja.

U Europi i SAD-u prvom polovicom dvadesetog stolje¢a javljaju se reforme novog odgoja i
obrazovanja, reforme pedagogije te se iskuSavaju smjerovi i modeli kako bi se ublaZile slabosti i
nedostaci dotadadnjeg odgojno-obrazovnog sustava. U tom razdoblju dolazi do nekoliko poku$aja
transformacije od kojih su najrasprostranjenije Montessori metoda, Freinetova pedagogija, Waldorfska
Skola, Dalton plan, Cousinet 8kola i drugi (Matijevi¢, 2001). Reforme u pedagogiji s poCetka pro$log
stolieca pridonijele su procesu kritickog propitkivanja tradicionalnog modela odgoja i obrazovanja i
Skolskog sustava, teorijskih osnova i nedostataka. Ovaj proces omogucio je roditelima da traze
sliedeCe: moguénost za uspostavu i priznavanie institucija koje nisu bile pod izravnim pokroviteljstvom
drzave, pravo na izbor $kole ili studija te pravo da budu obavije$teni o tome Sto se u Skoli dogada
(Male$, 1995). Upravo su ti zahtjevi doveli do uvodenja zakonskih inovacija koje su roditeljima pruzale
vecu slobodu djelovanja i osnivanje alternativnih Skola u zemljama u kojima je demokratski drustveni
poredak to dopustao. Takvi su napori rezultirali oblikovanjem odgoja i obrazovanja u smislu povecanja
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raznolikosti sadrzaja, metoda i oblika rada te moguénost odabira razli¢itih smjerova koji vode prema
Zeljenom obrazovanju. Privatno obrazovanje i mogucnost odabira obrazovanja unutar javnog sustava
obrazovanja ve¢ su duze vrileme postojali u mnogim europskim zemljama, no do kraja 20. stolje¢a
spomenuto je privuklo i zemlje u kojima su odgojno-obrazovni sustav, ali i Skolski pluralizam bili
potisnuti. Zahtjevi za demokratizacijom svih institucija drustva podrazumijeva i potrebu demokratizacije
odgojno-obrazovnih institucija.

Mnoge su zemlje srednje Europe s procesom tranzicije (Madarska, Poljska, Ce$ka Republika,
Slovacka Republika) zbog navedenog zapoCele s uvodenjem privatnog i alternativnog obrazovanja u
sustavu obrazovanja (Milutinovi¢, 2011). Takav su odgoj isticale kao politicko i gradansko pravo, a
pripisivale su ga pluralizmu u postsovjetskom drustvu. Cilj takvih nastojanja bio je omoguciti roditeljima
pravo na izbor Skole.

Osnovna znacajka pluralistiCkog drustva, izmedu ostalog je i da omogucuje alternative u svim
podrucjima pa tako i u podrucju odgoja i obrazovanja.

Ovdje je, prije svega, rije¢ o jednom od temeljnih ljudskih prava i prava svakog djeteta, a to je
pravo na odgoj i obrazovanje. Ostvarivanje ovog prava osigurava kontinuitet u odgoju i obrazovanju
(Matijevi€ i sur., 1994). U tom duhu mozemo govoriti 0 demokratizaciji odgojno-obrazovnog sustava koji
se danas temelji na osnovnom dokumentu, Nacionalnom kurikulumu ranog i predSkolskog odgoja i
obrazovanja. Ujedinjeni su narodi u svrhu zastite djece izdali dokumente, najprije Deklaraciju o pravima
djeteta 1959., a zatim i Konvenciju o pravima djeteta 1989. godine. U tim se dokumentima isti¢e jedno
od temeljnih prava — pravo na odgoj i obrazovanje (Male$, Milanovi¢, Stricevi¢, 2003). Ovim se
dokumentima istiCu i reguliraju prava djeteta na Zivot u zdravoj sredini te obveza drustva da mu osigura
uvjete za rast, razvoj i ucenje kako bi se ono skladno razvijalo u svim aspektima zivota. Kao potpora
postivanju ovih dokumenata u Republici Hrvatskoj, dopuna su zakoni i propisi kao Sto su Obiteljski
zakon (2015), Zakon o predskolskom odgoju (2013) i Nacionalni program odgoja za ljudska prava u
sustavu predskolskog odgoja, odgoj za ljudska prava (1999). To se odnosi i na izbor primjerene vrste
obrazovanja za svako pojedino dijete unutar odgojno-obrazovnog sustava. Ovdje je rije€ o alternativnim
programima odgoja i obrazovanja.

Upravo iz tog razloga novonastale modele najéeSce identificiramo kao alternativne. Pojam

“alternativne padagogije” vrlo je nejasno i dvosmisleno predoCen javnosti te ga kao tavkog nalazimo i u
strucnoj i znanstvenoj literaturi. Alternativne su se pedagogije razlikovale najprije obzirom na to kakve
su ideje podrzavale, ali i prema namjeni s kojom su osmiSliene i osnovane, pri ¢emu se njihovo
djelovanije prilicno razlikuje (Milutinovi¢ i Zukovi¢, 2013).
ZnaCenje pojmova ‘“alternativno obrazovanje” je promjenjivo i ovisi 0 mjestu i vremenu; oblik
alternativnog odgoja i obrazovanja najcesce se razlikuje od obrazovanja koje zastupa odredena drzava.
Ustanove sa spomenutim odgojem i obrazovanjem uglavnom djeluju kao javne ili privatne s inovativnim,
drugacijim nastavnim planom i programom.

U tom bi smislu bilo neispravno definirati teorijsku orijentaciju na temelju koje su se pojavile
alternativne Skole jer se u Sezdesetim i sedamdesetim godinama proslog stolje¢a vecina njih oslanja na
humanisticku psihologiju te teoriju i praksu progresivnog odgoja i obrazovanja (Milutinovi¢ i Zukovié,
2013). Spomenuto razdoblje izrodilo je smjer naznaCen u literaturi kao “temeljne Skole” (“osnovne
Skole”). One su bile osnovane iskljuéivo na zahtjev roditelja i bile su usmjerene najkonzervativnijim
tradicijama odgojno-obrazovnog procesa. Druga vrsta Skole za ucenike riziCnih skupina razlikovala se
od konvencionalnih modela.

Raywid (1999) izdvaja tri vrste alternativnih Skola:
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o alternativne Skole s korektivnom funkcijom namjenjene ponajprije rizicnim skupinama djece,

e alternativne $kole koje imaju inovacijsku funkciju uvodenjem novih kurikuluma, provedbu
nestandardnih metoda, partnerstvo u obrazovanju te stvaranje pozitivne psihosocijalne klime u
ustanovi i

o alternativne Skole s namjenom uvodenja sustavnih promjena u obrazovanie.

U literaturi pojam “alternativne” koristi se u Sirem, prethodno navedenom, i uzem smislu. U uzem
smislu taj se pojam odnosi samo na one Skole koje se svojim sadrzajem i organizacijom razlikuju od
javnog obrazovanja. Glavni kriterij definiranja pojma “alternativne” u toj perspektivi je sam pedagoski
pristup (Milutinovi¢ i Zukovi€¢, 2013). To su one $kole koje u prvom pogledu razvijaju partnerski odnos
prema djetetu i uvazavaju njihove individualne percepcije, bez obzira na vrstu $kole (javna ili privatna).
Navedene definicie navode na to da postoje dvije razliCite koncepcije alternativnog odgoja i
obrazovanja: formalna i supstancijalina (Milutinovi¢ i Zukovi¢, 2013). Definicija formalne koncepcije
govori u prilog tome da se svaka $kola koja je dostupna i koja se moze birati u diferenciranom $kolskom
sustavu, smatra alternativnom. Ovdje je pedago$ka orijentacija nevazna, a to znaci da se i temeljne i
slobodne Skole mogu smatrati alternativnim Skolama. S druge pak strane, supstancijalni odgoj i
obrazovanje uglavnom se oslanja na definiciju formalnog odgoja i obrazovanja dopunjavajuéi ga u tome
da alternativne Skole karakteriziraju odredeni oblici pedagoskog usmjerenja (Matijevi¢, 2004).

Proucavajuci struénu i znanstvenu literaturu mozemo vidjeti da postoje dva vala u uspostavi
alternativnih Skola. U prvom valu javlja se Waldorfska Skola, Freinetova $kola, Jean-plan $kola i neke
druge koje su se javile uz znanastvene smjerove 19. stolje¢a. U Sezdesetim godinama proslog stolje¢a
pojavio se novi val alternativnih Skola u Sjedinjenim Americkim Drzavama (Males, 1995). Naime, 1950-
ih opada razina intelektualnog obrazovanija te su se pojavili odredeni zahtjevi prema kojima bi odgojno-
obrazovni sustav rezultirao boljim uspjehom ucenika. U tom je vremenu javni odgoj i obrazovanje
dozivio snazne kritike pa se razvijaju alternativne Skole s sljedecim karakteristikama:

1. naglasak takvih Skola je na razvoju bliskih meduljudskih odnosa izmedu sudionika
odgojno-obrazovnog procesa,

2. nastavni plan i program uglavnom nije podijeljen u nastavne predmete, ve¢ integrira
teme te na taj nacin omogucuije stjecanje znanja iz razli¢itih znanstvenih podrucja,

3. osobiti naglasak stavlia se na aktivno ucenje, odnosno ucenje iskustvom i
istrazivanjem,

4. promice se samovrednovanje i samoocjenjivanje ucenika,

5. Skolska se pravila donose u odredenoj mijeri, dok ucenici svojim sudjelovanjem
doprinose u individualnom i zajednickom dono$enju odluka (Milutinovi¢ i Zukovic,
2013).

Alternativne Skole s pocetka 20. stolje¢a potvrduju ideale nastave usmjerene prema uceniku
(djetetu) te istiCu kako ne postoji samo jedan najbolji nacin u€enja za svu djecu. U Republici Hrvatskoj
danas djeluju odgojno-obrazovne ustanove ranog i predskolskog odgoja i obrazovanja u kojima se
ostvaruju sliedeci alternativni programi: Montessori, Waldorf i Agazzi. Prema Montessori nacelima i
principama djeluje pet djecjih vrti¢a, a u jedanaest njih spomenuta nacela i principi organizirani su kao
poseban program. Odgojno-obrazovni rad s djecom rane i predSkolske dobi po nacelima waldorfske
pedagogije ostvaruje se u 0sam odgojno-obrazovnih ustanova, dok se Agazzi program provodi u jednoj
odgojno-obrazovnoj ustanovi u Republici Hrvatskoj.
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MONTESSORI PEDAGOGIJA

Marija Montessori razvila je sustav koji je veoma blizak naCelima radne Skole i pedocentrizmu, a
koje je zagovarala Ellen Key, pedagogija koja proizlazi iz djeteta (Jagrovi¢, 2007). Svoje ucenje temelji
na teoriji Sigmunda Freuda, oca psihologije, koji je smatrao da mnoge teSkoce odraslih proizlaze iz stila
Zivota i problema u djetinjstvu. 1z tog je razloga pokusSavala stvoriti model odgoja koji ¢e djelovati na
uklanjanje uzroka nekih kasnijih zivotnih problema. U srediStu ove pedagogije je dijete, a ono je
tielesno-duhovno bice koje ima vlastitu individualnost. Montessori smatra (prema Seitz i Hallwachs,
1996) da se takvo dijete moZe razviti u neovisnog, slobodnog i samostalnog Covieka. Temeljni cilj
Montessori pedagogije je priznavanje ljudskog dostojanstva ve¢ u djetinjstvu. Upravo iz spomenutih
Cinjenica proizlazi slika o djetetu kao akteru vlastitoga razvoja. Dijete je u takvom okruzenju bice
slobodnog razvoja u kojem se ono razvija vodeno svojim unutarnjim interesom, iako strogo pripremljeno
okruzenje dovodi u pitanje mogucnost realizacije tog procesa. Slobodnim odgojem (Montessori, prema
Seitz i Hallwachs, 1996) djeca u potpunosti razvijaju vlastite sposobnosti, talente i osobine licnosti.
Odgoj se u tom slu¢aju direktno ne mije$a, ve¢ samo daje indirektnu podrsku samoodgoju.

Marija Montessori smatra da je slobodan izbor djelatnost najviSeg ranga: samo dijete zna $to
mu je potrebno za vjeZzbu i za njegov duhovni razvoj pa mu zato zaista treba omoguciti slobodu izbora.
Slobodan izbor isto tako ne znaci povrsno bavljenje mnogim stvarima i skakanje s predmeta na predmet
pa odgojitelj mora promatranjem djeteta moci razlikovati povrsno bavljenje stvarima od pravih interesa.
Slobodan je izbor potreban i iz razloga Sto se djeca individualno razvijaju. lako je razvoj svakog djeteta
odreden temeljnim zakonitostima i nacelima, nijedno dijete nema jednak razvojni put, jednake
sposobnosti i moguénosti. Svako dijete je individua (Slunjski, 2012) te ima vlastiti tempo i ritam razvoja.
Sloboda izbora sprijeCit ¢e to da se pred dijete stavljaju zadaci kojima ono nije doraslo. Ukoliko dijete
samostalno moze odluciti ¢cime ¢e se baviti, to zasigurno nece biti zadaci za koje ono jo$ nije zrelo.

Montessori pedagogija takoder mnogo govori i 0 izboru materijala. Marija Montessori isticala je
vaznost velikog izbora “pripemlienog” i osmisljenog materijala. Takva pripremljena okolina u djeci ¢e
pobuditi interese i koncentraciju u onom stupnju u kojem je izbjegnuto sve Sto je suviSno i zbunjujuce
(Montessori, prema Seitz i Hallwachs, 1996). Odgojitelji u ovom kurikulumu indirektno pripremaju
mogucnost za slobodan izbor i pruZaju materijale za samostalan rad. Ako se dijete osje¢a sigurno i ako
mu je omoguceno ucenje po modelu “pokusaj pogeska’, tek onda ¢e modi iskoristiti Sansu koju mu
pruza slobodan izbor (Slunjski, 2013).

WALDORFSKA PEDAGOGIJA

Osnovna intencija waldorfske pedagogije oCituje se u osluskivanju prave prirode djeteta, a ne u
nastojanju da mu se prema vlastitim planovima nesto usadi putem odgoja. Autorica Key (2000) navodi
kako je pedagoski zloCin uciniti dijete onakvim kakvim bismo ga mi htjeli imati. IstiCe kako je potrebno
pustiti da se dijete razvija samo po sebi te osigurati vanjske faktore koji ¢e taj razvoj poduprijeti.

Kad govori 0 odgojnim i nastavnim metodama, Steiner isti¢e sliedece: prvi pedagoski koraci i
mjere nikad se ne izvode iz programa ili teorije, nego nastaju na nacin da odgojitelj razvija svoju intuiciju
i osludkuje ono Sto se u djetetu zbiva te pronalazi djetetove urodene sposobnosti kako bi mogao na
optimalan nacin pridonositi prirodnom razvoju i u¢enju djeteta.

Razvoju osjetila u waldorfskoj pedagogiji takoder se pridaje velika pozornost. Preko njih dijete
spoznaje svijet oko sebe, ali i sebe u njemu. Osjetilna aktivnost polazisna je tocka i temelj cjelokupnog
obrazovanja.
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Ono §to ova pedagogija zaobilazi jest jednostranost gledanja i sluSanja kao direktnih
‘dostavljaca” do mozga. Za takav razvoj osjetila, djetetova okolina treba biti izvorna koliko god je to
moguce. U suvremenom drustvu rano napredovanje i nagli razvoj industrije igracaka dovodi do
zatupljivanja djece zbog preplavljenosti djece podrazajima koje odredene igracke imaju.

Odgoj u waldorfskoj pedagogiji ne razlaze se na teoriju i praksu pa upravo iz tog razloga u
osnovnoskolskom obrazovanju nema potpuno razdovjenih “predmeta” (Seitz i Hallwachs, 1996). Sve $to
dijete u predskolskom razdoblju uci, cjeloviti je doZivljaj njega samog i svijeta koji ga okruzuije.

AGAZZI PEDAGOGIJA

Osnovna je karakteristika Agazzi pedagogije da je dijete u srediStu te da je vrti¢ zajednica
djecjih aktivnosti. Osnovna vrijednost Agazzi pedagogije sastoji se u izgradnji odnosa izmedu djeteta i
odgojitelja, a taj se odnos rada od prvog susreta s djetetom koje Zivi s drugima, igra se, radi, govori i
samo djeluje. Ova se pedagogija takoder temelji na idejama slobode djeteta i odgojitelja, samostalnosti
u radu, ucenju otkrivanjem bez krutosti sustava te ucenju iz okoline. Tematika odgoja za ,Zivot kroz
Zivot* karakterizira Citavu Agazzi metodu, jer kad je otvorena prema djetetu, otvorena je prema cijeloj
drustvenoj realnosti.

PredsSkolske ustanove koje djeluju prema Agazzi principu otvorene su prema obitelji, uzem i
Sirem drustvenom kontekstu te prirodi u kojoj dijete stje¢e osobno iskustvo o Zivotu.

O ovoj koncepciji odgoijitelj je onaj koji potiCe unutarnje ucenje djeteta te je njegova zadaca
poticanje djece da postanu ono $to jesu. Odgoj za opCe zajedniStvo zahtjeva antropoloSku zrelost i
sposobnost otkrivanja novih pedagoskih sadrzaja (drugaciji stav pred svakom vrstom znanja,
individualizaciju nove metodologije pogodne za formiranje novih generacija koje su pozvane na
stvaralastvo (Matijevi¢, 2004). Prema spomenutom autoru, s jedne strane Agazzi odgoj predstavlja izvor
skladnog i cjelovitog razvoja dok s druge strane, na didaktiCkom planu, on polazi od istinske prirode i
fleksibilnosti razvoja svakog pojedinog djeteta.

U ovoj pedagogiji posebna se pozornost pridaje estetskom uredenju, materijalnom radu koji
utiee na unutarnji mir. Dijete traZi materijal za svoje djelovanje, istrazivanje, ucenje, iskuSavanije, a
njegovo djelovanje zahtijeva i od odgojitelja da se prilagodava situacijama, odbacuje rutine i navike te
stalno poti¢e dijete u njegovom ucéenju i razvoju. Specificnost rada u alternativnim vrti¢ima predstavlja
reafirmaciju prirodnog uéenja i slobodnog nacina odgajanja (Matijevi¢, 2001).

PROMISLJANJE O ALTERNATIVNIM PROGRAMIMA

Prema navedenim podacima o broju predskolskih ustanova koje su obuhvacene alternativnim
programima u Republici Hrvatskoj, vidljivo je da su one u neznatnom broju u odnosu na predskolske
ustanove koje nisu obuhvacene ijednim od navedenih predsSkolskih programa. Jedan od mogucih
razloga je zastupljenost alternativnih programa iskljuéivo u vecim gradovima poput Zagreba, Splita,
Zadra, Rijeke dok u ruralnim sredinama gotovo da i nema predSkolske ustanove koja djeluje po
principima alternativnih programa odgoja i obrazovanja. Takva zastupljenost programa dovodi do
zakljuCka da samo djeca u vecim gradovima imaju priliku pohadati neki alternativni program u
predskolskoj ustanovi. Prilog tome jest i Cinjenica kako gradani nisu dovoljno informirani po pitanju
alternativnin programa. Isto ako, mali broj alternativnih programa sluzi i kao razlog naplacivanja vise
cijene, nego Sto je ima redovni program u predskolskoj ustanovi. To se kasnije odrazava i na Skolski
sustav, pa je tako, prema posljednjim podacima, broj upisanih u€enika u drzavne Skole 98%, a u
alternativne Skole svega 2% u Hrvatskoj. U Europi podaci pokazuju jednu sasvim drugadiju sliku, a tome
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u prilog govore podaci da, primjerice u Nizozemskoj privatne ili alternativne 8kole pohada 66% djece, a
u susjednoj nam Sloveniji Cak 69% djece.

Na alternativne pedagogije u sustavu odgoja i obrazovanja nikako ne bismo trebali gledati kao

na konkurenciju drzavnim institucijama, budu¢i da su mnogi elementi iz alternativnih programa pronasli
svoje mjesto u drzavnim ustanovama. U organizacijskom i politickom pogledu trebalo bi osigurati mjesto
i prostor za takve ustanove te na taj nacin osigurati razvoj pluralizma i u tom aspektu drustva.
KritiCari mogucnosti izbora Skole zagovaraju tezu da obrazovanje nije ,potrosacki proizvod®, ve¢ javno
dobro pomocu kojeg drustvo ostvaruje svoje cilieve (SaviCevi¢, 2000). Isto tako, Milutinovi¢ (2001)
navodi da je mogucnost odabira Skole vazno sredstvo poboljSanja kvalitete odgoja i obrazovanja.
Usporedno tome, smatra se da izbor odgoja i obrazovanja potiCe ukljuCivanje roditelja u obrazovanje
njihove djece te povecava odgojno-obrazovne mogucénosti za siromasnu ili deprivilegiranu djecu.

Odgoj i obrazovanje usmjeren na ucenika trebao bi biti usmjeren na to da pojedinac, bez obzira
bilo to dijete u vrticu, ucenik u Skoli ili student na fakultetu, aktivno sudjeluje u radu, promi$lja i rieSava
probleme te na taj nain razvija sigurnost u sebe Sto Cini osnovu za ucenje, a kasnije i sigurnost u
Zivotu. DrZava je vazan partner u kreiranju odgojno-obrazovnog sustava, ali nije i jedini. Tome
pridonose i sredidnje vlasti, lokalne vlasti, medunarodne organizacije, lokalne zajednice, nevladine
udruge i vjerske skupine. Svi oni mogu stvarati okruzenje u kojem Ce svako dijete moci ostvariti svoje
pravo na odgoj i obrazovanje. Sve reforme koje bi se trebale dogoditi u odgojno-obrazovnom sustavu
trebale bi krenuti iz dva temelja: postivanje djetetovih prava i kvalitete obrazovanja. Pravo na
obrazovanje u tom smislu postaje temelj za izgradnju demokratskog drustva te daje svakom pojedincu
mogucénost za zadovoljavanje potrebe najviSeg stupnja — potrebe za samoostvarenjem.

Literatura

Jagrovi¢, N. (2007). Sliénosti i razlike pedagoskih modela Marije Montessori, Rudolfa Steinera i Célestin
Freineta. Skolski vjesnik, 1-2, 1 - 241.

Key, E. (2000). Stoljece djeteta. Zagreb: Educa.

Males, D. (1995). Pedagosko obrazovanje roditelja. U: V. Rosi¢ (ur.) Pedago$ko obrazovanje roditelja.
(pp. 19 — 35). Rijeka: Pedagoski fakultet u Rijeci.

Males, D.; Milanovi¢, M; Strievi¢, I. (2003). Zivjeti i uiti prava, Odgoj za ljudska prava u sustavu
predsSkolskog odgoja, Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu.

Matijevi¢, M. (2001). Alternativne Skole. Zagreb: Tipex.

Matijevi¢, M. (2004.) /ur/: Prilozi razvoju pluralizma u odgoju i Skolstvu, Zagreb: Institut za pedagogijska
istrazivanja Filozofskog fakulteta u Zagrebu.

Milutinovi€, J. i Zukovi€, S. (2012). Odgojne i obrazovne tendencije: Privatne i alternativne $kole.
Hrvatski ¢asopis za odgoj i obrazovanje, 15 (2). 241 — 266.

Nacionalni program odgoja i obrazovanja za ljudska prava, Vlada Republike Hrvatske,

Zagreb, 1999.

Seitz, M. i Hallwachs, U. (1996). Montessori ili Waldorf?. Zagreb: Educa.

Slunjski, E. (2012). Tragovima djecjih stopa: istraZivacka perspektiva djeteta u radu na projektu. Zagreb:
Profil international.

Slunjski, E. (2013). Integrirani predskolski kurikulum.Zagreb: Mali profesor d.0.0.

Obiteljski zakon, Narodne novine, Zagreb, 2015.

Zakon o predskolskom odgoju, Narodne novine, Zagreb, 2013.

217



PRAVO NA ODGOJ | OBRAZOVANJE U SUVREMENOSTI

Slavenka HalaCev: Univerzalnim dizajnom udzbenika do prava svakog djeteta na
odgoj i obrazovanje

Sazetak

Univerzalnim dizajnom smatra se oblikovanje proizvoda i okruzja koji su u najve¢oj mogucoj mjeri
upotrebljivi svim ljudima bez potrebe za dodatnim prilagodavanjem. Da bi se proizvodom mogli sluziti
korisnici razliCitih sposobnosti i moguénosti, uporaba treba biti jednostavna, intuitivna i fleksibilna,
informacije o nacinu koristenja uocljive, opasnosti izazvane uporabom smanjene na minimum, a okruZje
primjene proizvoda valja prilagoditi korisniku uz minimalan tjelesni napor. PolazecCi od tih pretpostavki u
radu se razmatra kako se univerzalna nacela dizajna mogu primijeniti na oblikovanje i osmiSljavanje
dizajna udzbenika koji se odreduje kao tekstualno-slikovno nastavno sredstvo namijenjeno
samostalnom ucenju korisnika na svim razinama Skolovanja. Temeljno obiljeZje prema kojemu se
udzbenik razlikuje od ostalih vrsta knjiga jest njegovo didakticko oblikovanje koje je odredeno
sastavnicama kurikuluma, specificnostima knjiznog medija i osobinama ciljanih korisnika. U radu su
analizirana univerzalna nacela dizajna i odabrana ona nacela koja najbolje odgovaraju osmisljavanju i
oblikovanju dizajnu udZbenika usmjerenom prema korisnicima.

Kljuéne rijeéi: univerzalna nacela dizanja, osmiSljavanje i oblikovanje dizajna udzbenika, viSestruke
inteligencije, stilovi ucenja, inkluzivna Skola.

PRAVO SVAKOG DJETETA NA ODGOJ | OBRAZOVANJE

Konvencija o pravima djeteta medunarodni je sporazum o sveobuhvatnim gradanskim,
politickim, gospodarskim, drustvenim i kulturnim pravima djece. U 54 ¢lanka toga dokumenta djetetu se
ne pristupa samo kao osobi koja treba posebnu zastitu, nego ga se tretira kao subjekta s pravima.
Konvencija o pravima djeteta univerzalno se primjenjuje na svu djecu svijeta, bezuvjetno zahtijeva od
svih vlada zastitu djecjih prava, te holisticki pristupa stajaliStu da su sva prava temeljna, nedjeljiva i
podjednako vazna. Prava zastupliena u Konvenciji o pravima djeteta utemeljena su na Cetiri osnovna
nacela koja je definirao Odbor za prava djeteta UN: 1. nacelu nediskriminacije, 2. nacelu dobrobiti ili
najboljeg interesa djeteta, 3. naCelu prava na Zivot, prezivljavanje i razvoj, te 4. naCelu postovanja
djecjih stajaliSta/misljenja/izrazavanja. Prema tim se nacelima trebaju provoditi sve aktivnosti usmjerene
prema djeci. Pravo djece na obrazovanje u Konvenciji o pravima djeteta definirano je u ¢lancima 28. i
29. U ¢lanku 28 navodi se da osnovno, srednjoSkolsko, viSe i visokoSkolsko obrazovanje moraju biti
dostupni svima pri ¢emu se mora poStovati djetetovo ljudsko dostojanstvo. Na temelju jednakih
mogucénosti svoj djeci treba osigurati besplatno i obvezno osnovno obrazovanje, omoguditi razlicite
oblike srednjoskolskog obrazovanja po mogucénosti besplatnog ili nov€ano potpomognutog, a vise |
visoko obrazovanje uciniti primjerenim svima u skladu sa sposobnostima. Preduvjet za ostvarenje prava
na obrazovanje jest kvalitetna informiranost djece i mladih o Skolovanju, struénom obrazovanju i
profesionalnom usmjeravanju te pristup znanstvenim i tehni¢kim spoznajama i primjena suvremenih
metoda poucavanja. Clanak 29. odnosi se na kvalitetu obrazovanja kojoj pridonose razligiti Ginitelji:
drzava, roditelji te pojedinci ili ustanove. U njemu se iznosi da obrazovanje treba usmijeriti prema punom
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razvoju djetetove liCnosti, duSevnih i tjelesnih sposobnosti te darovitosti. Cilj obrazovanja jest osposobiti
djecu za produktivan zivot u druStvenoj zajednici i odgovoran odnos prema prirodnom okoliSu.
Zahvaljuju¢i obrazovanju u duhu ljudskih prava, djeca — budu¢i gradani umjet ¢e primjenjivati te
vrijednosti i Zivjeti u skladu s njima (Male§, StriGevi¢, 2000; Konvencija o pravima djeteta, 2001; Males,
2002).

Obveza je svih drzava koje su ratificirale Konvenciju o pravima djeteta da je provode putem
nacionalnih zakona i dokumenata. Koliko uspjesno pojedine drzave primjenjuju pravo na obrazovanje
za koje su vezana i druga djecja prava, moze se procijeniti prema ustroju odgojno-obrazovnog sustava i
njegovoj ucinkovitoj interakciji s ostalim sustavima poput zdravstvenog, pravosudnog, sustava socijalne
zastite i skrbi i sl. Zadaca je svih tih sustava, da postuju¢i opca nacela Konvencije o pravima djeteta,
zadovolje individualne potrebe djece pocevsi od one €iji razvoj ne odstupa od normale, preko djece
kojima je potrebna podrska u ucenju, a ne pripadaju skupini djece s teSkofama, zatim djece s
teSkocama, djece pripadnika manjina ili imigrantskih skupina, te djece iz socijalno depriviranih staleza
do darovite djece. To znaci da se prema nacelu inkluzije u odgojno-obrazovni sustav ukljucuju sva djeca
bez obzira na njihove sposobnosti, podrijetlo ili socijalno-ekonomski status. U inkluzivnom Skolskom
okruzju svi su ucenici jednakovrijedni ¢lanovi razredne i Skolske zajednice u kojoj je odgojno-obrazovna
praksa utemeljena na razvojnom pristupu i usmjerena prema ucenickoj raznovrsnosti, pa svako dijete
dobiva prikladno obrazovanje za zivot s dignitetom (Igrié i sur., 2015). Skola u kojoj se Zive dje¢ja prava
i demokratske vrijednosti, postuje medusobno pomaganije, razumijevanje i empatija pridonosi dje¢jem
odrastanju i socijalizaciji (PreviSi¢, 1999). Nacelo ista mjera ne odgovara svima polaziste je za
osmisljavanje pouCavanja i uCenja, pri ¢emu se uvazavaju ucenikove prednosti, osobno iskustvo,
predznanje, sklonost prema ucenju te se poStuju i razvijaju razliciti stilovi uCenja (Gregory, Chapman,
2007).

Teorija viSestrukih inteligencija pridonijela je inoviranju nastavnih strategija, izraZenijem
individualnom pristupu svakom uceniku i promjenama u strukturi Skole. Zato Skola treba ponuditi
sadrzaje koji su usmjereni prema otkrivanju i razvijanju svih osam vrsta inteligencije, kako bi sva djeca,
bez obzira na svoje mogucnosti ili teSkoce mogla izraziti vlastite sposobnosti. Medutim, nastavnici u
danasnjim Skolama i dalje najviSe pozornosti posvecuiju lingvistickoj i logicko matematickoj inteligenciji i
primjeni udzbenika, radnih bilieznica i raznih vrsta tiskanih ili digitalnih materijala (Mijatovi¢, 1998;
Armstrong, 2006). Budu¢i da nastavnicima udzbenik sluzi kao predlozak za pouCavanje i sadrzaj za
ucenje, prema njemu oblikuju 75 do 90 posto nastavnih sadrZaja i aktivnosti (Chambliss i Calfee, 1998).
Marsh (1994, 69) iznosi podatke iz ameriCkih istrazivanja koji pokazuju da su uéenici u petom razredu
proveli 78 posto nastavnog vremena koriste¢i se udZbenikom, dok se udzbenik u druStvenim
znanostima rabi 72 posto, u prirodnim 49 posto, u matematici 45 posto, u jeziku i umjetnosti 44 posto;
britanska istrazivanja govore o tome da je udzbenik knjiga koja se najviSe primjenjuje, a slijede radni
listovi, karte, slike, globusi i modeli.

KAKO SE UDZBENIK UPOTREBLJAVA U NASTAVI

UdzZbenik je tekstualno-slikovno nastavno sredstvo koje se kao funkcionalna i informativna
knjiga (Escarpit, 1972; Pike, Mumper, 2004) upotrebljava na svim razinama osnovnoskolskog,
srednjoSkolskog i sveuciliSnog Skolovanja. Namijenjen je samostalnom ucenju ucenika i studenata, a
sadrzajno je vezan za kurikulum odnosno plan i program nastavnog predmeta ili visokoSkolskog
kolegija. U akademskom kurikulumu i kurikulumu usmjerenom prema postignu¢ima, udzbenik je
osnovna Skolska knjiga, a ne koristi se u kurikulumu usmjerenom prema djetetu i u kurikulumu socijalne
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rekonstrukcije  (Schiro, 2008). DidaktiCko oblikovanje udzbenika u akademskom kurikulumu
poistovjecuje se sa zakonitostima procesa obrazovanja odnosno sa strukturom nastavnog procesa, jer
se nastava smatra najorganiziranijim procesom obrazovanja (Poljak, 1980). Odredena etapa nastavnog
procesa odgovara pojedinoj komponenti didaktickog oblikovanja udzbenika. Takva su polaziSta
sadrzana i u UdZbeni¢kom standardu, dokumentu Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta (2013)
kojim se autorima udzbenika i nakladnicima propisuju standardi i zahtjevi za izradu udzbenika. Medu
didaktiCko-metodickim standardima i zahtjevima navodi se da je nastavna jedinica, koja se realizira
tijekom jednog nastavnog sata, osnovna sadrzajna jedinica, cjelovita, usustavljena i povezana s
odgovarajuc¢im odgojno-obrazovnim podrucjima, odnosno nastavnim predmetima. Razradeni su i ostali
standardi i zahtjevi koji se odnose na znanstvene, pedagoske i psiholoske, didakticko-metodicke, eticke,
jeziCne, likovno-graficke dimenzije udzbenika. TehniCki zahtjevi odreduju opseg, format i svezak
tiskanog udzbenika, pismo, trajnost, papir za izradu tiskanih udZbenika, tisak i uvez. UdZbenicki
standard takoder definira elemente elektronickog udzbenika te udzbenika za djecu s teSkocama.

Nastavnici donose odluku o tome koji ¢e udzbenik rabiti u nastavi na temelju dogovora stru¢nog
uciteljskog aktiva (Bezen, Munk, 2003), ali nisu sigurni da odabiru najbolje udzbenike, zato Sto ne
postoji sustavan nacin pracenja struCne primjene i djelotvornosti udZbenika u obliku povratne
informacije iz prakse (Jirasek, 2006). U istraZivanju o koriStenju matematickih udzbenika s obzirom na
spol i godine staza ucitelja matematike (Domovi¢, Glasnovi¢ Gracin, Juréec, 2012) podatci pokazuju da
nema znacajne razlike u koriStenju udzbenika s obzirom na spol ucitelja matematike, dok su znacajne
razlike u odnosu prema dobi ucitelja. Ucitelji sa stazem duljim od 30 godina zna€ajno se razlikuju od
svojih mladih kolega po tome $to se dosliedno i detaljno koriste udzbenikom, ali i drugim izvorima
poucavanja, zbog individualiziranog pristupa potrebama svojih uc¢enika. Ocekivanja koja od udzbenika
(Marsh, 1994) imaju ravnatelji, ucitelji i uCenici odnose se na razumljivost, aktualnost, povezanost s
ispitima i nastavnim programom. Ravnatelji o¢ekuju razmjerno nisku nabavnu cijenu udzbenika, ucitelji
nove zamisli 0 organizaciji nastave, a uenici podatke koji sazimaju odredenu temu.

O udzbeniku valja promi$ljati kao proizvodu koji je namijenjen ciljanim korisnicima — uciteljima i
ucenicima, te ga treba osmisliti i oblikovati prema univerzalnim nacelima dizajna. Pojam dizajn ,moze se
definirati kao sposobnost ljudi da oblikuju i stvaraju okoli§ na nacin koji nema presedana u prirodi, da bi
sluZio nasim potrebama i dao naSem zivotu smisao* (Heskett, 2012, 529 u Vuki¢, 2012), a univerzalna
nacela dizajna su opCe postavke dizajna. Pod pojmom univerzalni dizajn smatra se oblikovanje
produkata i okruzenja koja su u najveCem moguéem obliku iskoristiva za ljude razliCitih dobi i
sposobnosti. Njime se poStuje ljudska raznolikost i promovira inkluzija svih ljudi u sve vrste zivotnih
aktivnosti. Sedam osnovnih naéela univerzalnog dizajna primjenjivo je na razli¢itim alatima i podrucjima:
1. ravnopravno koriStenje, 2. prilagodljivo koriStenje, 3. jednostavno i predvidljivo koriStenje, 4. uocljiva
informacija, 5. tolerancija na gresku, 6. niski fizicki napor, 7. veli¢ina i prostor za pristup i koristenje (The
center for universal design 1998, 2, u Batarelo, 2005). Da bi udzbenik bio primjeren svim sudionicima
odgojno-obrazovnog sustava, koncepciju univerzalnog dizajna valja upotpuniti odredenim brojem
univerzalnih nacela koja se odnose na udzbenik i njegove korisnike. Dizajn udZbenika daje smisao
samostalnom korisnikovom ucenju i nastavnikovu poucavanju ako sinergijom univerzalnih nacela
dizajna pridonosi ostvarenju prava svakog djeteta na odgoj i obrazovanje.

UNIVERZALNA NACELA DIZAJNA UDZBENIKA USMJERENOG PREMA KORISNICIMA
Lidwell, Holden, Butler navode 100 univerzalnih nacela dizajna koja su odabrana iz razliitih
dizajnerskih disciplina na temelju nekoliko ¢imbenika, ukljucujuci iskoristivost, uCestalost pogresne
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primjene ili nerazumijevanja te snage dokaza koji ih potkrepljuju (2006, 10). Navedena nacela su
analizirana i izabrana su ona koja pridonose osmiSljavanju i oblikovanju dizajna udzbenika koji je
usmjeren prema korisnicima. ObjaSnjenja sljedec¢ih univerzalnih nacela dizajna odnose se osmiSljavanje
dizajna udzbenika.

Pravilo 80/20 objasnjava da 80 posto ucinaka u bilo kojem slozenom sustavu proizlazi iz 20
posto varijabli toga sustava. To znaCi da udzbenik sadrzava 20 posto obiljezja kurikuluma odnosno
nastavnog plana i programa, a njegovim uporabom postize se 80 posto odgojnih i obrazovnih ucinaka.
Nacelo trosSak-dobit odnosi se na procjenu kvalitete udzbenika s korisnikovog motriSta kao i na procjenu
financijske isplativosti njegovog dizajna. Ako stvarno vrijeme ucenja (Meyer, 2005) provedeno u
koriStenju udzbenika rezultira znanjem ucenika, znai da je njegov dizajn dobar. U financijskom
pogledu, troSak koji je veci od dobiti ukazuje na lo$ dizajn, a dobit koja je jednaka ili ve¢a od troska
vezana je za dobar dizajn.

Pogodnost odreduje nacin na koji fizicke karakteristike udzbenika utjecu na njegovu funkciju.

UdZbenik ¢e biti pogodan za uporabu, ako njegova veliina, debljina, teZina, graficko-likovna oprema
odgovaraju onome ¢emu je namijenjen, a to je rad na nastavi i kod kuce. Primjerice, udzbenik treba biti
takvog formata da kada je otvoren na Skolskoj klupi, ne prekriva njezinu cijelu povrSinu niti prostor
suucenika i ne otezava drzanje pribora za pisanje ili dodatnih biljeZnica ili knjiga.
Efekt estetika-korisnost znaci da se dizajn koji je estetski priviatan dozivljava jednostavnijim i boljim za
uporabu od estetski nepriviatnog dizajna. UCitelji, ucenici i roditelji procjenjuju kvalitetu i praktiCnost
dizajna udzbenika na temelju prvoga dojma koji pobuduje pozitivne stavove i toleranciju problema koji
se mogu javiti prilikom primjene.

Dobar dizajn udzbenika prati nacelo hijerarhije potreba. Funkcionalnost je zadovoljena ako je
udzbenik, zahvaljujuci formi i sadrzaju, uporabiv u pou¢avanju i samostalnom uéenju. Pouzdanost jaméi
sigurnost u radu jer se stranice udzbenika ne raspadaju, tekstualni i slikovni sadrzaj je toCan, provjeren i
neoboriv (Skari¢, 2011), a didaktitko oblikovanje udZbenika primjereno obiliezjima svih ucenika.
UdZbenik je iskoristiv ako se svi uenici u skladu sa svojim sposobnostima mogu sluZiti njime. Ako je
udzbenik dobro dizajniran, odnosno osmislien i oblikovan, omogucuje ucenicima da unaprijede svoje
vjeStine ucenja i uCe bolje nego prije. Kreativnost udzbenika poti¢e ucenike na divergentno, inovativno i
kreativno mi$ljenje. (Koludrovi¢, 2009; Dubovicki, 2012)

Pristupacnost dizajna prepoznaje se po Cetiri karakteristike: zamjetljivosti, upotrebljivosti,
jednostavnosti i toleranciji pogreSaka, jer dizajn udzbenika mora biti upotrebljiv u¢enicima razli¢itih
sposobnosti bez posebnih prilagodbi ili modifikacija. Zamjetljivost se postize ako svi korisnici udzbenika
mogu zamijetiti njegov dizajn bez obzira na svoje moguénosti osjetilne percepcije. Stoga se informacije
u udZbeniku trebaju predoCiti redundantno s pomocu teksta, slika, simbola, boja. Djeci s teSkoama
zamjetljivost udzbenika bit ¢e proSirena ako se uz udzbenik dodatno sluze elektroniCkim i
todimenzionalnim medijima koji ¢e na taktilni, vizualni i auditivni nacin dopuniti njihovu percepciju
udzbenickih sadrzaja. Upotrebljivost je postignuta kada se svi mogu koristiti dizajnom bez obzira na
njihove fizicke mogucnosti. Forma i tezina udzbenika, broj stranica kao i ustroj sadrzaja pridonose
njegovoj upotrebljivosti ako su osmisljeni tako da ponavljajuce radnje kao i potrebu za stalnim tjelesnim
naporom svedu na najmanju mogucu mjeru. Pri tome se trebaju koristiti moguénosti povezivanja s
drugim tehnologijama kako bi se zadovoljili stilovi uéenja i viSestruke inteligencije u€enika (Armstrong,
2006). Jednostavnost upucuje na lakocu razumijevanja i koristenja udzbenickog dizajna, bez obzira na
ucenikovo iskustvo, kvalitetu koncentracije i pismenost. Da bi se postigla jednostavnost potrebno je
jasno i dosliedno definirati i korisnicima predoCiti moguénosti i nacine rada s udzbenikom.

221



Jednoznaénost i lagana pamtljivost naputaka usmjerenih prema postizanju cilia uéenja, povratne
informacije koje omogucuju samovrednovanje te razumljivost sadrZaja - obilieZja su nacela
jednostavnosti. Tolerancija pogresaka ovisi o tome koliko su uspjeSno smanjeni pojava i posljedice
pogreSaka. Prepoznaje se to u jasnom definiranju naputaka za rad s udzbenikom te razumiljivosti
sadrzaja.

Dosljednost znaci da Ce se ustroj kao i dijelovi udzbenika lakSe zapamtiti i upotrebljavati ako se

sliéni dijelovi izraZzavaju na sliCne nacine. Estetska dosljednost udzbenika podrazumijeva dosljednost u
stilu i izgledu, primjerice ujednacenost slikovnog materijala, jednostavno prepoznavanje razlicitih vrsta ili
razina informacija, zadataka ili naputaka. Funkcionalna dosljednost je ispunjena ako simboli ili naputci
omogucuju funkcionalnu uporabu u koristenju udzbenika. Unutrasnja dosljednost prepoznaje se po
jednoznacnom, razumljivom i stabilnom ustroju udZbenika na dijelove, primjerice, sadrZaj, predgovor,
uvodi u cjeline ili teme, strukturirane lekcije, zadatci za samovrednovanje znanja i sl.
Obrnuta piramida se primjenjuje kada je efikasnost iznoSenja informacija vazna, zato $to se informacije
prema vaznosti predstavljaju silaznim redoslijedom. U uvodu su najvaznije informacije kojima se
odgovara na pitanja: tko, $to, gdje, kada i kako. Nakon toga slijedi razrada i objadnjavanije Cinjenica i
pojedinosti u obliku ulomaka ili grupa informacija. Prednosti obrnute piramide jesu u tome da su
najvaznije informacije dostupne na pocetku, kako bi se najprije uoCile i najbolie zapamtile. Medutim
primjena obrnute piramide ima i svojih ogranicenja, jer ne omogucuje postizanje napetosti sadrzaja ili
neocekivanog zavrSetka pa moZe djelovati dosadno. Obrnuta piramida se u dizajnu udZbenika moZze
koristiti u najavama tematskih cjelina, jer izravno, saZeto i pregledno najavljuje sadrzaje koji Ce se
obradivati.

Da bi se postigla uceniCka usredotocenost na ucenje, unutarnji ustroj udZbenika valja

organizirati bez sadrzajnih i vizualnih distraktora, primjerice rubnica opterecenih nepotrebnim slikama ili
tekstom, suvisnih ikona, velikog broja boja, podcrtavanja u tekstu i sl.
Naglasavanje se provodi isticanjem i usmjeravanjem korisnikove paznje na pojedine elemente dizajna
koji se smatraju bitnim. Ono je ucinkovito ako se istice najvise 10 posto vidljivog dizajna, koristi manji
broj tehnika isticanja te dosljedno provodi. Primjerice podebljavanje, kurziv i podcrtavanje rabe se za
naslove, oznake, opise slika i nizove kratkih rijeCi kada je potrebno suptilno razlikovanje elemenata.
Podebljavanjem se istiCu zeljeni elementi, dok je kurziv manje vidljiv i Citak. Podcrtavanje otezava
Citljivost i treba ga rabiti rijetko. Valja izbjegavati uporabu razli€itih fontova u funkciji isticanja. Koristenje
boja valja uskladiti s ostalim tehnikama isticanja, stoga se preporu¢a nekoliko nezasi¢enih boja koje se
medusobno jasno razlikuju. Stavljanje elemenata u negativ pogodno je za priviacenje paznje.

Citkost je vizualna jasnoéa teksta utemeljena na veli¢ini, fontu, kontrastu, blokovima teksta i
razmaku izmedu znakova. Optimalnom se smatra veli¢ina fonta od 9 do 12 toCaka, a maniji se font moze
koristiti za opise slika i napomene. Fontovi se mogu birati na temelju estetskih preferencija jer nema
razlike u djelovanju izmedu serifnih i neserifnih fontova. Pozadine s teksturom ili uzorcima znatno
smanjuju Gitkost i treba ih izbjegavati. Citkost je optimalna kada je kontrast izmedu teksta i pozadine 70
posto. Ako se u dizajnu primjenjuje minimalna razina kontrasta, kombinacije boja za prednii
plan/pozadinu ne utje€u na Citkost. Poravnatost blokova teksta ovisi o estetskim sklonostima no u
udzbenicima na pocetku Skolovanja optimalno je primijeniti lijevo poravnanje teksta, jer ucenici
svladavaju vjestinu Citanja prateéi rijeci odnosno recenice slijeva nadesno. Za fontove veli¢ine od 9 do
12 toCaka preporuca se duljina redaka od 8 do 13 centimetara Sto je najvise 10 do 12 rije¢i odnosno 35
do 55 znakova u retku. Proporcionalno razmaknuti tekst Citkiji je od teksta s jednakomjernim razmacima.
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Citliivost se odreduje &Gimbenicima poput duljine rijeéi, uobicajenosti rijeci, duljine re¢enica, broja
zavisnih reCenica unutar reCenice i broja slogova u recenici. SloZene informacije zahtijevaju
najjednostavniju prezentaciju u kojoj je naglasak na informacijama, a ne na nacinu prezentacije.
Citljivost ¢e biti ve¢a ako se izbjegavaju nepotrebne rijeéi i reGeni¢ni znakovi, akronimi, Zargon, citati na
stranim jezicima. Citljivost treba uskladiti s obiljeZjima ciline skupine korisnika kojima je dizajn
namijenjen.

Male grupe govornih, pisanih ili slikovnih informacija koje se izlazu prije novog materijala ili

sadrZaja nazivaju se naprednim organizatorima. Rabe se zato da poboljSaju ucenje i razumijevanje.
Razlikuju se od pregleda i sazetaka te prezentiraju na apstrakinijoj razini od ostalih informacija, a cilj im
je predociti ukupnu sliku, a ne pojedinosti. Ova se tehnika primjenjuje u izlagackom i poredbenom obliku
i najprimjerenija je za linearne medije poput udzbenika i prezentacije. /zlagaCki napredni organizatori
upotrebljavaju se kada su ucenici vrlo malo ili nimalo upoznati s informacijama sli¢nim onima koje se
iznose, primjerice u udzbeniku se s pomoc¢u njih najavijuju sadrzaji udzbenickih cjelina. Poredbeni
napredni organizatori najprimjereniji su za sadrzaje o kojima ucenici ve¢ imaju prethodno znanje sli¢no
onome §to se prezentira, jer se oslanjaju na predznanje i iskustvo.
Informacije se mogu oblikovati u mali broj jedinica kako bi se dizajn prilagodio ograni¢enjima
kratkoronog paméenja koje moze najviSe obraditi Cetiri grupe plus ili minus jednu. To se nacelo naziva
grupiranjem. Informacije se grupiraju kada ih ucenici trebaju usvoijiti ili iskoristiti pri rieSavanju problema.
Informacije koje valja pretrazivati kao Sto je kazalo pojmova ili rjeCnik ne treba grupirati, niti ograni¢avati
broj jedinica po stranici.

Da bi se pridonijelo ukupnoj estetici, percepciji stabilnosti i osje¢aju jedinstva, svi elementi
dizajna trebaju biti medusobno poravnani. Poravnanje se odnosi na tekstualne sadrzaje jer se njime
definiraju stupci i redovi te usmjeruje pogled gore-dolje i lijevo-desno. Ulomci udzbenickog teksta koji su
poravnati s desnom ili lijevom rubnicom ili su obostrano poravnati jasni su vizualni markeri s kojim se
poravnavaju ostali elementi dizajna. Ujedno su znatno Citkiji od centrirano slozenoga teksta koji se teze
povezuje s ostalim elementima dizajna.

Usporedba sluZi za prikazivanje veza, uzorka, odnosa medu stvarima, pojavama, ljudima i sl.

Elementi koji se usporeduju moraju biti jednoznacni i medusobno usporedivi. Podatke za usporedbu
treba prezentirati u jedinstvenom kontekstu s pomocu malog broja prikaza koji kombiniraju veliki broj
varijabli i upotpuniti ih referentnim to¢kama. U udZbeniku se usporedbe mogu iznositi u tekstu i slikovno:
grafikonima, tablicama, shemama, ilustracijama, crtezima, fotografijama i sl.
Bojom se privlaCi pozornost, grupiraju elementi, prenose znacenja i unaprjeduje estetski dojam. Ako ne
Zelimo da neprimjerena uporaba boja upropasti formu i funkciju dizajna, tada ih treba rabiti
konzervativno. Oko jednim pogledom moZe obraditi priblizno pet boja koje se mogu koristiti u razli€itim
kombinacijama. Za prikazivanje elemenata u prednjem planu preporucljive su toplije boje, dok su
hladnije boje bolje za pozadinu. Zeli li se u udzbeniku bojama privuéi pozornost, koriste se zasiéene
boje odnosno Ciste nijanse boja, primjerice u naslovima, najavama novih tema, isticanju zanimljivosti ili
ukazivanju na vrste zadataka. Sadrzaje koji su namijenjeni Citanju i radu s tekstom bolje je predoditi
nezasicenim bojama.

Predocavanje ikonama Cesto se rabi u udzbenicima sa ciliem Stednje prostora, usmjeravanja
paznje na vazne elemente sadrZaja, upucivanje na nacin rada s udzbenikom i sl. [kone se mogu koristiti
na nekoliko nacina, ovisno o tome S$to predstavljaju. Sli¢nost se prikazuje slikama koje su analogne
jednostavnim radnjama, objektima ili pojmovima, primjerice olovka upucuje na pisanje ili pisano
rieSavanje zadataka, kist na slikanje, Skarice na rezanje i sl. Ako slika sluzi kao primjer za slozene
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radnje, objekte ili ideje, tada ikona CD-a, a ne uredaj za sluSanje upucuje na sluSanje. Simbolicko
prikazivanje slikama smisleno je za prikazivanje onih radnji, objekata i ideja na apstraktnijoj razini za
koje se koriste vec uvrijezeni i poznati simboli, primjerice, za pitanja ili zadatke znak upitnika, za vazne
informacije znak usklicnika i sl. Broj ikona koje upucuju na radnje, objekte i ideje ne smije biti veéi od 5,
jer otezava pamcenje. lkone se trebaju medusobno razlikovati kako bi se mogle zapamtiti i pri uporabi
udzbenika s lakocom prepoznavati.

Dubina analize znaci da kompleksno razmisljanje o nekoj informaciji povecava vjerojatnost da
¢e se osoba naknadno moci sjetiti te informacije. Da bi se zapamtile, informacije se mogu obradivati na
dva nacina: proba odrZavanja i proba razrade. Proba odrZavanja je jednostavno ponavljanje bez
dodatne analize, primjerice ponavljanje pojmova, rijeci, brojeva, izraza, formula, godina, naziva,
definicija i sl. iz teksta udZbenika. Proba razrade podrazumijeva dublju i smisleniju analizu informacija.
Primjerice nakon Citanja ulomka ili cjelovitog teksta u udZbeniku, uCenici odgovaraju¢i na pitanja
analiziraju tekst $to zahtijeva viSe razine misljenja. Rezultirat ¢e to boljom usvojenoSc¢u informacija.

Sustav pamcenja slika i tekstova znatno je bolji od sustava pamcenja zasebnih rijeéi ili slika.
Kako bi se pojacalo usvajanje informacija u udZbeniku se trebaju uskladeno koristiti slike i rijeci.
Reprezentacija slikom koristi se kako bi se poboljSalo prepoznavanje i prisjeanje jednostavnih
informacija, primjerice slike koje se vezuju za naslov udzbenika, naslove cjelina, tema, poglavija,
definicija, pojmova, zakljuCaka.

ZAKLJUCAK

Odgojno-obrazovni sustav koji je utemeljen na nacelu inkluzije zagovara postovanje ucenicke
razli¢itosti i individualnosti. Na takvome pristupu pocCiva primjena prava svakog djeteta na odgoj i
obrazovanje za zivot s dignitetom. Kako je u mnogim zemljama udzbenik osnovna Skolska knjiga koja
se koristi u akademskom kurikulumu i kurikulumu usmjerenom prema postignu¢ima, on je dominantno
nastavno sredstvo tijekom poucavanja i u¢enja. Univerzalna nacela dizajna trebaju se primijeniti tako da
udzbenik zadovoljava 98 posto ciljne populacije, $to je u suprotnosti s uvrijeZzenim stajalistem da se
odgojno-obrazovne aktivnosti i sadrzaji u nastavi prilagodavaju prosje¢nom ucéeniku koji u zbilji ne
postoji. Udzbenik ¢e zadovoljiti 98 posto ciline populacije ako se detaljno prouce obilieZja ciljanih
korisnika s time da se upravo odstupanje izmedu prosjeka i ostatka populacije primijeni u dizajnu
udzbenika.

Zahvaljujuci takvome pristupu, udZbenikom koji je oblikovan prema univerzalnim nacelima
dizajna nesmetano se mogu sluZiti svi polaznici odgojno-obrazovnog sustava neovisno o svojim
individualnim osobinama.
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Ana Cori¢: El Sistema: glazbeno obrazovanje dostupno svima

Sazetak

Odgoj i obrazovanje za ljudska prava od presudne je vaznosti u danaSnjem svijetu zahva¢enom
egzistencijalnom i moralnom krizom, kao i otudenos¢u prouzroCenom napretkom tehnologije. Skupno
muziciranje u zborovima i orkestrima jedna je od mogucih platformi za razvoj drustvenih vrijednosti. EI
Sistema, kao jedinstveni program socijalne akcije kroz umjetnicku glazbu, sustav je glazbenog
obrazovanja otvoren svima — bez obzira na rasu, porijeklo, narodnost, materijalni status, i sl. Rije€ je o
programu koji je nastao 1975. godine u Venezueli, s primarnom idejom pruzanja besplatnog glazbenog
obrazovanja svakome djetetu u borbi protiv kriminala, droge i siromastva. Kroz druzenje uz glazbu i
timski rad, orkestar postaje mjesto njegovanja suradnje, jednakosti, tolerancije i humanosti. Izvrsni
ucinci programa prepoznati su u cijelome svijetu pa se danas primjenjuje u vise od 60 zemalja, a od
2011. godine program je prisutan i u Republici Hrvatskoj. Rad donosi filozofiju, naCela i metodologiju
programa El Sistema i daje pregled njegovog razvoja od samih poCetaka do danas. Pored povijesnog
pregleda, u radu se razmatra i perspektiva programa u Republici Hrvatskoj, kao jedinstvene moguénosti
stvaranja boljeg i humanijeg drustva.

Kljuéne rijeci: glazba, prava djece, skupno muziciranje, socijalna inkluzija.

UVOD: POJEDINAC | DRUSTVO

Uloga mladih u razvoju drustva 21. stoljeca sve je veca, uzmemo li u obzir znaCajne ekonomske
i drustvene promjene s kojima je ono suoCeno i koje imaju snazan utjecaj na cjelokupni obrazovni
sustav. |deje koje dolaze i prolaze nevjerojatnom brzinom, slozenost Zivota, kultura ,dokolice” i brzina
Zivlienja kod ljudi su razvile stanovitu nestabilnost i otpor na svim podrucjima drustvenog Zivota. Hentig
(1997) kaZe da drustvo mladima Salje poruku da ih do 25. godine Zivota ne treba i na taj na€in odgaja
one ljude koji ¢e ga jednog dana razoriti. Nadalje, on promislja kako ,dobrobit CovjeCanstva u
neovisnom, tehnickom, znanstvenom i demokratskom svijetu ne ovisi o nicemu toliko kao o tome da se
pojedinci sa svoje strane zalazu za cjelinu, kao o tome da im smisao za zajednicu ne bude obveza,
nego da postane njihova druga priroda (1997, 119).“ Odgoj morala, briga o socijalnoj dobrobiti i
napretku zajednice te razvoj kognitivnog znanja pojedinca vodit ¢e moralnom i etickom ponasanju,
prema njemackom filozofu Johannu Herbartu (Pollack Sadker i Miller Sadker, 1991, 299).

Novo shvacanje odnosa izmedu pojedinca i drustva, koje naglasava podizanje svijesti gradana
o njihovim pravima i odgovornostima u zajednici, predmet su ucenja i obrazovanja za demokratsko
gradanstvo. SloZenost pristupa promicanju takvog ucenja sadrZana je u trostrukoj strategiji cjeloZivotnog
ucenja koja se sastoji od pocetnog obrazovanja djece, uéenja odraslih i obogacivanja mogucnosti
svakodnevnog ucenja te sadrZzi podrucja kao Sto su obrazovanje za mir, gradanska pismenost,
obrazovanje za ljudska prava i obrazovanje za Zivot u zajednici. Rije¢ je o procesu formalnog i
neformalnog obrazovanja koji ukljuCuje veliki broj drzavnih institucija (ministarstva, odgojno-obrazovne
instutucije i organizacije, mediji), specificno struéno osposobljavanje ucitelja, promjene obrazovnog
konteksta, povratak temeljnim vrijednostima, a mozda najviSe od svega medusobno uvaZavanje i
suradnju uéenika, ucitelja, institucija i lokalne zajednice (Dirr, Spajic-Vrka$ i Ferreira Martins, 2002).
Za Durkheima (1996, 16) je odgoj ,stvaranje potpuno novog bi¢a u ¢ovjeku — drustvenog bica - Covjeka
koji se suvereno osjeca u drutvu koje kao i odgoj s dobrovoljno$¢u prihvaca.“ lako on odgoj i
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obrazovanje promatra prvenstveno kao drustvenu pojavu, vazno je naglasiti da ciliem suvremenog
odgoja i obrazovanja smatra formiranje osobnosti. S obzirom na to da je odgojno-obrazovno djelovanje
samo po sebi socijalizacija, razvidno je da u tom procesu socijalizacija ujedno omogucuje i
individualizaciju. Hentig (2007) promi$lja o nasoj odgovornosti za buduénost kroz nekoliko zada¢a kojih
kao gradani moramo biti svjesni zelimo li djecu odgojiti tj. pripremiti za Zivot. RijeC je 0 sposobnosti da
zauzmemo i branimo svoj stav u drustvu, snosimo odgovornost za res publicu, radimo na ravnotezi
izmedu individualne djelatnosti i napora koji koriste cijeloj zajednici, postanemo svjesni kozmopoliti,
izvodimo korisne netehnicirane djelatnosti u doba tehniCke civilizacije te prakticiramo ljubav prema
bliznjemu, solidarnost prema strancima i velikodusnost. Upravo bi se na tim zada¢ama trebalo prakticno
raditi u svakoj drustvenoj zajednici — obitelji, Skoli i drzavi — kako bismo djecu iskustvom poucili
odgovornosti za zajednicko dobro, drustvenoj harmoniji i medusobnom povjerenju.

GLAZBENO OBRAZOVANJE ZA MIR

Mirovno obrazovanje i odgoj za mir kao cilj imaju razvijati znanja, vjestine i stavove pomocu
participativnih metoda uéenja u tolerantnoj i sigurnoj okolini. Rije€ je o usvajanju ,vjestina komunikacije,
aktivnog slusanja i refleksije, suradnje, empatije i suosjecanja, kritickog misljenja i rjeSavanja problema,
umjetnicke vjestine, zatim umijeCe medijacije, pregovaranja i rjeSenja sukoba, strpljenja i samokontrole,
maste, vodenja i viziie. Osim toga, metode i sadrZaj mirovnog obrazovanja usmjerene su na usvajanje
odredenih stavova poput ekoloSke osvijeStenosti, samopoStovanja, tolerancije, poStovanja ljudskog
dostojanstva i razliCitosti, interkulturainog razumijevanja, rodne osjetljivosti, empatije, nenasilja i
pomirenja, druStvene odgovornosti i solidarnosti“ (Gvozdenovi¢ i PotoCnik, 2009, 28). Ucenjem o
drugome i drugacijem ucenici direktno (su)djeluju sa ,drugim i drugacijim“. Neke od preporuka Europske
komisije (Bijela knjiga Europske komisije: novi poticaji za europsku mladez, 2002) prema formalnim i
neformalnim sustavima obrazovanja mladezi su: dostupnost obrazovanja svim mladima, vec¢a ulaganja
u ljudske resurse i poja¢ana financijska podrska Skolama, fakultetima i neformalnim udrugama mladih
kao doprinos njihovoj djelotvornosti, promjena prakse i uvjeta poduCavanja, komplementarnost
formalnog i neformalnog ucenja, i sl.

Povijesno vazan trenutak u promicanju ideje umjetni¢kog mirovnog obrazovanja dogodio se u
Lisabonu 2006. godine na Svjetskoj konferenciji o umjetniCkom odgoju Oblikovanje stvaralackih
mogucnosti za 21. stoljece. DonoSenje Smjernica za umjetnicki odgoj pridonijelo je ideji kako bi
umjetni¢ko obrazovanje trebalo doprinijeti stvaranju kulture mira, drustvenoj koheziji i medusobnom
razumijevanju (UNESCO, 2006). Ciljevi umjetnickog odgoja temelje se na Opcoj deklaraciji o ljudskim
pravima i Konvenciji o pravima djeteta i ukljuCuju zagovaranje opceljudskog prava na odgoj i kulturnu
participaciju (kultura i umjetnost, kao bitne sastavnice ogoja i obrazovanja, pridonose punom razvoju
pojedinca) te razvoj individualnih sposobnosti. Taj razvoj podrazumijeva odgoj uCenika za i kroz
umjetnost koji, uz ukljuCivanje elemenata njihove vlastite kulture u obrazovanje, razvija kod svakog
pojedinca smisao za stvaralastvo i inicijativu, emocionalnu inteligenciju i moralni ,kompas®, sposobnost
kritickog misljenja, smisao za samostalnost, te slobodu misljenja i djelovanja s namjerom pripreme
pojedinca na potrebe modernog drustva. UmjetniCki odgoj omogucuje plodotvornije odnose izmedu
umjetnosti, kulture i obrazovanja te pomaze ljudima da otkriju raznolikost kulturnih izraza Sto ih nude
kulturne industrije i ustanove, kao i da kriticki reagiraju na njih. Umjetnicko obrazovanje je kvalitetno
obrazovanje utemeljeno na postivanju individualnih prava, koje kao ciljima i pobolj$anje kvalitete odgoja
i promicanje kulturne raznolikosti (ibid., 2006). Interdisciplinarna dimenzija umjetnosti vrlo je vazna, a
ucenike je potrebno postupno upoznavati s umjetnoS¢u kroz umjetnicke prakse i iskustva. Postivanje
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vlastite kulture preduvjet je za uvazavanje kulture drugih, stoga pristupi umjetnickom odgoju moraju
pocivati na kulturi kojoj ucenik pripada, sa svim njezinim vrijednostima u povijesnom i suvremenom
kontekstu.

Ideju da kultura i (glazbena) umjetnost imaju centralno mjesto u mnogim aspektima ¢ovjekovog
razvoja i djelovanja te mo¢ da mijenjaju drustvo na bolje zastupali su mnogi glazbeni pedagozi medu
kojima je i svjetski poznati dirigent Daniel Barenboim. On sviranje u orkestru, u kojem podjednako
vaznim smatra simultano slusanje i prilagodavanje kolegama u orkestru te istodobno samostalno
glazbeno izrazavanje sviranjem, usporeduje sa dijalogom i ignoriranjem u dru$tvu (Barenboim, 2008). U
orkestru univerzalni glazbeni jezik postaje apstraktnim jezikom trajnog dijaloga. Barenboim smatra da u
glazbi nita nije neovisno jer ona trazi savrSeni balans izmedu intelekta, osje¢aja i temperamenta. ,Kroz
glazbu je moguce zamisliti alternativni druStveni model, gdje Utopija i praktiCnost ujedinjuju snage,
dopustaju¢i nam da se slobodno izrazimo i Cujemo medusobne preokupacije. Taj nam model dopusta
unutarnji pogled na nacin na koji bi svijet mogao, trebao funkcionirati ili ponekad ve¢ tako i funkcionira®
(ibid., 56). Viziju orkestra kao primjera idealnog drustva i glazbe kao puta socijalne promjene imao je i
José Antonio Abreu - venezuelanski dirigent, pijanist, ekonomist, aktivist i politicar. Njegov projekt
socijalne akcije putem glazbe EI Sistema zbog svojih je iznimnih rezultata postao jednim od
najznacajnijin doprinosa kulturi i drustvu Venezuele, ali i glazbenoj pedagogiji. U nastavku rada slijedi
skraceni opis osnovnih nacela, metodologije, filozofije i rezultata programa El Sistema kojeg je autorica
preuzela i prilagodila iz eseja ameri¢kog pedagoga Erica Bootha (Booth, 2009; 2011), studija, izvjestaja
i materijala dobivenih iz udruge El Sistema Hrvatska i s internetskih portala navedenih u poglaviju
Literatura.

EL SISTEMA

El Sistema je besplatan program umjetni¢kog glazbenog obrazovanja djece i mladih dostupan
svoj djeci, bez obzira na rasu, porijeklo, materijalni status, posebne potrebe i sl. RijeC je o inicijativi
nastaloj 1975. godine u Venezueli, putem koje je poCetni gotovo utopijski san njezinog osnivaca dr.
Joséa Antonija Abreua o orkestru kao modelu idealnog druStva koje njeguje suradnju, jednakost,
toleranciju i humanost, postao stvarnost. Upravo je Abreu prije Cetrdeset godina u skromnim uvjetima sa
samo jedanaest uCenika zapoCeo ovaj jedinstveni pokret koji slavi umjetnicku liepotu, sklad i ljudske
vrijednosti.

VaZnost programa u kojem kvaliteta glazbene edukacije i izvedbe ima jednaku vaznost kao i
socijalni aspekt prepoznali su i mnogi svjetski poznati umjetnici klasiéne glazbe kao $to su sir Simon
Rattle i Claudio Abbado. Zahvaljuju¢i dugogodisnjoj tradiciji E/ Sisteme danas je Venezuela drZava sa
gotovo 500 orkestara djece i mladih koji, unatoC Cinjenici da dolaze iz najsiromasnijih i najrizi¢nijih
predjela zemlje, sviraju neka od najvecih djela svjetske umjetniCke literature jednako kvalitetno kao i
svjetski poznati simfonijski orkestri. Cetrdeset godina tradicije programa skupnog muziciranja El
Sistema donijelo je vise od 2 milijuna djece spas od droge, kriminala i opasnosti koje donose bespuca
ulice, omogucivsi im da putem skupnog muziciranja i umjetnicke glazbe duhovno nadvladaju aspekt
materijalnog siromastva s kojim se svakodnevno suocavaju. El Sistema je pridonijela i osnivanju 30-ak
profesionalnih simfonijskih orkestara i medu djecom u orkestrima prepoznala talente kojima je
omoguceno usavrSavanje na glazbenim konzervatorijima i koji danas postizu zavidne rezultate na
medunarodnim glazbenim natjecanjima, zauzimaju¢i znaCajna mjesta na svjetskoj glazbenoj sceni.
Svjetski poznati glazbenici koji su produkt E/ Sisteme su Gustavo Dudamel, Sef-dirigent Filharmonije
Los Angelesa i Simfonijskog orkestra Simén Bolivar, te Edicson Ruiz, kontrabasist Berlinske
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filharmonije. Program od samoga pocetka gotovo u potpunosti financira Ministarstvo za socijalnu skrb (a
ne Ministarstvo kulture), $to je svakako strateSki pridonijelo njegovom opstanku.

Glazbenu poduku u programu E/ Sistema djeca zapo€inju u ranoj dobi, obi¢no sa 4-5 godina,
kada se s njima kombinira zborsko pjevanje, rad na pokretu tijela te sviranje blok-flaute i udaraljki.
Pjevanje u zboru djecu od prvoga dana uci kooperativnom radu u ansamblu, razvija im intonaciju te ih
uvodi u glazbu. Programu je moguce pristupiti i ranije, u dobi od 2-3 godine, no u toj se dobi program
znacajnije ne razlikuje od bilo kojeg predskolskog glazbenog programa koji poznajemo.

Ono $to Cini program E/ Sisteme drugacijim od ostalih programa glazbene edukacije je segment
suradnje s roditeljima, kojoj se pridaje veliki znacaj, osobito ako dijete kreCe u program vrlo rano. UCitelji
posjecuju roditelje djece kod kuce kako bi ih educirali o razini predanosti koja se posvecuje programu,
Sto roditelje indirektno ukljuCuje u sami program. Dok su djeca vrlo mala, roditelji prisustvuju
radionicama, a potiCe ih se i da kod kuce izrade replike glazbala od papira uz pomo¢ kojih ¢e djeca od
malih nogu uciti kako se brinuti o glazbalu. Na taj nacin glazbalo na vrlo prirodan nacin ulazi u djetetov
Zivot. ,Prava“ glazbala djeca dobivaju u dobi od 6-7 godina (puhaca glazbala i kasnije zbog fizickih
predispozicija), a orkestralna poduka zapocinje sviranjem samo jedne note uz zborsko pjevanje,
razvijajuci kod djece osjecaj za kvalitetu zvuka. Roditelji se poticu da podrzavaju djecu u vjezbanju kod
kuce. Glazbeno opismenjivanje se vrsi postepeno i logi¢no, paralelno sa sviranjem, $to djeci predstavlja
manje optere¢enje nego prilicno kruti sistem uéenja notnog pisma u standardnim glazbenim $kolama.
Segmenti koji uvelike pridonose uspjehu programa, a djelomi¢no se razlikuju od sustava glazbenog
obrazovanja u Europi su nacin i intenzitet vjezbanja, nastavni plan i uloga ucitelja. U Venezueli se
poduka odvija svakoga dana nakon Skole (koja ima samo jutarnju smjenu) u trajanju od puna Cetiri sata,
a svira se i vikendom. Intenzivne probe objedinjuju individualno uCenje dva puta tjedno, grupno ucenje i
timski rad kroz medusobnu poduku (ovisno o sviraGkom stupnju na kojem se nalaze, djeca poucavaju
jedni druge) i probe cijelog ansambla. Predanost stalnom odrZavanju radosti, zabave i zajedni¢kog
muziciranja u ucenju glazbe, u zelji za ostvarenjem vizije odrzavanja strasti za glazbom koja prethodi
usavrsavaniju, klju¢ni je dio uspjeha ovakvog nacina rada.

Razlika se vidi i u izboru repertoara. Naime, djeca se ve¢ na samome poCetku sviranja u
orkestru susreCu sa kapitalnim djelima svjetske umietniCke literature kao Sto su Slavenski mars i
Uvertira 1812 P. |. Cajkovskog, Beethovenove i Mahlerove simfonije, Radetzky mars Johana Straussa,
Uvertira William Tell G. Rossinija, Dvofakova Simfonija Iz novog svijeta i dr. Rije€ je o aranZmanima koji
su pojednostavljeni ovisno o stupnju sviranja djece u orkestru. Djela koja sviraju djeca slu$aju i u izvedbi
orkestara starijih i tehni¢ki naprednijih kolega, uvidajuci unaprijed kako bi njihovo sviranje moglo zvucati
u buduénosti. S vremenom i napretkom sviracke tehnike, ista se djela ponovno ,otkrivaju®, a pomnijom
analizom skladbi, sluSanjem i sviranjem tezih aranzmana istih skladbi, pridonosi se razumijevanju i
shvacanju glazbe te obogaduje izvodacka ekspresija. Djeca na taj nacin emocionalno, umjetnicki,
socijalno i duhovno sazrijevaju, a radeci kontinuirano i postupno na istim djelima uvidaju napredak
ansambla Sto svakako pridonosi njihovom samopouzdanju. Veliki iskorak u pogledu repertoara dogodio
se u posliednje vrijeme kada su se u program, pored klasicne glazbe, poCeli uvrstavati i jazz,
venezuelanska folk glazba i glazba latinoamerickih kompozitora.

Uloga ucitelja u programu je viSestruka — pojavljuje se kao umjetnik, ucitelj, u¢enik i gradanin.
Pored poucavanja ucenika koje ukljucuje neprestano istrazivanje i isprobavanje ucinkovitijih na¢ina rada
Sto ga stavlja u ulogu u€enika, ucitelj svira u ansamblu, ali i aktivno pridonosi zajednici izvan nuclea (El
Sistema centra). On je, kako Hentig kaze, sdm sebi najbolji kurikulum, a ovakva proSirena holisti¢ka
uloga s naglasenom dimenzijom Covjecnosti i vjere u svakog ucenika daje djeci najbolji primjer one
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osobe u koju ¢e jednog dana izrasti. UCitelji su ve¢inom i sami kao djeca bili dio programa, stoga je
njihova motivacija i posvecenost djeci i programu razumljiva.

UCenici susrecu ucitelja u svim segmentima vjezbe — na individualnoj nastavi, u orkestru i na
probama u manjim grupama gdje se repertoar uvjezbava suradnickim u¢enjem mladih i starijih uenika.
Na taj nain ucitelj nadgleda svaku fazu vjeZbanja, a ispravijajuci greSke potiCe brzi napredak jer
sprjeCava usvajanje loSih svirackih navika. Suradni¢ko uCenje stvara opusteno okruZenje i osjecaj
sigurnog utoCista svakome djetetu, kojem u poticajnom i zabavnom ozracju raste samopouzdanje i
osjecaj vrijednosti. Naporan i sistematiCan rad, disciplina i samodisciplina neophodni u poduci klasi¢ne
glazbe i radu u ansamblu, posStuju se na svakoj probi, a djeca su visoko motivirana za rad zahvaljujui
ugodnom okruzenju, uciteljima i prijateljima. Pritisak formalnog nastupa smanjen je intenzivnim
nastupima pred publikom od sémoga starta pa nastup djetetu vrlo brzo postaje prirodnim stanjem.
UCenje na sédmoj stvari - kroz svoje izvedbe i sluSanje izvedbi iskusnijih kolega - ucenike inspirira na
daljnji uspjeh.

PERSPEKTIVA EL SISTEME U REPUBLICI HRVATSKOJ | U SVIJETU

lzvrsni ucinci El Sisteme prepoznati su u cijelome svijetu pa se danas primjenjuje u vise od 60
zemalja. Na bostonskom je sveucilitu organiziran i poslijediplomski studij na kojem se usavrSavaju
diplomirani glazbenici i glazbeni pedagozi u svrhu daljnjeg promicanja, istraZivanja i novih doprinosa
programu. Nove spoznaje programu daje Skotska u kojoj program inspiriran E/ Sistemom nosi naziv Big
Noise — Sistema Scotland. Studije Skotske vlade o u€inku programa pokazale su da sustav kod djece
donosi niz rezultata kao $to su pozitivne promjene u ponasanju, veca koncentracija, samopouzdanie,
fokus, osjecaj odgovornosti, bolji akademski uspjeh i sl. lzvjeStaj engleskog El Sistema projekta In
Harmony za 2011. godinu pokazao je pozitivne u€inke programa na akademski uspjeh polaznika,
osobni i drustveni razvoj djece, kao i na poboljSanje vjestine racunanja i pismenosti. Pozitivne su
promjene u zemljama koje provode program vidljive i u inkluziji djece s posebnim potrebama po uzoru
na venezuelanski Zbor bijelih rukavica u kojem nastupaju gluha, slijepa i autisti¢na djeca, a u posljednjih
se nekoliko godina plan prosirio i na rad sa zatvorenicima.

Provedbu programa El Sistema u Republici Hrvatskoj izvodi udruga Sustav orkestara djece i
omladine — El Sistema Hrvatska, poznatija pod imenom SO-DO, koju su 2011. godine osnovali
pijanistica Carmen Hiti i fagotist Zagrebacke filharmonije Ricardo Luque, i sdm potomak El Sisteme.
Udruga je dosad organizirala orkestralne radionice u Istri, zapo&ela projekte u Zagrebu i Lekeniku te
kao Clanica udruge El Sistema Europe u prethodne dvije godine omogucila mnogim hrvatskim
uCenicima odlazak u poznate medunarodne El Sistema kampove orkestralnog muziciranja za vrijeme
zimskih i lietnih Skolskih praznika (Istanbul, Milano, Be¢, London). lako to nije bio prvotni plan, zasad je
iz prakti¢nih razloga radionice orkestralnog muziciranja koje se odrzavaju redovito nekoliko puta tjedno
moguce pohadati u zagrebackom Centru za kulturu Maksimir, koji redovito organizira njihove koncerte
klasi¢ne, ali i jazz glazbe. Najveci problem s kojim se udruga susrece je financijske prirode. Nedostatak
drzavne potpore razlog je problema nabave glazbala, plaanja mentora i organizacije samih radionica
dostupnih §to vec¢em broju djece. Ipak, udruga planira proSiriti lokacije za formiranje SO-DO centara,
uspostaviti suradnju sa glazbenim i opéeobrazovnim Skolama, organizirati radionice za predskolce i
tinejdzere, ispitati i mjeriti napredak, obrazovati strucni nastavni kadar usavrSavajuci sve sudionike kroz
suradnju s istaknutim glazbenicima iz zemlje i svijeta te ukljuCiti drzavne i lokalne institucije te interesne
grupe koje bi mogle biti od pomoéi u ostvarivanju strategije primjene El Sisteme na Sirem podrugju.
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UMJESTO ZAKLJUCKA: OD GLAZBENOG SKLADA PREMA DRUSTVENOJ HARMONIJI

PromiSljanja o glazbi i drustvu, ideji dobra i teznje vrlini, vaznosti glazbene paideie (sustavnog
odgoja i obrazovanja), etiCke funkcije glazbe i/ili glazbe u funkciji katarze, eudaimonie (djelatnosti duse
u skladu s izvrsno$¢u) i utopije (idealne drzave) nalazimo u spisima anti¢kih filozofa Platona i Aristotela,
a te ideje stolje¢ima ne prestaju inspirirati mnoge knjizevnike, sociologe, pedagoge i umjetnike koji se,
svatko na svoj nacin, bave odnosom Covjeka i drustva u cjelini.

Obrazovni program El Sistema ve¢ desetlie¢éima putem klasiéne glazbe i orkestralnog
muziciranja pridonosi intelektualnom,drustvenom, moralnom, duhovnom i emocionalnom razvoju
nekoliko milijuna djece i mladih diljem svijeta. Specifican kurikulum programa opisan u ovome radu
vidljiv je aspekt njegovog uspjeha, no ono $to ovaj program €ini jedinstvenim glazbeno-pedagoskim i
socijalnim fenomenom jest proces kulturne transmisije koji spada u njegov skriveni kurikulum. Mato$
(2012) odreduje kulturnu transmisiju kao proces prenoSenja relevantnih znanja, vjestina, stavova i
vrijednosti neophodan u razvoju ljudske civilizacije, a uvjeti za njegovo ostvarenje su kanon (zadane
vrijednosti i sadrZaji), zajedniStvo (kontekst) i komunikacija (metode, mediji i tehnologija). Gotovo
nevidljivi aspekti uspjeha El Sisteme su svakako i ponovno otkriCe svrhe umjetniCke glazbe kao
sredstva komunikacije za mir i bolje drustvo, odrZavanje dinamicke napetosti medu suprotnostima u
nastavnom procesu kao $to su sloboda i struktura, planiranje i improvizacija, djecji razvoj i
visokoumjetnicki ciljevi, umjetniCka glazba i ethnol/jazz glazba. UCitelji se u programu potiCu na
kontinuirano istraZivanje i unapredivanje programa koji na taj nacin predstavlja proces koji neprekidno
napreduje. Oni pomazu svakome djetetu da se razvije kao pojedinac, ali i kao odgovoran €lan drustva,
pruzajuci mu bezuvjetnu ljubav i podrSku (Booth, 2011).

Trostruku snagu godina provedenih u svirajuéi u El Sistemi Booth vidi i u zajedniStvu orkestra,
sudjelovanju u dijalekticnom procesu umjetnosti i vjestine te sudjelovanju u stvaranju ljepote. Orkestar
kao model djelatne, efikasne i visokofunkcionirajuée zajednice predstavlja mjesto na kojem djeca
provode znaCajno doba svojeg Zivota, suoCavajuCi se sa zajedni¢kim izazovima kroz meduovisnost,
fokus i zabavu. Zajednica koja je stvorena da zivi u radosti stvarajuéi izvrsnost daje im snagu i
samopouzdanje, a duhovno bogatstvo nadvladava materijalnu oskudicu. Glazba je podrucje u kojem
estetska kvaliteta i teznja za postizanjem moéne hlazbene ekspresije stoje u prvome planu, stoga ju je
potrebno uciti i poucavati pokazivanjem — ona se uci ostenzivno (na samoj stvari), medusobnim
sluSanjem i komunikacijom ucitelja i uCenika kao momentom reflektirajuce prakse (Palek¢ic, 2015;
Rojko, 2007). Iskustvo ljepote do koje se dolazi percepcijom (sluSanjem nastupa iskusnijih kolega) i
sudjelovanjem u njezinom kreiranju (nastup), ali i liepota individualne odgovornosti i odgovornosti za
zajednicki uspjeh djetetu koji svira u El Sistema orkestru daje osje¢aj da stvara nesto iznimno i vrijedno
(Booth, 2011).

Jedan od najvaznijih uspjeha El Sisteme svakako je priblizavanje (vracanje) umjetnicke glazbe
svim slojevima drustva, tj. odgoj publike za umjetni¢ku glazbu. Odgoj za glazbu putem nje same stvara
kompetentne i kriticke konzumente i poznavatelje glazbe (Rojko, 1996) i upravo je zato neizmjerno
vazno da ona postane dostupna $to vecem broju djece od najranije dobi. Vaznost susreta djecjeg i
glazbenog svijeta s ciliem odgoja kulturno osvijestenih pojedinaca naglasava i britanski kompozitor
Benjamin Britten koji glazbu smatra ogledalom drustva (Britten, 2013).

RazmiSljajuci o perspektivi E/ Sisteme u Republici Hrvatskoj, potrebno je najprije dobro prouditi nagela,
metodologiju i filozofiju programa, a zatim i primjere njegove implementacije u odgojno-obrazovne
sustave razliCitih zemalja diliem svijeta. Valja osvijestiti probleme i potrebe naseg drustva i sustava
obrazovanja, djelovati u skladu s financijskim moguénostima i, prije svega, djelovati u onim dijelovima
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zemlje u kojima nema umjetnickih sadrzaja, ali i proSiriti djelatnost na cijelu regiju kojoj je vise nego ikad
potreban sklad i mir. S obzirom na €injenicu da se nastava u Hrvatskoj odvija u smjenama i da djeca
prije ili nakon Skole imaju Siroki izbor izvannastavnih i izvanSkolskih aktivnosti, razvidno je da bi vrlo
teSko bilo organizirati probe orkestra u onom intenzitetu kakav je u Venezueli, no potrebno je naci
kompromis kako bi se zadrzala visoka umjetnicka kvaliteta kojoj program tezi.

Hrvatsko je glazbeno obrazovanje na osnovnoSkolskoj i srednjoSkolskoj razini joS uvijek
financirano od strane drzave, za razliku od mnogih zemalja Sirom svijeta, a sdmim je time ipak dostupno
velikom broju djece u gradskim sredinama. Suradnja E/l Sisteme i glazbenih Skola, koje uglavnom zbog
tehnickih i kadrovskih razloga nemaju simfonijske orkestre, nego gudacke, puhacke, tamburaske,
harmonikaSke i mandolinisticke orkestre, omogucila bi djeci koja ih pohadaju susret s najpoznatijim
djelima svjetske klasi¢ne glazbe od najranije dobi. Djeca bi na taj nacin poCela svirati u ansamblu u
prosjeku nekoliko godina ranije nego u sluzbenom programu glazbene $kole, susre¢uci se sa svim
specificnostima repertoara simfonijskog orkestra. Veliku korist suradnje imali bi i ucitelji glazbene Skole
kojima bi to bilo usavrSavanje i prilika da i sdmi sudjeluju u sistematiénom radu velikog simfonijskog
orkestra i u¢e od renomiranih dirigenata. lako je u Nastavnom planu i programu predskolskog i
osnovnog obrazovanja za glazbene i plesne $kole (2006, 179) prepoznata vaZnost emocionalnog i
estetskog doZzivljaja djeteta te ljepota druzenja uz glazbu, a u€itelju pruzen fleksibilan izbor repertoara,
rezultati dobiveni na nastavi skupnog muziciranja nisu kvalitetni kao Sto su rezultati E/ Sistema
orkestara. Suradnja oba programa prilika je uzajamnog rada na kvaliteti formalnog umjetnickog
obrazovanja.

Potencijalan uspjeh El Sisteme u Hrvatskoj mogao bi biti i u obogacivanju kurikuluma

izvannastavnih aktivnosti, koje predstavljaju osobni pecat svake opCeobrazovne $kole te afirimiraju
veliki broj u¢enika (Svalina, Skojo, 2009). Orkestri su se u opéeobrazovnoj $koli gotovo potpuno izgubili,
Sto bi dalo jo§ veCi znaCaj programu koji bi sasvim sigurno potaknuo suradnju opCeobrazovne i
glazbene Skole (prepoznavanje talenata), ali i Skole i lokalne zajednice.
Vecom dostupnos¢u glazbenog obrazovanja svakome djetetu ostvarila bi se prava djece koja stoje u ¢l.
28, 29, 30 i 31 Konvencije o pravima djeteta, a to su: pravo na slobodno sudjelovanje u kulturnome
Zivotu i umjetnostima, na puni razvoj njihove osobnosti, nadarenosti, dusevnih i tjelesnih sposobnosti,
na postivanje vlastitog kulturnog identiteta, ali i poticanje multikulturalnosti, kao i na pripremu za
odgovoran Zivot u slobodnoj zajednici u duhu razumijevanja, mira, snoSljivosti, ravnopravnosti i
prijateljstva prema drugome i drugacijem. U vremenu u kojem je obrazovni sustav primarno usmjeren na
akademski razvoj, a virtualna komunikacija postupno zamjenjuje i viSe nego potrebnu direktnu
interakciju, neophodno je djeci i mladima pruZiti kvalitetniji Zivotni put koji vodi ka boliem drustvu.
Ucinimo to putem glazbe.
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Sanela Brki¢ i doc. dr. sc. lvana Paula Gortan-Carlin: Suvremeni zahtjevi za razvoj
glazbenih sposobnosti u predskolskom odgoju

SAZETAK

Sustavno poucavanje glazbenog odgoja i obrazovanja zapocinje u predSkolskim ustanovama i nastavlja
se tijekom osnovnosSkolskog razdoblja. Prve glazbene poduke, nakon onih iz roditeljskog doma, djeca
dobivaju od odgajateljica i uciteljica razredne nastave. U ovome radu, metodologijom demonstracije,
pracenja, analize i sinteze i istraZivanja razvoja glazbenih sposobnosti na temelju brojalice, provedenog
u predskolskoj ustanovi, nastoji se odgovoriti na sliedeCe istrazivacko pitanje: koji su zahtjevi
suvremenog glazbenog odgoja i obrazovanja te zahtijevaju li oni i novi metodicki pristup? IstraZivanje je
provedeno na uzorku od 129 djece rane i predskolske dobi. Temeljem istrazivanja, autorica donosi
smjernice za suvremene metodicke, muzikoloSke i etnomuzikoloSke pristupe u glazbenom odgoju
temeliene na inovativnosti, kreativnosti i stvaralastvu, pri ¢emu vaZnost tradicionalnog pristupa
glazbenom odgoju i obrazovanju nije umanjena.

Kljuéne rijeéi: glazbena kultura, brojalica, glazbena kreativnost, metodika glazbe, glazbene
sposobnosti u predskolskoj dobi

TEORIJSKA ISHODISTA

Glazba je umjetnost trajne vrijednosti koja oblikuje drustveno-kulturni prostor. Dokazana je
njena pozitivna uloga u poticanju dje¢jeg uravnotezenog i skladnog razvoja (Borota, 2006, 13).

Dijete prihva¢a i razumije svijet koji ga okruzuje u interakciji sa socijalno-kulturnim okruzenjem.
Glazba kao umjetnost koja protje€e u prostoru i vremenu okruzuje dijete tijekom spoznaje, dozivijaja i
stvaralastva. Prostor moze biti njegov dom ili bilo koji drugi prostor, primjerice igraliste, predskolska
ustanova, Skola, koncertna dvorana, trgovina, trg, cesta. U bilo kojem prostoru dijete mora uspostaviti
odnos s ljudima, predmetima i glazbom (Borota, 2006). Odrasle osobe uz dijete (roditelji, odgajatelji,
ucitelji, profesori...) umnogome utje€u na kvalitetu provedenog vremena u kontekstu obrazovanja
opcenito, pa tako i glazbenog.

Razli¢iti su stavovi vezani uz tvrdnje o glazbenim sposobnostima. Tako, Max Schoen (1940)
smatra da je glazbene sposobnosti nemoguce pridobiti jer ih dijete ima od rodenja ili ih uopce nema. S
druge strane Shinichi Suzuki (1969) tvrdi da svako dijete rade¢i s odredenim metodama moze postici
bilo kakve sposobnosti.

Albinca Pesek tvrdi da su glazbene sposobnosti posliedica skupa urodenih znacajki koje
moZemo razvijati samo u procesu aktivne interakcije djeteta i okoline, u procesu aktivnosti i njene
usmjerenosti. Osnovne pretpostavke za razvoj glazbenih sposobnosti su ,anatomsko-psiholoske
razliCitosti strukture i djelovanja centralnog ziv€anog sustava, osjeta, endokrinih i drugih organskih
sustava koji neposredno ili posredno utje€u na razvoj‘ (Pesek, 1997, 12). Skup urodenih znacajki je
multipotencijalan jer on sadrZi samo predispozicije za razliCite sposobnosti, a od drustvenih i
individualnih uvjeta ovisi koje ¢e se sposobnosti razviti i u kojoj mjeri (Pesek, 1997).

Glazbeni odgoj u vrtickoj dobi vazan je dio sveukupnog estetskog i umjetni¢kog odgoja. ,On
utieCe na cjelokupni afektivni, socijalni, kognitivni i psihomotori¢ki razvoj djeteta (Denac, 2004).
Glazbene sposobnosti su izuzetno sloZzen fenomen te obuhvacaju niz sposobnosti, poput shvaéanja i
pamcenja melodije, percepcije ritma, shvacanja tonaliteta, utvrdivanje intervala, uoCavanja estetskog
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znacgenja glazbe i apsolutnog sluha® (Mio€i¢, 2012: 75). U vrtickoj dobi razvijaju se sve glazbene
sposobnosti koje su nam urodene ili su potaknute od poticajne okoline: glazbeni sluh koji je temelj svih
glazbenih aktivnosti, glas, a njime i glasovni aparat te ritamska preciznost. Razvitak ritma pridonosi
razvoju motorickih vjestina, ali i otklanjanju ili ublazavanju govornih smetnji.

Otkrivanje potencijalno nadarene djece za glazbu dogada se ve¢ prije Seste godine djetetova
Zivota. Obi¢no takvo dijete iznenadi odgojitelja svojim sposobnostima i spretno$cu jer za njegovu dob
nisu uobiCajene, pa ih i ne oéekujemo. Glazbeno nadareno dijete pokazuje izrazito zanimanje za sve $to
zvu€i. Ima razvijenu slusnu percepciju. PrivlaCe ga zvuci instrumenata i naravno glazba. Nakon Cetvrte
godine istiCe se njegova zelja za glazbenim stvaraladtvom i izmisljanjem vecih ili kraCih glazbenih
cjelina. Brzo zapamti melodiju i ima razvijen osjeCaj za jednakomjerno glazbeno izvodenje (Borota,
2013).

METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

IstraZivanje glazbenih sposobnosti (sluSanja i interpretacije ritma) provedeno je u Djecjem vrticu
Rijeka CPO Potok, PPO Rastocine s djecom u dobi od jedne do sedam godina (Brki¢, 2015). Testirano
je 129 djece rane i predskolske dobi. Od toga 33 djece rane dobi od 1 do 3 godine (25,6 %) i 96 djece
predSkolske dobi od 4 do 7 godina (74,4 %) i petero djece (3,9 %) iz programa "mala $kola". Od toga je
Cetvero djece (3,1 %) s posebnim potrebama, a koja su integrirana u redovni program. Istrazivanje je
provedeno u razdoblju od 27. travnja do 29. svibnja 2015. godine.

Temeljem rada na brojalici, istrazivao se osje€aja za ritam, odnosno razvoj ritamskih
sposobnosti kod djece rane i predSkolske dobi s ciliem odgovora na pitanje: Koji su zahtjevi
suvremenog glazbenog odgoja i obrazovanja te da li oni zahtijevaju i novi metodicki pristup? Ako da,
koji? Neposredno prije testiranja, brojalica je demonstrirana, a potom su bilieZzene reakcije i povratne
informacije djeteta.

Postavljanje hipoteza

H1) S brojalicom Eci peci pec djeca se susre¢u od najranije dobi. Pretpostavlja se da ¢e na postavljene
ritmiCke zadatke djeca u ranoj i pred$kolskoj dobi znati odgovoriti.

H2) S brojalicom Bumbari i pcele djeca se rjede susre¢u. Pretpostavlja se da ¢e demonstrirane ritamske
sposobnosti pratiti razvojne karakteristike djeteta.

REZULTATI | INTERPRETACIJA

Istrazivanje pracenja i razumijevanja ritamskih zadataka provela je studentica Odjela za
odgojne i obrazovne znanosti, u suradnji sa stru¢nim suradnikom u PPO Rastogine.

Dvogodisnjacima (18), trogodiSnjacima, CetverogodiSnjacima (18), petogodiSnjacima (21),
SestogodiSnjacima i sedmogodiSnjacima (27) postavijeni su isti zadaci: 1) plieskanje na frazu, 2)
plieskanje na svaku dobu, 3) plieskanje na slog, 4) plieskanje bez izgovaranja brojalice i 5) pljeskanje
na dirigiranu dinamiku (piano /tiho/ - forte /glasnol).

Sva su djeca neposredno prije postavljenih zadataka nekoliko puta izgovorila brojalicu Eci peci
pec za koju se pretpostavljalo da su je ve¢ upoznala u predskolskoj ustanovi ili kod kuce i da su je
savladala u potpunosti ili djelomi¢no. JednogodiSnjaci (7) su se pritom ljuljali u ritmu (28,5 %), pjevali i
plieskali (14,3 %), a 57,1 % njih nije sudjelovalo.

Dvogodisnjaci su izgovaranjem brojalice ili govorom ftijela popratili brojalicu. U ritmu je 33,9 %
dvogodiSnjaka pljeskalo na frazu, 55,6 % na dobu, a 72,2% na svaki slog. Uz pomo¢ pokreta, 11,1 %
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dvogodi$njaka uspjelo je izbrojati brojalicu bez izgovaranja rijeci, a prate¢i dinamicke kretnje, odnosno
plieskati piano - forte 5,6 %.

56,5 % trogodisnjaka je u tocnom ritmu pljeskalo na prvu dobu fraze, 78,2 % na dobu, a 95,6 %
na svaki slog. Obradu brojalice s plieskanjem bez izgovaranja rijei uspjelo je 65,2 %, a dinamicki
plieskati (piano — forte) 17,4 %.

To¢no plieskanje na frazu realiziralo je 83,3 % CetverogodiSnjaka, 77,8 % realiziralo je
plieskanje na svaku dobu, a 100 % na svaki slog. 61,1% Cetverogodidnjaka uspjelo je izbrojati brojalicu
bez glasnog izgovaranja, a koristeci dinamiku to je uspjelo 50% Cetverogodisnjaka.

90,5 % petogodidnjaka su ritmicki to¢no izbrojali plieskanjem na frazu, plieskanjem na svaku
dobu to je ucinilo 81 %, a pljeskanjem na svaki slog 100% . Takoder, 100 % petogodiSnjaka uspjelo je
izbrojati brojalicu bez izgovaranja rijeCi, a pljeskati koriste¢i dinamiku, piano — forte uspjelo je 90,5 %.

96,2 % predSkolaca (SestogodiSnjaka i sedmogodisnjaka) je plieskalo na frazu, 92,6% je
plieskalo na svaku dobu, 100% a na svaki slog. Svi predSkolci su uspjeli izbrojati brojalicu bez
izgovaranja teksta, a s dinamikom piano - forte pljeskalo ih je 96,2 %.

Grafikon 1. Rezultati postavljenih zadataka na brojalici Eci, peci pec.
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Svaka krivulja u grafikonu 1. prati uspjesnost u rjeSavanju postavljenog zadatka prema dobi
djece. PrimjeCuje se da je, sukladno s godinama, svaki postavljeni zadatak sve bolje rieSavan, a
poteSkoca se primjecuje kod plieskanja na dobu. NajloSiji rezultati primjeuju se kod petog zadatka
vezanog uz dinamiku.

Radi usporedbe obradena je i djeci nepoznata brojalica Bumbari i pcele, a potom su im
postavljeni isti ritamski zadaci. Dobiveni rezultati (Brki¢, 2015) ukazuju da je uspjeSnost u savladavanju
svih zadanih zadataka manja. Djeca su najpreciznija prilikom plieskanja na ritam brojalice, odnosno na
slog teksta. Ako usporedimo krivulje u grafikonima 1. i 2., primjeéujemo da kod dvogodiSnjaka,
trogodiSnjaka i dijelom Cetverogodi$njaka razvoj ritamskih sposobnosti prati razvojno razdoblje djeteta,
dok kasnije, od pete godine nadalje, razvoj ovisi o radu roditelja i odgojitelja na odredenom elementu.
Primjerice, pljeskanje bez izgovaranja brojalice ukazuje na potrebu viSekratnog ponavljanja i paméenja
ritma teksta, a za pljeskanje na dirigiranu dinamiku neophodan je veéi rad.
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Grafikon 2. Rezultati postavljenih zadataka na brojalici Bumbari i pcele.
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Brojalice su kao ritamsko-govorena igra dio djecje tradicijske bastine. One su najstariji i
najspontaniji nacin glazbene ekspresije i imaju bitnu ulogu u odrastanju svakog djeteta (Zupanié-Benié,
2012). Razvijaju motoriku i osje¢aj za ritam i glazbeno paméenje. One su plod djecjeg stvaralastva, ali
postoje i autorske brojalice koje dijete takoder brzo prihvaca.

Prilikom obrade brojalice Eci peci pec postavljeni zadatak plieskanja na frazu djeca su
savladala proporcionalno svojoj dobi, bez obzira na to jesu li je otprije znala ili tek naucila. Najbolje su
reagirala na plieskanje na slog (primjer 1.) jer se plieS¢e u ritmu teksta, a poteSkoca se primijetila
prilikom plieskanja na dobu (primjer 2.).

Primjer 1. Pljeskanje na slog
Tekst: E-ci  pe-ci pec
Nacin pljeskanja: B A )

Primjer 2. Pljeskanje na dobu
Tekst: E-ci  pe-ci pec
Nacin pljeskanja: J J J

Plieskanje na dobu visa je razina razvoja ritamskog pamcenja jer, iako je ravnomjerna, ona se razlikuje
od ritma teksta i ritma fraze. Kod fraziranja teksta (primjer 3.) glas se spusta i dijete doZivljava kraj
recenice, odnosno novi pocetak na koji zapljeSce.

Primjer 3. Pljeskanije na frazu
Tekst: E-ci  pe-ci pec.
Nacin pljeskanja: J

Prilikom pljeskanja bez izgovaranja brojalice dijete najprije mora brojalicu memorirati i plieskom
izbrojati brojalicu u ritmu. Rezultati su slabiji jer se od djece rijetko traZi ovakav zadatak. RjeSavanje
ritamskih problemskih zadataka zahtjeva od odgajatelja dobro vladanje metrom i ritmom, ali i rad s
djecom na tradicionalan nacin. lako je takav rad tradicionalan, rad na brojalicama nudi velike kreativne
mogucnosti i dobra je podloga za razvoj djecjeg stvaralastva. NajloSiji rezultati dobiveni tijekom
istrazivanja vezani su uz dinamiku, Sto ne zaCuduje jer se prilikom obrade brojalica rijetko trazi
dinami¢ka diferencijacija dirigiranjem. Za sljedeCe istrazivanje ostaje otvoreno pitanje kako bi djeca
reagirala kad bi im dirigiranje bilo poznat znakovni jezik.
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ZAKLJUCAK

Suvremeni pristup glazbenom odgoju i obrazovanju donosi uvodenje novina u odgojno-
obrazovni proces, Sto dovodi do promjena u primjeni metoda i oblika rada. Prilikom obrade teme, u
naSem slucaju brojalice, neophodno je obratiti pozornost na zadatak: rjeSavanje zadanog problema,
poticanje kritiCkog i stvaralaCkog pristupa, poticanje sistematskog i logickog nacina razmisljanja,
poticanje samostalnog rada i istrazivanja (Razpet i Kranjc, 2014) te razvoja glazbenih vjestina. Za
utvrditi postojanje i razvoj glazbenih sposobnosti kod djece zahtjeva se inicijalno i zavrsno testiranje na
pocetku i na kraju obrazovne godine (Gortan-Carlin i Cesar, 2014).

Temeljem istraZivanja potvrdena je hipoteza da djeca rane i predSkolske dobi lakSe rjeSavaju
postavljene zadatke ako im je brojalica u potpunosti ili djelomi¢no otprije poznata. Druga hipoteza da ¢e
ritmiCke sposobnosti pratiti razvoj ovisan o dobi djeteta se djelomi€no potvrduje jer se ritmicka
preciznost do Cetvrte godine razvija proporcionalno dobi, a nakon toga ovisno o radu na odredenom
zadatku, u nasem slu¢aju, u ritmickim zadatcima.

Zahtjevi suvremenog glazbenog odgoja i obrazovanja jesu pribliziti umjetnicku i tradicijsku
glazbu djeci, a cilj suvremenog umjetni¢kog, odnosno glazbenog odgoja je vrlo rano upoznavanje
glazbene umjetnosti i uCenje kroz glazbenu umjetnost. Posebna komponenta estetskog odgoja je
glazba koja zvukom/tonom stvara poseban jezik izrazavanja i komunikacije koji nije moguce
materijalizirati poput rije¢i, boje, oblika, ali ga je moguée doZivjeti i osjetiti (Causevi¢, 2013).

Djeci vrticke dobi bliska je brojalica jer je jednostavna glazbena vrsta koja se temelji na ritmu i
tekstu koji djeci moZe, a i ne mora, biti razumljiv. Ona spada u djecje glazbeno stvaralastvo i sadrZajno
je povezana s brojevima i brojanjem te igrom. DjeCje brojalice se pjevaju ili recitiraju uz strog
deklamatorni ritam. Prema logopedinji Renati Rade (2009) ,stihovima, pjesmicama i brojalicama
mozemo odlitno poduprijeti rani komunikacijski, emocionalni i jeziCni razvoj djeteta. UCinak je tim bolji
ukoliko se ove aktivnosti izvode u ozraGju medusobne blagonaklonosti izmedu roditelja i djeteta.“ Ne
samo roditelja i djeteta ve¢ i izmedu djeteta i odgojitelia s obzirom da dijete vecinu dana provodi u
predskolskoj ustanovi.

Na temelju istrazivanog, suvremeni pristupi u metodi¢kom, muzikoloskom i etnomuzikoloskom
pristupu glazbenog odgoja i obrazovanja iziskuju: 1) obradu brojalice kao znacajne tradicijske vrste, 2)
rad na tempu, ritmu i frazi - koristeCi instrumente ili body-percussion, 3) savladavanje pojmova i
interpretacija dinamike: tiho — glasno (piano - forte), 4) dirigiranje odnosno taktiranje te prepoznavanje
neverbalnih znakova, 5) rad na tradicionalan nacin do usvajanja glazbenih vjestina i znanja, a potom i 6)
rad na proZimanju tradicionalnih znanja i suvremene tehnologije, pri ¢emu uvijek treba biti poticana
kreativnost i stvaralastvo djeteta u skladu s njegovom dobi i njegovim psihomotori¢kim, emocionalnim,
socijalnim i kognitivnim razvojem.
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Dr. sc. Vedrana Suvar: Zaviajni sadrzaji u procesu izgradnje osobnog i kulturnog
identiteta uéenika

Sazetak

U vremenu kada se nalazimo pred izazovom globalizacije sve je zahtjevnije graditi most izmedu
tradicionalnog, zavicajnosti i vrijednosti osobnog, kulturnog identiteta sa zahtjevima globalnog drustva.
Njegovanje zaviCajnosti nije samo zadatak struCnjaka. Vrijednosti oCuvanja vlastite kulture i bogatstva
svih vrijednosti koje Cine jedan zavicaj, djeci treba prenositi od najranije dobi. Osobni identitet svakoga
djeteta rezultat je odrastanja, njeguje se kroz iskustva, suodnos obitelji, zajednice i Skole kao
institucionalizirane sredine u kojoj svako dijete uceCi izgraduje svoj osobni identitet. U mnoStvu,
ponekad nametnutih, programa i sadrzaja zavi€ajni sadrzaji ostaju marginalizirani i povrSno poucavani.
Upravo su zavicajni sadrzaji osnova i nepresusan izvor za njegovanje kulturnog identiteta i razvijanje
osobnog identiteta svakog pojedinca. UCeéi zaviCajne sadrzaje dijete otvara stranice svoje pro$losti
bastineci je za buducnost te pritom razvija svoj osobni identitet biraju¢i one sadrZaje zaviCajnih tema
koje ¢e pridonijeti osmisljavanju osobnog stava.

Kljuéne rijeci: dijete, kulturni identitet, osobni identitet, zavi€ajni sadrzaji, zavi¢ajnost

uvoD

ZaviCaj i dijete povezani su posebnom sponom. UCeci zaviajne sadrzaje dijete na sustavan
nacin upoznaje bogatstvo svoga zaviaja, povijest i kulturnu bastinu Sto mu otvara mogucnost za
kvaliteta osobni razvoj. ZaviCaj je nepresusno vrelo mnoStva zanimljivih kulturnih sadrzaja koje se
odgojno-obrazovnim procesom prenose djetetu. Nacionalna je bastina od neprocjenjive vrijednosti za
narod kojem pripada, a implementirana u zavi¢ajne sadrzaje izravno utjeCe na stvaranje kulturnog i
osobnog identiteta djeteta. ,Zavicaj je mjera i model za sve $to ¢e se kasnije ugiti“ (Simlesa, 1975, 25).
Odabir elemenata zavi€ajnosti u suvremenoj nastavi i u kurikulumu razredne nastave po mnogo ¢emu
ovisi isklju¢ivo o ¢imbenicima odgojno-obrazovnog procesa, ucenicima i uciteljima, njihovoj suradniji,
kreativnosti i osobnom zalaganju sa ciliem kreativnijeg i zanimljivijeg rada usmjerenog prema djetetu.

Zavicajni je identitet teSko definirati i ciljano ga usmijeriti na jedan nastavni predmet ili na jednu
nastavnu cjelinu. Unato€ jo§ uvijek naglaSenoj heterogenosti sadrZaja postoje potencijalno
prepoznatljiva tematska podrucja u nastavi prirode i drustva, hrvatskog jezika, likovne i glazbene
kulture, tjelesne i zdravstvene kulture te sata razrednika koja pruzaju brojne moguénosti poucavanja i
ucenja zaviCajnih sadrZaja na tragu njegovanja kulturnog i osobnog identiteta. Zavicajnost je vazna
komponenta koja je kroz prirodnu, tradicijsku, nacionalnu, kulturnu i sveobuhvatnu bastinsku vrijednost
utjeCe na Zivot svakog Covjeka a posebno djeteta u rastu i razvoju njegovog osobnog identiteta. Zavicaj
kao mjesto odrastanja, kultura i lokalna zajednica u kojoj djeca zive i u kojoj se obrazuju, te Skola u
svom institucionalnom kontekstu imaju neprocjenjivu vaznost i utjecaj na Zivote i ucenje te pridonose
kulturnim i druStvenim vezama, jaanju osobnog i kulturnog identiteta.

POJAM ZAVICAJNOSTI U KONTEKSTU OSOBNOG | KULTURNOG ZIVLJENJA

Zavi¢ajnost kao Sirok pojam svoj izriCaj pronalazi u razliCitim objasnjenima, ne samo pedagoske
konstante. ,Zavi€aj i zaviCajnost mogu se analizirati s uporabnog, filozofskog, lingvistickog, sociolo$kog,
pravnog, etnoloskog, pedagoskog aspekata“ (Bezen, 2005, 185). Pojam zavicaj se uglavnom poima kao
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mjesto rodenja, a zaviajnost kao osjecaj pripadnosti zavi€aju. Zavi€ajnost se moze promatrati i kao
osobni osjecaj pripadanja nekom prostoru za kojeg se smatra da je na$ zaviCaj. MozZe ga se promatrati
kao emocionalnu, knjizevnu, pedago$ku, odnosno didakticko-metodiCku kategoriju i definirati ga kao
domovinu u malom, "osobnu domovinu" (Rosandic, 1975, 9). Zavi¢aj je u podru¢ju pedagoSkog aspekta
polaziste za mnoga metodicka promisljanja. Pedagoski se aspekt zaviCajnosti temelji na povratku Skole
Zivotnoj blizini, povezivanju odgojno-obrazovnog procesa sa zivotom, ucenju iz neposredne Zivotne
okoline o zaviaju, obiCajima, kulturi, povijesti i prirodnim bogatstvima. Neosporna je Cinjenica da su
zaviCajni sadrzaji, poglavito u poCetnim razredima osnovne Skole, neiscrpan izvor nastavnih sadrzaja za
viSe predmeta. Princip je zaviCajnosti najjaCe zastuplien u pocetnim razredima Skolovanja i kao takav
sastavni je dio zakonitosti odgojno-obrazovnog procesa na tragu izgradnje osobnog i kulturnog
identiteta djeteta. Naime, dolaskom u Skolu dijete je jo$ uvijek jako povezano sa svojom najblizom
okolinom- svojim domom i najblizim zavi€ajem (mjestom, selom, gradom), a kako se dijete Skoluje i
odrasta, tako se i njegovi vidici Sire.

ZaviCaj je selo, grad, drZava i zajednica naroda u kojoj Zivimo i s kojom smo, htjeli to priznati ili
ne, indirektno povezani razli€itim drustveno-politickim, gospodarskim, kulturoloskim ili nekim inim
odnosima. Vazno je da zaviCaj objektivno postoji u Zivotu i iskustvu svakog djeteta. Zavi€ajna su
iskustva u djetinjstvu vazan odgojni i obrazovni trenutak jer uglavnom svakog pojedinca za zavi€aj vezu
pozitivna sje¢anja ba$ kao i za zaviCajnost za koju se kaZe da je jedna od vaznih nacela odgoja. Za
ucenike u pocetnim razredima zavi¢aj je mjesto rodenja ili mjesto u kojem Zivimo i stoga je, unato¢
danas$njim modernim kretanjima i migracijama, zavi¢aj zadrzao svoje mjesto u Zivotu djeteta odredujuéi
na indirektan nacin okvire njegovog osobnog i kulturnog identiteta. Prema enciklopedijskoj definiciji
kulturni identitet izraZzava jedinstvenost i autenticnost odredene kulture te pripadnost pojedinca ili
drustvene skupine toj kulturi. Odreduje odredenu drustvenu zajednicu temeljem njezinih vlastitih
kulturnih osobitosti i vrijednosti. ,Kulturni identitet tvore oblici duhovne (jezik, knjizevnost, glazba, ples,
obi¢aji i dr.) i materijalne (graditeljstvo, artefakti) kulturne bastine. Kulturni se identitet zasniva na
elementima tradicijske kulture, ali se izrazava i u suvremenim kulturnim tvorbama, uklju€ujuci i kulturnu
industriju (film, izdavastvo i drugo). Pravo na oCuvanje kulturnog identiteta, osobito nacionalnih
manjina, ostvaruje se u demokratskim zemljama odgovaraju¢im zakonskim uredbama koje Stite i
pogoduju njihovom zaseban kulturnom poloZaju i razvitku (Skole, kulturne ustanove, izdavastvo i
drugo).”3 Postoje razliCite definicije zaviCaja i zavi¢ajnosti od kojih svaka u osnovi zadrZava izvorno
mjesto rodenja. U Velikom rjecniku hrvatskog jezika (Ani¢, 2003, 1822) zavi¢aj se tumaci kao mjesto
rodenja, rodni kraj, a zavi¢ajnost kao pravilima ureden odnos administrativne jedinice i gradanina iz te
jedinice s obzirom na prava i duznosti. Za rije€i postojbina, domaja, domovina, Lastri¢ (1975) ¢e napisati
,vaja nam pri¢i more za do€i u svoj zaviCaj“. 1z navedenog se moze zakljuciti da se zavi¢aj stjece
rodenjem ili obiajem, navikom. PedagoSko se odredenje zavi€aja i zaviajnosti moze definirati kao
mjesto u kojem je netko roden, mjesto koje se ne zaboravlja ako se iz njega ode. U uzem smislu rijeci,
zaviCaj je Cak i naselje te prostor oko Skole. ,No, zaviaj sam po sebi nije precizno prostorno odreden pa
to moze biti selo, grad, Sire podrucje sela ili grada, te cijela pokrajina, a u prenesenom smislu rabi se |
za cijelu drzavu, dio kontinenta i cijeli kontinent, odnosno planet ovisno o kontekstu navedenog
odredivanja“ (BeZen, 2005, 185).

S pedagoskog gledista, u stvaranju osobnog identiteta zaviaj je vaZan jer iz njega crpimo
mno$tvo zanimljivih sadrzaja vaznih za odgoj i obrazovanje djeteta. Izvor je zanimljivih tema koje

53 Kulturni identitet. // Proleksis enciklopedija. Dostupno na: http:/proleksis.lzmk.hr/511 (19.8.2015.)

241


http://proleksis.lzmk.hr/511

postaju izazov za osmisljavanje novih metoda poucavanja i uCenja. U danasnjem svijetu u kojemu su
granice zavi¢ajnosti pomaknute, gdje se zavi€ajnost tumaci sa znatno Sireg aspekta identifikacije s
drugim kulturama i vierama, potrebno je djetetu zavicaj prezentirati pojmom njegovanja svog svekolikog
identiteta te mostom koji povezuje zaviaj i zaviCajnost s ostalim kulturama. U interkulturalnoj
komunikaciji, naglasak nije na kulturnim karakteristikama pojedinca, ve¢ u komunikacijskom procesu
koji se odvija izmedu sudionika razliCitog kulturnog podrijetla koji medusobno dolaze u posredan ili
neposredan kontakt. Stoga, biti interkulturalno komunikacijski kompetentan znaci biti sposoban
priblizno shvatiti misli druge osobe, ¢ak ako se i ne slazemo s njezinim nacinom razmisljanja (Pirsl,
2007). U multikulturalnim sredinama i u pluralistiCckim odnosima drustva bogatih kulturnih i civilizacijskih
tekovina, zavi€ajni su sadrzaji vazni i predstavljaju uporiste za stvaranja kulture tolerancije, postivanja
razli¢itosti i bastinjenja osobnog identiteta. ,Multikulturalnost je danas registracija kulturne raznolikosti,
nazocnosti viSe kultura na istom prostoru, a interaktivan odnos medu razli¢itim kulturama nazvan je
interkulturalnoScu. Taj je odnos viSeslojan i raznolik. KreCe se od kulturne iskljucivosti i odbacivanja
drugih kultura do kulturne integracije, odnosno prihvacanja razliitih kulturnih vrijednosti temeljem
individualnih izbora* (Marinovi¢, 2006, 15). UCenje i usvajanje bitnih zaviCajnih sadrzaja od najranijeg
djetinjstva u institucionaliziranim ustanovama potrebno je permanentno izgradivati poglavito u
najranijem Skolovanju. Njegovanje i oCuvanje kulturne raznolikosti, posebno kada je rijec o isprepletanju
viSe kultura u jednoj sredini, vazno je pedagoski odrediti jer zavi¢ajni sadrzaji imaju viSestruku prirodnu,
nacionalnu, tradicijsku i kulturnu vrijednost u zivotu svakog pojedinca i izgradnji kako osobnog tako i
kulturnog identiteta.

BASTINJENJE ZAVICAJA U ODGOJNOM TUMACENJU OSOBNOG | KULTURNOG IDENTITETA

Zavi€aj i sve zanimljivo u zaviCaju s pedagoSko-didaktiCkog aspekta bastinimo gotovo
svakodnevno u odgojno-obrazovnom procesu, a da toga ponekad ni sami nismo svjesni. Bastinimo
nasljede, kulturu, prirodu, narodne obiCaje, glazbu, jezik, pismo i govorni zavi€ajni izriCaj. ,Bastina je u
feudalnom pravu, imovina (u prvom redu nekretnina), koju je netko naslijedio od predaka“ (Enciklopedija
Leksikografskog zavoda, 1966, 324).

Bastina se sastoji od tradicije, vjerovanja i ostalih aspekata zaviajne kulture odredenog
lokaliteta. Stalna je i uvjetovana drustvena potreba, Cije je usvajanje povezano s pojmom inkulturacije
(Stevanovi¢, 2002). Komunikaciju ucenik-Skola-zavi¢ajni sadrZaji sa ciliem prepoznatljivosti identiteta
svakog djeteta moguce je ostvariti posjeCivanjem muzeja, zaviajnih zbirki, arheolo$kih lokaliteta,
povijesnih gradevina, zastiCenih prirodnih lokaliteta i staniSta te njegovanjem zaviajnih obicaja.
ZaviCajni su sadrZaji usko povezani s pojmom zavi¢ajne bastine Sto predstavlja ,duhovno i materijalno
dobro kojim je Covjek nekog podrucja obiljeZio (okarakterizirao) vlastitu opstojnost prostora u kojem zivi"
(Mareti¢ i Cakta$, 2007, 87). Svoj iskon imaju upravo u zavi¢ajnoj bastini iz koje ¢e uCenici odabranim
metodi¢kim postupcima primati, proucavati i uciti sadrzaje bitne za Zivot .Pritom Ce razvijati pedagoSku
kulturu i potrebu ucenja ovih sadrzaja kao model ouvanja kulture i identiteta jednog naroda. Zavi¢ajna
bastina je prije svega zavi¢ajno znanje i mudrost ljudi na odredenom prostoru u odredeno vrijeme
(Mareti¢ i Cakta$, 2007, 87-96). Ona predstavlja ukupnost znanja i vjestina koje je pojedinac u
odredenom vremenu na odredenom prostoru ostavio za buduce generacije. Stoga je osobni identitet
izravno povezan s nacionalnim identitetom, a jedan i drugi svoje korijene pronalaze u kulturi jednog
naroda, zavi¢aja i lokalne sredine u kojoj dijete odrasta. Povezanost ucinkovitog odgoja i obrazovanja s
kontekstom djetetova osobnog, obiteljskog i lokalnog okruzenja istrazivao je ameri¢ki pedagog John
Dewey. Situaciju s kraja 19. i poCetka 20. stolieca, kad je vladala potpuna odvojenost izmedu
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obrazovanja u $kolama i realnog Zivota koji se odvijao u lokalnoj zajednici, Dewey je komentirao
sliedecim rijeima: "Sa stajalista djeteta, nemjerljiv je nedostatak danasnjeg obrazovanja to $to se
iskustva steCena izvan Skole ne mogu u njoj upotrijebiti, dok s druge strane dijete nije u mogucnosti u
svakodnevnom zivotu iskoristiti ono Sto je naucilo u Skoli. To je izolacija Skole od stvarnog zivota. Kad
dijete ude u ucionicu, ono je prisilieno odustati i zanemariti brojne ideje, interese i aktivnosti koje
previadavaju u njegovom obiteljskom Zivotu i neposrednom okruzenju" (Dewey, 1997). Prvo sa €ime se
ucenici susrecu uceci zaviCajne sadrzaje kulturna je i prirodna bastina zaviaja pod kojom se
podrazumijevaju spomenici, monumentalna slikarska i kiparska djela, gradevine, znamenita mjesta,
arheoloska nalaziSta, spomenici prirode, prirodno-zemljopisna mjesta i staniSta koja po svojim
povijesnim, kulturnim, estetskim i u znanstvenim utemeljenjima zavrjeduju biti sastavnim dijelom
zavicajnih sadrzaj.

"Pedagoska kultura naroda," istiCe TufekCic (2009, 271), "polie je povezivanja tradicije i
suvremenosti kada je rije¢ o odgoju i razvoju pojedinca i drustva. U pedagoskoj tradiciji naroda, u
njegovim obicajima i folkloru sadrZan je velik broj informacija o pitanjima odgoja". UceCi zaviCajne
sadrzaje dijete izgraduje osobni stav, istrazuje i pokazuje zanimanje za odredene teme. Unato¢ tomu
$to neki sadrzaji sezu u daleku pro$lost zavicaja, odmjerenim pedago$kim metodama prilagodljivim
uzrastu djeteta postaju vazna karika u oCuvanje kulturnog identiteta i razvijanje osobnog identiteta.
Odgojno djelovanje u podrucju odgoja za ljudska prava ima za cilj jaanje osobnog identiteta djeteta kao
pretpostavke za uspostavljanje humanih odnosa s drugima, te prihvacanje sebe kao dijela zajednice
koja osigurava prava, ali i zahtjeva odgovornost pojedinca. Ostvarenje toga cilia moguce je samo tamo
gdje se postuju djecja prava, gdje svako dijete Zivi svoja prava, ali uci postivati prava drugih, te u
svakodnevnim situacijama osvjesStava i uci biti dio zajednice (Male$, 2003, 16). Djetetu je posebno
zanimljiva kulturna bastina.

"Bastina je ukupnost iz proSlosti sauvanih i njegovanih kulturnih dobara. Njena glavna
znaCajka je Cuvanje i njegovanje svega onoga $to su nam nasi preci ostavili, kao kulturu, tradiciju,
zavi¢ajnu mudrost. Svako podrucje na svijetu posjeduje bastinu. Ona bi trebala predstavijati temelj
zajednice, ali isto tako i bit Cvrsta veza s proSloScu” (Ani¢, 1991, 84-86). Kulturnu bastinu Cine
nepokretna i pokretna kulturna dobra nastala ljudskim radom od prapovijesti do danas $to potvrduje
Ani¢ u Rjecniku hrvatskog jezika "ona je nastala ¢ovjekovim djelovanjem" te se o njoj najceS¢e govori
kao o "prepoznavanju duhovnih vrijednosti u materijalnom svijetu koji nas okruzuje" (1991, 84-86). U
dokumentima UNESCO-a za kulturnu bastinu kaze se da je to "zrcalo kulturne raznolikosti kojom se
osigurava odrZiv razvoj" (CvjetiCanin, 2005, 7). Kulturna je bastina, istice UNESCO, temelj za
razumijevanje svijeta danas, za poticanje interkulturalnog dijaloga i suradnje. Nadalje, neosporna je
¢injenica da u svijetu globalizacije nestaju tradicionalne vrijednosti, jezici, kultura, naslijede iz proSlosti i
obiaji, a znanja koja su se njegovala stolje¢ima utapaju se u kolote¢inu multikulturalnih smjerova
suvremenosti. Upravo je kulturna bastina vaZan segment utkan u zaviajne sadrZaje i neraskidiva je
spona zavi¢ajnih posebnosti koja povezuju tradiciju s razvojem osobnosti svakog pojedinca. Nacionalna
bastina, bila ona materijalna ili nematerijalna, od neprocjenjive je vrijednosti narodu kojemu pripada.

ZaviCajna bastina odreduje identitet jednog naroda u Sirem kontekstu, a u uZzem identitet jednog
prostora, dijela naroda te ga Cini prepoznatljivim i jedinstvenim u stvaranju osobnog identiteta djeteta.
Stoga je vazno kako se odnosimo prema bastini, ali i $to poduzimamo pri odgoju i obrazovanju mladih.
Kulturna je bastina zanimljiv i nepresusan izvor za sve odgojno-obrazovne zavi€ajne sadrzaje. Ouvanje
bastine treba biti integralni dio kurikuluma u procesu odgoja i obrazovanja koji prvenstveno u odgojno-
obrazovnom procesu promoviraju pedagozi i uCitelji, promi¢uci vaznost zaviajne nastave i nacela
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zavi€ajnosti posebno u razrednoj nastavi, ali i u svim nastavnim predmetima kao didakticko-metodicki
model prihvatljiv djeci i blizak njihovom kognitivnom razvoju. Pou€avanje djeteta zavi¢ajnim sadrzajima
ima viSestruku vrijednost poglavito na pocetku Skolovanja jer se u djece razvija privrZzenost zaviCajnom
identitetu, kulturi i bastinskom naslijedu zaviCaja u kojem se dijete socijalizira, odrasta, odgaja i Skoluje.

ZAVICAJNI IDENTITET KAO ODGOVOR IZAZOVIMA SUVREMENOSTI

U vremenu sveprisutne globalizacije koja ne ostavlja previSe prostora zaviCajnom kulturnom
identitetu postavlja se pitanje vlastite nezainteresiranosti za zavi¢ajnost kao sveprisutnu odrednicu i
temeljnu poveznicu Covjeka s temeljima postojanja i opstanka. U temelju su zavi€ajnog identiteta
znanja o proSlosti i posebnostima svoga kraja, o tradiciji i obiCajima, o nematerijalnoj i materijainoj
kulturnoj bastini. Vazno je hoce li u vremenu globalizacije zavicajnost zadrzati svoje vrijednosti ili ¢e ih u
surovoj stvarnosti danasnjeg globalnog svijeta izgubiti. Zavi¢ajnost se danas dovodi u neke druge okvire
suvremenosti koji se pomalo zanemaruju u sveopéem socijalnom, narodnom, a samim time i kulturnom
svijetu razliCitosti gdje se pokuSavaju ujediniti mnogoljudnosti vise zemalja u jednu zajednicku
organizaciju u smislu politickog, socijalnog, gospodarskog i obrazovnog djelovanja. Zivjeti u europskim
okvirima gdje se ne poznaju krute granice ne znaci pod svaku cijenu prihvatiti multikulturalnost i
multietniénost briSuci pri tom svoj osobni nacionalni i kulturni identitet.

Zadaca je suvremene Skole pribliZiti se ucenicima, otvoriti vrata lokalnoj zajednici i postati
odgojno-obrazovnom ustanovom koja ¢e omoguciti uCenicima stjecanje znanja za suvremeni zivot
njegujuéi kulturu i povijest jednog naroda.

Prema Programu medupredmetnih i interdisciplinarnih sadrZaja gradanskog odgoja |
obrazovanja za osnovne i srednje Skole obrazovni ishodi trebaju ukljucivati da uéenik:

- navodi svoj identitet i opisuje neka od njegovih najvaznijih obiljeZja,

- nabraja kulturne razlike koje postoje u razredu,

- opisuje kulturne razlike koje obogacuju razredni odjel,

- prihvaca druge ucenike te tako pridonosi razvoju razredne zajednice kao cjeline.>

Danas Skola sve viSe poprima obiljezja otvorene odgojno-obrazovne institucije kojoj nije
prvenstveno cilj od uCenika traziti isklju¢ivo usvajanje €injenica, ve¢ odgajanje aktivnog i zainteresiranog
pojedinca Zeljnog postizanja uloge (su)autora i aktivnog sudionika Skolskog Zivota. Ako se od ucenika
ocekuje aktivno sudjelovanje u odgojno-obrazovnom procesu kao i utjecaj na njegov tijek i opseg, onda
je potrebno imati i razumijevanja za sadrzaje koje bi uéenici Zeljeli uciti.

NACELO ZAVICAJNOSTI

Zavi¢ajnost je odgojni fenomen koji se dotiCe svakog pojedinca, sukladno tome zadatak je
razvijati kod djece od najranije dobi ouvanje vlastitih, kulturnih, drustvenih i prirodnih obiljezja zavi¢aja.
Takvim se odnosom kod svakog pojedinca utjeCe na razvoj osobnog identiteta, a odgojno-obrazovnim
se radom uCenike osnazuje u njegovanju tradicionalnih vrijednostima. Konvencija o pravima djeteta
usvojena na Glavnoj skupstini Ujedinjenih naroda 1989. godine u ¢lanku 29. istiCe da obrazovanje
djeteta treba usmijeriti prema:
a) punom razvoju djetetove osobnosti, nadarenosti, dusevnih i tielesnih sposobnosti;
b) promicanju postivanja ljudskih prava i temeljnih sloboda te nacela proglasenih u Povelji
Ujedinjenih naroda;

%4Program medupredmetnih i interdisciplinarnih sadrzaja gradanskog odgoja i obrazovanja za osnovne i srednje
Skole.Dostupno na:public.mzos.hr/fgs.axd?id=22042 (20.8.2015.).
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C) poticanju postivanja djetetovih roditelja, njegova kulturnog identiteta, jezika i vrjednota,
nacionalnih vrjednota zemlje u kojoj dijete Zivi i zemlje iz koje potjeCe te postivanje civilizacija koje se od
njegove razlikuju (Konvencija o pravima djeteta, 2010, 11).

Osobni i kulturni identitet svoje temeljne odrednice ima i u nacionalnom kurikulumu. “Temeljne
odgojno-obrazovne vrijednosti Nacionalnoga okvirnoga kurikuluma proizlaze iz opredijeljenosti hrvatske
obrazovne politike za cjelovit osobni razvoj ucenika, za Cuvanje i razvijanje nacionalne duhovne i
materijaine te prirodne bastine Republike Hrvatske, za europski suzivot i za stvaranje drustva znanja
koje ¢e omoguciti odrzivi razvoj” (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011, 14). Nacionalni kurikulum osobitu
pozornost daje temeljnim vrijednostima kao $to su znanje, solidarnost, identitet, odgovornost gdje odgoj
i obrazovanje pridonose izgradnji osobnoga i kulturnoga identiteta i trebaju buditi, poticati i razvijati
osobni identitet istodobno s poStovanjem razlicitosti (Nacionalni okvirni kurikulum, 2011).

ZAVICAJ | ZAVICAJNOST U ODGOJNO-OBRAZOVNOM PROCESU TEMELJ SU RAZVIJANJA
OSOBNOG | KULTURNOG IDENTITETA

Zavi¢aj je oduvijek bio jednim od vaznih polazista odgoja jer povezuje odgojno-obrazovni
proces i zaviajnu komponentu, dok vaznost zaviajnih sadrZaja u pedagoskom kontekstu proizlazi iz
uloge zaviaja u zivotu svakog pojedinca. Vazno je znati da je zaviCaj neraskidiva spona obitelji, djeteta,
Skole i lokalne sredine. Beskrajne su moguénosti ucenja zavi¢ajnih sadrzaja, ali ih je potrebno
pedagoski potaknuti i osmisliti.

Poucavajuci ucenike zavi¢ajnim sadrzajima izgraduje se svijest djeteta o prihvacanju izazova
globalizacije kao nase sadasnjosti i buducnosti, pri Cemu je uvijek potrebno preispitivati: gdje je u svemu
tome naSa proSlost, gdje je u tom mozaiku suvremene $kole nasa kultura, kulturna bastina i sve
civilizacijske vrednote koje smo bastinili od naSih predaka, posvecuje li se dovoljno prostora u
planovima i programima ovom podru¢ju rada, ne bi li trebalo na trenutak zastati, prisjetiti se vrijednosti
vlastite kulture i promisliti kako poduciti mlade narastaje brinuti se o njoj? Spoznajuéi vrijednosti vlastite
zaviCajnosti, kulture i kulturne bastine ucenici stvaraju sliku o drustvu u kojemu Zive i razvijaju
odgovoran stav prema drustvu kojem pripadaju. Na taj se nacin stvaraju temelji izgradnje osobnog
identiteta na temeljima zavi¢ajnih i nacionalnih vrijednosti. ZaviCajni sadrzaji poticu kreativnost uCenika i
usvajanje kljuénih spoznaja kroz timski rad i interaktivnu projektnu nastavu, potiéuci sve sudionike na
inovativno promisljanje prolosti. Cuvajuéi kulturno bogatstvo i naslijede, ¢uvaju se posebnosti koje se
kao takve bastine i implementiraju u osobni identitet. Kulturna je bastina ponekad zanemarena pa iz
toga proizlazi i njeno marginalno mjesto u sustavu cjelokupnog obrazovanja. Potrebno je poboljSati
pedagoski odnos spram zaviCajnih sadrzaja i Skole te kontinuiranim odgojem i obrazovanjem razvijati
svijest 0 vaznosti o€uvanja tradicionalnih vrednota. "Spomenici kulture koji ¢ine kulturnu bastinu neke
sredine i naroda upravo su oni korijeni koji ¢ine najdublju vezu s tlom, koji govore da je prisutnost ljudi
na tom podrucju, njihovih spoznaja da tu Zive i da su njihovi preci stvarali prostor u kojem oni Zive
zajedno s njima, nesto Sto je nezamjenjivo u odredivanju kulturnog, nacionalnog identiteta" (Maroevic,
1986, 34).

Da bismo danasnje generacije ucenika pripremili za zivot u europskim okvirima zajednice vise
naroda, kultura i vjere bitno je da u upoznavanju svijeta krenu ponajprije u spoznavanju vlastitog
zaviaja na putu izgradnje osobnog identiteta. Teze¢i modernom, Cesto smo poslusnici nametnutih
unificiranih vrijednosti. Stoga su zavi¢ajni sadrzaji esencijalna vrijednost oCuvanja kulturnog i razvijanja
osobnog identiteta. U suvremenom svijetu brzih promjena, globalnog drustva i multikulturalne
generacije, za koju granice viSe ne postoje i u kojem nacin Zivota mijenja svijest, razmisljanje i uenje,
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zavi€ajnost zauzima vazno mjesto ne samo u druStvenim promjenama, ve¢ i u odgoju i obrazovanju kao
jaka poveznica tradicionalog i suvremenog.
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